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MENEZES, R. O. Politica de Educacéao Especial na perspectiva da Interculturalidade no
contexto da Educacdo Escolar Indigena do povo Baré. Tese [Doutorado em Educa¢do] —
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2024.

RESUMO

O presente trabalho aborda a questdo da politica de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva no contexto intercultural do povo Baré. Frente a essa realidade escolar dos
educandos indigenas com deficiéncia, temos 0s seguintes questionamentos de investigagao:
Como abordar a Educacao Especial na Perspectiva Intercultural para garantir um atendimento
educacional especializado voltado para os indigenas com deficiéncia? Qual é a cosmovisao dos
indigenas em relacdo a deficiéncia? Como devem ser conduzidos o trabalho pedagdgico e o
atendimento especializado para atender a essas demandas na educacéo escolar indigena? E para
responder esta investigacao, nosso objetivo geral da pesquisa é discutir a Politica de Educacao
Especial na Perspectiva da Interculturalidade no contexto da Educacgéo Escolar Indigena. Deste
modo, temos como objetivos especificos para aprofundar e subsidiar o objetivo geral: a) analisar
a Educacdo Escolar Indigena e Educacdo Especial/Inclusiva no Brasil e no Amazonas; b)
descrever as propostas de interculturalidade no campo da Educacdo Especial e Educacédo
Escolar Indigena; ) investigar a cosmovisdo acerca da deficiéncia para por meio das producdes,
sobretudo, para os povos indigenas Baré; e d) refletir os desafios para a efetivacdo de uma
Politica de Educacao Especial no contexto da Educacdo Intercultural para os povos indigenas.
Para alcancar esses objetivos, pautou-se no método hermenéutico-dialético, com abordagem
qualitativa. Esse método combina principios da hermenéutica e da dialética e € comumente
empregado nas ciéncias humanas e sociais para interpretar questdes complexas, discursos,
contextos historicos e fendmenos sociais (Brito, 2016; Minayo, 2001). A geracdo de dados foi
realizada por meio de entrevistas e questionarios. Diante do exposto, concluiu-se que a auséncia
de uma Politica de Educacdo Especial na Perspectiva Intercultural exclui os educandos
indigenas com deficiéncia, comprometendo seu desenvolvimento integral. A inclusdo exige
praticas que respeitem a cosmovisdo indigena, capacitem educadores e promovam uma
abordagem participativa, assegurando que os saberes e as tradi¢fes culturais sejam valorizados
no atendimento educacional especializado.

Palavras-chave: Educacéo Especial. Educacdo Escolar Indigena. Povo Baré. Incluséo Escolar.
Manaus.



MENEZES, R. O. Special Education Policy from the Perspective of Interculturality in the
Context of Indigenous School Education of the Baré People. Thesis [Doctorate in Education]
- Federal University of Amazonas, Manaus, 2024.

ABSTRACT

This paper addresses the issue of Special Education policy from the perspective of Inclusive
Education in the intercultural context of the Baré people. Faced with this school reality of
indigenous students with disabilities, we have the following research questions: How can we
approach Special Education from an Intercultural Perspective to guarantee specialized
educational care for indigenous people with disabilities? What is the worldview of indigenous
people in relation to disability? How should pedagogical work and specialized care be
conducted to meet these demands in indigenous school education? In order to answer this
question, our general research objective is to discuss the Special Education Policy from the
Perspective of Interculturality in the context of Indigenous School Education. In this way, we
have specific objectives to deepen and support the general objective: a) to analyze Indigenous
School Education and Special/Inclusive Education in Brazil and Amazonas; b) to describe the
proposals for interculturality in the field of Special Education and Indigenous School
Education; c¢) to investigate the worldview about disability through the productions, especially
for the Baré indigenous peoples; and d) to reflect on the challenges for the implementation of a
Special Education Policy in the context of Intercultural Education for indigenous peoples. To
achieve these objectives, the hermeneutic-dialectic method was used, with a qualitative
approach. This method combines principles of hermeneutics and dialectics and is commonly
used in the humanities and social sciences to interpret complex issues, discourses, historical
contexts and social phenomena (Brito, 2016; Minayo, 2001). Data was generated through
interviews and questionnaires. In view of the above, it was concluded that the absence of a
Special Education Policy from an Intercultural Perspective excludes indigenous students with
disabilities, compromising their integral development. Inclusion requires practices that respect
the indigenous worldview, train educators and promote a participatory approach, ensuring that
cultural knowledge and traditions are valued in specialized educational care.

Keywords: Special education. Indigenous School Education. Baré People. School inclusion.
Manaus.
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APRESENTACAO

A chegada no campo de discussdo da Educacéo Escolar Indigena e Educacéao Especial,
se deram por alguns fatores. Primeiramente, a questdo da Educacao Especial aconteceu ao longo
do curso de Filosofia. Ao atentar para as matrizes curriculares do curso foi observado que nao
havia a discussdo da Politica de Educagdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva na
formacéo inicial do professor de filosofia da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), isso
levou a certos questionamentos, por exemplo, de que maneira 0 professor estava sendo
preparada para atender os estudantes publico-alvo da Politica de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, sobretudo, quais as praticas dos professores em relacdo a
esta demanda no seio escolar?

Estas indagacdes e outras promoveram o interesse em investigar esta questdo por meio
do Programa de Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientificas (PIBIC), em 2018, mas isso
acabou ndo dando certo por outras razdes. Mas, nesse mesmo ano foi publicado o edital de
selecdo de mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFAM, a qual
com ambi¢bes maiores e a sede de investigar a formacdo de professores e incluséo escolar,
participo da selecéo e obtive a aprovacao nela.

Ao ingressar no curso e participar das disciplinas obrigatérias, bem como participar
das discussdes da Linha 1: Processos Educativos e Identidades Amazonica, as indagacoes e
inquietacBes sé aumentavam. Isso demonstrava que a discussao estava longe de ser esgotada.
Cabe salientar que o processo de construcdo e discussdo da dissertacdo nao foi facil, pois a
minha orientadora (e atual) ndo era do campo da Filosofia e nem da Educacdo Especial, mas,
sim, do campo da Educacdo Escolar Indigena, porém se dispds em construirmos e de
desenvolvermos o projeto. Entdo, foi a partir desse contato com minha orientadora que tive um
outro olhar, ou melhor, ampliei e redirecionei o foco de investigagéo, possibilitando numa nova
proposta de pesquisa.

Conforme os estudos foram aprofundando e amadurecendo, foi observado que a
questdo da Educagdo Especial no campo da Educacdo Escolar Indigena encontrava-se na
inércia. Assim como, na Filosofia e outros componentes curriculares, esta discussao parecia
distante da realidade escolar, em especial, na formacéo dos professores.

Logo, em 2020, apds defesa de dissertacdo, 0 PPGE/UFAM langou o edital de selecéo

de doutorado, a qual concorro uma vaga para a Linha 3: Formacéo e Praxis do(a) Educador(a)
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Frente aos Desafios Amazénicos®. Salienta-se que, no ano de 2020, o mundo precisou se
reinventar devido a pandemia da Covida-19. Logo, o processo seletivo ocorreu em todo tempo
de forma remota por conta da pandemia. As atividades académicas das Universidades de todo
o0 Brasil, bem como da UFAM tiveram que parar por conta desta crise de saude humanitéria.
Mesmo de forma remota, obtive éxito na selegdo. Como dito antes, a motivagao para investigar
a questdo da Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Escolar Indigena no
viés da interculturalidade surgiu durante o desenvolvimento da pesquisa de mestrado, cujo
objetivo foi analisar as Matrizes Curriculares do Curso de Filosofia no movimento da Educagéo
Inclusiva

Durante o levantamento bibliografico sobre a teméatica no mestrado sobre Educacéo
Especial na formacdo de professores em diversas areas do conhecimento, verificou-se que, fora
do campo da Pedagogia, esse assunto ainda era recente ou até mesmo inexistente. Nas demais
licenciaturas, o debate sobre esse tema ainda é timido. Ao direcionar o olhar para o campo da
Educacao Indigena, sobretudo, a Educacdo Escolar Indigena percebeu-se que o assunto ainda
era pouco explorado, principalmente no estado do Amazonas.

Ao realizar o estado da arte sobre a discussdo da interface a Educacédo Escolar Indigena
e a Educacdo Especial foram encontradas, no Brasil, 34 producdes entre teses e dissertagdes. A
regido Centro-Oeste, apresentou ter maior concentracdo de producées até 2020, com 12 (doze)
producdes entre tese e dissertagdes.

Ao analisar as producdes, observou-se que ambas tém discutido em suas pesquisas a
atual Politica de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva nos espacos escolares
indigenas. Essa préatica é de extrema importancia para o processo de inclusdo dos educandos
indigenas, conforme previsto na politica e nos dispositivos legais relativos a Educacéo Especial
na perspectiva da Educacéo Inclusiva. Entretanto, as producdes apontam para a necessidade de
pensarmos numa proposta de Politica de Educacdo Especial na Perspectiva Intercultural, uma
vez que a Educacdo Escolar Indigena para os povos indigenas deve ser compreendida de acordo

com seus principios: comunitéria, intercultural, bilingue/multilingue, especifica e diferenciada.

! Saliento que, em 2019, foi iniciado a discussdo de reestruturagio do PPGE/UFAM, a qual 0 mesmo contemplava
quatro linhas de pesquisas no curso de mestrado e duas no doutorado (ou seja, somente a linha 2 — Educacéo,
Politicas Publicas e Desenvolvimento Regional e linha 3 - Formagdo e Praxis do(a) Educador(a) Frente aos
Desafios Amaz6nicos). Com a aprovacdo da reestruturacdo e implementacdo em 2022, o programa conta
atualmente com trés linhas de pesquisas tanto para o mestrado quanto para o doutorado: Linha de Pesquisa 1 -
Educacdo, Estado e Sociedade na Amazbnia, Linha de Pesquisa 2 - Educacdo, Interculturalidade e
Desenvolvimento Humano na Amazbnia, e Linha de Pesquisa 3 - Educacdo Inclusiva, Educacdo Especial e
Direitos Humanos na Amazdnia. Logo, a presente pesquisa encontra inserido na atual linha 2 de pesquisa.
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Descolonizar a atual Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva significa considerar um processo educacional especifico e diferenciado, bem como
um atendimento educacional especializado que respeite 0s processos socioculturais e
educacionais dos povos indigenas, valorizando suas diferencas e identidades. Para Gayatri
Spivak (2010), a descolonizacdo abrange a remogdo das estruturas mentais, econdémicas e
culturais que foram estabelecidas durante o periodo colonial. Isso implica questionar e
transformar as normas, valores e praticas que foram impostos pelos colonizadores. A
descolonizacdo visa desmantelar as hierarquias e relacBes de poder que persistem apos a
independéncia formal. Ou seja, para construirmos uma Politica de Educagdo Especial na
Perspectiva Intercultural, é preciso darmos voz aos grupos marginalizados (ou invisibilizados)
e subalternos que, muitas vezes, forma e sdo deixados de fora das narrativas histéricas e
politicas, como bem enfatiza Spivak (2010). Neste aspecto, a descolonizacdo envolve a
capacidade de permitir que as vozes dos subalternos sejam ouvidas e compreendidas,
desafiando assim as estruturas de poder coloniais que historicamente silenciaram essas vozes.

Assim, ao realizarmos e aplicarmos os critérios de inclusdo e exclusdo para a escolha
do locus da pesquisa, chegamos na escola Indigena Municipal Kunyata Putira (na se¢ao a seguir
detalhamos melhor o caminho metodoldgico até chegar na escola em questdo). Salienta-se que,
a proposta inicial era coletar os dados nas 8 escolas sob a administracdo do Estado do
Amazonas, distribuidas em 8 Municipios (Atalaia do Norte, Autazes, Barreirinha, Ipixuna,
Itacoatiara, Manicoré, Maues e Piauini), conforme elencando na tabela 2. Por motivo de saude,
ndo foi possivel realizar coleta dos dados nestas escolas. Ou seja, a impossibilidade de ausentar-
se da capital por conta do acompanhamento médico, a pesquisa acabou sendo redirecionada
para as escolas ou a escola da capital amazonense, sob a gestdo do municipio.

Diante do exposto, para a construcdo de uma Politica de Educacdo Especial que leve
em conta a cosmovisdo indigena sobre a deficiéncia e esteja pautada na perspectiva
intercultural, conforme expresso no Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(RCNEI) de 1998. Assim, Alves, Pontes e Sousa (2020, p. 206) enfatizam que, com 0s marcos
legais “garantindo [...] seus direitos territoriais e o reconhecimento de suas linguas, organizacédo
social e culturas”, a Educacdo Intercultural Indigena baseia-se em principios como a visao de
sociedade que transcende as relagdes entre humanos e considera diversos “seres” e forcas da
natureza com 0s quais estabelecem relacbes de cooperacdo e intercdmbio, valores e
procedimentos proprios de sociedades originalmente orais, com menos desigualdades internas

e mais articuladas pela reciprocidade entre 0s grupos que as integram, noc@es culturais da
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pessoa humana e de seus atributos, capacidades e qualidades, e formacdo de criancas e jovens
como processo integrado.

Articular a Politica de Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva com
esses principios é possivel valorizar e reconhecer as diversas culturas que fazem parte da
formacéo social brasileira, especialmente no contexto amazonico do estado do Amazonas.
Considerando as diversidades culturais para reestruturar as politicas publicas que atendam as
necessidades da sociedade, levando em consideracdo raca, etnia, cor, género e todas as
especificidades e diversidades presentes. Ac¢des inclusivas, guiadas pelas lutas histéricas dos
movimentos sociais e do préprio movimento indigena em prol da garantia e da defesa da
cidadania e da igualdade de acesso a educacdo escolar, garantem e asseguram uma educacao
para todos (Fleuri, 2008).

Assim, para Reinaldo Fleuri (2017), a interculturalidade pode ser entendida como um
campo de debate e préatica que aborda a diversidade cultural, étnica, religiosa e linguistica. Este
campo busca promover o respeito as diferencas, a integracao de diversas culturas sem anula-las
e a ativacao do potencial criativo e vital das conexdes entre diferentes agentes e seus contextos.

Destaca-se a importancia de uma abordagem critica, capaz de intervir na reestruturacéo
dos fundamentos sociais que perpetuam estruturas de poder colonial. No mais, a
interculturalidade, conforme Fleuri (2017), parece ir além de uma mera coexisténcia de
culturas, buscando uma compreensao profunda e uma transformacao das estruturas sociais que
historicamente marginalizaram certos grupos culturais, sobretudo, os povos indigenas e as
pessoas com deficiéncia.

Catherine Walsh (2009, 2010, 2013) compreende a interculturalidade como um projeto
politico, social, epistémico e ético de transformacao e decolonialidade. A multiplicidade de
sentidos atribuidos a interculturalidade no contexto inter/transnacional resulta das lutas dos
movimentos sociais-politicos ancestrais, suas demandas por reconhecimento, direitos e
transformacéo social, bem como das configuracGes globais de poder, capital e mercado. Ela
defende uma perspectiva de interculturalidade que se configura como um projeto critico, que
busca intervir na reestruturacdo e reordenamento dos fundamentos sociais que racializam,
inferiorizam e desumanizam.

Essa perspectiva critica é vista como uma resposta a matriz colonial do poder, que
historicamente utilizou a ideia de “ra¢a” como instrumento de classificagdo e controle social,
em conjunto com o desenvolvimento do capitalismo mundial, de natureza moderna, colonial e
eurocéntrica. Deste modo, a interculturalidade, segundo a autora transcende uma mera

coexisténcia de culturas. Ela é concebida como uma ferramenta para desafiar e transformar as
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estruturas sociais que perpetuam a colonialidade do poder, buscando uma abordagem critica e
engajada na promocdo da igualdade, reconhecimento e justica social. Do ponto de vista, Fleuri
(2017) e Walsh (2009, 2010, 2013), esse conceito vai alem da simples coexisténcia de diferentes
culturas; busca criar espagos e contextos nos quais as pessoas possam aprender, colaborar e se
relacionar de maneira construtiva, reconhecendo e valorizando as diferencas culturais. Portanto,
pensar numa Politica de Educacdo Especial na Perspectiva Intercultural é desenvolver novas
concepcoes, reestruturar relacdes e referéncias culturais capazes de negociar a complexidade e
os desafios relacionados a interacdo entre os indigenas com deficiéncia, a lingua nativa, aos
processos educacionais e as culturas.

Diante do exposto, a presente tese estd dividida em 5 (cinco) secdes, mais as
consideracdes finais. A primeira trata-se da introducdo, na qual é realizado uma breve
discussao da interface Educacdo Especial e Educacao Escolar Indigena, bem como apresentados
0s objetivos (geral e especificos), detalhando o percurso metodoldgico da pesquisa. A segunda
secao refere-se sobre o contexto socio-historico da Educacdo Escolar Indigena e da Educacéo
Especial/Inclusiva no Brasil e no Amazonas. A terceira secdo mostra 0 mapeamento da
interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena na contemporaneidade, bem como
destaca a cosmovisdo dos povos indigenas acerca da deficiéncia, sobretudo, no contexto do
povo Baré. E por fim, a quarta secdo discute a educacdo especial na perspectiva da

interculturalidade do povo Baré.
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1. INTRODUCAO

A Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva é uma acao
desenvolvida pelo Estado, que teve inicio em 2008, um resultado das lutas dos familiares,
movimentos civis organizados e das pessoas com deficiéncia em busca do direito a educacéo
especializada e adequada (Martins, 2015; Mazzotta, 2011; Bueno, 2011; Jannuzzi, 2012; Brasil,
2008; Menezes, 2020) 2.

Para fins de entendimento e esclarecimento sobre Educacdo Especial e Educacgéo
Inclusiva, compreende-se que a Educacdo Especial, de acordo com a Lei n° 9.394, que
estabelece as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), ¢ uma “modalidade
de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao”
(Brasil, 1996, art. 58). Conforme a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva:

A educacdo especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas
e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os
Servigos e recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus professores
quanto a sua utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular (Brasil, 2008, p. 16).

Assim, para Matos (2013, p. 75), a Educacédo Especial:

[...] implica em uma nova postura da escola regular, que deve propor, no projeto
politico-pedagdgico, no curriculo, na metodologia, na avaliagéo e nas estratégias de
ensino, acdes que favorecam a inclusdo social e praticas educativas diferenciadas que
atendam a todos os alunos.

No que diz respeito a Educacdo Inclusiva é uma pratica que visa transformar o
sistema educacional para que ele possa atender a todos os educandos, independentemente de
suas habilidades, deficiéncia, origens socioecondmicas ou outras diferencas. A educacao
inclusiva é baseada no principio de que todas as criancgas [educandos] devem aprender juntas,
sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que possam
ter. Ela enfatiza a necessidade de adaptar o curriculo, a metodologia de ensino e o ambiente
escolar para que todos possam participar plenamente no processo educativo. A educacdo
inclusiva ndo se limita apenas aos educandos com deficiéncia; ela aborda a inclusdo de todos

os educandos, promovendo um ambiente de respeito muatuo e aprendizado colaborativo (Brasil,

2 A respectiva formatacdo do texto segue Norma Brasileira ABNT NBR 10520 — Informag@es e documentagio —
Citacbes em documentos — Apresentacao, 22 edicdo atualizada em 19.07.2023.
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2008; Matos, 2013; Martins; Silva; Sachinski, 2020). Logo, conforme a Politica de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008, p. 5):
A educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcao de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores

indissociaveis, e que avanca em relacdo a idéia de equiidade formal ao contextualizar
as circunstancias historicas da produgéo da exclusdo dentro e fora da escola.

Nesta perspectiva, a Educacédo Inclusiva é uma reforma radical da escola, que comeca
com:

[...] a mudanca do sistema existente e repensando-se inteiramente o curriculo, para se
alcancar as necessidades de todas as crianc¢as. Para esse autor, a inclusdo ndo significa
transferir o aluno da escola especial para a escola regular, pois ela representa uma
mudanca na mente e nos valores para as escolas e para a sociedade em geral, porque
subjacente a sua filosofia esta a celebracdo da diversidade (Matos, 2013, p. 20).

Diante do exposto, a Educagéo Especial, conforme LDBEN, é uma modalidade voltada
para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades,
oferecendo atendimento educacional especializado e apoio no ensino regular (Brasil, 1996).
Dessa forma, busca-se garantir suporte adequado para o desenvolvimento desses educandos,
por meio de servicos, recursos e estratégias pedagdgicas especificas. Por outro lado, a Educacédo
Inclusiva prop6e uma transformacao estrutural no sistema educacional para assegurar que todos
os estudantes, independentemente de suas particularidades, aprendam juntos. Esse modelo de
ensino enfatiza a adaptacdo do curriculo, das metodologias e do ambiente escolar, promovendo
a equidade e a valorizacgéo das diferencas. Mais do que uma abordagem voltada exclusivamente
para estudantes com deficiéncia, a inclusao abrange a diversidade como um todo, contemplando
questdes socioecondmicas, culturais e étnicas.

Logo, a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva foi
influenciada por organismos internacionais, especialmente por dois eventos importantes
ocorridos nas décadas de 1990 e 1994: a Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, que
defendem a incluséo de todas as pessoas (negros, quilombolas, ciganos, indigenas, pessoas com
deficiéncia e grupos invisibilizados) no ambiente escolar, visando combater preconceito,
discriminacdo e exclusao no sistema educacional; e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, que abordou o acesso e a qualidade do atendimento especializado para
pessoas com deficiéncia no contexto escolar (OrganizagGes das NacGes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultua [UNESCOQO], 1990, 1994). Para Kassar (2011, p. 48):

As conferéncias internacionais encontram adesdo da sociedade civil, pois respondem,

de certa forma, as suas demandas. Ao mesmo tempo, a disseminagéo de ideias pelas
conferéncias impacta os paises e suas proposi¢des internas.
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Esses acontecimentos foram marcos para os percursos da constituicdo de uma politica
brasileira de educacdo especial inclusiva no Brasil, como bem destaca Kassar (2011). Que
inclusive serviram de aportes para a elaboracdo de dispositivos legais, que reconhecem e
garantissem o direito a educacdo para todos, incluindo pessoas com deficiéncia, promovendo o
respeito a diferenca e a diversidade.

O Brasil, portanto, assume a responsabilidade de promover o0 acesso e a permanéncia
das pessoas com deficiéncia nos estabelecimentos de ensino regular, junto com os demais
estudantes sem deficiéncia, buscando combater a excluséo e a discriminagdo direcionadas ao
publico-alvo da Educacdo Especial. Dessa forma, a Educacdo Especial é considerada uma
modalidade de ensino diferenciada que percorre todos os niveis e etapas da Educacdo Basica
(Brasil, 1996, 2008, 2014). Assim sendo,

Neste contexto, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva [...] atribui responsabilidade ao poder publico quanto a efetivagdo do
Atendimento Educacional Especializado. Esta politica também assegura que o0s
recursos, servigos e o Atendimento Educacional Especializado estejam nos projetos

politicos pedagdgicos das escolas indigenas, os quais devem ser construidos com base
na diferenca socioculturais dessa populacao (S4; Cia, 2015, p. 50).

Diante disso, € importante estender estas a¢Ges da Educacdo Especial para 0s povos
indigenas, publico-alvo da Educacdo Escolar Especifica e Diferenciada. A Educacdo Escolar
Indigena é uma modalidade que, de acordo com os marcos legais e normativos, deve ser pautada
nos principios comunitario, intercultural, bilingue/multilingue, especifico e diferenciado. Isto
é, a Educacdo Escolar Indigena, fundamentada no principio comunitério, representa um
enfoque pedagdgico centrado na valorizacdo e respeito as tradices, saberes e praticas das
comunidades indigenas. Este paradigma reconhece a importancia da participacdo ativa da
comunidade no desenvolvimento e implementacdo de programas educacionais, promovendo a
coletividade e a autonomia. A construcdo de curriculos é orientada pela colaboracdo entre
educadores e membros da comunidade, garantindo uma educacdo que esteja enraizada na
realidade sociocultural desses grupos.

O principio intercultural busca promover a compreensdo e 0 respeito mutuo entre
diferentes culturas. Isso implica a integracdo de elementos culturais especificos das
comunidades indigenas nos curriculos educacionais, reconhecendo a diversidade como uma
riqueza a ser explorada. Ou seja, a interculturalidade na Educacao Indigena propde o dialogo

constante entre os saberes tradicionais e 0s conhecimentos académicos, visando uma sintese
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enriquecedora que fortaleca a identidade cultural® e o desenvolvimento integral dos estudantes
indigenas.

O principio bilingue/multilingue reconhece e valoriza as linguas tradicionais como
veiculos essenciais para a transmissdo dos conhecimentos culturais. Este principio busca
preservar as linguas indigenas, promovendo o ensino e a aprendizagem em dois ou mais
idiomas. Este principio visa ndo apenas a preservacao linguistica, mas também o fortalecimento
da identidade cultural, ao proporcionar uma educacéo que reflita a riqueza linguistica e cultural
das comunidades indigenas.

Os principios especificos e diferenciados referem-se a personalizacdo dos programas
educacionais para atender as necessidades particulares de cada comunidade. Isso implica
considerar as caracteristicas especificas de cada grupo étnico, suas tradi¢cbes, modos de vida e
desafios particulares. A adaptacao curricular, metodoldgica e administrativa é fundamental para
garantir que a educacdo seja significativa e relevante para os estudantes indigenas, contribuindo
assim para seu desenvolvimento integral. Busca reconhecer e respeitar as diferencas culturais,
sociais e histdricas entre as comunidades indigenas. Esse principio implica em estratégias
pedagogicas e curriculares que levem em consideracdo as especificidades de cada grupo,
garantindo a adequacéo e pertinéncia do conteddo educacional. Portanto, para se pensar numa
Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Interculturalidade, é essencial levar em
consideracdo os principios da Educacdo Escolar Indigena voltada para os povos originarios,
pois o processo de escolarizacdo dos indigenas difere do processo do ndo indigena (Milia, 1979;
Weigel, 2004, 2010; Baniwa, 2019).

Nesse contexto, discutir a interface entre a Educacao Especial e a Educagédo Escolar
Indigena torna-se um desafio para promover o acolhimento dos educandos indigenas com
deficiéncia nos espacos escolares, garantindo acesso, permanéncia e aprendizagem tanto em
escolas regulares indigenas quanto ndo indigenas. Com base nisso, 0 presente trabalho busca
discutir a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva e Intercultural para se
fomentar agdes para um atendimento especifico e de qualidade para os educandos indigenas
com deficiéncia presentes nas escolas indigenas e ndo indigenas, pois, ao analisar a intersecdo
entre Politica de Educacao Especial na Perspectiva da Incluséo e a Educacédo Escolar Indigena,,

tem sido de suma importancia compreender as estratégias e as abordagens adotadas para

% Identidade cultural refiro-me ao conjunto de caracteristicas, valores, tradigdes, praticas, simbolos e elementos
compartilhados por um grupo de pessoas que se reconhecem como pertencentes a uma determinada cultura ou
comunidade. Ela é construida ao longo do tempo e esté intimamente ligada a histéria, a linguagem, aos costumes,
a religido, a arte, as crencas, entre outros aspectos que moldam o modo de vida e as relag@es sociais desse grupo
(Geertz, 2008; Hall, 2006).
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considerar as particularidades das comunidades indigenas, garantindo o acesso, a permanéncia
e 0 sucesso educacional de todos os estudantes.

Sendo assim, a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
visa assegurar a incluséo escolar das pessoas que enfrentam limitacGes, como aquelas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, que
compdem o publico-alvo da Educacéo Especial (Brasil, 2008). Neste ponto, Sa e Cia (2015, p.
43-44), apontam que:

Nessa politica, cabe & Educacdo Especial orientar os sistemas de ensino para promover
respostas as necessidades educacionais especiais, garantindo: transversalidade da
educagdo especial e atendimento educacional especializado em todos os niveis de
ensino; continuidade a niveis mais elevados de ensino; formacao de professores para
o atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacéo para a
inclusdo escolar; participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade na

comunicagdo e informagdo, urbanistica e arquitetdnica, nos mobiliarios e
equipamentos; articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas pablicas.

A politica supracitada é respaldada por diversos dispositivos legais, incluindo a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, que garante o direito a educacdo para
todos; a Lei n® 7.853/1989, que trata da integracdo social das pessoas com deficiéncia; a Lei n°
8.069/1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que assegura o atendimento
educacional especializado para criancas com deficiéncia; a Lei n® 9.493/1996, que reconhece a
Educacao Especial como modalidade da Educagédo Basica e aborda a formacdo de professores
e a elaboragdo de curriculos para atender essa demanda; e a Lei n® 13.005/2014 — Plano
Nacional de Educacdo (PNE), que estabelece metas para a Educacdo Especial (Brasil, 1988,
1989, 1990, 1996, 2014). Além destes, temos, também, Pareceres e Resolu¢bes do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), instancia do Ministério da Educacdo (MEC) que apresentam as
diretrizes curriculares para o atendimento desse publico-alvo da Educacdo Especial.

O reconhecimento do direito a educacéo para pessoas com deficiéncia resultou em um
aumento significativo no numero de educandos com deficiéncia matriculados
preferencialmente nos ensinos regulares, conforme demonstrado pelo Censo Escolar de 2020,
com 1.308.900 (um milh&o trezentos e oito mil e novecentos) educandos com deficiéncia
matriculados. Esses educandos estdo distribuidos tanto em classes comuns quanto em classes
exclusivas, abrangendo todas as etapas e modalidades da Educacdo Bésica. Dentre esse
contingente, os indigenas com deficiéncia correspondem a 0,35% (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [INEP], 2020).

Frente a essa realidade escolar dos educandos indigenas com deficiéncia, surgiu os
seguintes questionamentos para investigacdo: Como abordar a Educacdo Especial na
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Perspectiva Intercultural para garantir um atendimento educacional especializado voltado para
os indigenas com deficiéncia? Qual é a cosmovisdo dos indigenas em relacdo a deficiéncia?
Como devem ser conduzidos o trabalho pedagogico e o atendimento especializado para atender
a essas demandas na educacdo escolar indigena?

Responder a esses gquestionamentos tornou-se essencial para o desenvolvimento de
uma Politica de Educacao Especial que estivesse em sintonia com a realidade e as necessidades
especificas dos indigenas com deficiéncia. A construcdo dessa Politica de Educacéo Especial
deve ser guiada pelos principios da interculturalidade, da valorizagdo da diversidade, da
especificidade e do bilinguismo*. Portanto, implementar uma Politica de Educagio Especial na
Perspectiva da Interculturalidade é promover e viabilizar o processo de inclusdo dos educandos
indigenas com deficiéncia nas escolas indigenas.

Para responder nossa inquietacdo, temos como objetivo geral discutir a Politica de
Educagdo Especial na Perspectiva da Interculturalidade no contexto da Educagédo Escolar
Indigena. Para fins de aprofundamento e delineamento deste objetivo, temos 0s seguintes
objetivos especificos: a) analisar a Educacdo Escolar Indigena e Educacao Especial/Inclusiva
no Brasil e no Amazonas; b) descrever as propostas de interculturalidade no campo da Educacao
Especial e Educacdo Escolar Indigena; c) investigar a cosmovisdo acerca da deficiéncia para
por meio das produces, sobretudo, para os povos indigenas Baré; e d) refletir os desafios para
a efetivacdo de uma Politica de Educacdo Especial no contexto da Educacdo Intercultural para
0s povos indigenas. Diante do exposto, a tese formulada € a seguinte: A inexisténcia de uma
Politica de Educacao Especial na Perspectiva Intercultural para o processo de inclusdo dos
educandos indigenas com deficiéncia nas escolas indigenas acaba excluindo-0s do contexto
escolar, prejudicando o seu desenvolvimento e processo de ensino-aprendizagem de acordo
com suas realidades.

Para fins de alcancarmos o resultado esperado sobre interface entre Educacdo Especial
e Educacdo Escolar Indigena, temos como andlise discursivo o método hermenéutico-
dialético. Ele é uma abordagem filos6fica e metodolégica que combina principios da
hermenéutica e da dialética. Essa abordagem é frequentemente utilizada nas ciéncias humanas

e sociais, como a filosofia, a sociologia, a psicologia e a ciéncia politica, para interpretar e

4 O bilinguismo é concebido ndo apenas como a proficiéncia em duas linguas, mas também como uma forma de
empatia e compreensdo intercultural, representa uma dimensdo significativa na comunica¢do humana. Esta
abordagem enfatiza a importancia de se alinhar com a perspectiva e a experiéncia cultural do outro, promovendo
um entendimento mais profundo além das barreiras linguisticas. Tal pratica evidencia-se como um processo
continuo de aprendizado, tanto no ambito linguistico quanto no cultural e emocional. Portanto, o bilinguismo
emerge como um mecanismo facilitador para o fortalecimento das relagdes interculturais, contribuindo para uma
maior conexao e entendimento entre diferentes comunidades (Maher, 2005).
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analisar questdes complexas e profundas, especialmente aquelas relacionadas a textos,
discursos, contextos histéricos, fenbmenos sociais e processos de mudanca (Brito, 2016;
Minayo, 2001).

Para Brito (2016), a hermenéutica € uma disciplina que se dedica a interpretacdo e
compreensdo de textos, discursos e simbolos, buscando extrair o significado e o sentido
subjacente a essas manifestacdes culturais e linguisticas. Esse método enfatiza a importancia
da interpretacdo contextualizada, levando em conta o contexto historico, cultural e social em
que os textos foram produzidos. Por outro lado, Minayo (2001) salienta que a dialética é uma
abordagem que lida com a contradicdo e o movimento de ideias e realidades. A dialética
considera que os fenbmenos e conceitos estdo em constante mudanca e desenvolvimento e que
as contradicOes internas sdo fontes de movimento e transformacao.

Ao combinar a hermenéutica com a dialética, este método buscou compreender a
dindmica das contradi¢des e das transformaces presentes nos fendmenos sociais, culturais e
histdricos, por meio da interpretacdo reflexiva e contextualizada. Ele parte da premissa de que
o significado de um texto ou fenbmeno ndo € estatico, e sim um processo em constante
desenvolvimento. Deste modo, 0 método hermenéutico-dialético é uma abordagem que procura
interpretar e compreender fenémenos complexos considerando sua dinamica e movimento,
enfatizando a importancia do contexto histérico e cultural para uma analise profunda e reflexiva
(Brito, 2016; Minayo, 2001). Logo, o0 método hermenéutico-dialético permitiu realizar uma
analise profunda e critica da interface entre Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena,
contribuindo para a construcdo de politicas e préaticas educacionais inclusivas e receptivos a
diversidade cultural e as particularidades dos povos indigenas com deficiéncia.

Sendo assim, com o objetivo de compreender a complexidade do objeto em questéo,
adotou-se uma abordagem qualitativa, a qual, segundo Minayo (2001), é incompativel com a
mensuracgao quantitativa, focando na exploracdo da subjetividade do problema investigado e
exigindo uma interagdo direta do pesquisador com o objeto em questdo. Nesse sentido, a
pesquisa qualitativa possibilitou uma anélise das concepgdes que 0s povos indigenas e outros
sujeitos tém em relacéo a deficiéncia, permitindo uma compreensdo mais rica e contextualizada
dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Logo, esta abordagem tornou-se relevante para a
investigacdo da interface entre Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena, pois se
concentra na compreensdo e interpretacdo das perspectivas, experiéncias e significados
atribuidos pelos sujeitos envolvidos nesse contexto complexo (Minayo, 2001).

Ao adotar esta abordagem, o presente pesquisador buscou explorar as realidades

sociais e culturais das comunidades indigenas, sobretudo, do povo Baré, bem como as pessoas
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com deficiéncia dentro da comunidade. Isso envolveu um contato direto e proximo com 0s
participantes da pesquisa, permitindo que suas vozes fossem ouvidas e suas vivéncias fossem
consideradas e reveladas. 1sso s6 foi possivel devido ao uso de técnicas como entrevistas,
observagdes participantes, grupos focais e analise de documentos, que, ao longo da pesquisa,
foram identificadas as concepgdes culturais e educacionais desses povos indigenas em relacdo
a deficiéncia, bem como entender as praticas educacionais inclusivas e os desafios enfrentados.

Esta abordagem possibilitou analisar os aspectos sociais, histéricos e culturais que
influenciaram a Educacdo Especial dentro do contexto da Educacdo Escolar Indigena. Dessa
forma, foi possivel compreender como as politicas educacionais foram percebidas e
interpretadas por essas comunidades, bem como identificando as préaticas educacionais bem-
sucedidas e 0s possiveis entraves para a inclusdo escolar de estudantes indigenas com
deficiéncia. Portanto, a abordagem qualitativa foi uma ferramenta importante para o estudo da
interface entre Educacéo Especial e Educagdo Escolar Indigena, permitindo uma compreensédo
ampla e apreciaveis a essa questdo complexa e multifacetada. Para darmos continuidade nos
estudos e embasarmos 0 nosso processo discursivo, optamos por combinar trés abordagens
distintas: a pesquisa bibliografica, a pesquisa documental e a pesquisa de campo. Essas
abordagens integradas possibilitaram um aprofundamento e conhecimento amplo acerca da
tematica investigada.

A pesquisa bibliografica visou realizar um levantamento detalhado dos dados por meio
do estado da arte®, com o intuito de compreender o processo discursivo relacionado a interface
Educacdo Escolar Indigena e Educacdo Especial no Brasil. Conforme afirma Severino (2016),
a pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir dos registros disponiveis, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses, entre outros. Dessa
forma, ter acesso a essa ampla producdo académica, incluindo dissertacdes, teses, periodicos e
outros materiais, tornou-se importante para compreender a relevancia e a importancia da
tematica no campo educacional.

Diante disso, realizamos a busca na plataforma da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD). A escolha dela se deu pela sua confiabilidade, abrangéncia e
facilidade de acesso. A BDTD reune producbGes académicas de diversas universidades

brasileiras, oferecendo uma ampla colecdo de trabalhos de alto nivel, o que a torna uma fonte

® Os [...] estado da arte permitem, num recorte definido, sistematizar um determinado campo de conhecimento,
reconhecer 0s principais resultados das investigacGes, identificar tematicas e abordagens dominantes e emergentes,
bem como lacunas e campos inexplorados abertos a pesquisas futuras (Haddad, 2002, apud Teixeira, 2023, p. 8,
grifo do autor).
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centralizada e de facil consulta para quem busca fontes confiaveis e atualizadas. A plataforma
possibilita acesso gratuito a um acervo diversificado de teses e de dissertacdes em diversas areas
do conhecimento, sendo uma ferramenta essencial para pesquisadores que desejam explorar as
ltimas producgdes académicas. Sua interface € intuitiva, permitindo buscas eficientes por
palavras-chave, autores, titulos e outros critérios, o que facilita o processo de pesquisa e
economiza tempo. Por fim, ao centralizar a producdo académica brasileira em um Unico
repositorio acessivel, a BDTD contribui para a democratizacdo do conhecimento e fortalece a
pesquisa cientifica no Brasil, oferecendo uma base sélida de referéncias para o desenvolvimento
de novos estudos. Logo, foram utilizado os seguintes descritores e obtivemos 0s seguintes

resultados®. Conforme a tabela a seguir.

TABELA 1 - Descritores de buscas e resultados

Descritor Resultado
“Formagao de professor indigena e educagao especial” 85
“Formac@o de professor indigena e educagdo inclusiva” 13
“Formagao de professor indigena ¢ inclusdo escolar” 40
“Educagdo indigena e educagao especial” 350
“Educagdo indigena e educacdo inclusiva” 58
“Educagao indigena e inclusdo escolar” 122
“Educagdo escolar indigena e educagdo especial” 217
“Educagdo escolar indigena e educacdo inclusiva” 38
“Educacdo escolar indigena e inclusdo escolar” 122
Total 1.045

Fonte: Elaboracéo propria.

Durante a conducao do levantamento das producdes, procedeu-se a analise sistematica
com o propdsito de selecionar os materiais que integrariam o corpus investigativo. Das 1.045
producdes identificadas, compreendendo teses e dissertagdes, foram excluidas as duplicatas, a
realizacdo de uma analise detalhada dos titulos, resumos e palavras-chave para refinamento da
amostra. Em consonancia com os objetivos estabelecidos, obtivemos ao final desse processo de
triagem um conjunto de 34 producbes que abordam a interface entre Educacdo Especial e
Educacdo Escolar Indigena. Neste contexto seletivo, apresentamos a seguir as teses e

dissertacGes que emergiram como pertinentes a temética em quest&o.

QUADRO 1 - Levantamento de Producdes (Teses e Dissertagcdes) acerca da Interface da
Educacao Escolar Indigena e Educacao Especial

INTERFACE DA EDUCAGAO ESCOLAR
ORD. | ANO AUTOR INDIGENA E EDUCACAO ESPECIAL
1 2002 CORREIA, Patricia Carla da | Tribo Pankararé: o olhar da comunidade indigena sobre
Hora 0s indios com deficiéncias

6 A respectiva busca foi realizada na plataforma da BDTD até o ano de 2020, ano de ingresso no doutorado.
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Politicas publicas para populagBes indigenas com

2 2005 | VENERE, Mario Roberto necessidades especiais em Ronddnia: o duplo desafio da
diferenca
3 2008 F(,Bal dF;Oh;ETTI, Marisa  Fatima Cultura surda e Educagdo Escolar Kaingang
Mapeamento das linguas de sinais emergentes: um
4 2009 VILHALVA, Shirley estudo sobre as comunidades linguisticas indigenas de
Mato Grosso do Sul
5 2009 | SOARES, Josélia Ferraz A represe_ntagéo_ s_ocial de uma mae indigena com filho
gue possui paralisia cerebral
Prevencdo de deficiéncia: programa de formacgdo para
6 2010 | BURATTO, Lucia Gouvéa professores Kaingang na terra indigena Ivai-
Parana
Criancas indigenas Kaiowa e Guarani: um estudo sobre
7 2011 | SOUZA. Vania Pereira da Silva as te.presenta(;(”?es sociais dii deficiénc_ia € 0 acesso as
politicas de salde e educacdo em aldeias da Regido da
Grande Dourados
O escolar indigena com deficiéncia visual na regido da
8 2011 | SA, Michele Aparecida de Grande Dourados, MS: um estudo sobre a efetiva¢do do
direito & educagédo
A constituicdo do sujeito surdo na cultura Guarani-
9 2011 | COELHO, Luciana Lopes Kaiowa: 0s processos proprios de interacdo e
comunicacdo na familia e na escola
A organizagdo do atendimento  educacional
10 2013 SOUSA, Maria do Carmo da | especializado nas aldeias indigenas de Dourados/MS:
Encarnacdo Costa de um estudo sobre as salas de recursos multifuncionais
para a area da surdez
A crianca indigena surda na cultura guarani-kaiowa; um
11 2013 | LIMA, Juliana Maria da Silva estudo sobre as formas de comunicagdo e inclusdo na
familia e na escola
12 2013 CORREIA, Patricia Carla da | Modos de ComViver do indio com deficiéncia: Um
Hora estudo de caso na etnia indigena Pankararé.
A educacdo inclusiva na escola indigena Ebenezer do
13 2014 | RODRIGUES, Darcimar Souza povo Tikuna da comunidade de Filadélfia no municipio
de Benjamin Constant-AM
14 2014 | SILVA, Jodo Henrique da Formagéo de _pr(_)fessores para o atendimento
educacional especializado em escolas indigenas
— Sinalizando com os Terena: um estudo do uso da
15 2014 | SUMAIO, Priscilla Alyne LIBRAS e de sinais nativos por indigenas surdos.
16 2014 | ARAUJO, fris Morais Osiki,rip.: 0S “especiais” Karitiana e a nogdo de pessoa
amerindia
. Mapeamento e contribui¢des linguisticas do professor
17 2015 (?EZEVEDO’ Marlon Jorge Silva surdo aos indios surdos da etnia Sateré-Mawé na
microrregido de Parintins
18 2015 | SA, Michele Aparecida de EdL_Jc_a}géq € escolarizag?o da crignga indigena com
deficiéncia em Terra Indigena Arariba
MATTOSO, Maria Goretti da _Ide’ntifica(;éo_ e avaliagéo_ funciongl _Ade_ cr_iangas
19 2016 Si indigenas Kaiowa e Guarani com deficiéncia visual e
ilva .
paralisia cerebral de 0 a 5 anos
Concepcdo das deficiéncias entre os povos indigenas
20 2016 | MACHADO, Giselle Ferraz Yanomami e Waiwai: um olhar do pesquisador, do
profissional da salide e do educador
21 2016 | BARRETOS, Euder Arrais A situacdo de comunicacdo dos Akwé-Xerente surdos.
A inclusdo de indigenas com deficiéncia no contexto da
22 2017 | FURINI, Fernanda educacdo especial: possibilidades, implicacBes e
limitacOes
23 2017 | ELER, Rosiane Ribas de Souza Mapeamento de sinais da educagdo escolar indigena dos

surdos Paiter Suruf
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2 2017 DAMASCENDO, Leticia de Souza | Surdos Pataxé: inventario das linguas de sinais em
Magalhaes territorio etnoeducacional
25 2017 | MUSSATO, Michele Sousa O que é ser indio sendo surdo? um olhar transdisciplinar
GREGIANINI, Luciana Coladine | Mapeando os sinais Paiter Surui no contexto da
26 2017 X
Bernardo comunidade
27 2017 | COSTA, Miria Gil de Lima Mgpeamen;o dos sinais da c_o_munidade surda do povo
Paiter Surui no contexto familiar
A escolarizacdo de indigenas terena surdos: desafios e
28 2018 | ARAUJO, Bruno Roberto Nantes | contradi¢des na atuagdo do tradutor intérprete de linguas
de sinais — TILS.
Lingua Terena de Sinais: anélise descritiva inicial da
29 2018 | SOARES, Priscilla Alyne Sumaio | lingua de sinais usada pelos Terena da Terra Indigena
Cachoeirinha
30 2019 | COELHO, Luciana Lopes A _edu,c_ag_élo escolar Qe_ indiggnas syrdos Guarani e
Kaiowa: discursos e praticas de inclusao
Identidade profissional do professor que atua na sala de
31 2019 | PORTELA, Selma Maria Cunha | recurso multifuncional: estudo a partir de uma escola
estadual indigena em Roraima
32 2020 FERRARI, Ana  Caorolina | A Qonstrugz?l_o de corpos com e sem defic_iéncia nas
Machado praticas de circulacdo de conhecimento Xakriaba
33 2020 | GODOY, Gustavo Os Ka’apor, os sinais ¢ 0s gestos
Indigenas com deficiéncia na escola: um estudo sobre a
34 2020 | OLIVEIRA, Patricia Farias inclusdo nas aldeias de Umariacu | e I, no municipio de
Tabatinga - Amazonas

Fonte: Elaboracédo prdpria.

Ao analisar minuciosamente cada uma das producées foi de suma importancia para
compreender o processo de construcdo da interface entre Educacdo Escolar Indigena e
Educacao Especial que vem ocorrendo no Brasil, destacando as possibilidades e os desafios no
desenvolvimento de uma Politica de Educacdo Especial que seja capaz de atender as
necessidades e anseios dos povos indigenas, sobretudo, os indigenas com deficiéncia. Diante
disso, S&, Ribeiro e Gongalves (2023, p. 4), reafirmam esta questdo, “Estudos realizados com
dados demogréaficos sobre a populacdo indigena com deficiéncia sdo escassos [...]”. Nesse
contexto, a pesquisa bibliografica teve como objetivo estabelecer significados, conexdes e
mediacdes sobre a tematica em questao.

Para fins de analise dos dados, optou-se pela técnica de Anéalise de Contetdo (Franco,
2018). Assim, a organizacdo dessa etapa da pesquisa foi realizada a pré-analise e a exploracao
do material. A pré-andlise consistiu na organizacdo preliminar dos documentos para fins de
analise, sendo o primeiro contato em que o pesquisador estabelece com os materiais que fardo
parte da investigacdo. As atividades envolvidas na pré-anélise incluiram a leitura flutuante, que
estabeleceu um contato inicial com estes materiais, neste caso, as teses e dissertagdes no quadro
anterior (Franco, 2018). Em seguida, ocorreu a selecdo dos documentos pertinentes baseada em
critérios que atendam aos objetivos especificos da pesquisa. Dessa forma, as 34 producdes

selecionadas se alinharam aos propdsitos do estudo. As demais etapas da pré-analise, como a
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exploragdo do material e o tratamento dos resultados e interpretacdo, foram realizadas nos
proximos passos do desenvolvimento da tese (Franco, 2018).

No que diz respeito a pesquisa documental, concentrou-se na compreensdo e analise
dos documentos oficiais relacionados a Educacgéo Escolar Indigena e Educacdo Especial. Esses
documentos abrangeram ndo apenas fontes impressas, mas também outras formas como
registros, como jornais, fotos, filmes, gravacdes e documentos legais (Severino, 2016).

Os documentos ao serem analisados incluiram fontes internacionais, nacionais e
estaduais, sendo essenciais para o entendimento do contexto normativo e politico que envolve
a tematica em estudo. O quadro a seguir apresenta 0os documentos selecionados para analise.
Dessa forma, a combinacédo da pesquisa bibliografica com a pesquisa documental proporcionou
um sélido embasamento tedrico e uma compreensédo detalhada do panorama da interface entre
Educacdo Escolar Indigena e Educacdo Especial no Brasil, contribuindo para uma andlise
critica e fundamentada acerca das politicas educacionais voltadas para esses contextos.

QUADRO 2 - Documentos Internacionais sobre Educacédo e Educacédo Especial

ANO DOCUMENTO APONTAMENTO LEGAL

Declaracdo Mundial de | Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Bésicas de

1990 Educacdo para Todos Aprendizagem

Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades

1994 Declaracdo de Salamanca Educativas Especiais

Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas

1999 Convengdo de Guatemala Portadoras de Deficiéncia

Convencao sobre 0s
2006 Direitos das Pessoas com
Deficiéncia

Protocolo Facultativo & Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia

Educacdo 2030: Rumo a uma Educagdo de Qualidade Inclusiva e

2015 Declaragdo de Incheon Equitativa e a Educacéo ao Longo da Vida para Todos

Fonte: Unicef (1990), UNESCO (1994, 2015), OEA (1999) e ONU (2006).

Estes documentos internacionais sobre Educacdo e Educacdo Especial teve um papel
significativo no campo educacional, especialmente, na Educacdo Especial, fornecendo
orientagcdes importantes para a construcdo de uma educacéo inclusiva e igualitaria, em oposicao
ao modelo segregacionista e excludente. Esses documentos representaram 0s marcos legais
importantes que buscaram enfrentar a discriminacdo, o preconceito e a exclusdo de grupos
invisibilizados, como pessoas com deficiéncia, indigenas e quilombolas (Fundo das Nacg6es
Unidas para a Infancia [Unicef], 1990; Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura [UNESCO], 1994, 2015; Organizacdo dos Estados Americanos [OEA],
1999; Organizacéo das Nagdes Unidas [ONU], 2006).
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O Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Bésicas de Aprendizagem,
estabelecido pela Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos em 1990, visou garantir a
educacéo para todos os individuos, enfatizando a importancia da igualdade de oportunidades
no processo educacional. A Declaracdo de Salamanca de 1994, por sua vez, concentrou-se nos
principios, politicas e praticas relacionados as necessidades educacionais especiais, destacando
a importancia da inclusdo e da valorizagcdo da diversidade (Unicef, 1990; UNESCO, 1994).
Neste prisma, Sa e Cia (2015, p. 43), dizem que,

No que diz respeito & Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (JOMTIEN,
1990), esta ressalta a educagdo como direito social e a necessidade dos Estados partes
tomarem medidas para a garantia da igualdade de oportunidades as minorias sociais,
linguisticas e as pessoas com deficiéncia, quanto ao acesso e & promocdo da
aprendizagem nos diferentes niveis de ensino.

A Declaracdo de Salamanca (ESPANHA, 1994) trouxe transformagdes significativas
referente aos objetivos da Educacéo Especial, uma vez que recomenda a inclusdo no
ensino regular de todas as criancas com deficiéncia. Preconiza que as escolas
inclusivas devam reconhecer e responder as necessidades especificas de seus alunos

e aponta para a necessidade de existir uma continuidade de servicos e apoio
proporcional as necessidades especiais encontradas dentro da escola regular.

A Convencdo de Guatemala de 1999 representou um avanco significativo na
eliminacdo de todas as formas de discriminacao contra pessoas com deficiéncia, promovendo a
igualdade de direitos e oportunidades em todas as areas da vida, incluindo a educacéo. Ja a
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, ratificada em 2006, reforcou a
protecdo e promogao dos direitos das pessoas com deficiéncia, incluindo a garantia de acesso a
educacdo inclusiva e de qualidade (OEA, 1999; ONU, 2006).

Por fim, a Declaracdo de Incheon, em 2015, reforcou o compromisso com uma
educacdo inclusiva, equitativa e de qualidade até 2030, abrangendo a Educacdo para Todos e
promovendo uma educacgdo ao longo da vida para todos os individuos, independentemente de
suas origens ou condigdes sociais (UNESCO, 2015).

Esses documentos internacionais refletiram uma trajetoria progressiva na busca pela
igualdade e inclusdo na educacdo, enfatizando a necessidade de uma pratica que respeitasse a
diversidade e promovesse a plena participacdo de todos os estudantes, independentemente de
suas caracteristicas individuais ou origens culturais. Sua relevancia para o campo educacional
é inegavel, fornecendo diretrizes fundamentais para a construcdo de uma sociedade inclusiva e

igualitaria por meio da educacao.

QUADRO 3 - Documentos oficiais sobre Educacao Especial e Educacdo Escolar Indigena no
Brasil

ANO DOCUMENTO APONTAMENTO LEGAL
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1988

Constituigdo da Republica
Federativa do Brasil
(CRFB/88)

Artigo 205 - a educagdo como um direito de todos, garantindo o
pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho.

1989

Lei n® 7.853

Dispde sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia e sua
integracdo social

1996

Lei n® 9.394

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN)

1999

Decreto n° 3.298

Dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia, define a educacdo especial como uma
modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino

2000

Lei n°® 10.048

D4 prioridade de atendimento as pessoas que especifica.

2000

Lei n®10.098

Estabelece normas gerais e critérios basicos para a promogdo da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida.

2001

Lein®10.172

Plano Nacional da Educacgéo (PNE)

2001

Decreto n° 3.956

Promulga a Convencéo da Guatemala

2002

Lei n® 10.436

DispGe sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Libras)

2004

Decreto n° 5.296

Regulamenta as Leis n® 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da
prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e 10.098, de
19 de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais € critérios
bésicos para a promog&o da acessibilidade das pessoas portadoras
de deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

2005

Decreto n° 5.626

Regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras

2007

Decreto n° 6.094

Dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagdo, pela Unido Federal, em regime de
colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e
acles de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacao
social pela melhoria da qualidade da educacéo basica.

20082

Decreto n° 6.571

Dispde sobre o atendimento educacional especializado, regulamenta
0 paragrafo Unico do art. 60 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de
1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto n®6.253, de 13 de
novembro de 2007.

2008b

Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva.

2009

Decreto n° 6.949

Promulga a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova
York, em 30 de marco de 2007.

20122

Lei n® 12.764

Institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista; e altera o § 3° do art. 98 da Lei n°
8.112, de 11 de dezembro de 1990.

2012b

Parecer CNE/CEB n° 13/2012

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Indigena

2012c

Resolucdo CNE/CEB n° 5/2012

Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Escolar
Indigena na Educacéo Baésica.
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2014 Lei n® 13.005 Aprova o Plano Nacional de Educagdo e da outras providéncias

Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia

1 N°
2015 Lein®13.148 (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

Fonte: Brasil (1988, 1989, 1096, 1999, 2000, 2001, 2002, 2004, 2005, 2007, 2008, 2008b, 2009, 2012a, 2012b,
2012¢, 2015).

Estes documentos oficiais sobre Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena no
Brasil sdo de fundamental importancia para nortear e regular o campo educacional, destacando
as diretrizes e politicas relacionadas a inclusao e garantia dos direitos educacionais para todos
os cidaddos, independentemente de suas caracteristicas ou origens. Esses documentos
representam a base legal que sustenta a construgdo de uma educacgdo equitativa, inclusiva e
comprometida com a diversidade.

A CRFB/88, em seu artigo 205, reconheceu a educagdo como um direito de todos,
enfatizando a busca pelo pleno desenvolvimento pessoal, o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho. A Lei n° 7.853 de 1989, que dispde sobre 0 apoio as pessoas com
deficiéncia e sua integracdo social, reforcou a importancia de garantir oportunidades iguais para
todos os individuos (Brasil, 1988, 1989).

A LDBEN de 1996, estabeleceu principios e normas da educacéo brasileira, incluindo
a Educacdo Especial como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de
ensino. O Decreto n° 3.298 de 1999, por sua vez, definiu a politica nacional para a integracao
da pessoa com deficiéncia e reforca a necessidade de inclusdo da Educacdo Especial em todos
0s niveis de ensino (Brasil, 1996, 1999). Diversos outros decretos e leis foram promulgados e
sancionados ao longo dos anos, visando promover a acessibilidade e garantir os direitos das
pessoas com deficiéncia, tais como 0 Decreto n® 5.296 de 2004 e a Lei n° 13.146 de 2015, que
instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, também conhecida como
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2004, 2015).

No contexto da Educacao Escolar Indigena, os documentos também desempenham um
papel relevante. O Parecer CNE/CEB n° 13/2012 e a Resolugdo CNE/CEB n° 5/2012, ambos
de 2012, definiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na
Educacao Basica, assegurando o respeito a diversidade cultural e a valorizacao das identidades
indigenas (CNE/CEB, 2012a, 2012b). Cabe salientar que o papel importante do Plano Nacional
de Educagdo (PNE), aprovado pela Lei n° 13.005 de 2014, foi estabelecer metas e estratégias
para o desenvolvimento da educagdo no pais, incluindo a busca por uma educagéo inclusiva e
de qualidade para todos (Brasil, 2014).
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Esses documentos oficiais representaram um arcabouco legal s6lido para o campo
educacional, reforcando o compromisso do Brasil com a promocdo da igualdade, inclusdo e
valorizacdo da diversidade. A interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo Escolar
Indigena tem sido objeto de estudo nos ultimos anos e a compreensdo desses documentos sdo
essenciais para o desenvolvimento de uma Politica de Educacdo Especial na Perspectiva
Intercultural, que atenda as necessidades e anseios dos povos indigenas de forma inclusiva e

que respeite sua cultura e identidade.

QUADRO 4 - Documentos oficiais sobre Educacao Especial e Educacédo Escolar Indigena no
Amazonas

ANO DOCUMENTO APONTAMENTO LEGAL

Constituigdo do Estado do | Art. 198 Educagdo é direito de todos;

1989 Amazonas Art. 201, I11 - Direito ao AEE.

1998 | Decreto Estadual n® 18.749 | Institui o Conselho Estadual de Educacdo Escolar Indigena (CEEI)

Estabelece normas regulamentares para a oferta da educacéo especial

2012 | Resolugdo CEE/AM n° 138 - )
no sistema de ensino do Amazonas

Aprova o Plano Nacional de Educacdo do Estado do Amazonas e da

20152 Lein®4.183 Ca
outras providéncias

2015b Lei n° 241 Consolida a Ieglslagao relatl_va} a pessoa com deficiéncia no Estado do
Amazonas, e d& outras providéncias

2017 Lei n° 403 Dispde sobre a Educacéo Especial no ambito do sistema de ensino do

Amazonas

Estabelece e consolida normas estaduais aplicaveis a Educacdo Bésica
2017 | Resolugdo CEE/AM n° 201 |e Superior no sistema estadual de ensino no Amazonas, a partir do
regime instituido pela Lei n° 93/94/96 e suas alteracGes

Estabelece normas para a criacdo, credenciamento, funcionamento,
autorizagdo e reconhecimento do ensino ministrado nas escolas
indigenas, no ambito da Educacdo Basica no Estado do Amazonas, e
da outras providéncias

2018 | Resolucdo CEEI/AM n° 003

Fonte: Amazonas (1989, 2015, 2015b, 2017); CEE/AM (2012, 2017); CEEI/AM (1998, 2018).

Os documentos oficiais relacionados a Educacdo Especial e a Educacdo Escolar
Indigena no Estado do Amazonas sdo de suma importancia para compreender a estrutura e as
politicas educacionais no contexto regional. Esses documentos representam os marcos legais
que regem a oferta da educacao inclusiva e especializada no estado, garantindo os direitos e a
equidade no acesso a educacao.

A Constituicdo do Estado do Amazonas de 1989 estabeleceu, em seu art. 198, que a
educacao é um direito de todos, reforgando a importancia da inclusdo de todos os individuos no
sistema educacional. O art. 201, inciso Ill, destaca o direito ao atendimento especializado,
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reconhecendo a necessidade de proporcionar recursos e servigos especificos para estudantes
com deficiéncia (Amazonas, 1989, arts. 198, 201, inciso IlI).

O Conselho Estadual de Educacdo Escolar Indigena do Amazonas (CEEI/AM),
conforme o Decreto Estadual n°® 18.749, ¢ um “6rgao consultivo e deliberativo sobre matérias
relativas a agdes e projetos de educacao escolar desenvolvido junto as comunidades indigenas
do Amazonas” (CEEI/AM, 1998, art. 1°). Assim, o CEEI/AM busca garantir uma educagao
intercultural e bilingue, respeitando os saberes e as tradi¢cdes indigenas, além de fortalecer a
participacdo das comunidades na construgcdo de politicas educacionais que atendam as suas
especificidades e necessidades.

A Resolucdo CEE/AM n° 138 de 2012 € um documento que estabeleceu as normas
regulamentares para a oferta da educacdo especial no sistema de ensino do Amazonas,
garantindo a implementagdo de politicas inclusivas nas escolas. Assim como a Resolugdo
CEE/AM n° 201 de 2017 estabelece normas estaduais aplicaveis a Educacdo Bésica e Superior
no sistema estadual de ensino no Amazonas, consolidando as diretrizes para a oferta de
educacéo especial e inclusiva (CEE/AM, 2012, 2017).

As leis estaduais n° 4.183 de 2015 e n® 241 de 2015 consolidaram a legislagéo relativa
a pessoa com deficiéncia no Estado do Amazonas, estabelecendo diretrizes e politicas que
buscam promover a inclusdo e a acessibilidade para esse grupo de individuos. A Lei n° 403 de
2017 dispbe sobre a Educacdo Especial no ambito do sistema de ensino do Amazonas, trazendo
diretrizes e orientagbes para a oferta de educacdo especializada e inclusiva no estado
(Amazonas, 2015a, 2015b).

Por fim, a Resolugdo CEEI/AM n° 003 de 2018 estabeleceu normas para a criagdo,
credenciamento, funcionamento, autorizacdo e reconhecimento do ensino ministrado nas
escolas indigenas no ambito da Educacdo Basica no Estado do Amazonas, destacando a
importancia de garantir a valorizagdo e o respeito a identidade cultural dos povos indigenas
(CEEI/AM, 2018).

Estes documentos legais representaram a base que orientaram a Educagdo
Especial/Inclusiva e a Educacdo Escolar Indigena no Amazonas e a analise de sua interconexao
é fundamental para compreender a interface entre essas modalidades de ensino no contexto
regional. A organizacdo dessa etapa segue 0s mesmos principios da pesquisa bibliografica,
buscando destacar os documentos de ambito internacional, nacional e local que abordam a
tematica da interface entre a Educacdo Escolar Indigena e a Educacdo Especial. Assim, para Sa
e Cia (2015, p. 44),
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Nos documentos citados, verifica-se que a interface da Educacdo Especial com a
Educacéo Escolar Indigena estad em construgdo na politica educacional. Portanto, cabe
investigar como essa interface vem sendo implementada no contexto das escolas
indigenas brasileiras, pois, 0s poucos estudos que se tém na area [...] apontam lacunas
existentes entre a legislacdo e as politicas implementadas, principalmente no que se
refere a0 acesso e permanéncia de alunos indigenas com deficiéncia em escolas
indigenas.

A pesquisa de campo, por sua vez, foi direcionada a geracdo e analise dos dados
empiricos, buscando compreender a realidade escolar dos educandos indigenas com
deficiéncia. Minayo (2001) e Severino (2016) destacam que a pesquisa de campo é de grande
relevancia para delimitar um recorte espacial correspondente ao objeto investigado, permitindo
ao pesquisador conhecer 0s atores sociais e grupos especificos envolvidos no estudo.

Neste prisma, para escolhermos o locus da pesquisa, em 2021, foram solicitadas as
seguintes informagOes da Secretaria de Estado de Educacdo e Desporto do Amazonas
(SEDUC/AM) para fins de construcdo da pesquisa em questdo. As informacGes solicitadas
foram: quantos educandos indigenas se encontram matriculados nas escolas indigenas e nao
indigenas, dentre destes quantos sdo indigenas com deficiéncia inseridos tantos em classes
regulares e exclusivas? Em resposta ao manifesto n® 0065.2021.000388-45, a Geréncia de
Educacdo Escolar Indigena (GEEI-SEDCU/AM), respondeu por meio do memorando n°
027/2021-OUVIDORIA/SEDUC (ver ANEXO 1), informando que, nas escolas indigenas até
0 ano de 2020, havia 8.761 (oito mil setecentos e sessenta e um) educandos indigenas nas
escolas indigenas, sendo que, no 1° ao 5° ano, tinha 1.524 (hum mil quinhentos e vinte quatro)
matriculados, no 6° ao 9° ano, havia 2.855 (dois mil oitocentos e cinquenta e cinco) educandos
indigenas matriculas, e no ensino médio indigena, tinha 4.382 (quatro mil trezentos e oitenta e
dois), educandos indigenas matriculas.

No que diz respeito aos educandos indigenas com deficiéncia, informou que néo havia
registro de matriculas de indigenas com deficiéncia em escolas especificas e diferenciadas no
estado do Amazonas. Mas destacou que os indigenas com deficiéncia estavam matriculados em
escolas nédo indigenas, sob a responsabilidade da Geréncia de Atendimento Educacional
Especifico e da Diversidade (GAEED), tanto a GAEED quanto a GEEI sdo geréncias ligadas
ao Departamento de Politica e Programas Educacionais (DEPPE) da SEDUC/AM. A GAEED
nos informou que, em seu banco de dados, ha registro de educandos indigenas com deficiéncia

em seus estabelecimentos, conforme listado na tabela a seguir.

TABELA 2 - N° de educandos indigenas com deficiéncia em escolas ndo indigenas
Qtd de Educandos
indigenas com deficiéncia

Atalaia do Norte E.E Pio Veiga 8

Municipio do Amazonas Escolas
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Autazes E.E Raymundo Sa 16
Barreirinha E.E Padre Seixas 34
Ipuxuna E.E Armando Mendes 2
Itacoatiara E.E Sergio Aquino 1
Manicoré E.E Santo Antonio do Matupy 4
Maués E.E Maria Graca Nogueira 14
Piauini E.E Frei Mario 4

Total 83

Fonte: SEDUC (2021).

A tabela apresenta o nimero de educandos indigenas com deficiéncia nas escolas nao
indigenas em diferentes municipios do Amazonas, evidencia uma discrepancia notavel quando
comparada aos dados abertos do INEP. Esta inconsisténcia aponta para a necessidade de
investigar para esclarecer as possiveis divergéncias nos registros e levantamentos estatisticos.

Neste contexto, a escolha destes oito municipios especificos é terminante para a
realizacdo de uma pesquisa que ndo apenas esclareca tais incongruéncias, mas também
proporcione uma visao ampla sobre as condi¢fes educacionais dos indigenas com deficiéncia
na regido. A analise dessa desconformidade e a compreensdo das razdes por tras delas sdo
importantes para a [re]formulacdo de politicas educacionais inclusivas, visando garantir o
acesso e qualidade de ensino para todos os educandos indigenas no estado do Amazonas. Sendo
assim, a pesquisa de campo concentrou em escolas indigenas que possuissem educandos com
deficiéncia matriculados em suas escolas. Ouvir diretamente os sujeitos envolvidos era
fundamental para compreender suas percepcdes sobre a deficiéncia e a atual Politica de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, visando a promocéo da incluséo.

A selecdo do campo e dos sujeitos para a investigacdo baseou-se em critérios de
inclusdo e excluséo, os quais seréo apresentados a seguir para assegurar a representatividade e
relevancia dos dados gerados. Essa etapa da pesquisa permitiu obter informagdes importantes
sobre a interface entre a Educacdo Escolar Indigena e a Educacdo Especial, auxiliando no
delineamento de uma politica educacional inclusiva, conforme as necessidades dos educandos
indigenas com deficiéncia.

Para termos o conhecimento ampliado sobre o que é deficiéncia e 0 modelo de Politica
de Educacdo Especial para os povos indigenas, a escolha dos sujeitos foi essencial para o
aprofundamento da questdo. Diante disso, foi de grande relevancia criarmos alguns critérios de
inclusdo e exclusdo, como forma de sabermos qual(is) escola(s) teriam estudantes (s)
indigena(s) com deficiéncia(s) matriculado(s) em suas escolas, qual tipo de atendimento
estariam recebendo, e se os profissionais que atuam nas escolas indigenas receberam alguma

formacéo para atender esta demanda. Salientamos que o processo de inclusao e exclusao para
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a escolha dos sujeitos da pesquisa tiveram dois procedimentos, um para a escolha dos sujeitos
e 0 outro para escolha do campo. A escolha do campo seguiu 0s seguintes critérios de inclusao:
v Ter pelo menos um educando indigena com deficiéncia matriculado;
v Ter professores indigena atuantes na escola indigena;
v" Possuir gestor indigena;

Com o intuito de aprofundarmos a compreensédo sobre o objeto em questao incluiu-se
os coordenadores das geréncias de Educacdo Escolar Indigena e Educacdo Especial a qual
estivesse subordinada as escolas selecionadas. O critério de exclusdo era exclusivamente as
escolas nédo indigenas.

Ao utilizarmos os critérios de inclusdo e exclusdo, partindo dos dados pré-
selecionados. Chegamos na Escola Indigena Municipal Kunyata Putira, situada na zona
ribeirinha’, as margens do Rio Cuieiras-Rio Negro (ver mapa 1), no municipio de Manaus-

Amazonas, especificadamente, localizada na Comunidade Sdo Thomé.

MAPA 1 - Locacao da Escola Indigena Municipal Kunyata Putira

ey MR“' RA DE PLANTA DE LOCALIZACAO
b’ NAUS Escola Indigena Municipal Puranga Pissassu
EDUCAGAO Comunidade Indigena Boas Novas, Rio Negro

Coordinate System: WGS 1684 Web Mercator Auxilary Sphere w E
Srojection Mercator Ausikary Sphere
mm‘m

€ CE 0O PR OCCE S S ANENTO

Fonte: SEMED (20186, s.p).

A Comunidade Sdo Thome esta localizada na zona ribeirinha, as margens do Rio

Cuieiras, um afluente do Rio Negro, no estado do Amazonas, Brasil. Integrando uma imensa

7 Por ser uma escola indigena, encontra-se localizado em zona ribeirinha, especificamente na Comunidade S&o
Tomeé. Esta comunidade esta em fase de reconhecimento de Terra Indigena na Fundagédo dos Povos Indigena.
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rede de comunidades ribeirinhas da regido, destaca-se pela forte ligagdo com a pesca, a
agricultura de subsisténcia e, em menor escala, atividades turisticas.

O Rio Cuieiras é essencial para a economia e 0 modo de vida local, servindo como
meio de transporte e fonte de recursos naturais. Essa conexdo com o rio transforma o cotidiano
e a cultura da comunidade, que preserva tradicGes e praticas sustentaveis. Nas imagens
apresentadas a seguir proporcionam uma visao geral do territorio, revelando aspectos

importantes da infraestrutura e da rotina da Comunidade Sdo Thome.

IMAGENS 1 - Comunidade Sdo0 Thomé

iséode cima da couidade Sédo Tom -
Fonte: Arquivo pessoal

Escada de acesso a comunidade Sdo Tomé
Fonte: Arquivo pessoal

Conhecendo as ma?jeﬁs do Rio Cuieras Transporte Escolar Fluvial da Escola Ind|’n uy_ét; Putira
Fonte: Arquivo pessoal Fonte: Arquivo pessoal
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As margens do Rio Cuieras
Fonte: Arquivo pessoal

Espaco social da comunidade
Fonte: Arquivo pessoal

Fonte: Arquivo pessoal

Apesar de sua riqueza cultural e ambiental, a comunidade enfrenta desafios
relacionados a acessibilidade e a infraestrutura adequada, dificuldades comuns das escolas de

zonas ribeirinhas da Amazonia. Nas imagens a seguir, apresentamos a escola.
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IMAGENS 2 - Escola Indigena Municipal Kunyata Putira

Escola Indigena Kuyata Putira
Fonte: Arquivo pessoal

Escola Indigena Kuyata Putira
Fonte: Arquivo pessoal
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Esta escola encontra-se sub a gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo do
Municipio de Manaus (SEMED/Manaus). A Escola Indigena Municipal Kunyata Putira é
construida em estrutura de madeira e conta com sala de direcdo escolar, cozinha, sanitarios e
salas de aula. Entretanto, carece de recursos de acessibilidade (materiais, recursos didaticos e
instalacbes adaptadas como o0s banheiros), tanto em sua arquitetura quanto nas instalagdes
sanitarias.

Diante do exposto, a escolha da escola nos levou aos sujeitos da pesquisa: o lider
comunitario, a familia do educando com deficiéncia (pai, mae e/ou demais familiares), o

professor e o gestor da escola indigena. Deste modo, 0s sujeitos participantes desta pesquisa

sao:
QUADRO 5 - Perfil dos sujeitos da pesquisa
SUJEITOS DA PESQUISA PERFIL
Professora Da etnia Baré, professora recém-contratada, ndo tem formac&o superior
Gestora Da etnia Baré, gestora da escola ha um ano e seis meses, ndo tem

formacdo superior
Da etnia Kokama, pai de um dos estudantes com deficiéncia, dedica-se

Pai/Responsavel ao desenvolvimento da comunidade, colaborando em diversas
atividades para promover o bem-estar da comunidade Sdo Tome.
Lider da comunidade Da etnia Baré, lideranca indigena.

Da etnia Baré, ex-professora da escola Kunyata Putira, atualmente, é
vice-lider da comunidade.
Fonte: Elaboragéo propria.

Membra da comunidade

Esses foram o0s participantes que, ao longo da pesquisa, contribuiram
significativamente, compartilhando suas historias e experiéncias. Suas cosmovisdes foram
essenciais para uma compreensdo do processo de inclusdo escolar em territério indigena. Como
bem enfatiza Ferrari (2020, p. 205): “A interface Educagdo Especial ¢ Educagdo Escolar
Indigena é uma demanda dos povos indigenas, porém ndo como reproducdo do que ocorre nas
escolas urbanas, mas adaptadas as multiplas realidades existentes”.

Com o lécus e os demais sujeitos da pesquisa definidos, o presente estudo foi
submetido e aprovada pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), conforme
CAAE n° 66350722.0.0000.5020 (ver ANEXO 1). A pesquisa também obtive a aprovacado pela
Coordenacdo do Programa de Pesquisa em Ciéncia Aplicadas e Educacdo (COSAE), setor
vinculado ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), que
reconheceu dadas a importancia da pesquisa (ver ANEXO 5). Salienta-se que 0 respectivo
pedido de autorizacdo foi encaminhado para a Fundagdo dos Povos Indigenas (FUNAI), ela
respondeu via OFICIO n° 377/2022/AAEP/FUNAI (ver ANEXO 6), destacando que:

4. [...] a Comunidade Indigena supracitada, encontra-se na situagdo juridica de
REINVINDICAO (aguardando constituicdo do Grupo de Trabalho para realizacao de
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ESTUDOS ANTROPOLOGICOS), ndo cabendo oficialmente a permissdo deste
o6rgdo para o ingresso pretendido em terras indigenas com tal situacéo juridica.

5. Ressalta-se aqui o reconhecimento da importancia de tal pesquisa para 0 grupo
indigena Baré e, sendo assim ndo h& possibilidade de emitir autorizagdo, no
momento, para 0 ingresso em areas em processo juridico acima mencionado. Deste
modo, esta Fundacdo ndo possui a prerrogativa institucional para autorizar o
ingresso dos ndo indigena na respectiva terra indigena solicitada (FUNAI, 2022,
p. 2, grifo meu).

Como bem destaca a FUNAI, a comunidade solicitada encontra-se em processo de
reconhecimento juridico, a mesma (FUNAI) ndo tem prerrogativa legal para autorizar a entrada.
As autorizacdes sdo s6 para Terras Indigenas ja conhecidas juridicamente. De acordo com o
parecer, a FUNAI destaca a importancia da pesquisa para 0s povos indigenas.

Para fins de desenvolvimento da geracdo dos dados empiricos, compreendemos que
os instrumentos ou técnicas de geracdo de dados desempenham um papel fundamental na
pesquisa, facilitando ao pesquisador a obtencdo e o subsidio dos dados necessarios para a
compreensdo da tese em questdo. E de suma importancia que esses instrumentos estejam em
harmonia com as demais etapas da pesquisa (Severino, 2016). Logo, optamos pelas técnicas de
entrevista, que consiste em uma “técnica de coleta de informacdes sobre determinado assunto,
diretamente solicitadas aos sujeitos pesquisados” (Severino, 2016, p. 133). Assim, a geracao de
dados ocorreria por meio de entrevistas ndo diretivas e estruturadas, bem como os questionarios.

Pois, segundo Severino (2016), a entrevista ndo diretiva permite ao pesquisador obter
informacdes diretamente do entrevistado, por meio de um discurso livre, proporcionando ao
entrevistado a liberdade para responder as perguntas. O pesquisador busca estabelecer um
didlogo com o entrevistado, permitindo que este exponha suas inquietacdes e conhecimentos
sobre o objeto estudado sem intervengdes. E a entrevista estruturada, por sua vez, consiste em
um conjunto de questdes direcionadas e predefinidas, com uma articulagéo interna estabelecida
(Severino, 2016). Esse tipo de entrevista orienta as respostas do entrevistado, objetivando a
compreensdo da interface entre a Educacdo Indigena, a formacéo de professores e a Educacéo
Especial. E por fim, o questionario, este tinha como propdsito levantar as informages precisas
sobre a interface da Educacdo Indigena e Educagio Especial. E importante que as questdes
sejam objetivas, buscando suscitar respostas igualmente objetivas, evitando duvidas,
ambiguidades e respostas curtas (Severino, 2016). Nesse sentido, 0 questionario teve questdes
fechadas para maximizar a objetividade e eficacia da geracéo e tabulacdo das informacdes.

Mas, ao longo da pesquisa, observamos que tais técnicas ndo seriam o suficiente ou
adequadas, pois 0s sujeitos da pesquisa ndo se sentiam confortaveis em responder tais perguntas
de maneira formal por meio de gravacdo. Neste sentido, foram aplicadas novas técnicas para

enriquecer a pesquisa e respeitar o estado de bem-estar dos sujeitos. Assim, optou-se para somar
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as demais técnicas registro de memdaria por meio da historia oral, que, segundo Alves (2016, p.
3), “caracteriza-se como uma metodologia de pesquisa que busca ouvir e registrar as vozes dos
sujeitos excluidos da historia oficial e inseri-los dentro dela”.

Para realizagdo das andlises dos dados, lancamos mao da Andlise de Contetdo
(Franco, 2018). A Andlise de Conteudo é voltada para compreensdo “das mensagens dos
enunciados do discurso e das informagdes [...]” (Franco, 2018, p. 7), ou seja, esta técnica
preocupou-se em decifrar os significados e os sentido contido na mensagem, que pode ela ser
“verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”
(Franco, 2018, p. 12). Desta forma, ao escolhermos a Andlise de Conteudo (Franco, 2018) como
técnica para analise das producdes dos dados bibliografico e documentais, tivemos a pretensao
de construir um referencial tedrico a partir do conhecimento empirico, levando em consideracao
a realidade concreta, a histdria e o contexto social do nosso sujeito. Neste sentido, essa técnica
somou-se com o0 processo discursivo da pesquisa que é o método hermenéutico-dialético.

Assim sendo, a pesquisa foi dividida em quatro etapas. A 12 etapa da pesquisa seguiu
a pesquisa bibliografica, para aprofundarmos o conhecimento da proposta em questdo, e
documental. Este levantamento ocorreu por meio da pesquisa bibliografica e documental para
que pudéssemos realizar um estudo da arte sobre a temética, assim como dos documentos que
expressam e preconizam a Educacéo Indigenas e Educagdo Especial, como também os marcos
legais acerca da Educacdo Indigena e Educacdo Especial. Em concomitancia com a pesquisa
bibliografica, construimos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), seguindo
as orientacdes e exigéncia das ResolucBes n® 466/2012 e 510/2016, que trata das diretrizes e
normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, do Conselho Nacional de
Saude (CNS), para fins de submissdo do projeto de pesquisa a0 Comité de Etica em Pesquisa
(CEP).

A 22 etapa da pesquisa foi a pesquisa de campo, apds a avaliacdo e aprovacao do
projeto pelo CEP. Esta etapa teve como objetivo elaborar e construir a entrevista e 0
questionario para fins de aplicagdo para os sujeitos da pesquisa escolhidos pelos critérios de
inclusdo e exclusdo. Em paralelo a construcdo e aplicacdo da entrevista e do questionario,
iniciar-se-a a construcdo da primeira secdo de tese de doutorado, pois a primeira secdo estara
voltada para a contextualizacdo da Educacdo Indigena e Educacdo Especial a partir dos seus
marcos legais.

A 32 etapa da pesquisa debrugou-se no tratamento e analise dos dados ja levantados
nas etapas anteriores, com o objetivo de tabular e analisar as informacgdes geradas. Assim,

demos continuagdo na construcdo da tese de doutorado. Nesta etapa da pesquisa, tivemos a
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pretensédo de qualificar o projeto de doutorado com 2° ano e meio de curso de formacao, ou seja,
qualificacdo do projeto juntamente com duas se¢Oes parciais como resultado do levantamento
dos dados bibliografico e documental e 4 (quatro) artigos publicados.

E por fim, a 42 e Gltima etapa da pesquisa foi essencial para adequar e ajustar a
pesquisa de acordo com as apreciacOes e avaliacdo da banca de qualificacdo, realizamos as
analises e tratamentos dos dados gerados ao longo da pesquisa, bem como fizemos a
apresentacdo dos resultados sobre a interface das modalidades de educacdo, a Educacao
indigena e a Educagdo Especial como forma de contribuir para a qualidade da educagéo,
sobretudo, no Estado do Amazonas. Refletimos sobre o processo educativo para povo
indigenas, respeitando as diversidades culturais dos povos indigenas e as especificidades do

publico-alvo da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva.
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2 CONTEXTO SOCIO-HISTORICO EDUCAGCAO ESCOLAR INDIGENA E
EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA NO
BRASIL E NO AMAZONAS

A discussdo acerca da modalidade Educagdo Escolar Indigena e Educacdo Especial
ndo constitui um tema recente no campo das politicas educacionais. Ambas as tematicas que
visam proporcionar uma educacdo de qualidade, especifica, diferenciada e inclusiva para seus
publicos-alvo, levando em conta que cada modalidade possui contextos socio-historicos e
fundamentos tedrico-metodolégicos distintos.

E importante ressaltar que pensar a Educacéo Escolar Indigena e a Educacéo Especial
sob a mesma perspectiva nao é tarefa simples, tampouco é adequado agrupar essas discussdes
em uma abordagem Unica. Pelo contrario, os movimentos que envolvem cada uma dessas
modalidades s&o diversos, complexos e dindmicos. No entanto, um ponto em comum entre elas
é a historica de invisibilidade de seus publicos-alvo nas discussfes das politicas publicas no
Brasil. Diante desse cenario, a presente secdo tem como primeiro objetivo especifico
contextualizar a Educacdo Escolar Indigena e a Educacdo Especial no Brasil, Amazonas e
Manaus, enfatizando os marcos legais e os documentos oficiais que regulamentam essas
modalidades de ensino.

Antes de iniciarmos discusséo e para fins de contextualizarmos e compreendermos o
contexto histdrico e politico em volta da Educacdo Escolar Indigena e Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Destacaremos 0s governos e suas a¢fes educacionais em
seus respetivos periodos. Neste sentido, a Histéria da Educacdo no Brasil, especialmente
durante o periodo do regime militar de 1964 a 1985, refletiu profundamente as turbuléncias
politicas e sociais dessa época. No Amazonas e em Manaus, essa influéncia foi igualmente
marcante, afetando as politicas educacionais, incluindo a Educacdo Escolar Indigena e a
Educacao Especial. Durante os chamados “anos de chumbo”, o Brasil viveu sob um governo
autoritario que suprimiu liberdades, promoveu a censura e praticou atos de repressdo, incluindo

tortura e desaparecimento de opositores. Este ambiente de medo e restricdo ndo s6 prejudicou
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a cultura e a educacéo, mas também deixou cicatrizes econdmicas e politicas profundas no pais®
(Aranha, 2020).

No que diz respeito a educacdo, o regime militar implementou uma série de reformas
com o objetivo de controlar e orientar o setor econémico, politico e educacional de acordo com
os interesses do governo. Isso incluiu a centralizagdo da autoridade educacional, a imposi¢éo
de uma ideologia nacionalista e anti-comunista, e a censura de materiais didaticos considerados
subversivos. Essas reformas afetaram profundamente o conteudo e a metodologia da educagéo
em todo o Brasil (Aranha, 2020), inclusive o0 Amazonas.

No contexto da Educacdo Escolar Indigena, o regime militar adotou uma politica
assimilacionista, buscando integrar os povos indigenas a sociedade nacional. Isso
frequentemente significava a supressdo de linguas e culturas indigenas e a imposi¢do de préaticas
educativas que nao respeitavam as especificidades desses povos. Esta acdo gerou perdas
significativas em termos de identidade cultural e conhecimento tradicional. Quanto a Educagao
Especial, o periodo do regime militar também foi marcado por avancos limitados. A maior parte
das politicas e praticas nessa area permaneceu focada numa pratica assistencialista e
segregadora, com pouca atencdo as necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia ou
aos principios de inclusdo (Aranha, 2020).

Apos esse periodo, o Brasil inicia uma nova histéria o processo de redemocratizago®
(nova republica — 1985 até os dias atuais). Conforme Aranha (2020, p. 296), a redemocratizacao
inicia “em 1985, terminou o governo militar e teve inicio a entdo chamada Nova Republica,
ainda que pela eleicdo indireta de Tancredo Neves. Com a sua morte trdgica — acontecimento
que provocou comogao popular, o vice José Sarney tornou-se o primeiro presidente civil desde
1964”. Este evento marcou a retomada do governo civil apos duas décadas de regime militar.
Para Sa, Ribeiro e Goncalves (2023, p. 3),

[...] o processo de redemocratiza¢do do estado brasileiro iniciado na década de 1980,
especificamente com a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988, o direito a

educacdo passa a ser garantido a todas as pessoas, inclusive aquelas que possuem
algum tipo de deficiéncia.

No entanto, essa transi¢cdo ndo foi simples. O legado do regime militar pesava sobre o

pais, especialmente em termos de desafios politicos e econdbmicos. A crise econdmica era

8 Segundo Aranha (2020, p. 582), “a partir da década de 1970, recrudesceram as ideias neoliberais, que combatiam
as orientacdes keynesianas do Estado intervencionista, protecionista, retomando os principios do liberalismo que
fundamentam o Estado minimo”.

9 Conforme Aranha (2020, p. 296), “em 1985, terminou 0 governo militar e teve inicio a entdo chamada Nova
Republica, ainda que pela eleicdo indireta de Tancredo Neves. Com a sua morte tragica — acontecimento que
provocou comogdo popular -, 0 vice José Sarney tornou-se o primeiro presidente civil desde 1964”.
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aguda, caracterizada por inflacdo elevada, uma divida externa significativa sob supervisdo do
Fundo Monetério Internacional (FMI), salarios suprimidos e um aumento da pobreza,
especialmente na classe media. Este periodo foi marcado por tentativas fracassadas de
estabilizac&o econdmica, incluindo mudancas na moeda e tentativas de congelamento de pregos
(Aranha, 2020).

Outro ponto importante deste periodo diz respeito ao crescimento da violéncia, tanto
nas areas rurais quanto nas urbanas, como um sintoma do mal-estar social e econdmico do pais,
este panorama apresentou a complexidade e os desafios enfrentados pelo Brasil no periodo pds-
ditadura, enfatizando as dificuldades de transicdo para um regime democréatico e a busca por
estabilidade econdmica e social (Aranha, 2020). No quadro a seguir, a partir da

redemocratizacdo destacamos os governos eleitos de forma direta pela vontade do povo.

QUADRO 6 - Presidentes da Nova Republica

PERIODO PRESIDENTE PARTIDO POLITICO
1990-1992 Fernando Collor de Melo Partido da Reconstrucdo Nacional (PRN)
1993-1994 Itamar Augusto Cautiero Franco Partido do Movimento Democrético Brasileiro
(PMDB)
1995-1998 . . . . -
1999-2002 Fernando Henrique Cardoso (FHC) Partido da Social-Democracia Brasileira (PSDB)
e Luiz Inacio Lula da Silva
Partido dos Trabalhadores (PT)

2011-2014 Dilma Rousseff
2015-2016
2016-2018 Michel Temer Movimento Democratico Brasileiro (MDB)

. . Partido Social Liberal (PSL, até 2019)
2019-2022 Jair Messias Bolsonaro Partido Liberal (PL, a partir de 2021)
2023-atual Luiz Inacio Lula da Silva Partido dos Trabalhadores (PT)

Fonte: Elaboragéo propria com base nos dados do Tribunal Superior Eleitoral (TSE).

Considerando, os presidentes de 1990 a 2023, as politicas de educagdo no Brasil
passaram por diversas fases e énfases durante os governos de Fernando Collor, Itamar Franco,
Fernando Henrique Cardoso, Luiz Inacio Lula da Silva, Dilma Rousseff, Michel Temer e Jair
Bolsonaro.

O governo Collor foi marcado por uma agenda de reformas neoliberais'®. Na educagao,
houve uma tentativa de modernizacéo e eficiéncia no setor, mas sem grandes investimentos ou
reformas estruturais significativas. O governo foi curto devido ao impeachment, o que limitou
0 impacto duradouro de suas politicas. Durante o governo Itamar Franco, ocorreu uma

continuidade das politicas neoliberais. No entanto, a educacdo ndo foi uma area de destaque. O

10 Segundo Moraes (2002, p. 20), “A proposta neoliberal de “reforma” dos servigos publicos, como se sabe, é
orientada por uma idéia reguladora; a idéia de privatizar, isto , de acentuar o primado e a superioridade da ratio
privada sobre as deliberagdes coletivas”.
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governo focou mais na estabilizagdo econdmica com o Plano Real (Aranha, 2020; Libaneo;
Oliveira; Toschi, 2012).

O governo FHC caracterizou-se por uma série de reformas educacionais. Foi
implementada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), que reestruturou o
sistema educacional brasileiro. Houve também um aumento no financiamento para a educagéo
e iniciativas para expandir o acesso a educacdo fundamental (Aranha, 2020; Libaneo; Oliveira;
Toschi, 2012).

O governo Lula deu grande énfase a educacdo, com programas como o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica (FUNDEB) e o Programa Universidade
para Todos (Prouni), que oferece bolsas em Universidades Privadas. Houve um aumento
significativo no orcamento da educacao e expansdo do acesso a educacgao superior por meio da
criacdo de novas Universidades Federais e Institutos Federais de educacdo (Aranha, 2020;
Libanéo; Oliveira; Toschi, 2012).

Sob o governo de Dilma Rousseff, a politica educacional continuou-se a expansao do
acesso a educacdo superior e técnica. Ela também implementou o novo Plano Nacional de
Educagéo (PNE), que estabeleceu metas para os proximos dez anos, incluindo o aumento do
financiamento para a educacdo (Aranha, 2020; Libaneo; Oliveira; Toschi, 2012).

Com o governo Temer, houve uma mudanca para uma postura mais conservadora em
termos de gastos publicos, afetando o financiamento para a educagdo. Ele implementou a
reforma do ensino médio e promoveu mudancas no ENEM. E por fim, o governo Bolsonaro,
assim como, no governo Temer, se concentrou numa pratica conservadora da educacao, com
énfase em aspectos como o combate a “ideologia nas escolas” (Valente; Pereira, 2023).

No que diz respeito aos governadores do estado do Amazonas, no periodo de 1967 a
1983, assim como em grande parte do Brasil, foi marcado pela influéncia do regime militar
brasileiro, que se estendeu de 1964 a 1985. Ap6s o fim do regime militar no Brasil, 0 Amazonas
retomou o processo democratico com a eleicdo direta de governadores. As politicas publicas
voltadas para a educacdo durante os mandatos destes governadores refletiram as prioridades e
desafios especificos da regido amazo6nica amazonense. Assim, destacamos no quadro a seguir

0s governadores do Amazonas.

QUADRO 7 - Governadores do Amazonas

PERIODO PRESIDENTE PARTIDO POLITICO OBSERVACOES
1987-1990 Amazonino Mendes Partido Democrata Cristdo (PDC) Eleltﬁnei?efglraglo
1990-1991 Vivaldo Barros Frota Partido da Frente Liberal (PFL) Eleltg ne;?e?:;raglo
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. . Partido do Movimento Democratico
1991-1995 Gilberto Mestrinho Brasileiro (PMDB) Eleito/reeleito em
1995-1999 Partido Progressista Reformador sufragio universal
. (PPR)
Amazonino Mendes Eleito em sufragio
1999-2003 Partido da Frente Liberal (PFL) : g
universal
2003-2007 Partido Popular Socialista (PPS) . .
Eduardo Braga Partido do Movimento Democratico EI:lFo/_reeIe_lto eml
2007-2010 Brasileiro (PMDB) sufragio universa
2010-2011 Partido da Mobilizacdo Nacional Vlce-governaQOr eleito
. (PMN) no cargo titular
Omar Aziz Reeleito em sufragio
2011-2014 Partido Social Democratico (PSD) . g
universal
2014-2015 Vlce—governaQOr eleito
no cargo titular
. Partido Republicano da Ordem Goverr}ac_jor rgelelto em
José Melo Social (PROS) sufragio universal,
2015-2017 posteriormente cassado
pelo Tribunal Superior
Eleitoral!
Presidente da
Assembleia Legislativa
no cargo de titular
Maio até outubro de David Almeida Partido Social Democratico (PSD) Interinamente.
2017 Assumiu posteriormente
apos cassagao de Melo
pelo Tribunal Superior
Eleitoral'?
Governador eleito em
. - . sufragio universal
2017-2018 Amazonino Mendes Partido Democratico Trabalhista nas elei¢les
(PDT)
suplementares do
Amazonas em 20173
2019-2023 Partido Social Cristdo (PSC) Eleito/reeleito em
2023- Ate a Wilson Lima Unido Brasil sufragio universal
presente data

Fonte: Elaboragéo propria com base nos dados do Tribunal Regional Eleitoral do Amazonas (TRE/AM).

Ao longo do texto, apontaremos com a Politica de Educacdo Especial e Educacdo

Escolar Indigena era prevista e implementadas nestes governos, pois sabemos que 0
desenvolvimento e andamento de tais politicas publicas muitas vezes depende do contexto
politico, econémico e de seus representantes eleitos.

O quadro apresentado destaca os governadores do estado do Amazonas, com énfase
na implementacdo e materializacdo da Educacdo Escolar Indigena no estado, um processo que
se inicia efetivamente na década de 1990, especialmente durante a gestdo do governador
Amazonino Mendes (1991-1995). Segundo o Projeto Pira-Yawara, “Em julho de 1991, o IER-

1 Cassagdo do governador do estado do Amazonas. https://www.tse.jus.br/comunicacao/noticias/2017/Maio/tse-
cassa-governador-do-amazonas-e-determina-nova-eleicao-para-o-cargo.

12 presidente da Assembleia Legislativa do Amazonas [ALEAM] assume governo do Amazonas interinamente.
https://veja.abril.com.br/politica/presidente-da-assembleia-do-amazonas-assume-governo.

13 Eleicdo suplementar 2017 para o governador do estado do Amazonas.
am.jus.br/eleicoes/eleicoes-suplementares/eleicoes-suplementares.

https://www.tre-



https://www.tse.jus.br/comunicacao/noticias/2017/Maio/tse-cassa-governador-do-amazonas-e-determina-nova-eleicao-para-o-cargo
https://www.tse.jus.br/comunicacao/noticias/2017/Maio/tse-cassa-governador-do-amazonas-e-determina-nova-eleicao-para-o-cargo
https://veja.abril.com.br/politica/presidente-da-assembleia-do-amazonas-assume-governo
https://www.tre-am.jus.br/eleicoes/eleicoes-suplementares/eleicoes-suplementares
https://www.tre-am.jus.br/eleicoes/eleicoes-suplementares/eleicoes-suplementares
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AM coordenou a elaboragdo das Diretrizes da Educacdo Escolar Indigena para o Estado do
Amazonas com a participacdo de 12 instituicBes e de representacdes indigenas” (SEDUC/AM,
1998, p. 9). A partir desse momento, agbes concretas para a criacdo de uma Educacdo Escolar
Diferenciada e Especificada para os povos indigenas comecaram a ser desenvolvidas pelo
governo estadual.

E importante destacar que essas iniciativas ndo surgiram isoladamente, mas s&o fruto
dos movimentos indigenas que remontam a década de 1970, quando as comunidades indigenas
no Brasil passaram a reivindicar com forca o direito a uma educagdo que respeitasse suas
especificidades culturais e linguisticas. Esse movimento, que ganhou maior visibilidade e apoio
ao longo das décadas, pressionou o Estado a reconhecer a necessidade de um sistema
educacional que atendesse aos povos indigenas de forma diferenciada, respeitando suas
tradigdes, costumes e modos de vida.

A Educacdo Escolar Indigena, portanto, sé comec¢ou a ser implementada no Amazonas
devido a pressdo das liderancas e movimentos indigenas que, ao longo dos anos, desafiaram a
visdo homogeneizadora do Estado, o qual inicialmente ndo demonstrava interesse em assegurar
o direito dos povos indigenas a uma educacéo diferenciada e especifica. Essa resisténcia e luta
constante das comunidades indigenas evidenciam as dificuldades histdricas enfrentadas por
esses povos na conquista de seus direitos educacionais, os quais foram muitas vezes negados
ou marginalizados pelo poder publico.

Dessa forma, a gestdo de Amazonino Mendes representa um marco nesse processo,
pois, apesar das dificuldades estruturais e politicas da época, foi durante seu governo que se
iniciou, oficialmente, a implementacao de politicas publicas voltadas para a Educagdo Escolar
Indigena no Amazonas. Isso reflete uma mudanca significativa na postura do Estado em relacao
aos povos indigenas, que até entdo enfrentavam grandes desafios para acessar uma educacao
que respeitasse suas especificidades culturais. No entanto, é importante reconhecer que, embora
a criacdo das Diretrizes tenha sido um passo importante, o0 processo de efetivacdo de uma
educacdo intercultural para os povos indigenas no Amazonas ainda enfrenta inimeros desafios,
gue exigem continuidade e aprofundamento das politicas publicas na area educacional.

Sobre os prefeitos da cidade de Manaus. A Educacédo Especial, a Educacéo Inclusiva
e a Educacdo Escolar Indigena em Manaus ao longo dos mandatos dos prefeitos representaram
areas que passaram por significativas transformacoes, refletindo mudancgas nas politicas

educacionais e um maior reconhecimento das necessidades de grupos diversos.



QUADRO 8 - Prefeitos da Cidade de Manaus
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PERIODO PRESIDENTE PARTIDO POLITICO OBSERVACOES
Partido do Movimento
1983-1986 Amazonino Mendes Democratico Brasileiro
(PMDB)
. Partido Trabalhista Brasileiro Afastado em julho de
1986-1988 Manoel Henrique (PTB) 1988
JUIhOdZ Tg;zmbro Alfredo Nascimento Partido Frente Liberal (PFL) Interventor

Dezembro de
1988 a janeiro de

Manoel Henrique

Partido Trabalhista Brasileiro

Retorna ao cargo de

presente data

David Almeida

Avante

1989 (PTB) prefeito

1989-1993 Arthur Virgilio Neto | "2rtido Soiﬁg;t;‘ Brasileiro

1993-1994 Amazonino Mendes Partido Progressista Reformador Em abrl_l de 1994,
(PPR) renuncia o cargo

1994-1997 Eduardo Braga Partido Progressista Brasileiro Vice-prefeito elel_to no
(PPB) cargo de prefeito

Partido Progressista Brasileiro
1997-2001 (PPB)
Alfredo Nascimento Em 2004, renunciou para
2001-2004 Partido Liberal Social (PLS) assumir o Ministério dos
Transportes
Presidente da Camara
2004-2005 Luis Alberto Carijé Partido Progressista (PP) Municipal assume a
prefeitura
2005-2009 Serafim Corréa Partido Social Brasileiro (PSB) -
. Partido Trabalhista Brasileiro

2009-2013 Amazonino Mendes (PTB) -

2013-2017 - Partido Social Democrata -

2017-2021 Arthur Virgilio Neto Brasileiro (PSDB) i

2021- até a

Fonte: Elaboragéo propria com base nos dados do Tribunal Regional Eleitoral do Amazonas (TRE/AM).

Diante do quadro em questdo, estes mandatos influenciaram a gestdo politica na

trajetoria da Educacdo Especial e da Educagdo Escolar Indigena em Manaus, pois em cada

gestdo houve varias alternancias ndo so partidaria, sobretudo na ocupacéo de cargos publicos

por indicacdes politicas que impactaram diretamente a oferta e a qualidade dos servicos

educacionais, como menciona Vinente (2022). Para este autor,

Assim, verifica-se que politicas que tiveram seu periodo de implementacdo iniciado e
ndo finalizado, contribuiram para o descaso do Poder
Publico na oferta dos servigos especializados a populagdo manauara. A propria
histéria da politica educacional em Manaus foi movimentada pelo partidarismo, ou
seja, 0s grupos dominantes que eram eleitos indicavam seus correligionarios ao cargo
publico de secretario municipal de educagdo. Dessa forma, encontramos na historia
da educacdo manauara médicos, assistentes sociais, engenheiros e agrénomos
exercendo esse cargo (Vinente, 2022, p. 58).

A mencéo as politicas publicas que foram implementadas parcialmente, ou sequer

concluidas, revela o descaso e a inconstancia no comprometimento do Poder Publico com a

educacdo no contexto manauara. Essa instabilidade é um reflexo da dindmica politica local,
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que, ao invés de se priorizar a competéncia técnica e a continuidade das politicas, prevaleceu o
partidarismo. Assim, ao longo do trabalho, apontaremos os avancos ou ndo das politicas

educacionais para a cidade de Manaus.

2.1 Historia da Educacdo Escolar Indigena no Brasil [a partir da década de 1970 aos dias
atuais]: fundamentos historicos, politicos, sociais e pedagdgicos

A Educacdo Escolar Indigena* é uma pauta de luta dos povos originarios. Essa
discussdo vem surgir devido ao processo de colonizagdo do Brasil, iniciado no ano de 1500
pelos europeus. Esse contato com 0s europeus acabou criou-se uma politica de colonizacéo dos
primeiros moradores desta terra. Tais preconceitos praticados contra esses povos estavam
relacionados aos habitos e aos costumes deles, que eram diferentes dos costumes dos
colonizadores. Exemplos disso foram os fatos de os nativos ndo terem um templo religioso para
adoracgéo de suas divindades, ndo usarem roupas para cobrirem 0s seus corpos e ndo terem uma
organizacao escolar conforme o aparelhamento dos europeus (Melid, 1979; Grupioni, 1994;
Ferreira, 2001; Luciano, 2006; Munduruku, 2012; Baniwa, 2019).

O colonizador via com estranheza estas diferencas e passou a considerar 0s nativos
inferiores aos olhos dos europeus por ndo terem a mesma organizagcdo, costumes e
comportamentos sociais. Desde modo, 0s preconceitos praticados pelos colonizadores
comecgaram a surgir, tendo por base os julgamentos sobre os povos nativos de que eles ndo
tinham cultura, civilizagdo e educagéo, ou seja, os colonizadores tinham praticas etnocéntricas™
para com 0s povos indigenas, o qual se perpetua até hoje.

Segundo Melia (1979), Grupioni (1994), Ferreira (2001), Luciano (2006, 2011),
Munduruku (2012) e Baniwa (2019), a educacgdo escolar ofertada pelos colonizadores no
periodo colonial tinha como objetivos: ‘educar para civilizar’, ‘educar para integrar’, ‘educar

para domesticar’, ‘educar para o trabalho’ e assim por diante. A educagdo neste contexto nao

14 para fins de compreensédo mais detalhada sobre a histdria da Educacio Escolar Indigena, indica-se os respectivos
estudos sobre esta temética: FERREIRA, M. K. L. A educacdo escolar indigena: um diagndstico critico da situacéo
no Brasil. In: SILVA, A. L. da.; FERREIRA, M. K. L. Antropologia, Histéria e Educacao: a questdo indigena e
a escola. S&o Paulo: Global, 2001. ESTACIO, M. A. F. As Quotas para Indigenas na Universidade do Estado
do Amazonas. Dissertagdo [Mestrado em Educagdo] — Universidade Federal do Amazonas, Manaus-AM, 2011.
BANIWA, G. Educacéo escolar indigena no século XXI: encantos e desencantos. — 1. ed. — Rio de Janeiro:
Morula, Laced, 2019.

15 Para Marconi e Presotto (2008, p. 32), etnocentrismo esta “relacionado ao relativismo cultural”, ou seja, ¢ uma
manifestacdo de superioridade ou de hostilidade acerca da cultura do outro. Para Luciano (2006, p. 146), a visdo
etnocéntrica, propunha que os indigenas “néo tinham educagio, porque néo tinham as mesmas formas e os mesmos
modelos educacionais ocidental”.
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estava relacionada com wuma educacdo voltada para autonomia, emancipacdo e
autodeterminacdo como se ver na contemporaneidade.

Mediante a esta questao, por muitos anos, os povos indigenas tiveram que se submeter
as ordens e aos costumes dos colonizadores. Grupioni (1994), Luciano’ (2006, 2011) e
Baniwa'® (2019) afirmam que muitos dos indigenas ficaram encantados com a chegadas dos
colonizadores seduzidos com seus modos, héabitos e costumes. E bom salientar que o
encantamento experimentado por muitos indigenas diante da chegada dos colonizadores esta
intrinsecamente relacionado a colonizacdo e a imposi¢do da cultura ocidental. A presenca dos
colonizadores trouxe consigo uma série de novidades desconhecidas para 0s povos indigenas,
despertando um sentimento de curiosidade e fascinio. A introducdo de novos objetos e
costumes, muitas vezes, gerou uma sensacdo de deslumbramento e admiracdo entre algumas
comunidades nativas. A atracdo pela cultura ocidental muitas vezes foi alimentada pela
promessa de beneficios materiais, acesso a recursos e melhores condi¢des de vida. A imposi¢do
de valores e préaticas ocidentais frequentemente apresentadas como superiores e avancadas,
exercia uma influéncia significativa sobre a percep¢do dos indigenas em relacdo a sua prépria
cultura e tradiges. Isso resultou numa complexa dinamica de aceitacédo e resisténcia, em que
muitos grupos indigenas foram gradualmente absorvendo elementos da cultura ocidental, ao
mesmo tempo em que lutavam para preservar sua identidade e autonomia cultural. Assim, o
encantamento inicial dos indigenas em relacdo aos colonizadores pode ser entendido como parte
de um processo mais amplo de transformacéo cultural e social, moldado pela interagdo entre
diferentes visdes de mundo e praticas socioculturais (Cohn, 2001, Luciano, 2006, 2011).

Tal sedugéo por este novo horizonte foi tdo impactante que os levaram a romper com
seus habitos e costumes. E até mesmo negar suas identidades. Esta seducéo acabou implicando
na ampliacdo de um projeto ambicioso dos colonizadores no que tange a dominacéo cultural,
politica e econdmica, isto é, um projeto politico dos europeus em terras indigenas, e esta
dominagao ndo se resumiu somente na conquista dos territorios, mas na sua exploragdo e o mais
grave — no exterminio dos povos indigenas. Como bem destaca Luciano (2006, p. 17), 0s povos
indigenas ndo compreendiam “a logica das disputas territoriais como parte de um projeto
politico civilizatorio, de carater mundial e centralizador, uma vez que sO conheciam as

experiéncias dos conflitos territorios intertribais e interlocais”. Com este contato com os

16 para fins de esclarecimento, as referéncias de Luciano (2006, 2011) e Baniwa (2019) séo referente ao mesmo
autor Gersem José dos Santos Luciano Baniwa, para manter a originalidade de publicagdo em nome do autor, neste
trabalho optou-se em manter o sobrenome e identidade qual é publicado a obra do mesmo nas plataformas de
revistas e editoras de livros.
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europeus as culturas'’ dos povos indigenas passou a sofrer transformagdes em seus processos
socioculturais, as cosmologias e dinamicas sociais.

Para se libertarem desse julgo e da opressdo dos colonizadores, no fim da década de
1970 e inicio da década de 1980, inicia-se a génese e 0 processo de organiza¢do do chamado
movimento indigena'®. Este movimento buscou enfrentar “as forcas colonialista e
integracionista (Estado e Igreja) que subjugavam os povos indigenas” (Luciano, 2006, p. 21),
ou seja, 0 movimento indigena para além de combater qualquer forma de opressao,
silenciamento e exterminio, buscava assegurar e garantir direitos individuais e coletivos
conforme os interesses dos seus pares. O entdo chamado movimento indigena marca a luta, a
resisténcia e o protagonismo desses povos. Junto a este movimento estiveram presentes alguns
atores importantes para o processo de luta, como missionarios, indigenistas e intelectuais que
abracaram a causa indigena em busca do reconhecimento dos direitos fundamentais, sociais,
individuais e coletivos dos povos originarios (Luciano, 2006; Munduruku, 2012).

Segundo Munduruku (2012), este movimento é marcado pela participacdo das
liderancas indigenas que sairam da esfera privada — de suas comunidades para o campo politico,
ou seja, as liderancas passavam a partir desse momento a ter um olhar totalizante das coisas,
principalmente, do campo politico, pois ndo se tratava apenas em lutar em prol de direitos de
um sé povo, mas dos povos, pois 0s entraves e/ou as dificuldades ndo eram s6 daquela lideranca
ou povo que buscava o reconhecimento de sua identidade, costume, processos socioculturais,
da cosmologia e da dinamica social. Todos os povos desse periodo da decada de 1970 viviam
os mesmos desafios de exclusdo, discriminacao, negacao e exterminio. Portanto, pensar num
movimento que considerasse 0s anseios de todos e respeitando as diferencgas era essencial para
gue o movimento indigena desse certo. Neste sentido, 0 movimento acabou criando um sentido
de ‘fraternidade indigena’!® que engendrou num sentimento de solidariedade entre os povos e
comunidades indigenas.

Portanto, no fim da década de 1970, ha o boom das organizagdes indigenas e nao
indigenas, destacando-se as seguintes organizagdes ndo-governamentais para a defesa da causa
dos povos originarios: a Comissdo Pro-indio de S&o Paulo (CP1/SP), o Centro Ecuménico de

Documentacéo e Informacdo (CEDI), a Associacio Nacional de Apoio ao indio (ANAI) e o

17 Segundo Veiga-Neto (2003) e Luciano (2006, 2011), ndo existe somente uma cultura, mas varias culturas, por
serem diversos e heterogéneo.

18 Sobre este periodo, Daniel Munduruku por meio de sua obra O carater educativo do movimento indigena
brasileiro de 2012, faz uma excelente exposicdo do que foi 0 movimento indigena que perpassa desde a década
de 1970 a 1990.

19 Conferir Cardoso de Oliveira, R. A crise do indigenismo. Campinas: Editora da Unicamp, 1988.
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Centro de Trabalho Indigenista (CTI). Estas organizacGes ndo-governamentais fortaleceram a
luta dos povos indigenas em prol do reconhecimento e do respeito as suas diversidades
socioculturais. Outros segmentos participantes da causa € o setor das Igrejas (Catolica e
Protestante), pois somou-se a todo esse movimento indigena no fim da década de 1970
(Munduruku, 2012; Ferreira, 2001).

O Conselho Indigenista Missionario (CIMI), vinculado a Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB), segundo Munduruku (2012) e Ferreira (2001), merece destaque, pois
marcou e foi forte aliado para o movimento indigena, o CIMI teve enorme importancia
significativa para 0 movimento. Embora, esta instituicdo apresentasse contradi¢fes na sua
missao nesse periodo. Ao ser criado em 1972, o CIMI tinha como objetivo integrar 0s povos
indigenas a sociedade nacional por meio dos servicos na area da educacdo escolar, houve uma
mudanca de paradigma no &mbito interno, os(as) missionarios(as) estavam tecendo autocriticas
acerca das atividades desenvolvidas para os povos indigenas. Havia uma transicdo de
perspectiva, pois acreditava-se que era preciso mudar o pensamento e a pratica de integracdo
dos povos indigena a sociedade nacional (Munduruku, 2012; Ferreira, 2001).

Diante deste movimento, eles buscavam ser protagonistas de suas lutas, pelas quais
buscavam o respeito, o reconhecimento de suas identidades, a garantia dos direitos individuais,
coletivos e sociais dos povos, principalmente, direito a uma educacéo especifica e diferenciada.
E certo que esta mudanca de paradigma n3o foi imediata, isso ocorreu devido a varios fatores
que contribuiram para que ganhasse notoriedade, sobretudo, quando ocorreu o | e Il Encontros
Sul-Americanos de Bispos, que adotava “uma linha de atua¢do voltada para a defesa dos
direitos humanos e das minorias étnicas” (Ferreira, 2001, p. 87), isto é, as a¢des desenvolvidas
pelo CIMI passaram a rever sua pratica no que tange as causas indigenas. Neste sentido, o
surgimento das primeiras assembleias indigenas fora de suma importancia para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e pan-indigena?® (Munduruku, 2012; Ferreira,
2001).

Consequentemente, em meio as pautas de reivindicagdes, encontram-se a questao da
Educacao Escolar Indigena, pois a educacdo promovida pelos colonizadores era de domesticar
e de civilizar. Os indigenas comecaram a compreender que, por meio de uma educacéo escolar
especifica e diferenciada, eles podiam avancar na luta em prol dos seus direitos, tratando
diretamente com os representantes do Estado. Eles comecaram a exigir uma educacéo

especifica e diferenciada para atender as necessidades de suas comunidades, pois era necessario

20 pan-indigena é um conceito desenvolvido por Daniel Munduruku (2012), que estar relacionado com o
movimento indigena.
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romper com o vieis ideologico dos colonizadores, destacando os principios filosoficos,
politicos, metodoldgicos e pedagogicos dos povos indigenas (Munduruku, 2012; Ferreira,
2001).

A partir de entdo, em 19 de dezembro de 1973, foi sancionado a Lei n°® 6.001, que
dispde sobre o Estatuto do Indigena. Este dispositivo € um marco para a causa indigena, pois
eu seu art. 1° - “Esta Lei regula a situacdo juridica dos indios ou silvicolas e das
comunidades indigenas, com o propésito de preservar a sua cultura e integra-los,
progressiva e harmoniosamente, a comunh&do nacional” (Brasil, 1973, art. 1°, grifo meu).
Embora este dispositivo apresente como um avanco para a questdo dos direitos indigenas, ela
vinha empregado com o vieis ideoldgico colonizador, com o objetivo da época em integrar 0s
indigenas a comunhdo nacional. O texto entdo apresenta fortes contradicdes no que tange a
preservar os interesses dos povos indigenas. Nao ha nada de harmoniosamente nisso, hd uma
clara tentativa de dar procedimento aquilo que vinha acontecendo desde o periodo colonial, s6
que, dessa vez, a integracao ocorreria de forma pacifica, como bem destaca Araudjo et al. (2006,
p. 32): este dispositivo esta “Baseado numa concepc¢do que em nada se diferenciava daquela
que existia desde o inicio da colonizac¢do”. Observa-se que, logo no primeiro artigo, mantinham-
se 0 objetivo de integrar os indigenas a sociedade nacional, essa integralizacdo ocorreria de
forma progressiva e harmoniosa, ou seja, “0 objetivo do Estatuto era fazer com que os indios
paulatinamente deixassem de ser indios” (Aradjo et al., 2006, p. 32).

O processo de integracédo a sociedade nacional sucederia no mesmo modus operandi
dos colonizadores — por meio da escolarizacdo, sé que, dessa vez, de forma sutil. Se antes a
escolarizacdo aplicada pelos colonizadores desconsiderava a cultura, a lingua indigena e os
processos socioculturais, agora a lei garantia o uso da lingua indigena como primeira op¢éo e o
portugués como segunda lingua®’. Sendo assim, a educagdo expressa neste dispositivo tem um
carater integracionista, como se observa no art. 50 — “A educacdo do indio sera orientada
para a integracdo na comunhao nacional mediante processo de gradativa compreenséo dos
problemas gerais e valores da sociedade nacional, bem como do aproveitamento das suas
aptidoes individuais” (Brasil, 1973, art. 50, grifo meu). Nesta perspectiva, comunga-se com a
tese de Luciano (2011) de que o processo de escolarizacdo servia para 0 manejo e a
domesticagdo do mundo.

Para transformar essa questdo, os povos indigenas insistiram em promover varios

eventos neste periodo para que o movimento indigena comecasse ganhar notoriedade e

21 <A alfabetizacdo dos indios far-se-a na lingua do grupo a que pertencam, e em portugués, salvaguardado o
uso da primeira” (Brasil, 1973, art. 49).
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repercussdo nacional, destacando a questdo da educacgéo escolar para os povos indigenas. Os
grandes momentos do movimento indigena deram inicio na regido norte, especificamente, no
Amazonas, Roraima e Acre, nas proximas secdes buscaremos aprofundar a discussao. Destaca-
se que a discussdo da questdo indigena no estado do Amazonas, Roraima e Acre ndo estdo
desarticuladas de um contexto para o outro, mas para fins de pontuagéo especifica resolveu-se
tratar a questdo numa perspectiva macro — Brasil e micro — Amazonas.

Nestes termos, em 1979, ocorreu o | Encontro Nacional de Trabalho sobre Educacéo
Indigena, este encontro teve como objetivo apresentar casos e ouvir os depoimentos dos agentes
(Antropdlogos, Socidlogos, Linguistas, Médicos, Juristas dentre outros) envolvidos com a
educacdo escolar para os povos indigenas, destacando os contextos e as realidades escolares,
bem como os anseios dos povos presentes neste encontro. Varias questdes foram apresentadas
e destacadas como pautas de carater urgente e essencial, por exemplo, educacao indigena,
politica indigenista, educacdo no contexto sociopolitico, escolas préo-indigena, alfabetizacdo e
letramento conforme a lingua nativa e participa¢do da comunidade na construcdo dos projetos
educacionais. Foram algumas questdes apresentadas ao longo do encontro que acabaram
ganhando destaque para discussdes mais aprofundadas no campo da educacéo indigena. Diante
disso, ficou constatado “uma enorme diversidade de situagcdes, 0 que demonstrou a necessidade
de um debate mais amplo, que leve a reformulagdo de questdes fundamentais para um melhor
equacionamento da politica educacional indigena” (Silva, 1979, p. 158). Isto é, a politica de
educacdo desta época em que o Estado ofertava para os povos indigena ndo atendia suas
necessidades e estavam em dissonancia com as realidades destes povos.

Para Silva (1979), Ferreira (2001), Luciano (2006, 2011), Manduruku (2012) e Baniwa
(2019), o | Encontro Nacional de Trabalho sobre Educacdo Indigena acabou desencadeando
outros encontros de suma importancia para 0 movimento e a causa indigena em todas as regifes
do Brasil. Nesses eventos, a educacgdo escolar passou a ser pauta central para os povos indigena
a qual ganhava novas perspectivas e ordenamentos, sobretudo, a escola passava a ser um espago
estratégico para o fortalecimento das resisténcias, das sobrevivéncias e das identidades
indigenas. Como bem aponta Luciano (2011, p. 46): a escola a partir de entdo, passa ser um
campo estratégico para “apropriacdo dos instrumentos de poder dos brancos gerados a partir
dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para ajudar na solugdo de velhos e novos
problemas”. Assim, esse encontro marca o fim da década de 1970, em que 0 movimento

indigena e movimento indigenista passaram a andar numa so dire¢do, buscando romper com a
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heranca colonizadora que ainda era implementada pelo Estado brasileiro, especificamente, a
ideia de integralizacdo a sociedade nacional dos povos originarios por meio da escolarizacao.

Em plena década de 1980, hd uma continuidade e ampliacdo do movimento indigena
em todo o territorio do pais. Agora, este movimento abria espago para as organizagdes indigena
mais restrita, ou seja, os proprios indigenas estavam na linha de frente desse fenémeno de
acontecimentos. Os povos indigenas ndo apenas buscavam garantir seus direitos, mas também
clamavam por uma consideracdo genuina de suas vozes. Nao se limitavam a reivindicar um
lugar assegurado por meio dos dispositivos legais, e sim, almejavam assumir plenamente sua
autonomia. Desejavam se desvencilhar do antigo status de tutela e, em vez disso, quiseram ser
ouvidos. Suas perspectivas e demandas refletiam um anseio legitimo por serem reconhecidos
como agentes ativos na defesa de suas identidades e tradicdes ancestrais.

Neste sentido, foi preciso que eles mesmos falassem por si 0s Sseus anseios,
necessidades e interesses. Portanto, a década em questdo marca as organizagdes indigenas no
aspecto marco e micro, em que este periodo da historia representou uma nova fase de
[re]afirmacéo de aliangas com alguns segmentos da sociedade civil e setores populares. Outra
questdo importante desse periodo diz respeito com “a luta por reconhecimento e regularizagdo
de terras indigenas logrou importante conquista histérica com a demarcacdo e homologacédo de
cinco terras indigenas contiguas que totalizam quase onze milhdes de hectares [...]” (Luciano,
2011, p, 109). As articulagdes que eles fizeram tinham essa propositura de procurar “solu¢des
coletivas para problemas comuns — basicamente a defesa de territorios, o respeito a diversidade
linguistica e cultural, o direito a assisténcia médica adequada e a processos educacionais
especifico e diferenciado” (Ferreira, 2001, p. 95, ipsis litteris).

A partir dessa década, observa-se alguns momentos histéricos que marcaram e
aprofundaram a discussdo sobre a garantia dos direitos indigenas. Pode-se afirmar que o
principal objetivo das organizacbes indigenas desse periodo diz respeito as intensas
intensificagdes de reestruturacéo da politica indigenista no Brasil, tendo como eixo central nesta
discussdo a questdo da recuperacdo e a garantia de suas terras. E para que iSso ocorresse,
reivindicaram por uma educacdo de acordo com seus interesses e realidades, pois uma
escolarizacdo especifica e diferenciada possibilitaria a eles se apropriarem da cultura do nao
indigena, viabilizaria o protagonismo destes a buscarem e a lutarem por seus direitos. Destaca-
se, no inicio dos anos 1980:

[...] ainda sob a égide da ditadura militar, uma importante agenda politica para o Brasil

era pautada pela sociedade civil organizada, a realizacdo da Assembleia Nacional
Constituinte (ANC), com a finalidade de efetuar mudancas na Constituicdo Federal
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(CF) e promover a garantia dos direitos sociais, culturais, econdmicos e politicos da
populacéo (CIMI, 2014, p. 24, ipsis litteris).

Para os povos indigenas, esse evento era uma oportunidade para que eles conseguissem
assegurar de forma expressa 0s seus direitos que até entdo, as constituicdes de 1824, 1891,
1934, 1937, 1946, 1967 ndo lhes era garantido. Assim sendo, 0 movimento que se orquestrava
no cenario nacional para a fundacdo de um novo estado brasileiro era fundamental a
participacdo destes para que lhes fosse reconhecido suas formas de organizagdes, expressoes,
culturas, identidades e linguas. Até porque, neste contexto da década 1980, a educacao passa
por uma crise, o Estado ndo estava conseguindo gerir o bem comum para toda a sociedade.
Neste prisma, Nogueira (2017, p. 38) aponta que, apenas “[...] a constituicdo de um Estado
democrético e social podera aproximar-se da democracia capaz de romper com um Estado
subjugado as ideologias neoliberais e excludentes [...]” que se abrigaram na sociedade.
Portanto, este periodo em que 0s movimentos e as organizacGes indigenas se ampliam e se
consolidam é marcado justamente pela reabertura politica que vinha se reconfigurando no
contexto nacional e pela luta por uma nova democracia brasileira, isto €, a redemocratizacdo do
pais.

Para que as vozes dos grupos, das comunidades e dos povos indigenas fossem ouvidas,
a mobilizacdo realizada por eles foi de suma importancia para participacdo na luta da
Assembleia Nacional Constituinte (ANC), como bem destaca Munduruku (2012, p. 54): “Uma
das primeiras agdes que esse grupo nascente fez foi a de manter didlogo com as liderancas
regionais, locais e com o Estado, para tornar visivel sua existéncia e para mostrar que era
possivel construir uma alianga permanente entre 0s povos para a luta por seus direitos”.

Deste modo, num encontro de liderangas indigenas realizado em Mato Grosso do Sul,
foi criado em 1980, a Unido das Nacgdes Indigenas (UNIND). Posteriormente a sigla da
organizacao passou a ser UNI. Segundo Deparis (2007) e Wagner (2023), a partir da década
1981, houve a mudanca na sigla de UNIND para UNI, esta mudanca foi motivada pela
disposicao dos proprios estudantes indigenas em adotar uma designacdo que melhor refletisse
suas aspiracOes e objetivos. A transi¢do para UNI pode ter sido uma resposta a necessidade de
se identificar mais claramente como um grupo unificado de varias nagdes indigenas,
enfatizando a solidariedade e a colaboragdo entre os diferentes povos. Esta organizagdo foi
determinante para o movimento indigena dessa década, pois marcou um “momento de grande

importancia para as comunidades indigenas, na medida em que as mesmas trouxeram para o
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centro das grandes discussdes nacionais suas angustias e perspectivas em torno da efetivacédo
de seus direitos” (Deparis, 2007, p. 81).

Assim como foi na década passada em que se iniciou um movimento de organizagao
dos povos origindrios, a partir da criacdo da UNI, abriram-se espacgos para novas organizagoes,
e ampliaram novos encontros, assembleias, reunides, palestras entre outras questdes indigenas
em nivel local, regional, nacional e internacional. Estes fatos alinhavam-se com a questdo da
diversidade indigena no Brasil, ou seja, a UNI passou a ser um simbolo de experiéncias por
parte dos povos indigenas envolvidos com as a¢fes concretas. A organizacao era capaz de
aproximar diversos grupos, povos e comunidades com necessidades semelhantes (Deparis,
2007; Bordignon, 2021).

Outro ponto marcante dessa terceira fase da historia da Educacao Escolar Indigena diz
respeito a criagdo de Nucleos de Educacéo e/ou Estudos Indigenas, como por exemplo: Nucleo
de Estudos Indigenista do Departamento de letras da UFPE; Nucleo de Estudos Indigena de
Roraima; Nucleo de Estudos Indigena do Mato Grosso; Nucleo de Estudos e Educacéo Indigena
de Belém; Seminario Permanente de Educacdo e Estudos Indigenas da UFRJ; e Grupo de
Educacao Indigena da USP (Ferreira, 2001). Estes nucleos somou-se a luta e a causa indigena,
promoveram importantes reflexdes sobre a realidade destas demandas, e pontuou questdes de
uma relevancia para o debate acerca da educacdo especifica e diferenciada. Logo, toda
discussdo no ambito desses nucleos, nos quais se ouvia ndo s6 0s pensadores da causa indigena,
como dava voz para os proprios indigenas em poder expressar qual tipo educacgéo escolar eles
queriam. Entende-se que, a partir dos ndcleos juntamente com as organizagGes indigenas que
se ampliavam no cendrio nacional, se abriram espacos para se pensar e refletir ndo uma
educacdo que estive conforme suas realidades e perspectivas, como também, se questionava a
questdo da formacédo de professores indigenas. Estes pontos sobre a formacao de professores
indigenas desenvolveremos um pouco mais adiante.

Neste sentido, apresentamos no quadro a seguir alguns encontros, assembleias,
reuniGes que surgiram ao longo da década de 1980 para o fortalecimento e ampliagdo da luta
indigena em todo o contexto nacional. Devido a todos estes acontecimentos “permitiu e
incentivou a ampla discussdo da chamada Questdo indigena pela sociedade civil e pelos
préprios indios, que comecgaram a se conscientizar e se organizar politicamente em um processo

de participagdo crescente nos assuntos de seu interesse” (Lima, 2014, p. 95).



QUADRO 9 — Encontros, assembleias, reunides indigenas da década de 19807
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1981 I Encontlré)ﬁligﬁlgena no 19 des:L:::)— Séo Educa%aecl)igilgégena e | 3 liderancas indigenas
. 300 indigenas
Il Encontro Nacional de . - Mudanca do ’
23
1984 Lideranca Indigena Maio/Brasilia Presidente da FUNAI represegﬁ%%for 170
Tuxauas; Macuxi;
Assembleia de Tuxauas do Janeiro Educagéio Escolar Wapixana; Taur_e:pang;
Lavrado Yanomami;
Munduruku; e Apirind
Reunido dos Povos Abril/Bahia Sociedade indigenas | Tuxa; Pankararé; Kiriri
Indigenas no Estado e Patax6 Ha-Ha-Hae
Surui; Cinta-Larga;
1985 I Assembleia dos Povos . Criagéo do Conselho Oro-Wati; (Pakaa-
P o Setembro/Roraima ) ) o
Indigenas de Rondbnia Indigena Nova); Gaviao; e
Meguém
Reunido das Sociedades Setembro/Serdine 11 sociedades
Indigenas gip Discussio da indigenas do Nordeste
Il Assembleia Indigena de Outubro/Mato Constituinte Kaiowa: ?;r?e?zgl_
Mato Grosso do Sul Grosso do Sul o ’
Kadiweéu
14 comunidades
Yanomami de RR e
AM; ex-ministro
. . - Severo Gome; Airton
I Assembleia Ingilgena Marco Cr!a(;ao do Parque Krenak — presidente da
Yanomami Indigena Yanomami )
UNI; e membros da
Comissdo pela Criagdo
do Parque Yanomami
1986 (CCPY)
Liderancas e
representantes dos
. . x Kaxinaud; lauanau;
I11 Assembleia Indigena do Abril/Acre Educa(;a,o Escolar Katukina: Poianua:
Acre/Sul do Amazonas Indigena . o
Kaxarari; Kulina;
Machineri; Arara;
Apuring; e Nuquini

Fonte: Elaboragao propria com base nos estudos de Ferreira (2001).

Esses eventos aconteceram em todo o territorio brasileiro, com um Gnico propésito de

promover e viabilizar a discussdo em torno das questdes indigenas. Os encontros, as

assembleias e as reuniGes promovidas pelos povos indigenas sao marcadas por um processo

22 Destacamos alguns eventos ocorridos na década de 1980, para fins de aprofundamento sobre esses eventos

indico as leituras das respectivas obras: MUNDURUKU, D. (2012) O caréater educativo do movimento indigena
brasileiro; FERREIRA, M. K. L. (2001) A educacéo escolar indigena: um diagndstico critico da situagédo no
Brasil; ESTACIO, M. A. F. (2011) As Quotas para Indigenas na Universidade do Estado do Amazonas;
Baniwa, G. (2019) Educag&o escolar indigena no século XXI: encantos e desencantos; DEPARIS, S. R. (2007)
Unido das NacgOes Indigenas (UNI): contribuicdo ao movimento indigena no Brasil: (1980-1988);
BORDIGNON, M. (2021) Indigenas e missionarios nas retomadas das terras bororo e xavante (1960 a 1980).
2 Ferreira (2001, p. 99), elenca outros eventos que se sucederam ainda nesse ano de 1984, “o I Congresso Indigena
Mineiro; a | Assembleia Indigena do Acre e Sul do Amazona; e participacdo da UNI/Sul no 1V Congresso Mundial
dos Povos Indigenas”.
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politico de disputa desigual. Para eles, estes eventos primavam, segundo Deparis (2007, p. 116),
“viabilizar alternativas que pudessem efetivar o direito de organizagao de suas comunidades
dentro das caracteristicas proprias que diferenciavam estes povos do restante da sociedade
nacional”. Isto ¢, a luta indigena de certo modo acabou limitando ou freando a possibilidade da
incorporacgédo do processo hegemonico que vinha ocorrendo na sociedade.

Destaca-se que, em 1983, o movimento indigena da um passo importantissimo para a
causa em questdo, eles conseguiram ocupar um espaco politico de representacao, em que eles
teriam voz e voto para as pautas de seus interesses. Nas elei¢des representativas de 1983, foi
eleito pelo estado do Rio de Janeiro o deputado federal o lider Xavante Mério Juruna. Com sua
ocupacdo no congresso nacional os povos indigenas conquistaram por meio desta representacao
a instalacio da Comisséo do indio. A respectiva comissdo promoveu e ampliou intensos debates
sobre as questdes dos grupos, comunidades e povos indigenas de todo o pais. Méario Juruna foi
um dos representantes indigenas mais atuante na histéria do Brasil, embora ele fosse o primeiro
e unico a representar uma populacéo invisibilizada, negligenciada e violada historicamente, ele
conseguiu pautar a causa indigena ndo sé em nivel nacional como também em nivel
internacional, ou seja, ele buscava romper com o projeto de integralizacdo destes a sociedade
nacional, assim como assegurar uma educagdo escolar segundo os interesses dos povos
originarios (CIMI, 2014).

Em 1986, a UNI com apoio de outras entidades pro-indio elaborou o Programa Minimo
dos Direitos Indigenas na Constituinte, cuja propositura era garantir na nova Constituicao os
direitos fundamentais dos povos indigenas, como o reconhecimento e o0 respeito com as
questBes das organizacOes sociais, culturais e politicas dos povos indigenas, bem como a
garantia dos direitos sociais na Constituicdo. A conquista destes direitos representaria uma
forma de resgatar e retratar uma divida social no Brasil. Logo, foram apresentadas as seguintes
propostas: 0 reconhecimento dos direitos territoriais; a demarcacdo e garantia das terras
indigenas; o usufruto exclusivo das riquezas naturais em suas terras; 0 reassentamento dos
povos indigenas de forma digna e justa e o reconhecimento e o respeito as organizagdes sociais
e culturais dos povos indigenas (UNI, 1986). Salienta-se que, a questdo da educacdo especifica
e diferenciada nao se encontra de forma explicita neste documento. Assim, Lima (2014, p. 93)

observa que “O movimento indigena atuou com outras entidades da sociedade civil no
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Congresso Nacional na Constituinte em 1986; atuacdo que culminou na aprovacao do Titulo
VI, da Ordem Social, Capitulo VIII, dos indios, da Constitui¢do Federal”.

Considerando todo esse movimento e essa fase da participacdo dos povos indigenas na
elaboracdo da nova Constituinte, em 4 de setembro de 1987, Airton Krenak? realizou um
discurso emblematico no Plenario do Congresso Nacional que ficou registrado, marcado e
impresso na memoria deste pais. Em seu discurso, Krenak em defesa da propositura de Emenda
Popular elaborada pela UNI, a qual tinha como objetivo fazer com que o Estado respeitasse e
assegurasse os direitos dos povos indigenas, ainda mais, se tratando da nova Constituinte que
iria reger todos os direitos dos cidad&os brasileiros. Para Krenak, a dura batalha iniciou-se ao
ingressar no Plenario do Congresso Nacional, pois ndo podia adentrar no recinto sem os devidos
trajes, ou seja, era preciso esta trajando terno. Diante disso, podemos concluir que o congresso
nacional considerada ‘casa do povo’ ndo é da sociedade como dizem.

Segundo Krenak (2012), ele teve ajuda dos deputados Domingos Leonelli e Fabio
Feldmann, sendo que um emprestou a camisa, € 0 outro a gravata e o paletd para ingressar e se
acomodar no plenario para ser chamado para sua defesa da Emenda Popular?. Ele salienta que
ndo compreendia muitas das coisas que se falava naquele instante, pois todo mundo falava ao
mesmo tempo e ndo davam ouvidos a pessoa que estava com a palavra no plenario. Por isso,
Krenak procurou uma estratégia para que todos fizessem siléncio e ficassem atento para suas
palavras. Ao ter a oportunidade de realizar a defesa da Emenda Popular, ele retira um potinho
do seu bolso, que tinha tinta feita de jenipapo com carvéo, e com ela comegou a pintar o rosto.
Nisso “Os fotografos e os cinegrafistas que estavam 14 embaixo comegaram a estourar os flashes
deles, pois querem espetaculo” (Krenak, 2012, p. 123). Impressionados por esta atitude, os
senadores, deputados e outras figuras ali presente comecaram a prestar atencdo em sua atitude,
logo, prestaram atengdo em seu discurso. E de acordo com ele:

Eu tinha 10 minutos para falar. Eles ficaram um ano e tanto quebrando o pau entre
eles pra discutir a Constituicdo e eu tinha 10 minutos para defender os direitos

indigenas. Se vocés abrirem a Constituicdo vocés irdo ver 1a dentro tem um capitulo
que se chama “Dos Indios”, do direito dos indios, ¢ o 231. Aquele capitulo, gente,

24 Representante da UNI, pinta seu rosto durante a defesa de uma emenda popular sobre os direitos indigenas na
Assembleia Nacional Constituinte (Santos, 2001; Krenak, 2012).

25 Durante o processo da Assembleia Nacional Constituinte de 1987 a 1988 no Brasil, foram apresentadas varias
emendas populares, que eram propostas de altera¢cGes ou adi¢des ao texto constitucional sugeridas por grupos
organizados da sociedade civil, como sindicatos, movimentos sociais, associa¢des de classe e outros segmentos.
Essas emendas populares refletiam as demandas, preocupacgdes e aspiracfes de setores diversos da sociedade
brasileira e buscavam influenciar a redacdo final da Constituicdo Federal de 1988. Por meio dessas emendas, 0s
cidaddos comuns e 0s grupos organizados puderam participar ativamente do processo constituinte e contribuir para
a definicdo dos direitos e deveres previstos na nova Constitui¢do. Essa participacdo popular foi uma caracteristica
importante da redemocratizacéo do pais e demonstrou o0 compromisso com a construcdo de um texto constitucional
que refletisse os valores e interesses de uma sociedade inclusiva e democratica (Cardoso, 2010).
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aqueles artigos da Constituicdo Brasileira... eu estava com eles no meu bolso quando
eu subi. Ninguém os conhecia, a ndo ser aqueles que haviam debatido eles com a gente
e aqueles camaradas que estavam l& brigando uns com os outros, os constituintes
(Krenak, 2012, p. 123-124).

Sua atitude, como ele mesmo diz ‘atitude de indio’ para chamar atencéo daqueles que
estava discutido o futuro do pais, ficou marcada na histéria ndo s6 dos povos indigenas, mas,
sobretudo, na historia do Brasil que registra o processo de redemocratizacdo do Estado. A
‘atitude de indio” resultou no reconhecimento dos direitos fundamentais dos povos indigenas
preconizados na CRFB/88. Os povos indigenas conquistaram o direito a diversidade cultural
ou culturais, pois tal direito ndo era preconizado nas constituigdes anteriores. A grande
novidade na CRFB/88 para os povos indigenas “diz respeito ao abandono da postura
integracionista, que sempre procurou incorporar os indios a “comunidade nacional”, vendo-0s
como uma categoria étnica e social transitoria fadada ao desaparecimento” (Grupioni, 2002, p.
131).

Desta forma, no art. 210, paragrafo 2° expressa que: “O ensino fundamental regular
sera ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utilizacdo de suas linguas maternas ¢ processos proprios de aprendizagem” (Brasil, 1988, art.
210, parégrafo 2°, grifo nosso), ou seja, alem deles terem o direito a educacdo escolar, a
CRFB/88 expressa que 0 modo de ensino deve ser bilingue, tanto em lingua portugués quanto
em lingua indigena. E no art. 215, “O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos direitos
culturais”, bem como, em seu inciso V, valorizar a “diversidade étnica e regional” (Brasil, 1988,
art. 215, inciso V). Diante disso, Alves (2002, p. 21) ressalta que a escola passou ser um “[...]
instrumento de valorizagdo dos saberes e dos processos proprios de producéo e reproducgéo da
cultura, os quais formardo a base para o conhecimento dos valores e das normas de outras
sociedades, possibilitando, com isso, uma efetiva interculturalidade™.

No que tange ao art. 231 da CRFB/88, reconhece e assegura os direitos fundamentais
dos povos indigenas no Brasil. Esse dispositivo legal é essencial para garantir a preservacao da
diversidade cultural e o respeito a identidade dessas comunidades ancestrais, que ha seculos
habitam as terras brasileiras. Por meio deste artigo séo reconhecidos os elementos essenciais da
cultura e organizacdo social indigena, tais como costumes, linguas, crencas e tradi¢fes. Essa
abordagem reconhece a singularidade e riqueza cultural dos povos indigenas, que sao detentores
de um patrimdnio imaterial inestimavel. Outro ponto importante desse artigo é a garantia dos
direitos originarios sobre as terras que esses povos tradicionalmente ocupam. Ao afirmar que a
Unido tem a responsabilidade de demarcar e proteger essas terras, a Constituicdo busca
assegurar a continuidade e a dignidade dessas comunidades em seus territérios ancestrais. A
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demarcacdo das terras indigenas é fundamental para proteger essas comunidades da invaséo e
exploracdo predatoria de seus recursos naturais. Ademais, a protecdo das terras contribui para
a preservacgdo do meio ambiente e da biodiversidade, uma vez que muitas dessas areas sdo ricas
em fauna e flora. Outro aspecto relevante é a prote¢do dos bens culturais dos povos indigenas.
Isso inclui ndo apenas seus patrimonios materiais, como artefatos e objetos sagrados, mas
também conhecimentos tradicionais, praticas culturais e saberes ancestrais. E essencial garantir
0 respeito a esses bens, evitando a apropriacdo indevida e a descaracterizacdo cultural (Brasil,
1988, art. 231).

Apesar da importancia do artigo 231, € valido ressaltar que ainda existem desafios
significativos para sua efetivacdo, pois segundo, Oliveira (2017, s.p.), “O direito indigena se
insere dentro dessa problematica de como lidar com os resquicios da desigualdade derivada de
uma colonizacao que continua criando um panorama de genocidio, de nega¢do da humanidade,
da dignidade, das coisas mais basicas”. Outra questdo diz respeito & demarcacdo de terras
indigenas que enfrentam resisténcias politicas e interesses econdmicos, 0 que resulta em
conflitos e violagbes dos direitos indigenas. Atualmente, os povos indigenas enfrentam uma
questdo que pde em risco este artigo da CRFB/1988, “a tese do marco temporal”?®.

A tese do marco temporal é um conceito juridico controverso no Brasil,
particularmente no ambito do direito indigena. Essa tese propfe que 0s povos indigenas so
teriam direito as terras que estavam ocupando ou disputando efetivamente na data da
promulgacdo da CRFB/88. Ou seja, a tese determina que para os povos indigenas terem direito
a demarcacdo de suas terras, eles precisariam comprovar que estavam ocupando-as ou em
disputa por elas em 5 de outubro de 1988. Do ponto de vista juridico, essa tese representa uma
interpretacdo restritiva do direito indigena a terra, pois desconsidera a historica desapropriacdo
e deslocamento forgado sofridos por muitas comunidades indigenas antes de 1988. Adversarios
dessa tese argumentam que ela viola os direitos indigenas garantidos pela Constituicdo e por
tratados internacionais dos quais o Brasil é signatrio, como a Convenc¢édo 169 da Organizacao
Internacional do Trabalho. No campo da educacdo indigena, a tese do marco temporal também
é relevante. A demarcacdo de terras é fundamental para a preservacdo da cultura e dos modos
de vida indigenas, que sdo componentes essenciais da educacao nas comunidades indigenas. A

restricdo imposta pela tese do marco temporal pode, portanto, impactar negativamente a

2 A compreensdo e aprofundamento desta discussao pode ser acompanhada por meio da obra Justica e 0 Marco
Temporal de 1988: as teses juridicas em disputa no STF sobre terras indigenas. Conselho Indigena Tapajos
Arapiuns [CITA], 2021. Disponivel em: https://terradedireitos.org.br/uploads/arquivos/Justica-e-0-marco-
Temporal-de-1988-(final).pdf.



https://terradedireitos.org.br/uploads/arquivos/Justica-e-o-marco-Temporal-de-1988-(final).pdf
https://terradedireitos.org.br/uploads/arquivos/Justica-e-o-marco-Temporal-de-1988-(final).pdf
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educacdo indigena, ao limitar o acesso a terras que sdo essenciais para a transmissdo de
conhecimentos tradicionais e praticas culturais (Conselho Indigena Tapajos Arapiuns [CITA],
2021).

A protecdo dos bens culturais requer politicas publicas efetivas e um diélogo
intercultural respeitoso. Portanto, é fundamental que a sociedade como um todo, incluindo o
poder publico, as instituicbes académicas e a populacdo em geral, compreenda a importancia
do art. 231 e se engaje na defesa e promocéo dos direitos dos povos indigenas. Somente assim
poderemos avancar em direcdo a uma sociedade inclusiva e que respeite a diversidade cultural
brasileira (Brasil, 1988, art. 231).

Apbs a promulgacdo da CRFB/88, diversos encontros, reunides e assembleias foram
realizados pelas organizacdes indigenas, visando discutir seus direitos e buscar formas de
representacdo mais efetiva. Em abril de 1989, um marco importante ocorreu na cidade de
Manaus: a | Assembleia Geral das Organizagdes Indigenas. Nessa assembleia, 23 povos
indigenas e 17 organizagGes se reuniram e chegaram a conclusao de que era essencial promover
uma maior comunicacdo e articulacdo entre as organizacGes indigenas da Amazénia. A |
Assembleia Geral das Organizagdes Indigenas resultou na criagdo da Coordenacdo das
Organizaces Indigenas da Amazonia Brasileira (COIAB) ?’. A COIAB? é uma entidade que
tem como objetivo principal defender e representar os interesses dos povos indigenas da regido
amazonica. Ela se tornou uma importante entidade para a mobilizacdo e organizacdo desses
povos, buscando garantir o respeito aos seus direitos, sua cultura e seu territorio.

Atualmente, a COIAB abrange nove estados brasileiros: Acre, Amapa, Amazonas,
Maranhdo, Mato Grosso, Para, Rondb6nia, Roraima e Tocantins. Essa ampla abrangéncia
demonstra o alcance da atuacdo da COIAB e sua relevancia na defesa dos povos indigenas na

Amazonia.

27 Fundada no dia 19 de abril de 1989, é a maior organizago indigena regional do Brasil, que surgiu por iniciativa
de liderancgas de organizac¢des indigenas existentes na época, e como resultado do processo de luta politica dos
povos indigenas pelo reconhecimento e exercicio de seus direitos, em um cenario de transformagdes sociais e
politicas ocorridas no Brasil apos a Constituicdo Federal de 1988 (COIAB, site).

28 Cabe destacar que, a COIAB “integra outras redes de organizacdes indigenas nos ambitos nacional e
internacional. CompGe a base da Articulagcdo dos Povos Indigenas do Brasil — APIB, uma instancia de
aglutinacdo e referéncia nacional do movimento indigena no Brasil. Criada no Acampamento Terra Livre (ATL)
de 2005, em Brasilia, a APIB busca, em conjunto com organizag@es indigenas de diversas regifes do pais, a
unificagdo da articulacdo politica e da organizacdo do movimento para a luta da garantia dos direitos e das politicas
plblicas para os povos indigenas. E ainda vinculada a Coordenagdo das Organizagdes Indigenas da Bacia
Amazonica — COICA, uma das maiores organizagdes indigenas do mundo” (COIAB, site).
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MAPA 2 - Atuacdo em Rede da COIAB

Regides Base de Atuacao da COIAB
nos Estados da Amazénia Brasileira

[ Regioes base da COIAB
ﬂ Terras indigenas

Fonte: COIAB, 2023, site.

A organizacdo realiza diversas ages, como campanhas de conscientizacéo,
mobilizacdes politicas, articulacdo com outras entidades e governos, além de representar os
povos indigenas em foruns nacionais e internacionais. A partir de entdo, a COIAB tém sido
fundamentais para a garantia dos direitos dos povos indigenas na Amazonia. Ao promover a
comunicacdo e a articulagdo entre as organizagdes indigenas, a COIAB fortalece a luta por seus
direitos territoriais, culturais, sociais e ambientais. Além disso, a COIAB também tem
contribuido para o didlogo com 6rgdos governamentais e outras instituicGes, buscando o
reconhecimento e a valorizagdo da diversidade e dos conhecimentos tradicionais dos povos
indigenas.

Com criacdo da COIAB, no fim da segunda metade da década de 1980, implicou na
forte mobilizagdo dos povos indigenas do inicio da década de 1990, isto é, esta coordenagao
vem assessorar e acompanhar as organizagdes indigenas a partir de sua criacdo e dar apoio aos
“Mura da regido do rio Madeira nas suas mobilizagdes desde o inicio da década de 1990”
(Macedo, 2021, p. 87).

O Brasil nesse mesmo periodo, especificamente, nos dias 5 a 9 de margo de 1990,

participou da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, em Jomtien/Tailandia. A pauta



78

central desse evento internacional era o plano de acé@o para satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem, logo, defendia uma educacéo para todos, pois, no Brasil, nessa década, havia
um alto indice de exclusdo escolar dos grupos invisibilizados. Para enfrentar esta quest&o,
varios paises estavam preocupados com essa desigualdade escolar em todo o contexto mundial,
sobretudo, no Brasil. No fim do citado evento, foi assinado a Declaragdo Mundial sobre
Educacdo para Todos, pela qual as nacBes presentes se comprometeram em elaborar acdes
estratégias para promover 0 acesso a educacdo para todas as criangas, como € preconizado no
art. 3°, inciso I “A educacdo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e adultos.
Para tanto, é necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas
efetivas para reduzir as desigualdades” (UNESCO, 1990, art. 3°, inciso I). No que tange ao
acesso a educacdo dos povos indigenas, expressa que os Estado-Nacao tem o compromisso de

efetivar acoes,

[...] para superar as disparidades educacionais deve ser assumido. Os grupos
excluidos — os pobres; os meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as populagGes
das periferias urbanas e zonas rurais; os ndmades e os trabalhadores migrantes; os
povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e linguisticas; os refugiados; os
deslocados pela guerra; e 0s povos submetidos a um regime de ocupacéo — ndo devem
sofrer qualquer tipo de discriminagdo no acesso as oportunidades educacionais
(UNESCO, 1990, art. 3°, inciso 4, grifo meu).

Diante do excerto, o Estado brasileiro além da forte pressao dos movimentos sociais e
organizacgdes indigenas, agora tem que cumprir as orientaces dos organismos internacionais
para enfrentar a desigualdade escolar. Isso porque Brasil como um signatério de um tratado,
assumiu o compromisso em resolver o problema da “[...] maior taxa de analfabetismo do
mundo, foi instado a desenvolver acdes para impulsionar as politicas educacionais ao longo da
década, ndo apenas na escola, mas também na familia, na comunidade [...]” (Frigotto; Ciavatta,
2003, p. 98).

Neste prisma, a década de 1990 é marcada pelo protagonismo indigena e das relagdes
interétnicas desse periodo. Logo, a partir da promulgacdo da CRFB/88, ha uma onda crescente
das organizac@es indigenas em todo o pais. Se nas décadas de 1970 e 1980 iniciavam certas
articulages, encontro, assembleias, reunides e outros eventos em torno das causas indigenas,
agora com a CRFB/88, que expressa os direitos destas demandas amplia-se as organizacgoes
indigenas de forma institucionalizada e legalizada em todo o territorio nacional. Eles passam a
ser agentes ativos nas tomadas de decisbes no novo Estado brasileiro, isto €, a partir da

CRFB/88, a educacao tornou-se um direito de todo o cidadao, independentemente da cor, raca,
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etnia ou sexo, participar da gestdo das politicas publicas e dos programas promovidos pelo
Estado.

Neste prisma, Baniwa (2006, p. 78) declara que “Essas organiza¢des comegaram a
assumir cada vez mais as funcbes que o Estado deixou de desempenhar diretamente, em
especial nas areas de salde, educacao e auto-sustentagao”. Em vista disso, novas questdes foram
incluidas nas agendas das organizacfes indigenas, especificamente, as questdes do etno-
sustentavel e da autogestéo territorial.

Sem sombra de divida, a década de 1990 é um marco essencial de sua relevancia para
0 movimento indigena, periodo em que foi possivel consolidar projetos gerados pela nova
politica do Estado brasileiro. Ao mesmo tempo que tudo isso ocorria, Munduruku (2012) aponta
gue havia uma “necessidade de romper a barreira que ainda imperava e que mantinha os povos
indigenas numa situacao de tutelados, incapazes de gerenciar seu proprio destino”. Embora os
povos indigenas tenham avangado e conquistado espacos na sociedade e no campo politico,
ainda era e é preciso romper com os ideais colonizadores, mudar a perspectiva da tutelacéo e
da inimputabilidade, pois, na contemporaneidade, eles sdo protagonistas de suas agoes.

Assim, o movimento dos povos indigenas, que vinha ocorrendo desde a década de
1970 e que chegou até a década 1990, reivindicavam uma formacao de professores que estivesse
conforme as necessidades de suas escolas. Neste sentido, ha um fendmeno de encontros para
discutir a formacao de professores indigenas em todo o Brasil. Se antes, eles compreendiam
que a escola era um espaco estratégico de luta e para se apropriarem da cultura do ndo indigenas,
eles passam a entender que para desenvolver uma educacdo de qualidade, especifica e
diferenciada conforme seus interesses era preciso formar professores que tivessem
conhecimento das realidades das comunidades indigenas. Em vista disso, “o fato ¢ que a década
de 1990 tornou-se um momento importante na consolidacdo de projetos destinados ao
atendimento das novas demandas geradas pela politica do Estado brasileiro” (Munduruku,
2012, p. 57). Logo, implicou nas elaborac¢des de documentos oficiais e a sangdo de dispositivos
legais que tratasse do direito a educacdo especifica e diferenciada. Estes dispositivos e
documentos sdo reflexos das duras lutas do movimento indigenas que ocorreram historicamente
no Brasil.

A educacéo trata-se de um campo politico, o qual o Estado usa como estratégia de
intervencdo nas relacGes sociais. Por isso, o campo politico educacional tornou-se palco de
disputas entre Estado e sociedade. Neste sentido, a educacdo para a classe trabalhadora acaba

sendo uma estratégia na luta pela hegemonia, ou seja, para os povos indigenas a educacéo € um
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campo estratégico para autoderteminagéo, isto é, “a escola tém sido um importante instrumento
de formagéo, qualifica¢do e conscientizagdo” (Luciano, 2011, p. 175).

Devido as mudangas de paradigmas de concep¢do no campo politico, econdmico e
educacional a partir da promulgacdo da CRFB/88, a Nova Constituinte deixa de ser
integracionista, assumindo um carater de diversidade sociocultural e linguistico. Assim,
segundo Camara (2013, p. 19), a CRFB/88 “endossa a concepgao atual de cidadania por refletir
a universalidade e a indivisibilidade dos direitos humanos, uma vez que propicia a defesa dos
direitos civis e politicos, bem como institui a realizagdo dos direitos econémicos, sociais e
culturais”.

O documento reordenou a responsabilidade das acGes e programas educacionais.
Diante desta questo, a Fundacdo Nacional do indio (FUNAI)?® deixa de ter essa incumbéncia
de coordenar as acGes, servigos e programas educacionais indigenas, passando para o Ministério
da Educagédo (MEC) esta responsabilidade. Esta transferéncia de atribui¢des se deu por meio
do Decreto n° 26, de 4 de fevereiro de 1991, que disp&e sobre a Educacéo Indigena no Brasil,
ou seja, “Fica atribuida ao Ministério da Educacdo a competéncia para coordenar as agdes
referentes a Educacdo Indigena, em todos os niveis e modalidades de ensino” (Brasil, 1991a,
art. 1°). Salienta-se que os Estado e os Municipios sdo coparticipes no desenvolvimento das
acOes de servicos educacionais para os povos indigenas. O Estado brasileiro, por meio do MEC,
encarregar-se, portanto, de coordenar e de executar as acOes relacionadas a implantacdo da
Educacao Escolar Indigena em todo territério nacional.

A Portaria Interministerial MJ/MEC? n° 559/1991 foi o documento emitido para tratar
da Educacdo Escolar para as PopulagBes Indigenas e criar uma Coordenacdo Nacional de
Educagao Indigena (CNEI) no ambito do MEC, com o objetivo de “coordenar, acompanhar e
avaliar as a¢Oes pedagogicas da Educagdo Indigena no Pais” (Brasil, 1991, art. 4°). Para dar
maior credibilidade aos servicos prestados para a populacdo indigena, 0o MEC, em 08 de julho
de 1992, publica a Portaria Interministerial n°® 60, que institui e dispbe sobre o Comité de
Educacdo Escolar Indigena (CEEI)® junto ao Departamento de Educacdo Fundamental e
Médio. O comité tinha o carater consultivo, normativo e avaliativo/supervisdo dos assuntos

voltados para a questdo da Educacdo Escolar Indigena. Entretanto, o comité era formado por

2% Na atual conjuntura politica do Brasil, a fundagio ¢ denominada Fundagcdo Nacional dos Povos Indigenas,
presidida por uma represente indigena a ex-deputada federal Joénia Wapichana. Ela assumiu a presidéncia da
fundacdo na gestéo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, em 2023. Uma conquista de suma importancia para
0s povos indigenas.

30 Ministério da Justica (MJ) e Ministério da Educacdo (MEC).

31 O comité no ano de 2001, tornou-se Comissdo Nacional de Professores Indigenas.
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técnicos tanto do MEC quanto da FUNAI e por especialistas de 6rgdos governamentais e
organizagOes ndo governamentais (Brasil, 1991a, 1991b, 1992).
Em 1993, o MEC lanca as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Indigena.
Essas diretrizes foram elaboradas levando em consideracdo os seguintes dispositivos legais e
documentos oficiais: a CRFB/88, a Lei n® 6.001/1973, o Decreto n° 26/1991a, a Portaria
Interministerial n® 559/1991b, e a Portaria n® 60/1992 (Brasil, 1988, 1973, 1991a, 1991b, 1992).
Esta base legal possibilitou a reflexao, o debate e a construcdo de uma politica educacional que
valorizasse e respeitasse as especificidades dos povos indigenas. Logo, estas diretrizes trazem
para o campo do debate os principios gerais acerca da Educacéo Escolar Indigena, que serviram
de subsidio para elaboracdo de outros documentos referente ao campo das escolas indigenas,
bem como para a discussao sobre a formacéo de professores indigenas.
Neste sentido, apresentamos a seguir esses principios gerais, segundo as Diretrizes
para a Politica Nacional de Educacdo Indigena. O primeiro diz respeito a especificidade e a
diferenca — segundo este documento até a primeira metade da década de 1990, existiam cerca
de 200 sociedades indigenas, com 180 linguas indigenas. Cada uma dessas sociedades
indigenas apresenta caracteristicas proprias, distinguindo-se uma das outras, apresentam suas
especificidades e diferenca as identidades, aos processos socioeducaionais, organizagoes,
costume etc. Para a construcdo de politica de educacdo, estes pontos devem ser levando em
consideracao para que a educacado escolar para os povos indigenas seja de qualidade, especifica
e diferenciada. Conforme o documento (Brasil, 1993, p. 10), é especifica e diferenciada, pois,
[...] as sociedades indigenas compartilham um conjunto de elementos bésicos que séo
comuns a todas elas e que as diferenciam da sociedade ndo-indigena. Assim, 0s povos
indigenas tém formas proprias de ocupacao de suas terras e de exploragao dos recursos
que nelas se encontram; tém formas préprias de vida comunitaria; tém formas proprias

de ensino e aprendizagem, baseadas na transmissdo oral do saber coletivo e dos
saberes de cada individuo.

O segundo principio trata-se das escolas indigenas especificas e diferenciadas —
reforcam a ideia sobre especificidade e a diferenca, considerando as caracteristicas das escolas
indigenas inseridas no contexto e na realidade da comunidade a qual faz parte, isto é, as escolas
indigenas deve ser construindo a partir do diadlogo entre profissionais da educacéo indigena,
com a lideranca, com a comunidade e 0 povos gque vivem nas terras indigenas, pois é um
compromisso de todo para processo de construcdo de uma escola indigena em sua realidade.

Assim,

As escolas indigenas, por conseguinte, deverdo ser especificas e diferenciadas, ou
seja, as caracteristicas de cada escola, em cada comunidade, s6 poderdo surgir do
didlogo, do envolvimento e do compromisso dos respectivos grupos indigenas, como
agentes e co-autores de todo o processo (Brasil, 1993, p. 11).
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O terceiro principio trata-se da interculturalidade — pois exige ultrapassar a
perspectiva de uma educacdo estatica para uma visao de educacdo mais dinamica. Levando-os
a um didlogo e/ou intercambio positivo entre as diversas sociedades, promovendo uma troca
enriquecedora dos processos socioculturais e das experiéncias acumuladas ao longo da histdria.
Isto &,

A interculturalidade, isto é, o intercAmbio positivo e mutuamente enriquecedor entre
as culturas das diversas sociedades, deve ser caracteristica basica da escola indigena.
Isso significa passar da visao estatica da educacao para uma concepcdo dinamica. Nao
se pode ficar satisfeito s6 em “valorizar” ou mesmo ressuscitar “conteudos” de
culturas antigas. Deve-se, pelo contrario, ter em vista o didlogo constante entre
culturas, que possa desvendar seus mecanismos, suas funcdes, sua dinamica. Esse
didlogo pressupde que a interrelagdo entre as culturas, o intercdmbio entre as mesmas
e as contribuigdes reciprocas sdo processos aos quais todas as sociedades sdo e foram
submetidas ao longo de sua histdria (Brasil, 1993, p. 11).

O quarto principio trata da lingua nativa e bilinguismo — pois cada povo uso possui
sua lingua nativa, ndo ha uma Unica lingua para compor o curriculo da educacéo especifica e
diferenciada, dependendo povo, o curriculo tera uma determinada lingua nativa nele. O uso das
linguas indigenas é assegurado na CRFB/88, assim como a utilizacdo da lingua portuguesa no

ensino nas escolas indigenas. Conforme as diretrizes

As sociedades indigenas apresentam um quadro complexo e heterogéneo em relagéo
ao uso da lingua materna (a lingua indigena) e ao uso e conhecimento da lingua oficial
(o portugués). Monolingliismo total em lingua indigena é situacdo transitoria de
comunidades indigenas nos primeiros momentos do contato. A maioria dos povos
indigenas se encontra em diversas situagdes e modalidade de bilingtiismo e/ou
multilingliismo. Essa situag&o sociolingistica, assim como 0 momento histérico atual
e suas implicacGes de carater psicolingistico, faz com que se assuma a educacdo
escolar indigena como sendo necessariamente bilingtie:

a) cada povo tem o direito constitucional de utilizar sua lingua materna indigena na
escola, isto é, no processo educativo oral e escrito, de todos 0s conteddos curriculares,
assim como no desenvolvimento e reelaboracdo dindmica do conhecimento de sua
lingua;

b) cada povo tem o direito de aprender na escola o portugués como segunda lingua,
em suas modalidades oral e escrita, em seus varios registros - formal, coloquial, etc.
c) a lingua materna de uma comunidade é parte integrante de sua cultura e,
simultaneamente, 0 c6digo com que se organiza e se mantém integrado todo o
conhecimento acumulado ao longo das geragles, que assegura a vida de todos 0s
individuos na comunidade. Novos conhecimentos sdo mais natural e efetivamente
incorporados através da lingua materna, inclusive o conhecimento de outras linguas
(Brasil, 1993, p. 11).

E, por fim, o quinto principio é a globalidade do processo de aprendizagem — assim
como o principio sobre a lingua indigena e bilinguismo, o principio da globalidade deve ser
pensado numa perspectiva socioeducacional, respeitando os diversos processos educacionais
que cada sociedade indigena pratica, ou seja, o procedimento de aprendizagem esta pautado

num processo continuo e global. Pois,
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A aprendizagem é social, resulta da prdpria vida. Isso significa que ela ndo pode
ocorrer isoladamente, visto que se constroi simultaneamente no desenvolvimento da
pessoa humana. Ela existe sem 0 ensino e o0 ensino existe também sem a escola. A
aprendizagem, portanto, funda-se num processo continuo e global, que evolui em
funcdo das situacOes e das acOes exercidas pelos sujeitos no seu contexto socio-
histérico (Brasil, 1993, p. 12).

Em 20 de dezembro de 1996, é sancionada a Lei n°® 9.394, que estabelece as Leis de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). A materializa¢do da nova LDBEN trouxe
para 0s povos indigenas mais uma seguranca, pois em seus artigos 78 e 79 preconiza o direito
a educacdo de forma bilingue e intercultural para estes povos, promovendo e viabilizando a
recuperacdo de suas memorias historicas, bem como respeitando e reafirmando suas identidades
étnicas, sem perder de vista a valorizacdo de suas linguas indigenas e suas ciéncias (Brasil,
1996). Para alguns autores como Dermeval Saviani (1997) e Pedro Demo (1997), a LDBEN foi
aprovada no vieis neoliberal, pois ndo garantia a democratizacdo da educacdo para todos, o
Estado transferia a responsabilidade para o setor privado, favorecendo os interesses da classe
dominante. Neste sentido, a Educacao Escolar Indigena ficaria no segundo plano se o Estado
ndo assumisse a obrigacdo de ofertar uma educacdo igualitaria, democratica e para todos,
respeitando o contexto socioeducacional.

N&o obstante, em 1998, foi elaborado o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI). A elaboracéo desse documento vem como pauta prioritaria no que
tange ao alinhamento curricular com a propositura dos povos indigenas em ter uma escola
especifica, diferenciada, bilingue e intercultural. Isso ndo quer dizer que as escolas indigenas
fossem ter um Unico curriculo, pelo contrario, objetivava-se curriculos diversos, de acordo com
0 povo indigena, isto &, curriculos numa perspectiva heterogénea, devido as diversidades
socioculturais. Isso era e € até os dias atuais € um desafio em elaborar. Nesta perspectiva, 0
RCNEI busca oferecer subsidios para: “a) elaboragdo e implementagdo de educagao escolar que
atendam os anseios e interesses das comunidades indigenas, b) formacéao de educadores capazes
de assumir essas tarefas e técnicos aptos a apoia-las e viabiliza-las” (Brasil, 1998, p.13).

Para garantir uma educacao de qualidade para os povos indigena, em 1999, o Conselho
Nacional de Educacéo (CNE), por meio da Camara de Educacéo Basica (CEB), 6rgao vinculado
ao MEC, faz homologacéo de 2 (dois) documentos essenciais para o funcionamento das escolas
indigenas. O primeiro diz respeito ao Parecer CNE/CEB*? n° 14, de 14 de setembro de 1999 —
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Escolar Indigena. A elaboracdo e a

homologacdo deste parecer se deram devido a existéncia de “duzentos e dez sociedades

32 Conselho Nacional de Educagéo (CNE) e Camara de Educagdo Basica (CEB).
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indigenas, com estilos proprios de se organizarem social, politica e economicamente. Essas
sociedades falam cerca de cento e oitenta linguas e tem crencas, tradi¢cGes e costumes que as
diferenciam entre si [...]” (CNE/CEB, 19994, p. 10). Este parecer vem no momento oportuno
justamente para dar subsidio e orientar como as escolas indigenas devem se implementas,
considerando o contexto e a realidade das comunidades, grupos e povos em que esta sendo
desenvolvida. O desafio estd exatamente em propor uma educacdo e um curriculo de forma
diversificada, sem perder a qualidade de ensino.
Toda essa discussdo em volta do Parecer CNE/CEB n° 14/1999 resultou na aprovacéo
e homologacéo da Resolugdo CNE/CEB n° 03, de 10 de novembro de 1999 — Fixa Diretrizes
Nacionais para o funcionamento das Escolas Indigenas (CNE/CEB, 1999b). O respectivo
documento leva em consideracdo o que se encontra expresso na CRFB/88, na LDBEN em seus
artigos 78 e 79 e no parecer supracitado anteriormente. De acordo com o art. 1°, resolve:
Estabelecer, no ambito da educacdo basica, a estrutura e o funcionamento das Escolas
Indigenas, reconhecendo-lhes a condi¢do de escolas com normas e ordenamento
juridico proprios, e fixando as diretrizes curriculares do ensino intercultural e bilingie,

visando a valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e
manutencdo de sua diversidade étnica (Brasil, 1999b, p. 1, ipsis litteris).

Esta resolucdo busca p6r em prética toda uma discussao de uma educacao especifica e
diferenciada que vem ocorrendo desde a década de 1970 até a contemporaneidade. Logo, 0
respectivo documento oficial visa respeitar os ordenamentos juridicos proprios desta demanda,
e valorizar os processos socioeducacionais. Segundo Rodrigues e Cordeiro (2023, p. 23), o
ponto a ser observado nessa resolugéo,

[...] é que dentro do contexto social de determinada comunidade indigena, é possivel
a existéncia de grupos microssociais, proporcionando diferenciacéo entre os indigenas
dentro do espaco escolar, por exemplo, deficiéncia do conhecimento amplo de uma
das linguas —materna ou portugués. Isso certamente tende a provocar diferencas
individuais quanto ao ritmo de aprendizagem, ainda que dentro de um mesmo grupo,

implicando na necessidade de organizar a producdo do conhecimento através de
processos de comunicacdo diferentes, as vezes mais complexos.

Destacando alguns elementos béasicos para o funcionamento, a organizacao e estrutura
das escolas indigenas, sendo assim, deve levar em conta a questdo da localizacdo em terras
habitadas por eles, um atendimento exclusivo segundo seus interesses, o ensino ministrado de
acordo com sua lingua nativa para fins de preservagdo da questdo sociolinguistica, e a gestéo
escolar propria (CNE/CEB, 1999b).

Nesta perspectiva, a partir de alguns documentos oficiais elaborados e dispositivos
legais sancionados pelo Estado, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira (INEP) realizou, em 1999, o primeiro Censo Escolar da Educacdo Escolar
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Indigena para conhecer as realidades escolares das escolas indigenas no Brasil. De acordo o
INEP (1999), existiam, naquele ano, 1.391 escolas em todo o contexto brasileiro e metade
dessas escolas estavam localizadas na regido Norte do pais, sendo que suas dependéncias
administrativas estavam sob a responsabilidades dos municipios. O INEP apresentou também
dados sobre o quantitativo de professores indigenas, a saber: 3.998, sendo 3.059 indigenas,
correspondendo a 76,5% dos professores pertencentes alguma etnia indigena, os 23,5% restante
corresponde aos 939 professores ndo indigenas. O Censo Escolar de 1999 revelou que:
[...] os professores indigenas apresentavam uma grande heterogeneidade de niveis de
formacdo: 28,2% ainda ndo completaram o ensino fundamental, 24,8% tinham o
ensino fundamental completo, 4,5% tinham ensino médio completo, 23,4% tinham
ensino médio com magistério, 17,6% tinham ensino médio com magistério indigena
e 1,5% tinham ensino superior. Essas proporces se modificavam de regido para
regido e em cada Estado, mas revelavam, no seu conjunto, a necessidade de se
implementar politicas especificas que permitissem que esses professores indigenas

pudessem progredir em termos de sua escolarizacdo e formacdo profissional (INEP,
2007, p. 18, grifo meu).

Esses dados do INEP nos revelam que, era preciso avancar ainda mais sobre a
qualidade da educacéo para os povos indigenas. Embora, os dispositivos legais e os documentos
oficiais preconizem sobre o direito a educacédo escolar especifica e diferenciada, era preciso
refletir sobre o processo de formacdo para professores indigenas (Brasil, 2007). Portanto, a
partir desse levantamento por meio do INEP foi possivel tragcar novos caminhos, metas e
objetivos para a construcdo de novos documentos para dar mais qualidade de ensino e formacéo
para 0s povos indigenas.

Em relacdo ao que foi exposto, em 09 de janeiro de 2001, o Estado sanciona a Lei n°
10.172%, que trata do Plano Nacional de Educacdo (PNE)34. Esta lei tem como objetivo “a
elevacdo global do nivel de escolaridade da populacdo; a melhoria da qualidade do ensino em
todos os niveis; a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a
permanéncia, com sucesso, na educacao publica; e democratizagdo da gestdo do ensino publico
[...]” (Brasil, 2001, site). A Educacdo Escolar Indigena é preconizada na subse¢do 1X deste
dispositivo. No diagndstico apresentado sobre esta questdo, observa que:

No Brasil, desde o século XVI, a oferta de programas de educacdo escolar as

comunidades indigenas esteve pautada pela catequizacao, civilizacdo e integracéo
forgada dos indios a sociedade nacional. Dos missionarios jesuitas aos positivistas do

33 Esta lei perdeu sua vigéncia al completar seu ciclo decenal. Atualmente, o PNE esta em vigor por meio da Lei
n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que esta préximo de completar seu ciclo decenal.

34 Cabe salientar, este plano foi elaborado e aprovado no segundo mandato Fernando Henrique Cardoso (FHC).
Para fins de aprofundamento, consultar a dissertagdo de Regina Melo intitulada “As politicas educacionais no
governo Lula: a agenda da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e da Diversidade — SECAD do
Ministério da Educacdo [2009].
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Servico de Protecdo aos Indios, do ensino catequético ao ensino bilingie, a ténica foi
uma sé: negar a diferenga, assimilar os indios, fazer com que eles se transformassem
em algo diferente do que eram. Nesse processo, a instituicdo da escola entre grupos
indigenas serviu de instrumento de imposi¢do de valores alheios e negacdo de
identidades e culturas diferenciadas (Brasil, 2001, site, ipsis litteris).

Ou seja, se CRFB/88 torna a educacao escolar para esta demanda como um direito,
que merece ser tratado de forma especifica e diferenciada. Esta lei busca implementar e ampliar
uma educacdo escolar que esteja conformidade com os anseios e interesses dos povos indigenas.
N&o se trata mais de utilizar-se do processo escolar para integrar estes aos idearios da sociedade
nacional. E sim respeitar suas diversidades e valorizar suas culturas e identidades. Neste
sentido, no PNE na subsecdo IX trata da Educacdo Escolar Indigena, a qual propde 21(vinte e
um) objetivos e metas para serem alcancados ao longo dos 10 (dez) anos.

Considerando a CRFB/88, 0 RCNEI, a LDBEN, o Parecer CNE/CEB n° 14/1999, a
Resolucdo CNE/CEB n° 03/1999, e o PNE (Brasil, 1988, 1996, 1998, 2001; CNE/CEB, 1999a,
1999Db), verificou-se a necessidade de se pensar num referencial que orientasse e descrevesse
os procedimentos para o processo de formacdo de professores indigenas e ndo indigena
(profissionais da educagdo que estdo diretamente atuando no campo da Educacdo Escolar
Indigena). Neste prisma, 0s grupos, as comunidades e os povos indigenas por meio da
Coordenacgédo-Geral de Apoio as Escolas Indigenas (CGEI) do Departamento de Politica da
Educacdo Fundamental (DPEF), 6rgdo vinculados ao MEC, langado em 2002, os Referenciais
para a Formag&o de Professores Indigenas. Esses referenciais, buscou contribuir

[...] paraa criacdo e implementacéo de programas de formac&o inicial e continuada de
professores indigenas, nos sistemas estaduais de ensino, de modo que atendam as
demandas das comunidades indigenas por profissionais qualificados para a gestdo e
condugdo dos processos educativos nas escolas existentes nas terras indigenas, bem

como as exigéncias legais de titulacdo do professorado indigena em atuagdo nessas
escolas (Brasil, 2002, p. 5).

Logo, esse referencial € fruto de um longo debate e dialogo entre profissionais da
educacdo envolvidos com a questdo indigena (indigenas e ndo indigenas) e com as liderancas e
demais interessados com educacdo especifica e diferenciada. As discussdes e sistematizacdo
em volta da Educacgéo Escolar Indigena levou em consideracéo todas os debates ocorridos nos
altimos anos.

Em 2004, a sociedade como um todo, sobretudo, os povos indigenas passaram a ter no
ambito do MEC, uma secretaria que atendesse 0s grupos monitérios, inclusive os indigenas.
Dando atencdo as suas necessidades e propondo acBes que combatesse as desigualdades
educacionais existente no seio da sociedade. Estas a¢des seriam desenvolvidas pela Secretaria

de Educacdo Continuada, Alfabetizagcdo e Diversidade (SECAD), sua criacdo se deu via o
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Decreto n® 5.159, de 28 de julho de 2004, que estrutura o quadro do MEC. Destaca-se que a
criacdo desta secretaria se deu no primeiro mandato do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva,
do Partido dos Trabalhadores (PT)®. A SECAD era estrutura da seguinte maneira:
Departamento® de Educacdo de Jovens e Adultos; Departamento de Educagdo para a
Diversidade e Cidadania; Departamento de Avaliacdo e Informagbes Educacionais; e
Departamento de Desenvolvimento e Articulacdo Institucional (Brasil, 2004).

A SECAD no ambito do MEC é um 6rgéo que prestava assisténcia de forma direta e
imediata ao Ministro de Estado. Entdo, a questdo da Educacao Escolar Indigena estava sob a
responsabilidade do Departamento de Educacdo para a Diversidade e Cidadania (DEDC).
Segundo Baniwa (2011, p. 27), a DEDC/SECAD tinha como “desafio da educacdo escolar
indigena, [...] ora como missdo nobre desafiadora, ora como tema chato, complexo e indesejavel
na esfera das politicas publicas governamentais”. As acGes eram desenvolvidas representavam
um ganho de suma importancia para a elaboragdo do trabalho politico-pedagdgico para a
educacdo brasileira, especificamente, no que diz respeito aos projetos de trabalho politico-
pedagdgico para a Educacao Escolar Indigena. A SECAD no ano de 2011, especificamente, na
gestdo da presidente Dilma Rousseff*” do PT passou por uma nova estruturagio ministerial. A
SECAD passa a ser Secretaria de Educacgdo Continuada, Diversidade e Inclusio (SECADI)®.
Nessa nova reestruturacdo é incorporada a Inclusdo com a finalidade de “viabilizar o pleno
acesso a escolarizacdo e a participacao de todos os estudantes, com reducédo das desigualdades
educacionais, com equidade ¢ respeito as diferencas” (Brasil, site). Ndo obstante, a SECADI,
em 2018, foi extinta® na gestdo do Presidente Michel Temer, sucessor de Dilma Rousseff, pds
golpe.

Segundo Jakimiu (2021), a extingdo da SECADI pode ser vista como um reflexo de

uma abordagem politica que negligencia as necessidades dessas populac@es. Ao desconsiderar

35 Em 2002, o candidato a Presidéncia da RepUblica Luiz Inacio Lula da Silva do PT, vence as eleicBes com as
seguintes propostas de reformas estruturais: “reducdo da desigualdade, crescimento econdmico, geragdo de
empregos, participa¢do popular, igualdade econdmica, liberdade politica e a responsabilidade do Estado em
distribuir os beneficios econémicos e regular o mercado, com base em uma concepcdo de justica social
distributiva” (Melo, 2009, p. 9).

3% Em 2007, os Departamentos que estruturam a SECAD passaram a ser denominado de Diretoria, via o Decreto
n°® 6.320, de 20 de dezembro. Aprova a Estrutura Regimental e o0 Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissao
e das Funcdes Gratificadas do Ministério da Educacéo.

37 Destaca-se que, em 2016, presidente Dilma Rousseff sofre o impeachment. Esta acio golpista de acordo com
Dantas (2019) é um fendmeno complexo que ndo pode ser compreendido apenas através das lentes da economia,
corrupcéo e politica. E importante considerar também como a questao de género pode ter influenciado a percepcéo
publica e o tratamento dado a presidente Dilma Rousseff. Esta reflexdo nédo s6 proporciona uma compreensao mais
completa do seu governo e impeachment, mas também lanca luz sobre os desafios enfrentados por mulheres em
posicdes de lideranga politica no Brasil e no mundo.

38 Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011.

39 Decreto n. 9.465, de 9 de agosto de 2018, que extinguiu a SECADI.
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a importancia de politicas especificas para grupos vulneraveis, o Estado brasileiro falhou em
reconhecer e reparar as dividas histéricas que possui com esses segmentos. Essa auséncia de
politicas publicas especificas tem repercussdes diretas na qualidade e no acesso a educagéo,
contribuindo para a perpetuacdo de ciclos de pobreza e exclusdo. Um dos efeitos mais
preocupantes dessa decisdo foi o aumento da evasdo escolar e do baixo rendimento entre as
populacdes vulneraveis. Sem programas gque atendam as suas necessidades especificas, muitos
estudantes enfrentam barreiras significativas para continuar na escola e ter um desempenho
escolar satisfatorio. Isso ndo apenas afeta individualmente esses estudantes, mas também tem
impactos sociais mais amplos, perpetuando desigualdades e limitando o potencial de
desenvolvimento do pais. A extingdo da SECADI contrariou diversos compromissos
internacionais assumidos pelo Brasil, como os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS) da ONU, que incluem a garantia de uma educacéo inclusiva e equitativa de qualidade
para todos. 1sso colocou o pais em uma posicao delicada no cenario internacional, questionando
seu compromisso com principios de direitos humanos e inclusao social.

Em 29 de janeiro de 2009, o Estado institui a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacio Béasica, por meio do Decreto n® 6.755/2009%°. Este
decreto institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica, a qual teria a atuagdo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) no fomento a programas de formacdo inicial e continuada (Brasil, 2009a). Esta
politica de formagdo de professores tem a “finalidade de organizar, em regime de colaboragao
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacédo inicial e continuada
dos profissionais do magistério para as redes publicas da educagio basica” (Brasil, 2009a, art.
1°). No art. 3°, inciso VI, amplia as oportunidades de formacéo para o atendimento da educacéo
indigena; o art. 11, inciso |1, expressa que a CAPES fomentara projetos pedagdgicos que visem
a promover desenhos curriculares préprios a formacdo de profissionais do magistério para
atendimento dos povos indigenas (Brasil, 2009, art. 3°, inciso VII; art. 11, inciso Il). Sendo
assim, o Estado assume o compromisso em articular e financiar programas de formacao inicial
e continuada de professores, logo, a formacéo de professores indigenas € uma responsabilidade
do Estado. Cabendo o Estado articular junto as Instituicdes de Ensino Superior em ofertar e
promover 0 acesso desta demanda em cursos especificos conforme suas necessidades. O
respectivo decreto foi revogado pelo Decreto n° 8.752/2016 e, de acordo com o art. 12, expressa

que o “Planejamento Estratégico Nacional deverd prever programas e agdes integrados e

40O respectivo decreto foi revogado pelo Decreto n° 8.752, de 09 de janeiro de 2016.
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complementares relacionados as seguintes iniciativas” (Brasil, 2016, art. 12), de formacéo
inicial e continuada. No que diz respeito a formacdo de professores indigenas, o Estado deve
estimular a elaboracdo de projetos pedagdgicos de cursos que vise a promogédo do desenho
proprio a formacéo de professores indigenas.

Neste mesmo ano, foi sancionado o Decreto n° 6.861, de 27 de maio, que dispde sobre
a Educacao Escolar Indigena, o qual define sua Organizacdo em Territorios Etnoeducacionais.
Este dispositivo compreende que: “A educagdo escolar indigena sera organizada com a
participacdo dos povos indigenas, observada a sua territorialidade e respeitando suas
necessidades e especificidades” (Brasil, 2009b, art. 1°). Conforme Menezes e Simas (2022, p.
85), este decreto visa propor “pactos de agdes que visam uma educagdo especifica, diferenciada
e bilingue para os povos indigenas, considerando suas realidades socioculturais, politicas e
educacionais”.

No ano corrente, foi realizado nos dias 16 a 21 de novembro, em Luziania/GO, a |
Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar Indigena (I CONEEI). Esta conferéncia, no
contexto da redemocratizacdo e da universalizacdo do acesso a educacdo para 0S povos
indigenas e demais envolvidos, foi um marco de grande relevancia, tendo como tema central:
“Educacdo Escolar Indigena: gestdo territorial e afirmagdo cultural”. Para que a I CONEEI
acontecesse e atendesse todas as partes interessas com a questdo da Educagao Escolar Indigena,
ela foi dividida em 3 (trés) momento: Local — a ser desenvolvida com as Comunidades
Educativas nas Escolas Indigenas; Regional — a ser desenvolvida em 18 Territorios
Etnoeducacionais; e Nacional — em Brasilia-DF com delegados dos 18 Territorios
Etnoeducacionais. Ao longo do evento foram discutidas as respectivas questes: Educacao
escolar e territorialidade dos Povos Indigenas; Praticas pedagdgicas indigenas; politicas, gestdo
e financiamento da educacao escolar indigena; Participacéo e controle social e Diretrizes para
educacao escolar indigena (Brasil, 2009c). Todos estes pontos sdo de suma importancia para
propor documentos oficiais que desse subsidio para a implantagdo e implementacdo da
Educacdo Escolar Indigenas no Territérios Etnoeducacionais, bem como refletir e criar
diretrizes para o processo de formacdo de professores indigenas. No fim da I CONEEI, a
organizacdo elaborou um relatorio, que recomenda e exige do poder publico os seguintes

pontos:

1 — Criago, nas estruturas das Secretarias de Educacéo, onde ainda ndo existem, de
unidades administrativas para tratar especificamente da educacéo escolar indigena,
para planejar, gerenciar e executar as politicas de educacdo, em conformidade com a
legislagéo vigente.
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2 — Ampliacdo do nimero de membros indigenas na Comissao Nacional de Educacdo
Escolar Indigena (CNEEI), bem como garantia de recursos financeiros para assegurar
articulacdes e intercAmbios dos representantes indigenas.

3 — Reforcar a estrutura de funcionamento (infraestrutura, pessoal e recursos) da
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD), assim
como da Coordenacdo-Geral de Educacéo Escolar Indigena (CGEEI), para garantir a
implementacéo das a¢Ges previstas nestes documentos.

4 — Realizar a revisdo do Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas,
com a participacdo direta de liderangas, professores, mulheres, gestores indigenas,
agentes de salde, agentes agroflorestais, agentes de manejo, alunos, contemplando
todos os povos e regides brasileiras.

5 — Garantir uma vaga no Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e nos Conselhos
Estaduais de Educacdo para a representacgdo indigena.

6 — Aceleracdo, nos sistemas de ensino, dos processos de cria¢do, credenciamento e
autorizacdo de funcionamento da categoria escola indigena, respeitando as
especificidades de cada povo, de modo a garantir 0 acesso a projetos e programas que
visem a melhoria da qualidade de ensino, independentemente do nimero de alunos
e/ou da terra estar ou ndo demarcada.

7 — Que o MEC crie formas diferenciadas para avalia¢do institucional das escolas
indigenas e reconhecimento dos cursos de licenciatura indigena.

8 — Realizar divulgagdo, por meio de dérgdos governamentais, do programa
PNAEI/FNDE com a intencdo de ampliar o fornecimento de merenda escolar pelas
préprias comunidades indigenas e de flexibilizar a gestdo dos recursos.

9 — Que 0 MEC e demais 6rgdos de governo, quando for o caso de adaptar programas
universalizantes para sua extensdo aos povos indigenas, realizem consulta prévia as
organizac0es indigenas, considerando que a decisdo de atuagdo dos programas deve
respeitar as especificidades afirmadas por cada comunidade (Brasil, 2009c, s/p).

Diante do exposto, compreende-se que a I CONEEI foi considerada como um “espaco
democrético, que promoveu intenso debate sobre a Educacéo Escolar Indigena, fortalecendo a
luta e o protagonismo dos povos indigenas e, principalmente, possibilitando a construcéo destes
documentos orientadores” (Menezes; Simas, 2022, p. 87). De acordo com o relatorio final,
foram apontadas varias questdes para serem observados pelo Estado, tanto federal quanto
estadual e municipal. As peticdes feitas pelas liderancas, comunidades e povos indigenas sdo
reflexo da garantia dos direitos preconizados nas normativas legais, fazendo uso desse direito
para busca de melhoria da organizacao e funcionamento da Educacao Escolar Indigena.

Devidos aos esforcos e os interesses dos povos indigenas em assegurar uma educacao
de qualidade, que considerasse e respeitasse seus processos socioculturais de aprendizagem. O
MEC, em 07 de junho de 2010, publica a Portaria MEC n° 734, que institui no ambito do MEC
a Comissdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena (CNEEI). Esta Comissdo teve como
finalidade democratizar e ampliar as discussdes sobre as a¢des pedagdgicas para as escolas e
formag&o de professores indigenas. A CNEEI tinha o carater consultivo e de assessoria no que
tange aos assuntos de formulagdo, monitoramento e supervisdo das politicas publicas
educacionais no campo indigena.

Passando todos estes acontecimentos, em 2012, o CNE/CEB promoveu intensos

debates para a elaboracdo das diretrizes curriculares que pudesse contribuir para um trabalho
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coletivo, sem perder de vista a perspectiva da educacdo intercultural. Nesta I6gica, 0 CNE
homologou 3 (trés) Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para assegurar o direito a
educacdo para os grupos invisibilizados, bem como para definir e orientar o0 andamento das
atividades da Educacdo Basica, ou seja, as DCNs tém com objetivos assegurar a autonomia das
instituicdes de ensino para a elaboragdo dos seus curriculos e dos seus projetos politico-
pedagdgicos.

Em 06 de margco de 2012, o Conselho Pleno (CP) do CNE institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, por meio do Parecer CNE/CP n° 08/2012,
busca garantir e cumprir os direitos expressos na CRFB/88 acerca dos direitos e garantias
fundamentais da pessoa humana (CNE/CEB, 2012a), pois estes direitos estdo relacionados com
o direito da dignidade do ser humano, tdo logo, a defesa de sua existéncia. Mas esta conquista
foi é devido a dura luta dos movimentos sociais que ocorreram em diversos contextos socais,
politicos e historicos, sobretudo, do movimento indigena, pois, se em um dado “momento foi
afirmada a universalidade dos Direitos Humanos, pautando-se numa concepcao de igualdade
de direitos universalizada, verificou-se [...] esta ampla declaracéo de igualdade néo alcancava,
na pratica” (CNE/CEB, 20123, p. 4).

Neste sentido, esta DCN visa reconhecer os processos de fortalecimentos da
construcdo do direito a educagédo no Brasil na perspectiva dos Direitos Humanos, que reconhece
e valoriza as questdes como a “diversidade étnica e cultural, de identidade de género, de
orientacdo sexual, religiosa, dentre outras, enquanto formas de combate ao preconceito e a
discriminagdo” (CNE/CEB, 2012a, p. 7). Entretanto, em 10 de abril de 2012, foi aprovado e
homologado o Parecer CNE/CEB n° 13/2012, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena (CNE/CEB, 2012b). Este parecer busca propor
elaborar projetos de Educacdo Escolar Diferenciada em contraposicdo a tradicao
assimilacionista e integracionista. Considerando na contemporaneidade 0 novo rumo que a
escola ganha para os povos indigenas, dando-lhes nova perspectiva de instituicdo de ensino,
mas promovendo como um local de afirmacdo de identidades e de pertencimento étnico.
Portanto, a “escola indigena sera criada em atendimento a reivindica¢ao ou por iniciativa da
comunidade interessada, ou com a anuéncia da mesma, respeitadas suas formas de
representagdo [...]” (CNE/CEB, 2012b, p. 7), com o objetivo de oferecer elementos basicos para
sua organizacdo, estrutura e funcionamento. Em vista disso, em 22 de junho de 2012, foi
homologado a Resolugdo CNE/CEB n° 5/2012, que Define Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Basica, pois se encontram “pautadas pelos
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principios da igualdade social, da diferenca, da especificidade, do bilinguismo e da
interculturalidade, fundamentos da Educa¢ao Escolar Indigena” (CNE/CEB, 2012c, p. 2).
Em 2014, para dar maior efetividade na garantia dos direitos reconhecidos e expressos
nos dispositivos legais e nos documentos oficiais que tratam da Educacao Escolar Indigenas, o
CNE apreciou as demandas requeridas pelos povos indigenas sobre uma educacdo escolar
especifica e diferencia, que solicitava formacdo para os professores de suas escolas, a fim de
gue passassem a ter mais conhecimento dos seus processos socioeducacionais. Por isso, buscou
normatizar os processos de formacdo de professores indigenas pelo Parecer CNE/CP n°
06/2014, de 02 de abril de 2014, no qual o CNE aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores Indigenas (CNE/CP, 2014). Segundo esse parecer,
A formacéo de professores indigenas tem-se apresentado como uma tarefa complexa
tanto para os Sistemas de Ensino e suas instituicbes formadoras quanto para as
préprias escolas indigenas e seus professores. Diante da complexidade dessa tarefa,
tem-se buscado solugGes diferentes em varias localidades do Pais, ndo havendo, desse
modo, um Unico modelo a ser adotado, dadas a heterogeneidade e a diversidade de
situacdes sociolinguisticas, culturais, historicas, de formagdo e de escolarizagdo
vividas pelos professores indigenas e por suas comunidades. Além disso, as
instituicdes formadoras apresentam também desenhos institucionais e contextos
politicos que peculiarizam os casos de oferta destas formagdes. Destaca-se, ainda, em
certos contextos, o fato de ndo haver oferta de cursos de formacédo para os professores

indigenas, mesmo existindo uma grande demanda, considerando-se, por exemplo, 0s
dados relativos ao nimero de escolas, alunos e professores indigenas (CNE/CP, 2014,

p. 4).

Este documento para o movimento indigena e para a educacdo especifica e
diferenciada torna-se de suma importancia, pois havia um nimero expressivo de professores
ndo indigenas que atuavam em suas escolas. Deste modo, era preciso criar mecanismo que
possibilitasse formacdo especifica e diferenciada para atuarem nessas escolas. Assim, 0s
principios e objetivos para a formacédo de professores indigenas:

[...] serd especifica, diferenciada, intercultural e, quando for o caso,
bilingue/multilingue, em conformidade com os principios da Educagdo Escolar
Indigena. Esta formagao orientar-se-& pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Bésica, pelas presentes diretrizes instituidas
neste Parecer e no seu Projeto de Resolugdo (anexo); pelas diretrizes de cada sistema
de ensino voltadas para as especificidades locais da Educacao Escolar Indigena e de

suas instituicbes formadoras, dentre outras orientacGes afeitas a esta matéria
(CNE/CP, 2014, p. 7).

A construcédo deste parecer encontra-se em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Basica (Parecer CNE/CEB n°
13/2012 e Resolucdo CNE/CEB n° 5/2012), pois compreende que a qualidade da Educacéo
Escolar Indigena no viés sociocultural estad associada a conducéo de ensino por professores

indigenas. Assim como a gestdo da escola sob a geréncia de gestores indigenas pertencentes a
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seus respectivos grupos, comunidades e povos indigenas, como destacado no art. 20: “Formar
indigenas para serem professores e gestores das escolas indigenas deve ser uma das prioridades
dos sistemas de ensino e de suas instituicdes formadoras, visando consolidar a Educacéo
Escolar Indigena como um compromisso publico do Estado brasileiro” (CNE/CP, 2014, p. 10).

Para concluir essa questdo sobre as DCN para formacdo de professores indigenas,
destacamos que, em 07 de janeiro de 2015, foi instituido as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores Indigenas em cursos de Educacéo Superior e de Ensino Médio,
por meio da Resolucdo CNE/CP n° 01/2015 (CNE/CP, 2015). A formacdo de professores
ocorreria tanto por Instituicbes de Ensino Superior (IES) quanto pelo Magistério, logo,
regulamentar programas e cursos voltados para esta formacdo de professores foi essencial e
importante para melhor atender estas demandas.

Neste aspecto, o respectivo documento destacou alguns pontos de suma importancia
para a questdo da formacdo docentes: 1) os principios e objetivos da formacdo de professores
indigenas; 2) a construcdo e do desenvolvimento de programas e cursos especificos para esta
demanda; 2.1 o perfil do professor indigena; 2.2 os projetos pedagdgicos de cursos e das
propostas curriculares; 2.3 a formacao dos formadores para atuarem nos programas e cursos de
formacdo de professores indigenas; 2.4 a gestdo; 2.5 a avaliacdo dos programas € cursos
destinados a formac&o inicial e continuada de professores indigenas; e 3) a promocao e oferta
da formacdo de professores indigenas: colaboracdo e responsabilidades. Todos estes pontos
para o processo de formagéo de professores indigenas devem levar em consideragéo todos os
aspectos histdricos, linguisticos, culturais, politicos e educacionais dos seus contextos e
realidades (CNE/CP, 2015).

Diante dos expostos, o direito a Educacdo Escolar Indigena,

[...] é assegurada a incluséo da lingua materna, da cultura e dos saberes indigenas nas
praticas pedagogicas e no projeto da escola, e o respeito a particularidade cultural e
étnica de cada povo, reunindo alunos e docentes da mesma etnia, sendo ofertada na

escola indigena definida como diferenciada, especifica, bilingue e intercultural (S4;
Ribeiro; Gongalves, 2023, p. 4).

O protagonismo indigena no Brasil avancou de forma significativa na defesa e
consolidagdo de seus direitos, refletidos em dispositivos e documentos legais que visam a
protecéo e o reconhecimento de sua identidade e cultura. Esse movimento ndo apenas reafirma
o papel fundamental das comunidades indigenas na luta por justica social e equidade, mas
também evidencia a necessidade de implementacéo efetiva das politicas publicas previstas na
Constituicdo de 1988 e em tratados internacionais dos quais o Brasil é signatario. A atuacéo

ativa dos povos indigenas na busca por seus direitos transcende o &mbito legal, constituindo um
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marco no fortalecimento de suas vozes e liderangas, que lutam para preservar suas tradi¢Ges e
assegurar sua autonomia frente a desafios contemporaneos, como a pressdo sobre seus

territdrios, a preservacdo ambiental e a promogéo da educacdo intercultural.

2.2 O Movimento Indigena no Amazonas em prol de uma Educagdo Especifica e
Diferenciada

A discussdo sobre a Educacdo Especifica e Diferenciada para os povos indigenas no
estado do Amazonas nao esta dissociada e nao foi diferente do contexto nacional. Mas, para
fins de compreenséo no contexto Amazonico, buscamos tratar este assunto no sentido micro —
no cenario amazonense. Assim como no contexto nacional como vimos anteriormente, o debate
e a exigéncia de uma educacdo escolar especifica e diferenciada para os povos indigenas é
marcado por forte conflito.

Segundo Macedo (2021, p. 80), “Esse movimento que, num primeiro momento, foi
marcado pelas mobilizagdes politicas em torno da defesa da vida e pelo fim da violéncia
promovida pelo Estado brasileiro, se fortaleceu com a sua institucionalizagdo [...]”, isto é, as
mobilizacdes realizadas, no fim da década de 1970, possibilitaram o surgimento das
organizacOes indigenas em todo o contexto brasileiro, sobretudo, na regido Amazonica,
buscando o reconhecimento e valorizagdo dos seus processos socioculturais.

Entdo, a partir da segunda metade da década de 1970, quando ha o surgimento do
movimento indigena em meio a tantas pautas sobre territdrio, de marcacdo terras, salde e entre
outras, encontra-se a questdo da educacdo escolar indigena intercultural, bilingue e
diferenciada. Esta proposta vem justamente para contrapor o projeto educacional colonizador
que vinha sendo oferecido pelo Estado para os povos indigenas, uma vez que este modelo ndo
atendia aos interesses destas demandas, pois feria e negava suas questfes cosmoldgicas,
socioeducacionais-culturais e suas identidades (Luciano, 2011), uma vez que no periodo
colonial a educacéo era desenvolvida por meio da:

[..] escola-internato, os jovens indigenas desenvolviam atividades ligadas a
carpintaria, marcenaria, olaria, alfaiataria, oficina mecanica e técnicas agricolas para
meninos, enquanto que para meninas eram disponibilizadas atividades de bordado,

artesanato, corte e costura e atividades agricolas nas rogas da missao e de cozinha,
limpeza e lavagem de roupa dos missionarios (Luciano, 2011, p. 142).

Segundo Luciano (2011), este modelo que os missionarios desenvolviam era baseado
num sistema de ensino implementado em Turin/Italia para os filhos dos camponeses, a qual era

ofertado o ensino primario, religioso e a formagao para o trabalho.
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FIGURA 1 - Modelo de escolas-internatos do periodo colonial até o a primeira metade da
década de 1970

Aula no Internato de Taracua, rio Uaupés.
Fonte: Mapa-Livro, FOIRN/ISA/MEC, 1998.

Este tipo de modelo de educacéo servia somente para 0 manejo e a domesticagéo destes
povos indigenas. Portanto, o objetivo de romper com este viés ideoldgico colonizador fez com
gue houvesse uma [re]configuracdo do movimento indigena no Brasil e no estado do Amazonas
(Luciano, 2011). De outro modo, havia “a necessidade da propria autodomesticacao, no sentido
de descolonizacgdo e superagdo das seqielas deixadas pelos séculos de tutela, de clientelismo e
paternalismo estatal” (Luciano, 2011, p. 288, ipsis litteris).

Portanto, a partir da segunda metade da década de 1970 e inicio da década de 1980,
houve um boom do movimento indigena no cenario nacional e amazonense, provendo fortes
mobilizagdes por parte de indigenistas, missionarios e da participagdo ativa dos povos
indigenas, bem como, o surgimento de organizagdes indigenas, ndo-governamentais e dentre
outras organizacdes em pro dos direitos indigenas (Macedo, 2021; Luciano, 2011).

Devido a estes acontecimentos, o periodo da década de 1980 marca o inicio do
fechamento das escolas que funcionavam no formato de regime de internado e que recebiam
estudantes indigenas. Para Luciano (2011), este modelo dividia suas atividades em praticas
agricolas para 0s meninos e praticas domésticas para as meninas. Este modelo ndo considerava
a questdo da diversidade cultural. Neste sentido, a regido do Alto e Médio Rio Negro do estado
do Amazonas foi palco do movimento indigena regional, pois deu visibilidade e amplitude as
causas indigenas, principalmente, as causas que envolvem a Educacdo Escolar Indigenas no

contexto amazonense. Destaca-se que “a educagao escolar indigena deve garantir uma educagao
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de qualidade social, diferente, especifica que respeite as igualdades e as diferengas existentes
em cada pessoa, em cada sociedade multicultural e multilinguistica” (Luciano, 2011, p. 77).
Entdo, em 1987, foi criada uma organizacdo de suma importancia para 0 movimento
indigena amazonense, a Federacdo das Organizagdes Indigenas do Rio Negro (FOIRN), foi
criada durante a realizacdo da Il Assembleia Geral dos Povos Indigenas do Alto Rio Negro. A
UNI, criada em 1980 e COIAB criada em 1989 no ambito nacional. A FOIRN “abriu espago
para a atuacdo efetiva das liderancas indigenas que buscavam representar seus povos na luta
pelos direitos dos indios” (Estacio, 2011, p. 62). Embora, a FOIRN tenha sido instituida para
defender os interesses dos povos indigenas, Luciano (2011, p. 165) salienta que ndo havia
consenso sobre quais direitos especificos se requeriam do Estado, mas Estéacio (2011, p. 61,
ipsis litteris) afirma:
As acdes da Foirn estdo centradas nas demarcagdes de terras, piscicultura e manejo
agroflorestal sustentavel para os povos indigenas da regido, salide, cultura, artesanato,
cidadania e apoio as iniciativas na &rea da educacdo em busca de alternativas para a

melhoria da educacdo escolar indigena e o acesso diferenciado de indigenas na
universidade (idem, p. 61 ipsis litteris).

Assim, no contexto nacional, esse movimento protagonizado pelos povos indigenas
conseguiram conquistar e assegurar seus direitos na CRFB/88, e no Estado do Amazonas isso
ndo foi diferente. As mobilizacdes de organizacgdes e liderancas indigenas impuseram pressdo
ao estado do Amazonas, por isso, em 05 de outubro de 1989, foi promulgada a Constitui¢éo do
Estado do Amazonas, tendo em seus artigos 3° 199, 205, 249, 250 e 273 os direitos
fundamentais, sociais e coletivos de toda a sociedade, bem como, o direito dos povos indigenas
(Amazonas, 1989).

O art. 3° da Constituicdo do Amazonas expressa que, “O Estado, nos limites de sua
competéncia, assegura, em seu territério, a brasileiros e estrangeiros, a inviolabilidade dos
direitos e garantias fundamentais declarados na Constitui¢do da Reptiblica” e no paragrafo 13°,
trata da questdo da seguranca existencial dos povos indigenas (Amazonas, 1989, art. 3°,
paragrafo 13°). O art. 199, preconiza que:

O Sistema Estadual de Educacdo, integrado por 6rgdos e estabelecimentos de ensino
estaduais e municipais e por escolas particulares, observara, além dos principios e
garantias previstos na Constituicdo da Republica, os seguintes preceitos:

i) a lingua portuguesa seré o veiculo de ensino nas escolas de educacdo fundamental,

assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem (Amazonas, 1989, art. 199, letra i).
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Ao considerarmos os demais dispositivos da Constituicdo do Amazonas, observamos

a ampliacdo dos direitos dos povos indigenas.

Art. 205. O Poder Publico Estadual e Municipal garantira a todos o pleno exercicio
dos direitos culturais e o0 acesso as fontes da cultura nacional e estadual, e apoiara e
incentivard a valorizagdo e a difusdo das manifesta¢Ges culturais, através de:

VI - protecdo das expressdes das culturas populares, indigenas e afrobrasileiras,
mesticas e caboclas e das de outros grupos integrantes do processo cultural
amazonense € nacional, por meio de setores encarregados de executar as estratégias
dos 6rgdos culturais do Estado;

Art. 249. O Estado e os Municipios suplementardo, se necessario, a assisténcia aos
grupos, comunidades e organizacdes indigenas, nos termos da Constituicdo da
Republica e da legislacdo prépria, e atuardo cooperativamente com a Unido nas a¢oes
que visem & preservacdo de sua cultura. Pardgrafo Gnico. O Estado destinaré recursos
para atender a assisténcia, valorizacdo da salide, educacao e cultura, geracdo de renda,
organizacdo e promogao dos direitos dos povos indigenas

Art. 250. O Estado, através de prepostos designados ou indicados especialmente para
tal fim, acompanhard os processos de delimitacdo de territdrios indigenas,
colaborando para a sua efetivacdo e agilizacdo, atuando preventivamente a ocorréncia
de contendas e conflitos com o propdésito de resguardar, também, os direitos e meios
de sobrevivéncia das populagdes interioranas, atingidas em tais situagfes, que sejam
comprovadamente desassistidas.

Art. 273. O Estado promovera e estimulara, através das Secretarias de Estado e em
convénios com Instituicdes de ensino, de pesquisa e cientificas competentes, a
pesquisa, o0 estudo, a catalogacdo e a exploracdo, para fins sociais, das plantas
amazodnicas ditas da medicina indigena ou caseira (Amazonas, 1989, arts. 205, 249,
250 e 273).

Os arts. 205, 249, 250 e 273 da Constituicdo do Amazonas estabelecem diretrizes para
a valorizagdo, protecdo e promocao das culturas indigenas e populares no estado. O poder
publico estadual e municipal compromete-se a garantir o exercicio dos direitos culturais e 0
acesso a cultura, com especial apoio as expressdes culturais de grupos populares, indigenas,
afro-brasileiros e outros, através de setores especificos. A Constituicdo do Amazonas prevé que
o Estado e os municipios suplementem a assisténcia aos grupos indigenas, assegurando recursos
para saude, educacéo e geracdo de renda, além de atuar em parceria com a Unido para preservar
a cultura indigena. Também cabe ao Estado apoiar a delimitacdo de territdrios indigenas,
garantindo o respeito aos direitos desses povos e das populacbes envolvidas. Por fim, ha o
incentivo a pesquisa e catalogacdo de plantas amazénicas usadas na medicina indigena e
caseira, promovendo seu uso para fins sociais.

Macedo (2021, p. 118), em relacdo a questao da educacdo escolar, afirma que o estado
do Amazonas “[...] ndo podia se omitir diante da grande quantidade e da diversidade de

populacdes indigenas existentes na regido. [...] caberia a responsabilidade da criagdo e
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manutencdo de uma educacdo que atendesse as especificidades e aos anseios das populagdes
indigenas”.

Tao logo, no Estado do Amazonas, as organizacdes indigenas como: Organizagao
Geral dos Professores Tikuna Bilingue (OGPTB), criada em 1987; Comissdo dos Professores
Indigenas do Amazonas, Roraima e Acre (COPIAR)*, instituida em 1988, a qual
posteriormente, em 1999, passou a ser denominado Conselho dos Professores Indigenas da
Amazonia (COPIAM); OrganizacGes dos Professores Indigenas Sateré-Mawé (OPISAM),
fundada em 2006 e dentre outras, foram fundamentais para a concretizacdo da implementacgao
das escolas indigenas e um processo educacional especifico, diferenciado e bilingue.

Diante do exposto, 0 movimento dos professores indigenas, que ocorreu ao longo das
décadas de 1980 e 1990, impulsionaram a criacdo de varias organizacdes, comissdes, dentre
outras denominacdes para 0 agrupamento de grupos indigenas em prol dos seus direitos. Logo,
a participacdo da OGPTB, da COPIAR, da OPISAM, da FOIRN e outras frentes de
organizagOes foram essenciais para a defesa de territdrios, dos direitos a salde, a diversidade
sociolinguistica, a cultura e a educacdo escolar indigena. Devido a esta efervescéncia das
organizagOes e do protagonismo indigena no Brasil e na regido norte, sobretudo, no Amazonas
comecaram a surgir mudancgas no campo da educacao.

A partir da década de 1990, politicas publicas para a Educagdo Escolar Indigena
comecam a ser elaborados pela Estado amazonense por meio da Secretaria de Estado de
Educacdo do Amazonas (SEDUC/AM), pois, para Cabalzar ¢ Oliveira (2012, p. 32), “A luta
dos povos indigenas por experiéncias alternativas de educacao escolar indigena coincide com a
abertura democratica”, que foi marcada pela promulgacdo da CRFB/88 em nivel nacional e em
nivel local com a Constituicdo do Estado do Amazonas de 1989. Ambas consagraram os direitos
dos povos indigenas, rompendo com a concepc¢do de assimilacionista e integracionista que
vinha sendo desenvolvido desde o periodo colonial até a primeira metade da década de 1980.

Quando o Estado brasileiro no ano de 1991, retira da FUNAI a responsabilidade de
coordenar as a¢Oes educacionais voltadas para os povos indigenas e deixa a cargo do MEC. No
Estado do Amazonas liderancas e organizag6es indigenas passam a pressionar o poder publico
por uma reestruturacdo da politica educacional indigena, focando numa educacao conforme as
peticdes e anseios dos grupos, das comunidades e dos povos indigenas que vivem no contexto

amazonense. A partir deste mesmo ano, “o governo do Amazonas determinou que o Instituto

41 Para Luciano, Simas e Garcia (2020, p. 578) “Criacdo da COPIAR [...] em Manaus, abarcando cerca de mil
professores indigenas de mais de 100 etnias nos nove estados amazonicos -Acre, Amapa, Maranhdo, Rondonia,
Roraima, Amazonas, Mato Grosso, Tocantins e Para”.
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de Educacéo Rural do Amazonas (IER/AM) passasse a coordenar todas as agoes de elaboracéo
¢ execugdo da politica educacional indigena no Estado” (Cabalzar; Oliveira, 2012, p. 32).

O MEC ao definir, em 1993, as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo
Indigena. A SEDUC/AM, por meio do Conselho Estadual de Educacdo do Amazonas
(CEE/AM), fixou a Resolugdo CEE/AM n° 99/1997, a qual determina que “As Prefeituras
Municipais, por meio das Secretarias Municipais de Educacdo, devem cumprir as orientacdes
do Estado e do proprio MEC” (Amazonas, 1997, art. 37, paragrafo unico). Logo, as Secretarias
Municipais de Educagdo deveriam estabelecer “normas especificas para as escolas indigenas,
que garantam a implantacdo de uma educacao diferenciada e de qualidade” (Amazonas, 1997,
art. 38).

Neste prisma, Macedo (2021, p. 119) diz que “o conjunto de diretrizes construido com
a participacdo das popula¢des indigenas foi o ponto de partida para que o Estado criasse o
Conselho Estadual de Educagdo Indigena do Amazonas, conhecido como (CEEI/AM), em
19917, sendo que sua efetivacdo so veio correr ano de 1998, por meio do Decreto Estadual n °
18.749/1998. O respectivo CEEI/AM é um o6rgdo subordinado a SEDUC/AM, consultivo e
deliberativo, que presta assessoria 8 SEDUC/AM e ao CEE/AM sobre questdes pertinentes a
Educacdo Escolar Indigena do Estado do Amazonas. Em 2011, o CNE homologa o Parecer
CNE/CEB n° 1, de 10 de fevereiro de 2011, em que o CEEI/AM questiona o respectivo érgao
a respeito da transformacdo deste colegiado em &rgdo normativo, tendo em vista as
caracteristicas e especificidades da Educacdo Escolar Indigena. Neste sentido, o CNE
reconhece sua autonomia como 6érgdo normativo. A seguranga juridica dele esta “prevista na
Lei n® 9.394/96 e no Decreto n° 6.861/2009, o Estado do Amazonas, no exercicio de sua
autonomia, pode atribuir funcdes normativas ao Conselho Estadual de Educacdo Escolar
Indigena do Amazonas (CEEI/AM), tendo em vista ndo haver impeditivos legais em tal
atribuicdo de competéncia” (CNE/CEB, 2011, p. 8).

Com isso, o periodo de 1998 (que se encontra até o presente momento em fase de
ampliacdo) marcou o processo de implementacdo dos estabelecimentos de ensino das escolas
indigenas diferenciadas, sobretudo, no municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, do Estado do
Amazonas. Mas o municipio de S8o Gabriel da Cachoeira foi pioneiro no processo de
construcdo de escolar indigenas, pois iniciara sua instalacdo ainda no ano de 1996, s6 que a

forma em que essas escolas funcionavam e eram organizadas nas comunidades indigenas eram
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precarias, “desde a infraestrutura até a utilizagdo de conteidos e propostas curriculares
estranhos a cultura das populagdes indigenas da regido” (Cabalzar; Oliveira, 2012, p. 34).

Esta realidade comeca mudar, pelo menos em parte, a partir de 1999, quando o CNE
homologar o Parecer CNE/CEB n° 14, de 14 de setembro de 1999(a), que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Escolar Indigena e a Resolu¢gdo CNE/CEB n°
03, de 10 de novembro de 1999(b), que fixa Diretrizes Nacionais para o funcionamento das
Escolas Indigenas (CNE/CEB, 1999a, 1999b). Estes documentos oficiais tornaram um marco
relevantes e concreto para 0 movimento indigena em prol de uma educacgdo que considerasse
Seus processos socioeducacionais. Se antes, as escolas indigenas funcionavam precariamente,
a partir dos documentos oficiais supracitados orientam e normatizam de que maneira deve ser
as estruturas e o funcionamento das escolas indigenas, confirmando as condices de suas
escolas com normas e ordenamento juridico proprios, ou seja, que a construcdo dos seus
curriculos estejam em consonancia com a perspectiva intercultural e bilingue, observando a
valorizacdo plena de suas culturas, e a afirmacdo e manutencdo de sua diversidade étnica
(CNE/CEB, 19993, 1999b).

2.3 Educacéo Escolar Indigena na cidade de Manaus

O processo de implementagdo da Educagdo Escolar Indigena na cidade de Manaus é
recente. Sua discussdo inicia-se a partir do ano de 2002, devido ao movimento indigena local
que reivindicava por uma educacdo escolar especifica e diferenciada. A presenca de povos
indigenas na zona urbana da capital era significativa. Segundo o Censo Demogréafico do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no ano 2000, a capital amazonense tinha
1.405.835 (um milh&o quatrocentos e cinco mil oitocentos e trinta e cinco) habitantes, destes
7.894 (sete mil oitocentos e noventa e quatro) tinham se autodeclarados indigenas,
correspondendo 0,6% da populacdo manauara. Neste sentido, o processo de implantacéo e
implementacéo da Educacao Escolar Indigena na cidade de Manaus era um desafio. Para Santos
(2012, p. 83),

A implantacdo da modalidade educacdo escolar indigena em Manaus pode ser
caracterizada como desafio para a SEMED/Manaus em gerir os encaminhamentos dos
processos de educacdo para responder as especificidades das demandas apresentadas
pelas diversas comunidades indigenas na capital amazonense.

Os povos indigenas que residem na zona urbana manauara estavam solicitando junto
ao Poder Publico Municipal o cumprimento do direito ao ensino conforme suas demandas,

fazendo cumprir o que estava expresso na CRFB/88, na Constituicdo do Amazonas, na LDBEN,



101

no PNE de 2001 (Brasil, 1988, 1996, 2001; Amazonas, 1989). No que tange as a¢gdes promovida
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED/Manaus), foi homologa uma
resolucédo pelo Conselho Municipal de Educacédo de Manaus (CME/Manaus), bem como um

dispositivo legal sancionado pelo Poder Pablico Municipal, conforme o quadro a seguir.

QUADRO 10 - Documentos e normativa legais
DOCUMENTO/NORMATIVA DESCRIMINAGAO

Regulamenta a implementagdo da lei N° 9.394/96, Sistema Municipal de
educacdo a partir de 1998.

Resolugdo CME n° 05, Art. 4°, paragrafo 4° - O Ensino Fundamental regular serd ministrado
Aprovada em16 de abril de 1998 | obrigatoriamente em lingua portuguesa, assegurando-se as comunidades
indigenas a utilizacdo de suas linguas nativas e processos proprios de
aprendizagem.

DispGe sobre a criacdo e organizacdo do sistema municipal de ensino do
Lei Municipal n® 512, municipio de Manaus.

de 13 de dezembro de 1999 Art. 28, paragrafo Unico — E assegurado as comunidades indigenas a

utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.

Fonte: Manaus, 1998, 1999.

De acordo quadro, observa-se que o Poder Publico Municipal e a SEMED/Manaus
desde a década de 1990, externam uma preocupacao em assegurar uma educacao escolar que
reconhecem e respeitasse 0s processos socioculturais dos povos indigenas. De certo modo, isso
é devido a toda uma conjuntura politica em que os povos indigenas reivindicavam. Os
movimentos e organizagOes indigenas cobravam tanto do Estado brasileiro, estadual e agora
municipal o cumprimento dos dispositivos legais. Assim sendo, o sistema de ensino da rede
municipal deve adequar os projetos politicos pedagdgicos conforme os principios da educacéo
especifica e diferenciada, expressos no RCNEI de 1998. Isto ¢, a educacdo especifica e
diferenciada deve ser “concebida e planejada como reflexo das aspiragdes particulares de povo
indigena e com autonomia em relacdo a determinados aspectos que regem o funcionamento e
orientacdo da escola ndo-indigena” (Brasil, 1998, p. 23).

Diante do exposto, segundo os estudos de Santos (2012) e Oliveira (2022), a partir
desses marcos legais sobre a Educacdo Escolar Indigena, a SEMED/Manaus inicia suas
primeiras agdes para implantar e implementar a Educagdo Escolar Indigena na sua rede de
ensino municipal. Neste prisma, em 2002, a SEMED/Manaus realizou o “I Circulo de Palavras*

- Educacéo Escolar Indigena: pensando uma escola diferenciada, possibilitando aos povos

42 Nesse evento, organizou-se um Grupo de Trabalho Indigena (GTI) para estudar, refletir e elaborar uma proposta
de educagdo a ser implantada na SEMED, além de, durante as reunides, realizar diagnéstico da situagdo escolar
indigena no Municipio de Manaus. Era composto por representantes de organizacdes indigenas (Associacdo
Comunitaria Ticuna Wotchimaiicli, Conselho Indigena Sateré-Mawé Y“apyrehy“t, Conselho Indigena Sateré
Mawé Inh3a-bé, dentre outras), e 6rgéos indigenistas (Fundagdo Nacional do indio — FUNALI, Conselho Indigenista
Missionario - CIMI)), além da Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED), da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA) e Universidade Federal do Amazonas (UFAM) (Manaus, 2017, p. 20).
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indigenas discutirem e reivindicarem uma educagao diferenciada” (Manaus, 2017, p. 20, grifo

nosso). Este ciclo de palestra promoveu um didlogo entre as liderancas e 0s povos indigenas

com o corpo tecnico da SEMED/Manaus. Nesse evento, as liderangas e 0os povos indigenas

tiveram a possibilidade de expor suas demandas, bem como falar sobre o que é Educacao

Escolar Indigena, uma reivindicacdo que vem sendo construida desde a década de 1970 até a

contemporaneidade. O 1° Circulo de Palavras promovido pela SEMED/Manaus resultou na

criacdo do Nucleo de Educacéo Escolar Indigena (NEEI) no ambito da secretaria. Segundo

Santos (2012) e Oliveira (2022), o NEEI tinha como competéncia realizar estudos para a

implantacdo e implementacdo da Educacdo Escolar Indigena em Manaus. Logo, suas acdes

estavam voltas para.

| - Elaborar, coordenar e executar o curriculo de educagao escolar indigena;

Il - Planejar, orientar, monitorar e avaliar os programas e projetos que integram as
atividades do processo ensino-aprendizagem na area de educacdo escolar indigena;
I11 - Elaborar politicas publicas voltadas para a educagdo escolar indigena;

IV - Propor, monitorar e avaliar os programas de formagcéo inicial e continuada dos
professores da educacdo escolar indigena;

V - Orientar, pedagogicamente, as geréncias distritais zonais e unidades de ensino
sobre as culturas indigenas;

VI - Assegurar o cumprimento das normas pedagdgicas emanadas da Coordenadoria
de Gestdo Educacional;

VII - Promover, organizar e estimular a producao de material didatico-pedagdgico
especifico de cada povo indigena (Oliveira, 2022, p. 92).

Em 2005, a SEMED/Manaus realizou outro evento de suma importancia para o

processo de construcdo das escolas indigena municipal. Nos dias 29 e 30 de mar¢o de 2005,

ocorreu 0 Seminario de Educacao Escolar Indigena com a tematica Perspectivas e Desafios na

Rede Municipal de Ensino, ao longo do evento,

[...] o povo Kokama apresentou suas demandas e os demais — Tikuna, Sateré-Mawe,
Baré — reafirmaram a vontade de serem atendidos em suas respectivas comunidades
com acOes pedagdgicas, destinadas ao fortalecimento e a revitalizagdo da cultura
tradicional (Santos, 2012, p. 84).

Destaca-se que,

No corrente ano, foram identificadas 15 comunidades indigenas no Municipio de
Manaus: Sateré-Mawé (Santos Dumont/Hiléia); Tikuna (Cidade de Deus); Deni
(Cidade de Deus); Tukano, Baniwa, Tuyuka, Piratapuya, Dessana e Tariana
(Associacdo das Mulheres Indigenas do Alto Rio Negro — AMARN (Conjunto Villar
Camara — Tiradentes/Aleixo); Apurind (Val Paraiso); Baré, Baniwa, Tukano e
Munduruku (Comunidade Terra Preta /Rio Negro); Baré e Tariana (Comunidade Séo
Thomé/Rio Negro); Baré (ACIPAIA — Associagcdo Comunitéria Indigena do Parana
de Anavilhanas do Igarapé-Acuzinho); Kokama (Ramal do Brasileirinho —
Puraquequara Il); Kambeba (Comunidade Trés Unidos/Rio Cuieiras); Baré (Nova
Esperanga/Rio Cuieiras); Baré (Boa Esperanca/Rio Cuieiras); Baré e Karapand (Nova
Canad/Rio Cuieiras); Baré e Tucano (Barreirinha/Rio Cuieiras); Munduruku
(Japiim/Petrépolis) (Manaus, 2017, p. 21-22).
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A solicitacdo feita pelas liderancas e comunidades indigenas a SEMED/Manaus reflete
uma demanda importante e historica: a necessidade de implementacdo de uma modalidade de
educacao escolar que seja especifica e diferenciada, adequada as realidades culturais e sociais
dos povos indigenas. Neste aspecto, Santos (2012, p. 72), afirma que:

[...] em funcdo da falta de atencéo e de seriedade dos dltimos prefeitos do municipio
de Manaus e de seus respectivos Secretarios de Educacdo, a situacdo da educacédo
escolarl nas comunidades indigenas ¢ precaria e desanimadoral. Porém, nesta nova
fase, em que [...] um governo de expressdo popular assume os designios do

municipio, renova a esperancal de atendimento as populacdes desassistidas de
Manaus.

Logo, as reivindicag¢Oes, apresentada em um encontro com a SEMED/Manaus, teve
como objetivo principal garantir que a rede de ensino municipal de Manaus reconhecesse e
incluisse praticas educativas que respeitassem e valorizassem as peculiaridades dos povos
indigenas.

E fundamental destacar que a demanda por uma educacdo escolar especifica e
diferenciada ndo é um mero pedido por alteragcdes superficiais no curriculo escolar, mas sim
um apelo por uma profunda transformacdo na maneira como a educacdo foi concebida e
entregue aos povos indigenas. Isso implica a criacdo de programas educacionais que estejam
em harmonia com as tradi¢des, linguas, conhecimentos e métodos pedagdgicos indigenas,
promovendo assim uma educacdo na perspectiva da interculturalidade. A implementacéo dessa
forma de educacdo foi também uma questéo de direitos humanos e de justica social. Os povos
indigenas no Brasil, historicamente marginalizados e sub-representados nas politicas publicas,
tiveram direito a uma educacdo que respeitasse e refletisse suas identidades culturais.
Reconhecer e atender essa necessidade foi um passo importante para a reparagdo de injusticas
histdricas (Santos, 2012).

Assim, em Manaus, em 2009, acontecia:

As reivindicagBes das comunidades indigenas por educagdo foram reafirmadas na |
Conferéncia Municipal de Educacéo Escolar Indigena de Manaus: Gestdo Territorial
e Afirmacao Cultural, realizada nos dias 14 e 15 de abril de 2009. Essa Conferéncia
corresponde a primeira etapa da Conferéncia Nacional de Educacéo Escolar Indigena,
reivindicada pelos povos indigenas em 2008 (Santos, 2012, p. 73).

Neste sentido, a reivindicacdo das liderancas e povos indigenas em Manaus foi um
chamado para que a educacdo incluisse também a questdo da diversidade cultural, pois
contribuiriam para a conscientizacdo da preservacao do rico patrimonio cultural indigena. A

implementacdo de uma educacdo escolar especifica e diferenciada para os povos indigenas na
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rede municipal de Manaus representa um avanco significativo em dire¢do a uma sociedade para
todos e todas as diversidades (Santos, 2012). No quadro a seguir, destacamos a legitimidade

das escolas indigenas em Manaus.

QUADRO 11 - Dispositivos legais no ambito municipal — Educacdo Escolar Indigena

DISPOSITIVOS REDAGAO ESCOLAS

Cria, na estrutura administrativa da

Decreto n° 1.229, Secretaria Municipal de Educacéo
de 02 de abril de 2008 (SEMED), as Escolas Municipais e
CMEI’s que especifica.

- Escola Municipal Aleixo Bruno,
localizada na Comunidade Indigena
Terra Preta — Anavilhanas/ Rio Negro

- Escola Municipal Boas Novas,
localizada na Comunidade Indigena
Boas Novas — Rio Cuieiras/Rio
Negro;

- Escola Municipal Trés Unidos,
localizada na Comunidade Trés
Unidos — Rio Cuieiras;

Cria, na estrutura administrativa da

Lei n®1.296 Secretaria Municipal de Educacéo
de 02 de dezembro de 2009 | (SEMED), as Escolas Municipais e
CMEI’s que especifica.

Fonte: Manaus, 2008, 2009.

Ambas as escolas se encontram em zonas rurais*® as margens do Rio Negro, espaco
geografico sub a responsabilidade e administracdo do Poder Publico Municipal. Nota-se que as
escolas criadas no sistema de ensino municipal recebem o nome das respectivas comunidades
onde cada povos indigenas pertence. Logo, as atividades desenvolvidas pelo NEEI foram
importantes para que o direito a educacdo para 0s povos indigenas que residiam na zona urbana
e rural da capital do Amazonas fosse assegurado pelo Poder Publico Municipal.

Para promover um bom andamento da Educacdo Escolar Indigena por estas escolas
supracitadas, o Conselho Municipal de Educacdo de Manaus (CME/Manaus) aprovou a
Resolugcdo CME n° 06/2010. Este documento “da nova redagdo a Resolu¢ao n. 05/CME/1998
gue regulamentou a implantacédo da Lei n. 9.394/96 no Sistema Municipal de Educacéo a partir
de 1998” (Manaus, 2010, s.p). De acordo com esta resolucéo, é reafirmado e reconhecido 0 uso
da lingua nativa e dos processos socioeducacionais dos povos indigenas. A novidade em
questdo é que a Educacdo Escolar Indigena € integrada ao sistema de ensino da rede municipal,
logo, na “modalidade da Educacao Indigena, o docente professor indigena sem prévia formagao
pedagdgica até que possua a formagao requerida, garantida sua formagao em servigco” (Manaus,
2010, art. 27, inciso |, ipsis litteris). De acordo com o artigo supracitado, essa questdo estar
relacionada com a politica educacional que viabiliza a atuacao de professores indigenas, mesmo
que inicialmente desprovidos de formacdo pedagdgica formal, desde que recebam treinamento

pratico durante sua jornada profissional. Isso sugere que, embora ndo possuam a formacéo

43 As escolas em questdo estdo em fase de reconhecimento como terras indigenas por parte dos drgéos responsaveis,
neste sentido, estéo classificadas como escolas de zonas rurais na SEMED/Manaus.
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pedagdgica requerida inicialmente, esses professores indigenas tém a oportunidade de adquirir
gradualmente os conhecimentos e habilidades necessarios, por meio de capacitacdo e orientacao
continuas durante sua pratica docente. Este dispositivo legal aponta para a importancia de ter
educadores que compreendam a cultura e as necessidades especificas das comunidades
indigenas.

Diante do exposto, o processo de implantacdo e implementacdo da Educacao Escolar
Indigena em Manaus ocorreu tardiamente, comparado ao processo sécio-historico a nivel
nacional e estadual. Em 2011, o Poder Executivo Municipal sanciona o Decreto Municipal n°
1.394/2011, que dispde sobre a criacdo e o funcionamento de escolas indigenas e o
reconhecimento da categoria de professores indigenas no Sistema de Ensino Municipal no
Ambito do municipio de Manaus (Manaus, 2011)*. Conforme o paragrafo Gnico desse
dispositivo,

A estrutura e o funcionamento das escolas indigenas sdo reconhecidos como escola
diferenciada, com normas e ordenamento juridico préprios e diretrizes curriculares do
ensino intercultural e bilingue, visando & valorizacdo plena das culturas e
comunidades dos povos indigenas, a afirmacao e a manutencao de suas diversidades
étnicas (Manaus, 2011, art. 1°, paragrafo Unico).

O municipio reconhece as necessidades e 0s anseios dos povos indigenas que moram
nas zonas urbana e rural de Manaus. Compreende que a concretizacdo dos seus direitos
expressos nos marcos legais é fruto de um ardo movimento e de luta ao longo da histéria do
Brasil. A construcdo da organizacao, estrutura e funcionamento das escolas indigenas deve ser
levado em conta o respeito e o reconhecimento a diversidade étnica, cultural e linguisticas, bem
como a valorizagdo dos conhecimentos, dos saberes tradicionais e do fortalecimento das
culturas destes povos indigenas. Neste sentido, as escolas indigenas serdo construidas com os
seguintes elementos: “I - a localizacdo em terras habitadas por comunidades e povos indigenas;
Il - a exclusividade de atendimento a comunidade e povos indigenas; 11l - a adocdo do ensino
bilingue ou multilingue, incluindo as linguas maternas e portuguesa” (Manaus, 2011, art. 5°,
incisos I, Il e Ill). Portanto, o respectivo decreto aponta as seguintes diretrizes para a
implantacdo e implementacdo de escolas indigenas no municipio de Manaus: Da organizacao,
estrutura e funcionamento das escolas indigenas; Da classificacdo e do credenciamento; Da
gestdo escolar; Da formacéo de professores indigenas (do salério e valorizagdo dos profissionais

da educacdo indigena, e do planejamento escolar) (Manaus, 2011). Essas diretrizes sdo de suma

44 Saliento que, o Poder Executivo Municipal cria e pde em funcionamento as escolas indigenas que estdo em areas
de abrangéncias de Manaus, ou seja, estdo localizadas em zonas urbanas de Manaus. Neste sentido, 0 que temos
dentro da zona urbana de Manaus sdo espagos culturais que ofertam o ensino da lingua indigena. Sendo de
responsabilidade da SEMED-Manaus a oferta e manutengdo da Educacédo Escolar Indigena no ambito municipal.
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importancia para 0 bom andamento de criacdo e funcionamento de escolas indigenas,
respeitando suas especificidades e realidades.

Para efetivar, ampliar e assegurar os direitos dos povos indigenas que moravam em
Manaus, o Poder Legislativo Municipal, por meio da Comissdo Especial de Reforma a Lei
Organica do Municipio de Manaus (LOMAN), comissdo interna da Camara Municipal de
Manaus (CAM) elaborou e aprovou a Ementa n°® 88/2015, que incorporou no capitulo 1V da
LOMAN, a secdo IV — Da Questéo Indigena. Assim, no art. 370-A, preconizou na LOMAN
que “O Municipio promovera e incentivara formas de valorizacdo e protecdo da cultura
indigena, de suas tradigdes, dos usos, dos costumes e da religiosidade, assegurando-lhes o
direito a sua autonomia e organizagdo social” (Manaus, 1990, art. 370-A, redacdo incluida pela
Ementa n® 88/2015). Assim, assegurou uma educacdo escolar especifica e diferenciada
“ministrado de forma intercultural e bilingue, na lingua da comunidade indigena e em
portugués, respeitando, valorizando e resgatando seus métodos proprios de aprendizagem e
tradicdo cultural” (Manaus, 1990, art. 370-A, paragrafo 5°, redacdo incluida pela Ementa n°
88/2015).

E indubitavel que o Poder Executivo Municipal s6 buscou atender e acompanhar as
prescri¢des e orientagdes da Unido e do Estado do Amazonas, devido a forte pressdo do
movimento indigena sobre a Educacdo Escolar Indigena. Isso por que, a FOIRN promoveu o
1° Encontro de Liderancas dos Povos Indigenas do Rio Negro, em 2012, para tratar de varias
questdes importantes dos seus interesses, sobretudo, o direito a Educacdo Escolar Indigena.
Assim, neste encontro, destacaram que:

Atualmente vivemos os presentes que ndo é tdo diferente de antes no Brasil, no
Amazonas e no Rio Negro. A diferenca entre o periodo colonial e com a de agora é
que naquela época ndo havia direitos garantidos, e portanto, nao havia amparo ou
protecdo legal. Hoje vivenciamos uma época de direito sobre a qual reclamamos que
ndo estdo sendo colocado em pratica pelos governantes e pelo Estado Nacional. Mas

temos que lembrar que os nossos direitos foram conquistados e ndo doados [...]
(FOIRN, 2012, p. 2).

Considerando és legislagdes nacional, estadual e a reivindicag¢des dos povos indigenas,
o0 Poder Executivo Municipal, em 24 de junho de 2015, aprovou o Plano Municipal de Educacéo
(PME), por meio da Lei n® 2.000/2015, com vigéncia de 10 (dez) a partir da data de publicacdo
(Manaus, 2015a). O PME tem como objetivo melhorar a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem, o enfrentamento ao analfabetismo entre outras questdes no campo educacional.
No que diz respeito & Educacdo Escolar Indigena, 0 PME expressa que, no &mbito municipal,
deve “ser implementada por meio de regime de colaboracdo especifico, considerando o0s

territérios étnico-educacionais, e de estratégias que levem em conta as especificidades



107

socioculturais e linguisticas de cada comunidade” (Manaus, 2015a, art. 7, paragrafo 2°). Para
gue ocorresse essa colaboracgdo entre a Unido e o Estado e fossem alcangcados os objetivos e
metas propostos neste PME, a Educacéo Escolar Indigena foi tratada em 16 pontos estratégicos,
que perpassam desde 0 acesso e a permanecia na educacao infantil, ensino fundamental e médio,
até a formacdo inicial e continuada de professores indigenas, bem como trata da valorizacao
destes profissionais.

Assim, em 2015, o CME/Manaus aprovou o Regimento Geral das Unidades de Ensino
da Rede Publica Municipal de Manaus, por meio da Resolucdo CME n° 38/2015. Este
regimento visa “estabelece normas reguladoras de organiza¢ao administrativa e pedagogica,
servindo de parametro para a elaboracdo dos Regimentos Escolares das Unidades de Ensino da
SEMED” (Manaus, 2015b, art. 1°). Ao analisarmos os art. 3°, que expressa, “As unidades
pertencentes a Secretaria Municipal de Educacgdo tém as seguintes denominacdes: VII - Escola
Indigena Municipal - E.I.M” (Manaus, 2015b, art. 3°, inciso VII). Isto é, as escolas passam a
ser denominadas de escolas indigena, respeitando e reconhecendo a identidade cultural. Assim,
o art. 11, ratifica este reconhecimento, onde as organizacdo e funcionamento ocorrerdo tanto
em etapa e modalidade da Educacdo Escolar Indigena (Manaus, 2015b, art. 11). Logo, a
Educacéo Escolar Indigena é reconhecida como unidade e modalidade de ensino no &mbito da
SEMED/Manaus. Por fim, a Educacdo Escolar Indigena expressa nessa resolucdo deve ser
“garantidos os principios da igualdade social, da diferenca, da especificidade, do bilinguismo e
da interculturalidade, contando, preferencialmente, com professores e gestores membros da
respectiva comunidade indigena” (Manaus, 2015b, art. 59).

Para maior efetividade na implantacdo e implementacéo da Educacéo Escolar Indigena
na cidade de Manaus, a SEMED/Manaus, em 2017, publicou as Diretrizes Pedagdgicas da
Educagdo Escolar Indigena do Municipio de Manaus, pois tem como objetivo “subsidiar os
profissionais envolvidos nessa modalidade de ensino, os Professores Indigenas e os Professores
Especialistas em Saberes Tradicionais [...]” (Manaus, 2017, p. 14). Segundo este documento,
os principios da Educacao Escolar Indigenas podem ser compreendidos conforme o quadro a

sequir.

QUADRO 12 - Principios da Educacédo Escolar Indigena segundo as Diretrizes Pedagogicas
da Educacéo Escolar Indigena do Municipio de Manaus
PRINCIPIOS REDACAO

O conceito de especificidade no contexto da questdo indigena esta relacionado a todo
Especificidade e 0 universo sociocultural de um povo que o faz ser diferente de outros, isto é, sdo as

Diferenca particularidades que cada individuo ou grupo possui e o caracteriza, enquanto
especifico e diferente, por ser pertinente somente a ele.
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No campo educacional, isso se traduz no direito a uma educagdo intercultural,
especifica, diferenciada e bilingue/multilingue, que descreve os modos de educar
préprios desses povos, no reconhecimento e respeito a diversidade étnica, cultural e
linguistica dos povos e comunidades indigenas existentes no Municipio de Manaus.
A identidade cultural é um sistema de representacdo das relagdes entre individuos e
grupos, que envolve o compartilhamento de patrimdnios comuns, como lingua,
religido, arte, trabalho, esporte, rituais, entre outros. Nesse contexto, o processo de
valorizacdo da interculturalidade favorece o intercambio de conhecimentos em meio
ao pluralismo cultural, com vistas a facilitar, em sociedades diversificadas, a inclusdo
e a participacdo de pessoas e grupos advindos de horizontes culturais variados.
O conceito de Cultura esta associado a diversidade, que € caracterizada como conjunto
de expressbes do espirito ou género humano e das expressdes singulares da
humanidade. Por ser fonte de intercAmbios, de inovacéo e de criatividade, a diversidade
Diversidade Cultural | cultural é tdo importante para o género humano quanto a diversidade bioldgica o é para
a natureza, pois a cultura adquire formas diversas através do tempo e do espaco,
manifestando-se na pluralidade de identidades caracterizadoras das sociedades que
compdem a humanidade.
O bilinguismo decorre da situacgao sociolinguistica das sociedades indigenas quanto ao
uso da lingua nativa e da lingua oficial (portugués). Esse contexto explica as realidades
Bilinguismo e linguisticas que podem existir: monolinguismo em lingua indigena, monolinguismo
Multilinguismo em lingua portuguesa, bilinguismo receptivo (entende, mas ndo fala uma das linguas),
bilinguismo ativo (fala e entende duas ou mais linguas) e, em alguns casos,
multilinguismo, o que justifica a educagéo escolar ser bilingue.
Esse instrumental favorece o dialogo interétnico, o confronto de diferentes légicas, 0s
projetos, perspectivas e construgdes de relagdes fundamentadas no respeito e o
reconhecimento das diferencas culturais entre os povos indigenas, a sociedade civil e
o Estado. A reflexdo sobre a diversidade cultural é questdo central para a qualificacdo
das praticas em Educacdo Escolar Indigena, refletindo na concretizacdo da relagao
dialdgica, caracterizando-se como processo dinamico de construcdo continuada, que
se alimenta de vaérias fontes no tempo e no espaco.

Fonte: Manaus, 2017, p. 17-19.

Interculturalidade

Reflexdo e Relacdo
Dialdgica

Diante disso, as Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Escolar Indigena do Municipio
de Manaus buscam refletir o compromisso de proporcionar uma educagao de qualidade para os
estudantes indigenas que frequentam suas escolas. Por meio dessas diretrizes, a administracao
municipal procura oferecer um ambiente de aprendizagem inclusivo, perceptivo as culturas e
tradicdes indigenas locais. O Poder Publico Municipal enfatiza o acesso e a permanéncia na
Educacdo Basica, reconhecendo os desafios enfrentados pelas comunidades indigenas no que
diz respeito a educacao. Essas diretrizes buscam garantir que os estudantes indigenas tenham
igualdade de oportunidades de acesso a educacdo, independentemente de sua origem étnica ou
cultural. Priorizando a permanéncia dos estudantes indigenas nas escolas, 0 municipio busca
demonstrar um compromisso firme com a redugéo das taxas de evasdo e abandono escolar entre
os estudantes indigenas. Sendo importante para o desenvolvimento educacional e pessoal
desses estudantes, ajudando a promover uma maior inclusao e participacdo na sociedade. Assim

sendo, essas diretrizes refletem uma pratica ampla e integrada para o fortalecimento da
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educacdo indigena, reconhecendo a importancia de considerar as especificidades culturais e
educacionais das comunidades indigenas no contexto local.
No que diz respeito a formacao profissional dos professores indigenas, a Geréncia de
Educacdo Escolar Indigena (GEEI) da SEMED/Manaus tem a competéncia de criar:
[...] condicBes de possibilidades para efetivar formagéo, por meio de oficinas in loco,
ou nas dependéncias dessas instituicBes, possibilitando aos professores indigenas
subsidios pedagogicos para o0 processo de ensino e aprendizagem, de acordo com a
proposta curricular da educacdo escolar diferenciada, sobretudo no que diz respeito

ao ensino das linguas indigenas, técnicas de desenhos, producdo de materiais
pedagdgicos diferenciados, dentre outros (Manaus, 2017, p. 74).

Assim como as DCN’s sobre o funcionamento das escolas e formagdo inicial de
professores indigenas (CNE/CEB, 2012b, Brasil, 1993), essas Diretrizes Pedagogicas da
Educacdo Escolar Indigena do Municipio de Manaus pretendem dar orientacdes a construcéo
dos subsidios dos projetos politicos pedagdgicos das escolas indigenas a elaboracdo dos
projetos pedagdgicos de cursos de formacéo de professores indigenas.

Em 2021, o Poder Executivo Municipal sancionou a Lei n°® 2.781, de 16 de setembro,
que dispde sobre a criacdo da categoria Escola Indigena Municipal, dos cargos dos profissionais
do magistério indigena, da regularizacdo dos espacos de estudos da lingua nativa e
conhecimentos tradicionais indigenas na rede municipal de ensino da Secretaria Municipal de
Educacao, no ambito do municipio de Manaus (Manaus, 2021a). Como bem destaca Oliveira
(2022, p. 29), “fruto da reivindicacdo do Movimento Indigena”.

Esse processo da criagdo da proposta de lei até ser sancionada n&o foi facil. E uma
mistura de entusiasmos por parte do Poder Executivo Municipal e um anseio dos povos
indigenas (Oliveira, 2022). Assim, a autora descreve uma entrevista dada pelo prefeito em
exercicio cedida ao jornalista Marinho:

A efetivacdo desta proposta, na forma de lei, sera um marco para a educacdo
municipal, como referéncia nacional, pois Manaus destaca-se como precursora da
efetivacdo de politicas publicas, no dmbito municipal, voltadas as populagdes
indigenas, além de efetivar o reconhecimento de milhares de familias e pessoas que
vivem em associagdes, nas areas metropolitanas de Manaus, promovendo praticas

coletivas com suas designacdes de carater linguistico e étnico (Marinho, 2021 apud
Oliveira, 2022, p. 135).

Contudo, a realidade das comunidades indigenas que vivem em Manaus parece
contrastar com essa narrativa. A fala do prefeito em exercicio sugere um progresso acelerado
das conquistas significativas no campo da Educacdo Escolar Indigena, mas quando observamos
0 contexto concreto, principalmente com base no nimero de povos indigenas presentes no

municipio e suas necessidades educacionais, essa percep¢do se dissolve em um cenério de
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desafios e avancos timidos (Oliveira, 2022). Entretanto, na reflexdo de Luciano (2019),
podemos evidenciar as contradi¢cdes da Educacéo Escolar Indigena em toda a regido amazonica,
incluindo Manaus. Essa discrepancia entre o discurso oficial e a realidade educacional indigena
pode ser entendida como parte de um fendmeno mais amplo de politicas publicas que, no
discurso, enfatizam conquistas, mas que, na pratica, enfrentam dificuldades na implementacéo.

Logo, Luciano (2019), ressalta que:

[...] é na regido amazdnica onde encontramos os indicadores de qualidade do ensino
mais baixos do Brasil. Muitos professores indigenas possuem apenas a formacédo
secundaria (ensino médio) e ainda ndo estdo em nenhum curso de formagédo superior
especifico (Licenciatura Intercultural) - destes, muitos sem nenhuma formagéo em
magistério ou magistério indigena.

Assim, esses indicadores estdo diretamente relacionados a precariedade na formacéo
de professores indigenas, muitos dos quais possuem apenas 0 ensino médio e, em sua maioria,
ndo estdo vinculados a programas de formacdo superior especificos, como a Licenciatura
Intercultural. Essa lacuna formativa compromete a qualidade do ensino ofertado nas escolas
indigenas, limitando o potencial de uma educacdo intercultural, adaptada as necessidades e
culturas dos povos indigenas.

Para fins de efeito legal, a partir da Lei n° 2.781/2021 no &mbito da rede ensino
municipal, a SEMED/Manaus conta com a nomenclatura de Escolas Indigenas Municipais.
Logo, estas escolas devem ser operacionalizadas segundo os principios da Educacdo escolar
Indigena, respeitando, assim, seus processos socioeducacionais. De acordo o art. 3°, desta lei,

as Escolas Indigenas Municipais terdo processos proprios de aprendizagem:

| - liberdade de ensinar, pesquisar e divulgar o saber, respeitando os mecanismos de
conhecimento e de socializagdo proprios dos diversos povos, etnias e
aldeias indigenas, proporcionando a humanizacdo crescente e a construcdo da
cidadania;

Il - garantia de uma educacgdo especifica e bilingue adequada as peculiaridades das
diferentes etnias e grupos indigenas;

I11 - garantia da efetivacdo dos direitos civis, sociais e politicos dos povos indigenas,
assegurando-lhes suas especificidades;

IV - gestdo democratica comunitéria fundada na atuacdo conjunta entre escola e
comunidade indigena, garantindo a autonomia das comunidades na definigéo de seus
processos pedagdgicos e uma educagdo especifica com preservacdo dos valores
tradicionais;

V - garantia do reconhecimento do valor do profissional de educacédo indigena,
assegurada pelas condic@es dignas de trabalho e a progressdo na carreira, compativeis
com sua tarefa de educador;

VI - garantia de ensino por meio de professores, de preferéncia, indigenas, da mesma
etnia que os alunos; e

VII - garantia plena dos principios da interculturalidade, bilinguismo, multilinguismo,
especificidade, diferenciagdo e comunitarismo, fundamentos da educacéo
escolar indigena (Manaus, 20214, art. 3°).
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Diante disso, ha um avan¢o no campo municipal no que tange a operacionalizacao e
funcionamento das escolas indigenas no &mbito da rede de ensino municipal. As escolas além
de serem reconhecidas como escolas indigenas, elas também passam a receber o nome daquela
comunidade ou povo indigena. Isso reforca a valorizacdo da histéria e da identidade desses
povos indigenas. Sendo assim, “A Escola Indigena Municipal da rede publica municipal de
Manaus tem por objetivo implementar e acompanhar a execugdo do projeto politico-
pedagdgico indigena [...]” (Manaus, 2021a, art. 11), viabilizando uma educacgdo escolar de
qualidade, respeitado seus processos de ensino e aprendizagens, assim como, na
autodeterminacdo dos povos indigenas.

Neste mesmo ano, foi aprovado pelo CME/Manaus a Resolu¢cdo CME n° 292/2021,
que “aprova a inclusdo do Componente Lingua Indigena, na Estrutura Curricular das Escolas
Indigenas da Rede Publica Municipal de Ensino de Manaus, a ser operacionalizada a partir do
ano de 2022” (Manaus, 2021b, art. 1°). Neste sentido, a Estrutura Curricular das Escolas

Indigenas SEMED/Manaus passa a ser da seguinte maneira.

QUADRO 13 - Estrutura Curricular das Escolas Indigenas SEMED/Manaus
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Fonte: Manaus, 2021b.

Mais um avanco e conquista dos povos indigenas de Manaus. A inclusdo da lingua
nativa na estrutura curricular da rede de ensino municipal so reafirmar a luta dos povos
indigenas sobre o reconhecimento e uso da lingua nativa. Tanto a CRFB/88, a LDBEN, 0s

Planos de Educacdo (Unido, Estadual e Municipal) e demais dispositivos legais e documento
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oficiais ja previam tal direito do uso da lingua nativa no processo de escolarizacdo dos
educandos indigenas.

Destaca-se que, antes da san¢éo deste decreto, a lingua indigena era oferecida por meio
dos Espagos Culturais. Segundo Santos (2012, p. 94), os “Espacgos culturais referem-se aos
locais onde sdo realizadas atividades educacionais [...]” da lingua indigena, seja Sateré-Mawe,
Munduruku, Tukano, Baniwa e outras referente as linguas dos povos indigenas que moram na
capital amazonense. Em 2006, de acordo com os estudos da autora, estes Espacos Culturais
tornaram-se em Centros Culturais das Comunidades Indigenas (CCCI's), com o objetivo de
realizar “atividades de revitalizagdo e fortalecimento da lingua e cultura indigena, mas
precisavam de regulamentacdo da escola, assessoramento, apoio técnico-pedagogico,
equipamentos e materiais didaticos para continuagdo das atividades”. Para Oliveira (2022, p.
21), os CCCl's visam promover e preservar as expressdes culturais, tradicGes e linguas das
comunidades indigenas. Os CCCl's sdo desenvolvidos em colaboracdo com as préprias
comunidades, levando em consideracdo suas necessidades e perspectivas especificas. Esses
centros frequentemente atuam como locais de encontro e aprendizagem, nos quais as praticas
culturais sdo transmitidas as geragfes mais jovens, permitindo a continuidade e o fortalecimento
da heranca cultural indigena.

Assim sendo, a inclusdo do Componente Lingua Indigena na Estrutura Curricular das
Escolas Indigenas da Rede Publica Municipal de Ensino de Manaus por meio da Resolucdo
CME n° 292/2021, € um passo juridico legal significativo para o reconhecimento e a
preservacao das linguas indigenas, que sao componentes essenciais das culturas e identidades
étnicas das comunidades indigenas. Esta medida mostra um avango no reconhecimento da
importancia da diversidade linguistica e cultural, bem como na valorizacdo das tradi¢Ges e

conhecimentos das comunidades indigenas.

2.4 Breve consideracfes da Politica de Educacdo Especial/Inclusiva Internacional e

Nacional

O contexto socio-histdrico da Educacdo Especial € um acontecimento concreto tanto
do &mbito nacional quanto internacional. Alguns autores como Mendes (1995), Sassaki (1997),
Mazzotta (2011), Silveira Bueno (2011), Jannuzzi (2012), Martins (2015), dividem este fato
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em algumas fases histdricas para demonstram como que a Educacdo Especial foi se ampliando
e se consolidando como politica publica, sobretudo, no Brasil.

O processo de institucionalizacdo ndo foi algo facil e rapido assim, pois, segundo,
Martins (2015) e Menezes (2020), desde 0 mundo antigo até a contemporaneidade, as pessoas
com deficiéncia sofriam com alguns processos barbaros que perpassaram desde a exclusédo até
0 exterminio. Mas é claro que hoje esta questdo sofreu mudancas significativas como veremos
a seguir. Nao temos a intencao de realizar o aprofundamento do processo socio-historico acerca
da Educacéo Especial no Brasil*, mas destacaremos alguns pontos importantes. Segundo Sa e
Cia (2015, p. 42), “A proposta de educagdo para alunos com deficiéncia tem sido um tema
presente nas discussdes atuais. No que se refere aos aspectos politicos, no decorrer da historia,
diversas legislagcdes tém norteado a Educacao Especial brasileira”.

Para Mendes (1995), Sassaki (1997), Mazzotta (2011), Silveira Bueno (2011),
Jannuzzi (2012), Martins (2015), a educacdo das pessoas com deficiéncia pode ser
compreendida em quatro momentos, o primeiro momento diz respeito a exclusdo, quando as
pessoas com deficiéncia eram invisibilizadas, silenciadas, esquecidas, abandonas ou até mesmo
exterminadas. Elas eram excluidas de todo o convivio social, politico e educacional. O cuidado
e atencdo especializada para esta demanda ndo era pauta das politicas pablicas, eles eram vistos
como incapazes e dignas de caridades.

O segundo momento é o da segregacdo ou institucionalizacdo, quando surge as
primeiras instituicdes voltadas para o atendimento especializado, ocorrido entre os séculos
XVIII e XIX. Neste sentido, as primeiras instituicbes eram voltadas para o atendimento de
pessoas que tinham as respectivas deficiéncias auditiva ou cegueira. Atendidas pelas seguintes
instituicbes o Imperial Instituto de Meninos Cegos no Rio de Janeiro, fundada em 1854, e 0
Imperial Instituto de Surdos-Mudos, criado em 1857, ambos fundada por D. Pedro II. O
surgimento destas instituicdes embora praticasse a segregacao das pessoas com deficiéncia ela
foi importante nessa fase para o contexto social, abrindo espaco para possiveis préaticas
educacionais. Ou seja, com 0 aparecimento destas instituicbes as acOes de atendimentos
estavam focadas numa perspectiva médico-pedagogico. Ademais, pode-se afirmar que a partir

dessa fase historica com o surgimento dessas instituicbes, comecou a se discutir como pauta no

4 Conferir os respectivos estudos: JANNUZZI, G. S. de M. (2012). A educacio do deficiente no Brasil: dos
primérdios ao inicio do século XXI; MARTINS, L. de A. R. (2015). Histéria da educacdo de pessoas com
deficiéncia: da antiguidade ao inicio do século XXI; MAZZOTTA, M. J. S. (2011). Educacao especial no Brasil:
histérias e politicas publicas; SILVEIRA BUENO, J. G. (2011). Educacdo especial brasileira: questdes
conceituais e de atualidade; SASSAKI, R. K. (1999). Inclusdo: construindo uma sociedade para todos.
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campo das politicas publicas no Brasil (Mendes, 1995; Sassaki, 1997; Mazzotta, 2011; Silveira
Bueno, 2011; Jannuzzi, 2012; Martins, 2015).

O terceiro momento esta relacionado com a integracéo, segundo os autores Mendes
(1995), Sassaki (1997), Mazzotta (2011), Silveira Bueno (2011), Jannuzzi (2012), Martins
(2015), esta fase teve seu inicio por volta da década de 1970, quando houve o processo de
integracao social das pessoas com deficiéncia no sistema de ensino regular, essa integracdo dar-
se-ia conforme condicGes destes para acompanhar os demais estudantes sem deficiéncia. O que
estava em questdo neste momento néo era a atencdo voltada para o desenvolvimento destes
estudantes com deficiéncia no ambito escolar e para com sua salde, e sim com a questdo dos
“gastos que se realizavam na época com as criagdes de manicoOmios e escolas especializadas”
(Menezes, 2020, p. 48).

E por fim, o quarto e tltimo momento da Educacédo Especial, a inclusdo. Esse periodo
inicia-se na década de 1990 e percorre até os dias atuais. Esta fase é marcada pelo movimento
da inclusdo social/escolar, quando surgem de forma macica e intensiva organizacdes
governamentais e ndo-governamentais em prol de uma Educacéo Inclusiva. 1sso ndo quer dizer
que nas demais fases ndo houve tal movimento. Mas na decada de 1990, vamos observar que,
tanto no contexto nacional quanto internacional, varios setores e segmentos da sociedade
requerem por parte dos Estados e do poder publico a¢Bes para a protecdo e a garantia de um
atendimento educacional especializado para as pessoas com deficiéncia. Nao bastava integra-
los em instituicGes sem ao mesmo prestar assisténcias e/ou atendimento que ndo visasse 0 seu
desenvolvimento pessoal, intelectual e social. A partir dessa fase é que pretendo tecer breve
reflexédo da Educacgéo Especial no Brasil.

A educacdo ocupa um destaque importante nos ideais e nas aspiracdes do Estado
Democratico de Direito, ela € um direito social fundamental e basica para o0 processo de
desenvolvimento do pais, que busca promover melhor qualidade de vida para toda a sociedade.
Neste prisma, discutir a educacdo no contexto atual é complexo e in dubio no sentido de
afirmarmos qual é o papel da educacdo na sociedade contemporénea. Se olharmos para o
processo de implementacédo e ampliacdo da educacdo na historia do Brasil, a educagdo nunca
foi um direito para a sociedade como um todo, pelo menos para grupos invisibilizados (pessoas
com deficiéncia, negros, quilombolas, indigenas, ribeirinhos etc.). Neste aspecto, Aranha
(2020, p. 327),

[...]Jsempre os segmentos mais pobres da sociedade tém sido excluidos da escola e,
quanto muito, dependendo das necessidades econdmicas tem-lhes sido permitido
frequentar cursos profissionalizantes, o que reforca o dualismo escolar (uma educagéo
intelectualizada restrita a elite e atividades manuais para os segmentos populares).
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Sempre houve quem defendesse os interesses da classe burguesa, querendo oferecer
uma educacéo de qualidade para seus dependentes, enquanto para a classe trabalhadora bastava
ensinar a ler e a escrever, ou seja, 0 modelo de educacdo que se ofertava para a classe
trabalhadora era apenas instrumental, preparar os filhos da classe operéria para o mercado de
trabalho. Logo, os grandes movimentos em pré-direito a educacdo deram-se na década de 1930.
A partir desse periodo, a sociedade veio se organizando para conquistar o direito por uma
educacéo de qualidade para todos, sobretudo, uma Educacéo Inclusiva.

A partir da promulgacdo da CRFB/88, a educacdo € preconizada como um direito
social, que visa o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 seu preparo para o exercicio da cidadania
e a qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988, 1996). Segundo Fernandes (2021, p. 987, grifo
do autor), “o direito a educagdo nao ¢ matéria nova nas Constituigdes brasileiras, estando
presente desde a carta Imperial, que previa a instrucdo primaria como direito de todos”, ndo
obstante, embora as Constituicdes anteriores*® de 1988 expressasse a educacdo como direito,
ndo era estendido a todos os cidadaos. Isto €, foi a partir da década de 1930, que a “expansdo
da demanda escolar so6 se desenvolveu nas zonas onde se intensificaram as relagfes de producao
capitalista, o que acabou criando uma das condi¢des mais sérias do sistema educacional
brasileiro” (Branddo, 2021, p. 22). Se comparamos com 0s paises mais desenvolvido, o que
aconteceu na revolucdo da década de 1930, os processos de reestruturacdo educacionais
aconteceram com um atraso de mais de 100 anos, chegando de forma desigual no préprio
territério nacional, resultando numa desigualdade historica.

Diante do exposto, a Educacdo Especial encontra-se inserida neste contexto politico-
educacional. Portanto, a partir da década 1960, a discussdo em torno da Educagdo Especial
comeca a tomar novo rumo no contexto brasileiro. A conjuntura politica ndo eram uma das
melhores, pois o Estado brasileiro encontrava-se numa crise de democracia e estava preocupado
com o processo de modernizacdo econdmica. A educacdo no centro dessa crise encontra-se
alienada. Neste prisma, Buffa e Nosella (1991, p. 118) apontam que “[...] as questOes
pedagdgicas e politicas nunca estiveram tdo ligadas como no inicio dos anos 60. A politica
populista, caracteristica deste periodo, mobiliza as massas, por entender que a cada homem

correspondia um voto”. Até porque para exercer o direito ao vOoto era preciso que o0 sujeito

46 Conferir, Basilio, D. R. (2009). Direito a educac&o: um direito essencial ao exercicio da cidadania. sua prote¢io
a luz da teoria dos direitos fundamentais e da Constitui¢do Federal brasileira de 1988; GHIURO JUNIOR, G.
(2021). O direito & educagdo e educagdo inclusiva; SOUZA, Y. A. A. de. (2020). A transcendéncia do direito
a educaco face a educaco bésica como direito; BRANDAO, D. M. de L. (2021). O conhecimento do direito
e o direito a educagéo.
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fosse alfabetizado, sendo que a estatistica de analfabeto no Brasil correspondia a 50%, quando
se referia a alfabetizacdo dos adultos, esta questdo se agrava.
Neste cenario populista instalada no Brasil, alguns movimentos sociais aproveitaram
a oportunidade para pressionar o Estado por uma educacdo de qualidade e para todos.
AssociacOes como a Sociedade Pestalozzi e da Associagdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais
obtiveram éxito com Ministro da Educacdo, Pedro Paulo Penido, pois, em 22 de setembro de
1960, foi criado a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais
(CADEME)*, por meio do Decreto n° 48.961/1960. Esta campanha tinha como “finalidade,
promover em todo o territorio nacional, a educacéo, treinamento, reabilitacdo e assisténcia
educacional das criangas retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade ou sexo”
(Brasil, 1960, art. 3°). Embora as iniciativas para prestar toda assisténcia para as pessoas com
deficiéncia nas instituicBes, 0s servigcos de ensinos especiais ainda continuavam segregatorias,
algumas pessoas com deficiéncia leve eram colocadas em classes especiais do ensino publico,
as que apresentava casos mais severos eram inseridas nos estabelecimentos de ensino privado.
O Estado continuava com préticas segregadoras que implicavam na exclusdo dos demais.
Com isso, em 20 de dezembro de 1961, o Estado brasileiro sancionou a Lei n°

4.024/1961, que fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, conhecida como a 12 LDB.
O titulo ‘X’ trata da educacdo de excepcionais, em seus artigos 88 e 89:

Art. 88. A educagdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no

sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Tdda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de

educagdo, e relativa a educagdo de excepcionais, recebera dos poderes publicos

tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes (Brasil,
1961, arts. 88 e 89, ipsis litteris).

A 1@ LDB representou de certa maneira o inicio da descentralizacdo das questfes
educacionais e administrativo no que tange ao sistema de ensino. Cabe salientar que a 12 LDB
faz uma distin¢do entre educacao e ensino. Compreende-se que a concepcao de educacao esta
atrelada a questdo dos direitos humanos e o0 ensino, por sua vez, esta relacionada com as
questBes pedagogicas. Neste sentido, a respeito da Lei n® 4.024/1961, Rogalski (2010, p. 5),

declara que:

De certa forma, ndo houve alteracdo na estrutura do ensino ja que permaneceu a
mesma reforma Capanema (1942), mas com a vantagem de ter sido quebrada a
rigidez, permitindo a equivaléncia dos recursos e, portanto, a flexibilidade na
passagem de um para outro. Esta lei, [...] comeca a explicitar o interesse pelo
deficiente, tendo em vista que, na sociedade como um todo, fala-se em ingresso a
escola de parte da populagdo economicamente menos favorecida a escolarizacao, [...]

47 Ante dessa campanha, houve a primeira Campanha para a Educacio do Surdo Brasileiro (CESB), instituida pelo
Decreto Federal n° 42.728, de 03 de dezembro de 1957.
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a partir desse momento, notamos a preocupacdo dos poderes publicos com o0s
problemas de aprendizagem e com a educacéo especial propriamente.

Assim, o direito & educacdo para as pessoas com deficiéncia no sistema de ensino, no
que tange a Educagdo Especial, a partir desse momento passar a configurar como politicas
publicas. Entretanto, Para Mendes (2010, p. 99), “comecaria a ser observado o crescimento das
instituigdes privadas de cunho filantropico”. Ou seja, Lei n® 4.024/1961, implicava no:

[...] fortalecimento neste periodo da iniciativa privada, com institui¢des de natureza
filantrépica sem fins lucrativos, se deveu primeiramente a uma omissao do setor da
educagdo publica que forcou uma mobilizagdo comunitaria para preencher a lacuna
do sistema escolar brasileiro. Ao mesmo tempo percebesse que estas instituicdes se
tornaram parceiras do governo e foram financiadas com recursos provenientes da area

de assisténcia social, 0 que permitiu exonerar a educacdo de sua responsabilidade
(Mendes, 2010, p. 99).

A partir da colocagdo autora, observa-se que, inicialmente, a falta de acéo efetiva do
setor publico, caracterizada pela auséncia de infraestrutura e programas educacionais
especificos para pessoas com deficiéncia, criou um vacuo significativo. Este vacuo nao apenas
evidenciou as lacunas no sistema educacional brasileiro, mas também impulsionou uma
necessaria mobilizagdo comunitéria.

As comunidades, diante desse cenario de negligéncia, tomaram a iniciativa de formar
instituicbes privadas e filantropicas sem fins lucrativos, com o objetivo de atender as
necessidades educacionais dessa parcela da populacéo. Essas instituicdes privadas, surgidas da
necessidade e sustentadas pela solidariedade e esfor¢co comunitério, sobretudo, sustentadas
principalmente pelo poder pablico, a qual comecaram a desempenhar um papel cada vez mais
central na Educacdo Especial. Interessantemente, elas se estabeleceram como parceiras do
governo, uma parceria que se refletiu no financiamento recebido. Porém, é importante observar
que tal financiamento provinha majoritariamente da area de assisténcia social, e ndo
diretamente do setor educacional. Esta realocacao de responsabilidade financeira para a area de
assisténcia social, conforme aponta Mendes (2010), teve implicaces profundas e significativas
que resultaram na exoneracdo do sistema educacional pablico de sua responsabilidade direta
com a Educacdo Especial. Tal cenario sugere que, embora as instituicbes privadas tenham
desempenhado um papel vital em suprir as necessidades imediatas, a longo prazo, essa
abordagem pode ter contribuido para uma persistente desatencdo do sistema publico de

educacdo em relacdo as demandas especificas da Educacdo Especial.
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A partir da década de 1970, a Educacdo Especial assume um perfil escolar mais
concreto®®. O foco em questdo é a formac&o de capital humano, para que pudesse promover a
integragao “das pessoas com deficiéncias, cuja meta era integrar esses individuos em ambientes
educacionais, 0s mais proximos possiveis daqueles oferecidos pela cultura a pessoa considerada
normal” (Dechichi; Silva, 2012, p. 51). Isto é, devido ao movimento politico das pessoas com
deficiéncia®® que inicia a partir desta década. O surgimento e o crescimento das organizagoes
criadas por pessoas com deficiéncia, a partir da metade do século XX, representaram um marco
significativo na histéria do movimento politico das pessoas com deficiéncia no Brasil.
Inicialmente, essas organizagdes ndo possuiam um carater formal e eram motivadas pela
solidariedade entre individuos pertencentes a grupos especificos de deficiéncia, como pessoas
cegas, surdas e deficientes fisicas. Mesmo antes da década de 1970, esses grupos ja se reuniam
em organizac@es locais, cuja abrangéncia era geralmente limitada a bairros ou municipios e
que, em sua maioria, ndo possuiam sede propria, estatuto ou qualquer outra formalidade juridica
(Lanna Janior, 2010; Loureiro Maior, 2017).

Essas primeiras iniciativas, segundo Lanna Junior (2010), visavam primordialmente
ao auxilio matuo e a sobrevivéncia. Elas eram marcadas pela auséncia de um objetivo politico
claramente definido, focando-se mais na assisténcia direta e no apoio entre os membros. Apesar
de sua natureza incipiente e informal, essas organiza¢des desempenharam um papel importantes
na garantia dos seus direitos. Elas constituiram a base, o embrido, das futuras iniciativas de
cunho politico que emergiriam com mais forca durante a década de 1970. Com o passar do
tempo, esses agrupamentos comecaram a ganhar uma perspectiva mais politica, influenciados
por movimentos sociais e politicos mais amplos, tanto no Brasil quanto internacionalmente.
Essa transicdo de um foco em ajuda mutua e sobrevivéncia para uma abordagem politica foi
importante para o reconhecimento e a conquista de direitos pelas pessoas com deficiéncia. As
lutas abrangiam questbes como a acessibilidade, a inclusdo social e a igualdade de
oportunidades em diversos aspectos da vida social e profissional. Portanto, essas organizagoes

iniciais desempenharam um papel indispensavel no estabelecimento do movimento politico das

48 Segundo Lanna Junior (2010, p. 28) “Todas as iniciativas, desde o Império até a década de 1970, sdo parte de
uma histdria na qual as pessoas com deficiéncia ainda ndo tinham autonomia para decidir o que fazer da propria
vida. Todavia, entre as pessoas com deficiéncia, esse foi um periodo de gestacdo da necessidade de organizacao
de movimentos afirmativos dispostos a lutar por seus direitos humanos e autonomia, dentre os quais se destaca a
capacidade de decidirem sobre a propria vida”.

49 Conferir LANNA JUNIOR, Mério Cléber Martins (Comp.). Historia do Movimento Politico das Pessoas com
Deficiéncia no Brasil. - Brasilia: Secretaria de Direitos Humanos. Secretaria Nacional de Promogao dos Direitos
da Pessoa com Deficiéncia, 2010. LOUREIRO MAIOR, lzabel Maria Madeira de. Movimento politico das
pessoas com deficiéncia: reflexdes sobre a conquista de direitos. Inc. Soc., Brasilia, DF, v.10 n.2, p.28-36, jan./jun.
2017.



119

pessoas com deficiéncia no Brasil. Elas mudaram de grupos focados em necessidades imediatas
e apoio mutuo para entidades que buscavam ativamente a mudanca social e politica,
contribuindo significativamente para 0s avancos na legislacéo e nas politicas publicas voltadas
para a inclusao e os direitos das pessoas com deficiéncia (Lanna Janior, 2010; Loureiro Maior,
2017).

Assim, em 11 de agosto de 1971, foi sancionada a 2° LDB, a Lei n° 5.692/1971, que
fixa as Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus. Assim como, a Lei 4.024 de 1961, ao
incluir no Artigo 88 a mencdo aos servi¢os educacionais para pessoas com deficiéncia,
demonstrou um reconhecimento inicial da necessidade de atengéo a este grupo especifico dentro
do sistema educacional. 1sso representou um passo significativo em termos de politica
educacional, indicando um movimento em dire¢cdo a uma educacdo inclusiva e atenta as
necessidades de todos os estudantes. Posteriormente, a Lei 5.692/1971, que foi promulgada no
contexto de uma ditadura e sob influéncias de interesses econdmicos mundiais, trouxe
mudancas substanciais na estrutura do ensino brasileiro. Esta lei, além de alterar os niveis de
ensino e introduzir a obrigatoriedade do ensino de 1° grau (8 séries anuais, obrigatdrias dos 7
aos 14 anos) e do ensino de 2° grau (com duracdo minima de 3 anos e a inclusdo de técnica
obrigatoria), reafirmou a necessidade de servicos de Educacdo Especial (S&; Cia, 2015).

E importante destacar que a legislagio educacional de 1971 ocorreu em um periodo
complexo da historia brasileira, marcado por um regime autoritario e por mudancas
significativas em resposta a dinamicas econémicas globais. Essas mudangas legislativas
refletiram ndo apenas as necessidades educacionais internas do pais, mas também as demandas
e influéncias externas. Dentro deste contexto, a incluséo de disposi¢fes para a Educacgdo
Especial pode ser vista como uma resposta tanto as necessidades internas quanto a um
movimento global crescente em direcdo a Educacéo Inclusiva (Mendes, 2010; Mazzotta, 2011;
Bueno, 2011; Jannuzzi, 2012; Martins. 2015).

No ambito politico-administrativo, ainda em 1971, o MEC criou um grupo tarefa,
através da Portaria n° 86, de 17 de junho, para realizar uma completa avaliacdo da
educagdo especial no Brasil, que resultou na apresentacdo de um relatorio, em
dezembro do mesmo ano, com sugestdes, diretrizes e propostas para a criacdo de um

orgdo especializado, destinado a lidar exclusivamente com a educacdo especial
(Brasil, 1994, p. 25).

Diante disso, Mazzotta (2011, p. 87) destaca que, “no ambito da educacao especial,
uma dessas agOes pode ser identificada no Parecer n. 848/1972, do Conselho Federal de
Educacédo (CFE), [...] forneca subsidio para o equacionamento do problema relacionado com a

educag@o especial dos excepcionais”. Em relagdo a este ponto, Mazzotta (2011), Silveira Bueno
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(2011), Jannuzzi (2012), Martins (2015) véo dizer que o Estado passou a debater e a ver a
Educacao Especial como prioridade nas agendas as politicas publicas e que isso resultou na
criacdo do Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESPE)®, via 0 Decreto n°® 72.425/1973,
cuja finalidade era de promover em todo o territdrio nacional, a expansdo e melhoria do
atendimento as pessoas com deficiéncia (Brasil, 1973). A criacdo e funcionamento do
CENESPE® tornou-se um dos mais importantes fatos historicos, marcando, assim, a
sistematizacdo e expansdo dos atendimentos educacionais especializado em todo o Estado
brasileiro. O principal objetivo do CENESP era promover a integracdo (e ndo a incluséo) de
pessoas com deficiéncia no sistema educacional e na sociedade em geral, ou seja, a inclusao
das pessoas com deficiéncia nos estabelecimentos regulares s6 acontecia se a pessoa
apresentasse condicdes favoraveis para estar com os demais educandos. Isto &, o educando com
deficiéncia que ndo conseguisse se adaptar ou se integrar no ensino regular, era segregados dos
demais estudantes, seu atendimento era feito por escolas ou classes especiais, realizada
preferencialmente por instituic@es filantrdpicas.

Para Jannuzzi (2012), os entraves que impediam de ter um aumento mais significativo
no campo da Educacdo Especial, era que o CENESP ndo realizava uma “integragdo com as
secretarias de educacgéo estaduais e que a procura de integracdo da LBA/MPAS limitou-se ao
repasse de verbas para compra de servigos a comunidade” (Jannuzzi, 2012, p. 139).

Neste sentido, em 1986, para ampliar as a¢fes e 0s programas no campo da Educacao
Especial foi criado a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (CORDE), por meio do Decreto n° 93.481, de 29 de outubro de 1986. O CORDE
foi criado com o objetivo de conferir ¢ dar “[...] tratamento prioritario e adequado aos assuntos
relativos as pessoas portadoras de deficiéncias, visando a assegurar a estas o pleno exercicio de
seus direitos basicos e a efetiva integragdo social” (Brasil, 1986, art. 1°). Logo, as competéncias
e finalidade do CORDE estava voltada para a elaboracdo dos planos e programas para o
atendimento das pessoas com deficiéncia, tinha que propor medidas necessarias a completa

implantacdo e ao adequado desenvolvimento desses planos e programas. Inclusive propor

50 Segundo Martins (2015, p. 103), “O CENESP pode ser percebido como um marco efetivo para a estruturagio
de uma politica nacional na area da Educacdo Especial. A partir da sua criacdo, comegaram a se organizar, na
maioria das Secretarias de Educacdo das Unidades Federadas, os Servicos Estaduais de Educacdo Especial, bem
como a serem criados ou a se ampliar o quantitativo de modalidades educacionais especializados em escolas
regulares, como é o caso das classes especiais, que — apesar das criticas, atualmente existentes - sem divida
representaram 0s primeiros passos para o que, hoje, se busca alcancar: abertura da escolar regular para todos, sem
distingdo”.

51 Salienta-se que, a partir do ano de 1986, 0 CENESP a perde forca e espago no ambito do MEC, a mesma foi
transformado em Secretaria de Educacéo Especial (SESPE), via Decreto n° 93.613, de 21 de novembro de 1986,
mantendo todas as suas competéncias e estrutura.
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medidas pertinentes a recursos e as de carater legislativo, bem como de acompanhar e orientar
a execucdo dos planos e programas e medidas, bem como manter com os Estados, Distrito
Federal, Territorios e Municipios estreito relacionamento, objetivando a soma de esforgos e
recursos para a integracao social das pessoas com deficiéncia.

Assim, conforme Sa e Cia (2015, p. 42),

No final da década de 1980, com a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988
(C.F/1988), observa-se ampliacdo significativa de leis e politicas referente a educagéo
das pessoas com deficiéncia. Destaca-se o direito pablico subjetivo a educagdo de
todos, inclusive daqueles com algum tipo de deficiéncia, preferencialmente, na rede
regular de ensino. Estabelece como principios para o ensino: a igualdade de condic6es
de acesso e permanéncia na escola; o dever do Estado de garantir o acesso aos niveis
mais elevados do ensino; a oferta do Atendimento Educacional Especializado.

Para dar mais autonomia a CORDE e ampliar as a¢des assistenciais educacionais
voltadas para as pessoas com deficiéncia, foi constituida, em 1989, a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, por meio da Lei n° 7.853%?, de 24 de outubro de
1989 — conhecida como Lei dos Portadores de Deficiéncia. Esta lei buscou garantir as pessoas
com deficiéncia a¢Ges governamentais necessarias ao seu cumprimento e legais que lhes
concernem, afastando as discriminagdes e 0s preconceitos de qualquer espéecie. A matéria €
entendida como obrigacdo nacional a cargo do Poder Publico e da sociedade (Brasil, 1989).

Neste sentido, no campo da educacdo trabalhou com os seguintes pontos.

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como modalidade
educativa que abranja a educacdo precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus, a
supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com curriculos, etapas e
exigéncias de diplomagdo proprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais, privadas e
publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em estabelecimento publico
de ensino;

d) o oferecimento obrigatorio de programas de Educacdo Especial a nivel pré-escolar,
em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam internados, por prazo igual
ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores de deficiéncia;

e) 0 acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais
educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas de estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem no sistema
regular de ensino (Brasil, 1989, art. 2°, inciso I, letras, a, b, c, d, e, f).

As acdes preconizadas nesta lei tinham como objetivo assegurar o pleno exercicio de
seus direitos a saude, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a infancia e a

maternidade, sobretudo, a educacdo. Ou seja, busca executar o que a CRFB/88 preconiza em

52 Esta lei foi regulamentada pelo Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999.
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seu art. 6° sobre os direitos sociais (Brasil, 1988), buscando propiciar o bem-estar pessoal, social
e econdmico desta demanda.

A partir da década 1990, inicia-se o0 movimento da Educacéo Inclusiva, a politica de
educacéo para a ser discutida e implementada na perspectiva da inclusdo escolar, mas isso, se
deu devido a alguns eventos que ocorreram no ambito nacional e internacional. Jannuzzi (2012)
aponta que a inclusdo é um avanco em relacao a integracdo, pois implicou na reestruturacdo do
sistema de ensino da Educacdo Basica e que a Declaragdo de Salamanca de 1994 marca um
novo processo no campo da Educacdo Especial no Brasil. Para Sa e Cia (2015, p. 43),

A partir da década de 1990, as propostas politicas para a Educagdo Especial
procuraram atender as indica¢Bes de movimentos internacionais que visavam uma
perspectiva inclusiva. Assim, as politicas educacionais brasileiras incorporaram as

orientacdes internacionais tratadas na Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos
(JOMTIEN, 1990) e na Declaracdo de Salamanca (1994).

Para Krawczyk (2000, p. 2), “A década de 1990 é o periodo caracterizado pelo
processo de mundializacdo da economia e o conhecimento é apresentado como fator
condicionante e gerador de novas desigualdades e diferenciagoes”. 1sso quer dizer que a década
de 1990 foi marcada por mudangas significativas na economia global, resultando em um
processo de ‘mundializa¢do’ ou ‘globaliza¢do econdmica’. A inclusdo escolar se insere nesse
contexto como uma resposta as desigualdades que surgiram devido ao processo de
mundializacdo da economia e a valorizagdo do conhecimento. A ideia central por tras da
inclusdo escolar é a de garantir que todos os estudantes, independentemente de suas origens
sociais, econdmicas ou capacidades individuais, tenham acesso a uma educacao de qualidade.
Diante das novas disparidades geradas pela valorizagdo do conhecimento, a inclusdo escolar se
torna uma estratégia importante para promover a equidade educacional e enfrentar as
desigualdades resultantes. Ela busca ndo apenas a participacdo de todos os estudantes no
ambiente escolar, mas também a promocdo de uma cultura de respeito e aceitacdo da
diversidade.

Neste prisma, alguns eventos internacionais que resultaram nas assinaturas de algumas

declaracGes a qual o Brasil € signatario. Estas declarac@es internacionais vieram num momento

53 Neste periodo da década de 1990, aconteceram outros eventos importantes para o campo da Educagio Especial,
em 1990, a SESPE é extinta e suas atividades voltadas para a Educacdo Especial foram transferidas para a
Secretaria Nacional de Ensino Bésico (SENEB), especificamente, para o Departamento de Educacgéo Supletivo e
Especial (DESE). Em 1999, é criado o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CONADE), via Decreto n° 3.076, de 1° de junho de 1999.
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oportuno, sobretudo, para o campo da educacgéo, especificamente para o campo da Educacdo
Especial e Educacdo Escolar Indigena.

Nos dias 5 a 9 de margo de 1990, foi realizado Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, em Jomtien — Tailandia, cujo objetivo era de promover transformac6es no ambito
do sistema de ensino que pudesse assegurar 0 acesso e a permanéncia de todos na Educacéo
Basica. Com isso, esta Conferéncia Mundial acabou efervescendo o movimento da educacéo
inclusiva para pressionar, cada vez mais, o Estado para garantia do acesso, da permanéncia e
do ensino de qualidade para todos. No final da conferéncia, foi aprovada e assinada a
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (conhecida como Declaracdo de Jomtien).
Assim sendo, a Declaracdo de Jomtien acabou inovando com “a ideia de universaliza¢ao do
acesso a Educacéo. Essa nova concepcdo de universalizacdo vem enfrentar as desigualdades de
acesso para as mulheres, negro, pessoas com deficiéncia, etc. [...]” (Menezes, 2020, p. 50).
Portanto, a partir disso, esta declaracdo acabou influenciando nas formulacGes das politicas
publicas educacionais no Brasil, especificamente, na area da educacéo inclusiva.

Neste mesmo ano, foi sancionado, em 13 de julho, a Lei n° 8.069, que dispde sobre o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Nesta normativa juridica, € reconhecido 0s
direitos fundamentais da crianca e do adolescente com ou sem deficiéncia, pois o Estado passa
a ter a obrigag¢do de assegurar o “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, art. 54). O que este dispositivo
traz de novidade alem da questdo do atendimento educacional especializado, diz respeito aos
principios de protecdo integral e da prioridade absoluta. O Estado deve proteger a crianca e ao
adolescente na sua amplitude e totalidade, sendo que seu atendimento deve acontecer de forma
prioritaria, ou seja, “assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social,
em condigdes de liberdade ¢ de dignidade” (Brasil, 1990, art. 3°, ipsis litteris).

Apos Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien/Tailandia, que
ocorreu em 1990, quatro anos depois, aconteceria em Salamanca, a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, nos dias 7 a 10 de junho de 1994. Esta conferéncia tratou
sobre reconhecer em carater de urgéncia a garantia da educacgéo para todas as criancas, jovens
e adultos com deficiéncia no ambito do sistema de ensino regular da Educacdo Basica. Por
seguinte, foram elaboradas proposituras para orientar a implementagao de agdes “na area das
Necessidades Educativas Especiais, de modo a que 0s governos e as organizagGes sejam
guiados pelo espirito das suas propostas e recomendagdes” (UNESCO, 1994, p. 2). Logo, no

encerramento da conferéncia foi assinado por todos os paises presentes a Declaracdo de
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Salamanca sobre Principios, Politica e Praticas na area das Necessidades Educativas Especiais
(denominada Declaragio de Salamanca)®. Ao analisarmos este documento, vamos observar
que Declaracdo de Salamanca faz um resgate da dignidade das pessoas com deficiéncia ou
daquelas pessoas no modo geral ao longo da historia foram excluidas, silenciadas, esquecidas
por parte do Estado.

Deste modo, tanto a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos quanto a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais®® resultaram nas assinaturas
das declarages internacionais supracitadas, trazendo novas concepcdes de educacéo,
especialmente para o campo da educacéo especial na perspectiva da inclusdo. O Estado Brasil
neste sentido, assume o compromisso de formular politicas publicas para viabilizar e promover
0 acesso e a permanéncia de todos no sistema de ensino regular, considerando suas
especificidades e particularidades.

Garcia (2009, p. 3), nos faz lembrar que:

A reforma do Estado brasileiro [...] favoreceu uma situagdo que ja estava naturalizada
para a educagdo especial, qual seja a relagdo publico/privado na execucdo do
atendimento educacional. As instituicdes privado-assistenciais assumiram o
atendimento de educacdo especial, recebendo financiamentos publicos, que podem
servir para a estrutura fisica, o transporte escolar e mesmo para a sustentagdo do
quadro de professores, muitos deles cedidos pelas secretarias estaduais e/ou
municipais.

Diante do exposto, o Estado, por meio do MEC, em 1994%, lanca a Politica de
Educacdo Especial. Este documento buscou “inspirar a elaboracdo de planos de agdo que
definam responsabilidades dos 6rgdos publicos e das entidades ndo-governamentais, cujo éxito
dependera da soma de esforcos e recursos das trés esferas de Governo e da sociedade civil”

(Brasil, 1994, p. 8). Sua elaboracdo fundamentou-se nos seguintes dispositivos legais e

5 A respectiva declaracio pontua que: - cada crianca tem o direito fundamental & educagio e deve ter a
oportunidade de conseguir e manter um nivel aceitdvel de aprendizagem; - cada crianga tem caracteristicas,
interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo proprias; - 0s sistemas de educacao devem ser
planeados e os programas educativos implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades; - as criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas regulares,
que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na crianca, capaz de ir ao encontro destas
necessidades; - as escolas regulares, seguindo esta orientagéo inclusiva, constituem os meios mais capazes para
combater as atitudes descri minatdrias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade
inclusiva e atingindo a educacgdo para todos; além disso, proporcionam uma educacdo adequada a maioria das
criancas e promovem a eficiéncia, numa éptima relacéo custo-qualidade, de todo o sistema educativo (UNESCO,
1994, p. 2, ipsis litteris).

% Além destas conferéncias internacionais aconteceram outros eventos como: a Convengao Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, em 1999
(Convencdo da Guatemala), em 2001, foi regulamentada pelo Decreto n° 3.956; a Convencdo Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em 2007; e o0 Forum Mundial de Educacdo, em 2015. Ambos os eventos
internacionais tem em comum a educacao inclusiva.

%6 Neste ano, é sancionado a Lei n° 10.098, que estabelece normas gerais e critérios basicos para a promogo da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida.
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documentos oficiais: a CRFB/88, na Lei n°® 4.024/1961, o Plano Decenal de Educacdo para
Todos e na Lei n° 8069/1990 (Brasil, 1961, 1988, 1993, 1996, 1990). Apesar da Politica de
Educacdo Especial reconhecer as pessoas com deficiéncia como detentoras do direito a
educacdo por meio de um atendimento especializado, o paradigma integracionista e
segregatdria continuava.

Considerando este contexto da década de 1990, em que 0 movimento pro-inclusédo se
ampliava no cenario mundial e nacional, houve varios avangos e conquista no que diz respeito
a elaboragdes e sangdes de leis, decretos e documentos oficiais. Diante disso, apresentamos
alguns dispositivos legais e notas técnicas sobre a educacdo especial no Brasil, que foram
essenciais para a protecdo dos direitos educacionais das pessoas com deficiéncia. Segundo S4,
Ribeiro e Gongalves (2023, p. 3),

[...] a partir da década de 1990, 0 movimento pela educacéo inclusiva, divulgado pela
Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos (Unesco, 1998) e apresentado
especificamente na Declaracdo de Salamanca (Unesco, 1994), reorganiza o papel da
educacdo especial no Brasil, fornece a base para a formulacdo de politicas

educacionais que impulsionaram as redes de ensino a adotarem politicas com foco na
perspectiva da educacdo inclusiva.

A nova LDBEN de 1996 traz um capitulo exclusivo sobre Educacéo Especial®’, pois
as modificacGes presentes no texto da LDBEN justificam-se no sentido de alcancar a equidade
sobre a universalizacdo do acesso e da permanéncia de todos a escola e ao ensino de qualidade.
Para Ribeiro, Lima e Santos (2009, p. 93), a LDBEN merece “destaque, de forma especifica,
por versar sobre as recomendac0es relativas a busca por uma efetiva inclusdo das pessoas com
deficiéncia [...]” no ambito escolar, preferencialmente, no ensino regular. Sendo assim, em seu
art. 58, “Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacao
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao” (Brasil, 1996, art.
58). E que diz respeito ao atendimento especializado ocorrera por meio de classes, escolas ou
servicos especializados se as condi¢des do estudante com deficiéncia ndo forem favoraveis para
sua permanéncia no ensino regular. O estabelecimento devera assegurar “curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas necessidades”
(Brasil, 1996, art. 59, inciso I). Ainda no art. 59, no seu inciso 11, traz a questdo da formacéo
de professores para o atendimento na Educacdo Especial. Logo, a oferta do atendimento aos

estudantes publico-alvo da Educagdo Especial ocorrera por meio de “professores com

57 Em 2021, a LDBEN sofreu acréscimos no capitulo V da Educacio Especial, o respectivo capitulo passa a vigorar
com o capitulo V-A da Educacdo Bilingue de Surdos, esse acréscimo se deu por meio da Lei n® 14.191/2021.
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especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns” (Brasil, 1996, art. 59, inciso III).

Neste prisma, Bueno (2011, p. 149, grifo do autor), considera que:

[...] professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem, sua
formacdo, de nivel médio ou superior, a inclusdo de contetdos sobre educagao
especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valore para perceber as
necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educagdo inclusiva,
flexibilizar a acdo pedagdgica, avaliar continuamente a eficicia do processo educativo
e atuar em equipe, inclusive com os professores especializados em educagdo especial.
[...] professores especializados em educacdo especial aqueles que desenvolvem
competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais para definir
implementar, liderar e apoiar a execugdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacgao
curricular, procedimentos didaticos pedagogicos e pratica alternativas, bem como
trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas necessarias
para promover a incluséo dos alunos com necessidades educacionais especiais.

A LDBEN representa um marco na promocao da inclusdo escolar, especialmente para
os estudantes que fazem parte do publico-alvo da Educacdo Especial. Essa legislacdo inova ao
incorporar principios que garantem a esses estudantes ndo apenas 0 acesso ao ensino em classes
regulares, mas também o desenvolvimento de um ambiente que favoreca seu processo de ensino
e aprendizagem. A LDBEN busca, assim, ndo apenas a presenca fisica dos estudantes com
deficiéncia nas salas de aula regulares, mas a efetiva participagdo e desenvolvimento
educacional, promovendo ajustes e adaptac¢des curriculares, recursos de acessibilidade e suporte
especializado quando necessario. Dessa forma, a lei enfatiza a importancia de um ensino
inclusivo que atenda as necessidades individuais desses estudantes. Diante disso, S& e Cia
(2015, p. 44) enfatizam que, “Apesar da Constituigdo Federal/1988 ¢ LDB/1996 representarem
avangos quanto a educacao das pessoas com deficiéncia, esses documentos ndo contemplam
acoOes especificas voltadas a Educacdo Especial para a populagdo indigena com deficiéncia”.

Assim sendo, a seguir apresentamos alguns resultados estatistico de estudantes com
deficiéncia incluidos no sistema de ensino regular da educacdo, bem como o quantitativo de
professores da rede basica. Esses dados levam em consideracdo as a¢des legais promovidas
pelas normativas juridicas e pelos documentos oficiais que tratam do direito a educacao paras
pessoas com deficiéncia no Brasil. Segundo Sa e Cia (2015, p. 45), as analises do censo escolar
“sao relevantes, pois [...] existem problemas educacionais que, para serem contextualizados,

necessitam ser quantificados e muitas informacdes estdo disponiveis nas bases de dados
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existentes e precisam ser investigadas”. Diante disso, no grafico a seguir destacamos o

quantitativo de estudantes com deficiéncia matriculas na educacao Basica de 1998-2001.

GRAFICO 1 — Numero de matricula de estudantes com deficiéncia na Educacéo Bésica
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Durante os periodos de 1998 a 2001, ha o aumento do nimero de estudantes com
deficiéncia matriculados no Brasil reflete uma mudanca significativa e um progresso notavel
na historia da Educacgdo Especial no pais. O aumento de aproximadamente 337.004 estudantes
em 1998 para 404.747 em 2001, representando um crescimento de 19,9% em trés anos, € um
indicador importante no aumento da matricula na educagéao especial. Embora esse aumento seja
um sinal positivo, ele ainda pode ser considerado modesto diante do universo estimado de
pessoas com deficiéncia no Brasil, considerando que estamos falando de escolas e/ou salas
especiais. Este fato aponta para a necessidade continua de aprimoramento nas politicas de
educacao especial, sugerindo que h& um namero significativo de individuos com deficiéncia
gue ainda ndo tinham sido alcancados ou incluidos adequadamente no sistema educacional.

Importante destacar a singularidade deste crescimento. O registro de um aumento t&o
substancial em um periodo relativamente curto de trés anos ndo tem precedentes na historia da
Educacdo Especial brasileira. Este fato pode ser interpretado como um reflexo das politicas e
iniciativas implementadas durante esse periodo, que possivelmente visavam ampliar o acesso e
melhorar a qualidade da educacdo para estudantes com deficiéncia. Ndo podemos deixar de
apontar que, nesse periodo de 1998 a 2001, estamos num movimento de uma educacao
inclusiva. Segundo Garcia (2009, p. 1), esse periodo “tem sido um periodo de defini¢des
politicas para a Educacdo Especial brasileira, com repercussfes sobre o tipo de educacédo
ofertada para os sujeitos que dela possam se beneficiar e também no que se refere a sua gestao”.

A anélise desse crescimento levanta questdes sobre a responsabilidade dos servigos

educacionais oferecidos, a adequagdo dos recursos, a capacitagdo dos professores e a
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infraestrutura das escolas para atender as necessidades desses estudantes. Aumentar o nimero
de matriculas é apenas um aspecto do direito ao acesso escolar. E essencial que esse aumento
esteja acompanhado de melhorias na qualidade da educacdo, garantindo que todos 0s
estudantes, independentemente de suas limitagdes, recebam uma educacdo que atenda as suas
especificidades e promova seu pleno desenvolvimento. No grafico a seguir, é possivel atentar

para a mudanca de matricula das classes exclusiva — especializadas para as classes regulares.

GRAFICO 2 - Evolucéo da matricula — Classe Comum X Escolas Especializada/Classes
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Durante este periodo de 1998 a 2001, observa-se um pequeno decréscimo no nimero
de matriculas em escolas especializadas e classes especiais, acompanhado por um acréscimo
notavel de matriculas em classes comuns do ensino regular. Para fins de esclarecimento, Pontes,
Salvini e Silva (2020) salientam que as escolas e/ou classes especializadas eram voltadas para
os educandos que ndo conseguisse se integrar ou se adaptar nas classes regular (comum). As
classes comuns (classe regular) sdo classes que inclui todos os educandos sem distin¢éo de cor,
género, raca, deficiéncia.

Este fenbmeno é representativo de uma mudanca importante na abordagem da
educacéo inclusiva no Brasil. O decréscimo nas matriculas de escolas especializadas e classes
especiais pode ser interpretado como um indicativo de que o sistema educacional estava se
movendo em direcdo a préaticas inclusivas. A inclusdo de estudantes com deficiéncia em classes

comuns é um principio fundamental da educacdo inclusiva, que busca garantir a todos 0s



129

estudantes o direito de aprender juntos, independentemente de suas habilidades ou deficiéncia.
Nesta perspectiva, Matos (2013, p. 2020), é enfatica em dizer:
[...] ainclusdo néo significa transferir 0 aluno da escola especial para a escola regular,

pois ela representa uma mudanca na mente e nos valores para as escolas e para a
sociedade em geral, porque subjacente a sua filosofia esta a celebracéo da diversidade.

Ressalta-se que 0 aumento quantitativo de matriculas em classes regulares por si sO
ndo é uma garantia de que a inclusédo esteja acontecendo efetivamente. A inclusdo vai além da
simples presenca fisica de estudantes com deficiéncia em salas de aula regulares. Envolve a
adaptacdo do curriculo, metodologias de ensino diferenciadas, suporte adequado e a capacitacéo
dos professores para atender as diversas necessidades desses estudantes. Isto €, a inclusédo
requer uma cultura escolar que valorize a diversidade e promova um ambiente de aprendizagem
acolhedor e acessivel para todos. Isto &,

A inclusdo é hoje mais que uma proposta escolar, € uma proposta social. Passa pela
luta por uma escola para todos, passa pela importancia de educar para a pluralidade,
para a convivéncia numa sociedade diversificada, na qual o encontro das diferengas

fisicas, culturais, ideoldgicas, entre outras, é condi¢do primeira para a transformacéo
de toda uma sociedade (Matos, 2013, p. 51).

Neste sentido, no grafico a seguir, apresentamos a demanda de professores que atuam

na Educacdo Especial, neste mesmo periodo de 1998 a 2001.

GRAFICO 3 - Nuimero de fungdes docentes da Educacio Especial
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O processo de implantagdo de um sistema educacional inclusivo no Brasil enfrentou
desafios significativos, sendo um dos principais a formacao adequada de professores. Os dados
indicam que apesar de um aparente avan¢o modesto, tem havido avango na expansao e melhoria

da Educacdo Especial, especialmente no que tange a qualificagdo dos professores. Essa
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melhoria é fundamental, pois a eficicia da inclusdo escolar depende em grande parte da
capacidade dos professores (ndo € uUnica) em atender as diversas necessidades de seus
estudantes.
Para Garcia e Michels (2011, p. 107), esses avancos e aumentos dos nimeros estdo
relacionados com a proposicao politica desses periodos de 1998 a 2001, pois,
[...] tanto para a educacdo como para a Educagdo Especial, tinha como principios a
democracia, a liberdade e o respeito a dignidade. A Educacdo Especial, em meados
dos anos 1990, orientava sua agao pedagdgica por principios especificos, quais sejam:
normalizacdo (que pode ser considerada a base filosofico-ideolégica da integragdo);
integracdo (que se refere a valores como igualdade, participacdo ativa, respeito a
direitos e deveres); individualizacdo (que pressupfe a adequacdo do atendimento
educacional a cada portador de necessidades educativas especiais, respeitando seu
ritmo e caracteristicas pessoais); interdependéncia (envolve parcerias entre diferentes
setores); construcdo do real (para atender as necessidades do alunado); efetividade dos
modelos de atendimento educacional (envolve trés elementos: infraestrutura,
hierarquia do poder e consenso politico em torno das fungdes sociais e educativas);
ajuste econdmico com a dimensdo humana (valor que se deve atribuir a dignidade dos
portadores de necessidades especiais como seres integrais); legitimidade (participacéo

direta ou indireta das pessoas portadoras de deficiéncia na formacdo de politicas
publicas, planos e programas)

A incluséo de criangas e jovens com deficiéncia em escolas de ensino regular foi um
componente importante da politica de universalizacdo do acesso ao ensino fundamental. Esta
politica ndo apenas visou incluir todos os estudantes na escola, mas, reconhecendo-0s como
sujeitos dotados de direitos, assegurando-lhes o mesmo direito a uma educacédo de qualidade.
Este é um passo fundamental para garantir a equidade e a igualdade de oportunidades no sistema
educacional publico brasileiro.

Considerando os graficos 1, 2 e 3, demonstram claramente o resultado do esforco
coletivo das associagdes, organizacfes da sociedade civil e outros setores sociais em prol da
educacao especial, iniciando um percurso da constituicdo de uma politica brasileira de educacéo
especial inclusiva, que ira acontecer com a nova politica de educacao especial na perspectiva
da educacdo inclusiva a partir de 2008 (Kassar, 2011). Essas representacdes graficas ilustram o
impacto tangivel das diversas iniciativas e campanhas realizadas em apoio a Educacéo Especial
ao longo do tempo. Esse avanco é claramente evidenciado pelos marcos legais e documentos
oficiais que garantem de maneira concreta 0 acesso equitativo a educagdo para todos 0s
individuos, independentemente de suas caracteristicas, diferencas ou necessidades especificas.
Sendo fundamental para o reconhecimento dessas conquistas, pois ndo foram simplesmente de
interesse de cunho politico, e sim resultado de lutas persistentes e incansaveis em busca de

igualdade, justica e inclusdo. Tudo isso, devido a uma “ampla mobilizac¢&o social em defesa de
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direitos na salde, educacéo e trabalho, entre outras areas, por segmentos da sociedade civil
organizada e respaldada por politicas publicas nas diferentes areas” (Fernandes, s.d., p. 2).

Mas, conforme S4, ribeiro e Gongalves (2023, p. 3):

[...] durante a década de 2000, especificamente no governo do presidente Luiz Inacio
Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores (PT), que 0 movimento pela educagdo
inclusiva ganha forga. Diversas politicas e programas de educacdo especial na
perspectiva inclusiva comecaram a ser criados e implementados no contexto
brasileiro.

Em 2002, é reconhecida como meio legal de comunicacdo e expressdo a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), mediante a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, sendo
regulamentada pelo Decreto n° 5.626/2005. A Lei n° 10.436/2002 expressa que a Libras é um
meio de comunicacao e expressao das pessoas com deficiéncia auditiva e que:

[...] o sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais, municipais e
do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de formacdo de Educacéo
Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis médio e superior, do

ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras, como parte integrante dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislagdo vigente” (Brasil, 2002, art. 4°).

Este dispositivo s6 assegura e reconhece a Libras como forma de comunicacéo e
expressdo e que deve ser incluida nos cursos de formacdo de Educacdo Especial, de
Fonoaudiologia e formacéo de professores.

O Decreto n° 5.626/2005, que regulamenta a Lei n° 10.436/2002, traz novos
apontamentos e detalhamentos importantes sobre a inclusdo da Libras como disciplina
curricular nos cursos de formacao inicial de professores; trata da formacdo de professores
especialista e do instrutor em Libras; do uso e da difusdo da Libras e da lingua portuguesa para
0 acesso das pessoas surdas a educacdo; da formacéo do tradutor e intérprete de Libras — lingua
portuguesa; e da garantia do direito a educacédo das pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva
(Brasil, 2005). Este dispositivo avanca no que tange a protecdo e a garantia dos direitos das
pessoas com deficiéncia auditiva, em destaque o direito a educacéo.

Diante do exposto, em 2008, considerando todo o processo sdcio-historico e politico
da Educacdo Especial, e 0 compromisso do Estado nas Conferéncias Internacionais de Jomtien
e Salamanca, o Governo brasileiro, por intermédio do MEC, aprova a Politica de Educagéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Agora, a inclusdo escolar é uma realidade
materializada nesta politica. Ao ser elaborada, considerada que a conjuntura mundial vem num

movimento da inclusdo, expressa que “é uma agdo politica, cultural, social e pedagdgica,



132

desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminagdo” (Brasil, 2008a, p. 5).

A Educacao Inclusiva é um paradigma que esta ancorada no viés dos direitos humanos,
que “conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis e que avanca em relagdo a idéia
de equidade formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da producdo da exclusdo
dentro e fora da escola” (Brasil, 2008a, p. 5, ipsis litteris). Nesta perspectiva, Sa e Cia (2015,
p. 44), destacam que:

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(2008) trouxe avangos nesse sentido, pois foi o primeiro documento oficial que tratou
especificamente do direito & Educacdo Especial para a populagdo indigena com
deficiéncia. Este documento assegura que 0S recursos, servicos e o Atendimento
Educacional Especializado estejam nos projetos politicos pedagdgicos das escolas
indigenas, os quais devem ser construidos com base nas diferengas socioculturais
dessa populacéo.

A Politica de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacdo Inclusiva, vem como
resposta dos movimentos sociais e reconhece que ha entraves do processo de inclusdo escolar
das pessoas com deficiéncia nos estabelecimentos de ensino regular. E para combater essa
desigualdade era preciso enfrentar as praticas discriminatdrias, preconceituosas, excludentes,
integracionistas e segregatdrias, que havia por tras da falsa ideia da incluséo.

Neste sentido, ao publicar a respectiva politica propunha criar alternativas para supera-
las. E isso se deu por conta dos avangos do conhecimento no campo da educacdo em sua
complexidade, quanto na Educagdo Especial, mas devido a forte pressao da sociedade que lutou
por uma educacdo de qualidade, inclusiva e para todos. Cabe frisar que, ao longo do processo
de escolarizacdo no Brasil, o ensino era privilégio de um grupo minoritario, provocando um
fendmeno excludente e desigual no campo educacional, que foram legitimadas pelas politicas
publicas e préaticas educacionais resultando numa desordem social. Assim sendo, a Politica de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva foi elabora para:

[...] assegurar a incluséo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas de
ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacéo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a inclusdo;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos transportes,

nos mobilidrios, nas comunicacbes e informacdo; e articulacdo intersetorial na
implementacéo das politicas publicas (Brasil, 2008a, p. 14, grifo meu).

Diante do excerto, percebe-se que a respectiva politica estabelece o seu publico-alvo
as pessoas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacéo. E que a Educacao Especial € uma modalidade de ensino que perpassa
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tanto por todos os niveis da Educacdo Bésica quanto etapas de ensino, este entendimento esta
em consonancia com a LDBEN (Brasil, 1996, 2008).

Em 17 de setembro de 2008, para ampliar e fortalecer a Politica de Educacgéo Especial
na perspectiva da Educacdo Inclusiva e demais agdes educacionais para o atendimento dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo, foi sancionado o Decreto n° 6.571%8, que dispde sobre o Atendimento
Educacional Especializado [AEE], sendo este a questdo central deste dispositivo. O AEE na
Educacdo Especial tem como objetivo prestar servigos especializados para as pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo,
matriculados na rede publica de ensino regular. E este atendimento esta relacionado com as
questdes do acesso, da permanéncia e da aprendizagem, bem como com o fomento para
elaboracfes de recursos didaticos-pedagdgicos para eliminagdo das barreiras no processo de
ensino e aprendizagem destes estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, garantindo, assim,
0 seu pleno desenvolvimento. Outro ponto em questdo é o financiamento do AEE subsidiado
pelo Estado, atendendo as seguintes acoes:

| - implantacdo de salas de recursos multifuncionais;

Il - formacdo continuada de professores para o atendimento educacional
especializado;

Il - formagdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a
educacao inclusiva;

IV - adequacdo arquitetnica de prédios escolares para acessibilidade;

V - elaboracdo, produgdo e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VI - estruturagdo de ndcleos de acessibilidade nas instituigdes federais de educacao
superior (Brasil, 2008b, art. 3°, incisos I, II, I, IV, V e VI).

Logo, com a financiamento destas acdes, 0 AEE buscou diminuir a desigualdade
escolar, promovendo a incluséo destes de forma equanimidade, respeitando as especificidades
de cada estudante, focando na escola em sua totalidade (formacéo de professores e gestores,
salas de recursos, materiais didaticos, arquitetura e na acessibilidade).

Em 2012, por meio da Lei n° 12.764, de 27 de dezembro, € instituida a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. Ela garante
0 acesso a educacdo, assegurando um atendimento educacional especializado a pessoa com
Transtorno do Espectro Autista, visando sua protecéo integral e seu pleno desenvolvimento.

Para cumprir e atender as necessidades da Educacédo Basica e 0s objetivos da Educacdo

Especial, em 2014, aprova o novo PNE (Lei n® 13.005/2014). A Educacéo Especial, bem como

%8 Este decreto foi revogado pelo Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 201, que dispde sobre a educagio
especial, o atendimento educacional especializado.
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a Educacdo Escolar Indigena (apresentada anteriormente) perdem o espaco em capitulo
exclusivo, a discussdo sobre os citados temas € diluida entre seis estratégias (1.11, 2.6, 4.1, 7.8,
7.26, 15.5) do PNE (Brasil, 2014).

A partir da década de 1990 e inicio do século XXI, 0 movimento de inclusdo ganhou
forca e ampliou seu espaco de disputa. Resultado dessa luta, persisténcia e pressdo foram a
materialidade por meios desses dispositivos legais e documentos oficiais, assim como outros

que iremos ainda nos aprofundar, sobretudo, as diretrizes para a Educacéo Inclusiva.

2.4.1 AcOes elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacéo sobre Educacgéo Especial na
Perspectiva da Inclusdo

A Educacao Especial no contexto mundial e nacional € um fenémeno que tem buscado
combater todas as formas de preconceito, segregacdo, integracdo, normatizacdo e injustica
social, em destaque no campo da educacdo. A partir da década de 1950 até a década de 1970,
associacdes, organiza¢Ges governamentais e ndo governamentais e Varios outros movimentos
sociais ttm se manifestado por uma educacdo para todos, inclusive para as pessoas com
deficiéncia. A partir da década de 1990 até atualmente, tem se intensificado um movimento de
educacdo na perspectiva inclusiva. Vimos na secdo anterior, acontecimentos internacionais e
nacionais que marcaram e fortificaram o movimento e a luta por uma Educacéo Inclusiva. O
Estado brasileiro ao participar das Conferéncias Internacionais de Jomtien e Salamanca, a qual
¢ signatario, assumiu o compromisso junto com outras federacBes em elaborar acdes e
programas para combater a desigualdade escolar presente sem seu contexto e realidade,
assumindo o compromisso em viabilizar politicas publicas educacionais que universalizasse e
democratizasse 0 acesso, a permanéncia e o ensino de qualidade.

Neste prisma, o Estado por meio do CNE 6rgdo vinculado ao MEC e que tem o
objetivo de “democréatica de alternativas e mecanismos institucionais que possibilitem, no
ambito de sua esfera de competéncia, assegurar a participacdo da sociedade no
desenvolvimento, aprimoramento e consolidagdo da educac@o nacional de qualidade” (Brasil,
s/d, site). Para materializar e orientar as agOes voltadas para Educagdo Especial, o CNE,
homologou o Parecer CNE/CEB n° 17, de 3 de julho de 2001 — o qual dispde sobre as Diretrizes
Nacionais para a Educacédo Especial na Educacao Basica. Este parecer foi fundamentado nos
respectivos marcos legais: CRFB/88, Lei n° 9.394/1996, Lei n° 10.172/2001a, Lei n°
8.069/1990, Decreto n° 3.298/1999 e as Declaragdes Internacionais de Jomtien e Salamanca
(Brasil, 1988, 1990, 1996, 1999, 2001a; CNE/CEB, 2001a; UNESCO, 1990, 1994). Percebe-se
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que o direito & educacdo é uma questdo fundamental para o ser humano, logo, é um direito
social que deve ser ofertado para todas as pessoas independentemente de suas condi¢cbes
econdmicas, sociais, culturais, fisicas e cognitivas. No tocante a Educacao Especial tem sido

um desafio

[...] garantir o acesso aos conteldos basicos que a escolariza¢do deve proporcionar a
todos os individuos — inclusive aqueles com necessidades educacionais especiais,
particularmente alunos que apresentam altas habilidades, precocidade, superdotacéo;
condutas tipicas de sindromes/quadros psicolégicos, neuroldgicos ou psiquiatricos;
portadores de deficiéncias, ou seja, alunos que apresentam significativas diferencas
fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes de fatores genéticos, inatos ou
ambientais, de carater temporario ou permanente e que, em interagdo dinamica com
fatores socioambientais, resultam em necessidades muito diferenciadas da maioria das
pessoas (Brasil, 2001a, p. 9).

O que estd em questdo é a garantia e a preservacao da dignidade humana, bem como a
busca do reconhecimento identitario de todos, pois 0 processo socio-histérico e politico que
envolvem as pessoas com deficiéncia e povos indigenas ndo sdo uma das melhores. Elas foram
excluidas do contexto social, negaram suas identidades, foram silenciadas em alguns casos ou,
até mesmo, foram exterminadas para ndo darem trabalho ou dispersa para o Estado. Na
contemporaneidade isso tem mudado, tanto as pessoas com deficiéncia quanto oS povos
indigenas tem buscado, além dos seus direitos, a oportunidade de serem ouvidos. Diante disso,
o CNE, ao homologar este parecer, busca resgatar esses direitos e acima de tudo recompensar
essa divida histdrica para com estas pessoas. No mais, este parecer tem como questéo central:

Operacionalizar a inclusdo escolar —de modo que todos os alunos, independentemente
de classe, raca, género, sexo, caracteristicas individuais ou necessidades educacionais
especiais, possam aprender juntos em uma escola de qualidade — é o grande desafio a

ser enfrentado, numa clara demonstracdo de respeito a diferenca e compromisso com
a promogéo dos direitos humanos (Brasil, 2001a, p. 11).

Para que essa operacionalizagdo fosse viavel, neste mesmo ano foi homologado a
Resolucdo CNE/CEB n° 2, em 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacdo Basica, operacionalizando o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para todos os estudantes com deficiéncia que estejam matriculados,
preferencialmente, no ensino regular, presentes em todas as etapas e modalidades do sistema
de ensino da Educacdo Basica. Deste modo, o art. 3° desta resolucao expressa que:

Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um processo
educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos e servi¢os
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo
a garantir a educagdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos

educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacéo basica (CENE/CEB, 2001c, art. 3°).
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De acordo com essa resolucdo, as escolas devem fazer com que as agdes inclusivas
funcionem, deve equipar sua estrutura com recursos materiais e humanos para melhor atender
essa demanda. E o Estado deve apoiar financeiramente esse processo inclusivo escolar, uma
vez que o processo inclusivo é complexo. Ele perpassa pela questdo do acesso e da permanéncia
destes no &mbito escolar. A inclusdo esta relacionada com uma boa gestdo escolar, com a
formacdo de professores, com a criacdo de materiais didaticos para viabilizar o processo de
ensino e aprendizagem. Afinal, ndo basta incluir a pessoa com deficiéncia no sistema de ensino
e exclui-la em sala de aula. A escola ndo pode ser um depdsito humano para que aumente o
indice de acesso e permanéncia na Educacao Bésica, a inclusdo visa uma educacao de qualidade
e ndo quantidade.

Para que a discussdo da Educacdo Inclusiva ndo ficasse somente no campo da
Educacdo Especial, sobretudo, entre os professores especialista desta area, 0 CNE, em 18 de
fevereiro de 2002, homologa a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002%, que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel de curso
superior (licenciatura). Segundo esta resolucdo, os projetos pedagdgicos dos cursos de
formacao de professores devem incluir questdes que envolvam “conhecimentos sobre criangas,
adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas” (CNE/CP, 2002, art. 6°, paragrafo 3°,
inciso 11, grifo meu).

Considerando a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, entende-se que formacdo de
professores da Educacdo Basica no Brasil ndo ¢ uma discussdo recente. A discussdo ganha
maior destaque com a LDBEN — lei n® 9.394/96, que proporcionou na elaboragdo da primeira
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo de Professores em cursos de
Licenciatura. Esta elaboracdo e implementacéo da Resolu¢gdo CNE/CP n° 1/2002, vinha como
proposta de promover uma educacdo de qualidade por meio dos professores, ou seja, a
qualidade da educacdo era atribuida a formacdo de bons professores. Segundo Ferreira, Ferraz
e Ferraz (2021) quaisquer mudancas ou transformacdes no que tange ao processo de ensino e
aprendizagem ndo poder ser atribuida tdo-somente a formacdo de professores, sobretudo, a
formacéo inicial. As autoras destacam que as mudancas para uma educacao de qualidade devem

ser consideradas também no processo de formacgado continuada e autoformacao dos professores

%9 Revogada pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 e Resolugdo CNE/CP n ° 2, de 20 de dezembro
de 2019.
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da Educacdo Basica preconizadas nas “politicas publicas e das perspectivas dos professores”
(Ferreira; Ferraz; Ferraz, 2021, p. 4).

Neste sentido, ha uma certa preocupac¢ao no modo com que 0s cursos de formacdo de
professores vém sendo pensados. Temos que pensar a formagéo e os cursos de formacéao de
professores para além da pratica docente, considerando outros pontos essenciais para uma
educacdo de qualidades, como: a valorizacdo, a remuneracao, a carreira e as condi¢Bes de
trabalho (Ferreira; Ferraz; Ferraz, 2021). Diante dos elementos importantes supracitados, as
autoras salientam que o processo de formacéo de professores, apds a Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2002, sofreu certas instabilidades por parte MEC, especificamente, por parte dos seus
Ministros, a qual trazem/acreditam numa ideologia neoliberal. E esta ideologia neoliberal vem
apresentando uma proposta de educacdo, que, por sua vez, afeta diretamente a formacéo de
professores para a educacdo basica. Para o poder executivo que comanda ou comandaram a
pasta do MEC a “universidade ndo ser lugar para as classes sociais de baixa renda, das
universidades federais se configurarem como um reduto de uso e cultivo de substancias ilicitas
¢ de promoverem “balburdia nos campi e, ainda, fomentarem ataques as instituicdes
administrativas do atual governo” (Ferreira; Ferraz; Ferraz, 2021, p. 5, grifo meu). Antes dos
ataques do governo (que perdeu as eleicdes em 2022), as autoras destacam 0s avangos no campo
educacional nos governos anteriores, sobretudo, no governo Lula (2003-2011), com:

1. a cria¢do do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de
Valorizacao dos Profissionais da Educacéo (Fundeb);

2. o0 piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educacdo basica pela Lei n® 11.738/2008;

3. a aprovacdo da Emenda Constitucional n® 59/2009, que instituiu a ampliacdo da
educagdo basica obrigatoria - passando do ensino fundamental obrigatdrio para a
educacdo de 4 a 17 anos (envolvendo a obrigatoriedade da oferta e universalizagéo do
pré-escolar, do ensino fundamental e do ensino médio); o Plano Nacional de Educacéao
(PNE), de durag&o decenal, deve ser estabelecido por lei;

4. a expansdo e duplicacdo das matriculas na educacdo superior publica federal
(criagdo, consolidacdo e interiorizagdo de universidades e Institutos Federais) -
reestruturacdo e expansdo do Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino

Superior (FIES) e a criacdo do Programa Universidade para Todos (ProUni) (Ferreira;
Ferraz; Ferraz, 2021, p. 2).

No que diz respeito ao periodo dos seus sucessores (2011-2016), ha uma certa

continuidade por meio Programa de Consolidagio das Licenciaturas (PRODOCENCIA), o
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Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e o Programa Nacional de
Formagc&o de Professores da Educacéo Bésica (PARFOR)®.

Em 2009, ha dois fatos importantes para o processo de ampliacdo e qualificacdo da
Educacéo Especial no tocante ao AEE. O CNE aprovou e homologou, em 3 de junho de 2009,
0 Parecer CNE/CEB n° 13/2009 e, em 2 de outubro de 2009, a Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009.
Ambas dizem respeito as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Béasica, modalidade Educacédo Especial (CNE/CEB, 2009a, 2009b).
Conforme o Parecer CNE/CEB n° 13/2009, é estabelecido como prioridade:

* A obrigatoriedade da matricula dos alunos, publico-alvo da Educagéo Especial, na
escola comum do ensino regular e da oferta do atendimento educacional especializado
— AEE.

* A fungdo complementar ou suplementar do atendimento educacional especializado
e da Educacédo Especial, como &rea responsavel pela sua realizacéo.

* A conceituagdo do publico-alvo da Educacao Especial, a defini¢do dos espacos para
a oferta do atendimento educacional especializado e 0 turno em que se realiza.

* As formas de matricula concomitante no ensino regular e no atendimento
educacional especializado, contabilizadas duplamente no ambito do FUNDEB,
conforme definido no Decreto n° 6.571/2008.

* As orientagdes para elaboragdo de plano do AEE e competéncias do professor do
AEE.

* A inclus@o do AEE no projeto pedagdgico da escola da rede regular de ensino.

* As condicdes para a realizacdo do AEE em centros de atendimento educacional
especializado.

* As atribuicdes do professor que realiza o AEE.

* A formacdo do professor para atuar na Educacéo Especial e no AEE (CEB/CNE,
20093, p. 3).

O AEE expresso nesse parecer ndo pode ser compreendida como substitutivo a
escolarizacdo comum que vem sendo aplicada tradicionalmente, mas que possa ser um
mecanismo de inclusdo escolar, em que os estudantes com deficiéncia possam participar do
processo de ensino e aprendizagem juntamente com 0s demais estudantes sem deficiéncia. A
elaboracdo deste parecer buscar apresentar orientacfes para 0 nortear o sistema de ensino da
Educacdo Basica, promovendo um AEE para melhorar a qualidade da educacao nesse processo
de Educacdo Inclusiva. Portanto, o Parecer CNE/CEB n° 13/2009 tem a finalidade de
operacionalizar o que estd preconizado no Decreto n° 6.571/2008 (CNE/CEB, 2009a; Brasil,
2008).

Quanto a Resolucdo CNE/CEB n° 04/2009, regulamenta o parecer supracitado,
descrevendo que o AEE “tem como fun¢do complementar ou suplementar a formagao do aluno

por meio da disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem

%0 Esta discussdo pode ser compreendida melhor com o texto das autoras, Ferreira, Ferraz e Ferraz (2021) “Uma
breve analise das resolugdes n° 01 de 2002 e n°® 02 de 2015/2019 sobre formacéo inicial de professores”.
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as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem”
(CNE/CEB, 2009b, art. 2°). A resoluc¢do buscou garantir a implementacéo de politicas e praticas
educacionais inclusivas, que atendam adequadamente as necessidades educacionais de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacao.

O AEE é conceituado como um servico educacional especializado, oferecido de forma
complementar ou suplementar ao ensino regular, com o objetivo de promover a inclusédo e o
pleno desenvolvimento dos estudantes com necessidades educacionais especiais. Seu principal
proposito € eliminar as barreiras que possam dificultar a participacdo desses estudantes na
sociedade e no processo de aprendizagem (CNE/CEB, 2009b).

Para cumprir essa finalidade, o AEE deve disponibilizar servigos e recursos de
acessibilidade adequados as caracteristicas e necessidades individuais de cada estudante. Isso
inclui estratégias pedagdgicas diferenciadas, uso de tecnologias assistivas, apoio de
profissionais especializados, adaptagGes curriculares, entre outros recursos que possam
favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem do estudante.

A elaboracdo e a execucdo do plano de AEE sdo de competéncia dos professores que
atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagdo com os
demais professores do ensino regular, com a participagdo das familias e em interface

com os demais servicos setoriais da salde, da assisténcia social, entre outros
necessarios ao atendimento (CNE/CEB, 2009b, art. 99).

A Resolucdo CNE/CEB n° 04/2009 destaca a importancia da articulacéo entre o AEE
e 0 ensino regular, buscando promover a inclusdo educacional de forma efetiva. Além disso,
ressalta que o AEE deve ser ofertado de acordo com a demanda e a diversidade dos estudantes,
assegurando que todos tenham acesso a uma educacdo de qualidade. Essa resolucdo € relevante
para o campo educacional, pois reafirma o compromisso do sistema de ensino brasileiro em
promover uma educacgéo inclusiva, que respeite a diversidade e valorize as potencialidades de
cada estudante. A partir dela, busca-se garantir que o AEE seja uma ferramenta efetiva para a
promoc¢do da igualdade de oportunidades e o pleno desenvolvimento dos estudantes com
necessidades educacionais especiais (CNE/CEB, 2009b).

Diante dessa contextualizacdo e apontamento dos marcos legais acerca da Educacéo
Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva, demonstraremos como todos esses dispositivos
legais e documentos oficiais buscam colaborar com o processo da inclusdo escolar no que tange
a universalizacdo e a democratizacdo do acesso escolar nos periodos de 2011 a 2020, mas ndo
podemos deixar de mencionar que, muitas vezes, temos o problema do acesso ao AEE, da

permanéncia e da oferta de um ensino de qualidade. Outrossim, essas sdo acdes ideais que,
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embora deveriam estar sendo implementadas na pratica, na maioria dos casos, se limitam

apenas ao acesso.

TABELA 3 - Diagnostico da Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva —

estudantes matriculados [2011-2020] &

Comum 48377 54909 60.198 64.162 71.724 76.662 87.898 101.135 110.746 117.528

Norte
Exclusiva = 9.554 9.262 8.353 8.036 7.805 7.847 8.081 7.855 6.741 6.544
Total 57.931 64.171 68,551 72.198 79.529 84.509 95.979 108.990 117.487 124.072
Centro Comum 47.032 51.207 55.954 60.330 65.014 68.565 75.286 85.175 85.135 92.394
Oeste .
Exclusiva 15.568 13.849 15.111 14.736 15.176 15.392  15.103 14.902 13.729 15.295
Total 62.600 65.056 71.065 75.066 80.190 83.957 90.389 100.077 98.864 107.689
Comum 158.830 172506 180.173 197.638 218.767 232.444 270.342 311.957 341.125 355.470
Nordeste
Exclusiva 24.128 21.638 19.027 17.325 15.150 14.016  13.237 12.252 11.448 10.421
Total 182.958 194.144 199.200 214.963 233.917 246.460 283579 324.209 352573 365.891
Comum 209.713 233.174 241.878 255.906 264.615 282.733 311.902 346.699 378.218 402.657
Sudeste
Exclusiva 102.229 98.242 95.203 92.316 87.247 82.688  78.031 74.718 71.321 67.292
Total 311.942 331.416 337.081 348.222 351.862 365.421 389.933 421417 449539 469.949
Comum 94.471 108.981 110.718 120.732 130.863 136.082 151.381 169.695 175581 184.826
Sul

Exclusiva 42.403 56.665 56.727 55.634 54.322 54.943  55.185 56.888 56.923 56.473

Total 136.874 165.646 167.445 176.366 185.185 191.025 206.566 226.583 232.504  241.299

Fonte: Elaboracdo propria com base nos dados do INEP (2011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018,
2019, 2020).

A andlise dos dados referentes as matriculas de estudantes com deficiéncia em classes
comuns e classes exclusivas®? ao longo de uma década (2011-2020) no Brasil revela tendéncias
importantes na transformacdo da Educacdo Inclusiva. Um dos destaques mais significativos é
0 aumento consistente do nimero de estudantes com deficiéncia matriculados em classes
comuns. Este aumento progressivo sugere um movimento continuo em dire¢do a incluséo

educacional no sistema regular de ensino. As politicas educacionais implementadas na ultima

61 Faco o levantamento de 2011 a 2020, por conta da minha entrada no doutoramento em 2020. Neste sentido,
estou destacando os dados do censo escolar da Educacdo Bésica até 2020.

62 Salas comuns sdo aquelas em que todos os estudantes, sem distingdo, tém a oportunidade de aprender juntos,
sem segregacao. Ja as classes exclusivas, como escolas, servicos e salas especializadas, sdo destinadas a atender
estudantes que, supostamente, ndo tém condigdes de frequentar as salas regulares da educagdo basica (Menezes;
Simas, 2022).
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década tém buscado promover a inclusdo nas escolas, porém, ainda enfrentam desafios
significativos. Apesar dos avan¢os normativos, as praticas inclusivas apresentam fragilidades,
conforme apontam estudos recentes. A efetivacdo da inclusdo exige mais do que diretrizes,
demanda mudangas estruturais, formacdo docente adequada e recursos acessiveis. Nesse
sentido, é essencial avaliar essas politicas para compreender suas limitagdes e propor melhorias,
gue garantam um ensino inclusivo, no qual todos os estudantes, independentemente de suas
condigdes, possam ter acesso a uma educacdo de qualidade e participar plenamente do ambiente
escolar.

Paralelamente, observa-se um decréscimo geral no nimero de estudantes matriculados
em classes exclusivas. Esta tendéncia pode indicar uma mudanca na percepcao e na abordagem
da educacéo especial, com um foco crescente na inclusdo em vez da segregacdo. A reducao de
matriculas em classes exclusivas pode ser vista como um sinal positivo de que as escolas e 0s
sistemas educacionais estdo buscando se adaptar para atender a todos os estudantes em um
Unico ambiente educacional.

Nas regides Norte, Nordeste e Sudeste, observa-se um aumento significativo nas
matriculas de estudantes com deficiéncia em classes comuns, em contraste com um declinio
nas matriculas em classes exclusivas. Este cenario sugere um forte movimento em direcdo a
inclusdo educacional, refletindo uma mudanga positiva na pratica da Educacdo Especial. A
tendéncia de aumento nas classes comuns indica que mais estudantes com deficiéncia estdo
sendo integrados no sistema de ensino regular, alinhando-se com os principios da educacéo
inclusiva. Ao mesmo tempo, o decréscimo nas classes exclusivas pode ser interpretado como
um afastamento das praticas segregacionistas, favorecendo a inclusdo e a diversidade no
ambiente escolar.

Enquanto, na regido Centro-Oeste, apresenta um quadro um pouco diferente. Enquanto
had um aumento nas matriculas em classes comuns, indicando um avango na inclusdo, as
matriculas em classes exclusivas mostram uma variacao, ora aumentando, ora diminuindo. Essa
flutuagdo pode indicar desafios na implementagdo consistente de politicas de inclusao ou refletir
a necessidade de estratégias adaptadas as condicOes locais e as necessidades especificas dos
estudantes.

Por fim, na regido Sul, nota-se um aumento continuo nas matriculas de estudantes com
deficiéncia tanto em classes comuns quanto em classes exclusivas. Este aumento simultaneo
pode sugerir que, apesar do progresso na inclusao, ainda existe uma demanda significativa por

ambientes educacionais especializados. 1sso pode indicar a necessidade de uma préatica
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equilibrada que reconheca tanto a importancia da inclusdo no ensino regular quanto a relevancia
de oferecer op¢es de educacao especializada para aqueles que necessitam.

Portanto, 0 panorama das matriculas de estudantes com deficiéncia nas diversas
regides do Brasil reflete um movimento em dire¢do a Educacao Inclusiva, mas também destaca
diferencas regionais e desafios na implementacdo de praticas inclusivas. Enquanto algumas
regibes mostram um declinio nas matriculas em classes exclusivas, outras ainda apresentam
uma demanda por esses ambientes, evidenciando a complexidade e a diversidade das
necessidades educacionais no pais. Este contexto reforca a necessidade de politicas e praticas
educacionais flexiveis e adaptaveis, que possam atender as necessidades de todos os estudantes,

promovendo a inclusdo sem negligenciar a oferta de recursos e suporte adequados.

TABELA 4 - Diagnostico da Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva —
estudantes indigenas matriculados [2011-2020]

Regizo Tc'g‘;e‘f 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Comum 308 393 486 542 644 726 865 1.079 1.227 1.307
Norte Exclusiva 51 67 50 68 35 29 23 20 32 32

Total 359 460 536 610 679 755 888 1.099 1.259 1.339

Centro-  Comum 181 242 353 382 462 482 501 559 605 603
Oeste Exclusiva 46 55 78 82 78 63 87 84 85 87
Total 227 297 431 464 540 545 588 643 690 690

Nordeste Comum 448 554 639 704 769 826 895 1.065 1.252 1.361
Exclusiva 28 17 15 9 7 7 11 10 11 7

Total 476 571 654 713 776 833 906 1.075 1.263 1.368

Sudeste Comum 334 336 343 349 344 353 370 415 447 447
Exclusiva 81 91 86 82 74 62 66 61 52 52

Total 415 427 429 431 418 415 436 476 499 499

Comum 271 292 273 353 401 407 445 508 520 535

sul Exclusiva 85 133 130 121 109 119 120 113 99 122
Total 356 425 403 474 510 526 565 621 619 657

BRASIL 1833 2180 2453 2692 2923 3.074 3383 3914 4.330 4.553
Fonte: Elaboragéo propria com base nos dados do IgNEP (02)011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018,

2019, 2020).

A andlise dos dados sobre as matriculas de estudantes indigenas com deficiéncia nas
classes comuns e exclusivas nas diversas regides do Brasil, entre 2011 e 2020, revela um
panorama complexo da educacéo inclusiva no pais.

Na Regido Norte, observa-se um aumento continuo e expressivo nas matriculas em

classes comuns, crescendo de 308 em 2011 para 1.307 em 2020. Este aumento estar relacionado
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com o avango da adogdo de préaticas inclusivas. Neste sentido, as matriculas em classes
exclusivas permaneceram relativamente baixas e estaveis, o que pode indicar uma menor
dependéncia de ambientes segregados na regido.

Na Regido Centro-Oeste, houve um aumento nas matriculas de estudantes com
deficiéncia em classes comuns, atingindo um pico em 2019 e diminuindo ligeiramente em 2020.
As matriculas em classes exclusivas, por outro lado, apresentaram variacdes, mas sem uma
tendéncia clara de aumento ou diminuicdo, indicando uma persisténcia em espagos
especializados.

A Regido Nordeste demostrou um compromisso significativo com a educacédo
inclusiva, evidenciado pelo aumento consistente nas matriculas em classes comuns, de 448 em
2011 para 1.361 em 2020. Como também, houve um declinio acentuado nas matriculas em
classes exclusivas, reforgando a tendéncia de inclusdo na regido.

No Sudeste, as matriculas em classes comuns aumentaram modestamente ao longo da
década, enquanto as matriculas em classes exclusivas diminuiram, refletindo um movimento
gradual em direcdo a praticas educacionais inclusivas.

A Regido Sul apresentou um cenario distinto, com aumentos continuos tanto em
classes comuns quanto em classes exclusivas. Isso pode indicar a coexisténcia de uma forte
demanda por inclusédo e, ao mesmo tempo, por ambientes educacionais segregatorios.

Diante do exposto, embora pareca um avanco, um cumprimento no que diz respeito ao
aceso escolar, sobretudo, nos estabelecimentos de ensino regular, S, Mendes e Brazéo (2024,
p. 92), destacam que,

Situagdo essa que merece ser investigada, principalmente sobre a forma que os
diagnosticos estdo sendo elaborados e se contam com a participacdo da familia e da
comunidade, conforme estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Escolar Indigena na Educagdo Bésica.

Considerando o contexto nacional, 0 aumento notavel nas matriculas de indigenas com
deficiéncia em classes comuns, de 1.833 em 2011 para 4.553 em 2020, sinalizando um avango
expressivo na direcdo da inclusdo educacional no Brasil. Contudo, a persisténcia de matriculas
destes em classes exclusivas em algumas regides indica a necessidade de uma avaliacdo
continua das estratégias de inclusdo e a importancia de adapta-las as realidades locais. Portanto,
os dados refletem um progresso importante na inclusao de estudantes indigenas com deficiéncia
no sistema educacional brasileiro, sobretudo, na Educacdo Escolar Indigena.

Assim, como bem destaca S4, Ribeiro e Gongalves (2023, p. 15):

Promover as condicOes necessarias para o atendimento escolar dos alunos indigenas
com deficiéncia tem se tornado um grande desafio para o sistema educacional
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brasileiro. [...] ocorreu um aumento expressivo no ndmero de matriculas de alunos
com deficiéncias nas escolas indigenas de todas as regides do Brasil.

No entanto, as variagdes regionais enfatizam a complexidade da implementacéo de
politicas de educacdo inclusiva e a necessidade de abordagens diferenciadas que considerem as
particularidades de cada regido. A educacao inclusiva, embora avance, ainda enfrenta desafios,
como a necessidade de garantir que a inclusao nas classes comuns seja acompanhada de suporte
adequado e efetivo para os indigenas com deficiéncia. Assim, o aumento das matriculas em
classes comuns é um sinal positivo, mas também é um lembrete da necessidade continua de

melhorias qualitativas no sistema educacional para atender a todos.

2.5 Movimento da Educacao Inclusiva no Amazonas

A histéria da Educacdo Especial no Estado do Amazonas tem seu inicio ainda das
décadas de 1940 até os dias atuais, com as instituicdes privadas®® como: Associagdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE), fundada em 1954; Associacdo de Amigos do Autista
no Amazonas (AMA/AM), fundada em 2008; Associacdo Amazonense de Integracdo de Pais
de Deficientes Mentais (ADEME), fundada em 1987; Associagédo Pestalozzi do Amazonas;
Associacdo dos Deficientes Fisicos do Amazonas (ADEFA), fundada em 1980, entre outras,,
que os servicos educacionais especializados deram os primeiros passos (Vinente, 2017, 2022;
Lima, 2018).

Na década de 1946, é criado por meio da Lei Estadual n® 1.596, de 05 de janeiro — a
Diretoria Geral do Departamento de Educacdo e Cultura®, com finalidade de administrar,
coordenar e avaliar as acOes educacionais do sistema de ensino do Estado do Amazonas. A
secretaria, nos periodos de 1953 a 1991, passou por diversas reestruturagdes administrativas,
alterando sua nomenclatura. Atualmente, a secretaria € denominada de Secretaria de Estado de

Educacéo e Qualidade do Ensino do Estado do Amazonas (SEDUC/AM)®, alteracio realizada

8 Para fins de conhecimento sobre as primeiras instituicdes, os autores Vinente (2017, 2020) e Lima (2018) fazem
estes apontamentos dos servigos especializados por meio do setor privado no Estado do Amazonas, que inclusive
algumas destas estdo em pleno funcionamento na contemporaneidade.

64 Em 1953, a secretaria sofreu a primeira alteragdo em sua nomenclatura, por meio da Lei 12, de 09/05/1953,
recebendo o nome de Secretaria de Educacédo, Cultura e Sadde. Ainda no mesmo ano, recebeu a denominagao de
Secretaria de Educacdo, Salde e Assisténcia Social, por intermédio da Lei 65, de 21/07/1953. E no ano de 1955,
por meio da Lei n° Lei 108, de 23/12/1955, recebe o nome de Secretaria de Educacéo e Cultura. Nova alteragéo sé
ocorreu 46 anos mais tarde, com a Lei 2.032, de 02/05/1991, quando recebe o nome de Secretaria de Estado da
Educaco, Cultura e Desporto (Amazonas, site).

%5 E para fins de padronizagio do termo ao longo do trabalho, opta-se pela utilizagdo da sigla SEDUC/AM.
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por meio da Lei estadual n° 2.600, de 04 de fevereiro de 2000. Neste prisma, compete a

secretaria:
Planejamento, coordenacdo, controle e execucdo de atividades com vistas a prover
todos os recursos necessarios, métodos e profissionais gabaritados para oferecer a
sociedade servigos educacionais de elevado padrdo de qualidade, adequados as
diversas faixas etarias e modalidades de Ensino, respeitando as especificidades
culturais e preparando os alunos para enfrentarem os desafios mundiais com
competéncia e garantirem sua dignidade e qualidade de vida; formulacéo, supervisdo,
coordenacao, execucdo e avaliagdo da Politica Estadual de Educagdo; execugao dos
niveis de ensino fundamental e médio e das modalidades de educacéo de jovens e

adultos, especial, supletivo, rural, profissional e indigena (Amazonas, 2000, p. 7,
grifo meu).

Diante disso, no fim da decada de 1970 e inicio da década de 1980, o Estado
amazonense por meio da SEDUC/AM comeca adotar medidas e propor a¢des educacionais para
0 atendimento especializados dos estudantes com deficiéncia da rede publica de ensino
estadual. O Amazonas estava acompanhando todas as manifestacdes e movimentos para uma
Educacdo Especial que considerasse e respeitasse a diferenca e assim a crianga com deficiéncia
pudesse estudar no ensino regular sem sofrer quaisquer formas de discriminacéo, preconceito e
exclusdo no ambiente escolar. Antes da SEDUC/AM iniciar suas primeiras a¢oes, Lima (2018,
p. 132) destaca:

A partir de 1972, o atendimento educacional aos alunos com deficiéncia visual,
auditiva e mental foi organizado em classes especiais implantadas em escolas comuns
da capital do Estado. Em 1975 o Instituto Montessoriano encerrou sua trajetéria e
ficou fechado e abandonado durante muitos anos.

O Instituto Montessoriano, ao fechar suas portas para o atendimento especializado,
deixou um legado no contexto amazonico amazonense: criacdo de trés classes especiais. Para
Lima (2018), isso marcou e inaugurou o processo de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia
no contexto regional.

Para dar continuidade das a¢des do Instituto Montessoriano, em 1975, a SEDUC/AM
criou a Coordenacdo de Programas de Assisténcia ao Educando Especial, sendo é um marco
significativo na histéria da Educacdo Especial no estado. Esse passo pioneiro indica um
reconhecimento da necessidade de atender as demandas educacionais especificas de individuos
com deficiéncia. A criacdo de uma equipe especializada também demonstra um compromisso

com a qualidade e efetivacdo do ensino oferecido a esse grupo. A pratica multidisciplinar
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adotada pela coordenacdo, voltada para a assisténcia ao estudante com deficiéncia foi essencial
para garantir um atendimento educacional especializado (Lima, 2017).

Em 1976, no cenario amazonense para dar maior atencdo as pessoas com deficiéncia,
foi criado o Centro de Triagem e Avaliacdo Diagnodstica (CETRIDE). A missdo desse centro
era promover atencdo especializada para todos os estudantes com deficiéncia. Assim sendo, a
CETRIDE tornou-se no ambito estadual uma das primeiras a oferecer um atendimento
especializado por equipes multiprofissionais, formados por médicos, pedagogos, professores,
fonoaudidlogos e psicologos (Matos, 2008; Vinente, 2022). Essa equipe multiprofissional
realizava “avaliagdes clinico-educacionais dos estudantes com deficiéncia matriculados na rede
estadual de ensino, sendo estes posteriormente encaminhados as escolas ou classes especiais”
(Vinente, 2022, p. 59). A CETRIDE também atendia os pais e familiares destes estudantes com
intuido de orienta-los sobre a questdo da deficiéncia destes e prestava servigos formativos para
professores da rede de ensino.

Em 1982, sdo criadas as Escolas Especiais por intermédio do Decreto n° 6.331, de 13
de maio. As Escolas Especiais sdo as seguintes:

Escola Estadual Augusto Carneiro dos Santos, para o0 atendimento dos alunos com
deficiéncia auditiva (surdos severos e profundos); Escola Estadual Joana Rodrigues
Vieira, para o atendimento dos alunos com deficiéncia visual (cegos e com visao
subnormal); Oficina Pedagdgica Diofanto Monteiro, para atendimento dos alunos

com deficiéncia mental, maiores de 14 anos, na profissionalizacdo de nivel bésico
(Lima, 2017, p. 136).

Salienta-se que o atendimento especializado, nesse periodo, era voltado para as
pessoas com deficiéncia auditiva, visual e mental. Por isso, que as escolas criadas no ambito da
SEDUC/AM eram voltadas para destes publicos. O atendimento especializado ndo era amplo e
nem para todos.

A partir de 1997, o Conselho Estadual de Educacdo do Amazonas (CEE/AM) aprova
a Resolugdo CEE/AM n° 99/1997, que estabeleceu normas regulamentar para implantacdo do
regime instituido pela LDBEN, acerca do sistema de ensino amazonense. Uma das questdes
presentes no texto diz respeito ao atendimento para os estudantes com deficiéncia, “respeitado
o direito a tratamento especializado, inclusive por érgédo proprio do Sistema de Ensino, quando
for o caso” (Amazonas, 1997, art. 14). De acordo com esta resolu¢do, o atendimento

educacional especializado deve ser para todos, sem distincdo, a partir dessa resolucdo o
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atendimento é ampliado. Como vimos anteriormente, as Escolas Especiais s6 atendiam uma
parcela do publico-alvo da Educacdo Especial.

No ano de 2007, o governo do Amazonas aprovou o Plano Plurianual (PPA) para os
periodos de 2008 a 2011. Este documento para campo da Educacdo Especial destacou a
importancia de “assegurar a universaliza¢do da cobertura e a garantia de direitos e acesso para
servigos, programas e projetos direcionados aos segmentos da populacdo em situacdo de
vulnerabilidade social” (Amazonas, 2007, meta 14), ou seja, a elaboracdo das acOes
assistenciais, sociais e educacionais para que possam implementar e fortalecer a promogéo
social para as pessoas com deficiéncia e demais sujeitos que estejam em situacdo de risco
social, tornou-se pauta importante para 0 Amazonas.

Neste prisma, em 2008, a SEDUC/AM e o CEE/AM, aprovaram o Plano Estadual de
Educacéo do Amazonas (PEE/AM)®, materializada por meio da Lei n° 3.268, de 07 de julho
de 2008a. O respectivo plano foi elaborado em consonancia com a CRFB/88, a Constitui¢do do
Amazonas, a LDBEN, o PNE e o PPA/AM 2008-2011 (Brasil, 1988, 1996, 2001; Amazonas,
1989, 2007). A construcdo do PEE/AM para o Amazonas foi um marco coletivo, pois diversos
segmentos da sociedade participaram do processo construtivo do plano. O foco do respectivo
documento ¢ “o homem, o meio, sua identidade amazonica, priorizando o desenvolvimento
sustentavel e sua educacdo na perspectiva do direito publico subjetivo, para a conquista plena
da igualdade, da fraternidade, da paz e da justiga social” (Amazonas, 2008b, p. 13).

No cerne do documento, a Educacéo Especial é entendida como uma a¢édo educacional
formal que deve ser ofertada para os estudantes com deficiéncia, pois “necessitam de
atendimento educacional especifico complementar ou suplementar a sua escolarizagdo”
(Amazonas, 2008b, p. 65). O PEE/AM levou em consideracdo os parametros da Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, que aponta a necessidade da
ampliacdo desse atendimento, preferencialmente, em classes regulares. Para assegurar e
garantir o direito a educacdo e um ensino de qualidade para esta demanda, este documento
estabeleceu 44 (quarenta e quatro) objetivos-metas para serem alcan¢ado ao longo do periodo
decenal.

Somente a partir de 2012, o CEE/AM veio estabelecer de forma tardiamente as normas
regulamentares para a oferta da Educacdo Especial no sistema de ensino do Estado do
Amazonas. A elaboragdo desta norma reguladora se deu por meio da homologacdo da

Resolugdo CEE/AM n° 138/2012, pois o CEE/AM compreendia que eram necessarios atentar

% Atualmente, o PEE/AM encontra-se em vigor por meio da Lei n° 4.183/2015.
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osarts. 58 a 60 da LDBEN, o Parecer CNE/CEB n°17/2001, a Resolugdo CNE/CEB n°04/2010,
o Decreto n°® 7.611/2011, bem como o art. 14 da Resolucio CEE/AM n° 99/1997
(CEE/AM,1997, 2012; Brasil, 1996, 2011; CNE/CEB, 2001, 2010). O paragrafo primeiro do
art. 1° expressa que:

E dever constitucional do Poder Publico a oferta de Educacio Especial na Educagéo
Basica, tendo inicio na faixa etéaria de 0 a5 anos, durante a Educacédo Infantil, nas
creches e pré-escolas, assegurando os servicos de Educacdo as pessoas com
Deficiéncia, Transtorno do Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotagdo
sempre que se evidencie, mediante avaliagdo e interacdo com a familia e a
comunidade, a necessidade de Atendimento Educacional Especializado (Amazonas,
2012, art. 1° paragrafo 1°).

Neste prisma, a Educacdo Especial perpassa por todos os niveis, etapas e modalidades
da Educacdo Basica, assim como destaca a LDBEN e demais documentos que preconizam o
atendimento adequado para estes estudantes, pois devem ser pautados nos seguintes principios:
a dignidade da pessoa humana e do direito individual, a busca pela identidade e o
reconhecimento das suas diferencas e o preparo para a cidadania.

Para reafirmar o que foi expresso pela Resolucdo CEE/AM n° 138/2012, sobre a
Educacgéo Especial, o Poder Executivo Estadual, promulgou a Lei n® 153, de 15 de maio de
2013, que estabeleceu normas que asseguram o pleno exercicio dos direitos individuais das
pessoas com deficiéncia, reconhecendo o direito de inclusdo nas escolas no Estado do
Amazonas. Assim, fica expresso que a inclusdo das pessoas com deficiéncia no sistema
educacional publico e/ou privado, “[...] como modalidade educativa que abranja a educacdo
infantil, ensino fundamental e médio, educacéo de jovens e adultos, ensino técnico, habilitacdo
e reabilitacdo profissionais e ensino superior com curriculos, etapas e exigéncias de titulacdo
proprias” (Amazonas, 2013, art. 2°). Sendo assim, a inclusdo das pessoas com deficiéncia na
rede de ensino se torna obrigatoria.

Em 2015, o CEE/AM, aprovou o0 novo Plano Estadual de Educagéo do Estado do
Amazonas (PEE/AM) para vigéncia decenal, por intermeio da Lei n® 4.183, de 26 de junho de
2015. O PEE/AM tem como diretrizes: a erradicacdo do analfabetismo; a universalizacdo do
atendimento escolar; a superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminagdo; a melhoria da qualidade do
ensino; a formacéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos
em que se fundamenta a sociedade; a promocao ao principio da gestdo democratica da educacdo
publica; apromocdo humanistica, cultural, cientifica e tecnoldégica do Estado;

0 estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo publica, resultantes
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das receitas orcamentarias, que assegure atendimento as necessidades de expansao, com padréo
de qualidade e equidade e a valorizacdo dos profissionais de educacdo (CEE/AM, 2015a).

No que tange a Educacéo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva preconizada
no PEE/AM, a meta 4 tem como objetivo universalizar o acesso e a permanéncia da populacéo
entre 4 a 17 anos das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo a educacdo basica, assegurando o AEE, preferencialmente, nos
estabelecimentos de ensino regular “com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas
de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados” (Amazonas, 2015b, p. 52). Para que se alcance a respectiva meta, foi estabelecido
21 (vinte e uma) estratégias para se alcancar 0os 100% da meta proposto pelo PEE/AM.

Diante do exposto, sintetizaremos, por meio da tabela a seguir, a estatistica de

matriculas de estudantes com deficiéncia na Educagdo Bésica nos periodos de 2011 a 2020.

TABELA 5 - Diagnostico da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva —
SEDUC/AM [2011-2020

Comum 5381 7.090 7.543 8265 9.243 10.380 12.344 14.644 16.139 18.010
Exclusiva 2,761 2.888 2.609 2592 2496 2684 2812 3.006 2.882 2.929

Total 8.142 9978 10.152 10.857 11.739 13.064 15.156 17.650 19.021 20.939

Fonte: Elaboracdo propria com base nos dados do INEP (2011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018,
2019, 2020).

Considerando a tabela em questdo, observa-se um aumento constante nas matriculas
em classes comuns, de 5.381 em 2011 para 18.010 em 2020. Este crescimento continuo indica
que o Estado tem buscado cumprir o dever para com a Educagdo Inclusiva no contexto
amazoOnico amazonense. Este aumento pode ser atribuido a uma série de fatores, incluindo
politicas pablicas mais voltadas para a inclusdo, maior conscientizagdo sobre os direitos das
pessoas com deficiéncia e uma mudanca na mentalidade social e educacional que favorece
ambientes de aprendizagem inclusivos.

No que diz tange as matriculas em classes exclusivas apresentaram oscilagdes ao longo
da década, com um leve aumento no periodo, passando de 2.761 em 2011 para 2.929 em 2020.
Essa variacdo nos demonstra, assim como acontece no contexto nacional, embora haja um
movimento em direcdo a inclusdo escolar ainda existe préaticas excludentes e segregadora nos

ambientes escolares. Logo, a persisténcia de matriculas em classes exclusivas indica os desafios
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no sistema de ensino regular em adaptar-se completamente as necessidades de todos 0s
estudantes com deficiéncia.

Deste modo, o aumento geral no nimero total de matriculas, de 8.142 em 2011 para
20.939 em 2020, demonstra uma crescente incluséo de estudantes com deficiéncia no sistema
educacional. Este aumento sugere que mais familias estdo buscando educacao para seus filhos
com deficiéncia, e que o sistema educacional esta se tornando mais acessivel e receptivo as suas
necessidades. Esses dados destacam a importancia de continuar a desenvolver e aprimorar
recursos e estratégias pedagogicas para atender a todos os estudantes, independentemente de
suas habilidades. Isso inclui formacdo de professores, adaptacdo de curriculos e
disponibilizacdo de recursos adequados para garantir que a incluséo seja ndo apenas numérica,
mas também efetiva e qualitativa.

Desse total de estudantes com deficiéncia matriculados na Educacdo Baésica,
apresentamos na tabela a seguir o quantitativo de estudantes indigena com deficiéncia

matriculados no ensino regular no Estado do Amazonas.

TABELA 6 - Diagnostico da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva -

estudantes indigenas — SEDUC/AM [2011-2020]

Comum 101 126 138 174 197 230 293 400 417 434
Exclusiva 43 54 39 50 18 12 7 6 20 20

Total 144 180 177 224 215 242 300 406 437 454

Fonte: Elaboragéo propria com base nos dados INEP (2011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019,
2020).

A tabela em questdo apresenta dados estatisticos relativos ao nimero de estudantes
indigenas matriculados em classes de Educacdo Especial/Inclusiva na Secretaria de Educacao
do Amazonas (SEDUC/AM) ao longo de um periodo de 10 anos. A tabela é dividida em duas
categorias, a saber: ‘Comum’ e ‘Exclusiva’. As classes ‘Comum’ referem-se aos estudantes
indigenas matriculados em escolas regulares, onde recebem atendimento educacional
especializado conforme suas necessidades. As classes ‘Exclusiva’ englobam os estudantes
indigenas que estdo matriculados em escolas ou classes especificas de Educacdo Especial,
recebendo atendimento individualizado e adaptado as suas necessidades.

Os resultados indicam um aumento gradual no nimero total de estudantes indigenas
matriculados em classes de Educacdo Especial/Inclusiva na SEDUC/AM ao longo do periodo
analisado. Os dados mostram um crescimento consistente nas matriculas em classes “Comum?”,

passando de 101 estudantes em 2011 para 434 estudantes em 2020. Isso sugere uma maior



151

preocupagao com a inclusdo e o atendimento adequado desses estudantes nas escolas regulares.
Por outro lado, as matriculas em classes “Exclusiva” apresentaram flutuacdes ao longo dos
anos, com um declinio significativo em 2015 e 2016, seguido de um aumento gradual nos anos
subsequentes, alcangando 20 estudantes em 2019 e 2020. Isso é preocupante quando falamos
de incluséo.

Esses resultados refletem uma tendéncia no avanco da Politica de Educacédo Especial
na perspectiva da Educacdo Inclusiva no contexto educacional indigena do Amazonas. O
aumento das matriculas em classes “Comum” indicando que as politica estdo promovendo o
acesso escolar, respeitando as particularidades culturais e necessidades educacionais especiais
dos estudantes indigenas com deficiéncia, pelo menos em tese. Entretanto, os dados também
apontam para desafios continuos no campo da inclusdo educacional indigena, destacando a
importancia de melhorias nas politicas e préaticas inclusivas para atender efetivamente a todos
os estudantes indigenas com deficiéncia. A andlise dos dados reforca a necessidade de
aprimorar as intervencgdes e politicas educacionais inclusivas, garantindo que os estudantes
indigenas com deficiéncia tenham acesso a uma educacdo de qualidade e adequada as suas
necessidades especificas.

Sa e Cia (2015, p. 51), destacam que:

Com relagdo as matriculas, nos quatro anos estudados, constatou-se que houve um
crescimento significativo do numero de alunos indigenas com deficiéncia
matriculados nas escolas indigenas [...]. Por outro lado, embora tenha havido este
aumento dos alunos com deficiéncia incluidos no ensino regular, este acréscimo nao
parece refletir em acdes ou nas politicas publicas educacionais.

E importante destacar que a geracao e analise continua de dados sdo fundamentais para
monitorar 0 progresso das acdes educacionais inclusivas e direcionar futuras estratégias e
politicas educacionais no ambito indigena do Amazonas. Essa analise buscou contribuir para a
compreensdo do cenério educacional, ressaltando as conquistas alcancadas e os desafios a
serem enfrentados na busca por uma educacéo inclusiva, equitativa e de qualidade para todos

os estudantes indigenas com deficiéncia.

2.6 O processo de inclusédo escolar nas escolas de Manaus

A discussdo sobre a Educacdo Especial na cidade de Manaus amazonense esta
intrinseca ao processo histdrico-politico da educagdo como um todo. Por isso, realizaremos uma
breve historicizacdo desse processo, destacando alguns pontos importantes para nosso debate.

Para abordamos este assunto temos como referéncias nos estudos de Maria Almerinda

de Souza Matos (2013) obra Cidadania, Diversidade e Educacdo Inclusiva: um dialogo
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entre a teoria e a pratica na rede publica municipal de Manaus; Samuel Vinente, que
realizou os respectivos estudos: Politica e Organizacdo Pedagdgica do Servico de
Atendimento Educacional Especializado em Manaus, dissertacdo de metrado defendida em
2017, pela Universidade Federal de Sdo Carlos e o livro Educacdo Especial em Manaus:
historia, politica e servicos, livro publicado pela Editora EDUA em 2022. E a tese de Osmarina
Guimardes de Lima intitulada Relacéo entre a rede municipal de ensino e o Terceiro Setor
para a escolarizacédo das Pessoas com deficiéncia em Manaus/AM, tese defendida em 2018,
pela Universidade Federal do Amazonas. Os estudos dos respectivos autores fazem resgate
historico do processo de implantacdo e implementacdo da Educagdo Especial na cidade de
Manaus (Matos, 2008; Vinente, 2017, 2022; Lima, 2018).

Segundo Matos (2008), Vinente (2017, 2022) e Lima (2018), os primeiros
atendimentos especializados para as pessoas com deficiéncia em Manaus deram-se ainda nos
anos de 1892, por meio da Unidade Educacional Euclides da Cunha, em ambito estadual. E a
partir da década de 1970, quando ha uma efervescéncia dos movimentos sociais, associacdes e
organizagGes governamentais e ndo governamentais pré-educacdo especial no contexto
internacional, nacional e local. Assim, como no contexto nacional e estadual, a Educacao
Especial antes da década de 1970 ndo era de responsabilidade do poder publico, em Manaus
néo era diferente. A Educacdo Especial num primeiro momento era de responsabilidade do setor
privado, apos o citado periodo, é que o Estado comeca a incluir nas suas agendas a discussdo
da Educacao Especial. Logo, como forma de centralizar essas a¢des, nesse mesmo periodo, €
criado a Secretaria de Desenvolvimento Comunitario (SEDECO)®, a qual tinha como
competéncia para gerir questdes como Assisténcia Social, Abastecimento, Satde, Promocao-
Desporto e Turismo, Administracdo de Bairros e Distritos e Corpo de Bombeiros, inclusive a
Educacao e o Ensino.

Em 1974, a estrutura administrativa municipal passou por uma reestruturacéo e foi
criada uma secretaria especifica para coordenar as questdes da educacgéo e do ensino. Por isso,
a Lei municipal n® 1175, de 03 de maio de 1974, criou a Secretaria da Educacéo, da Cultura e
do Bem-estar Social (SEBEM)®. Atualmente denominada Secretaria Municipal de Educacéo

de Manaus (SEMED/Manaus)®®. Segundo Lima (2018, p. 147), nesse mesmo periodo foram

%7 Foi criada por meio da Lei municipal n® 1.094/1970.

%8 |ei municipal n°.1.240 de 20 de novembro de1975, da nova redacéo aos artigos 13 e 16 da Lei municipal n°
1.094 de 21/10/1970 com redag&o dada pela Lei municipal n° 1.175 de 03/05/1974, criando a Secretaria Municipal
de Educacdo e Cultura/SEMEC.

6 para padronizacdo do termo neste trabalho utilizaremos SEMED/Manaus, pois a mesma foi criada através da
Lei municipal n® 2000, de 28 de janeiro de 1989.
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criadas “as duas mais antigas institui¢des filantropicas que atendem as pessoas publico-alvo da
Educagao Especial: APAE e Associagao Pestalozzi”, a qual estdo em funcionamento na atual
conjuntura, ambas institui¢cdes séo do setor privado.

No campo publico, a cidade Manaus passou a contar com os servi¢cos da CETRIDE,
criada em 1976, para atender estudantes com deficiéncia, como bem salientam Matos (2008) e
Vinente (2022).

Essa triagem era desenvolvida mediante um convénio entre a Prefeitura de Manaus e
0 Governo do Estado do Amazonas. Os estudantes que estavam nas classes especiais
ou que precisavam de um atendimento educacional, mas ndao possuissem uma simula
pedagdgica, eram encaminhados ao CETRIDE pela Se¢do de Educagdo Especial
(Vinente, 2022, p. 64).

A CETRIDE era formada por profissionais de varias areas do conhecimento, sendo
composta por médicos, psicologos, pedagogos, professores e fonoaudidlogos. Esta equipe
multidisciplinar tinha que realizar avaliages clinicos-educacionais das pessoas com deficiéncia
para poder encaminha-los para escolas e/ou classes especiais (Matos, 2008; Vinente, 2022). A
partir da década de 1990, no &mbito municipal, sobretudo do Poder Publico Municipal, a
Educacdo Especial comeca a ganhar espaco, vez e voz nas politicas publicas municipal.

Em 05 de abril de 1990, o Poder Executivo promulgou a Lei Organica do Municipio
de Manaus (LOMAN). Dispositivo legal que rege a vida politica, econémica, social e
educacional de uma cidade. Por isso, sua elaboragéo esteve em consonéancia com a CRFB/88 e
com a Constituicdo Estadual do Amazonas. No que tange & educacéo, conforme o art. 82, inciso
VIII, compete ao municipio “manter, com cooperagdo técnica e financeira da Unido e do
Estado, programas de alfabetizacdo e de educacgéo pré-escolar e o ensino fundamental (Manaus,
1990, art. 8°, inciso VIII). No que tange a Educacéo Especial, na se¢do Il — Da Educacdo, art.
354, paréagrafo 2°, fica destinado & aplicagdo dos “recursos orcamentérios destinados a
educacdo, o Municipio aplicara, por ano, no minimo, 10% na educacdo pré-escolar, 5% na
educacdo da area rural e trés por cento na educacdo especial” (Manaus, 1990, art. 354°,
paragrafo 2°, grifo nosso), isto €, a Educacao Especial passa fazer parte das acOes estratégicas
do municipio. Salienta-se que, a LOMAN, no ano de 2010, sofreu um acréscimo em sua
redacdo, ficando assim: art. 347, inciso II, preconiza que o “atendimento educacional

especializado aos portadores de deficiéncia e superdotados, preferencialmente na rede regular



154

de ensino”™® (Manaus, 1990, art. 347°, inciso Il). E atribuido ao Poder Publico Municipal a
responsabilidade em atender os estudantes publico-alvo da Educacédo Especial.

Um ano apds a promulgacdo da LOMAN, a Educacéo Especial foi implementada por
intermédio da Lei municipal n® 50, de 04 de janeiro de 1991, no &mbito da SEMED/Manaus.
Segundo o art. 2° da citada lei, “A Educacdo Especial de que trata o CAPUT do art. 1°, serd
voltada para atender as pessoas portadoras de deficiéncia visual, auditiva, mental, as
infradotadas e as superdotadas, e aquelas que apresentem distarbios de comportamentos”
(Manaus, 1991, art. 2°).

Nesse mesmo ano ¢ “[...] criado o Nucleo de Educacéo Especial, tendo como objetivo
coordenar, orientar, acompanhar, controlar e avaliar a execucdo dos Programas de Educacéo
Especial na rede municipal de Manaus” (Lima, 2018, p. 148). A SEMED/Manaus, por meio
desse nucleo, tinha como objetivo de acompanhar as a¢cbes municipais de Educacdo Especial.
De acordo com a autora, o “Nucleo acompanhou a Educacdo Especial em 06 (seis) escolas
municipais, totalizando treze turmas e 155 alunos com deficiéncia mental educavel” (Lima,
2018, p. 148). A finalidade deste nlcleo era oferecer servicos especializados avaliando os
estudantes com deficiéncia para poder posteriormente encaminhar para escolas e/ou classes
especiais, conforme suas especificidades e necessidade e de atendimento. Portanto, nos
periodos de 1989 a 1992, a SEMED/Manaus “atendeu as modalidades de Pré-escolar,
Alfabetizacdo, Supletivo e Educacao Especial, atingindo um crescimento médio anual de 40%
de matriculas” (Matos, 2008, p. 99). Logo, no que tange aos dados estatisticos de Educagéo
Especial, Matos (2008), as matriculas dos estudantes com deficiéncia no sistema de ensino da
rede publica municipal s6 vieram ocorrer entre os anos de 1991 e 1992, havendo com 246 e 234
matriculas estudantes com deficiéncia, respectivamente.

Na década de 1994, o Estado por meio do MEC ao publicar a primeira Politica de
Educacéo Especial, que buscou estabelecer um parametro para a integragdo’® das pessoas com
deficiéncia na rede de ensino tanto estadual quanto municipal. Neste sentido, o Poder Publico
Municipal para atender as orientacGes e 0s pardmetros desta politica, em 1996, criou e
organizou o Conselho Municipal de Educacdo de Manaus (CME/Manaus), por via da Lei
municipal n° 377, de 18 de dezembro. O CME/Manaus ¢ “6rgao normativo, consultivo e de

liberag&o superior, vinculado & Secretaria Municipal de Educacédo e subordinado ao Chefe do

0 Redag&o incorporada por meio da Emenda & LOMAN n° 66, de 22 de junho de 2010.

L Integracéo, termo utilizado na primeira Politica de Educacio Especial de 1994, refere-se ao processo educacional
que busca a insercdo de estudantes com deficiéncia em classes regulares de escolas comuns. O principio da
integracdo promove a ideia de que os estudantes com deficiéncia devem ter a oportunidade de participar do mesmo
ambiente educacional que seus pares sem deficiéncia (Brasil, 1994).
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Poder Executivo Municipal” (Manaus, 1996, art. 1°). Inclusive tem competéncia para deliberar
sobre questdes educacionais como a Educacdo Especial em Manaus. Com a criacdo do
CME/Manaus, a Educacdo Especial ganhou um espaco para fomentar e debater questdes de
implementacgdo da Politica de Educacéo Especial na rede de ensino da cidade de Manaus. O
CME/Manaus, a partir de entdo, elaborou e homologou diversas resolu¢gdes como veremos a
seguir, para nortear as acOes pedagogicas e o atendimento especializado voltados para o
publico-alvo da Educacao Especial.

Como a SEMED/Manaus néo tinha um centro de triagem para atender suas demandas
da Educagédo Especial, encaminhava para o CETRIDE? vinculado ao Estado do Amazonas.
Neste sentido, para oferecer um servigo de qualidade no &mbito da rede de ensino municipal,
em 1997, foi criado o Servico de Avaliacdo Diagnostica da Educacdo Especial (SADEM). Este
servico era responsavel pelas questdes da Educacgdo Especial, pois, conforme Vinente (2022, p.
64), a missdo da SADEM era de “avaliar e diagnosticar os estudantes para o atendimento nos
servigos de Educacdo Especial e Ensino Fundamental da rede municipal de ensino”.

E para dar maior seguranca e fazer cumprir os direitos das pessoas com deficiéncia
acerca do direito a educacdo na cidade de Manaus. O CME/Manaus regulamentou a
implantacdo da Educagéo Infantil na Rede Municipal de Ensino, por meio da Resolugdo CME
n° 04, de 05 de marco de 1998a. Esta resolugcdo alem de implementar o ensino infantil, também
incorporou no seu art. 13 “[...] o atendimento aos portadores de necessidades especiais,
respeitando o direito a atendimento especializado, inclusive por 6rgao proprio do Sistema de
Ensino, quando for o caso” (Manaus, 1998a, art. 13). Neste mesmo ano, 0 CME/Manaus
homologou outro documento, a Resolugdo CME n° 573 de 16 de abril de 1998, que
regulamentou a implementacdo da LDBEN, ou seja, implementagdo do Sistema Municipal de
Educacdo a partir de 1999. Conforme seu art. 25, a “A Educagdo Especial, modalidade da
educacao escolar, serd oferecida preferencialmente em classes comuns da rede regular de
ensino para alunos portadores de necessidades especiais” (Manaus, 1998b, art. 25, grifo nosso).

Isto é, os estudantes com deficiéncia terdo o direito assegurado para um atendimento

72 Essa triagem era desenvolvida mediante um convénio entre a Prefeitura de Manaus e 0 Governo do Estado do
Amazonas. Os estudantes que estavam nas classes especiais ou que precisavam de um atendimento educacional,
mas ndo possuissem uma stimula pedagdégica, eram encaminhados ao CETRIDE pela Secéo de Educagao Especial
(Vinente, 2022, p. 64, grifo do autor).

73 Esta resolucéo foi alterada pela Resolugido CME n° 06/2010.
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educacional especial em classes, escolas ou servicos especializados, quando néo seja possivel
sua incluséo em classes comuns conforme prevé este dispositivo.

Em 26 de novembro de 1998, o Poder Executivo Municipal sancionou a Lei n
452/1998, que criou a Escola Municipal de Educacédo Especial José Salomdo Schwartzman’.
Com a criagéo e funcionamento desta escola, houve uma ampliacgdo e universalizagdo do acesso,
da permeéncia e do ensino para as pessoas com deficiéncia (Manaus, 1998c). Os servicos e
atendimentos especializados pela escola buscava cumprir as orientacdes das Resolu¢cbes CME
n° 04/1998 e n° 05/1998 (Manaus, 1998a, 1998b), que preconizava que o sistema de ensino da
rede publica deve prever um atendimento especializado para as pessoas publico-alvo da
Educacao Especial no sistema de ensino municipal.

Em 1999, é criado o Sistema Municipal de Ensino, por meio da Lei municipal n°® 512,
de 13 de dezembro. Por isso, no que tange a Educacdo Especial, ha um avan¢o no tocante ao
direito das pessoas com deficiéncia, destina um capitulo exclusivo para a Educagdo Especial,
especificamente, com os artigos 33 ao 36. A inclusao dessa questdo no dispositivo do municipio
“visa a prevencao, ao ensino, a reabilitagdo e a integracdo de pessoas com necessidades
especiais mediante a utilizagdo de recursos pedagodgicos, tecnoldgicos e educacionais
especificos” (Manaus, 1999, art. 33). O Poder Publico Municipal buscou cumprir as normativas
juridicas e as orientagdes expressas nos documentos oficiais do governo federal para atender os
estudantes com deficiéncia no sistema de ensino regular, como também autorizou o
funcionamento de instituicdes privadas para o mesmo fim. Nao obstante, estas instituicGes
também sdo autorizadas para receber apoio técnico e financeiros.

Levando em consideracdo as primeiras a¢cdes do Poder Publico Municipal no sentido
de elaborar medidas para promover o acesso, a permanéncia e 0 ensino para o publico-alvo da
Educacao Especial, apresentamos um breve censo escolar sobre a Educacao Especial no sistema

de ensino da rede municipal nos periodos de 1991 a 1999.

TABELA 7 - Censo Escolar — Educaiéo EsEeciaI SEMED/Manaus |1991 a 1999|

429 506 97 210 587 693 688 422 472
Fonte: Lima (2018, p. 149).

De acordo com esta tabela, o Censo Escolar da Educacdo Especial realizado pela
Secretaria Municipal de Educagdo de Manaus (SEMED), no periodo de 1991 a 1999, revela

informacdes importantes sobre o crescimento das matriculas de estudantes na modalidade de

4 Em 2004, extinta por meio da Lei n° 452, de 26 de novembro.
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Educacdo Especial nesse contexto especifico. Estamos falando ainda de uma educacéo
excludente, onde esta demanda ¢ atendida fora do contexto regular da Educacao Basica. Ha
uma construcdo de um pensamento rumo a Educacéo Inclusiva. Observa-se que as matriculas
de estudantes em Educacao Especial apresentaram variac6es significativas ao longo do periodo
analisado. Em 1991, registrou-se um total de 429 matriculas, o que indica uma quantidade
significativa de estudantes atendidos nessa modalidade educacional no inicio do periodo
estudado. No ano seguinte, em 1992, houve um aumento para 506 matriculas, sinalizando um
possivel incremento nas politicas e a¢Bes voltadas para a inclusdo e atendimento dos estudantes
com deficiéncia na rede municipal de ensino de Manaus.

Entretanto, em 1993, observa-se uma queda drastica no numero de matriculas,
reduzindo para apenas 97 estudantes. Essa diminuicédo acentuada pode ter sido influenciada por
diversos fatores, como possiveis mudancas nas politicas educacionais, questdes orcamentarias
ou até mesmo questbes relacionadas a identificacdo e atendimento dos estudantes com
deficiéncia. Nos anos subsequentes, o cenario apresenta variacdes significativas nas matriculas,
sem uma tendéncia clara de crescimento ou decréscimo continuo. Em 1995, as matriculas
saltam para 587 estudantes, mas, em 1996, ocorre uma elevacdo ainda mais expressiva, com
693 estudantes matriculados na Educacdo Especial. Essa expansdo pode ter sido reflexo de
acoes e programas implementados para aumentar o acesso e a incluséo desses estudantes na
rede de ensino municipal.

A partir de 1997, nota-se uma tendéncia de declinio no numero de matriculas, caindo
para 688 em 1997, 422 em 1998 e, finalmente, 472 em 1999. Essa diminui¢do pode ser resultado
de uma série de fatores, incluindo a¢des educacionais em constante mudanca, realocagédo de
recursos, aspectos socioeconémicos ou até mesmo mudancgas nas formas de identificacdo e
atendimento de estudantes com deficiéncia.

Portanto, a analise dos dados do Censo Escolar da Educacao Especial SEMED/Manaus
de 1991 a 1999 evidencia uma realidade dindmica e complexa. O cenario das matriculas de
estudantes com deficiéncia mostra-se perceptivo a varidveis e politicas em constante
transformacéo. Esses resultados reforcam a importancia da geracéo sistematica de dados e do
acompanhamento continuo das politicas educacionais, permitindo avaliacbes mais
aprofundadas e direcionadas para o aprimoramento da Educagéo Especial na regido de Manaus.
Ou seja, estes dados nos mostram que a capital amazonense vinha acompanhando o movimento
da Educacdo Especial que estava acontecendo a nivel mundial e nacional logo no inicio da
década de 1990. Cabe salientar que, este movimento ainda nao era da incluséo escolar, e sim, 0

da integracéo, pois os estudantes eram atendimento em escolas e classes especiais. Isto é, este
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movimento a partir dessa década s6 ganhava forca e avancando sua implantagdo e
implementacdo da integracdo escolar por todo o Brasil. Sobre a variacdo do numero de
matricula, Lima (2018) afirma que isso esta relacionado com a dinamica politica da década de
1990.

Esse periodo foi marcado por mudangas nas politicas educacionais, como a aprovagao
da LDB/1996, e na organizacédo do financiamento da educag&do, com a implantagéo de
fundos especificos voltados a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino. A
reestruturagdo dos 6rgdos nacionais responsaveis pela Educacéo Especial, no &mbito
do governo federal, também ocorre com maior impacto nessa década. Essas
reestruturagdes foram movidas por discursos e propostas polarizados sobre o papel do
Estado na organizagdo econdmica e sobre a fungdo do Poder Publico nas areas sociais
[...]. Destacando-se que essas medidas resultaram, principalmente, da Reforma do
Estado brasileiro, na mesma década (Lima, 2018, p. 149).

Entdo, essas mudancas no campo politico educacional estdo relacionadas com varios
acontecimentos no cenario nacional e estadual, como, por exemplo, as promulga¢fes da
CRFB/88 e da Constituicdo Estadual do Amazonas de 1989, sancdes de leis e decretos, e as
homologaces de Pareceres e Resolucdes nacionais e estadual, supracitados anteriormente.

Em 2001, SEMED/Manaus passa por uma nova reestruturagio’, com isso, a secretaria
passa a contar com 4 (quatro) Distritos Educacionais (Norte, Leste, Sul e Oeste)’®. Esta
reestruturacéo para efeito de planejamento a desconcentracdo urbana e agilidade administrativa
educacionais. Logo, o objetivo do Poder Executivo Municipal era “descentralizar as atividades
pedagogicas, administrativas e financeiras da Rede Municipal de Ensino, proporcionando um
melhor atendimento as escolas e centros de educacdo infantil, bem como a comunidade em
geral” (Vinente, 2017, 84). Assim, a SEMED/Manaus por meio dos Distritos Educacionais
poderia ter melhor compreensao da realidade escolar dos estudantes com deficiéncia incluidos
na rede de ensino de cada zona da cidade Manaus, buscando promover a¢Ges pedagdgicas para
dar melhor atendimento e apoio conforme suas demandas.

Em 2003, a SEMED/Manaus dispde sobre procedimentos e orientagcbes a serem
observados para oferta da Educacao Especial no Sistema de Ensino Municipal a partir de 2003,
aprovado pela Resolugdo CME n° 05, de 18 de dezembro. Este documento instituiu “as
diretrizes para Educacédo Especial do Sistema de Ensino Municipal de Manaus, em consonancia
com as determinacOes da Lei 9.394/96, da Resolugédo n° 02 de 11 de setembro de 2001 —
CNE/CEB, Resolugdo n° 05 ¢ o Ato de Criagdao Lei n° 050/91” (Manaus, 2003, art. 1°). O

municipio compreende que é dever do poder publico municipal assegurar os servigcos de

5 Ver Lei n° 590, de 13 de margo de 2001.
6 Em 2004, a SEMED/Manaus passou a contar com dois Distritos Educacionais, totalizando seis, conforme a lei
776/2004.
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Educacdo Especial para todas as pessoas com deficiéncia, pois este cumprimento esta expresso
constitucionalmente, sendo que a Educacao Especial se pautard em principios éticos, politicos

e estéticos de modo a assegurar:

| - a dignidade da pessoa humana e a observéancia do direito de cada aluno de realizar
seus projetos de estudo, de trabalho e de insercéo social;

Il - a busca da identidade propria de cada educando, o reconhecimento e a valorizagao
das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas necessidades educacionais
especiais no processo de ensino e aprendizagem como base para a constituicdo e
ampliacdo de valores;

I11 - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de participagao
social, politica e econémica e sua ampliagao, mediante o cumprimento de seus deveres
e usufruto de seus direitos (Manaus, 2003, art. 4°, incisos I, 1l e I11).

Em 2007, é criado Complexo Municipal de Educacdo Especial André Vidal de Araujo,

por meio da Lei n®1.102, de 09 de marco de 2007a, que ficou localizado na rua Amazonas, s/n,
no bairro do Parque Dez de Novembro. O Complexo ficou sob a fiscalizacdo da
SEMED/Manaus, a qual tinha a competéncia para fazer todo acompanhamento das atividades
deste. Para tanto, Matos (2008, p. 115) destaca que, para atender as orientacfes da Politica de
Educacdo Especial nacional, “a principal meta do Complexo Municipal de Educagao Especial
André Vidal de Araljo ¢ a realizagdo de a¢des que possam desenvolver as potencialidades das
pessoas com necessidades especiais € a sua inclusdo na sociedade”. Assim, o Complexo
promoveu e viabilizou agdes essenciais para o processo de reconhecimento da diferenca e da
inclusdo desta demanda no contexto social, politico e educacional. Portanto, para que houvesse
uma execucdo de qualidade de suas ac¢des, foram oferecidos 0s seguintes servigos:

* Nucleo de Formagdo ¢ Monitoramento; Assessoramento as escolas inclusivas;

Promocdo e realizacdo de cursos especificos; Implementagdo e acompanhamento as

escolas de referéncia.

* Nucleo Clinico; Avaliacdo e Diagnostico; Desenvolvimento de Projetos de

Estimulacdo Essencial de zero a 3 anos; Estimulacao de aprendizagem de 4 a 6 anos;

Atendimentos especificos; Fonoterapia; Psicoldgico; Psicopedagdgico; Terapia

Ocupacional; Assisténcia Social para criancas e familias; Atendimento médico-

clinico e neurologista; Atendimento odontolégico; Avaliagdo audiométrica.

* Nucleo Pedagogico; Ensino Fundamental (1* a 4* série); EJA Especial; Educagdo

Fisica adaptada, esporte e lazer.

* Nucleo de Oficinas Profissionalizantes; Oficinas Pedagogicas com adolescentes

acima de 14 anos; oficinas de trabalho para estudantes acima de 14 anos (Matos, 2008,
p. 115).

Estes pontos elencados possibilitaram aos estudantes com deficiéncia a oportunidade
de ser atendido conforme suas necessidades, promovendo sua interagdo socioeducacional e sua

insercdo no mundo do trabalho. Neste mesmo ano, no ambito do Complexo é criada a Escola
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Municipal de Educacgéo Especial André Vidal de Aradjo, por intermédio da Lei n°® 1.138, de 17
de agosto de 2007b. Em relacgéo a esta questdo, Vinente (2020, p. 991) informa que:
Com a transformacao do SADEM no Centro Municipal de Educacdo Especial André
Vidal de Araijo (CMEE) essas escolas foram extintas. Sendo assim, o Centro passou
a congregar os profissionais oriundos delas, passando a ser o Unico local a ofertar os
servigos de Educagdo Especial em ambito municipal. Posteriormente, o Centro deixa

de ser uma escola especial e passa a dar suporte aos estudantes da rede municipal de
ensino, mantendo as oficinas pedagdgicas.

Com processo de movimento da Educacdo Inclusiva no contexto nacional, o Brasil ao
lancar a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva no ano de 2008.
O governo municipal, para alinhar suas agfes com a do governo federal, buscou seguir as
prescricOes dos dispositivos legais e orientagcbes dos documentos oficiais sobre a educagédo
inclusiva.

Em 2010, o Poder Pablico Municipal publicou a Lei n°® 1.495, de 26 de agosto de 2010,
gue reconhece a pessoa com autismo como pessoa com deficiéncia, para fins de fruicdo dos
direitos assegurados pela LOMAN e o inclui no processo da educagdo inclusiva. Este
dispositivo € um avanco para a garantia e do reconhecimento deste como publico-alvo da
Educacao Especial. Deste modo, o estudante com autismo, a partir de entdo, passou a fazer
parte dos dados estatisticos do sistema de ensino, tendo seu direito de escolarizacao assegurados
para estudarem em todas as modalidades, etapas e niveis da Educacdo Bésica (Vinente, 2017,
p. 106).

Neste prisma, a partir de 2011, é instituido os procedimentos e orientacdes para
Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva no Sistema Municipal de Ensino de
Manaus, por intermédio da Resolu¢do CME n° 10, de 28 de julho. Salientando que “0S Servicos
educacionais especializados sempre que se evidencie a necessidade desse atendimento,
mediante avaliacdo multiprofissional realizada pelo setor competente da SEMED e interacdo
com a familia e a comunidade” (Manaus, 2011, art. 3°, ipsis litteris).

A resolucdo indica que os servicos educacionais especializados devem ser oferecidos
sempre que for identificada a necessidade desse suporte, por meio de uma avaliagéo realizada
por profissionais de diferentes areas competentes dentro da SEMED/Manaus. Essa avaliacdo
leva em consideracdo ndo apenas a perspectiva académica, mas também a interacdo com a
familia e a comunidade em que o estudante esta inserido. A ideia subjacente é que o suporte

educacional deve ser adaptado de acordo com as necessidades especificas de cada estudante,
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considerando ndo apenas as questdes técnicas, mas também o contexto social e familiar em que
ele esta inserido.

O estudante publico-alvo da Educacéo Especial tera o seu direito assegurando para se
matricular numa das etapas, niveis e modalidade da Educacdo Bésica, sendo garantido por parte
do poder puablico municipal o atendimento educacional especializado segundo suas
especificidades.

Em 2013, a SEMED/Manaus passa por uma nova reestruturacdo por intermédio da Lei
Delegada n° 13, de 31 de julho, que cria, no &mbito da SEMED/Manaus, o 6rgdo de atividades
finalisticas a Subsecretaria de Gestdo Educacional. A reestruturacdo da SEMED/Manaus foi
realizada pensando-se na finalidade de “planejar, coordenar, controlar e executar atividades
para prover 0s recursos necessarios, métodos e profissionais a fim de oferecer a sociedade
servicos educacionais de elevado padrdo de qualidade, adequados as diversas faixas etarias e
niveis - educagio infantil e ensino fundamental [...]” (Manaus, 2013a, art. 1°, inciso, I1). Neste

sentido, a Subsecretaria de Gestdo Educacional ficou estruturado da seguinte maneira.

ORGANOGRAMA 1 - Subsecretaria de Gestdo Educacional SEMED/Manaus.

Subsecretaria

de Gestdo
Educacional
| I 1
T —1 | — !lslnlos I
Divisdo d.e Divisdo de i\;::is:%gi Divisdo de DAV'Zﬁigge Divis3o
Desenvolvime Ensino Moritoramen  Educagio Gostae — Distrital da
nto Fundamental Infanti Zona Norte
Profissional to Escolar
o Magistério Geréncia de E——— Geréncia de Divis3o
Geréncia de [ Educacdo Creches | Documentagd [— Distrital da
= Especial o0 e Auditoria Zona Sul
Formagao N Escolar
Continuada Geréncia de .
— R Geréncia de |— Distrital da
Geréncia de Jovens e efe_r:jC'Z e Zoma Leste 1
Tecnologia Adultos " cf;:";'le?n eerfta
Educacional | _—
res e .Dlv.lsao
- Programas [~ Distrital da
ndigena Especiais Zona Leste
Divisdo
— Distrital da
Zona Rural
Divisdo
| Distrital da
Zona Centro-
Sul
Divisao
‘— Distrital da
Zona Oeste

Fonte: Autor (2024), adaptado do Decreto Municipal n® 2.682/2013a.
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Nesse mesmo ano, o poder Executivo Municipal sanciona o Decreto n° 2.682, de 26
de dezembro de 2013b, que dispbe sobre 0 Regimento Interno da SEMED/Manaus, dispondo
sobre as competéncias de cada 6rgdo vinculado a secretaria. De acordo com este dispositivo
municipal é criado no &mbito da secretaria o 6rgdo de atividades finalisticas, sob a
responsabilidade da Subsecretaria de Gestdo Educacional, logo, a respectiva subsecretaria tem

as seguintes competéncias:

| - auxiliar o Secretario Municipal de Educacdo no desempenho de suas funcbes
politicas e administrativas;

Il - gerenciar a execugéo da Politica Municipal de Educagéo

I11 - gerenciar a area-fim da Secretaria;

IV - administrar os recursos humanos da area-fim da Secretaria;

V - conduzir a implementacdo da politica de formacdo e de valorizacdo dos
profissionais da educagdo municipal;

VI - administrar a implementagdo de programas, projetos e atividades pedagdgicas no
ambito do sistema municipal de ensino;

VII - conduzir o processo de gestdo participativa nas unidades escolares municipais;
VIII - supervisionar as atividades e atribui¢fes da gestdo educacional e das Divisdes
Distritais;

IX - supervisionar as agbes relacionadas ao alcance das metas do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica - IDEB;

X - administrar a implementacdo de medidas e resolucdes estabelecidas pelo Conselho
Municipal de Educagéo;

X1 - promover a implementacdo dos projetos politico pedagdgicos e dos regimentos
das unidades escolares municipais;

XII - viabilizar a aplicabilidade das propostas pedagdgicas das etapas e modalidades
de ensino da rede municipal;

XIII - desenvolver outras atividades correlatas (Manaus, 2013b, art. 37).

Com a respectiva reestruturacdo, a questdo da Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva ganhou um espaco no ambito da SEMED/Manaus com a criacdo da
Geréncia de Educagdo Especial (GEE) vinculada & Divisdo de Ensino Fundamental, ambas
subordinadas ao Departamento de Gestdo Educacional (Manaus, 2013b, art. 2°). A GEE,
conforme este decreto, tem a competéncia para promover, gerenciar e proporcionar acoes
pedagdgicas e o atendimento especializados para os estudantes com deficiéncia da rede publica
de ensino municipal, bem como oferecer formagdo continuada aos professores e pedagogos
com relacdo a modalidade de Educacdo Especial e Educacéo Inclusiva, em consonancia com a
Politica Nacional de Educacao Especial do MEC (Manaus, 2013b).

Uma outra questdo importante para o desenvolvimento da Politica de Educacao
Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva na cidade de Manaus foi a elaboragéo do Plano
Municipal de Educacéo (PME), aprovado por meio da Lei n® 2.000, de 24 de junho de 2015a.
Em cumprimento ao disposto no inciso | do art. 11, da LDBEN, e do art. 8.° do PNE (Manaus,
2015a; Brasil, 1996, art. 11, inciso I; 2014, art. 8°). Assim, como no PNE, o PME tem como

diretrizes a erradicagdo do analfabetismo; a universalizagdo do atendimento escolar; a
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superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promoc¢do da cidadania e na
erradicacdo de todas as formas de discriminagdo; a melhoria da qualidade de ensino; a formacao
para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta
a sociedade; a promocao do principio da gestdo democréatica da educacdo publica; a promogéo
humanistica, cultural, cientifica e tecnoldgica do municipio; o estabelecimento de meta de
aplicacdo de recursos publicos em educacéo publica, resultantes das receitas orcamentarias, que
assegure atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade; a
valorizacdo dos profissionais de educacao; e a promocao dos principios do respeito aos direitos
humanos e a sustentabilidade socioambiental (Manaus, 2015a).

No que diz respeito a Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, o
dispositivo ndo dispde de um capitulo especifico sobre esta questdo, mas compreende que 0
municipio deve garantir a equidade educacional, considerando as novas demandas presentes no
sistema de ensino, prestando um atendimento educacional especializado conforme as
necessidades dos estudantes com deficiéncia. Desta forma, promovera e assegurara um sistema
educacional inclusivo e para todos.

E para dar mais seguranca e qualidade das a¢des educacionais para 0s estudantes da
rede publica de ensino municipal, 0 CME/Manaus homologou a Resolucdo n° 038/2015, que
aprovou o Regimento Geral das Unidades de Ensino da rede publica municipal de Manaus
(Manaus, 2015b). Este documento visa estabelecer normas reguladoras acerca da organizacdo
e funcionamento das unidades de ensino da rede municipal, bem como das praticas
pedagdgicas. Neste caso, esta resolucao buscou servir como parametros para as elaboracdes dos
regimentos escolares pertencentes ao seu quadro, dentre elas, o CMEE. Logo, “A unidade de
ensino detalhara no seu Regimento Interno o atendimento destinado aos estudantes da Educacéo
Especial de acordo com as orientagdes emanadas do CMEE” (Manaus, 2015, art. 50, paragrafo
anico).

Outro ponto importante, a SEMED/Manaus elaborou e homologou por meio do CME,
foi a Resolugdo CME n°11/2016, que institui novos procedimentos e orientagdes para Educacgao
Especial, na perspectiva da Educacéo Inclusiva, no Sistema Municipal de Ensino de Manaus.
Segundo esta resolucgéo:

O Sistema Municipal de Ensino, no &mbito da educacdo publica e privada, deve
garantir aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial a igualdade de condicGes
de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servigos

e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a incluséo plena
[...] (Manaus, 2016, art. 6°).
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Sendo assegurado um curriculo flexivo; a terminalidade no tempo certo; formacéo de
professores especialista e capacitados; acessibilidade aos programas sociais; projeto
pedagogico que contemple o atendimento educacional especializado e a identificacdo precoce

de estudantes com altas habilidades/superdotacdo (Manaus, 2016). De acordo com art. 15:

O Sistema Municipal de Ensino devera assegurar a matricula de estudantes publico-
alvo da Educacdo Especial e dotar as escolas, onde houver esse atendimento, de
condicBes adequadas para uma educacdo de qualidade, reconhecendo e valorizando
as singularidades, diferencas e potencialidades no processo de ensino e aprendizagem
[...] (Manaus, 2016, art. 15).

Neste sentido, este dispositivo busca estabelecer parceria entre 6rgdo governamentais
para a garantia do acesso, da permanéncia e do ensino de qualidade para os estudantes com
deficiéncia. Conforme este documento, as classes do ensino regular poderdo ter no maximo 2
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial poderdo ser incluidos por turmas para ndo
dificultar o processo de ensino e aprendizagem, e se este(s) estudante(s) necessite do AEE,
contara com um apoio escolar.

Em 2020, a SEMED/Manaus estabeleceu critérios para credenciamento e autorizacdo
de funcionamento de Centros de Atendimento Educacional Especializado (CAEES) no Sistema
Municipal de Ensino de Manaus, via a Resolugdo CME n° 012, de 13 de agosto de 2020. Os
CAEEs sdo institui¢fes publicas e privadas que oferecem servigos de atendimento educacional
especializado para os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagdo que frequentam classes comuns (Manaus, 2020). Mediante a

isso, 0s CAEEs tém as seguintes atribuicoes;

| — construir o Projeto Politico Pedagogico (PPP) considerando:

a) flexibilidade da organizacéo do AEE;

b) transversalidade da Educacéo Especial nas etapas e modalidades de ensino;

c) as atividades a serem desenvolvidas, conforme previsto no Plano de AEE do
estudante.

I — organizar o Regimento Interno para o AEE tendo como base a legislagao vigente,
a formagcdo e a experiéncia dos profissionais, 0s recursos e equipamentos especificos,
0 espaco fisico e as condicdes de acessibilidade;

I11 — efetivar a articulacdo entre os profissionais do CAEE e os professores das classes
comuns, a fim de promover as condi¢cdes de participacdo e aprendizagem dos
estudantes;

IV — matricular os estudantes, oriundos de escolas da Educagdo Basica, que ndo
tenham o AEE realizado em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), a fim de
garantir o atendimento de maneira plena;

V — registrar, no Censo Escolar do Ministério da Educacdo (MEC), os alunos
matriculados no CAEE;

VI — colaborar com as redes de ensino na formagéo continuada dos professores que
atuam nas Classes Comuns (CC), nas Salas de Recursos (SR) e nas SRM;

VII - apoiar a producdo de materiais didaticos-pedagdgicos acessiveis;

VIII — estabelecer redes de apoio a formagdo docente, a0 acesso a Servigos e recursos,
que contribuam na elaboracéo de estratégias pedagdgicas e de acessibilidade;

IX — estabelecer parcerias com vistas a inclusdo profissional dos estudantes pablico-
alvo da educacéo especial;
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X — participar das acGes intersetoriais realizadas entre as escolas de Educacdo Bésica
e 0s demais servicos publicos de Salde, Assisténcia Social, Trabalho e outros
necessarios para o desenvolvimento pleno dos estudantes (Manaus, 2020, art. 3°).

Estas atribui¢es executadas pelos CAEEs fortalecem o AEE para os estudantes com
deficiéncia e promovem uma intensa articulacao entre as institui¢bes. O que ndo ficou claro,
neste documento, é como serdo criados estes CAEESs por parte do Poder Publico Municipal,
pois ndo informa de que fonte financeira saira estes recursos. Se 0 municipio ndo fizer uma lei
especifica para esta questdo, quem assumira tal compromisso sera a rede privada. Logo, havera
uma privatizacdo desses servigos, provocando uma descontinuidade de um atendimento de
qualidade, gratuito e universal. Diante do exposto, considerando o processo historico e 0s
marcos legais da educacdo especial em Manaus, apresentamos na tabela a seguir o diagndstico
da educacdo especial/inclusiva da SEMED/Manaus nos periodos de 2011 a 2020.

TABELA 8 - Diagnostico da Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva —
SEMED/Manaus [2011-2020

Comum 2018 2903 3.061 3.498 4.085 4.906 5916 7.161 8.282 9.502
Exclusiva 1320 1346 1279 1303 1315 1789 1835 1905 1911 1.970
Total 3.338 4249 4340 4801 5400 6.695 7.751 9.066 10.193 11.472

Fonte: Elaboracdo propria com base nos dados do INEP (2011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018,
2019, 2020).

A tabela refere-se a Educacgdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva como
um todo, observa-se um crescimento significativo no nimero de matriculas de estudantes com
deficiéncia em classes comuns ou regulares ao longo dos anos. Esse aumento € indicativo de
um alinhamento das a¢cfes da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED) e do
Conselho Municipal de Educagcdo (CME) com as politicas publicas federais de inclusdo
educacional. Essa convergéncia de esforcos possibilitou a implementacao de politicas e praticas
que buscaram promover a inclusdo e o AEE para atender as necessidades especificas dos
estudantes com deficiéncia, considerando sua singularidade. O resultado desse esforgo pode ser
observado no aumento do numero total de estudantes matriculados em classes comuns e
exclusivas ao longo da década analisada. Embora, haja 0 aumento de matriculas em classe
comum, também um aumento nas classes exclusivas, isso nos leva a questionar e refletir os
motivos desse aumento, compreender as razdes que Sao essenciais para que possamos melhorar
a permanéncia e o desenvolvimento desta demanda nos estabelecimentos regulares de ensino,

sem segregacao.
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No que diz respeito ao acesso e a permanéncia de estudantes indigenas com deficiéncia
na rede de ensino municipal, segundo dos dados do INEP, considerando mesmo periodo de

2011 a 2020, o resultado é o seguinte:

TABELA 9 - Diagnostico da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva -
estudantes indigenas — SEMED/Manaus [2011-2020

Comum 3 8 9 7 7 4 7 7 8 11

Exclusiva 2 1 1 2 2 1 1 0 0 1

Total 5 9 10 9 9 5 8 7 8 12

Fonte: Elaboragéo propria com base nos dados do INEP (2011, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018,
2019, 2020).

Ao analisarmos a tabela 9, ela apresenta dados especificos sobre a inclusdo de
estudantes indigenas com deficiéncia na rede municipal de ensino de Manaus. Observa-se que
0 nmero total de estudantes indigenas com deficiéncia matriculados, embora tenha aumentado
em 2020, nos demais anos h4 uma variagdo de acerca do acesso e permanéncia., iSso se
comparar com o total de estudantes com deficiéncia, conforme tabela 8. Embora, os Censos
Escolares de 2011 a 2020 do INEP apresentem dados de estudantes indigenas com deficiéncia
na rede municipal, de acordo com a Geréncia de Educacdo Escolar Indigena da
SEMED/Manaus, este publico ndo nas escolas indigenas. Essa questdo merece atencao
destaque, pois a inclusdo desses estudantes em escolas regulares pode demandar abordagens
especificas para garantir sua participacao efetiva e respeito a sua cultura e identidade étnica.

Nesse contexto, é importante salientar a auséncia de documentos especificos que
tratem da inclusdo e/ou do AEE para os estudantes indigenas com deficiéncia na rede municipal
de ensino de Manaus. A falta de politicas especificas pode afetar a qualidade e efetividade do
atendimento a esse grupo especifico de estudantes, bem como, ressalta-se a necessidade de uma
pratica ampla e atendo as suas praticas educacionais.

Portanto, os dados analisados demonstram avancos significativos no processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia na rede municipal de ensino de Manaus ao longo dos
altimos anos. Entretanto, é fundamental que a inclusdo seja efetivamente pensada de forma
abrangente e contextualizada, considerando as especificidades dos estudantes indigenas com
deficiéncia e garantindo o acesso, permanéncia e aprendizagem de forma inclusiva. Isso requer
a participacéo de todos, incluindo o Estado com o fornecimento de recursos financeiros e agoes

direcionadas para a promogéo de uma Educacéo Inclusiva de qualidade.
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3. A INTERFACE DA EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA
NA CONTEMPORANEIDADE

A analise da interface entre Educacédo Especial e Educacdo Escolar Indigena ainda €
uma area de pesquisa recente e pouco explorada no contexto educacional brasileiro. As
primeiras produgfes académicas sobre essa temética emergiram na década de 2000, isso é
devido a uma série de a¢des “organizada com o objetivo de garantir a matricula desses alunados
nas escolas comuns” (Sa; Mendes; Brazdo, 2024, p. 82). No periodo de 2000 a 2020, temos
apenas 34 trabalhos, os quais refletem e debatem a relacdo Educacdo Especial e Educacao
Escolar Indigena, ou vice-versa.

Ampliar a discussdo acerca dessa tematica torna-se de extrema relevancia para melhor
compreensdo das acdes de AEE no contexto da Educacéo Escolar Indigena, especialmente no
que diz respeito a Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva,
conforme destacado nas producdes selecionadas.

Portanto, esta secdo tem como objetivo descrever as propostas de interculturalidade na
interface Educacdo Escolar Indigena e Educacdo Especial, com base nas teses e dissertacdes
desenvolvidas no Brasil. Por meio dessa analise, buscou-se compreender como os estudos
académicos tém abordado a relagdo entre essas as modalidades educacionais e quais sdo as
perspectivas e desafios identificados nessas producdes para a promogdo de uma educagédo

inclusiva e intercultural para os estudantes indigenas com deficiéncia.

3.1 A génese da interface Educacdo Especial e Educacéo Escolar Indigena no Brasil

O processo de construcdo das politicas de Educacdo Escolar Indigena e Educacédo
Especial no Brasil foram e séo efetivadas por meio de lutas a qual envolveu pessoas interessadas
em defender as pautas dos respectivos grupos, indigenas e pessoas com deficiéncia. Mas o
protagonismo destas conquistas dos direitos sociais e fundamentais sdo dos préprios indigenas
e pessoas com deficiéncia.

Historicamente, tanto os povos indigenas quanto as pessoas com deficiéncia no Brasil
foram negligenciados, segregados e excluidos das politicas publicas e da participacdo social na
sociedade. O exercicio da cidadania ndo era respeitado, e se tratando dos povos indigenas, eles
ndo eram considerados civilizados a luz da cultura do homem néo indigenas, neste sentido, ndo
poderia participar das questdes politicas, econdmicas, sociais e educacionais. No que diz

respeito as pessoas com deficiéncia devido a suas limitagdes (deficiéncia, transtornos globais
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do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao), em tese, ndo podiam socializasse por
serem considerados incapazes.

Com os avancgos e conquistas dos direitos sociais tanto dos povos indigenas quanto das
pessoas com deficiéncia, esta questdo foi se modificando. Atualmente, tem sido assegurado
todos os direitos fundamentais da pessoa humana a estes grupos, é certo que, embora tenhamos
um arcabouco juridico amplo, ainda nos deparamos com o desrespeito no ndo cumprimento das
leis, assim, é urgente que tais seguranga juridica seja garantido na pratica, respeitando os seus
direitos — uma delas é o direito a educacdo. A educacdo é um direito social preconizado na
CF/88 (Brasil, 1988), e conforme a LDBEN, a educacdo visa “0 pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil,
1996, art. 2°). Neste prisma, Sa, Ribeiro e Gongalves (2023, p. 3) dizem que:

A educacdo é um fenbmeno proprio da espécie humana e esta presente em diferentes
povos e culturas. [...], a educacdo é entendida como o processo de formagdo humana,
ato intencional que transforma o sujeito biolégico em um ser de cultura. O ato de
educar compreende acionar os meios intelectuais de cada sujeito para que ele seja

capaz de exercer o pleno uso de suas potencialidades intelectuais, fisicas e morais para
conduzir a continuidade da sua propria formagéo.

Considerando o marco legal tanto dos povos indigenas quanto das pessoas com
deficiéncia, na contemporaneidade o que se busca € a universalizacao e a qualidade dos servicos
e atendimento para estas demandas, sobretudo, no campo educacional, pois, segundo Sa,
Ribeiro e Gongalves (2023, p. 4),

[...] nas Gltimas décadas, tivemos avancos nas politicas educacionais tanto para as
pessoas com deficiéncia como para os povos indigenas. E o desafio atual é refletir
sobre as politicas que norteiam a escolarizagdo dos alunos indigenas com deficiéncia

dentro de uma perspectiva que respeite as particularidades culturais e linguisticas de
cada povo.

Assim sendo, a génese de investigacdo da interface Educacdo Especial e Educacao
Escolar Indigena, no cenario nacional ocorre a partir da década de 2000. Isso porque, antes
desse periodo, ndo havia discussdo sobre esta questdo, todos os debates tanto no campo da
Educacdo Escolar Indigena quanto no campo da Educacdo Especial ocorriam de forma
separadas, distintas uma da outra. Por isso que, ao realizarmos a pesquisa bibliografica sobre a
interface Educacédo Especial e Educacédo Escolar Indigena, encontramos somente 34 producdes
(teses e dissertacdes) nos programas de pos-graduacdo no Brasil, mas hd uma quantidade
expressivo de teses e dissertagdes tratando da Educacdo Escolar Indigena (formacdo de
professores, curriculo, projeto politico pedagogico, identidade, cultura, pratica docente,

interculturalidade dentre outras discussoes), bem como da Educagdo Especial (atendimento
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educacional especializado, curriculo, formacao de professores, gestdo, inclusdo etc). Portanto,
0 numero de pesquisas e discussdes entorno da interface Educacdo Especial e Educacao Escolar
Indigena ainda € um pouco explorada.

Mas afinal, o que € a interface Educagdo Especial e Educacao Escolar Indigena? Dar
uma resposta sobre a questdo ndo é facil, € uma resposta complexa, pois, segundo, Sa, Mendes
e Brazdo (2024, p. 83), “A interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena evoca
reflexdes complexas, 0s sujeitos discentes dessa interface apresentam culturas, linguas, valores,
relagdes sociais que lhes sdo singulares”. E justamente nessa direcdo que caminharemos.
Levantar o debate e reflexdo da interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena.
Saber como que um estudante indigena com deficiéncia matriculado numa determinada escola
indigena estar sendo atendido a luz da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, respeitando suas condi¢gdes e cultura, pois, para Sa (2011, p. 99), “a
efetivacdo do direito a educacdo e o sucesso dos escolares com deficiéncia [...] na escola
indigena diferenciada, envolvem: o acesso; a permanéncia com qualidade; a apropriacdo do
conhecimento; a construcédo da interface com a Educacao Especial”.

A Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008,
“define a educagdo especial como uma modalidade transversal a todos 0s niveis e
modalidades de ensino, enfatizando a atuagcdo complementar da educagéo especial ao ensino
regular” (Brasil, 2008, p. 8, grifo nosso), incluindo a Educacao Escolar Indigena, que viabilize
um atendimento educacional especializado de forma complementar ou suplementar aos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Diante disso, a modalidade de Educacédo Escolar
Indigena na 6tica do RCNEI,

[...] possui sua sabedoria para ser comunicada, transmitida e distribuida por seus
membros; sdo valores e mecanismos da educacéo tradicional dos povos indigenas.
Essas formas de educacdo tradicional podem e devem contribuir na formacdo de uma
politica e pratica educacionais adequadas, capazes de atender aos anseios, interesses

e necessidades diarias da realidade atual. Tais conhecimentos ndo sdo incompativeis
com os conhecimentos da escola contemporéanea (Brasil, 1998, p. 23).

Diante do excerto, o atendimento educacional especializado no contexto da Educacéo
Escolar Indigena deve levar em consideragdo os conhecimentos tradicionais. Atendo para 0s
interesses e necessidades dos povos indigenas, sobretudo, as necessidades dos estudantes
indigenas com deficiéncia. Assim sendo, “A interface da educagdo especial na educagao
indigena [...] deve assegurar que 0s recursos, servicos e atendimento educacional especializado
estejam presentes nos projetos pedagdgicos construidos com base nas diferencgas socioculturais

desses grupos” (Brasil, 2008, p. 17). Neste prisma, este documento ¢ um primeiro documento
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legal apontar a interface entre as duas modalidades de ensino. N&o obstante, ndo podemos
esquecer que esta interface deve estar fundamentada nos principios da Educacdo Escolar
Indigena, comunitaria, intercultural, bilingue/multilingue, especifica e diferenciada.

Analisando as producdes selecionadas, percebe-se que, embora os dispositivos e
documentos legais preconize a interface Educagdo Especial e Educacdo Escolar Indigena, na
pratica esta questdo encontra-se em fase de construcdo. As producdes teses e dissertacoes
(analise na préxima subsecdo) apontam para essa sinalizacdo de construgédo, sobretudo, para
uma inexisténcia de uma politica de atendimento educacional especializado na perspectiva da
interculturalidade. Sa (2015, p. 26) salienta que “a interface da educacdo especial com a
educacdo escolar indigena deve-se considerar que ambas se inserem num contexto social,
histérico e cultural mais amplo e que deve ser relacionado ao contexto social local [...]”. Nesta
perspectiva, o atendimento educacional especializado promovido pela educacéo especial deve
ser desenvolvido no aspecto da educacdo intercultural fortalecendo as praticas socioculturais e
o reconhecimento da lingua indigena dos povos indigenas.

Deste modo, a Lei 13.005/2014 traz um grande avanco no que tange a interface
Educacao Especial e Educacdo Escolar Indigena. Na meta 4, que trata da universalizagdo do
atendimento educacional especializado para pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, bem como do acesso e da permanéncia
destes, preferencialmente, da rede regular de ensino, garantido a eles um sistema educacional
inclusivo, o qual tenha acesso as salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (Brasil, 2014, meta 4).

Os estudantes indigenas publico-alvo da Educacdo Especial passam ser atendidos por
recursos e servicos especializado conforme suas especificidades, segundo assegurado suas
identidades, culturas e linguas. De acordo com Sa e Caiado (2015), embora a respectiva lei
inove com o atendimento educacional especializado para os povos indigenas ndo € detalhado
e/ou especifico “quem serdo os professores formados no AEE para atuar dentro das
comunidades indigenas e fere o principio de autonomia da escola indigena quando transfere o
modelo instituido da educacao especial da populagdo ndo indigena” (Sa; Caiado, 2018, p. 405).

Conforme a Resolucdo CNE/CEB n° 05/2012, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo Escolar Indigena na Educacdo Basica, em seu art. 11, paragrafo 1°,

preconiza que o Estado, por meio do MEC, devera criar acdes de atendimento educacional
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especializado para atender os povos indigenas que sejam publico-alvo da Educacdo Especial,
respeitando seus interesses, costumes, identidades e linguas (CNE/CEB, 2012b).

A respectiva resolucdo ainda prever a elaboracdo de materiais didaticos adaptados para
atender as necessidades desta demanda. Para fins de elaboracdo destes materiais adaptados o
professor especializado tem que ser professor indigena que conheca a realidade das escolas
indigenas e do seu estudante com deficiéncia, para além disso contar com a “experiéncia dos
professores indigenas, da opinido da familia, das questdes culturais [...]” (CNE/CEB, 2012b,
art. 11, paragrafo 5°).

Neste aspecto, Sa e Caiado (2018, p.406) compreendem que os estudantes indigenas
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo
“[...] ganharam visibilidade nas politicas educacionais, porém cabe apresentarmos como a
academia e pesquisadores discutem essa tematica no contexto da ciéncia”, certo de que esta

conquista e avango acontece de forma timida e tardia.

3.2 Mapeando as producdes [teses e dissertacdes] sobre a interface Educacdo Especial e

Educacao Escolar Indigena

Considerando tudo que foi construido até aqui, apresentamos as producdes e 0s seus
respectivos resultados sobre a interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena no
Brasil. Conforme os critérios de inclusdo e exclusdo para fins de busca no banco de dados da
CAPES e do BDTD, foram encontrados, entre teses e dissertagdes, 34 produtos desenvolvidas
pelos Programas de P6s-Graduagdo em stricto sensu no contexto nacional. Conseguintemente,
estas producdes foram desenvolvidas nos respectivos programas de pés-graduacado e areas de

conhecimento, conforme destacado no quadro a seguir.

QUADRO 14 - Interface da Educacdo Escolar Indigena e Educacéo Especial nos Programas
de Pds-Graduacéo do Brasil

PROGRAMAS DE TIPOS DE
O e POS-GRADUACAO PRODUCAO
1 Escola Superior de Teologia (EST) Programa de Pos-Graduagdo em Teologia Dissertacdo (1)
(PPGTe0)
L - Programa de P6s-Graduagdo em . x
2 Universidade Catélica Dom Bosco Psicologia (PPGPsi) Dissertacdo (1)
L « Programa de P6s-Graduagdo em
3 Universidade de S&o Paulo (USP) Antropologia Social (PPGAS) Tese (1)
Universidade do Estado do Amazonas Programa de Pds-Graduacdo em Letras e . x
4 (UEA) Artes (PPGLA) Dissertagdo (1)
Lo . Programa de P6s-Graduagdo em Dissertacéo (1)
S Universidade Estadual Paulista (UNESP) Linguistica e Lingua Portuguesa (PPGLL) Tese (1)
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. . . Convénio com o Centro de Referéncia
6 Umvem%zietaizt?%lg:gf Feira de Latino-americano de Educacional Dissertacdo (1)
Especial (CELAEE/Cuba)
Programa de P6s-Graduagdo em
x Tese (1)
7 Universidade Federal da Bahia (UFBA) EdL!cagao (PPQE) -
Programa de Pds-Graduagdo em Lingua e . x
Dissertacdo (1)
Cultura
8 Universidade Federal de Goias (UFG) Programa de PE?;]EE?;?;Q&O em Letras e Dissertacdo (1)
9 Universidade Federal de Grande Programa de Pds-Graduacdo em Dissertagéo (7)
Dourados (UFGD) Educacédo (PPGEdu) Tese (1)
Universidade Federal de Mato Grosso do Programa de~Pos—Graduagao em Dissertacdo (1)
10 Sul (UFMS) Educacgdo (PPGEDU)
Programa de P6s-Graduagdo em Letras Dissertagéo (1)
Programa de P6s-Graduagdo em
N A Desenvolvimento Regional e Meio Dissertacdo (1)
11 Universidade Federal de Rondénia Ambiente (PPGDRA)
(UNIR) v <
Programa de Pds-Graduagdo Mestrado Dissertacéo (4)
em Letras (PPGML) ¢
Programa de Pds-Graduacdo em . x
12 Universidade Federal de Santa Catarina Educagéo (PPGE) Dissertagdo (1)
(UFSC) Programa de P6s-Graduagdo em Dissertacéo (1)
Linguistica (PPGL) ¢
13 Universidade Federal de S&o Carlos Programa de Pds-Graduacdo em Tese (2)
(UFSCar) Educac8o Especial (PPGEES)
14 Universidade Federal do Rio de Janeiro Programa de P6s-Graduagdo em Tese (1)
(UFRJ) Antropologia Social (PPGAS)
15 Universidade Presblter_lana Mackenzie Pés-Graduacao em Disturbios do Dissertacio (1)
(Mackenzie) Desenvolvimento
Universidade Regional Integrada do alto Programa de P6s-Graduagdo em . x
16 Uruguai e Das Missdes (URI) Educagio (PPGEDU) Dissertagdo (1)

Fonte: Autor, 2024.

Diante do quadro em questdo, podemos observar um avango nos poucos passos dados

até agora sobre a interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena, logo, analisar os
resultados destas pesquisas desenvolvidas nestas instituicbes e programas sobre se faz
necessario e urgente para compreendermos as propostas de interculturalidade presentes nestas
producles (teses e dissertacGes). Nota-se que as areas de conhecimento que investigam a
interface Educacgdo Especial e Educagdo Escolar Indigena sdo diversas, consoante ao quadro
apresentado, podemos notar as areas como Educacdo, Linguistica, Antropologia Social,
Psicologia, Teologia, Educacdo Especial, Desenvolvimento Regional e Meio Ambiente e
Disturbios do Desenvolvimento, Programas de Pds-Graduagdo que ao longo dessas duas década
investigaram a tematica em questdo, dando visibilidade para a questdo da deficiéncia no campo
da Educacdo Escolar Indigena, sobretudo, destacando o possivel atendimento educacional
especializado neste contexto da educacéo especifica e diferenciada. Para fins de conhecimento,
para compreendermos como estas producfes estdo distribuidas no pais, apresentamos o

seguinte grafico, com os respectivos resultados.
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GRAFICO 4 - Resultados de Pesquisas por Regi&o sobre a interface Educac&o Especial e
Educacdo Escolar Indigena

Sudeste
22%

= Centro-Oeste = Nordeste = Norte = Sudeste =Sul =

Fonte: Autor, 2024.

Dentre as pesquisas mencionadas, destaca-se a presenca significativa de estudos
voltados para a inclusdo de comunidades indigenas com diferentes tipos de deficiéncia. Essas
analises revelam um interesse consideravel na compreensao das necessidades especificas desses
grupos e apontam para uma preocupacdo crescente em direcionar esforgos para o
aprimoramento da Educacdo Especial e da Educacao Escolar Indigena no pais.

As teses e dissertacdes abordam uma variedade de questdes com foco particular em
individuos indigenas surdos, aqueles com deficiéncia mais amplas e os desafios enfrentados na
formacéo de professores indigenas para a educacéo especializada e inclusdo escolar. Bem como,
as pesquisas destacam as dificuldades especificas enfrentadas por individuos indigenas com
deficiéncia fisica, multipla e visual, realcando a importancia de uma prética inclusiva para
atender a essas demandas.

Essa diversidade de estudos ressaltam a complexidade e a amplitude das questdes
relacionadas a interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo Escolar Indigena no Brasil.
Reforcando a necessidade de desenvolver pratica inclusiva, levando em consideracdo as
particularidades das comunidades indigenas e de seus membros com deficiéncia. A analise
dessas producdes contribui para um panorama mais aprofundado e abrangente da intersecéo
entre essas duas areas de estudo, oferecendo informacgdes importantes para futuras pesquisas e

praticas educacionais inclusivas no pais.
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Ressalto ainda outro aspecto importante: 0s sujeitos envolvidos nas pesquisas,
especificamente, os povos indigenas considerando suas etnias e regides no pais. Conforme o
quadro a seguir, os estudos abordam a tematica da deficiéncia presente nesses diferentes grupos
étnicos. Ou seja, 0 respectivo quadro apresenta uma lista dos povos indigenas que foram
participantes das pesquisas, destacando 0s municipios e estados onde essas pesquisas foram
conduzidas. Cada povo indigena traz uma realidade Unica em relacdo as questdes de deficiéncia
em suas comunidades e culturas, suas concepcdes e cosmovisdes sobre pessoas com deficiéncia
séo distintas.

Em 2022, o IBGE realizou o Censo Demogréafico Nacional, sobretudo, dos povos
indigenas. De acordo com o censo a “populacdo indigena residente no Brasil é de 1.693.535
pessoas, correspondendo a 0,83% da populacao total [...]” (IBGE, 2023, p. 89). Ou seja, desde
0 ultimo censo realizado em 2010, a populacdo indigena correspondia a 896.917 indigena no
Brasil. Nestes ultimos 12 anos, houve um aumento de 88,82% da populacdo indigena. Deste

modo, no grafico a seguir temos a compreensao da atual populacéo indigena brasileira.

GRAFICO 5 - Populagao Indigena no Brasil

Brasil 1.693.535 indigenas (0 do total de populagao residents)

44,48% 11,80% 5,20%
Norte Centro-Oeste ~Sul
Nn.22% 1.28%

Nordeste Sudeste

Amazonas 450.854

Bahia 229.103

Mato Grosso do Sul 116.346
Pernambuco 106.634

Roraima
Pard
Mata Grosso
Maranhdo
Ceard
Sao Paulo

Minas Gerais 36.699
Rio Grande do Sul 36.096
Acre 31699
Parand 30,460
Paraiba 30.140
Alagoas
Santa Catarina
Rondtnia 21153
Tocantins 20.023
Goids 19.522
Rio de Janeiro 16.964
Espirito Santo 1441
Rio Grande do Norte 11,725
Amapé [ 11.334
Piaui | 7.198
Distrito Federal i 5.813
Sergipe | 4.708

Fonte: IBGE (2023, site).
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O mapa a seguir mostra a populacéo indigena por municipio Brasileiro, representando

pelo cartograma.
MAPA 3 - Populacdo Indigena por Municipio Brasileiro-2022
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Fonte: IBGE (2023, p. 92).

Ao analisarmos 0 mapa e os resultados do Censo Demogréfico, os nimeros revelam
uma concentracdo significativa da populacdo indigena nos estados do Amazonas e Babhia,
somando mais de 40% do total dessa populagdo no Brasil. 1sso sugere uma persisténcia e
resisténcia das comunidades indigenas em areas historicamente associadas aos seus ancestrais,
especialmente na regido da Amazo6nia, conhecida pela sua vasta diversidade bioldgica e
cultural. A presenca expressiva na Bahia, por outro lado, pode ser reflexo tanto de movimentos

migratorios internos quanto de processos historicos de colonizacéo e resisténcia (IBGE, 2023).



176

Outro ponto importante diz respeito a cidade de Manaus, por ser uma area urbana e
capital do estado do Amazonas, abriga a maior populacdo indigena entre 0s municipios
brasileiros, indica um fendmeno importante: a urbanizagédo das populac¢des indigenas (ver tabela

a seguir).

TABELA 10 - Municipios com maior quantidade absoluta de pessoas indigenas - Brasil -

2022
Proporcéo de
Caodigo do o Populacdo Pessoas pessoas m?'gf} nas
municipio Municipio residente indigenas ha poputacao
residente no
municipio
1302603 Manaus (AM) 2.063.547 71.713 3,48%
1303809 Sao Gabriel da Cachoeira (AM) 51.795 48.256 93,17%
1304062 Tabatinga (AM) 66.764 34.497 51,67%
2927408 Salvador (BA) 2.418.005 27.740 1,15%
1303908 Sé&o Paulo de Olivenca (AM) 32.967 26.619 80,74%
2610905 Pesqueira (PE) 62.722 22.728 36,24%
1300300 Autazes (AM) 41.582 20.442 49,16%
1400100 Boa Vista (RR) 413.486 20.410 4,94%
1304203 Tefé (AM) 73.669 20.394 27,68%
3550308 Séo Paulo (SP) 11.451.245 19.777 0,17%

Fonte: IBGE (2023, p. 97).

Considerando a tabela em questdo, Manaus por ser a cidade que tem mais indigenas,
isso pode ser atribuido a diversos fatores, como busca por melhores condig¢des de vida,
educacdo, saude ou mesmo pela necessidade de trabalho. A urbanizacéo traz consigo desafios
e oportunidades, como a possibilidade de maior interacdo com a sociedade ndo indigena e a
exposicao a novos contextos culturais e econdmicos. Assim como 0s municipios de Sdo Gabriel
da Cachoeira e Tabatinga, ambos no Amazonas, também apresentam grandes populac¢Ges
indigenas. Estes locais sdo conhecidos por sua proximidade com areas de reservas e terras
indigenas, o que reforca a ideia de que, apesar da urbanizagéo crescente, muitas comunidades
indigenas ainda preferem manter-se proximas aos seus territorios tradicionais, onde podem
preservar suas praticas culturais, linguas e modos de vida (IBGE,2023). De acordo com o Censo
Demogréafico de 2022, ndo possivel destacar quantas etnias (povos) e linguas indigenas existem
atualmente, mas conforme o censo de 2010, existiam 305 etnias indigenas e 274 linguas faladas
(IBGE, 2023).

Como o presente censo ndo nos trazer as atualizag¢Ges sobre o quantitativo das etnias e
das linguas faladas, isso esta atrelado a complexidade de se realizar o levamento dos dados de
acordo coma realidade local a qual estar sendo realizado a pesquisa. Mas, conforme o
mapeamento das producdes [teses e dissertacdes] sobre a interface Educacdo Especial e

Educacdo Escolar Indigena, alguns delas apontam para além da lingua indigena oralizada, as
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linguas indigenas de sinais, faladas por indigenas com deficiéncia auditiva ou surdez (veremos
nas proximas subsecoes).

Diante do exposto, estas producdes nos demonstram quais povos indigenas tem os
publicos-alvo da Educacédo Especial, nos revelando o povo, 0 municipio e o Estado a qual estéo
residindo. Neste sentido, 0 quadro a seguir revelam os sujeitos das pesquisas.

QUADRO 15 - Povos indigenas - sujeitos das pesquisas
POVOS INDIGENAS MUNICIPIO ESTADO
Akwé-Xerente Miracema Tocantins
Amambai, Anastacio,
Aquidauana, Campo Grande,
Coronel Sapucaia, Dourados,
Miranda e Paranhos

Guarani/Kaiowa/Terena Mato Grosso do Sul

Ka’apor Paragominas Pard
Manoel Ribas Parana
Kaingang Ipuacu Santa Catarina
Tenente Portela Rio Grande do Sul
Karitiana Porto Velho e andelas do Ronddnia
Jamari
Paiter Surui Cacoal Rondbnia
. Paulo Afonso, Jeremoado, .
Pankararé , Bahia
Canudos e Macururé
Sateré-Mawé Parintins AMazonas
Tikuna Benjamin Constant
Ya“O_maF“' Sao Jodo da Baliza Roraima
Waiwai

Fonte: Elaboracéo propria com base no mapeamento das producoes (ver quadro)

Observa-se que uma diversidade significativa de povos indigenas foi abrangida pelas
pesquisas, o que revela a relevancia de entender a questao da deficiéncia em contextos culturais
e sociais especificos. Cada povo indigena possui suas préoprias experiéncias e perspectivas em
relacdo as pessoas com deficiéncia e essas peculiaridades culturais sdo essenciais para o
desenvolvimento de politicas e praticas inclusivas e efetivas no ambito educacional.

A partir dessas pesquisas, torna-se possivel ter uma compreensdo mais abrangente das
necessidades e demandas das comunidades indigenas em relagdo a inclusdo e ao atendimento
de pessoas com deficiéncia, proporcionando uma visdo contextualizada em relacdo as suas
singularidades culturais. Esse conhecimento é fundamental para o desenvolvimento de
estratégias e intervengdes que considerem e respeitem as diversidades culturais presentes nas
comunidades indigenas em busca de uma educacéo inclusiva e que respeite as particularidades

de cada grupo étnico.
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3.2.1 Analise das producdes sobre a interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar

Indigena

Para iniciar o estudo das producdes, foram adotadas quatro palavras-chave de
investigacdo distintos para analise: a) Educacdo Indigena e Deficiéncia Auditiva/Surdez; b)
Politicas Publicas e Indigenas com Deficiéncia; c) Formacdo de Professores Indigenas e
Inclusdo Escolar; e d) Indigenas com Deficiéncia (Paralisia Cerebral, Multiplas Deficiéncias e
Visual). A organizacdo desses campos possibilitara um entendimento mais aprofundado sobre
a dindmica da educacdo inclusiva na Educacdo Escolar Indigena no Brasil, assim como,
apresentar a cosmovisao dos povos indigenas envolvidos nas pesquisas acerca da deficiéncia.

No campo Educacéo Indigena e Surdez, foram investigadas questfes relacionadas a
educacdo inclusiva de individuos indigenas com surdez. Foram analisados aspectos como o
acesso a recursos de acessibilidade, formacéo de professores e adaptagéo curricular para atender
as necessidades especificas desses estudantes.

Ja no campo Politicas Publicas e Indigenas com Deficiéncia, foram investigadas as
politicas e diretrizes governamentais voltadas a inclusdo de indigenas com deficiéncia na
educacdo. Foram examinados documentos oficiais, programas e iniciativas implementadas pelo
Estado para promover uma educacao inclusiva e igualitaria para esse grupo.

No terceiro campo, Formacao de Professores Indigenas e Inclusdo Escolar, o foco
esteve na preparacao dos docentes indigenas para lidar com a diversidade e promover a inclusao
de estudantes com deficiéncia nas escolas indigenas. Foram analisadas as praticas pedagogicas
adotadas e a formacéo oferecida aos professores para atuar nesse contexto.

Por fim, no campo Indigenas com Deficiéncia (Paralisia Cerebral, Multiplas
Deficiéncias e Visual), explorou-se, especificamente, as pesquisas relacionadas a indigenas com
deficiéncia especificas, como paralisia cerebral, multiplas deficiéncias e deficiéncia visual.
Foram investigadas as abordagens educacionais adotadas para garantir a inclusdo desses
individuos, bem como os desafios enfrentados pelas comunidades indigenas nesse processo.

Por meio dessa andlise, organizada por campos de investigacdo foi possivel obter um
panorama completo sobre a situacdo da educacdo inclusiva na Educacdo Escolar Indigena,
permitindo uma compreensdo amplo das concepgdes e perspectivas dos povos indigenas em

relacdo a deficiéncia e sua insercdo no contexto educacional.
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3.2.1.1 Educacdo Escolar Indigena e indigena com surdez

Cabe salientar que a identidade surda nao é apenas definida pela deficiéncia auditiva,
mas também pela pertenca a uma comunidade linguistica e cultural que compartilha valores,
simbolos e experiéncias comuns (Silva et al, 2021).

Logo, para Silva et al (2021), a identidade surda € um fendmeno complexo e
multifacetado, influenciado por fatores historicos, sociais e culturais e é construida dentro de
um contexto de afirmacéo cultural e resisténcia. A identificacdo com a cultura surda envolve o
uso da Lingua de Sinais (como a Libras no Brasil) e a vivéncia de um conjunto de praticas e
valores que sdo proprios dessa comunidade, que se define ndo apenas pela deficiéncia auditiva,
mas pela experiéncia Unica de ser surdo em uma sociedade majoritariamente ouvinte.

Assim, a identidade surda, portanto, ndo é uma identidade de deficiéncia, mas sim uma
identidade cultural, em que a surdez € vista como uma caracteristica de um modo de vida e de
um vinculo com uma cultura prépria. A valorizacdo dessa identidade se da, entre outros
aspectos, pelo reconhecimento da Lingua de Sinais como lingua plena e legitima, que permite
a comunicacdo, a construcdo de conhecimento e a participacdo ativa na sociedade (Silva et al,
2021).

Portanto, a identidade surda envolve o reconhecimento e a afirmacdo de uma cultura
prépria, com uma lingua e praticas distintas, que promovem o sentimento de pertencimento e
coletividade entre os surdos. E uma identidade que se constréi em um processo continuo, de
forma muitas vezes contestatoria, em resposta a marginalizacdo e ao silenciamento da
experiéncia surda na sociedade dominante. Assim, no quadro a seguir elencamos as producoes

que tecem investigacdes sobre surdez no campo indigena.

QUADRO 16 — Producdes Educacdo Escolar Indigena e deficiéncia auditiva/surdez
ORD. AUTOR(A) PROPOSTA ANO IES

GIROLETTI, Marisa Fatima | Cultura Surda e Educagdo Escolar
Padilha Kaingang

Mapeamento das Linguas de Sinais
Emergentes: um estudo sobre as

1 2008 UFSC

2 VILHALVA, Shirley : Y o 2009 UFSC
comunidades linguisticas indigenas de
Mato Grosso do Sul
A Constituicdo do Sujeito Surdo na cultura

3 COELHO, Luciana Lopes Guarani-Kaiowa: 0s processos proprios de 2011 UEGD

interacdo e comunicacdo na familia e na
escola

A Organizagdo  do  Atendimento
Educacional Especializado nas Aldeias
Indigenas de Dourados/MS: um estudo | 2013 UFGD
sobre as salas de recursos multifuncionais
para a area da surdez

SOUSA, Maria do Carmo da
Encarnacdo Costa de
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A crianca indigena surda na cultura
5 | LIMA, Juliana Maria da Silva | Cuarani-Kalowa: um estudo sobre as | .15 | rqp
formas de comunicacdo e inclusdo na
familia e na escola
Sinalizando com os Terena: um estudo do
6 SUMAIO, Priscilla Alyne uso da Libras e de sinais nativos por | 2014 UNESP
indigenas surdos
Mapeamento e contribui¢Bes linguisticas
AZEVEDO, Marlon Jorge Silva | do professor surdo aos indios surdos da
7 . . , . o 2015 UEA
de etnia Sateré-Mawé na microrregido de
Parintins
8 | BARRETOS, Euder Arrais A situagdo de comunicagdo dos AKWE- | 5516 | rg
Xerente surdos
9 | ELER, Rosiane Ribas de Souza | Mapeamento de Sinais da Educagdo | ,517 | g
Escolar Indigena dos Surdos Paiter Surui
10 DAMASCENQ, Leticia de S_urtjos Patax_o:, inventario das_ linguas de 2017 UEBA
Souza Magalhdes sinais em territorio etnoeducacional
4 indi ?
11 | MUSSATO, Michelle Sousa | O_9ue € ser indio sendo surdo? um olhar | - 5,7 | ;eyg
transdisciplinar
12 GREQIANINI, Luciana | Mapeando o0s sinais Paiter Surui no 2017 UNIR
Coladine Bernardo contexto da comunidade
Mapeamento dos sinais da comunidade
13 COSTA, Mirid Gil de Lima surda do povo Paiter Surui no contexto | 2017 UNIR
familiar
A Escolarizagdo de Indigenas Terena
ARAUJO, Bruno Roberto | Surdos: desafios e contradigfes na atuagio
14 Nantes do Tradutor Intérprete de Linguas de Sinais 2018 UFMS
—TILS
. Lingua Terena de Sinais: analise descritiva
15 gOAR.ES’ Priscilla Alyne inicial da lingua de sinais usada pelos | 2018 UNESP
umaio . -
Terena da Terra Indigena Cachoeirinha
A Educacdo Escolar de Indigenas Surdos
16 COELHO, Luciana Lopes Guarani e Kaiowd: discursos e praticas de | 2019 UFGD
inclusdo
17 GODOQY, Gustavo Os Ka’apor, os gestos e 0s sinais 2020 UFRJ

Fonte: Elaboragéo propria.

A dissertacdo intitulada Cultura Surda e Educacéo Escolar Kaingang de Marisa
Fatima Padilha Giroletti, defendida em 2008, no Programa de Pds-Graduagdo em Educacao
(PPGE), da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), propds identificar os processos de
negociacdo dos sinais utilizados pelo povo Kaingang. Esse estudo abordou a questdo da
comunicacdo dos indigenas Kaingang com surdez e como eles interagem com seus familiares
e comunidade (Giroletti, 2008). Nesse contexto especifico e diferenciado, a autora enfatizou a
complexidade e contradicdo presentes no processo de negociacdo dos sinais, ressaltando a
diferenca entre lingua e linguagem. A igualdade é concebida como um conceito impregnado de
processos adaptativos centrados no sujeito diferente (Giroletti, 2008).

A pesquisa revelou a existéncia tanto da pessoa com surdez ja existente — referindo-se
as pessoas surdas ndo indigenas tradicionalmente conhecidas - como de um novo sujeito com
surdez em terras indigenas. Este ultimo diz respeito ao indigena com surdez, que, até entdo, ndo

havia sido abordado ou conhecido pela sociedade e meio académico. A tematica da surdez em
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terras indigenas representou uma novidade tanto na sociedade quanto no campo cientifico-
académico. Assim, compreender os elementos que os tornavam surdos e indigenas tornou-se
fundamental. A autora destaca que 0s sinais de comunicacdo na cultura Kaingang,
frequentemente, apresentam semelhancgas com a Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Ao longo
da pesquisa, tornou-se evidente que os sinais praticados pelo povo Kaingang ndo se limitavam
apenas a uma forma de comunicacdo entre os indigenas surdos e os demais membros da
comunidade e familiares, mas se configuravam como uma nova lingua Kaingang (Giroletti,
2008).

A dissertacdo intitulada Mapeamento das Linguas de Sinais Emergentes: um
estudo sobre as comunidades linguisticas indigenas de Mato Grosso do Sul, de autoria de
Shirley Vilhalva, defendida em 2009, pelo Programa de Pés-Graduagédo em Linguistica (PPGL)
da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), teve como objetivo geral mapear e registrar
as questbes das linguas de sinais desenvolvidas nas aldeias Jaguapiru e Bororo, das
comunidades indigenas do municipio de Dourados, no estado de Mato Grosso do Sul (Vilhalva,
2009). A pesquisa realizada pela autora aborda novos saberes no campo da linguistica,
particularmente os relacionados a linguagem e comunicacao indigena por meio da lingua de
sinais. Um aspecto relevante € o numero de indigenas (Atikum, Guarani/Kaiowa,
Guarani/Nandeva, Guato, Kadiwéu, Kamba, Kinikinawa, Ofaié e Terena) com surdez no estado
de Mato Grosso do Sul, estimando-se cerca de 1.286 indigenas com surdez até a data da
pesquisa. Nesse contexto, a autora propde novas perspectivas de comunicacao entre indigenas,
independentemente de possuirem surdez ou ndo. Vilhalva (2009) defende a ideia de que a lingua
de sinais deve ser encarada como uma lingua social, acessivel a todos, permitindo que aqueles
gue ndo se comunicam por meio da oralizagdo possam se comunicar e sentir-se pertencentes ao
seu grupo por meio do jogo de sinais (lingua). Desse modo, a autora concebe esse novo saber
de comunicacao como linguas de sinais emergentes. Suas pesquisas demonstram um olhar mais
aprofundado sobre as particularidades linguisticas e culturais das comunidades indigenas de
Mato Grosso do Sul, enfatizando a importancia da lingua de sinais como um meio de
comunicacdo inclusivo e identitario para os povos indigenas com surdez (Vilhalva, 2009).

A tese intitulada A Constituicdo do Sujeito Surdo na cultura Guarani-Kaiowa: 0s
processos proprios de interacdo e comunicacdo na familia e na escola, de Luciana Lopes
Coelho, defendida em 2011, pelo Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE), da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), teve como objetivo central investigar a
constituicdo do sujeito surdo na cultura Guarani-Kaiowa, com destaque para a relacdo dos

indigenas com surdez, suas familias e a escola (Coelho, 2011). A autora enfatiza que a questao
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da deficiéncia auditiva/surdez e o uso da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) em terras
indigenas evidenciam um novo processo de transformacéo social e cultural nas comunidades
indigenas Guarani-Kaiowa. Essa questdo possui implicacdes no processo de ensino e
aprendizagem das escolas indigenas.

A incluséo dos estudantes indigenas com surdez em escolas especificas e diferenciadas
é uma tarefa desafiadora, pois requer ndo apenas 0 acesso desses estudantes as salas de aula,
mas também a capacitacdo dos profissionais de educacdo das escolas indigenas e a elaboragédo
de materiais adaptados. E importante ressaltar que a inclusdo dessas pessoas no processo de
escolarizacdo ndo ocorre sem a ruptura de paradigmas e mudancgas nas representacdes e
concepcdes sobre as diferencas.

A pesquisa revela como a cultura Guarani-Kaiowa lida com a deficiéncia auditiva,
proporcionando uma visdo mais ampla sobre a identidade e a constituigdo do sujeito surdo nessa
comunidade indigena. Portanto, a investigacdo realizada por Coelho contribui
significativamente para o entendimento das dindmicas culturais e educacionais que permeiam
a vida dos indigenas com surdez na cultura Guarani-Kaiowa. As reflexdes apresentadas em sua
tese tém o potencial de informar e sensibilizar sobre a necessidade de promover uma educacéo
inclusiva e culturalmente relevante para esses sujeitos, permitindo assim que possam exercer
plenamente o direito a educacdo e a participacdo na sociedade (Coelho, 2011).

A dissertacdo de Maria do Carmo da Encarnacdo Costa de Sousa, intitulada A
Organizacdo do Atendimento Educacional Especializado nas Aldeias Indigenas de
Dourados/MS: um estudo sobre as salas de recursos multifuncionais para a area da
surdez, defendida, em 2013, pelo Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), teve como objetivo analisar a oferta do
Atendimento Educacional Especializado para surdos nas Salas de Recursos Multifuncionais no
contexto das escolas indigenas do Municipio de Dourados/MS (Sousa, 2013).

A autora destaca que a inclusdo escolar € um direito constitucional para todas as
pessoas, independentemente de possuirem ou ndo deficiéncia. Antes da Constituicdo de 1988,
tanto os povos indigenas quanto as pessoas com deficiéncia vivenciavam identidades invisiveis
e silenciadas, pois suas diferencas linguisticas, sociais, culturais, politicas e econémicas ndo
eram reconhecidas (Sousa, 2013, p. 1). No entanto, com os avancos dos marcos legais, essa
situagdo comegou a mudar, proporcionando aos povos indigenas e as pessoas com deficiéncia
VOz e vez nos espacos politicos. No que se refere ao indigena com deficiéncia, especialmente
aqueles com surdez, hd uma grande preocupacdo em fornecer servigos e AEE nas Salas de

Recursos Multifuncionais para atender essa demanda. Entretanto, a autora aponta que esses
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servicos ainda sdo homogéneos e ndo consideram as diversidades culturais existentes no pais.
E fundamental que as politicas publicas educacionais passem por mudancas para abranger e
atender adequadamente esses NOVOS USUArios.

No ambito da Educagdo Escolar Indigena, estd ocorrendo uma transformacéo
socioeducacional rumo a uma educacdo especifica e diferenciada. Nesse contexto, o0 AEE
realizado por meio das Salas de Recursos Multifuncionais para o indigena com surdez deve ser
pautado pelo respeito a sua diferenca cultural. Portanto, a pesquisa de Sousa (2013) contribui
significativamente para o entendimento das praticas educacionais inclusivas nas aldeias
indigenas de Dourados/MS, ressaltando a necessidade de considerar a diversidade cultural dos
povos indigenas com surdez no planejamento e implementacdo de politicas educacionais que
atendam suas especificidades linguisticas e culturais. E essencial que os servicos de
Atendimento Educacional Especializado sejam adaptados para atender as demandas desses
estudantes, garantindo assim uma educacao inclusiva e efetiva para todos.

A dissertacdo intitulada A crianca indigena surda na cultura Guarani-Kaiowa: um
estudo sobre as formas de comunicacéo e inclusdo na familia e na escola, de Juliana Maria
da Silva Lima, defendida, em 2013, pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), realizou uma investigacdo sobre as formas
de comunicacdo e inclusdo da crianga indigena surda no contexto familiar e escolar das Aldeias
Bororo6 e Jaguapiru, em Dourados/MS (Lima, 2013).

A autora destaca que a politica de educacédo especial foi desenvolvida sem levar em
consideracdo o contexto indigena e, consequentemente, ndo atende aos interesses e as
necessidades dos povos indigenas, especialmente as necessidades dos Guarani-Kaiowa.
Embora a politica de inclusdo ndo seja ideal para os povos indigenas, é por meio dela que a
interface da Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena é delineada. No entanto, tal
processo requer um rompimento de paradigmas e a transposicao das fronteiras interculturais,
pois implica na inclusdo do indigena surdo no ambito familiar e educacional. Nesse contexto,
a inclusdo ocorre por meio da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), que permite a comunicacao
do indigena surdo com seus familiares e a comunidade. Segundo a autora, discutir a inclusdo
nesse contexto € uma tarefa complexa devido as diferencas socioculturais e linguisticas que
caracterizam cada povo (Lima, 2013).

A pesquisa é de grande relevancia, pois enfatiza a necessidade de compreender e
respeitar a cultura e a linguagem dos povos indigenas com surdez ao promover a inclusdo no
ambito familiar e educacional. A interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo Escolar

Indigena é um campo desafiador, que exige uma préatica intercultural e a valorizagcdo das



184

particularidades de cada comunidade indigena envolvida. E fundamental que as politicas
educacionais sejam adaptadas e desenvolvidas em parceria com as comunidades indigenas,
garantindo, assim, uma inclusdo efetiva e significativa para a crianca indigena surda e sua
participagdo plena na sociedade. A pesquisa de Lima (2013) traz luz a esse importante debate
e contribui para uma reflexdo mais profunda sobre o processo de inclusédo nas escolas indigenas
e a construcdo de uma educacao inclusiva e intercultural.

O sexto trabalho, intitulado Sinalizando com os Terena: um estudo do uso da Libras
e de sinais nativos por indigenas surdos, de autoria de Priscilla Alyne Sumaio, defendido em
2014, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica e Lingua Portuguesa (PPGLL) da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), teve como objetivo observar, registrar e analisar 0s
sinais utilizados pelos indigenas Terenas surdos, bem como a constituicdo dos elementos
Iéxicos, sua cultura e sua identidade. O trabalho busca propor melhorias educacionais e na
qualidade de vida dos indigenas Terenas surdos, valorizando e reconhecendo a importancia
desses sinais na sua comunicacgéo e inclusé@o social. De forma semelhante aos outros estudos
mencionados anteriormente, Sumaio (2014) destaca que os indigenas Terenas utilizam, além
de sua lingua nativa, uma segunda lingua baseada em sinais, o0 que reforca a relevancia de
estabelecer uma relacdo entre a lingua de sinais desse povo com a Libras para promover a
inclusdo e a comunicagdo entre os indigenas, sejam eles surdos ou ouvintes.

A autora enfatiza a importancia da lingua de sinais no desenvolvimento social e
educacional dos surdos, especialmente para criangas surdas em fase de aquisigéo da linguagem.
O convivio com outros surdos e 0 acesso a lingua de sinais desde cedo sdo fundamentais para
0 desenvolvimento cognitivo e a construcdo de sua identidade. A falta de uma lingua adequada
pode prejudicar o desenvolvimento dessas criangas, assim cCOmo ocorre com as criangas
ouvintes em relacéo as linguas orais. Segundo a autora, o dominio da lingua de sinais por todos
os membros da comunidade indigena é essencial para promover a inclusdo e o reconhecimento
da diversidade linguistica. Essa inclusdo e valorizacdo da diversidade linguistica fortalecem a
cultura, a identidade e a lingua dos povos indigenas, no caso especifico do povo Terena
(Sumaio, 2014).

O estudo de Sumaio (2014) contribui para o entendimento da importancia da lingua de
sinais na vida dos indigenas Terenas surdos, evidenciando a relevancia de promover a incluséo
social e educacional por meio da valorizagdo das linguas e da identidade cultural desses povos.
O trabalho reforga a necessidade de politicas educacionais perceptivas a diversidade linguistica
e cultural dos povos indigenas, visando garantir seus direitos e promover uma educacao

inclusiva/intercultural.
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O sétimo trabalho de Marlon Jorge Silva de Azevedo, intitulado Mapeamento e
contribuicdes linguisticas do professor surdo aos indios surdos da etnia Sateré-Mawé na
microrregido de Parintins, concluido em 2015, pelo Programa de Pos-Graduacao em Letras
e Artes (PPGLA) da Universidade do Estado do Amazonas (UEA), teve como objetivo
identificar as formas pelas quais os indigenas surdos estabelecem a comunica¢do com seus
pares em suas comunidades (Azevedo, 2015). O estudo destacou a presenca significativa de
indigenas Sateré-Mawé com surdez na microrregido de Parintins, abrangendo também as
microrregides de Barreirinha e Maués. A pesquisa enfatiza que a lingua utilizada pelos
indigenas surdos, seja ela a Lingua de Sinais Indigena (os sinais emergentes) ou a Libras (como
um empréstimo sociocultural-linguistico), bem como a Lingua Sateré-Mawé devem ser
valorizadas com respeito matuo na transmissdo de sua cultura (Azevedo, 2015).

Assim, o estudo apresentou a relevancia de se compreender a comunicagéo e interagao
dos indigenas surdos da etnia Sateré-Mawé em suas comunidades. Ao reconhecer a presenca
expressiva desses indigenas com surdez, o trabalho destaca a importancia de valorizar suas
linguas e formas de comunicacdo, seja por meio da Lingua de Sinais Indigena, dos sinais
emergentes ou da Libras, bem como da Lingua Sateré-Mawé. Essa valorizagdo mutua é
fundamental para a transmissao e preservacao de sua cultura, garantindo a incluséo e o respeito
a diversidade linguistica e cultural. A pesquisa também aborda a atuac&o dos professores surdos
nesse contexto, investigando suas contribuicdes linguisticas aos indigenas surdos da etnia
Sateré-Mawe. O envolvimento dos professores surdos pode ser um fator importante para o
desenvolvimento linguistico e cultural desses indigenas, possibilitando uma educacéo inclusiva,
considerando as suas necessidades especificas (Azevedo, 2015).

Deste modo, o estudo de Azevedo (2015) traz a tona a discussdo sobre a pluralidade
linguistica e a importancia do respeito e da valorizacdo das diferentes linguas e formas de
comunicacdo presentes nas comunidades indigenas. Essa perspectiva contribui para uma
compreensdo mais ampla da diversidade cultural e linguistica do Brasil, reforcando a
necessidade de politicas educacionais e sociais que promovam a inclusdo e o reconhecimento
das identidades linguisticas dos povos indigenas, em consonancia com seus valores culturais e
suas linguas de uso cotidiano.

O oitavo trabalho, intitulado A situacdo de comunicacdo dos Akweé-Xerente surdos,
de autoria de Euder Arrais Barretos, concluido em 2016, pelo Programa de Pds-Graduagdo em
Letras e Linguistica (PPGLL) da Universidade Federal de Goias (UFG), teve como propoésito
investigar o processo de comunicacdo dos povos indigenas Akwé-Xerente com surdez
(Barretos, 2016).
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O estudo enfoca a importancia da comunicacdo oral como elemento essencial para a
cultura, identidade e reconhecimento desses povos indigenas. A comunicacdo desempenha um
papel fundamental na construcéo de lacos sociais e relacionamentos interculturais. Ao longo da
pesquisa, nos revela novos saberes e construtos tedricos que podem contribuir para o
desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a implementacdo de uma educagdo
inclusiva para os povos indigenas com surdez. A valorizacao da lingua e da comunicacao dos
Akwe-Xerente surdos é importante para promover uma educacao que atenda de forma efetiva
e adequada as demandas desse publico (Barretos, 2016).

A pesquisa de Barretos (2016) também chama a atencdo para a importancia de
compreender a comunicagdo em seu contexto linguistico, interacional e relacional. Para 0s
povos indigenas, a comunicacdo vai além da simples transmissdo de informacdes e envolve
aspectos culturais e identitarios. Sendo fundamental considerar as especificidades linguisticas
e culturais dos Akwg-Xerente surdos ao desenvolver politicas e praticas educacionais que
respeitem e valorizem suas formas de comunicacao. Assim sendo, a pesquisa abre caminho para
uma reflexdo mais ampla sobre a inclusdo e a diversidade linguistica nas comunidades
indigenas. As politicas publicas voltadas para a educacéo desses povos devem ser pautadas no
respeito a sua cultura e na promocdo da diversidade linguistica, garantindo, assim, uma
educacdo que seja inclusiva e adequada as necessidades de todos os individuos, incluindo os
Akwe-Xerente surdos (Barretos, 2016). Portanto, o trabalho de Barretos (2016) é de grande
relevancia para o campo da educacdo inclusiva e para a valorizagéo das linguas e culturas dos
povos indigenas com surdez. Ao reconhecer a importancia da comunicacdo como elemento
central para a identidade cultural desses povos, a pesquisa contribui para a construgdo de
politicas e préaticas educacionais inclusivas.

O nono trabalho, uma dissertacdo intitulada Mapeamento de Sinais da Educacao
Escolar Indigena dos Surdos Paiter Surui, de Rosiane Ribas de Souza Eler, concluido em
2017, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Letras (PPGL), da Universidade Federal de
Rondbdnia (UNIR), teve como objetivo mapear os Sinais Paiter Surui (SPS) utilizados por
estudantes indigenas surdos nos processos proprios de ensino e aprendizagem na educacao
escolar indigena na aldeia Gapgir, da Terra Indigena Sete de Setembro, municipio de Cacoal,
Estado de Rondonia (Eler, 2017). A pesquisa destaca uma notavel variedade de SPS na
respectiva comunidade indigena, mostrando que ndo ha uma uniformizacéo de linguagem entre
os surdos. Uma das observacGes importantes da autora foi a existéncia de indigenas criando
seus proprios sinais de comunicacao, o que pode causar ruidos na comunicacao entre eles (Eler,
2017).
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Diante dessa situacdo, a autora ressaltou a necessidade de tracar uma lingua de sinais
unificada, a fim de que todos possam utilizar 0s mesmos sinais para representar um mesmo
conceito ou objeto. Isso é particularmente relevante, considerando a variagdo que ocorre,
especialmente entre meninas e meninos, que sinalizam de acordo com 0 contexto e 0 uso
especifico que cada um tem do objeto. Por exemplo, para o sinal de “coco”, as meninas fizeram
sinais relacionados ao anel que produzem no artesanato indigena, enquanto 0S meninos
simbolizaram a forma como tiram a fruta da arvore (Eler, 2017).

Essa uniformizacdo dos SPS implicara ndo apenas na valorizacdo e reconhecimento
desses sinais como parte da lingua Paiter Surui, mas também na promogéo da inclusdo dos
surdos no ambiente escolar, respeitando suas diferencas culturais. Ao criar uma lingua de sinais
compartilhada por todos, a comunicacdo entre os estudantes surdos e com a comunidade em
geral sera facilitada, fortalecendo sua identidade linguistica e cultural (Eler, 2017). Assim, o
estudo de Eler (2017) tem implicagdes importantes para o campo da educagdo inclusiva e
intercultural, uma vez que reconhece a relevancia dos Sinais Paiter Surui como parte integrante
da cultura e lingua indigena. A promocao de uma linguagem de sinais unificada e reconhecida
na educacdo escolar indigena € um passo significativo para a valorizacdo da identidade dos
surdos Paiter Surui, permitindo-lhes plena participacdo e acesso ao conhecimento na escola,
preservando e respeitando suas praticas culturais.

O décimo trabalho, de Leticia de Souza Magalhdes Damasceno (2017), intitulado
Surdos Pataxd: inventario das linguas de sinais em territorio etnoeducacional, do
Programa de Pés-Graduacdo em Letras e Cultura (PPGLitCul) da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), examinou as linguas de sinais utilizadas pela comunidade surda Pataxo, com
enfoque na diversidade linguistica e nas especificidades culturais dos Patax6 em contexto
educacional. A pesquisa realiza um inventario das linguas de sinais presentes na comunidade,
analisando a formacao e o uso desses sistemas de comunicacao entre os surdos indigenas, que
muitas vezes desenvolvem sinais especificos para representar elementos de seu cotidiano e
cultura, promovendo a autonomia comunicativa.

O estudo destaca o carater emergente das linguas de sinais no territorio Pataxo,
evidenciando que essas linguas se desenvolvem espontaneamente nas interacfes diarias, em
especial dentro das familias e nas relagcbes comunitarias. Damasceno (2017) observa que a
comunidade surda Pataxd constroi uma comunicacao baseada em sinais préprios, distintos da
Libras, e enfatiza como essa singularidade linguistica se entrelagca com a identidade cultural dos
Pataxo, fortalecendo as tradicdes e os valores comunitarios (Damasceno, 2017). A autora

também destaca as barreiras enfrentadas pelos surdos Pataxd no acesso a educacgéo inclusiva e
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bilingue que reconheca a lingua de sinais como um direito linguistico fundamental. Ela observa
que a auséncia de materiais didaticos adaptados e de profissionais capacitados para o ensino em
linguas de sinais especificas dos Pataxd afeta diretamente a qualidade do ensino, gerando
desafios para a inclusdo desses estudantes.

A pesquisa também reflete sobre a importancia da interculturalidade na educacéo de
surdos Pataxd, defendendo a valorizacdo das linguas de sinais como parte da identidade
indigena e como meio essencial para a preservacdo da cultura. Damasceno propfe que a
educacdo para surdos indigenas seja orientada por uma pedagogia que respeite as
especificidades culturais e linguisticas, promovendo a autonomia e 0 pertencimento desses
estudantes no ambiente escolar. Nesse sentido, o inventario das linguas de sinais Patax0 torna-
se um recurso essencial para a formulacdo de praticas pedagodgicas adequadas, contribuindo
para a formagdo de uma comunidade educativa inclusiva e intercultural (Damasceno, 2017).

Ao final, Damasceno, (2017) defende que a implementacao de politicas educacionais
especificas para os surdos indigenas deve garantir o uso das linguas de sinais Pataxd como meio
de ensino e comunicacdo. A pesquisa ressalta que reconhecer e integrar as linguas de sinais
indigenas é fundamental para o desenvolvimento de uma educagéo inclusiva e intercultural, que
possa responder as necessidades linguisticas e culturais dos estudantes surdos em territdrios
etnoeducacionais.

O décimo primeiro trabalho, de Michelle Sousa Mussato (2017), cuja o titulo € O que
é ser indio sendo surdo? um olhar transdisciplinar, do Programa de Po6s-Graduacdo em
Letras (PPGL), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), investigou a
experiéncia de identidade dos indigenas surdos em uma pratica transdisciplinar, integrando
perspectivas de antropologia, educacéo, linguistica e estudos culturais. A pesquisa examina
como os surdos indigenas vivem e constroem sua identidade em uma intersecéo de culturas e
linguagens, e como o pertencimento a uma comunidade indigena influencia essa construcéo.
Analisando as especificidades dos indigenas surdos ao considerar os desafios culturais e
educacionais que enfrentam. Em muitos casos, eles experimentam uma tripla exclusdo: por
serem indigenas, por serem surdos e, muitas vezes, por enfrentarem um ambiente educacional
que carece de estratégias para abordar ambas as realidades (Mussato, 2017).

A autora destaca que os indigenas surdos vivem uma realidade distinta dos surdos
urbanos, pois estao inseridos em um contexto em que a comunicacdo oral e as praticas culturais
sdo fundamentais para a vida comunitaria. Um dos focos centrais da pesquisa € 0 uso da
linguagem, por a lingua de sinais utilizada por surdos indigenas, muitas vezes, difere da Libras,

pois inclui gestos e signos que emergem de suas praticas culturais e do meio em que vivem. Ela
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observa que a linguagem se torna um desafio ndo so6 pelo fato de o surdo indigena néo ter acesso
a Libras desde cedo, mas também por precisar adaptar a linguagem para representar elementos
culturais e cotidianos especificos da comunidade (Mussato, 2017).

Outro ponto relevante levantado por Mussato (2017), é a necessidade de uma educacao
que considere essas multiplas identidades. A autora prop8e que o desenvolvimento de um
curriculo escolar voltado aos surdos indigenas deve ser construido com uma pratica
transdisciplinar e intercultural, capaz de incluir a diversidade linguistica e cultural dessas
comunidades. Ela argumenta que esse tipo de educagdo favorece a integracdo dos surdos
indigenas na escola e permite que eles se vejam representados nos conteidos e metodologias
aplicadas (Mussato, 2017). Por fim, Mussato (2017) defende que ser indigena e ser surdo ndo
deve ser visto como uma barreira, mas como uma identidade rica em diversidade e resiliéncia.
O trabalho sugere que a criagdo de politicas educacionais que respeitem essa
interseccionalidade é essencial para a inclusdo e 0 empoderamento dos surdos indigenas. A
pesquisa contribui para o entendimento de que as experiéncias dos surdos indigenas devem ser
vistas como uma parte integrante e importante da diversidade cultural brasileira, reafirmando a
importancia da adaptacéo de estratégias educacionais e linguisticas para garantir 0 acesso desses
individuos a uma educacao inclusiva.

O décimo segundo trabalho, intitulado Mapeando os sinais paiter surui no contexto
da comunidade, de Luciana Coladine Bernardo Gregianini (2017), do Programa de Pos-
Graduacdo em Letras (PPGL) da Universidade Federal de Rond6nia (UNIR), analisou e
documentou o uso das linguas de sinais emergentes no contexto da comunidade indigena Paiter
Surui, abordando o desenvolvimento desses sinais a partir das praticas culturais e sociais locais.
O trabalho busca entender como os surdos Paiter Surui se comunicam em suas interagdes
diarias, explorando as adaptacdes linguisticas feitas para representar os elementos especificos
de sua cultura e do meio em que vivem. Realizando um mapeamento dos sinais utilizados pela
comunidade surda Paiter Surui, identificando e descrevendo os gestos, simbolos e expressdes
Gnicos que compdem essa linguagem propria (Gregianini, 2017).

Gregianini (2017), observa que, diferentemente da Libras, esses sinais emergentes
refletem as tradi¢Ges culturais e os valores da comunidade, evidenciando uma linguagem visual
que surge espontaneamente em resposta as necessidades comunicativas dos individuos surdos
dentro de seu contexto cultural e social. Ela também discute as limitacfes e desafios que 0s
surdos Paiter Surui enfrentam em termos de inclusdo educacional, uma vez que o sistema formal

de ensino raramente considera a existéncia e a importancia dessas linguas de sinais especificas.
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Por fim, Gregianini (2017) destaca a importancia da preservagéo das linguas de sinais
indigenas como parte do patriménio linguistico e cultural do Brasil. Argumentando que esses
sinais ndo sdo apenas meios de comunicacdo, mas também expressdes da identidade indigena
e, como tal, precisam ser respeitados e incorporados nas praticas educativas. A pesquisa ressalta
gue um mapeamento continuo e detalhado das linguas de sinais indigenas é essencial para
garantir que a diversidade cultural dos povos originarios seja representada e valorizada na
educacéo.

O décimo terceiro estudo de Mirid Gil de Lima Costa (2017), Mapeamento dos sinais
da comunidade surda do povo Paiter Surui no contexto familiar, do Programa de Pés-
Graduacdo em Letras (PPGL), da Universidade Federal de Rondénia (UNIR), investigou o uso
e desenvolvimento das linguas de sinais emergentes entre os surdos da comunidade indigena
Paiter Surui, com foco nas interacdes familiares. A pesquisa documenta e analisa 0s sinais que
surgem no cotidiano dessas familias, explorando como esses sinais refletem o ambiente cultural
e as praticas comunitarias. A autora observa que, no contexto familiar, os surdos Paiter Surui
desenvolvem sinais préprios, distintos Libras, que emergem de uma necessidade natural de
comunicacdo dentro de um ambiente cultural especifico. Esses sinais sdo frequentemente
moldados por préaticas e conhecimentos locais, incorporando elementos Unicos da cultura Paiter
Surui (Costa, 2017).

A pesquisa também discute as dificuldades enfrentadas por essas familias em garantir
que os membros surdos tenham acesso a uma educacdo que respeite suas especificidades
linguisticas e culturais. Destacando a importancia de politicas de educacdo bilingue e
intercultural que considerem o uso desses sinais préprios, de forma a garantir uma inclusdo que
valorize a identidade indigena dos surdos. Costa (2017) argumenta que esses sinais sao mais do
gue meios de comunicacéo: sdo expressdes culturais e identitarias da comunidade Paiter Surui.
Ela enfatiza que politicas publicas voltadas para a educagdo indigena devem reconhecer e
respeitar essas formas de comunicagao para assegurar que os surdos indigenas tenham acesso a
uma educacdo que valorize tanto sua identidade surda quanto indigena. Assim, a pesquisa
contribui para a compreensdo de como as linguas de sinais podem ser Unicas e adaptadas aos
contextos culturais especificos. Assim como Gregianini (2017), Costa (2017 também sugere
que 0 mapeamento dos sinais em contexto indigena seja continuo, pois é necessario para
fortalecer o reconhecimento e a preservacao dessas linguas na educacédo e na sociedade.

O décimo quarto trabalho, realizado por Bruno Roberto Nantes Aradjo e intitulado A
Escolarizacdo de Indigenas Terena Surdos: desafios e contradices na atuacdo do

Tradutor Intérprete de Linguas de Sinais — TILS, defendido em 2018, pelo Programa de
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Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGEDU) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), teve como objetivo analisar as a¢fes de interpretacdo e traducdo da Libras junto aos
indigenas surdos em escolas comuns urbanas.

O autor destaca que, atualmente, a Libras € uma questdo de direitos humanos,
tornando-se essencial a prestagdo de servicos como interpretacdo e traducdo em Libras para
pessoas com deficiéncia auditiva ou surdez, especialmente para os indigenas surdos. Esses
servigos sdo fundamentais para garantir sua comunicacdo na comunidade indigena e na
sociedade em geral, promovendo sua incluséo social, cultural e educacional. Por meio do acesso
a Libras, os indigenas surdos podem obter o respeito e reconhecimento de sua singularidade e
especificidade como seres humanos, o que reflete em seu direito de apropriacdo da Libras,
essencial para os processos de identificacdo pessoal, social e cultural (Aradjo, 2018).

A pesquisa contribui significativamente para o campo da educagdo inclusiva e
intercultural ao evidenciar a importancia da Libras para a inclusdo e desenvolvimento dos
indigenas surdos. Ao analisar a atuacdo do Tradutor Intérprete de Linguas de Sinais (TILS) em
escolas comuns urbanas, o trabalho aponta os desafios e contradi¢des enfrentados no processo
de escolarizacdo desses estudantes. As barreiras comunicativas e a falta de preparo adequado
dos profissionais de educacdo podem dificultar o pleno acesso dos indigenas surdos ao contetido
curricular e a participacdo na vida escolar. Dessa forma, o estudo reforca a necessidade de
politicas publicas efetivas para garantir o direito a educacdo inclusiva e intercultural dos
indigenas surdos, assegurando a presenca e atuacdo do TILS nas escolas e promovendo a
formacdo adequada desses profissionais (Aradjo, 2018). Portanto, a pesquisa ressalta a
relevancia da Libras como instrumento de fortalecimento da identidade cultural dos indigenas
surdos, contribuindo para sua participacdo ativa na comunidade indigena e na sociedade em
geral. Ao promover uma educacéo inclusiva que valoriza a diversidade linguistica e cultural, é
possivel criar ambientes escolares mais acolhedores, respeitosos e enriquecedores para todos
0s estudantes.

O décimo quinto trabalho, intitulado Lingua Terena de Sinais: analise descritiva
inicial da lingua de sinais usada pelos Terena da Terra Indigena Cachoeirinha, de Priscilla
Alyne Sumaio Soares, defendido em 2018 pelo Programa de Pos-Graduacdo em Linguistica e
Lingua Portuguesa (PPGLL) da Universidade Estadual Paulista (UNESP), teve como objetivo
analisar os sinais utilizados pelos surdos Terena para estabelecer comunica¢do com seus
familiares e amigos, investigando se esses sinais séo caseiros, uma variedade da Libras ou uma

lingua autdbnoma. A pesquisa se baseia em uma continuacdo e ampliacdo dos achados do
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mestrado Sumaio (2014), a qual buscou compreender a linguagem praticada por meio da lingua
de sinais prépria dos Terena.

De acordo com os resultados da tese, os sinais da lingua Terena de Sinais diferem
significativamente da Libras. A criagdo dos sinais da lingua Terena de Sinais, especialmente
em relacdo as configuracdes de méo, ndo apresenta influéncia da escrita da lingua oral
majoritariamente usada pelo povo, como ocorre com a Libras e o portugués. Isso indica que a
lingua Terena de Sinais possui uma estrutura de comunicagédo propria, adquirindo uma certa
autonomia. Essa pesquisa é de suma importancia para o entendimento da comunicacdo dos
surdos Terena, pois revela a existéncia de uma lingua de sinais especifica dentro de sua
comunidade (Soares, 2018).

A analise descritiva inicial € um passo fundamental para o estudo aprofundado dessa
lingua e seu reconhecimento como parte importante da cultura e identidade dos surdos Terena.
A valorizagdo e compreensdo dessa lingua autdbnoma contribuem para a inclusdo social e
educacional dos indigenas surdos, permitindo-lhes se expressar plenamente e participar
ativamente da vida em sua comunidade (Soares, 2018).

Ademais, os achados Soares (2018) oferecem subsidios para a elaboracao de politicas
publicas e praticas pedagdgicas inclusivas acerca da diversidade linguistica e cultural dos povos
indigenas, especialmente os surdos. O reconhecimento da lingua Terena de Sinais como uma
lingua autbnoma pode resultar na criacdo de programas educacionais especificos e no
desenvolvimento de recursos didaticos adequados para atender as necessidades desses
estudantes, garantindo-lhes uma educacéo de qualidade.

O décimo sexto trabalho, da pesquisadora Luciana Lopes Coelho, é uma tese intitulada
A Educacdo Escolar de Indigenas Surdos Guarani e Kaiowd: discursos e praticas de
inclusdo, defendida em 2019 pelo Programa de Po0s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). A pesquisa buscou investigar os discursos
e praticas relacionados as diferengas nas escolas indigenas Guarani e Kaiowa em relacdo a
inclusdo do estudante indigena com surdez.

A tese € uma continuacéo das investigacOes que a autora realizou em seu mestrado em
2014 (Coelho, 2014). A inclusdo escolar nas escolas indigenas Guarani-Kaiowa se mostra
complexa, e isso ocorre devido a existéncia de uma variedade de linguas de sinais préprias, em
vez do uso da Libras. Essa variagdo de linguas de sinais proprias e a falta de apropriacdo da
Libras acabam dificultando o desenvolvimento de uma lingua baseada nos referenciais

semanticos e visuais proprios das comunidades indigenas (Coelho, 2019).
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Os resultados desta pesquisa tém grande relevancia para a compreensdo e 0
aprimoramento da educacéo escolar de indigenas surdos Guarani e Kaiowa. A investigacdo dos
discursos e praticas de inclusdo permite uma analise aprofundada dos desafios e obstaculos
enfrentados por esses estudantes, bem como das abordagens pedagodgicas e politicas
educacionais adotadas nas escolas indigenas. Ao identificar as linguas de sinais proprias
utilizadas nessas comunidades, a autora destaca a importancia de valorizar e respeitar a
diversidade linguistica e cultural dos povos indigenas e dos surdos (Coelho, 2019).

As conclusdes dessa tese podem contribuir para o desenvolvimento de estratégias de
inclusdo e ensino para os indigenas surdos Guarani e Kaiowd, considerando suas
particularidades linguisticas e culturais. As informacdes sdo essenciais para a formulacdo de
politicas publicas educacionais inclusivas e intercultural as demandas especificas das
comunidades indigenas surdas. A promocao de uma educacao escolar que reconheca e valorize
as linguas de sinais préprias e as identidades culturais desses estudantes é fundamental para
garantir sua participacdo plena e igualitaria no ambiente escolar e na sociedade como um todo
(Coelho, 2019).

O décimo sétimo trabalho, de Gustavo Godoy, é uma tese intitulada Os Ka’apor, os
gestos e os sinais, concluida em 2020, pelo Programa de Pds-Graduagdo em Antropologia
Social (PPGAS), da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), cujo objetivo central dessa
pesquisa foi compreender as relacdes entre lingua de sinais, gestos e lingua falada entre os
Ka’apor, um povo indigena do Brasil.

Godoy (2020), enfatiza que a analise dos gestos nas linguas faladas é fundamental para
uma analise comparativa mais completa. O estudo dos gestos tem ganhado destaque nas Gltimas
décadas, ainda que de forma incipiente no Brasil. Nesse contexto, as linguas de sinais praticadas
pelos Ka’apor surgem no contexto da inclusdo dos Ka’apor surdos. Os gestos realizados pelos
ouvintes, que fazem parte de um sistema linguistico juntamente com a lingua falada, também
contribuem para o repertdrio de formas do sistema das linguas de sinais.

A tese traz a luz da linguistica e cultural os sinais e gestos dos Ka’apor, apresentando
uma analise aprofundada das interac6es comunicativas dentro da comunidade, especialmente
entre os surdos e os ouvintes. A investigacdo das linguas de sinais praticadas pelos Ka’apor
amplia nosso conhecimento sobre a diversidade linguistica existente nas comunidades
indigenas do Brasil e enriquece o estudo das linguas de sinais como um fenémeno complexo e
variado. Assim, a pesquisa de Godoy (2020) contribui significativamente para a incluséo e
valorizagdo dos Ka’apor surdos dentro de sua propria comunidade, reconhecendo e respeitando

a importancia das linguas de sinais e dos gestos como meios de comunicacdo e expressdo
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cultural. 1sso pode subsidiar o desenvolvimento de politicas publicas educacionais inclusivas
as necessidades dos indigenas surdos e promover uma educacéo inclusiva e adequada a essa
parcela da populacéo.

Diante dos expostos, sobre as linguas de sinais proprias, a Libras e a inclusdo dos
indigenas com deficiéncia auditiva/surdez nas comunidades em destaque, fica evidente a
importancia de compreender as especificidades dessa deficiéncia nas terras indigenas e o
processo de inclusdo desses individuos nos diferentes aspectos da comunidade, sejam eles
sociais, culturais ou educacionais.

Os estudos realizados representam um avanco significativo nas discussdes sobre
comunicacdo e linguistica por meio das linguas de sinais. Eles revelam que, nas comunidades
indigenas com membros surdos, estdo emergindo linguas de sinais proprias, desenvolvidas de
forma natural para incluir os indigenas surdos nas atividades diarias da comunidade,
respeitando suas particularidades relacionadas a surdez (Giroletti, 2008; Vilhalva, 2009;
Coelho, 2011, 2019; Sousa, 2013; Lima, 2013; Sumaio, 2014; Azevedo, 2015; Barretos, 2016;
Eler, 2017; Damasceno, 2017; Mussato, 2017; Gregiani, 2017; Costa, 2017; Soares, 2018;
Araujo, 2018; Godoy, 2020).

Apesar dos avancos e da ampliacdo das discussdes sobre a surdez em terras indigenas,
0S pesquisadores e pesquisadoras, como Giroletti (2008), Vilhalva (2009), Coelho (2011,
2019), Sousa (2013), Lima (2013), Sumaio (2014), Azevedo (2015), Barretos (2016), Eler
(2017), Damasceno (2017), Mussato (2017), Gregiani (2017), Costa (2017), Soares (2018),
Araljo (2018) e Godoy (2020) apontam para a falta de politicas publicas que valorizem e
reconhecam as linguas de sinais prdprias e/ou emergentes, assim como a auséncia de um AEE
adequado as necessidades e desejos desses povos indigenas com surdez e/ou deficiéncia
auditiva.

As producdes também expdem contradigdes nas politicas de educacdo especial
inclusiva. Por um lado, as diretrizes nacionais defendem o direito ao AEE para garantir 0 acesso
e permanéncia dos estudantes com deficiéncia. Por outro, as pesquisas mostram que as politicas
vigentes ndo conseguem incorporar efetivamente as demandas especificas dos povos indigenas
surdos. Como observado no trabalho de Coelho (2019), a caréncia de intérpretes que dominem
as linguas de sinais préprias e a falta de adaptacéo curricular as culturas indigenas dificultam o
aprendizado e a participagéo plena desses estudantes.

Portanto, € essencial que haja um maior investimento em pesquisas e politicas publicas
voltadas para o reconhecimento e valorizacdo das linguas de sinais desenvolvidas nas

comunidades indigenas, garantindo que os indigenas surdos tenham acesso a uma educacéo
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inclusiva e culturalmente adequada. O di&logo entre a comunidade académica e as liderancas
indigenas é fundamental para a construcdo de abordagem colaborativas, que promovam a
autonomia e o empoderamento desses povos na definicdo de suas proprias politicas
educacionais e linguisticas. Dessa forma, seré possivel alcangar uma inclusdo para os indigenas

com surdez e/ou com deficiéncia auditiva.

3.2.1.2 Politicas Publicas e Indigenas com Deficiéncia

A Educacéo Especial vem acontecendo, ao longo dos anos, no Brasil. Mas a incluséo
em estabelecimentos de ensino regular das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo é uma questdo recente, especificamente
vem acontecendo nas Ultimas trés décadas (Brasil, 2008). Desde entdo, as discussdes sobre a
inclusdo do publico-alvo da politica de educacéo especial tém ganhado destaque nas agendas
de elaboragdo das politicas publicas. Isso € um avango e uma conquista para este publico, pois
historicamente foram negligenciados, exterminados, esquecidos e excluidos das questdes
sociopolitico da sociedade. Assim, no quadro a seguir destacamos as pesquisas que tratam as

politicas publicas educacionais e indigena com deficiéncia.

QUADRO 17 - Produgdes sobre politica de educacédo especial na perspectiva da
inclusdo e concepcdes de deficiéncia

ORD. AUTOR(A) PROPOSTA ANO IES

1 CORREIA, Patricia Carla da | Tribo Pankararé: o olhar da comunidade 2002 UEES
Hora indigena sobre os indios com deficiéncias
Politicas Publicas para Populagdes

2 VENERE, Mario Roberto Indigenas com Necessidades Especiaisem | 2005 UNIR

Rondbnia: o duplo desafio da diferenca

Criancas indigenas Kaiowé e Guarani: um
estudo sobre as representagdes sociais da
3 SOUZA, Vania Pereira da Silva | deficiéncia e o acesso as politicas de satide | 2011 UFGD
e educacdo em aldeias da regido da Grande

Dourados
. Modos de coMviver do indio com
4 CORREIA, Patricia Carla da deficiéncia: um estudo de caso na etnia 2013 UFBA

Hora indigena Pankararé

A Educagdo Inclusiva na Escola Indigena
Ebenezer do povo Tikuna da comunidade

5 RODRIGUES, Darcimar Souza e R P 2014 EST
de Filadélfia no municipio de Benjamin
Constant — AM
6 ARAU\]O, iris Morais OSIklI‘lpI (O] eS]E)eC_laIS Karitiana e anog¢ao 2014 USP
de pessoa amerindia
) Educacdo e Escolarizacdo da crianca
7 SA, Michele Aparecida de indigena com deficiénciaemterraindigena | 2015 UFSCar

Arariba
Concepcdo das deficiéncias entre 0s povos
indigenas Yanomami e Waiwai: um olhar

8 MACHADO, Giselle Ferraz 2016 Mackenzie
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do pesquisador, do profissional da salde e
do educador

A inclusdo de indigenas com deficiéncia
9 FURINI, Fernanda no contexto da educacdo especial: | 2017 URI
possibilidades, implicacdes e limitacdes
A construcdo de corpos com e sem
deficiéncia nas praticas de circulagdo de | 2020 UFMG
conhecimento Xakriaba.

Indigenas com deficiéncia na escola: um
estudo sobre a inclusdo nas aldeias de
Umariagu | e I, no municipio de Tabatinga
— Amazonas

Fonte: Elaboracdo propria.

FERRARI, Ana Caorolina

10 Machado

11 OLIVEIRA, Patricia Farias 2020 UMSP

Por isso, destacamos pesquisas de mestrado e doutorado voltadas para politicas
publicas de educacdo especial voltadas para as terras indigenas. Uma delas é a dissertacédo
intitulada Tribo Pankararé: o olhar da comunidade indigena sobre os indios com deficiéncias,
da pesquisadora Patricia Carla da Hora Correia (2002). Esse trabalho foi desenvolvido pela
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) em parceria com o Centro de Referéncia
Latino-americano de Educacédo Especial (CELAEE/Cuba). A relevancia desse estudo reside na
abordagem pioneira da interface entre Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena, focando
especificamente na perspectiva da comunidade indigena Pankararé em relacdo aos membros
indigenas com deficiéncia.

A pesquisa abriu caminho para um entendimento mais aprofundado das questdes
relacionadas a incluséo de indigenas com deficiéncia dentro de suas proprias comunidades. Ao
investigar a visdo da comunidade Pankararé sobre seus membros com deficiéncia, o estudo
contribuiu para desvelar as crencas, valores e praticas culturais que permeiam a forma como os
indigenas com deficiéncia sdo percebidos e tratados em seu contexto sociocultural. A parceria
com o Centro de Referéncia Latino-americano de Educacéo Especial (CELAEE/Cuba) ressalta
a importancia do dialogo e da cooperacdo entre paises latino-americanos na busca por solucdes
educacionais inclusivas e culturalmente adequadas para os povos indigenas com deficiéncia.
Esse intercambio de conhecimentos e experiéncias favorece o enriquecimento das abordagens
educacionais, levando em conta as diversidades culturais e linguisticas presentes na regido
(Correia, 2002). E importante destacar que, desde ento, outras pesquisas tém se desenvolvido
no campo da Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena, ampliando o entendimento sobre
as praticas inclusivas nessas comunidades.

A partir desse trabalho pioneiro, novos estudos puderam ser desenvolvidos,
fortalecendo a base tedrica e pratica para a promocdo de uma educagdo inclusiva e das
diferencas culturais nos contextos indigenas. A dissertacdo representa um importante passo

rumo a constru¢cdo de uma educagdo inclusiva frente as necessidades das comunidades
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indigenas. No entanto, é necessario um continuo investimento em pesquisas e politicas publicas
que valorizem e respeitem a diversidade dessas comunidades, garantindo o acesso a uma
educacdo inclusiva e de qualidade para todos os indigenas, independentemente de suas
capacidades e caracteristicas individuais (Correia, 2002).

O trabalho de Mério Roberto Venere, Politicas Publicas para Populac6es Indigenas
com Necessidades Especiais em Rondonia: o duplo desafio da diferenca, defendido em
2005, pelo Programa de Pds-graduacdo em Desenvolvimento Regional e Meio Ambiente
(PPGDRA) da Universidade Federal de Ronddnia (UNIR), contribuiu com a compreensao das
questBes relacionadas a educagdo especial em terras indigenas. Seu objetivo principal foi
investigar a aplicacdo de politicas pablicas para atender as populaces indigenas com
necessidades especiais no estado de Rondénia (Venere, 2005).

Vale ressaltar que, na época da pesquisa, a discussao sobre a educacdo especial em
comunidades indigenas era uma temética recente, havendo poucas producgdes académicas para
fins de andlise. A pesquisa procurou entender como as politicas de educacdo especial estavam
sendo desenvolvidas nas terras indigenas de Rondénia, apontando lacunas e contradi¢bes na
sua implementacdo. Um ponto importante destacado pelo autor foi a falta de didlogo
intercultural, uma vez que a visdo dos indigenas em relacdo a deficiéncia é bastante distinta da
perspectiva ndo indigena. Essa divergéncia cultural precisa ser considerada ao implementar
politicas educacionais nas escolas indigenas, levando em conta o contexto e a realidade local
das comunidades (Venere, 2005).

A pesquisa reforca a importancia de tornar as escolas indigenas espagos abertos a
diversidade, respeitando 0s processos culturais, promovendo o didlogo comunitario e acolhendo
a todos os estudantes, incluindo aqueles com necessidades especiais. Para as populacdes
indigenas, essa tarefa representa um desafio duplo: garantir a inclusdo de todos e, a0 mesmo
tempo, preservar suas identidades culturais e praticas tradicionais. E essencial que as politicas
publicas sejam formuladas e implementadas com uma perspectiva intercultural e inclusiva,
respeitando e valorizando as diversidades presentes nas comunidades indigenas. 1sso requer a
participacdo ativa das préprias comunidades e a escuta de suas demandas e necessidades
especificas. E fundamental investir em formacéo e capacitagdo de profissionais da educacéo
que atuam nas escolas indigenas, para que possam compreender e respeitar as particularidades
culturais e educacionais dessas comunidades, buscando sempre a equidade e a justica social. A

pesquisa nos convida a refletir sobre a importancia de uma educacdo inclusiva e intercultural,
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que valorize as diferengas e promova o respeito a diversidade cultural, contribuindo para a
construcdo de uma sociedade inclusiva e plural (Venere, 2005).

A dissertacdo de Vania Pereira da Silva Souza, intitulada Criancas indigenas Kaiowa
e Guarani: um estudo sobre as representacdes sociais da deficiéncia e 0 acesso as politicas
de saude e educacdo em aldeias da regido da Grande Dourados, defendida em 2011, pelo
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Grande
Dourados (UFGD), traz um estudo relevante e significativo sobre as politicas sociais (salde e
educacao) voltadas para criancas indigenas Kaiowa e Guarani das terras indigenas de Dourados
e Paranhos (Souza, 2011). A autora destaca a importancia de compreender que os direitos
humanos ndo sdo inatos, mas sim construidos juridica e historicamente, como reforca a
Constituicdo Federal de 1988, que assegura os direitos sociais fundamentais, incluindo o direito
a saude e a educacdo para todos os cidadaos, incluindo as criancas indigenas com deficiéncia.
Porém, a implementacao efetiva desses direitos requer uma pratica inclusiva as particularidades
culturais e sociais das comunidades indigenas (Souza, 2011).

O marco da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, que preconiza 0 acesso e a permanéncia da pessoa com deficiéncia nas classes
regulares, também se estende as criancgas indigenas com deficiéncia, garantindo-lhes o direito a
educacdo inclusiva. Entretanto, a autora salienta que alcancar esse objetivo ndo é uma tarefa
facil e demanda uma mudanca significativa na forma como a sociedade e o sistema educacional
lidam com a diversidade. E fundamental que a Educac&o Escolar Indigena leve em consideragao
os principios da interculturalidade, comunitaria, bilinguismo/multilinguismo, especificidade e
diferenciacdo, reconhecendo as especificidades culturais das comunidades indigenas e
promovendo uma educagao que respeite e valorize suas identidades e tradi¢des (Souza, 2011).

A pesquisa destaca a necessidade de romper com as ideologias homogeneizadoras que
buscam tratar todos os estudantes de forma iguais, sem considerar as particularidades de cada
grupo étnico e cultural. Em vez disso, a abordagem deve ser pautada na diversidade, garantindo
que todos os estudantes tenham acesso a uma educacdo de qualidade, adequada as suas
necessidades e realidades especificas. Também ressalta a importancia de um dialogo constante
e respeitoso entre as instituicbes de ensino, os profissionais da educacdo e as comunidades
indigenas, a fim de desenvolver politicas publicas que efetivamente atendam as demandas e
aspiracOes das criancgas indigenas com deficiéncia (Souza, 2011).

Portanto, a dissertagdo contribui para o debate sobre a inclusdo das criangas indigenas
com deficiéncia no sistema educacional brasileiro, destacando a necessidade de uma préatica

intercultural e inclusiva, que respeite as identidades e culturas das comunidades indigenas e
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garanta o acesso pleno e igualitario a educacdo para todos. I1sso s sera alcangado por meio de
uma politica publica que dialogue com as especificidades locais e que envolva ativamente as
comunidades indigenas no processo de construcdo de uma educacao inclusiva e de qualidade
(Souza, 2011).

A tese intitulada Modos de coMviver’’ do indio com deficiéncia: um estudo de caso
na etnia indigena Pankarareé, de Patricia Carla da Hora Correia, defendida em 2013, pelo
Programa de Pés-Graduacgdo em Educacgédo (PPGE), da Universidade Federal da Bahia (UFBA),
analisou “as praticas de inclusdo que permeiam a etnia Pankararé, a partir dos modos de
coMviver dos indios com deficiéncia, discutindo os vinculos que seestabelecem nas redes
geradas na convivénvia” (Correia, 2013, p. 20).

Correia (2013) explora o conceito de “modos de coMviver”, que esta relacionado ao
conhecimento e entendimento da deficiéncia. Ela destaca que os modos como a coMvivéncia
se estabelece determinam as préticas e a participacao do sujeito com deficiéncia na comunidade.
Esses modos de coMviver ndo sdo apenas questdes superficiais, mas implicam na constituicao
do processo educativo, uma vez que sdo influenciados por uma série de fatores culturais e
sociais presentes na vida cotidiana da comunidade Pankarare.

De acordo com a autora, os modos de coMviver englobam uma bagagem cultural que
inclui afinidades, aceitacdo, indiferenca e rejeicdo. Essas dinamicas complexas e conflituosas
da vida social do povo Pankararé tém um impacto significativo na préatica da inclusdo e na forma
como os individuos com deficiéncia sdo acolhidos e integrados na comunidade. A coMvivéncia,
segundo a autora, esta intrinsecamente ligada as acdes da vida cotidiana e também daquelas que
ocorrem de forma ndo cotidiana. Essas agdes desempenham um papel fundamental na
organizacdo dos vinculos entre os membros da comunidade Pankararé, sejam eles com ou sem
deficiéncia. Isso significa que a vida indigena € permeada por intera¢des sociais que contribuem
para o fortalecimento dos lacos entre os individuos. Essa concepcao ressalta a importancia do
convivio harmonioso e respeitoso com o Outro, no caso, o indigena com deficiéncia. E um
chamado para uma coMvivéncia baseada na empatia, na aceitacdo das diferencas e na
valorizacdo das particularidades de cada individuo. A inclusdo, portanto, ndo é apenas uma

questdo de promover a acessibilidade fisica ou de garantir o direito a educacdo, mas de criar

" Para mantermos a identidade e a originalidade do titulo do trabalho de Patricia Carla da Hora Correia (2013),
preservaremos a letra “M” de cor vermelha e em maiuscula.
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um ambiente acolhedor e inclusivo que permita que cada membro da comunidade Pankararé se
sinta parte integrante e respeitado em sua singularidade (Correia, 2013).

Neste sentido, a pesquisa oferece uma contribuicédo significativa para o entendimento
das dindmicas sociais e culturais que envolvem a inclusdo de indigenas Pankararé com
deficiéncia. Seus achados destacam a necessidade de se promover um didlogo intercultural, em
que os valores e crencas da comunidade indigena sejam respeitados e considerados na
formulacdo de politicas publicas inclusivas. A compreensao profunda dos modos de coMviver
é essencial para o desenvolvimento de estratégias que promovam uma inclusdo genuina e
enriquecedora para toda a comunidade Pankararé (Correia, 2013).

O trabalho intitulado A Educacéo Inclusiva na Escola Indigena Ebenezer do povo
Tikuna da comunidade de Filadélfia no municipio de Benjamin Constant — AM, de
Darcimar Souza Rodrigues, apresenta uma abordagem relevante sobre o processo de educagédo
inclusiva no contexto da comunidade indigena Tikuna de Filadélfia. A pesquisa, concluida em
2014, pelo Programa de P6s-Graduacao em Teologia (PPGTeo), da Escola Superior de Teologia
(EST), teve como proposito compreender como se da a inclusdo dos estudantes indigenas
Tikunas com deficiéncia por meio das praticas pedagogicas.

Um ponto fundamental que Rodrigues (2014) destaca € a necessidade de alinhar as
praticas pedagdgicas com as expectativas da politica de inclusdo. Ndo basta que existam
dispositivos legais e documentos orientadores preconizando a educacao inclusiva como um
direito, é essencial que as préaticas pedagdgicas estejam de acordo com esses principios. A falta
de coeréncia entre o discurso e a pratica pode dificultar o processo de incluséo e prejudicar o
desenvolvimento educacional dos estudantes indigenas com deficiéncia. A pesquisa também
evidencia desafios enfrentados pelos professores indigenas na inclusdo dos estudantes com
deficiéncia. Além da caréncia de materiais pedagogicos adaptados, os professores enfrentam
dificuldades em estabelecer uma relagéo afetiva com esses estudantes. Isso pode levar a uma
desconsideragéo de suas necessidades como seres humanos, afetando o processo educacional e
a inclusdo desses estudantes na escola.

E importante observar que, mesmo diante das limitacdes estruturais da escola em
relacdo a acessibilidade e aos mecanismos de permanéncia dos discentes, alguns professores
demonstram sensibilidade e preocupacdo com o desenvolvimento da aprendizagem e o
atendimento dos estudantes com deficiéncia. Esses educadores podem desempenhar um papel
fundamental na promocéo da inclusdo e na construgdo de um ambiente acolhedor e propicio
para o aprendizado de todos os estudantes. Para que a inclusao dos estudantes indigenas tikuna

com deficiéncia seja efetiva, &€ fundamental que haja um esforco conjunto da comunidade



201

escolar, das instituices governamentais e da sociedade como um todo. Investimentos em
materiais pedagdgicos adaptados, formacdo continuada para os professores e a criacdo de
politicas publicas inclusivas sdo algumas das agfes necessarias para superar os desafios
identificados pela pesquisa. A pesquisa aponta para a importancia de considerar as
especificidades culturais e sociais da comunidade indigena Tikuna de Filadélfia ao implementar
praticas pedagogicas inclusivas. Uma educacdo inclusiva deve respeitar e valorizar a
diversidade cultural e as tradi¢cbes dos povos indigenas, garantindo que todos os estudantes
tenham acesso a uma educacdo de qualidade, independente de suas habilidades ou limitacGes
(Rodrigues, 2014). Neste prisma, o trabalho destaca a importancia de promover uma educacao
inclusiva que va além do discurso e se concretize nas praticas pedagdgicas da escola. A pesquisa
traz informacdes importantes para aprimorar a inclusdo de estudantes indigenas com deficiéncia
na comunidade Tikuna de Filadélfia, ressaltando a necessidade de sensibilidade, respeito e
didlogo intercultural para alcancar uma educacdo inclusiva e transformadora.

A tese Osikirip: os ‘especiais’ Karitiana e a nogéo de pessoa amerindia, de Iris
Morais Araljo, apresenta uma investigacao etnografica que aborda a perspectiva dos indigenas
Karitiana em relacdo aos membros da comunidade que possuem deficiéncia, finalizada em
2014, pelo Programa de P6s-Graduacao em Antropologia Social (PPGAS), da Universidade de
Séo Paulo (USP), a pesquisa tem como objetivo principal explorar como a comunidade sustenta
a existéncia de pessoas “especiais” em diferentes contextos cotidianos e de acesso a politicas
publicas, observando como tal processo de diferenciacéo é efetuado.

De acordo com a pesquisa, a utilizagdo do termo “especiais” para se referir aos
indigenas com deficiéncia pode ser pejorativa e carregada de estigma. Assim, 0s Karitiana
preferem usar o termo Osikirip, que, na lingua local, pode ser traduzido como “cabeca de
doido”. A autora destaca que a existéncia de pessoas Osikirip esta relacionada com as relagdes
estabelecidas pelos Karitiana e que produzem certos “efeitos definhantes”. Isso sugere que o
aparecimento de indigenas Karitiana com deficiéncia pode estar ligado ao contato e
relacionamento afetivo com pessoas ndo indigenas (Araujo, 2014).

A partir da pesquisa, fica evidente que os indigenas com deficiéncia, muitas vezes,
enfrentam desafios em suas comunidades. A pratica dessas diferencas pode ser complexa e
gerar preconceitos, porém, ha uma crescente consciéncia nas liderangas e comunidades sobre a
necessidade de enxergar a humanidade dessas pessoas e proporcionar-lhes dignidade, respeito
e inclusdo social. Esse processo de sensibilizacdo é essencial para superar as barreiras culturais
e promover uma mudanca na forma como as pessoas com deficiéncia sdo percebidas e tratadas.

Um aspecto relevante abordado pela pesquisa é a importancia de compreender a nocdo de
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pessoa amerindia a partir da perspectiva dos proprios indigenas. A visdo ocidental sobre
deficiéncia pode ndo ser adequada para compreender a experiéncia dessas pessoas nas
comunidades indigenas, pois isso requer uma pratica inclusiva. Nesse sentido, a pesquisa
contribui para a valorizacdo das cosmovisdes e dos saberes indigenas sobre a deficiéncia e a
inclusdo. E importante ressaltar que o estudo traz & tona a necessidade de politicas pablicas
efetivas para a realidade das comunidades indigenas, especialmente em relacdo a educacao e a
satide das pessoas com deficiéncia. E fundamental promover a inclusio e garantir o acesso a
servicos adequados que atendam as necessidades especificas desses individuos (Aradjo, 2014).

Portanto, a tese representa uma importante contribuicdo para os estudos sobre inclusao,
diversidade e deficiéncia nas comunidades indigenas. O trabalho proporciona uma
oportunidade para reflexdes profundas sobre a nocdo de pessoa amerindia e o papel das
comunidades na construcdo de uma sociedade inclusiva frente as diferengas. Ao considerar a
perspectiva dos Karitiana, a pesquisa oferece um olhar de alteridade e humano sobre a questéo,
apontando caminhos para uma convivéncia mais igualitaria e solidaria entre todos os membros
da comunidade (Araujo, 2014).

A tese Educacdo e Escolarizacdo da crianca indigena com deficiéncia em terra
indigena Arariba, de Michele Aparecida de S, representa um importante estudo que visa
descrever, analisar e compreender a relacdo entre a Educagéo Especial e a Educagédo Escolar
Indigena na Terra Indigena de Arariba, no Estado de Sdo Paulo, defendida em 2015, pelo
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Especial (PPGEE), da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), a pesquisa se destaca por seu rigor metodolégico e sua relevancia para a area
de Educacéo Inclusiva.

Uma das contribuicdes significativas da tese € o mapeamento das matriculas de
estudantes indigenas com deficiéncia nas escolas indigenas do pais, com um enfoque particular
nas comunidades indigenas de Nimuendaju e Teregua, no Estado de Sdo Paulo. Essa
identificagdo permitiu a analise dos desafios e das possibilidades de inclusdo do estudante
indigena com deficiéncia nessas escolas, 0 que se mostrou essencial para a compreensao dos
limites enfrentados nesse contexto (S&, 2015).

A pesquisa ressaltou a importancia de estabelecer um dialogo intercultural entre os
saberes tradicionais indigenas e o conhecimento ocidental, visando & elaboragdo de um
atendimento educacional especializado, mas especifico e diferenciado para esses estudantes.

Esse dialogo respeitoso entre os diferentes conhecimentos é fundamental para a construgéo de
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solucBes adequadas e efetivas, que atendam as necessidades especiais e culturais dos estudantes
indigenas com deficiéncia (S4, 2015).

Dentro dessa perspectiva, a tese destaca a importancia do empoderamento dos
estudantes com deficiéncia, seus professores e familiares, para que possam reivindicar o
respeito aos seus direitos e necessidades especiais. 1sso significa fortalecer a autonomia desses
individuos, permitindo que sejam agentes ativos na busca por uma educacao inclusiva e de
qualidade. A pesquisa também chama a atencdo para a auséncia de a¢6es do poder publico em
relacdo as pessoas indigenas, tanto com quanto sem deficiéncia. Essa realidade denota a
necessidade urgente de politicas publicas efetivas as demandas das comunidades indigenas,
especialmente no que diz respeito a inclusdo educacional. Ou seja, a tese reforca a importancia
de se respeitar os principios da Educacdo Escolar Indigena ao abordar a interface entre
Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena. Essa pratica requer um olhar atento as
particularidades culturais, valores e crencas das comunidades indigenas, buscando construir
uma educacao inclusiva e adequada as suas necessidades especificas (S4, 2015).

Por fim, a tese traz grandes contribui¢cfes para 0 campo da educacdo inclusiva e para
a promocao da inclusdo educacional de criangas indigenas com deficiéncia. Por meio de sua
pratica intercultural, a pesquisa destaca caminhos para a constru¢cdo de uma educagdo
igualitaria, que valorize a diversidade e os saberes tradicionais das comunidades indigenas,
garantindo, assim, 0 acesso a uma educacdo de qualidade para todos.

O trabalho de Giselle Ferraz Machado, Concepcéo das deficiéncias entre 0os povos
indigenas Yanomami e Waiwai: um olhar do pesquisador, do profissional da satde e do
educador, traz a investigacdo sobre as cosmovisdes dos povos Yanomami e Waiwai em relagéo
a deficiéncia e seus impactos nas praticas socioculturais e na vida das pessoas com deficiéncia
no Estado de Roraima. A pesquisa, defendida em 2016, pelo Programa de Pés-Graduacdo em
Disturbios do Desenvolvimento da Universidade Presbiteriana Mackenzie, tem uma relevancia
impar tanto para futuros estudos quanto para a formulagéo de politicas publicas de educagao
inclusiva, especialmente no contexto da Educagéo Escolar Indigena.

As analises das cosmovisfes dos povos Yanomami e Waiwai revela a importancia de
compreender as crengas e 0s valores dessas comunidades em relacéo a deficiéncia. A percepcao
desses povos sobre a deficiéncia é, muitas vezes, relacionada a conceitos misticos e
sobrenaturais, envolvendo ideias de maldicdo ou castigos divinos. Essas crencas tém
implicaces significativas na forma como as pessoas com deficiéncia sdo tratadas e incluidas
nas suas comunidades. Diante dessa realidade, a autora destaca a necessidade de uma

intervencéo dialogada, levando em consideracgéo a pluralidade e diversidade cultural dos povos
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indigenas brasileiros. Essa abordagem é fundamental para o desenvolvimento de politicas
publicas inclusivas, especialmente quando se trata do acesso a informacéo e a satde, garantindo
a preservacdo da vida das criancgas indigenas, que muitas vezes se encontram em situacdo de
maior vulnerabilidade (Machado, 2016).

Um outro ponto abordado no trabalho é o infanticidio de criangas indigenas com
deficiéncia. Esse tema requer uma reflexdo profunda, considerando os principios dos Direitos
Humanos e a universalidade dos direitos, que devem assegurar a igualdade, dignidade e
autonomia de todas as pessoas, independentemente de suas condicdes de saude. E importante
pensar em estratégias que garantam o acesso a recursos basicos de salde e educacao para evitar
a vulnerabilizacdo e exclusao dessas criancas indigenas (Machado, 2016).

A pesquisa tem forte contribui¢do ao campo da educacdo inclusiva e da antropologia,
ao revelar as percepgdes culturais sobre a deficiéncia nas comunidades Yanomami e Waiwai.
Ao entender e respeitar as cosmovisoes desses povos, € possivel elaborar politicas publicas mais
efetivas e promover uma educacdo inclusiva para as criancas indigenas com deficiéncia. Deste
modo, o trabalho abre espaco para um debate mais amplo sobre a importancia de preservar as
culturas indigenas e garantir que seus direitos fundamentais sejam respeitados e assegurados
em nossa sociedade (Machado, 2016).

A dissertacdo de Fernanda Furini, intitulada A incluséo de indigenas com deficiéncia
no contexto da educacao especial: possibilidades, implicacGes e limitacdes, defendida em
2017, pelo Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Regional Integrada do
Alto Uruguai e das Missbes (URI), pois representa um importante pesquisa que aborda a
complexidade e desafios da inclusdo de indigenas com deficiéncia na educacdo especial.

A pesquisa teve como objetivo “presentificar” a inclusdo desses indigenas com
deficiéncia, buscando elucidar os diferentes olhares em relacdo as possibilidades, implicacfes
e limitages dessa realidade no contexto da educacéo especial. E fundamental destacar que a
inclusdo de ndo indigenas na educacéo j& é uma tarefa complexa e desafiante, e quando se trata
de indigenas com deficiéncia, essa questdo se agrava ainda mais (Furini, 2017).

A autora ressalta que o indigena passa por um processo de inclusdo/exclusdo desde o
momento em que adentra o espaco territorial do ndo indigena e, na condi¢do de pessoa com
deficiéncia, essa complexidade aumenta devido aos preconceitos, discriminacdo e

desconhecimento sobre a presenca e inclusdo de indigenas com deficiéncia em nossa sociedade.
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Para que a inclusdo seja efetiva, a autora compreende que é necessario ir além do que esta
prescrito nos marcos legais (Furini, 2017).

Segundo ela, € preciso promover e viabilizar todas as condi¢Ges necessarias para que
0 estudante indigena com deficiéncia possa desenvolver suas habilidades e competéncias
pedagdgicas por meio do atendimento educacional especializado nas escolas indigenas. Um
olhar atento as necessidades e demandas especificas da comunidade indigena € fundamental
nesse processo inclusivo e educativo. Isso requer uma abordagem intercultural, que envolva a
participacdo ativa da comunidade indigena no planejamento e implementacdo de estratégias
inclusivas, como também é importante que os profissionais da educacéo e da salude que atuam
nessas comunidades recebam formacdo adequada para lidar com a diversidade cultural e as
particularidades das pessoas com deficiéncia. O didlogo intercultural, a valorizacéo dos saberes
tradicionais e o respeito a identidade e a cosmovisao indigena sdo elementos fundamentais para
uma incluséo (Furini, 2017). Assim sendo, a dissertacdo traz a tona questdes importantes sobre
a inclusdo de indigenas com deficiéncia na educaco especial. E uma chamada para acdes que
vao além do aspecto legal, que reconhecam a complexidade do processo e que buscam construir
um ambiente inclusivo, respeitoso e colaborativo nas escolas indigenas. Ao enfatizar a
importancia de olhar as necessidades dessas comunidades, a autora contribui para uma reflexdo
profunda sobre como promover uma educagdo inclusiva e equitativa para todos 0s povos
indigenas, independentemente de suas condicdes de satde ou deficiéncia (Furini, 2017).

A tese A Construcéo de Corpos com e sem Deficiéncia nas Praticas de Circulacéo
de Conhecimento Xakriaba, de Ana Carolina Machado Ferrari, defendida em 2020, pelo
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — Conhecimento e Inclusdo Social da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), investigou as percep¢fes e praticas de uma comunidade
indigena Xakriaba sobre corpos com e sem deficiéncia.

Ferrari (2020), explora como essa comunidade, localizada no norte de Minas Gerais,
lida com as diferencas corporais e sensoriais, e como essas diferengas sdo integradas em suas
praticas culturais e formas de conhecimento. Analisando como os Xakriaba compreendem e
constroem socialmente o conceito de deficiéncia, revelando que, diferentemente de visdes
ocidentais, a deficiéncia ndo € vista como uma limitacdo, mas como uma diferenca inserida no
contexto da vida comunitéria.

Segundo a autora, na cultura Xakriaba o corpo, seja ele com ou sem deficiéncia, é visto
como parte integral das praticas de circulacdo de conhecimento, envolvendo atividades como
cantos, dancas, rituais e narrativas orais. Esses conhecimentos sdo compartilhados e aprendidos

coletivamente, sem que haja uma segregacédo de pessoas com deficiéncia. A pesquisa também
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revela que os Xakriaba valorizam uma educacéo pratica, na qual as habilidades e a participagdo
nas atividades comunitarias sdo incentivadas e respeitadas, independentemente de possiveis
deficiéncias fisicas ou sensoriais. Assim, a inclusdo ocorre de forma natural, com base na
capacidade de cada pessoa de contribuir e aprender de acordo com suas possibilidades (Ferrari,
2020).

Observa-se gque a visao sobre a deficiéncia desafia as no¢des tradicionais ocidentais de
normalidade e funcionalidade, sugerindo que as praticas Xakriaba de circulacdo de
conhecimento e a aceitacdo das diferencas corporais oferecem uma pratica intercultural sobre
inclusdo. A autora sugere que o respeito a diversidade de corpos e habilidades é fundamental
para compreender como comunidades indigenas constroem significados e praticas em torno da
deficiéncia (Ferrari, 2020). Portanto, o estudo em questdo contribui para os debates sobre
interculturalidade e inclusdo, oferecendo uma perspectiva que valoriza as praticas e saberes dos
povos indigenas como alternativas as abordagens convencionais sobre deficiéncia. A pesquisa
ressalta a importancia de respeitar e aprender com as concepcdes indigenas sobre corpo,
diferenca e aprendizagem.

O estudo de Francisca Francielis Azevedo Mafra de Oliveira, Indigenas com
Deficiéncia na Escola: Um Estudo sobre a Inclusédo nas Aldeias de Umariagu | e 11, no
Municipio de Tabatinga — Amazonas, defendida em 2020, pelo Programa de Pés-Graduagéo
e Educacdo da Universidade Metodista de Sdo Paulo (UMSP), investigou as préticas e desafios
da incluséo escolar de estudantes indigenas com deficiéncia nas comunidades Umariacu | e 11,
habitadas pelo povo Ticuna. O objetivo da pesquisa foi compreender como se da o processo de
inclusdo desses estudantes em um contexto de diversidade cultural, onde as tradi¢Ges e a lingua
indigena convivem com as politicas de educacdo formal.

Oliveira (2020), ao analisar as percep¢des dos professores, gestores escolares,
familiares e da comunidade em geral sobre a inclusdo de criancas e jovens indigenas com
deficiéncia nas escolas locais, identificou que a inclusdo escolar enfrenta obstaculos como a
falta de recursos adaptados, a auséncia de formac&o especifica para os professores e a caréncia
de suporte pedagogico adequado para atender as necessidades desses estudantes.

Outro ponto destacado, apesar das dificuldades, a comunidade busca incluir esses
estudantes, adaptando atividades e incentivando sua participagdo nas rotinas escolares. No
entanto, a autora ressalta que, as politicas pablicas ainda sdo insuficientes para garantir uma
inclusdo plena, pois ndo consideram as especificidades culturais e linguisticas dos povos

Ticuna. Essa falta de adaptacdo dificulta o desenvolvimento educacional dos estudantes com
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deficiéncia, j& que muitos materiais e praticas pedagdgicas seguem um modelo universal que
ndo dialoga com a realidade cultural indigena (Oliveira, 2020).

Assim sendo, Oliveira (2020), propde que uma inclusao nas escolas indigenas depende
de um curriculo que valorize a interculturalidade e a lingua nativa dos estudantes, associado a
uma formagdo de professores que inclua competéncias para lidar com a diversidade e a
deficiéncia. Ela sugere que as politicas de educacdo especial em areas indigenas devem
considerar as particularidades culturais, promovendo a valorizagdo das identidades indigenas e
respeitando os saberes locais (Olveira, 2020). Logo, o estudo supracitado traz contribui¢fes
para a reflexdo sobre a inclusdo escolar em contextos indigenas, defendendo uma pratica que
respeite a diversidade cultural e garanta o acesso equitativo a educacdo para estudantes com
deficiéncia nas aldeias de Umariagu.

A partir dos trabalhos analisados, Venere (2005), Souza (2011), Correia (2013),
Araljo (2014), Rodrigues (2014), S& (2015), Machado (2016), Furini (2017), Ferrari (2020) e
Oliveira (2020), sobre a interface entre educacéo especial e educacgdo escolar indigena, podemos
observar um panorama diversificado, porém, convergente na relevancia e desafios enfrentados
nessa area. Essas pesquisas destacam a importancia de investigar e compreender as
especificidades da inclusdo de pessoas com deficiéncia nas comunidades indigenas. Elas
abordam questbes importantes, como o respeito a diversidade cultural e a cosmovisao dos povos
indigenas, a adaptacdo de praticas pedagogicas para atender as necessidades das criancgas
indigenas com deficiéncia e o papel importante da comunidade e das liderancas indigenas na
garantia do acesso a educacao inclusiva.

Portanto, as pesquisas apontam os desafios enfrentados nessa interface, incluindo a
falta de politicas pablicas adequadas, a auséncia de recursos e materiais pedagogicos adaptados,
a necessidade de formacdo especifica para professores e profissionais de salde que atuam
nessas comunidades e a superacdo de preconceitos e estere6tipos em relacdo a deficiéncia.
Outra questdo é que os trabalhos evidenciam a importancia de considerar o contexto e a
realidade local das comunidades indigenas ao desenvolver politicas e praticas de educacéo

inclusiva. Isso envolve respeitar e valorizar os saberes tradicionais dos povos indigenas, bem
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como estabelecer um dialogo intercultural para garantir que as a¢fes de inclusdo sejam

interculturais.

3.2.1.3 Formagcao de Professores Indigenas e Inclusdo Escolar

No cenério educacional contemporaneo, a formacdo de professores desempenha um
papel fundamental no sucesso da implementagcdo da educacéo inclusiva, tanto na Educagéo
Especial como na Educacdo Escolar Indigena. A relevancia desses profissionais vai além da
capacitacao técnica, exigindo uma compreensédo aprofundada das questdes politicas, culturais e
sociais que permeiam o contexto em que atuam. A formacdo de professores indigenas para o
atendimento educacional especializado € uma questdo critica, pois se trata de uma interface que
requer respeito e o reconhecimento cultural, as tradicdes e as cosmovisdes dos povos indigenas,
além do dominio de praticas pedagdgicas inclusivas. E essencial que esses professores sejam
capacitados para compreender as especificidades das criancas indigenas com deficiéncia e, ao
mesmo tempo, garantir que elas mantenham e valorizem sua identidade cultural.

Um dos desafios enfrentados é a escassez de formacdo adequada para professores
indigenas, especialmente quando se trata de lidar com estudantes com deficiéncia. As pesquisas
apontam para a necessidade de programas de formacdo mais abrangentes, que incluam néo
apenas aspectos técnicos, mas também a formacdo em questbes interculturais e de incluséo
(Silva, 2014), pois é preciso considerar que as comunidades indigenas, muitas vezes, enfrentam
dificuldades de acesso a educacdo e a formacdo de professores. A falta de infraestrutura
adequada, a distancia geografica das aldeias em relagdo as institui¢cbes de ensino e a falta de
recursos financeiros podem ser entraves para uma formacao de qualidade. Sendo importante
enfatizar a necessidade de um dialogo intercultural efetivo na formacdo de professores
indigenas, envolvendo as préprias comunidades, suas liderancas e os profissionais da educacao.
Isso permitira uma préatica contextualizada, alinhada aos principios da Educacdo Escolar
Indigena.

Outro aspecto relevante é o incentivo e apoio continuo as pesquisas nessa area, que
contribuem para uma melhor compreensdo das necessidades e demandas especificas dos
professores indigenas, bem como para o aprimoramento das politicas e praticas educacionais
inclusivas. Portanto, a formacéo de professores indigenas para atender a educacdo inclusiva é
uma questdo complexa, que exige uma pratica abrangente e reflexiva as particularidades
culturais. E fundamental que as politicas pablicas e as instituicdes de ensino considerem esses

aspectos e promovam acoes efetivas para garantir uma formacdo adequada, valorizando a
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diversidade cultural e proporcionando um ambiente educacional inclusivo e acolhedor para
todas as criancgas indigenas, incluindo aquelas com deficiéncia. Somente assim sera possivel
avancar na concretizacdo da educacdo inclusiva nas comunidades indigenas do Brasil. Assim,
no quadro a seguir, destacamos o0s seguintes trabalhos sobre formacdo de professores indigena

no movimento da educacéo inclusiva.

QUADRO 18 — Producdes sobre formacao de professores indigena e inclusdo escolar

ORD. AUTOR(A) PROPOSTA ANO IES
, .| Prevengdo de Deficiéncia: programa de formagao
1 BURATTO’ Ldcia para professores Kaingang na terra indigena Ivai- | 2010 UFSCar
Gouveéa .
Parand
2 SILVA, Jodo Henrique | Formagdo de Professores para o Atendimento 2014 UEGD
da Educacional Especializado em escolas indigenas
.| ldentidade Profissional do Professor que Atua na
3 PORTELA, Selma Maria Sala de Recurso Multifuncional: Estudo a partir | 2019 UERR
Cunha . .
de uma Escola Estadual Indigena em Roraima

Fonte: Elaboragao propria.

A tese “Prevencao de Deficiéncia: programa de formacdo para professores
Kaingang na terra indigena Ivai-Parana”’®, de L(cia Gouvéa Buratto, defendida em 2010,
pelo Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo Especial (PPGEE) da Universidade Federal de
Sdo Carlos (UFSCar) sobre a formacdo de professores Kaingang para a prevencdo de
deficiéncia na Terra Indigena lvai, fica evidente a importancia do contato interétnico e da
mudangca de habitos alimentares na ocorréncia de doencas e deficiéncias entre os Kaingang.

Nesse contexto, segundo a pesquisadora, a escola indigena desempenha um papel
importante ao esclarecer pontos importantes para a prevengédo e conscientizagdo do processo de
inclusdo dos indigenas no ambito social, cultural e educacional de sua comunidade. A figura do
professor indigena mostra-se essencial para a implementacdo de acdes estratégicas de
prevencéo e inclusdo. O professor deve ser devidamente preparado para praticar as questoes
que vao além do ensino curricular e estar instrumentalizado para compreender as causas das
deficiéncias e as formas de prevencao, buscando reconhecer e eliminar 0s riscos mais comuns
na comunidade, para que possam beneficiar seus estudantes e familiares (Buratto, 2010).

Assim, a formacdo de professores indigenas, especificamente em relacdo a prevencgéo
de deficiéncias e a inclusdo de pessoas com deficiéncia € uma alternativa importante para
melhorar as condi¢Ges de adaptabilidade dos deficientes nas Terras Indigenas e para sua

inclusdo na escola, na comunidade e na sociedade. Essa formacéo deve considerar os saberes

78 O titulo da tese na lingua Kaingang “E TY EG VENHMY NINH KE JO VENH KI RIR KE: GA TY IVAI KI
PROFESSOR AG MRE TO VENH KE — PARANA” (Buratto, 2010).
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tradicionais, costumes e préaticas locais, bem como a utilizagdo da lingua indigena, para garantir
0 acesso e a pertinéncia das politicas de educacdo inclusiva (Buratto, 2010).

Um aspecto essencial para a formacdo desses professores € o conhecimento
aprofundado e a apropriacdo da politica de educacédo inclusiva. Ao entender as causas das
deficiéncias e as formas de prevencdo, os professores poderdo lidar com as especificidades de
sua comunidade e aplicar abordagens educacionais contextualizadas. 1sso envolve trabalhar em
conjunto com a comunidade e valorizar seus saberes, garantindo que a educacdo seja
intercultural (Buratto, 2010).

Portanto, a formagdo de professores indigenas para lidar com a prevencdo de
deficiéncias e a inclusdo de pessoas com deficiéncia € um passo significativo para tornar a
educacdo inclusiva uma realidade nas Terras Indigenas. Esses profissionais desempenham um
papel-chave na construcdo de uma educacdo inclusiva e acolhedora para todos os membros da
comunidade, independentemente de suas habilidades e desafios. A valorizagdo da cultura e dos
saberes tradicionais, aliada ao conhecimento das politicas de educacdo inclusiva, torna esses
professores agentes de transformacao social e educacional em suas comunidades.

No ambito do contexto educacional inclusivo e a formacao de professores indigenas,
temos a dissertacdo de Jodo Henrique da Silva (2014), intitulada Formacédo de Professores
para o Atendimento Educacional Especializado em escolas indigenas, desenvolvida no
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Grande
Dourado (UFGD), cuja o objetivo foi investigar as a¢des pedagogicas nas salas de recursos
multifuncionais (SRMs) e analisar os desafios e obstaculos relacionados ao AEE e a inclusdo
escolar. O AEE, realizado por meio das SRMs, tem como propésito identificar, elaborar e
organizar recursos didaticos-pedagdgicos que viabilizem a acessibilidade dos estudantes com
deficiéncia no ambito escolar, superando as barreiras para a plena participacéo nas atividades
educacionais, respeitando suas particularidades e necessidades individuais (Silva, 2014).

Segundo o autor, para o professor indigena inserido nesse contexto de AEE, o desafio
€ novo, pois ha auséncia de formacéo especifica para atender comunidades indigenas, conforme
expresso no Parecer n° 13/2012. Assim ficou evidenciando a falta de politicas publicas e de
formacéo continuada voltada para a educacédo inclusiva no contexto indigena. Dessa forma, é
importante que o Poder Publico e as Institui¢des de Ensino Superior elaborem a¢des de politicas

publicas que promovam a inclusdo escolar e a formagdo continuada de professores indigenas
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dentro do movimento da educacdo inclusiva, sempre levando em conta os principios da
Educacao Especifica e Diferenciada (Silva, 2014).

Neste sentido, Silva (2014) destaca que a construcdo da interface entre a educacao
escolar indigena e a Educacdo Especial, na oferta do AEE, deve ser ressignificada por meio de
um trabalho coletivo e democréatico, que envolva os professores, pais, estudantes e a
comunidade como um todo. Essa préatica colaborativa é essencial para garantir que as estratégias
pedagobgicas sejam adequadas a realidade de cada comunidade indigena, possibilitando uma
educacdo inclusiva e de qualidade para todos os estudantes, independentemente de suas
habilidades ou desafios. Portanto, a dissertacdo enfatiza a importancia da formacédo de
professores indigenas para o AEE e ressalta a necessidade de a¢es politicas e educacionais que
promovam a inclusdo escolar nas comunidades indigenas. Ao reconhecer a diversidade cultural
e as particularidades de cada contexto, é possivel construir uma educagdo inclusiva, na qual
todos os estudantes possam desenvolver seus potenciais e ter suas necessidades atendidas de
forma digna.

Sobre a identidade do professor em salas de recursos, temos o trabalho de Selma Maria
Cunha Portela, Identidade Profissional do Professor que Atua na Sala de Recurso
Multifuncional: Estudo a partir de uma Escola Estadual Indigena em Roraima, defendido
em 2019, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Estadual de
Roraima (UERR), a qual examinou o perfil e os desafios enfrentados por professores que
trabalham em salas de recurso multifuncionais em uma escola indigena em Roraima. Essas salas
de recurso sdo espacos educacionais especializados que visam oferecer suporte pedagdgico a
estudantes com deficiéncia ou necessidades especiais, promovendo uma educagéo inclusiva.

Portela (2019) explorou como esses professores constroem e compreendem sua
identidade profissional em um contexto onde a educacao especial precisa dialogar com a cultura
e a lingua indigena. A pesquisa destaca que, ao atuar em um ambiente multicultural e bilingue,
os professores de salas de recurso enfrentam demandas complexas, que incluem adaptar as
praticas pedagdgicas para atender a diversidade cultural e as necessidades educacionais
especificas dos estudantes indigenas (Portela, 2019).

Observa-se que os profissionais alem de possuirem formacgdo em educacao especial,
precisam desenvolver habilidades interculturais para compreender e respeitar a cosmoviséo
indigena e incorporar esses elementos em sua pratica pedagdgica. Assim, a identidade

profissional desses professores é construida a partir de um processo de adapta¢do constante,
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que envolve ndo apenas o desenvolvimento de praticas inclusivas, mas também o
reconhecimento da importancia da cultura indigena no processo educacional (Portela, 2019).

Outro ponto destacado, diz respeito as dificuldades estruturais e institucionais que
esses profissionais enfrentam, como a falta de recursos materiais e de formagdo continuada
especifica para atuar em um contexto indigena. Esses desafios afetam diretamente o
desenvolvimento da identidade profissional, uma vez que os professores precisam
constantemente buscar formas de equilibrar as exigéncias da educacdo inclusiva com as
necessidades culturais dos estudantes indigenas (Portela, 2019).

Por fim, o estudo sugere que o fortalecimento da identidade profissional dos
professores de salas de recurso em escolas indigenas depende de politicas publicas que
promovam formacdo continuada focada na educacdo inclusiva e intercultural, além de
condicBes de trabalho que favorecam a pratica pedagogica adaptada ao contexto indigena. A
pesquisa contribui para a reflexdo sobre a importancia de reconhecer e valorizar as
especificidades do papel desses professores, reafirmando a necessidade de uma educacao
intercultural.

Considerando o que foi exposto, numa breve consideracdes dos trabalhos de Buratto
(2010), Silva (2014) e Portela (2019), destacasse que ambos os trabalhos ressaltam a relevancia
da formac&o de professores indigenas para 0 AEE, seja para a prevencao de deficiéncias entre
0 povo Kaingang, seja para a promoc¢do de uma educacdo inclusiva nas escolas indigenas de
Dourados. Ambas as pesquisas destacam o papel essencial dos professores indigenas na
implementacdo de praticas pedagogicas inclusivas, considerando as particularidades culturais e
as necessidades individuais de cada estudante. A formacgédo continuada desses profissionais é
fundamental para garantir 0 acesso e a qualidade da educagdo oferecida nas comunidades
indigenas, assegurando que todos os estudantes tenham oportunidades de desenvolver seus

potenciais e participar plenamente da vida escolar.

3.2.1.4 Indigenas com Deficiéncia (Paralisia Cerebral, Multiplas Deficiéncias e Visual)

No cenério da Educagdo Especial e Educagdo Escolar Indigena, algumas dissertacdes
se destacam por abordar questdes especificas relacionadas ao atendimento educacional de
indigenas com deficiéncia. Dentre elas, merecem destaque as dissertacdes de Soares (2009), Sa
(2011) e Matoso (2016), que tém como foco a escolarizacdo intercultural de indigenas com

paralisia e deficiéncia visual, conforme apresentado no quadro a seguir.
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QUADRO 19 - Produgdes sobre indigenas com deficiéncia (paralisia cerebral, multiplas
deficiéncias e visual)

ORD. AUTOR(A) PROPOSTA ANO IES
A representagdo social de uma mae
1 SOARES, Josélia Ferraz indigena com filho que possui paralisia | 2009 uCbB
cerebral

O escolar indigena com deficiéncia visual
na regido da Grande Dourados, MS: um

2 SA, Michele Aparecida de estudo sobre a efetivacdo do direito a 2011 UFGD
educacao
Identificagdo e Avaliagdo Funcional de
MATTOSO, Maria Goretti da | criancas indigenas Kaiowa e Guarani com
3 ; S r L 2016 UFGD
Silva Mattoso deficiéncia visual e paralisia cerebral de 0
a 5 anos

Fonte: Elaboragdo propria.

Desde modo, a dissertacéo de Josélia Ferraz Soares, intitulada A representacgéo social
de uma mée indigena com filho que possui paralisia cerebral, concluida em 2009, do
Programa de Pos-Graduacdo em Psicologia (PPGPsi) da Universidade Catélica Dom Bosco
(UCDB), apresentou uma analise importante sobre como mées indigenas lidam com a
deficiéncia de seus filhos, especialmente no caso de paralisia cerebral.

O estudo buscou descrever as reacdes e sentimentos elaborados por essas mées para
enfrentar a deficiéncia de seus filhos e identificar as representacdes que a paralisia cerebral
assume para o grupo familiar. A deficiéncia é um desafio para muitas familias, e para as maes
indigenas ndo é diferente. A aceitacdo da condigcdo da crianga é um processo complexo e
angustiante, uma vez que compreender que seu filho nasceu com alguma deficiéncia pode ser
uma experiéncia traumatica (Soares, 2009).

Soares (2009) destaca que cada etapa significativa do desenvolvimento do filho ou
situacBes previsiveis de dificuldade estdo associadas a diferentes niveis de sofrimento
psicoldgico para as méaes indigenas. A compreensdo de que a vida do filho com paralisia
cerebral sera diferente e dependera de cuidados e atencao constantes pode ser desafiadora. A
autonomia da crianca pode ser afetada, e sua realizacao dependera do apoio dos familiares e de
ajuda especializada para promover seu pleno desenvolvimento. A intervencédo especializada
pode proporcionar ganhos significativos na oralidade e no desenvolvimento da aprendizagem
escolar, o que é um aspecto importante para a inclusdo social e educacional da crianca com
paralisia cerebral (Soares, 2009).

Por fim, a pesquisa destaca a importancia de entender as representacGes da paralisia
cerebral dentro do grupo familiar indigena. Essas representagdes podem influenciar a maneira
como a deficiéncia é encarada, o apoio prestado a crianca e suas oportunidades de participagdo

na comunidade. No contexto da educacdo inclusiva e escolar indigena, é fundamental
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considerar essas questdes e trabalhar em conjunto com as familias indigenas para promover
uma educacao que respeite e valorize as diferencas, garantindo o acesso e a participacao plena
de todos os estudantes, independentemente de suas necessidades e particularidades.

A dissertacdo de Michele Aparecida de S, intitulada O escolar indigena com
deficiéncia visual na regido da Grande Dourados, MS: um estudo sobre a efetivacdo do
direito a educacao, concluida em 2011, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo (PPGE),
da Universidade Federal de Grande Dourado (UFGD), apresentou um estudo relevante sobre a
inclusdo educacional de estudantes indigenas com deficiéncia visual na regido de Grande
Dourados, Mato Grosso do Sul. O objetivo foi identificar esses estudantes e analisar as agfes
da gestdo educacional voltadas para atender suas necessidades educacionais especiais. Assim,
o trabalho destaca a importancia da observancia do direito a educacdo para estudantes com
deficiéncia visual, em particular para os indigenas. Historicamente, o AEE tem sido voltado
para estudantes ndo indigenas, e a inclusdo de indigenas com deficiéncia visual € uma questdo
relativamente recente devido ao recenciamento tardio dessas condic¢des entre as comunidades
indigenas. No processo de inclusdo, foram encontradas contradicdes relacionadas as praticas
pedagogicas, especialmente em relacdo a gestdo escolar, a formacdo de professores e as
estratégias adotadas em sala de aula, bem como a auséncia de recursos especificos no contexto
escolar. Essas contradicbes podem ser ainda mais acentuadas nas escolas indigenas
diferenciadas, em que questdes culturais e linguisticas também estdo envolvidas (Sa, 2011).

Segundo Sa (2011), a incluséo da crianca indigena com deficiéncia visual deve ir além
do direito a educacdo, focando no seu pleno desenvolvimento. 1sso implica em proporcionar
recursos didaticos adaptados e adequados as suas necessidades, respeitando suas cosmovisdes
e particularidades culturais. Sendo de suma importancia promover a formacéo de professores
sensibilizados para atender a diversidade presente nas comunidades indigenas e capacitados
para trabalhar com estudantes com deficiéncia visual.

Portanto, para efetivar uma educacdo inclusiva de qualidade, é necessario superar as
contradicdes identificadas e fortalecer a parceria entre os orgaos gestores da educacdo, as
comunidades indigenas, as familias e os profissionais da area. Isso requer politicas publicas
especificas para a inclusdo de estudantes indigenas com deficiéncia visual, bem como
investimentos em infraestrutura e formagéo continuada de professores para que possam oferecer
uma educacao que respeite a diversidade cultural e as particularidades dos estudantes indigenas
com deficiéncia visual. Somente assim serd possivel garantir uma educacdo inclusiva,
equitativa e de qualidade para todos os estudantes, independentemente de suas caracteristicas e

origens culturais (Sa, 2011).
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Por fim, temos, a dissertacdo de Maria Goretti da Silva Mattoso, intitulada
Identificacdo e Avaliacdo Funcional de criangas indigenas Kaiowa e Guarani com
deficiéncia visual e paralisia cerebral de 0 a 5 anos, defendida em 2016, pelo Programa de
P6s-Graduacao em Educacgdo (PPGE), da Universidade Federal de Grande Doutorado (UFGD),
gue abordou um tema de extrema importancia e complexidade: a deficiéncia no contexto das
comunidades indigenas Kaiowa e Guarani, na faixa etaria de 0 a 5 anos, na regiao de Dourados,
Mato Grosso do Sul. A questdo da deficiéncia entre os povos indigenas, muitas vezes, causa
estranheza e preocupacdo nas comunidades, e 0s pais dessas criangas podem sentir vergonha
ou incerteza sobre como lidar com as especificidades ou limitagdes de seus filhos. De acordo
com Mattoso (2016), infelizmente, essas reacdes podem levar a exclusdo da crianca e de sua
familia da comunidade.

A autora enfatiza que é importante que haja um conhecimento teérico, conceitual e
reflexivo sobre como a deficiéncia é representada por essas familias e culturas, e como a escola
pode realmente auxiliar a crianca com deficiéncia. O processo de inclusdo da crianca indigena
com deficiéncia visual e paralisia cerebral requer atencdo especial e a conscientizacdo de todos
0s envolvidos no processo de educacgéo inclusiva. 1sso significa humanizar as abordagens e
garantir que o atendimento educacional especializado esteja disponivel para atender as
necessidades especificas dessas criangas no ambiente escolar (Mattoso, 2016).

Um desafio mencionado por Mattoso (2016) é a falta de diretrizes e referenciais
curriculares nacionais para a faixa etaria de 0 a 5 anos nas comunidades indigenas.
Tradicionalmente, a educacdo para criancas nessa faixa etaria é de responsabilidade das familias
indigenas. No entanto, € necessario estabelecer uma interface entre a educacédo indigena e a
educacdo especial, buscando a colaboracdo entre as préaticas pedagdgicas tradicionais e 0s
recursos especializados que podem ser oferecidos pelo sistema educacional. Para enfrentar esse
desafio, é essencial promover a formacdo de professores para a diversidade cultural e
preparados para atender criangas com deficiéncia nas comunidades indigenas.

Ademais, é fundamental desenvolver politicas publicas que valorizem e apoiem a
inclusdo educacional dessas criancas, respeitando suas culturas e garantindo o acesso a um
ambiente educacional inclusivo e enriquecedor. E evidente que a questio da inclusido
educacional de criangas indigenas com deficiéncia visual e paralisia cerebral é multifacetada e
requer um esforco coletivo de todos os envolvidos: familias, comunidades indigenas,
professores, gestores educacionais e 0rgaos governamentais. Somente com uma pratica

colaborativa e perceptivo as especificidades culturais dessas comunidades sera possivel garantir
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0 acesso equitativo a uma educacéo de qualidade para todas as criangas, independentemente de
suas condicdes fisicas ou culturais.

Para fecharmos esta discussao e analise, compreende-se que as dissertagcdes de Soares
(2009), S& (2011) e Matoso (2016) contribuem significativamente para a compreensdo das
praticas de Educacdo Especial no contexto especifico da Educacdo Escolar Indigena. Ao
abordarem a inclusdo de indigenas com paralisia e deficiéncia visual, essas pesquisas destacam
a necessidade de uma prética intercultural que respeite e valorize a diversidade cultural, ao
mesmo tempo em que ofereca suporte e adaptacdes necessarias para garantir uma educacao
inclusiva e de qualidade para todos os estudantes indigenas, independentemente de suas
particularidades e necessidades especificas. Dessa forma, esses estudos sdo fundamentais para
orientar politicas publicas e praticas pedagdgicas que visem a promocdo de uma educacao
inclusiva e acessivel para a populacao indigena com deficiéncia, fortalecendo sua participacdo

e desenvolvimento pleno na comunidade escolar e na sociedade como um todo.

3.3 Os desafios da atual Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao

Inclusiva de acordo as producdes

Com base nas producdes dos pesquisadores Soares (2009), Sa (2011, 2015), Matoso
(2016), Buratto (2010), Silva (2014), Venere (2005), Souza (2011), Correia (2013), Araujo
(2014), Rodrigues (2014), Machado (2016), Furini (2017), Giroletti (2008), Vilhalva (2009),
Coelho (2011, 2019), Sousa (2013), Lima (2013), Sumaio (2014), Azevedo (2015), Barretos
(2016), Eler (2017), Soares (2018), Araujo (2018) e Godoy (2020), € possivel identificar alguns
desafios da politica de educacédo especial na perspectiva da educacdo inclusiva. Esses desafios
estdo relacionados a questBes politicas, culturais, sociais e pedagdgicas que impactam
diretamente a efetivacdo da inclusdo de pessoas com deficiéncia em diferentes contextos,
incluindo as comunidades indigenas.

» Estes estudos apontam para a importancia da formacdo adequada de professores
indigenas para o atendimento educacional especializado, seja em escolas nédo
indigenas ou em contextos de educacdo escolar indigena. E fundamental que os
professores estejam preparados para lidar com a diversidade de necessidades dos
estudantes com deficiéncia, compreendendo suas especificidades culturais e
garantindo a¢des pedagdgicas adequadas.

> A falta de recursos didaticos e pedagogicos adaptados para atender as necessidades

dos estudantes com deficiéncia € um desafio mencionado em algumas pesquisas.
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Isso é especialmente evidente em contextos indigenas, onde a disponibilidade de
materiais especificos pode ser ainda mais limitada.

» A inclusdo de estudantes com deficiéncia em escolas indigenas diferenciadas
apresenta desafios especificos, pois requer uma articulagdo intercultural entre os
saberes tradicionais e a educacéo especial. E necessario garantir que a inclusio seja
feita de forma intercultural, valorizando a cultura e os costumes locais.

» A inclusdo de estudantes com deficiéncia em contextos indigenas requer o
reconhecimento e respeito pela diversidade cultural dessas comunidades. 1sso inclui
considerar a cosmovisdo indigena sobre a deficiéncia e a inclusdo, buscando
praticas pedagogicas que estejam alinhadas com as necessidades especificas dessas
populacgoes.

> A efetivacdo da educacdo inclusiva requer uma articulacao efetiva entre familias,
comunidades indigenas, professores, gestores educacionais e 0rgdos
governamentais. A falta de didlogo e cooperacdo entre esses atores pode ser um
obstaculo para a implementacao de politicas inclusivas.

» Algumas pesquisas destacam a importancia da prevencdo de deficiéncias e da
intervencdo precoce na educagdo inclusiva. Isso envolve identificar e atender as
necessidades das criancas com deficiéncia desde a primeira infancia, buscando
promover seu pleno desenvolvimento.

» O acesso e a permanéncia de estudantes com deficiéncia na educacao séo desafios
comuns em diferentes contextos. E necessario garantir que esses estudantes tenham
acesso a uma educacéo de qualidade e que ndo enfrentem barreiras que os impegam

de frequentar a escola e participar plenamente das atividades educacionais.

Estes desafios apontados pelos(as) pesquisadores(as) refletem sobre a complexidade
da implementacdo da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva em
contextos indigenas. Eles evidenciam a necessidade de uma perspectiva critica, reflexiva,
colaborativa e adaptada as especificidades culturais das comunidades indigenas, buscando
garantir o direito a educacgdo de qualidade para todas as criancgas, independentemente de suas

condicdes fisicas ou culturais.
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3.4 Definic@o e Cosmoviséo sobre o que é deficiéncia

O objetivo desta secdo € investigar a cosmovisdo dos povos indigenas acerca da
deficiéncia, concentrando-se nas percepgdes e interpretacfes dos povos destacados pelas
producGes destacadas, bem como pelo povo Baré.

Para abordar este tema com profundidade e o respeito que merece, pois € de suma
importancia estabelecer um entendimento do que é deficiéncia sob diferentes perspectivas:
clinica, antropologica e pedagdgica, apresentaremos a compreensdo mais ampla e
contextualizada da cosmovisdo indigena, particularmente do povo Baré, em relacdo a

deficiéncia.

3.4.1 Deficiéncia na perspectiva Clinica

Apontar a perspectiva clinica sobre o que é deficiéncia implica em compreender sua
fundamentacdo na medicina e saude, com foco nos aspectos biolégicos e fisioldgicos. Esta
abordagem vé a deficiéncia, principalmente, como disfun¢Ges ou anormalidades fisicas ou
mentais. Sob este prisma, 0 processo de diagndstico e de classificagdo € importante, pois,
segundo a Politica Nacional de Saude da Pessoa Portadora de Deficiéncia:

No ambito especifico do setor, cabe registro a Classificacdo Internacional de
Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens - CIDID -, elaborada pela Organizacéo
Mundial de Saude - OMS -, em 1989, que definiu deficiéncia como toda perda ou
anormalidade de uma estrutura ou funcdo psicoldgica, fisiolégica ou anatbmica; a
incapacidade como toda restricdo ou falta - devida a uma deficiéncia - da capacidade
de realizar uma atividade na forma ou na medida que se considera normal para um ser
humano; e a desvantagem como uma situagcdo prejudicial para um determinado
individuo, em conseqiiéncia de uma deficiéncia ou uma incapacidade, que limita ou

impede o desempenho de um papel que é normal em seu caso (em funcdo da idade,
sexo e fatores sociais e culturais) (Brasil, 2002, s.p.).

Como podemos observar, a Classificacdo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades
e Desvantagens (CIDID), elaborada pela Organizacdo Mundial de Saiude (OMS) em 1989,
representou um marco importante na forma como compreendemos e abordamos as questdes
relativas a deficiéncia. Este sistema de classificacdo fornece uma estrutura detalhada que busca
capturar a complexidade e a multidimensionalidade da experiéncia da deficiéncia,
diferenciando-se de visdes mais simplistas ou unidimensionais (Brasil, 2002).

Neste sentido, a CIDID define “deficiéncia” como qualquer perda ou anormalidade de
uma estrutura ou funcdo psicoldgica, fisiologica ou anatémica. Esta definicdo abrange uma
ampla gama de condicdes, reconhecendo que as deficiéncias podem ser tanto visiveis quanto

invisiveis e podem afetar diversos aspectos do funcionamento humano. Outra definicdo é a
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“incapacidade” descrita como uma restri¢do ou falta (devida a uma deficiéncia) da capacidade
de realizar uma atividade considerada normal para um ser humano. Esta parte da classificacdo
chama atencdo para o impacto funcional da deficiéncia na vida diaria do individuo. E uma
tentativa de quantificar como as deficiéncias afetam a capacidade de uma pessoa de participar
de atividades cotidianas, enfatizando uma pratica mais orientada para a funcionalidade e o
desempenho. Por fim, trata-se de uma “desvantagem”, pois é definida como uma situacdo
prejudicial para um individuo, resultante de uma deficiéncia ou incapacidade, que limita ou
impede o desempenho de um papel que seria normal para alguém em funcéo de sua idade, sexo,
e fatores sociais e culturais (Brasil, 2002).

Entretanto, esta perspectiva enfrenta criticas, principalmente quanto a tendéncia de
medicalizacao excessiva da deficiéncia, focando mais na condi¢éo do que na pessoa. Entretanto,
had um reconhecimento crescente da importancia de integrar a perspectiva clinica com
abordagens sociais e educacionais, buscando uma compreensdo ampla e um suporte para
pessoas com deficiéncia. Portanto, embora a perspectiva clinica seja essencial para
compreender e abordar deficiéncia, ela representa apenas uma parte de um quadro mais amplo

que engloba consideragfes sociais, educacionais e culturais.

3.4.2 Deficiéncia na perspectiva Antropoldgica

A abordagem antropoldgica da deficiéncia’ proporciona uma perspectiva complexa,
ressaltando a deficiéncia como um fenémeno que vai além do biologico, imergindo no social e
no cultural. Esta visdo desloca a deficiéncia da esfera da pura diferenca fisica ou mental,
atribuindo-Ihe significados variados influenciados pelas percepcdes e interpretacdes de distintas
sociedades e culturas. Essencialmente, essa abordagem nos faz reconhecer que a experiéncia da
deficiéncia é moldada por fatores sociais e culturais, ndo sendo um atributo fixo ou inerente ao
individuo (Piccolo, 2022).

Para Piccolo (2022), no campo antropolégico, a deficiéncia é entendida como uma
construcdo social. 1sso implica que as atitudes, crencas e praticas culturais de uma sociedade
desempenham um papel importante na definicdo do que é considerado “deficiéncia”. Neste
sentido, conforme o mapeamento sobre a interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar
Indigena, podemos dar como exemplo a percepcao de surdez — enquanto algumas culturas a

veem como uma deficiéncia a ser corrigida, outras a compreendem como uma diferenca que

9 Conferir: PICCOLO, G. M. (2022). Contribuicfes Antropoldgicas aos Estudos da Deficiéncia.; KASNITZ,
D.; FELLOW, M. S.; SHUTTLEWORTH, R. (2001). Anthropology in disability studies.
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confere uma identidade cultural Unica. Esta abordagem desafia a visao tradicional de deficiéncia
como uma condi¢cdo puramente médica ou bioldgica, evidenciando como 0s contextos sociais
e culturais moldam nossa compreenséo e vivéncia da deficiéncia.

Os estudos de Piccolo (2022) estdo embasados nas pesquisas de Kasnitz, Fellow e
Shuttleworth (2001). Logo, para compreender a deficiéncia, Kasnitz, Fellow e Shuttleworth
(2001) destacam que é um fendmeno historico e relacional, a qual oferece uma perspectiva
importante para a antropologia e os estudos sobre deficiéncia. Este ponto de vista ressalta que
a deficiéncia ndo é apenas uma condi¢cdo médica ou bioldgica, mas também é moldada por
contextos culturais, sociais e historicos.

Isto é, reconhecer a deficiéncia como fenémeno histdrico tem sido entendida e tratada
de maneiras distintas ao longo do tempo e em diferentes culturas. Em algumas sociedades
antigas, por exemplo, deficiéncia fisicas ou mentais eram vistas como sinais de desfavor divino
ou como marcas de inferioridade. Em contraste, outras culturas reverenciavam pessoas com
certas deficiéncias, atribuindo-lhes habilidades especiais ou papéis sagrados (Kasnitz; Fellow;
Shuttleworth, 2001; Piccolo, 2022).

No aspecto relacional da deficiéncia, as limitacGes percebidas de um individuo podem
ou ndo ser consideradas incapacitantes, dependendo do contexto cultural e situacional. Isso
significa que uma condigdo que é vista como uma deficiéncia em uma cultura pode nao ser vista
da mesma maneira em outra. Ademais, a forma como a sociedade estrutura seus espacos fisicos,
sociais e econdmicos pode aumentar ou diminuir o impacto da deficiéncia (Kasnitz; Fellow
Shuttleworth, 2001; Piccolo, 2022).

Para Kasnitz, Fellow e Shuttleworth (2001) e Piccolo (2022), outro ponto importante
é o papel do estigma e do poder nas experiéncias das pessoas com deficiéncia. O estigma
associado a deficiéncia pode levar a marginalizacao e a discriminacéo, afetando a qualidade de
vida e a autoestima das pessoas com deficiéncia. A maneira como o poder é exercido na
sociedade também pode influenciar quem é considerado deficiente e quais recursos e
oportunidades sdo disponibilizados para essas pessoas. Assim, a deficiéncia € também uma
questdo de justica social, onde a luta por direitos, representacdo e reconhecimento é

fundamental.

3.4.3 Deficiéncia na perspectiva Pedagdgica/Educacional

Na perspectiva pedagogica, a deficiéncia € entendida de forma multidimensional,

refletindo ndo apenas as limitagfes individuais, mas também como o ambiente educacional
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responde as necessidades Unicas de cada estudante. Essa abordagem se afasta de uma visao
estritamente medica ou bioldgica da deficiéncia, enfatizando, em vez disso, as interacdes entre
0 estudante e seu ambiente de aprendizagem. No cerne dessa perspectiva, esta a questao de que
todos os estudantes, independentemente de suas habilidades ou desafios, tém o direito e a
capacidade de aprender e se desenvolver (Mantoan, 2015).

No contexto pedagdgico, a deficiéncia é vista como o resultado da interacdo entre as
caracteristicas do individuo e as barreiras ambientais ou atitudinais que ele encontra. 1sso
significa que a deficiéncia ndo € vista apenas como uma condigdo inerente aos estudantes, mas
também como algo que é influenciado — e muitas vezes exacerbado — pelas condi¢des do
ambiente educacional (Mantoan, 2015).

A pedagogia tende a enfatizar o potencial e as capacidades dos estudantes, ao invés de
se concentrar nas suas limitagfes. Isso envolve reconhecer e valorizar as diversas formas de
aprendizagem e expressao que os estudantes com deficiéncia podem demonstrar. O objetivo é
criar um ambiente educacional que ndo apenas acomode suas necessidades, mas também
promova sua participacao ativa e seu sucesso. Um pilar fundamental desta perspectiva é a
educacéo inclusiva. Isso implica em garantir que todos os estudantes, independentemente de
suas habilidades, possam participar plenamente do processo educativo em ambientes regulares
de aprendizagem. A inclusdo ndo é apenas sobre a presenga fisica na sala de aula, trata-se de
garantir que os estudantes com deficiéncia tenham acesso ao mesmo curriculo, participem das
mesmas atividades e tenham as mesmas oportunidades de sucesso que seus colegas (Sassaki,
1997; Mantoan, 2015; Martins, 2015; Menezes, 2020).

A adaptacéo de métodos de ensino, curriculos e materiais didaticos para atender as
necessidades individuais € um aspecto chave nesta abordagem. Isso pode incluir o uso de
tecnologia assistiva, modificagcdes curriculares e estratégias de ensino diferenciadas. O suporte
individualizado, como a assisténcia de profissionais especializados e o desenvolvimento de
Planos de Educagdo Individualizados (PEIs), também é importante para atender as necessidades
especificas de cada estudante. Apesar de sua importancia, a implementacdo efetiva dessa
perspectiva pedagogica enfrenta desafios. Estes incluem a necessidade de recursos adequados,
formacéo continua de professores e a superacdo de barreiras atitudinais e estigmas que ainda
persistem em muitos ambientes educacionais (Brasil, 2008).

Diante do exposto, a deficiéncia é vista por meio do prisma da interacdo entre as
caracteristicas do individuo e o ambiente educacional, com um enfoque na capacidade e

potencial de cada estudante. Prioriza-se a educacdo inclusiva, adaptando o ensino as
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necessidades individuais e promovendo um ambiente de aprendizagem que acolhe e valoriza a

diversidade.

3.4.4 A cosmovisdo indigena sobre deficiéncia: o que apontam as producdes

Esta subsecdo visa aprofundar e compreender a cosmovisdo dos povos indigenas sobre
deficiéncia com base nos estudos elencados na subsecdo 3.2.1. Muitas das producdes (teses e
dissertacdes) ndao abordam explicitamente a cosmovisdo indigena sobre a deficiéncia, mas elas
nos trazem dados importantes como as diferentes comunidades indigenas percebem e se referem
a essa condicdo (o indigena com deficiéncia), pois, de acordo com S& (2015), no contexto das
comunidades indigenas Nimuendaji e Teregud, o termo “deficiéncia” ndo ¢ comumente
utilizado. Em vez disso, expressdes como “problema” ou “aquela pessoa que tem problema”
sdo empregadas nestes contextos, indicando uma abordagem linguistica e cultural distinta para
descrever individuos com deficiéncia. Esta observacéo sublinha a importancia de considerar as
particularidades linguisticas e culturais quando se discute a deficiéncia em contextos indigenas.

Outra questdo refere-se aos estudos com os povos Akwé-Xerente, Karitiana, Paiter
Surui, Sateré-Mawé e Terena, embora ndo destaquem diretamente as cosmovisdes especificas
sobre deficiéncia, trazem informacdes relevantes sobre as politicas educacionais voltadas para
a educacéo especial, educacéo inclusiva e o atendimento educacional especializado no &mbito
da Educacdo Escolar Indigena. Esses estudos dos autores como, Venere (2005), Giroletti
(2008), Vilhalva (2009), Sa (2011, 2015), Sousa (2013), Sumaio (2014), Araujo (2014),
Azevedo (2015), Barretos (2016), Eler (2017), Furini (2017), Aradjo (2018) e Soares (2018)
destacam como as praticas educacionais sdo adaptadas para atender as necessidades especificas
dessas comunidades, respeitando suas visdes culturais e sociais.

Na subsecdo a seguir, destacaremos as cosmovisdes dos povos indigenas Guarani,
Kaiowa, Ka’apor, Kaingang, Pankararé, Tikuna, Yanomami e Waiwai, por meio das produgdes
dos respectivos pesquisadores: Soares (2009), Buratto (2010), Coelho (2011, 2019), Souza
(2011), Lima (2013), Correia (2013), Silva (2014), Rodrigues (2014), Machado (2016), Mattoo
(2016) e Godoy (2020).

Portanto, embora a definicdo direta e explicita de “deficiéncia” possa ndo ser
prevalente em todas as comunidades indigenas estudadas, os conceitos relacionados e as
abordagens no campo da educacéo especial refletem uma compreensdo ampla e adequada das
necessidades e percepcdes individuais dentro destas comunidades. Este entendimento aponta

para uma visdo de deficiéncia que é profundamente entrelagcada com o contexto cultural e social,
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destacando a necessidade de abordagens inclusivas e contextualizadas no tratamento e na

educacdo de individuos com deficiéncia em comunidades indigenas.

3.4.4.1 Deficiéncia para o Povo-Guarani Kaiowa

Sobre a cosmovisdo dos povos Guarani Kaiowa acerca da deficiéncia, os estudos de
Soares (2009), Souza (2011), Coelho (2011, 2019), Lima (2013), Silva (2014) e Mattoso (2016)
apontam como estes povos concebem a deficiéncia em seus territérios. Sendo assim, os estudos
de Soares (2009), Souza (2011), Coelho (2011, 2019), Lima (2013), Silva (2014) e Mattoso
(2016) apontam que, no contexto indigena Guarani Kaiowa, a compreensdo e o tratamento
sobre a deficiéncia revelam uma complexa confluéncia de crencgas culturais, mudancgas sociais
e desafios contemporaneos. Logo, no que tange as cosmovisdes tradicionais e transformacdes
culturais relativo a deficiéncia, historicamente, para estes povos a deficiéncia era entendida por
meio de uma concepcao espiritual e mitica.

Ao analisarmos as pesquisas em questdo, podemos perceber que, os ancidos dessas
comunidades frequentemente negavam a prevaléncia da deficiéncia no passado, sugerindo um
contexto em que praticas tradicionais de prevencdo e tratamento, como o uso de remédios
naturais e rezas, eram eficazes. Essas praticas, no entanto, enfrentavam desafios na
contemporaneidade, seja por seu abandono ou pela aplicacdo ineficiente. Assim sendo, o
entendimento ou a cosmovisdo destes povos sobre a deficiéncia podia ser resultado de atos de
pecado, desvios das praticas de salde naturais ou como uma retribui¢cdo por comportamentos
inadequados dos pais. Ou seja, uma ligacédo entre a condicao fisica ou mental e os aspectos
morais e espirituais na cultura do Guarani Kaiowa (Soares, 2009; Souza, 2011; Coelho, 2011,
2019; Lima, 2013; Silva, 2014; Mattoso, 2016).

Sobre a questdo da surdez, na cultura Guarani Kaiowa, conforme o estudo de Coelho
(2011), a surdez é vista ndo apenas como uma deficiéncia fisica, mas como um elemento que
influencia profundamente a construcdo da identidade. A incapacidade de comunicar-se
verbalmente pode levar a uma ndo aceitacdo dos surdos como membros plenos da comunidade.
Esta situacdo destaca a importancia da palavra e da fala na construcdo da identidade Guarani e
Kaiowa.

A transicdo para praticas urbanas e o recurso a medicina moderna refletem a mudanca
na comunidade Guarani Kaiowa. A influéncia da cultura urbana altera as percepcOes
tradicionais e préaticas de tratamento. Enquanto alguns recorrem a medicina tradicional urbana,

buscando diagnostico e tratamento, outros podem negligenciar as necessidades especificas das
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pessoas com deficiéncia, particularmente aquelas com diferencas linguisticas, como 0s surdos.
Essa situacdo reflete um desafio cultural e social crescente, em que as praticas tradicionais e
contemporaneas se encontram e, por vezes, entram em conflito.

Portanto, as representacOes e tratamentos da deficiéncia na comunidade Guarani
Kaiowa sdo dindmicos e estdo em constante evolucdo. A interacdo entre tradigdes antigas e
influéncias contemporaneas cria um contexto complexo, onde a inclusdo e o cuidado com os

individuos com deficiéncia requerem uma pratica inclusiva.

3.4.4.2 Deficiéncia para o Povo Ka’apor

Conforme os estudos de Godoy (2020), a cosmovisdo do povo Ka'apor em relagdo a
deficiéncia oferece uma perspectiva enriquecedora e diversificada, que contrasta
significativamente com as abordagens ocidentais mais convencionais. Essa visdo ndo apenas
desafia as percepc@es tradicionais sobre a deficiéncia, mas também destaca a importancia da
inclusdo e do respeito a diversidade nas praticas comunicativas. No contexto Ka’apor, a
deficiéncia, como a surdez, ndo é percebida como uma condigdo que necessita de corre¢do ou
superacdo. Esta cosmovisdo difere radicalmente do modelo médico prevalente em muitas
sociedades, onde a deficiéncia ¢ frequentemente vista como uma ‘anormalidade’ a ser tratada
ou curada. Ao invés disso, os Ka’apor reconhecem a deficiéncia como uma variagao natural da
experiéncia humana, merecendo respeito e aceitacdo. A énfase na comunicacdo especifica,
como a lingua de sinais para pessoas surdas, ilustra uma abordagem inclusiva e adaptativa. Os
Ka’apor ndo veem a surdez como um impedimento para a comunicacdo, mas reconhecem a
necessidade de métodos alternativos de interag&o.

Esta atitude fomenta um ambiente onde as pessoas com deficiéncia séo capazes de
participar plenamente da vida comunitaria, sem serem marginalizadas ou isoladas. A aceitacdo
e valorizacdo da sinalizacdo como uma forma legitima de comunicacdo demonstram um
profundo respeito pela diversidade linguistica e pelas necessidades individuais. Em muitas
culturas, a lingua de sinais é frequentemente vista como inferior ou secundaria em relacdo a
linguagem falada. No entanto, para os Ka’apor, a lingua de sinais ¢ uma parte integral e
valorizada de seu tecido social e cultural (Godoy, 2020).

Percebe-se que, a cosmovisdo dos Ka’apor em relagdo a deficiéncia reflete uma
compreensdo mais ampla da comunidade e do individuo. Ela desafia as no¢des convencionais
de normalidade e capacidade, promovendo uma sociedade inclusiva e empética. Este ponto de

vista tem implicac@es significativas ndo apenas para a forma como entendemos a deficiéncia,
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mas também para a pratica da inclusdo social e da educacdo. Neste prisma, a cosmovisdo do
povo Ka'apor sobre a deficiéncia destaca a importancia de praticas culturais diversificadas. Em
contraste com modelos que enfatizam a deficiéncia como uma limitacdo a ser superada, 0s
Ka'apor oferecem um exemplo de como a incluséo e a aceitacdo podem ser integradas na

estrutura social e cultural de uma comunidade.

3.4.4.3 Deficiéncia para o Povo Kaingang

Segundo os estudos de Buratto (2010), a realidade do povo Kaingang em relacéo a
deficiéncia é um reflexo de um contexto histérico e social complexo, marcado pela ocupacédo
de terras e pela consequente transformacao de suas condi¢des de vida. Este cenario revela como
fatores externos, especialmente aqueles ligados a colonizagéo e as politicas de satde publica,
podem impactar profundamente a saude e o bem-estar de uma comunidade.

O processo de ocupacéo das terras tradicionais do povo Kaingang imp0s significativas
mudancas em seu modo de vida. A relocagdo forgada para aldeias com condic¢des sanitarias
inadequadas resultou em uma exposicao aumentada a problemas de salde, contribuindo para o
surgimento e agravamento de deficiéncias. Essas circunstancias ilustram como as mudancas
ambientais e sociais, impostas por forcas externas, podem ter consequéncias diretas na saude
fisica e mental das comunidades indigenas (Buratto, 2010).

A autora, aponta que a introdugdo de bebidas alcodlicas e o contato com doengas
sexualmente transmissiveis, muitas vezes consequéncia do contato com a sociedade nao
indigena, representam desafios adicionais para a satude dos Kaingang. Estes fatores, aliados a
falta de acesso a cuidados de salde adequados, aumentam a incidéncia de deficiéncias, afetando
ndo apenas a saude individual, mas também o tecido social e cultural da comunidade. A falta
de programas preventivos e de acGes de saude que levem em consideracao a realidade especifica
dos povos indigenas é um obstaculo significativo. As politicas de satde publica, muitas vezes,
falham em reconhecer as necessidades particulares e 0s contextos culturais dos povos indigenas,
como os Kaingang. Isso resulta em intervencgdes ineficazes e na perpetuacdo de ciclos de satde
precéria e aumento de deficiéncias (Buratto, 2010). Sendo assim, a situagdo do povo Kaingang
em relacdo a deficiéncia destaca a necessidade de uma pratica inclusiva nas politicas de saude
publica. E fundamental que as intervencdes de salide considerem os contextos culturais,

historicos e sociais das comunidades indigenas.
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3.4.4.4 Deficiéncia para o Povo Pankararé

Correia (2013), ao pesquisar a interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar
Indigena, descreve a cosmovisdo do povo Pankararé sobre deficiéncia, assim como a de outros
povos indigenas brasileiros (Tumbalald, Truka, Kiriri, Patax6 e Xucuru-Cariri), revelando uma
perspectiva humanizada e contextualizada sobre deficiéncia para esses povos.

A pesquisadora, durante o primeiro FOrum sobre Deficiéncia nas Comunidade
Indigenas (FDCI), no Estado da Bahia, em 2011, que estava sendo realizado em terras indigenas
Pankararé, coletou informacGes sobre a cosmoviséo dos povos Tumbalala, Truka, Kiriri, Pataxo
e Xucuru-Cariri que se fizeram presente no FDCI.

Este evento marca o inicio de uma série de discussdes sobre o assunto, principalmente
porque a pesquisadora queria compreender se 0s indigenas queriam estudar sobre o

assunto ou consideravam a discussdo sobre a tematica como um ultraje a cultura
(Correia, 2013, p. 116).

Para o povo Pankararé, a deficiéncia transcende a mera limitagdo fisica ou cognitiva,
abrangendo também uma incapacidade de reconhecer e valorizar as diferencas do outro. Esta
visdo ressoa com a declaragdo do povo Tumbalald, que vé a deficiéncia como uma falha em
perceber a diversidade humana. Essa interpretacdo destaca a importancia da empatia e do
respeito pelas diferencas individuais (Correia, 2013).

A cosmovisdo do povo Truka, que enxerga pessoas com deficiéncia como individuos
especiais com capacidades cognitivas, desafia a no¢éo de deficiéncia como uma falta. Ao invés,
enfatiza o potencial e a contribuicdo Unica que cada pessoa pode oferecer, independentemente
de suas limitacdes (Correia, 2013).

O povo Kiriri sugere que a verdadeira deficiéncia reside na indiferenca as necessidades
dos outros, uma postura que pode ser interpretada como uma falha ética e espiritual. Esta visao
coloca a deficiéncia em um contexto mais amplo de responsabilidade social e moral (Correia,
2013).

O povo Pataxd compreende a deficiéncia ndo como uma condigdo que separa, mas
como uma forma de diversidade que requer um ‘olhar especial’ e a oportunidade de viver
plenamente junto a comunidade. Essa perspectiva reforca a ideia de inclusdo e de um apoio
adequado as necessidades individuais.

Por fim, o povo Xucuru-Cariri traz a ideia de que a vida ensina a todos a serem
“deficientes” de alguma forma, indicando que as limitacbes sdo uma parte universal da
experiéncia humana. Esta visdo sugere que todos, independentemente de suas capacidades,

podem aprender e crescer por meio da convivéncia social.
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A cosmovisdo do povo Pankararé sobre deficiéncia é representativa de uma
cosmovisdo mais integrativa e menos segregacionista. Ela desafia as concepc¢des convencionais
de deficiéncia, substituindo a ideia de limitacdo por uma de diversidade e potencial. Esta

perspectiva destaca a importancia de reconhecer e valorizar as diferencas.

3.4.4.5 Deficiéncia para o Povo Tikuna

De acordo com a pesquisa de Rodrigues (2014), a cosmovisdo do povo Tikuna sobre
deficiéncia oferece uma perspectiva Unica que contrasta as concepg¢des ocidentais. Esta visdo é
profundamente enraizada em crencas culturais e espirituais, que veem a deficiéncia ndo como
uma questdo de incapacidade fisica, mas como uma desarmonia de espirito e um reflexo das
interacbes com o mundo natural e sobrenatural.

Para os Tikuna, a deficiéncia é compreendida mais como uma desarmonia espiritual
do que como uma limitacdo fisica ou mental. Essa perspectiva ressalta a importancia do
equilibrio espiritual e da harmonia com o0 mundo natural e as forgas espirituais. No contexto
das linguas nativas, a auséncia de termos para incapacidade ou deficiéncia reflete essa visdo
integrada, em que o foco esta no ser completo e ndo apenas em suas capacidades fisicas
(Rodrigues, 2014).

A prética de evitar certos objetos e animais durante a gravidez, como descrito nas
tradigdes Tikuna, indica uma crenca profunda na interconexdo entre os seres humanos e o
mundo natural. As a¢Bes dos pais sao vistas como tendo um impacto direto na satde e no bem-
estar da crianca por nascer. Essas praticas ndo sdo apenas supersticdes, mas fazem parte de um
sistema complexo de crengas que orientam o comportamento e as interacdes com o mundo. E
importante notar, como o exemplo dos Tikuna ilustra, que as culturas e crencgas das diversas
tribos indigenas variam significativamente. Cada povo possui um conjunto unico de historias
de criacdo, doutrinas religiosas e tabus sagrados. Essa diversidade cultural reflete diferentes
maneiras de entender e interagir com o mundo, incluindo conceitos de salde, doenca e
deficiéncia (Rodrigues, 2014).

Deste modo, a cosmovisdo do povo Tikuna sobre deficiéncia € um exemplo da rica
diversidade de percepc0es e praticas em culturas indigenas. Ela desafia as no¢des ocidentais de
deficiéncia ao enfatizar a harmonia espiritual e a conexdo com o mundo natural. Reconhecer e
respeitar essas perspectivas diversas é fundamental para uma compreensdo mais profunda e

inclusiva das diferentes experiéncias humanas. Ao abracar tais visdes, podemos aprender a
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valorizar uma gama mais ampla de interagdes humanas e reconhecer a importancia do equilibrio

e da harmonia em todos os aspectos da vida.

3.4.4.6 Deficiéncia para os Povos Yanomami e Waiwai

Por fim, chegamos nos estudos de Machado (2016) entre os povos indigenas
Yanomami e Waiwai, cuja pesquisa aponta a cosmoviséo deles sobre a deficiéncia, a qual revela
concepcdes distintas, influenciadas por fatores culturais, espirituais e, no caso dos Waiwai, por
interacbes com valores externos, como o cristianismo. Esta diversidade nas percepcdes e
praticas relacionadas a deficiéncia destaca a complexidade das culturas indigenas e os desafios
que enfrentam na interse¢do com a sociedade contemporanea.

Machado (2016) salienta que, entre os Waiwai, a pratica de inclusdo e assisténcia para
indigenas com deficiéncia é atribuida a influéncia dos valores cristdos introduzidos pelos
missionarios. A adocao desses valores parece ter promovido uma visao de cuidado e suporte as
pessoas com deficiéncia, permitindo-lhes participar das atividades comunitérias dentro de suas
capacidades. Esta incluséo reflete um valor significativo na diversidade humana e na dignidade
de cada individuo, independente de suas limitac@es fisicas ou mentais.

Para os povos Yanomami sobre a deficiéncia, € caracterizada por uma maior variedade
de percepcOes e préaticas. Neste contexto, a deficiéncia ndo é necessariamente vista como uma
doenca, mas como uma condicao que requer uma abordagem diferenciada. No entanto, a pratica
do infanticidio em casos de criancas com deficiéncia aponta para uma realidade complexa e
desafiadora, onde a sobrevivéncia e o bem-estar da comunidade podem ser vistos como
sobrepondo-se as necessidades do individuo (Machado, 2016). Este aspecto da cultura
Yanomami revela as tensGes entre tradicdo e direitos humanos, levantando questdes éticas e
morais.

A comparacao entre 0os Yanomami e os Waiwai destaca o impacto das influéncias
externas nas praticas e crengas culturais. Enquanto os Waiwai adaptaram suas praticas
relacionadas a deficiéncia por meio do contato com o cristianismo, 0s Yanomami mantiveram
abordagens mais tradicionais. Essas diferencas demonstram como as interagfes com outras
culturas e sistemas de crengas podem moldar as praticas comunitarias (Machado, 2016).

Portanto, a compreensdo da deficiéncia nas culturas Yanomami e Waiwai ilustra a
diversidade de concepcdes e desafios enfrentados pelas comunidades indigenas. A anélise

dessas perspectivas oferece uma oportunidade para refletir sobre a variedade de experiéncias
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humanas e as complexas interagdes entre tradicdo, modernidade e ética no cuidado com pessoas

com deficiéncia.

3.4.4.7 Breve consideracoes

Ao analisar a cosmovisao dos povos indigenas sobre a deficiéncia, conforme discutido
em diversos estudos, podemos extrair algumas conclusbes essenciais que destacam a
complexidade, a diversidade e a profundidade com que diferentes culturas indigenas abordam
este tema. Estas breves consideracGes refletem nao apenas as crencas e préaticas culturais Unicas
de cada comunidade, mas também a influéncia de mudancas sociais e intera¢cdes com valores
externos. As culturas indigenas, como a dos Guarani e Kaiowd, tendem a ter uma visdo
totalizante da deficiéncia, entrelacando aspectos fisicos, espirituais e sociais. Esta perspectiva
é frequentemente enraizada em crencas religiosas e mitologicas, como a nocéao de criangas com
deficiéncia sendo enviadas por divindades, destacando uma conex&o profunda entre o espiritual
e o fisico.

A interagdo com a sociedade dominante e a adogdo de préaticas urbanas e de medicina
moderna tém impactado significativamente a percepcdo e o tratamento da deficiéncia nas
comunidades indigenas. Isso cria um campo complexo de negociagdo cultural, em que as
comunidades buscam manter suas tradi¢cdes enquanto se adaptam a novos contextos e desafios.
Diferentes povos indigenas tém abordagens variadas em relacdo a deficiéncia. Por exemplo, 0s
Ka’apor veem a surdez ndo como uma deficiéncia a ser corrigida, mas como uma variagdo
natural da experiéncia humana. Em contraste, os Yanomami podem ter uma variedade de
percepc¢des, com praticas que variam de inclusivas a mais desafiadoras, como o infanticidio em
casos de criangas com deficiéncias graves.

As interagGes com valores e crengas externas, como o cristianismo entre os Waiwali,
podem influenciar significativamente as abordagens das comunidades indigenas em relagédo a
deficiéncia. Estas influéncias podem levar a mudancas nas praticas tradicionais, promovendo
uma maior inclusdo e assisténcia a pessoas com deficiéncia. Muitas culturas indigenas, como
os Pankararé e os Tikuna, enfatizam a importancia de respeitar e valorizar a diversidade,
incluindo pessoas com deficiéncia. Essas abordagens destacam a importancia da incluséo e do
apoio adaptado as necessidades individuais, desafiando as nocGes convencionais de
normalidade e capacidade. E, em algumas culturas, como a Yanomami, préaticas tradicionais

podem levantar questdes éticas e morais, especialmente a luz dos direitos humanos. 1sso aponta
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para a necessidade de equilibrar o respeito pelas tradi¢fes culturais com consideragdes éticas
universais.

Por fim, compreende-se, a partir das analises das producgdes as cosmovisdes indigenas
sobre a deficiéncia revela um espectro rico e variado de entendimentos e préaticas. Estas visdes
desafiam as percepcdes ocidentais convencionais e destacam a necessidade de pratica inclusiva
e contextualizadas. O respeito pela diversidade cultural e a adaptacdo as mudancas sociais sao
importantes para garantir que as necessidades de todos os membros. Reconhecer e valorizar
essa diversidade é essencial para um entendimento e apoio efetivo as comunidades indigenas

em sua jornada continua de autoafirmagéo e incluséo.



231

4. EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA EM
CONTEXTO INTERCULTURAL - POVO BARE

A efetivacdo de uma politica de Educacédo Especial no contexto intercultural exige um
didlogo constante entre as politicas publicas de educacdo e as liderangas comunitérias
indigenas. As decisfes devem ser tomadas de forma colaborativa, respeitando a autonomia dos
povos indigenas e garantindo que as solucdes propostas sejam culturalmente apropriadas e
efetivas. No entanto, essa articulagao entre governos e comunidades, muitas vezes, esharra na
falta de representatividade indigena nos espacos de tomada de decisdo e na escassez de recursos
destinados especificamente a essa populagéo.

Refletir sobre os desafios para a efetivacdo de uma Politica de Educacdo Especial no
contexto da Educacédo Intercultural para os povos indigenas requer uma analise profunda de
diversos fatores. Primeiramente, € necessario compreender que a educacdo indigena
intercultural, por si sd, j& apresenta desafios complexos devido a necessidade de respeitar as
especificidades culturais, linguisticas e histéricas de cada povo indigena.

A inclusdo da Educacdo Especial nesse contexto amplifica as dificuldades, exigindo a
criagdo de estratégias que respondam simultaneamente as necessidades educacionais dos
estudantes com deficiéncia e as particularidades socioculturais dos povos indigenas. Assim,
esta secdo tem como objetivo refletir os desafios para a efetivacdo de uma Politica de Educacéo

Especial no contexto da Educacéo Intercultural para os povos indigenas Baré.

4.1 Da Génese a Educacéo Escolar do povo Baré

A histéria do povo Baré, assim como a de muitos outros povos indigenas reflete um
movimento de resisténcia, luta e busca por reconhecimento identitario que se desenrola desde
0 periodo da colonizacdo até os dias atuais. Essa trajetoria histérica marcada por desafios e
adversidades é demonstrada pela resiliéncia dos Baré diante das imposic¢des culturais, sociais e
econdmicas trazidas pelos colonizadores. Tal como ocorreu com diversas outras comunidades
e povos indigenas, os Baré enfrentaram a invasdo de seus territdrios, a imposi¢cdo de novas

religides e praticas culturais e a exploracdo econdmica de suas terras e recursos.
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Sendo assim, Bréz Franga Baré (2016) salienta que, desde o primeiro contato com os
colonizadores, os Baré, habitantes tradicionais da regido do rio Negro®, na Amazonia, foram
submetidos a processos de dominacdo, que visavam apagar suas identidades e tradigdes.
Entretanto, apesar das tentativas de aculturacio® e assimilacéo®? forcadas, o povo Baré resistiu,
mantendo viva a esséncia de sua cultura e suas praticas ancestrais, ainda que de forma adaptada
as novas realidades impostas pela colonizacdo. Neste sentido, Baré (2016, p. 37) declara que
“Tanto a historia da origem, quanto o0s ensinamentos e rituais sagrados, nao possui nenhuma
comprovacao registrada em livros ou cartorio, mas estdo gravados na memoria do povo e séo
repassados de pai para filho de geragcdo em geracéo”.

Ao longo do tempo, os Baré passaram por um processo continuo de luta pelo
reconhecimento de sua identidade®®. Esse processo envolveu a defesa de seus territorios, a
preservacao de sua lingua e cultura e a afirmacdo de seus direitos como povos originarios. A
resisténcia Baré €, portanto, emblematica de um movimento mais amplo que abrange muitos
povos indigenas que, apesar de séculos de opressdo, continuam a lutar pelo protagonismo e pelo
reconhecimento de suas identidades (Baré, 2016; Figueiredo, 2016a, 2016b; David, 2016;
Lima; Martins; Pedrosa, 2019).

Atualmente, o povo Baré tem alcancado conquistas significativas no que tange ao
reconhecimento de seus direitos e a valorizacdo de sua identidade cultural. Esse reconhecimento
ndo veio sem esforco, ele é o resultado de uma historia de persisténcia e resiliéncia, que
transformou os Baré em protagonistas de sua propria historia. Diante disso, cabe perguntar:
quem sdo e de onde vieram o povo Baré? Segundo Baré (2016), o povo Baré é conhecido como
um dos grupos indigenas originarios da regido amazonica, possui uma histéria rica e envolta

em lendas e tradi¢Ges orais. A origem do povo é passada de geracdo em geracao, remonta a um

80 Conforme Neves (2016, p .55), “Como o proprio nome indica, o rio Negro ¢ um rio de 4guas pretas. Ros de
aguas pretas sdo comuns pela Amazodnia, mas nenhum deles tem as dimens6es e o volume de &gua do rio Negro,
e ¢ por isso que ele ¢ tdo belo”.

81 Segundo Marconi e Presotto (2010, p. 45), Aculturacio “é a fusdo de das culturas diferentes que, entrando em
contato continuo, originam mudangas nos padrdes da cultura de ambos os grupos. Pode abranger numerosos tragos
culturais, apesar de, na troca reciproca entre as duas culturas, um grupo da mais e receber menos. Dos contatos
intimos e continuos entre culturas e sociedades diferentes resulta um intercdmbio de elementos culturais. Com o
passar do tempo, essas culturas fundem-se para formar uma sociedade e uma cultura nova”.

82 |dem (2010, p. 45-46, grifo nosso), Assimilagdo ¢ “como uma fase da aculturago, seria o processo mediante o
qual os grupos que vivem em territdrio comum, embora procedentes de lugares diversos, alcangam uma
solidariedade cultural.

O termo aculturacdo, no entanto, vem sendo empregado ultimamente, também, como fusdo de subculturas ou
cultura rural versos cultura urbana”.

8 A identidade Baré, ¢ o que Geertz (2008) e Hall (2006), enfatizam, quando dizem que identidade esta
intimamente ligada a historia, a linguagem, aos costumes, a religido, a arte, as crengas, entre outros aspectos que
transformam o modo de vida e as relagdes sociais desse grupo.
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tempo ancestral, quando uma figura enigmatica desempenhou um papel importante na
formacéo dessa comunidade.
O termo ou o etnénimo “Baré”, para Figueiredo (2016a), é incerto. Para o autor,
[...] o termo bale (ou bare) talvez fosse derivado de bari (branco), vindo a significar
“homens brancos”, em contraposigéo a “homens negros” ou taifii (negro). [...] lan¢a a
hipdtese de que Béaale, além de denotar a cor branca, a claridade e a luz do sol, foi o

nome de um antigo grande chefe (wakali kumaleje) dos Baré (Figueiredo, 20163, p.
67).

A génese do povo Baré, descende de um homem que viajava do lado de fora de uma
grande embarcagdo, a qual navegava por um rio extenso. Este homem por ndo estar
acompanhado de uma companheira, foi obrigado a viajar externamente ao navio. Sua jornada
o levou a confluéncia dos rios Negro e Solimdes, regido que sempre foi o berco do povo Bare.
Ao avistar as margens do rio Negro, povoadas por um grupo de mulheres guerreiras, 0 homem
se lancou nas aguas, nadando em direcdo a terra firme. Ao alcancar a margem, este foi capturado
pelas guerreiras, que formavam uma sociedade matriarcal e guerreira. Essas mulheres
aceitavam apenas outras mulheres em seu grupo e, quando desejavam ter filhos, capturavam
homens de outros povos. Se o fruto (filho) dessa relagcdo fosse uma menina, ela era criada pelas
guerreiras, caso contrario — fosse um menino, era sacrificado (Baré, 2016; David, 2016; Lima;
Martins; Pedrosa, 2019).

Este homem, conhecido como Mira-Boia (gente-cobra), foi poupado do destino usual
reservado aos homens (a morte), acabou convivendo com as guerreiras. Durante sua
permanéncia no grupo, Mira-Boia teve um filho com uma das guerreiras, Tipa — uma jovem
bela. Segundo Baré, 2016, a relagdo entre os dois foi desenvolvendo de forma profunda, e,
juntos, decidiram fugir para formar sua propria familia. Esse ato de rebeldia marcou o inicio de
uma nova era para o0 povo Baré, que passou a se expandir a partir dessa uniao.

Mira-Boia e Tipa, ao perceberem que sua prole estava sendo predominantemente
masculina, enfrentaram desafios de convivio e disputas entre os irmdos. Em busca de
orientacdo, invocaram 0s espiritos da natureza, pedindo por auxilio. Em resposta as suas
stplicas, surgiu Poronominaré — um mensageiro de Tupana (a divindade suprema).
Poronominaré assegurou que Tupana atenderia ao pedido deles, prometendo enviar um homem
que lhes ensinaria tudo o que precisavam saber para sobreviver e prosperar (Baré, 2016, David,
2016).

84 Conferir o estudo de Figueiredo (2016) sobre Os Baré do Alto Rio Negro: breviario historico
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Esse mensageiro ensinou ao povo Baré técnicas essenciais para sua sobrevivéncia,
como a construcdo de canoas, 0 manejo da roga e a caga. Sob sua orientacdo, o grupo foi
treinado para a guerra e preparado para uma nova fase de sua existéncia. Apos aprenderem tudo
0 que podiam, 0 mensageiro organizou uma grande festa para celebrar a nova caminhada do
povo Baré, consolidando assim suas tradigdes e praticas culturais® (Baré, 2016).

Baré (2016) e Figueiredo (2016a) destacam que, historicamente, o povo Baré ocupou
a calha do rio Negro, desde a regido de Manaus até as cachoeiras de Curucui e Buburi, areas
que atualmente correspondem a cidade de Sdo Gabriel da Cachoeira (SGC). SGC é uma regido
conhecida como:

[...] Cabeca do Cachorro, situada no limite do estado da Amazodnia com a Venezuela
e a Colébmbia — é composta por Vvérios territorios indigenas em processo de
demarcacdo: as Terras Indigenas do Médio Rio Negro | e Il, Tl Rio Téa, T.l

Yanomani, T.l do Balaio, Floresta Nacional do Amazonas, Parque Nacional Pio da
Neblina e APA de Tapucurucuara (David, 2016, p. 152).

Como bem aponta Davi (2016), a regido conhecida como Cabeca do Cachorro (ver
mapa n° 4), localizada no noroeste do estado do Amazonas, € uma area de grande importancia
estratégica e ecologica, situada na triplice fronteira entre Brasil, Venezuela e Colémbia. Essa
regido ampla em extenséo de territorios indigenas em diferentes estagios de demarcacdo, como
as Terras Indigenas do Médio Rio Negro | e Il, Tl Rio Téa, Tl Yanomami, Tl do Balaio, além
de areas de protecdo ambiental, como a Floresta Nacional do Amazonas, o Parque Nacional do
Pico da Neblina e a Area de Protecdo Ambiental (APA) de Tapucurucuara.

A presenca de diversos territorios indigenas em processo de demarcacdo destaca a
complexidade e a importancia da preservagdo dos direitos territoriais dos povos indigenas na
regido. De acordo com Oliveira (1999, p. 20), territorio pode ser compreendido,

[...] uma reorganizacdo social que implica: criagdo de uma nova unidade sociocultural
mediante o estabelecimento de uma identidade étnica diferenciada; a constituicdo de

mecanismos politicos; a redefini¢do de controle social sobre recursos ambientais; a
reelaboragdo da cultura.

Assim, os territorios sdo vitais ndo apenas para a protecdo da biodiversidade, mas
também para a manutencdo das culturas e modos de vida tradicionais das comunidades
indigenas que habitam essa area, incluindo povos como os Yanomami, Baré, Tukano e outros

grupos do Rio Negro (Davi, 2016). Portanto, os territorios estdo relacionados com:

8 “Nessas alturas, todo o grupo s tinha um pajé, um curandeiro, um benzedor € um inico homem que fazia tipiti,
balaio, cumata (um tipo de peneira), urupema, tapecua (abano) e outros” (Bare, 2016, "43).
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[...] as suas proprias reorganizagdes sociais, culturais e identitarias, ressaltando que
todo individuo é construido culturalmente no espaco e grupo a qual pertence. Ao
mesmo tempo em que [...] foram se reorganizando em outros territorios, suas
identidades étnico-cultual foram se traduzindo e reconstruindo (Brostolin; Cruz, 2011,
p. 162).

Sendo assim, a regido da Cabeca do Cachorro, com sua diversidade cultural e
bioldgica, representa tanto um desafio quanto uma oportunidade para a implementacdo de
politicas publicas que promovam a sustentabilidade, a justica social e a preservacao dos direitos
indigenas e ambientais. A demarcacao e a gestdo adequada desses territorios sao fundamentais
para assegurar um futuro em que as comunidades indigenas possam continuar a viver de acordo
com suas tradi¢fes, a0 mesmo tempo em que contribuem para a conservacao de um dos biomas

mais importantes do mundo.

MAPA 4 - Mapa regional dos Baré do Alto Rio Negro
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Fonte: Figueiredo (20164, p. 83).
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Observa-se que, ao longo de milhares de anos, os Baré lutaram para conquistar e
manter esse imenso territorio, enfrentando diversas adversidades e influéncias externas. Assim,
de acordo com o destaque no mapa, em “todas essas comunidades e sitios, a populagdo ¢
majoritariamente de individuos que se autodenominam baré, porém em algumas localidades
também s3o encontrados indios de outras etnias da regiao” (Figueiredo, 20163, p. 82).

Com a chegada dos colonizadores europeus no século XVI1%, a dinamica de vida do
povo Baré comecou a mudar drasticamente. O primeiro contato com 0s portugueses,
holandeses, franceses e espanhois trouxe consigo uma série de imposicGes culturais e religiosas.
A opressao dos colonizadores e a atuacao dos missionarios cristdos resultaram em uma gradual
perda das tradicdes e dos rituais sagrados do povo Baré, que foram sendo esquecidos ou
adaptados as novas realidades (Baré, 2016; Figueiredo, 2016a, 2016b).

Durante os séculos XVII e XVIII, em pleno ciclo da borracha e do extrativismo de
produtos naturais renovaveis, como a seringa, piacava, cipd titica, e castanha-do-pard, os Baré
sofreram ainda mais com a invasdo e dominagdo dos colonizadores. A busca por recursos
naturais e a exploracéo econdémica da regido forcaram muitos Baré a migrarem para areas mais
remotas, incluindo partes da Colémbia e Venezuela, em busca de preservacao de sua cultura e
modo de vida (Baré, 2016; Figueiredo, 2016a, 2016b).

Apesar de todas as mudangas e desafios enfrentados ao longo dos séculos, a memoria
coletiva do povo Baré preserva a esséncia de sua origem e as licbes transmitidas pelos seus
ancestrais. Embora muitas das praticas e ensinamentos antigos tenham sido esquecidos, a
historia do povo Baré ainda vive nas narrativas contadas de pai para filho, mantendo viva a
conexdo com seus antepassados e com o0 espirito de resisténcia que caracteriza essa
comunidade. (Baré, 2016; Figueiredo, 2016a, 2016b). Para Figueiredo (2016a), hoje, os Baré
sdo um reflexo da fusdo entre o antigo e 0 novo, carregando consigo 0 peso de uma historia
marcada pela luta pela sobrevivéncia, pela preservacdo de suas tradi¢des e pela adaptacao as
mudancas impostas pelo contato com outras culturas. Como diz Hall (2003, p. 136), “a cultura
¢ um modo de vida global”

Logo, a narrativa de Mira-Boia e Tipa, bem como a intervencdo de Poronominare,
simboliza ndo apenas a origem desse povo, mas também a resiliéncia e a capacidade de
adaptacdo que permitiram ao povo Baré sobreviver ao longo dos tempos. A meméria dos

velhos, que rejeitariam 0 modo de vida atual, ainda ecoa entre aqueles que resistem e buscam

8 Segundo Baré (2016), a chegada dos colonizadores tinha sido anunciada pelo Tupana por meio do seu
mensageiro, dizendo: “aicué curi uioco, Parana-assu sui, peruaiana, quirimbaua pirri pessui: (vai aparecer do rio
maior, o maior ¢ mais poderoso inimigo de vocés)” (Baré, 2016, p. 44, grifo meu).
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manter viva a heranca cultural do povo Baré, mesmo diante das adversidades e das
transformacGes impostas pela modernidade (Baré, 2016).

Nota-se que a histdria do povo Baré € um testemunho de sua resiliéncia e capacidade
de adaptacéo, refletindo a complexidade de suas experiéncias ao longo dos séculos. A narrativa
de origem, embora envolta em mitos e historias ancestrais, revela a profunda conexao dos Baré
com a terra, o rio Negro, e as forcas espirituais que guiam sua existéncia. Ao preservar e
transmitir essa historia, 0 povo Baré continua a honrar seus antepassados e a manter viva a
chama de sua identidade cultural.

Ao apontarmos a génese do povo Baré e de sua ocupacao na Amazodnia, destacamos a
Educacdo Escolar Intercultural deste povo. O processo de escolarizacdo deste povo esta
relacionado com a implementacdo das primeiras missdes religiosas no Brasil (Prefeitura
Municipal de S&do Gabriel da Cachoeira, 1998), pois segundo o Projeto “Construindo uma
Educagdo Escolar Indigena: proposta de ag¢do 1999 a 20017, elaborado pela Secretaria
Municipal de Educacdo do Municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira — Amazonas, tido como
secretario da pasta Gersem dos Santos.

Este primeiro modelo de educacdo escolar, aliado a pratica catequética, tinha tarefas
claras e definidas, a partir da concep¢do mais comum da época: tomar os indios em
"bons cristdos e bons cidaddos". A grande diversidade cultural dos povos era vista
como 0 maior obstéculo, o que exigiu a criacdo de diferentes estratégias de
dominagdo. Mais recentemente, as escolas em forma de internato e semi-internato,

representaram o afunilamento dessas estratégias e praticas educacionais Brasil
(Prefeitura Municipal de S&o Gabriel da Cachoeira, 1998, p. 7).

Como vimos nas secdes anteriores a respeito da historia da Educacéo Escolar Indigena
no Brasil e Amazonas, o contexto histérico deste povo néo é diferente. O modelo de educacao
escolar voltado para os povos indigenas no Brasil, desde seus primérdios, foi profundamente
marcado pela alianca entre a instrucdo formal e a pratica catequética. Essa alianca tinha como
principal objetivo transformar os indigenas em bons cristdos e bons cidadéos, segundo a
concepcao eurocéntrica dominante na época. Conforme Luciano (2011) e Melo (2009), a
diversidade cultural dos povos indigenas, que tinham diferentes linguas, crencas e modos de
vida, era percebida como um grande obstaculo a ser superado. Para contornar esse desafio,
foram desenvolvidas diversas estratégias de dominacdo, todas voltadas para a assimilacéo e
aculturacdo dos indigenas, sobretudo os Baré.

Na base desse modelo estava a ideia de que os indigenas precisavam ser civilizados e
convertidos ao cristianismo, 0 que justificava a implementacdo de praticas educativas que

desconsideravam ou mesmo rejeitavam as culturas indigenas. A educacdo escolar, aliada a
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catequese serviu como uma ferramenta de controle social, impondo um sistema de valores e
crencas ocidentais que buscava substituir as tradi¢Ges e identidades indigenas. Nesse contexto,
as escolas funcionavam ndo apenas como centros de aprendizado, mas como espagos de
disciplinamento e conformacéo cultural (Prefeitura Municipal de Sdo Gabriel da Cachoeira,
1998).

Com o passar do tempo, essa estratégia de assimilacdo cultural se intensificou,
culminando na criacdo de escolas em forma de internato e semi-internato. Esses
estabelecimentos foram concebidos para afastar as criancas indigenas de suas familias e
comunidades, com o objetivo de acelerar o processo de civilizagdo. Nos internatos, os indigenas
eram submetidos a uma rotina rigida e disciplinada, na qual a lingua, os costumes e as tradi¢Ges
indigenas eram sistematicamente suprimidos. Em seu lugar, os valores e normas da cultura
dominante eram impostos de maneira coercitiva (Luciano, 2011; Baniwa, 2012; Barreto, 2012).

Para, Correia e Correia (2011, p. 425), esse tipo de educagéo:

[...] ndo visava preparar 0 homem para a experiéncia nova, mas o preparava para
conformar-se aos outros, sem perder a capacidade de realizar-se como pessoa e de ser

atil a coletividade como um todo. Isso pressupde que o indio era adestrado tanto para
“fazer” quanto para “ser” homem, segundo certos ideais da pessoa humana.

Essas praticas educativas, além de violentas, foram profundamente desestruturantes
para as comunidades indigenas. Ao privar as criancas de seu convivio familiar e comunitério,
os internatos promoveram a ruptura dos lagos sociais e culturais que sustentavam as identidades
indigenas. Essa estratégia de afunilamento cultural visava a homogeneizacdo da populacédo
indigena, moldando-os segundo os padrdes culturais ocidentais e eliminando a diversidade que
caracterizava esses povos (Luciano, 2011).

A criacdo de internatos e semi-internatos representou, portanto, uma intensificacdo das
estratégias de dominacdo que haviam sido esbocadas nos primeiros modelos de educacéo
escolar. Esses estabelecimentos funcionaram como instrumentos de assimilacdo cultural,
afastando os indigenas de suas raizes e impondo-lhes uma identidade alheia. Embora essas
praticas tenham sido justificadas sob o pretexto de promover o bem-estar e a integracdo dos
indigenas a sociedade nacional, na realidade, elas contribuiram para a perda de linguas, culturas
e saberes tradicionais, causando danos irreparaveis as comunidades indigenas (Luciano, 2011).

Hoje, as consequéncias dessas politicas educacionais ainda sdo sentidas nas
comunidades indigenas, que lutam para recuperar e revitalizar suas culturas e identidades,
sobretudo, os povos indigenas Baré. A histdria da educacgdo escolar indigena é, assim, uma

histdria de resisténcia e resiliéncia, na qual os povos indigenas continuam a reivindicar seu
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direito a educacdo que respeite e valorize sua diversidade cultural. O reconhecimento dessas
lutas é fundamental para a construcdo de um modelo educacional que ndo sé respeite, mas
também celebre a riqueza cultural dos povos indigenas, contribuindo para a preservacao de suas
identidades e tradigdes.

Logo, as primeiras escolas interculturais no Amazonas se deram na regido do Alto Rio
Negro®, envolvendo as seguintes comunidades, “Ipanore, Monte Cristo, Santa Terezinha, Sao
Pedro, Uriri, Trovdo, Cunuri, Acai e Monte Alegre pertencentes aos povos Tukano, Desano,
Piratapuia, Tariano, Bar¢, Hupdha e Baniwa” (Pedrosa, 2012, p. 200).

Assim, a Educagdo Escolar Indigena do povo Baré, no Alto Rio Negro é marcada por
uma trajetoria de luta e resisténcia, refletindo as especificidades culturais e linguisticas da
regido. Historicamente, como vimos a educacao escolar para os povos indigenas do Rio Negro
foi influenciada por politicas de assimilacdo e evangelizacdo. Essas praticas educacionais eram
centradas em escolas missionarias que buscavam apagar as culturas e linguas indigenas,
promovendo um ensino que desconsiderava a riqueza cultural dos povos da regiéo.

Segundo, Silva (2020), nas Gltimas décadas, no entanto, houve um movimento
crescente de valorizacdo e resgate das praticas educativas tradicionais dos povos indigenas,
liderado por organizagdes como a FOIRN. Esse movimento resultou na implementagéo de um
modelo de educacéo escolar indigena diferenciada, que passou a considerar as especificidades
culturais dos povos do Rio Negro, incluindo os Baré. As escolas passaram a ser vistas ndo
apenas como locais de ensino formal, mas também como espacos de fortalecimento das culturas
indigenas, em que as linguas e os conhecimentos tradicionais sdo valorizados.

Apesar dessas conquistas, a educacdo escolar indigena no Alto Rio Negro enfrenta
desafios significativos, como a grande distancia entre as comunidades, a falta de infraestrutura
adequada e a auséncia de politicas publicas consistentes. Mesmo assim, 0 movimento indigena
continua a lutar por uma educacdo que reflita a diversidade cultural e linguistica dos povos da
regido, com o apoio de iniciativas como a FOIRN, que participa ativamente em conselhos
municipais, estaduais e nacionais de educacao escolar indigena, buscando garantir os direitos
educacionais dos povos indigenas do Rio Negro (Silva, 2020).

Essa luta pela educacdo diferenciada, que levou décadas para ser reconhecida

oficialmente, pois demonstra a resiliéncia e 0 compromisso dos povos indigenas em preservar

87 Na obra organizada por Cabalzar (2012), Educac&o Escolar Indigena do Rio Negro: relatos de experiencias e
licdes aprendidas, podemos compreender melhor o processo de implementacdo da educacéo escolar intercultural
nesta regido por meio da cronologia geral.
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suas identidades culturais e garantir um futuro em que suas criangas possam aprender e crescer
em um ambiente que valorize suas origens e tradi¢es.

Em Manaus, a Educacao Escolar Indigena € ofertada tanto pela SEDUC/AM quanto
pela SEMED-Manaus. Assim, os estudos de Santos (2012) e Oliveira (2022) abordam a
complexa trajetoria da Educacdo Escolar Indigena em Manaus, trazendo a tona a luta das
comunidades indigenas por um modelo educacional que respeite suas identidades culturais e
tradigcdes. Entretanto, ao se considerar a questdo do povo Baré, observa-se um aprofundamento
das discussdes sobre os desafios enfrentados na implementacdo de uma educacdo escolar
diferenciada.

Santos (2012), ao focar, no periodo entre 2005 e 2011, destacando as reivindicacdes
das comunidades indigenas, incluindo o povo Baré, por uma educacao que fortalecesse suas
identidades culturais. Nesse contexto, a SEMED-Manaus buscou atender a essas demandas,
porém, segundo Santos, a efetivacdo dessas politicas ainda estava longe de ser alcancada. Ele
menciona a realizacdo da | Conferéncia Municipal de Educacdo Escolar Indigena como um
marco significativo, mas aponta uma distancia consideravel entre as diretrizes oficiais e a
realidade vivida nas escolas (Santos, 2012). Essa discrepancia era especialmente evidente na
falta de autonomia das comunidades indigenas, como o povo Baré, na gestdo escolar e na
inadequac&o do curriculo as suas realidades socioculturais.

Por outro lado, Oliveira (2022), ao analisar o periodo de 2011 a 2021, reconhece que,
apesar de algumas transformacdes significativas, a educacdo escolar indigena em Manaus,
incluindo as comunidades Baré, continua a enfrentar grandes desafios, sobretudo no contexto
urbano. Ele destaca a atuagdo de organizacdes indigenas, como a Coordenacdo dos Povos
Indigenas de Manaus e Entorno (COPIME) e o Forum de Educacdo Escolar e Saude Indigena
do Amazonas (FOREEIA), que catalisaram a luta por uma educacdo diferenciada e
intercultural. No entanto, Oliveira observa que a Lei n° 2.781/2021, apesar de representar um
avango ao criar a categoria de Escola Indigena Municipal, apresenta lacunas significativas,
como a falta de consulta as comunidades indigenas (Oliveira, 2022), incluindo os Baré, sobre
aspectos essenciais, como a arquitetura das escolas e a adequacdo do curriculo as suas
realidades especificas.

Ao comparar as perspectivas de Santos (2012) e Oliveira (2022), percebe-se que
ambos reconhecem a importancia das reivindica¢6es das comunidades indigenas, como os Bare,
por uma educacdo que respeite suas especificidades culturais. Santos (2012) sublinha a

insuficiéncia das acdes da SEMED-Manaus no inicio do processo, enquanto Oliveira (2022)
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aponta para 0s avancos legais e normativos subsequentes, mas também destaca a necessidade
de politicas publicas inclusivas e adaptadas as realidades indigenas urbanas.

Em relacdo ao povo Baré, ambos os estudos convergem na analise de que a educacéo
escolar indigena em Manaus ainda precisa avancar para realmente cumprir seu papel de
fortalecer as identidades culturais indigenas. Santos (2012) enfatiza a necessidade de maior
autonomia para as comunidades indigenas na gestdo escolar, enquanto Oliveira (2022) ressalta
a importancia da consulta e participacdo das comunidades na formulacéo e implementacéo das
politicas educacionais.

Assim, a educacdo escolar indigena em Manaus, ao incluir as demandas do povo Bare,
continua sendo um campo de disputa e construcdo, onde as conquistas obtidas até o0 momento
precisam ser consolidadas e expandidas para garantir uma educacdo que realmente atenda as

necessidades e respeite as culturas indigenas, tanto nas areas rurais quanto urbanas.

4.2. Incluséo de estudantes publico-alvo da Educacéo Especial na Escola Indigena Baré

A inclusdo de estudantes do publico-alvo da Educacdo Especial na Escola Indigena
Baré envolve a analise e valorizacdo das concepcdes locais sobre deficiéncia, com base na
vivéncia cultural e na cosmovisdo Baré. Na pratica, a educacéo inclusiva nesse contexto requer
um entendimento das particularidades sociais e culturais do povo Baré, abordando a deficiéncia
n&o apenas como uma condicdo bioldgica, mas também sob uma perspectiva social, respeitando
as crencas e valores comunitarios.

Outro ponto que merece destaque diz respeito a promocao do acesso e permanéncia
escolar, pois é fundamental que sejam implementadas estratégias que garantam néo so o direito
a educacao, mas também o desenvolvimento integral dos estudantes com deficiéncia. O AEE
tem papel central nesse processo, com acOes adaptadas que respeitem e integrem o0s saberes
tradicionais do povo Baré, promovendo a aprendizagem e a inclusdo desses estudantes. Para
S4, Ribeiro e Gongalves (2023, p. 5), a interface so ocorre,

[...] quando consideram a Educagdo Especial como uma modalidade de ensino
transversal que visa assegurar ao seu publico-alvo o desenvolvimento das suas

potencialidades socioeducacionais em todas as etapas e modalidades nas escolas
indigenas por meio do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Por fim, trataremos sobre a gestéo escolar, por sua vez, enfrenta o desafio de alinhar a
politica de Educacao Especial as demandas especificas da comunidade indigena, o que exige
um olhar atento e colaborativo com liderancas e familias. Com o fortalecimento da gestdo

escolar voltada a inclusdo e ao respeito as tradi¢des culturais € possivel construir um ambiente
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educacional acolhedor e inclusivo, que permita a todos os estudantes participarem plenamente

da vida escolar.

4.2.1 Experiéncias e Concepgoes: indigenas com deficiéncia

O direito a educacdo, em suas dimensdes de acesso, permanéncia e aprendizagem,
configura-se como um direito constitucional assegurado, fruto de longas lutas e pressdes
sociais. Este direito é garantido a todas as pessoas, sem distingdo, o que inclui as pessoas com
deficiéncia, que devem ter acesso a uma educacdo de qualidade, capaz de atender as suas
necessidades e respeitar suas especificidades. Da mesma forma, os povos indigenas, também
possuem o direito a uma educacdo que contemple suas particularidades culturais, sendo esta
diferenciada e bilingue, conforme prevé a legislacdo brasileira e os tratados internacionais dos
quais o pais é signatario (Brasil, 1988, 1996).

Na contemporaneidade, emerge com forca a discussdo sobre a interface entre a
Educacdo Escolar Indigena e a Educagdo Especial. Este € um campo ainda em processo de
construcdo, tanto em termos tedricos quanto praticos, sendo um tema relativamente novo que
tem despertado o interesse de pesquisadores e educadores em todo o territorio brasileiro. A
articulacdo entre esses dois campos visa garantir que os estudantes indigenas com deficiéncia
recebam uma educacdo que ndo apenas respeite suas necessidades individuais, mas também
valorize e promova sua identidade cultural e linguistica. Trata-se, portanto, de uma discussdo
gue avanca rumo a inclusdo de novos sujeitos e saberes no cenario educacional, reafirmando o
compromisso com a equidade e a diversidade no ambiente escolar.

Neste prisma, para Correia e Correia (2011, p. 427):

A deficiéncia é bastante discutida em nossos dias. Discute-se para modificar termos,
melhorar conceitos e transformar a vida da pessoa com deficiéncia. Tudo isso €
importante porque nos conduz a agdes e, consequentemente, um maior nimero de

pessoas falam, pensam, sentem e discutem sobre o lugar da pessoa com deficiéncia.
Nas tribos indigenas esta discussdo ainda é bastante recente.

Por ser uma temaética recente, ainda sdo muitos os desafios para a consolidacdo de
praticas educativas que efetivamente integrem a educacdo especial no contexto da educacédo
indigena. Segundo, Silva e Bruno (2019, p. 72):

O numero de criangas indigenas com deficiéncia [...] tem gradualmente aumentado
devido a inimeros fatores. Muitos deles sdo decorrentes do processo de colonizacéo

imposto aos indigenas, como a apropriacdo das suas terras e o estabelecimento de
novas condi¢Bes ambientais, econdmicas e de salde.
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No Amazonas, essa realidade também se manifesta de maneira clara, especialmente
na cidade de Manaus. As escolas indigenas da regido tém em seus quadros estudantes o publico-
alvo da Educacdo Especial, o que reflete um avanco e seus desafios na inclusdo dessas
populagdes. Um exemplo concreto pode ser observado na Escola Indigena Municipal Kunyata
Putira (ver mapa 1), localizada na zona ribeirinha, as margens do Rio Cuieiras, afluente do Rio
Negro, onde ha dois estudantes indigena publico-alvo da Educacdo Especial, sendo um com
laudo e outro sem laudo.

Ao realizar a pesquisa nessa institui¢cdo, buscou-se compreender como a escola lida
com os desafios de incluir estudantes indigenas com deficiéncia, considerando as
especificidades culturais e geograficas desse contexto. Para isso, foram realizadas entrevistas
com a gestora da escola, uma professora, um familiar, uma moradora e o lider comunitéario.
Esses dialogos tiveram como objetivo explorar as percepcbes e experiéncias sobre o
atendimento educacional oferecido ao publico-alvo da Educacdo Especial no ambiente escolar
indigena, pois, conforme, Correia e Correia (2011, p. 429):

A presenga de indios com deficiéncia na comunidade indigena pode constituir um dos
muitos aspectos do processo crescente de desumanizacdo desses povos. Nesse sentido,
a preocupacdo [...] volta-se para o redirecionamento do papel exercido pela Educacdo

Especial na conjuntura atual das transformag@es historicas, para o processo de
humanizacao e desumanizacao dos sujeitos com deficiéncia.

A partir dessas conversas, foi possivel identificar aspectos importantes da relacdo entre
a escola, a comunidade e o publico-alvo da Educacdo Especial, destacando tanto as
potencialidades quanto os desafios que surgem nessa interface. Neste sentido, perguntou-se aos
participantes gestora; professora; pai/responsavel; moradora da comunidade e a lideranca
indigena acerca do surgimento ou o aparecimento de indigenas com deficiéncia em sua

comunidade/povo. Assim, obtivemos as seguintes respostas.

Lideranca Indigena — Pessoa ndo, porque aqui na nossa area s6 tem um na
Terra Preta (Comunidade Indigena, destaque meu), eu ndo sei nem.

Gestora — Oh, eu acho que desde o inicio, né. Do funcionamento da escola, mas
o primeiro aluno ele ndo ficou muito tempo, né. Devido a dificuldade. Ent&o, os
pais foram para o Novo Airéo.

Professora — Nao me lembro a partir de quando surge a deficiéncia no nosso
meio, j& sabia que existia de pessoas brancas com diferenca. Mas dentro da

comunidade, entre nés indigenas, fiquei sabendo aqui na escola.
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Pai/Responsavel — Sempre houve, né? Sempre houve, em todos 0s momentos,
houve pessoas com deficiéncia. Agora. Eu ndo sei nem como encaixar iSso ou
fazer uma demanda, né? Mas sempre surgiu, sempre houve e a gente sempre
detectou.

Moradora da Comunidade — Os meus antepassados, eu nunca tinha ouvido
falar. O Ronald veio como é a novidade, né? Seja na parte de nosso familiar,
seja na nossa parte cultural. O estudante X foi o primeiro. Eu nunca que tivesse

outro antes do Ronald, néo, [...] foi do Ronald para ca.

A partir das falas coletadas, podemos observar um panorama sobre a percepgéo da
deficiéncia na comunidade indigena, destacando o surgimento e o reconhecimento de pessoas
com deficiéncia dentro desse contexto especifico. As falas revelam ndo apenas a realidade
vivenciada, mas também aspectos culturais, sociais e histéricos que influenciam a forma como
a deficiéncia é compreendida e tratada entre os indigenas.

A fala da lideranca indigena evidencia a auséncia de uma experiéncia ampla com a
deficiéncia na comunidade especifica da Terra Preta. A lideranga menciona que s6 conhece um
caso de deficiéncia na area, demonstrando um desconhecimento maior sobre a tematica, o que
pode ser um reflexo da invisibilidade social das pessoas com deficiéncia em contextos
indigenas.

A fala da gestora escolar aponta para a dificuldade de permanéncia dos estudantes
com deficiéncia na escola, sugerindo uma auséncia de apoio adequado para atender a essa
demanda. A saida da familia para Novo Airdo®, devido a dificuldade enfrentada, indica que as
barreiras para a inclusdo ndo sdo apenas fisicas ou de acesso, mas também de compreenséao e
acolhimento por parte das instituicGes educacionais. O relato da gestora expde uma fragilidade

na implementacéo de politicas inclusivas. Cabe salientar que:

O depoimento da professora revela uma percepcdo limitada sobre a deficiéncia dentro
da comunidade. A docente menciona que o conhecimento sobre pessoas com deficiéncia era

restrito ao convivio com pessoas brancas, o que evidencia uma lacuna cultural na compreenséo

88 Novo Airdo estd localizado na 72 sub-regido, Rio Negro/Solimfes, margem direita do Rio Negro, na
mesorregido do norte amazonense, area de 37.805,257 km?, aproximadamente 85% do seu territorio sdo unidades
de conservacao, de protecdo integral, de uso sustentavel e terras indigenas. A sede do municipio esta distante da
Capital hd 130 km, por via fluvial, e hd 193 km, por via terrestre. O maior potencial econdmico se da em torno do
turismo, pois esta localizado no cerne das unidades de conservacdo do baixo Rio Negro, com destaque para 0s
Parques Nacionais de Anavilhanas e Jau (Prefeitura de Novo Airdo, s.d., site).
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da deficiéncia entre os indigenas. A descoberta da existéncia de pessoas com deficiéncia
ocorreu na propria escola, o que sugere que o ambiente escolar se tornou um ponto de revelacao
e conscientizacdo sobre o tema. Essa fala destaca a importancia da escola ndo apenas como um
local de ensino, mas também como um espaco de reflexdo e reconfiguracdo de percepgdes
culturais sobre a deficiéncia.

O pai/responsavel expressa uma percepcdo de que pessoas com deficiéncia sempre
existiram na comunidade, mas ha uma incerteza sobre como lidar com essa realidade. A fala
indica que, apesar do reconhecimento da presenca de pessoas com deficiéncia, ainda ha uma
falta de estrutura para atender a essas necessidades, tanto em termos de politicas publicas quanto
de orientacdes sobre como proceder. Essa percepcado sugere que a deficiéncia, embora existente,
ndo € necessariamente visivel ou reconhecida formalmente, e que as comunidades carecem de
orientacdo para integrar e apoiar adequadamente esses individuos.

O relato da moradora da comunidade reflete a novidade que a presenga de uma
pessoa com deficiéncia representa no contexto cultural e familiar. Ao mencionar um dos
estudantes, foi o primeiro caso conhecido, a moradora enfatiza a auséncia de registros historicos
de deficiéncia entre seus antepassados, sugerindo que o reconhecimento de tais casos € recente.
Esse relato reforca a ideia de que a deficiéncia pode estar envolta em um véu de
desconhecimento, onde 0 novo e o diferente causam surpresa e exigem uma compreensao
cultural e social. Neste sentido, Machado (2016, p. 14), destaca a “dificuldade em encontrar
pesquisas sobre os indigenas com deficiéncia, devido a falta de dados e informacdes cientificas
disponiveis”.

Ao encontro do exposto, S, Mendes e Brazdo (2024, p. 85) destacam que:

A presenga de estudantes indigenas com deficiéncia nas escolas indigenas é realidade,
por esse motivo torna-se necessario identificar e analisar o quantitativo desses

estudantes [...], e verificar as condi¢Bes de acesso e permanéncia desse alunado nas
escolas indigenas [...].

Assim, podemos dizer que as falas revelam um cenario complexo sobre a percepcao e
experiéncia da deficiéncia nas comunidades indigenas. As falas refletem um misto de
desconhecimento, surpresa e dificuldade em lidar com a presenca de pessoas com deficiéncia.
Essa situacdo aponta para a necessidade de maior diadlogo e conscientizacdo sobre o tema, além
da implementacdo de politicas publicas inclusivas que sejam interculturais e que respeitem as
especificidades das comunidades indigenas.

Ao perguntarmos como os participantes como compreendem a deficiéncia, eles se

posicionaram da seguinte maneira.
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Lideranca Indigena — E professor, existe muitas deficiéncias, né? Existe a
deficiéncia de recurso, né? Existe deficiéncia mental, existe deficiéncia corporal
e tudo isso existe, né?

Professora — a deficiéncia € uma pessoa que apresenta alguma limitacéo, é uma
pessoa que nasce diferente. Apresenta alguma coisa que nédo é normal.
Pai/Responsavel — A deficiéncia ela pode ser uma deficiéncia fisica, mental e
até mesmo espiritual [...] Até porque para nds, humanamente, a gente fala de
deficiéncia, aquilo que desfigura uma pessoa, ndo é? E mais ou menos assim
que a gente vé por aqui uma deficiéncia, alguém que. Sei como definir isso, ndo.
Moradora da Comunidade — Na minha opinido, so sdo questbes diferentes do
meu eu. Mas com direitos iguais. Tipo alimentacéo, educacgéo, atencdo. Todo

esse direito da crianca até hoje que nem ele, da adolescente [...].

Considerando as falas, identifica-se como os diferentes participantes compreendem a
deficiéncia. Cada um deles revelam concepcbes e percepcdes que refletem tanto aspectos
culturais quanto influéncias de vivéncias pessoais e coletivas.

A lideranca indigena aborda a deficiéncia de uma forma abrangente, destacando néo
apenas as deficiéncias fisicas e mentais, mas também mencionando uma “deficiéncia de
recurso”. Essa expressdao amplia a ideia de deficiéncia para além das limita¢des individuais,
apontando para uma falta de recursos e suporte necessarios para a inclusdo efetiva das pessoas
com deficiéncia. Ao mencionar a deficiéncia de recursos, a lideranca destaca uma realidade
estrutural que afeta o cotidiano das comunidades indigenas, onde a escassez de recursos
materiais, educacionais e de salde impacta diretamente 0 modo como as deficiéncias sdo
percebidas e tratadas. Essa visdo demonstra uma compreensdo que ultrapassa o corpo individual
e se estende para o ambiente social, revelando que a deficiéncia também €é vista como um
reflexo das desigualdades enfrentadas pela comunidade.

A percepcdo da professora sobre a deficiéncia reflete uma visdo mais tradicional,
focada nas limitaces fisicas e nas diferencas corporais. A definicdo apresentada, que descreve
a deficiéncia como “uma pessoa que nasce diferente” e que “apresenta alguma coisa que nao ¢
normal”, evidencia uma compreensdo que ainda esta arraigada em conceitos que classificam o
corpo e a mente dentro de padrdes normativos. Essa visdo pode influenciar diretamente as
praticas pedagdgicas e a forma como a inclusao é implementada na escola, limitando o potencial

de um olhar inclusivo e integrador.
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A fala da professora também sugere uma possivel falta de formacéo especifica sobre
o tema, o que reforca a necessidade de capacitacdo e sensibilizacdo dos profissionais para que
possam acolher e educar de maneira inclusiva. Em consonancia a esta narrativa, Borges (2013,
p. 93), diz que “os professores precisam ser subsidiados com conhecimento de como lidar com
os alunos com deficiéncia e dos demais. [...] desse modo, o investimento na formacgéo
permanente dos professores € fundamental para o processo de inclusdo”.

O pai/responsavel apresenta uma visdo que incorpora mdultiplas dimensbes da
deficiéncia, incluindo a fisica, mental e até mesmo a espiritual. Essa perspectiva demonstra que,
para ele, a deficiéncia pode ir além das limitacGes visiveis e tangiveis, envolvendo também
aspectos que tocam o espiritual e o simbdlico. A ideia de que a deficiéncia “desfigura uma
pessoa” revela um olhar que associa a deficiéncia a uma alteragdo da condi¢do humana
idealizada, possivelmente influenciada por fatores culturais e religiosos. A dificuldade expressa
em definir a deficiéncia reflete um misto de desconhecimento e complexidade na forma de
compreender o tema, indicando que a compreensdo da deficiéncia é relacionada por fatores
emocionais, culturais e subjetivos.

A fala da moradora da comunidade oferece uma perspectiva inclusiva e igualitaria.
Ao afirmar que “sdo questdes diferentes do meu eu, mas com direitos iguais”, a moradora
reconhece as diferencas, mas destaca a importancia de garantir direitos e oportunidades iguais
para todos, independentemente de suas limitagdes. Essa visdo aponta para um entendimento de
deficiéncia que esta mais alinhado com a nogéo de igualdade de direitos e incluséo, valorizando
a dignidade da pessoa com deficiéncia. Entretanto, Esteban (2004, p. 167), nos diz que o
tratamento de igualdade ndo garantes os direitos dos diferentes, pois segundo ele,

A igualdade no procedimento desconsidera as desigualdades sociais e as diferencas
nos processos que constituem a realidade. A igualdade nos procedimentos nédo
favorece a producdo da igualdade nos direitos por haver a busca do resultado comum

como Unica expressdo da qualidade e da conquista do direito, o que atribui valor
negativo a diferenca, entendida como auséncia de qualidade.

Ao mencionar os direitos a alimentacao, educacdo e atencdo, a moradora reafirma a
necessidade de um olhar que priorize as necessidades basicas e o respeito aos direitos humanos
das pessoas com deficiéncia, sugerindo uma conscientiza¢ao sobre a importancia da incluséo
social.

Assim, as falas revelam que a compreensdo da deficiéncia dentro da comunidade
indigena é plural e atravessada por diferentes percepcdes, que vao desde a falta de recursos até
as interpretacdes espirituais e normativas, pois, segundo Meletti (2008, p. 200), “[...] o processo

de institucionalizacdo da pessoa com deficiéncia contribui para a constituicdo tanto das
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concepgdes sociais acerca da condi¢do quanto da identidade do proprio deficiente”. Essa
diversidade de olhares reflete as complexidades culturais e sociais que permeiam a vivéncia da
deficiéncia em contextos indigenas, onde as concepcdes tradicionais e contemporaneas
coexistem e se influenciam mutuamente.
Logo, para Souza (2011, p. 123, o olhar dos participantes acerca da deficiéncia requer
mudancas, pois:
[...] existe hoje, de certa forma, um maior conhecimento sobre as diferentes
deficiéncias, ainda que haja falta de informacéo quanto ao modo de agir, lidar e educar
essas criangas. Os professores ressaltaram que estdo acontecendo mudangas com
relagdo a inclusdo da crianca com deficiéncia nas escolas, com a presenca de mais
alunos nos ultimos anos. Ha nesse grupo uma maior percepgdo das possibilidades

dessas criangas, ainda que ndo tenham real percepc¢ao de como atender as necessidades
das mesmas na escola.

A lideranca indigena chama a atencdo para as barreiras estruturais, que agravam as
limitacBes enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia, evidenciando a caréncia de recursos
adequados. Por outro lado, a visdo dos professores e dos pais ainda reflete preconceitos e
estigmas, o que demonstra a influéncia de percepcdes enraizadas. Em contraste, a perspectiva
inclusiva de uma moradora da comunidade ressalta a importancia de um olhar que valorize a
igualdade de direitos, refor¢cando a necessidade de garantir atendimento as necessidades basicas
dessas pessoas. Esse cenario revela um panorama em que a inclusdo é um desafio constante,

exigindo um esforco coletivo para transformar préticas e percepgdes sociais.

5.2.2 Acesso, Permanéncia, Atendimento Educacional Especializado e Gestao Escolar

O acesso a educacéo para pessoas com deficiéncia no ensino regular, segundo Sa e Cia

(2015), continua sendo um dos maiores desafios enfrentados pela escola brasileira, desde a
década de 1980. Mas, conforme Furini (2017, p. 58), é somente a partir da:

[...] década de 1990 as politicas de educacéo tanto em nivel municipal, estadual e

federal, passaram a ampliar e contemplar alguns aspectos que pudessem melhorar a

acessibilidade e a dignidade do acesso a educacdo das pessoas com deficiéncia, ou

seja, estas mudancas sinalizam um progresso significativo, ao passo que a educacao
precisa ser, na pratica, um direito de todos, independente das diferengas.

Quando tocamos na questdo indigena, este assunto de agrava mais devido a educacéo
especifica e diferenciada das escolas indigenas. Neste sentido, buscou-se saber como é feito
atendimento educacional especializado na escola em questdo que detém estudantes indigenas

publico-alvo da Educacdo Especial. Assim, para sabermos da professora e da gestora, como
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estes sdo atendidos, fora feita a seguinte questdo: Estes estudantes recebem algum

atendimento educacional especializado? Se sim, quem o atende?

Gestora — N&o, eles ndo recebem os professores, nenhum deles tem formacao e
também a gente ndo tem uma sala especifica para eles.

Professora — Como comecei recente a atuar aqui na escola, eu desconhego. Eu
procuro fazer da melhor maneira atender todos. Quando eles ndo querem fazer
as atividades igual os outros, eu deixo eles fazer desenhos, pois eles gostam

muito. Assim, eu ndo tenho formacao especial.

De acordo com a fala da gestora, ndo ha oferta de atendimento educacional
especializado para os estudantes com deficiéncia na escola. Essa auséncia € justificada pela
falta de professores com formacédo especifica e pela inexisténcia de uma sala de recursos
multifuncionais ou de qualquer espaco especifico para o atendimento desses estudantes. Neste
ponto, S& (2015), salienta que a responsabilidade de ofertar este atendimento é do poder
publico. Logo, a declaracéo expde a caréncia de investimentos na capacitacdo dos profissionais
e na estrutura fisica necessaria para garantir a inclusdo educacional efetiva, refletindo uma
realidade comum em muitas escolas, especialmente em contextos de comunidades indigenas.

O depoimento da gestora também aponta para uma lacuna significativa no
compromisso institucional com a inclusdo, uma vez que a falta de formacéo dos professores e
de recursos materiais compromete o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia. Essa situacdo demonstra uma falha na implementacdo das politicas de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, evidenciando a necessidade urgente de agdes
voltadas para a formacdo continuada dos profissionais indigenas e para a melhoria das
condicdes de ensino. Segundo Borges (2013, p. 93),

Os recursos fisicos e 0s meios materiais para a efetivacdo de um processo escolar de
qualidade cedem sua prioridade ao desenvolvimento de novas atitudes, novas
maneiras de pensar e fazer/agir, e novas formas de interacdo na escola, exigindo,

portanto, mudangas no relacionamento pessoal e social e na maneira de se efetivar os
processos de ensino e aprendizagens.

Ou seja, esta questdo € um dos objetivos da Politica de Educagdo Especial na
perspectiva da Educacao Inclusiva que deve assegurar a “oferta do atendimento educacional
especializado; formagéo de professores para o atendimento educacional especializado e demais

profissionais da educagao para a inclusao” (Brasil, 2008, p. 14).
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A professora que comegou recentemente a atuar na escola, relata que desconhece a
existéncia de um atendimento especializado para os estudantes com deficiéncia. Em sua préatica
pedagodgica, ela procura atender a todos os estudantes da melhor forma possivel, permitindo
que realizem atividades alternativas, como desenhos, quando ndo se sentem confortaveis em
realizar as mesmas atividades que os demais estudantes. Para Rodrigues (2014, p. 39), o “fato
do desconhecimento sobre a condicao das pessoas com NEE, e ndo serem formados para lidar
com esse publico na escola, os professores [...] sentem-se impotentes para o desenvolvimento
de tal pratica”. Mas, a estratégia adotada pela professora indica uma tentativa de adaptagao,
ainda que informal, para incluir os estudantes com deficiéncia no processo de ensino-
aprendizagem.

Contudo, essa pratica evidencia a falta de formacéo especializada da professora e a
caréncia de orientacdes pedagogicas especificas para o atendimento das particularidades desses
estudantes. Ao permitir que os estudantes realizem atividades que divergem do restante da
turma, a professora busca respeitar as preferéncias e os limites dos estudantes, mas sem uma
base metodologica fundamentada na Educacéo Especial. Neste ponto, Furini (2017), reforca a
importancia da formacéo continuada e do apoio técnico-pedagdgico, fundamentais para que 0s
professores possam desenvolver praticas inclusivas e apropriadas.

Logo, compreende-se que a auséncia de atendimento educacional especializado e a
falta de formacdo dos profissionais revelam um cenario de exclusdo, que contrasta com 0s
principios da Educagéo Inclusiva. Esse contexto é ainda mais desafiador em comunidades
indigenas, onde as barreiras para a inclusdo sdo ampliadas pela distancia geogréfica, pela falta
de recursos e pela necessidade de respeitar e integrar as especificidades culturais e linguisticas
dos povos indigenas.

Para Sa (2015), Furini (2017) e Machado (2016), a educacao inclusiva deve considerar
a intersecdo entre deficiéncia e identidade cultural indigena, desenvolvendo estratégias que
dialoguem com as realidades locais e promovam a inclusdo. Para isso, é necessario investir na
formacdo especifica dos educadores para que eles possam entender e aplicar metodologias
adequadas, aléem de garantir a infraestrutura necessaria para atender as diversas demandas
educacionais.

Deste modo, as falas da gestora e da professora revelam uma realidade de insuficiéncia
de recursos humanos e materiais que comprometem o AEE para estudantes indigenas com
deficiéncia. Essa situacdo demanda ac¢Oes urgentes e coordenadas, como a capacitacdo dos
educadores, o investimento em infraestrutura e a implementacdo de politicas publicas que

atendam as particularidades das comunidades indigenas.
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Ao perguntarmos se existe algum tipo de recursos disponiveis para o atendimento
educacional especializado? Se sim, de onde vem esses recursos? As respostas foram a

seguinte.

Gestora — Na escola nds ndo temos, né? Sao poucos minha informacéo que a
gente tem tdo. Para mim a gente ndo tem.
Professora — N&o sei dizer, ndo temos materiais para trabalhar com as criancas,

se tem recurso para escola, ndo sei dizer.

A andlise das respostas da gestora e da professora revela a inexisténcia de recursos
especificos para o atendimento educacional especializado na escola que atende estudantes
indigenas com deficiéncia. Salienta-se que, em muitas escolas indigenas ndo ha recursos
especificos para atender suas necessidades escolares, 0 que ha sdo 0s mesmos materiais
didaticos ofertados em escolas ndo indigenas, com contetdo ocidental. Assim, no depoimento
da gestora fica demonstrado a caréncia de recursos disponiveis na escola para o atendimento
educacional especializado. Conforme, a Politica de Educacdo Especial na perspectiva da
Educagéo Inclusiva, para promover o acesso, a permanéncia e o desenvolvimento desta
demanda, estas acdes “envolvem o planejamento e a organizagdo de recursos e servigos para a
promocao da acessibilidade arquitetdnica, nas comunicacdes, nos sistemas de informacao, nos
materiais didaticos e pedagdgicos [...]” (Brasil, 2008, p. 17). Assim, ao mencionar que a escola
ndo possui recursos e que ha pouca informacdo sobre essa questdo, a gestora demonstra uma
falta de clareza e de acesso a informagfes fundamentais para a implementacdo de préticas
inclusivas. Essa resposta também aponta para uma possivel desarticulacdo entre a escola e 0s
orgdos responsaveis pela disponibilizacdo de recursos, como secretarias de educacdo e
programas governamentais.

Essa auséncia de recursos especificos pode ser reflexo de um planejamento inadequado
e de uma falta de priorizagdo da inclusdo educacional, especialmente em escolas que atendem
populacbes indigenas. O comentario da gestora sugere que ndo ha um fluxo eficiente de
informacdes sobre os recursos que poderiam ser destinados a escola, evidenciando uma
necessidade urgente de maior comunicacéo e transparéncia entre as instituicdes educacionais e
0s Orgdos gestores. De acordo com Silva (2014, p. 102), isso acontece por conta da gestdo
municipal, que “ndo contribui satisfatoriamente com a realizacdo das condi¢des objetivas do

exercicio da docéncia”.
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Jé a fala da professora reforga a percepcao de auséncia de recursos, relatando que nao
ha materiais disponiveis para trabalhar com as criancas que necessitam de atendimento
especializado. Esta fala revela ndo apenas a falta de recursos materiais, mas também um
desconhecimento sobre a existéncia de qualquer apoio ou financiamento para esse fim. 1sso
indica que, além da escassez de materiais, hd uma caréncia de formagdo e orientagdo para o0s
educadores sobre como acessar ou utilizar possiveis recursos que possam existir.

Essa falta de conhecimento por parte da professora sobre os recursos disponiveis
evidencia entraves na formacéo e na informacéao que deveria ser oferecida aos educadores. Sem
acesso a recursos e sem orientacdo adequada, a professora acaba por improvisar na tentativa de
atender as necessidades dos estudantes, o que limita o processo de ensino-aprendizagem e
coloca em risco a qualidade da educacéo inclusiva.

Assim sendo, a auséncia de recursos e de materiais séo alguns exemplos da ineficiéncia
das acOes das politicas, somada com a falta de informacéo destacadas nas falas da gestora e da
professora revelam desafios significativos para a inclusdo de estudantes indigenas com
deficiéncia. Em comunidades indigenas, onde as escolas ja enfrentam limitacGes estruturais e
pedagogicas, a falta de recursos especificos para a Educacdo Especial agrava ainda mais as
dificuldades.

No que tange a formacgdo continuada para os professores e gestores sobre o
atendimento educacional especializados, realizou-se as seguintes perguntas: 1) O(a) senhor(a)
recebeu ou recebe alguma orientacdo pedagdgica para trabalhar com a educacdo
especial? 2) O(a) senhor(a) participou ou participa de alguma formagéao continuada ou
continua para trabalhar com esta demanda?

Ambos os profissionais da escola informaram que nunca receberam orientacdo sobre
a Politica de Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva e que desconheciam
acOes especificas voltadas para este publico. Este desconhecimento, segundo Silva (2014),
acaba invisibilizando o processo de inclusdo. Ademais, esse desconhecimento ndo se limita aos
educadores, também se estende aos demais membros da comunidade, incluindo o lider
indigena, os pais ou responsaveis e outros moradores, todos igualmente alheios as diretrizes e
praticas dessa politica.

A falta de conhecimento sobre a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva é um fator critico que compromete a implementacao das agdes inclusivas
na escola. Esse desconhecimento implica uma série de desafios, como a auséncia de praticas
pedagdgicas adequadas, a inexisténcia de adaptacfes curriculares necessarias e o0 atendimento

inadequado dos estudantes com deficiéncia (Silva, 2014). Sem o entendimento e a aplicacdo
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dessas politicas, a escola se torna um ambiente excludente, onde as necessidades educacionais
dos estudantes com deficiéncia ndo sdo atendidas de forma adequada, perpetuando barreiras de
acesso e participacao.

A falta de informacéo e capacitagcdo dos profissionais da educacao reflete diretamente
na qualidade do ensino oferecido. Sem formacdo especifica e sem orientagdes claras sobre como
proceder, professores e gestores ficam desamparados, recorrendo a praticas improvisadas que,
muitas vezes, ndo contemplam as necessidades dos estudantes com deficiéncia. Esse cenario
agrava a exclusdo escolar, que é marcada “pelo descaso politico, [...] pela negacdo dos direitos
fundamentais das pessoas humanas™ (S4, 2011, p. 97), pois impede que a escola se adapte de
maneira adequada as demandas desses estudantes, que continuam marginalizados em um
sistema educacional que deveria acolhé-los.

O desconhecimento por parte da comunidade sobre a Politica de Educacao Inclusiva
também impede o fortalecimento da colaboragdo entre escola, familia e comunidade (Silva,
2011). A participacdo ativa de pais, lideres comunitarios e demais moradores € essencial para
a construcdo de um ambiente inclusivo que respeite as especificidades culturais e educacionais
dos estudantes indigenas com deficiéncia. No entanto, quando esses atores desconhecem as
politicas inclusivas, perde-se a oportunidade de construir uma rede de apoio que poderia
contribuir para a inclusdo escolar.

A descontinuidade das acdes de inclusdo, evidenciada pela falta de conhecimento
sobre a politica, representa uma séria ameaca a equidade educacional. Essa situa¢ao nao apenas
viola o direito a educacdo dos estudantes com deficiéncia, mas também perpetua a exclusao
social e cultural, negando a esses estudantes a oportunidade de desenvolverem suas
potencialidades em um ambiente que reconheca e valorize suas diferencas (Sa, 2011, 2014;
Silva, 2011; Mattoso, 2016).

Deste modo, € urgente que sejam adotadas medidas para capacitar todos os envolvidos
na comunidade escolar sobre a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagédo
Inclusiva. Isso inclui programas de formacdo continuada para professores e gestores,
campanhas de conscientizacao para pais e responsaveis, e a criacdo de espacos de dialogo e
cooperacdo que envolvam toda a comunidade indigena. Somente assim serd possivel
transformar o desconhecimento em acdo, garantindo o acesso de todos os estudantes a uma
educacéo inclusiva e de qualidade, que respeite suas singularidades e promova sua plena

participacdo na vida escolar.
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Quando perguntado para a gestora: O projeto pedagogico contempla a questdo da
politica de Educacdo Especial na perspectiva da Inclusdo Escolar para atender os

estudantes indigenas com deficiéncia? a resposta a seguinte.

Gestor(a) — No momento, a gente ta construindo o projeto politico pedagdgico da
escola, né? E a gente tem essa visao né, de incluir, mas ainda ndo tem um projeto

especifico dentro da educacdo escolar ainda.

A resposta da gestora revela uma importante lacuna no projeto politico-pedagégico
(PPP)® da escola em relagdo a inclusdo dos estudantes indigenas com deficiéncia. A gestora
informou que o PPP estava em fase de construcéo e que, apesar de haver uma visao de inclusao,
ainda nao existe um projeto especifico que contemple de forma clara e estruturada as diretrizes
da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva. Neste contexto,
Frigotto (2002, p. 53), ao tratar acerca da participagdo democratica, s6 ocorrera “[...] sob a
igualdade de condi¢bes socioecondmicas, culturais, educativas, etc., dos seres humanos na
producdo de sua vida individual e social”. Assim, a falta de planejamento pedagdgico
direcionado para a inclusdo desses estudantes no contexto escolar, indica que a inclusdo ainda
ndo € uma prioridade plenamente incorporada nas praticas e diretrizes da escola, o que
compromete o atendimento adequado aos estudantes com deficiéncia. Claro que este
planejamento nao so6 de responsabilidade da gestora,

O PPP segundo Santos et al. (2022) ¢ um documento central que orienta as a¢des
pedagdgicas da escola, estabelecendo diretrizes para o atendimento de todas as necessidades e
limitacGes educacionais dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Quando a incluséo
dos estudantes com deficiéncia ndo é contemplada de forma explicita, a escola perde uma
oportunidade importante de planejar e implementar estratégias efetivas que possam garantir o
acesso, a permanéncia e o sucesso desses estudantes no ambiente escolar. Sendo assim, 0s
principios da educagdo inclusivas “devem estar inseridos no PPP de forma clara para que possa
servir como ferramenta no desenvolvimento dos planos de aulas dos professores” (Santos et al,
2022, p. 1192).

Sem um projeto pedagdgico que incorpore a educacao inclusiva, as acdes tendem a ser
desarticuladas, limitadas e sem o apoio necessario para atender as especificidades desses
estudantes. Neste prisma, a fala da gestora também revela um certo nivel de conscientizacao

89 Como o PPP estava em processo de construcéo durante as coletas dos dados, ndo pude ter acesso ao documento.
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sobre a importancia da inclusdo, o que é um aspecto positivo, pois demonstra uma abertura para
a construcdo de um projeto que contemple essas diretrizes. Neste sentido, S4, Mendes e Brazéo
(2024, p. 91), apontam que:

Apesar do direito a Educagao Escolar Indigena estar garantido, outros desafios surgem
na atualidade, como a ampliagdo do numero de escolas indigenas; a formacgdo de
professores indigenas; o protagonismo e a autonomia dos povos indigena na
construcdo e na gestdo de suas escolas; e 0 aumento de estudantes indigenas com
deficiéncia nas escolas indigenas.

A implementacdo de politicas inclusivas no PPP requer uma pratica integrada que
envolva todos os atores da comunidade escolar, desde professores e gestores até pais e
estudantes (Silva, 2011; Mattoso, 2016; Santos et al. 2022). Essa inclusdo é fundamental para
assegurar que as praticas pedagdgicas sejam adaptadas para atender as necessidades dos

estudantes com deficiéncia, garantindo-lhes um ambiente escolar inclusivo.

4.3 Os desafios para a efetivacdo de uma Politica de Educacé@o Especial no contexto da

Educacao Intercultural do povo Baré

A implementacdo de uma Politica de Educacdo Especial em contextos interculturais,
particularmente entre os povos indigenas, apresenta desafios complexos que demandam atencédo
e acdo por parte das autoridades educacionais e das proprias comunidades. A analise dessas
dificuldades, especialmente entre os povos Baré, revela uma série de obstaculos que precisam
ser superados para garantir a inclusdo e o direito a educacao para todos os estudantes indigenas.

Para fins de aprofundarmos e compreendermos os desafios, realizou-se a seguinte
pergunta para a gestora e a professor(a): Fale de sua experiéncia na gestao escolar/professor
para trabalhar estudantes indigenas com deficiéncia? Destaque 0s pontos positivos e

negativos?

Gestor(a) — Assim, a maior dificuldade €é eu ver saber que hoje estou numa posicao
que muitos diretores ja tiveram, que ndo quiseram ndo buscar oportunidade. Nao
fizeram nada [...] por esses alunos, né? Por esse sendo pouco mais. S&o criangas
que também necessitam muito mais de carinho, de apoio, de afeto, né? Preciso
ser reconhecido. E hoje eu vejo assim, que é uma grande oportunidade para mim
mesmo. Tendo conhecimento das politicas, da &area pedagdgica, de como
trabalhar com eles, eu vejo que é de uma maneira que eu tenho conseguido, é

alcancar. E grandes desafios, ndo é? Conseguimos superar, ¢ um dos alunos. Eu
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vejo que ele antes ele ndo se enturmava, hoje ele se sente enturmado, ele brinca
de futebol com os alunos, joga volei, né? Ele pega um tablet que tem digital, 1a
ele faz atividade, né? O outro é o um que desenha super bem, gosta de desenhar
e ama o tempo dele todo na escola. E desenhar. Entdo eu vejo que é uma
oportunidade, ndo é em cima de um grande obstaculo também ha uma grande
oportunidade e necessidade de eu me profissionalizar, me estabelecer na area. E
de inclusdo, né? Dos alunos que necessitam da minha voz 1a dentro.
Professor(a) — trabalhar com eles é dificil, né? Eu sempre procuro fazer da
melhor maneira, como eu nédo tenho formacéo de faculdade, s6 tenho ensino
medio fica mais dificil saber o que fazer com eles. As vezes aplico s6 desenho
como um deles gosta muito, né? O outro gosta de fazer esporte, e assim vamos
trabalhando. Quero muito fazer uma faculdade para saber mais o que fazer.
Eles precisam da atencéo, e nds precisamos saber dar. Entéo, esse trabalho se

torna dificil por ndo saber como atender eles como as demais.

Diante das narrativas, observa-se que a gestora destaca que a maior dificuldade esta
na percepc¢do de que muitos gestores anteriores ndo buscaram oportunidades ou solugdes para
atender esses estudantes, deixando-os & margem das a¢des educacionais. Ela considera sua
posicdo atual como uma grande oportunidade para fazer a diferenga, reconhecendo a
necessidade de oferecer ndo apenas educacdo, mas também carinho, apoio e reconhecimento a
essas criancas. Entre os pontos positivos mencionados, a gestora cita a capacidade de envolver
0s estudantes em atividades esportivas como o futebol e o volei, e em tarefas que exploram suas
habilidades, como o uso de tablets para atividades digitais e o desenho, que é uma paixao de
um dos estudantes. Essas experiéncias sdo vistas como conquistas que demonstram a
possibilidade de inclusédo e interacdo dos estudantes com seus pares, destacando que, mesmo
diante de grandes desafios, hd também oportunidades de crescimento e de desenvolvimento
profissional na area da educacéo inclusiva.

No entanto, a gestora também reconhece as limitacdes e obstaculos, principalmente a
falta de formacdo especifica e de conhecimento mais aprofundado sobre as politicas de incluséo.
Essa caréncia impacta diretamente na qualidade do atendimento prestado aos estudantes,
gerando a necessidade de maior capacitacdo para lidar de forma precisa com as demandas do
publico-alvo da Educacdo Especial.

Por sua vez, a professora enfatiza a dificuldade em trabalhar com estudantes indigenas

com deficiéncia devido a falta de formacédo adequada. Com apenas o ensino médio concluido,
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ela relata sentir-se despreparada para atender plenamente as necessidades desses estudantes. A
auséncia de qualificacdo especifica dificulta a adogédo de estratégias pedagogicas apropriadas,
limitando as possibilidades de ensino a atividades como desenhos e esportes, que sdo apreciados
pelos estudantes. A professora demonstra uma forte vontade de se qualificar, expressando o
desejo de cursar uma graduacdo para adquirir o conhecimento necessario para atender melhor
os estudantes com ou sem deficiéncia. Diante dos expostos, ndo podemos esquecer que a
Resolucdo CNE/CEB n° 5/2012 preconiza que a Educacédo Especial:

[...] ¢ uma modalidade de ensino transversal que visa assegurar aos estudantes com

deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades e

superdotacdo, o desenvolvimento das suas potencialidades socioeducacionais em

todas as etapas e modalidades da Educacéo Bésica nas escolas indigenas, por meio da
oferta de Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Assim, ambas as falas revelam que, embora existam experiéncias positivas na
interacdo e no desenvolvimento de atividades com estudantes indigenas com deficiéncia, a
auséncia de formacdo especifica e de recursos pedagogicos apropriados limita
significativamente o potencial de inclusdo. Logo, estas falas expfem, portanto, uma
discordancia entre o ideal de um AEE e inclusivo (preconizado na resolucéo) e as condicGes
reais enfrentadas no contexto escolar indigena.

Ao perguntamos para a gestora: Ha alguma dificuldade em implementar a inclusao

escolar na escola indigena? a resposta foi a seguinte.

Gestora — Sim, ha uma grande dificuldade. Dificuldade que é a formacéao, né?
Porque é necessario todo um cuidado, tem toda uma maneira de trabalhar com
eles 0 que ndés ndo conhecemos, né? O que é necessario? Por que disso? E,
muito importante porque é vida, [...] € meu, meu parente que esta la, né? Entdo
estou aqui, estou 4, eu tenho que fazer o meu melhor. Entéo, se eu ndo tenho

como fazer, como que eu vou alcancar um objetivo tanto proveitoso para mim

quanto para ele, para o para o aluno, entdo! E, se necessario a formagcao.

A fala da gestora evidencia as dificuldades enfrentadas para implementar a inclusdo
escolar na escola indigena, destacando a falta de formagdo como um dos principais obstaculos.
Ela ressalta a necessidade de um cuidado especifico e de métodos pedagdgicos adequados para
atender os estudantes com deficiéncia, algo que os profissionais da escola ainda ndo dominam.

A gestora reconhece a importancia da inclusdo como um compromisso pessoal e comunitario,
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afirmando que, sem a qualificagdo necesséria, € impossivel alcangar um atendimento efetivo e

significativo para esses estudantes. Deste modo, Correia e Correia (2011, p. 429) dizem que:
Falar do indio com deficiéncia, hoje, constitui-se um desafio para a educacéo pois nao
se encontra bases tedricas para discorrer sobre o assunto e principalmente porque,

muitas vezes, eles ndo sdo lembrados, talvez por estarem em um grupo j& esquecido
politica, social e moralmente.

Logo, a inclusdo ndo é apenas uma politica educacional, mas um dever ético e moral,
especialmente em contextos indigenas onde os lagcos comunitarios sdo fortes e os estudantes sdo
vistos como parentes. A falta de formacéo limita a capacidade dos educadores de oferecer um
ambiente de aprendizado adequado, comprometendo tanto o desenvolvimento dos estudantes
quanto a realizacdo profissional dos gestores e professores. Assim, a fala da gestora ressalta a
urgéncia de investir em formacdo especializada para que a inclusdo escolar possa ser
plenamente implementada, garantindo um atendimento que respeite as especificidades culturais
e as necessidades educativas dos estudantes indigenas com deficiéncia.

Para entrarmos no encerramento da gerados dos dados, pediu-se que cada
participantes® fizessem suas consideragBes acerca da pesquisa no que tange a interface

Educacao Escolar Indigena e Educacdo Especial em contexto indigena.

Gestora — Eu sonho mesmo como gestdo, né? Com uma escola com uma
estrutura adequada, ndo somente para os alunos, ndo especiais, ndo com
deficiéncia. E também acho que é uma necessidade, né? Uma estrutura onde eles
possam ter o seu proprio material, a sua sala de recursos, né? Que € um sonho
para que aqui eles possam viver, né? Porgue aqui a gente tem a natureza, ao
nosso favor. A gente tem nossos recursos naturais, mas que precisa ser
trabalhado dentro de um de um prédio estruturado. E necessario, né? E um
sonho. Um sonho maior € de construir uma nova escola, porque a de la pintada.
Mas a estrutura dela esta caindo, né? Esta toda rachada. Entdo eu também
sonho, almejo que através de mim alguns possam pegar 0s maiores exemplos,
as CONQUISTAS e possam estar também incentivando a outros. Vim fazer
formacdo e lutar pela mesma causa da educacéo escolar indigena - a educacao
escolar dos alunos especiais. e que se vejam que mesmo a gente sendo um povo.

Porque perdeu por muito tempo, a sua cultura. a sua identidade. De uma

% Nao foi possivel gerar as consideragGes finais da lideranca indigena e nem da professora, devido a outras
atividades que cada um estava realizando na comunidade e fora dela.
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maneira, € nossa, ndés queremos manter, mas ndo queremos também perder.
Como posso dizer, a caminhada junto ao ndo indio, né? Queremos andar lado a
lado, sem discriminagdo. Sonho com uma educagéo assim que o branco, o indio,
0 ndo indio possam dar as maos e lutar por uma sociedade melhor, por uma
educacdo melhor. N&o que eu tenho certeza, que eu como indigena, eu lutando
por uma causa que vai fazer o bem para uma certa sociedade, também vai
ampliar o caminho de outros que torna a mesma luta. Entdo, independente de
religido, de raca, de cor. Eu sonho por uma educacéo realmente que faca sentido
para todos. Que seja proveitosa.

Pai/Responsavel — O que eu posso falar? A deficiéncia comeca nessa parte ai,
né? De colocar pessoas, digamos assim, no assessoramento. Por uma pessoa
gue ndo tem conhecimento naquela area, isso para mim ja é uma deficiéncia.
Colocar um professor inexperiente, que ndo fala digamos assim, uma lingua do
Baré. E coloca ele para ser um professor de lingua Baré, como ele pode dar aula
se ele ndo tem? [....] cada um dentro da sua area. Tivesse essa capacidade de
liderar. De liderar dentro daquele [...] que ele conhece, que ele tenha
conhecimento.

Moradora da Comunidade — Eu Acredito que [...] o estado e prefeitura [...] eles
também sdo responsaveis pela essa atengdo especial dessas criangas. Seja ela
do povo Baré, seja ela de outros povos, [...] também os negros. Eu também tenho
quase a familia, indigena, negro. Mas assim, eu acredito que o estado, ele ndo
da atencéo suficiente. Principalmente quando se fala da educacdo especial
ribeirinha. Eu n&o acredito que ela que venha ser desenvolvido dentro de uma
escola. De uma escola dentro de uma comunidade, porque eu conheco outras
maes que elas relatam a mesma coisa. Para conseguir uma consulta ou
conseguir um acompanhamento, tem muitas delas que desistem porgue elas ndo
tém assisténcia, seja de um servico social, até mesmo quando elas vao no médico
ou uma consulta médica ou até mesmo a medicacao que ndo pode faltar. Entédo

ela ndo tem, entdo eu ndo acho nem um até no momento agora, ndo tem algo

assim positivo, que ja veio atender uma dessas criancgas.

Diante do exposto, a gestora manifestou um profundo desejo por uma escola
estruturada que atenda ndo apenas os estudantes com ou sem deficiéncia. Ela destacou a

necessidade de um espaco adequado com materiais especificos e uma sala de recursos para que
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esses estudantes pudessem vivenciar o aprendizado de forma plena, integrada a riqueza natural
da comunidade. A gestora também apontou para a precariedade da infraestrutura escolar atual,
que necessita de uma reforma completa. Seu sonho € de que a educacéo escolar indigena avance,
servindo como exemplo e incentivo para que outros busquem formacéo e lutem pela incluséo.
Ela vislumbra um futuro em que indigenas e ndo indigenas caminhem juntos, sem
discriminacdo, por uma educacao que faca sentido para todos.

O pai/responsavel destacou a problematica da lotacdo de profissionais sem a
qualificacdo necesséria, apontando que essa falta de conhecimento representa uma deficiéncia
no proprio sistema educacional. Ele criticou a contratacdo de professores que ndo dominam a
lingua e a cultura da comunidade, o que compromete o processo educativo e evidencia a
necessidade de profissionais que realmente conhecam e respeitem as especificidades culturais
dos estudantes.

A moradora da comunidade também chamou atencdo para a insuficiéncia do apoio
do estado e do municipio as criancas indigenas com deficiéncia, incluindo as do povo Baré. Ela
enfatizou a falta de assisténcia, desde 0 acesso a consultas médicas até a medicacao necessaria,
e a auséncia de um suporte social adequado. Esse cenario desolador faz com que muitas mées
desistam de buscar o atendimento necessario para seus filhos, revelando um profundo descaso
com a educacéo especial em contextos ribeirinhos e indigenas.

Considerando que foi destacado, S4, Ribeiro e Gongalves (2023, p. 5) afirmam:

O direito a educacdo da populacdo indigena com deficiéncia estd garantido nos textos
normativos, mesmo assim, existe uma parcela expressiva de pessoas indigenas com
deficiéncia que estdo a margem da sociedade hegemdnica em uma dupla exclusao (ser
indigena e pessoa com deficiéncia) e parecem estar invisiveis para a sociedade. Por
esse motivo, torna-se necessario ampliar os estudos que trabalham com os indicadores

educacionais da populagdo indigena com deficiéncia para dar visibilidade a esse
publico.

Enquanto os gestores e responsaveis buscam criar um ambiente educacional que
realmente inclua e valorize os estudantes com deficiéncia, as limitagdes estruturais e a auséncia
de politicas publicas especificas continuam sendo grandes entraves. A resolucdo dessas
questdes passa pela necessidade de aumentar a visibilidade dos estudantes indigenas com
deficiéncia e por uma mudanca significativa nas politicas educacionais e sociais, que precisam
ser capazes de compreender e atender as necessidades especificas de cada comunidade,
conforme apontado pelas autoras.

As consideragOes dos participantes apontam para uma realidade marcada pela
precariedade e pelo abandono, mas também evidenciam um forte desejo de mudanca. Elas

reforcam a importancia de politicas publicas inclusivas e de formacdo adequada para os
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profissionais da educacédo, além de um compromisso efetivo do estado em garantir os direitos
basicos das criangas indigenas com deficiéncia. A busca por uma educacdo inclusiva e
significativa para todos permanece um desafio, mas também um sonho coletivo que pode

transformar a realidade dessas comunidades.
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POSSIVEIS CONSIDERACOES FINAIS

Considerando os pontos discutidos na pesquisa sobre a Politica de Educacédo Especial
na Perspectiva Intercultural, as consideraces finais desta investigacdo reforcam a importancia
de uma pratica inclusiva e adaptada as realidades dos povos indigenas com deficiéncia. A falta
de politicas especificas para esse publico reflete a negligéncia das suas necessidades
particulares, ndo apenas em termos pedagdgicos, mas também culturais, o que gera um impacto
significativo no desenvolvimento e na formacéao educacional dessas comunidades.

A tese levantada nesta pesquisa, de que a inexisténcia de uma Politica de Educacéo
Especial na perspectiva Intercultural exclui os educandos indigenas com deficiéncia foi
confirmada ao longo da andlise. Salienta-se que a educacdo escolar para o0 povo Baré tem sido
um desafio no que se refere a perspectiva intercultural. Embora a legislacao brasileira reconheca
a necessidade de um ensino diferenciado e bilingue para os povos indigenas, na pratica, a
implementagdo desse modelo ainda enfrenta limitagdes. A interculturalidade na educagéo Baré
deveria garantir que os conhecimentos tradicionais, a lingua indigena e as préaticas culturais
fossem plenamente integradas ao curriculo escolar, promovendo uma formacéao que respeite e
valorize a identidade desse povo. No entanto, muitas vezes, a escola ainda segue um modelo
homogeneizante, pautado em diretrizes externas que ndo dialogam adequadamente com a
realidade local.

No que diz respeito aos estudantes indigenas sem deficiéncia, a oferta de recursos
pedagogicos alinhados a cultura Baré néo é efetiva. O ensino ainda se baseia majoritariamente
em materiais didaticos convencionais, que ndo refletem os saberes e préaticas indigenas. A
auséncia de materiais especificos dificulta a aprendizagem, pois os conteddos ndo sdo
trabalhados de forma contextualizada, ignorando a cosmovisao Baré e suas formas tradicionais
de transmisséo de conhecimento.

Desde modo, a politica municipal de educacéo escolar indigena precisa ser analisada
quanto a sua capacidade de garantir um ensino de qualidade para todos. A falta de formacéo
especifica para os professores, a escassez de materiais didaticos adaptados e a auséncia de um
acompanhamento continuo das praticas pedagogicas sdo entraves que comprometem a
efetivacdo dessa politica. Embora haja avancos, ainda € necessario um maior comprometimento
do poder publico para assegurar que a educacgdo indigena seja, de fato, intercultural, inclusiva

e de qualidade para todos os estudantes Baré, com ou sem deficiéncia.
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As escolas indigenas, por ndo contarem com um sistema educacional, que respeite e
valorize tanto a cosmovisdo indigena quanto as especificidades do atendimento especializado,
acabam se tornando espagos de exclusdo para esses estudantes. Isso se agrava quando
consideramos que a deficiéncia, em muitos contextos indigenas, &€ compreendida de formas
diversas, o que dificulta ainda mais o processo de implementacdo de uma educacado inclusiva e
adaptada.

Uma das questfes centrais abordada nessa investigacdo foi a cosmovisao indigena em
relacdo a deficiéncia. Cada povo indigena tem uma forma particular de entender o mundo, suas
relagdes sociais e a natureza e isso inclui a maneira como percebem a deficiéncia. Em algumas
culturas, por exemplo, a deficiéncia pode ser interpretada como uma questdo espiritual, e o
tratamento dado a pessoas com deficiéncia ndo se limita a abordagens médicas ou funcionais,
mas envolve todo um conjunto de praticas sociais e culturais que visam integrar esses
individuos a comunidade de maneira distinta da sociedade ocidental.

No entanto, as politicas de inclusdo escolar e 0s AEE oferecidos no Brasil sdo, em
grande parte, pautados por modelos universais e ocidentais, que ndo consideram essas
particularidades culturais. 1sso cria uma barreira adicional para os povos indigenas com
deficiéncia, que além de enfrentarem desafios relacionados a acessibilidade e a qualidade do
ensino, lidam com a falta de reconhecimento e respeito as suas praticas culturais e valores
sociais.

A pesquisa também demonstrou que, para conduzir o trabalho pedagogico e o
atendimento especializado de forma adequada, é essencial adotar uma postura intercultural que
considere ndo apenas a inclusdo de conteldos académicos, mas que respeite e integre os saberes
tradicionais e as praticas culturais dos povos indigenas. Isso exige uma mudanca profunda nas
politicas educacionais, uma vez que o atendimento educacional especializado ndo pode se
limitar a adaptacdo de curriculos ou a implementacéo de tecnologias assistivas, pois S4, Ribeiro
e Gongalves (2023, p. 14) destacam:

[...] as dificuldades estruturais, culturais e politicas para colocar em préatica esse
atendimento em aldeias indigenas. Problematizaram também a forma como é pensado

e ofertado, por vezes reproduzindo modelos ndo indigenas no atendimento desse
alunado.

E necessario criar um ambiente educacional que favoreca a construgéo de identidades
indigenas com deficiéncia, em que esses individuos possam se reconhecer e serem reconhecidos

dentro de suas proprias comunidades e na sociedade em geral.
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Outro ponto relevante discutido no estudo foi a necessidade de capacitacdo dos
profissionais da educacdo que atuam nas escolas indigenas. Muitos professores e gestores
escolares, apesar de bem-intencionados, ndo possuem formacdo adequada para lidar com a
diversidade cultural e as especificidades do atendimento a estudantes indigenas com
deficiéncia. Isso € especialmente problematico quando consideramos a complexidade dos
contextos interculturais, que demandam ndo apenas conhecimento técnico sobre o atendimento
educacional especializado, mas também sensibilidade cultural para entender e respeitar as
tradicBes e valores dos povos indigenas.

Diante disso, € possivel afirmar que a construcéo de uma Politica de Educacédo Especial
na Perspectiva Intercultural deve ser uma prioridade para 0s gestores educacionais e
formuladores de politicas publicas. Essa politica precisa ser pensada de forma participativa,
envolvendo as comunidades indigenas em todas as etapas do processo, desde o diagnostico das
suas necessidades até a implementacdo das a¢des e 0 acompanhamento dos resultados. Somente
com a participacao ativa dessas comunidades sera possivel garantir que as solucdes propostas
estejam alinhadas com suas realidades culturais e sociais.

Ademais, ¢ fundamental que essa politica reconheca a pluralidade cultural existente
no Brasil e promova a valorizagdo dos saberes indigenas como parte integrante do curriculo
escolar. Isso significa, por exemplo, incorporar a lingua nativa dos povos indigenas no processo
de ensino-aprendizagem e desenvolver materiais pedagdgicos que respeitem e valorizem suas
tradicdes e conhecimentos. No contexto da educacdo especial, isso também implica em
desenvolver estratégias pedagdgicas que contemplem as diferentes formas de aprendizagem e
expressdo dos estudantes com deficiéncia, respeitando suas especificidades individuais e
culturais.

Por fim, esta pesquisa também apontou para a necessidade de se repensar as praticas
inclusivas no contexto da educacdo escolar indigena. A inclusdo ndo pode ser vista apenas como
a insercdo de estudantes com deficiéncia em escolas regulares, mas deve ser um processo mais
amplo, que envolva a valorizacdo da diversidade e o respeito as especificidades culturais e
individuais de cada estudante. Isso exige uma transformacéo nas estruturas educacionais e nas
praticas pedagogicas, que devem se adaptar as realidades dos povos indigenas com deficiéncia,
em vez de tentar adaptar esses individuos a um modelo educacional que ndo os representa.

As conclusdes desta pesquisa evidenciam que, sem uma Politica de Educacao Especial
que leve em conta a perspectiva Intercultural, os educandos indigenas com deficiéncia
continuardo sendo marginalizados no sistema escolar. Conforme S&, Ribeiro e Goncalves

(2023, p. 14), “a construgdo da interface da educacao especial com a educacao escolar indigena
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na oferta do AEE precisa ser ressignificada por meio de um trabalho coletivo realizado por
professores indigenas, pais, alunos e comunidade”.

A auséncia de uma préatica inclusiva que respeite suas identidades culturais e
necessidades especificas resulta em uma exclusdo silenciosa, que compromete o seu
desenvolvimento integral e impede que essas comunidades alcancem uma educagdo de
qualidade.

Portanto, € urgente que as autoridades educacionais promovam mudancas estruturais
e praticas na forma como a educacdo especial € concebida e implementada nas escolas
indigenas. Somente assim sera possivel garantir que os povos indigenas com deficiéncia tenham
acesso a uma educacao que respeite sua cultura, valorize seus saberes e promova seu pleno

desenvolvimento, tanto no aspecto cognitivo quanto no social e emocional.
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Apéndice A:

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE
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Ministério da Educacao

Universidade Federal do Amazonas
Faculdade de Educacgéo

Programa de Pés-Graduacdo em Educacgéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) para ser participante do Projeto de Pesquisa intitulado
“POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INTERCULTURAL?” de
responsabilidade do pesquisador REINALDO OLIVEIRA MENEZES, doutorando do
Programa de Po6s-Graduagao em Educagao (PPGE) da Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), Avenida General Rodrigo Octavio Jorddo Ramos n° 3.000, Coroado I, Campus
Universitario Senador Arthur Virgilio Filho, Setor Norte, Pavilhdo Rio Uatuma, Faculdade de
Educagao, Sala do PPGE/FACED. Contato: (92) 99376-5447 e e-mail:
reinaldo_bamnOl@hotmail.com. Sob a orientacao da Profa. Dra. Hellen Cristina Picango
Simas. O respectivo trabalho tem por objetivo descrever e discutir a Politica de Educagao
Especial na perspectiva da Interculturalidade no contexto da Educagao Escolar Indigena.

Sua participagdo nessa pesquisa consistira em participar da entrevista por meio do
roteiro de entrevista semiestruturado, esta aplicagao do roteiro sera realizada pelo pesquisador
responsavel. Pedimos a sua autorizagao para gravar nossa entrevista por de um gravador de voz
para podemos registrar nossa entrevista, assim como, a utilizagao de uma camera fotografica
para registramos nosso encontro.

Peco sua autorizagao para o uso das imagens e dos audios, para fins de publicagao em
eventos cientificos, publicagoes escritas e documentarios. Informo que, seu nome nao sera
divulgado ou por qualquer outra forma, e as imagens, os videos e os audios ficardao sob minha
responsabilidade. Diante disso, fica aqui registrado sua decisao a respeito da autorizagao das
imagens, videos e audios:

[ ]Sim, autorizo a divulgagao da minha imagem e/ou audio;

[ ]Nao, nao autorizo a divulga¢ao da minha imagem e/ou audio;

Nao havera despesas pessoais para participar dessa pesquisa, e esta oferece riscos —
informamos que na presente pesquisa podera vir a ocorrer riscos, tais como: desconforto do
local da entrevista (sala de coleta) que podera ser inadequada, podendo algum dos participantes
passar mal; tomar o seu tempo ao responder a entrevista; perder o autocontrole e a integridade
ao revelar pensamentos e sentimentos nunca revelados, divulgacido de dados confidenciais
(registrados no TCLE). Ressaltamos que nao ha pesquisas envolvendo seres humanos e que os
riscos sdo ordem psicologica, fisicas, material e imaterial, como: constrangimento ou alteragao

de comportamento durante a gravagao de audio, cansago ou aboirecimento ao responder o
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roteiro de entrevista, ou quebra de sigilo por envolver entrevistas, gravagoes de audio, registros
fotograficos, videos e aplicagdo de um questionario junto aos pesquisados. Conforme a
orientagao da Resolucao n° 466, de 12 de dezembro de 2012, o(a) pesquisador(a) se
responsabilizara em encaminhar e acompanhar o participante a consulta com médicos
especialistas e psicologos; o ressarcimento sera feito para cobrir as despesas feitas por conta da
pesquisa e dela decorrente, sendo também assegurado o direito a indenizagdes e cobertura
material para reparagdo a dano causado pela pesquisa. Esclarecemos que os participantes da
pesquisa que vierem a sofrer quaisquer tipos de danos previstos, resultantes de sua participagao,
além do direito a assisténcia integral, conforme Resolugao N° 466, de 12 de dezembro de 2012.
No que tange ao risco de contaminagao do Covid-19, para minimizar o contagio serao tomadas
todas medidas de seguranga de saude, como a utilizagdo de mascaras, alcool em gel e o
distanciamento entre pesquisador e entrevistado.

Informo que, a qualquer etapa da pesquisa vocé tera acesso ao pesquisador responsavel
para o esclarecimento de eventuais duvidas (no enderego abaixo), assim como, tera o direito de
retirar-se da pesquisa a qualquer momento, sem qualquer penalidade ou prejuizo.

As informagoes coletadas serao analisadas por este pesquisador e sera garantido o
sigilo, a privacidade e a confidencialidade das questdes respondidas.

Caso voce tenha alguma consideragao ou duavida sobre os aspectos éticos da pesquisa,
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do
Amazonas, email: cep@ufam.edu.br. O CEP/UFAM fica na Escola de Enfermagem de Manaus
(EEM/UFAM) - Sala 07, Rua Teresina, 495 — Adrianopolis — Manaus — AM, Fone: (92) 3305-
1181, Ramal 2004. O CEP/UFAM ¢ um colegiado multi e transdisciplinar, independente, criado
para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padroes éticos.

Bem como, entrar em contato com a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(Conep), instancia maxima de avaliagao ética em protocolos de pesquisa envolvendo seres
humanos. A Conep possui autonomia para analise ética de protocolos de pesquisa de alta
complexidade (e de areas tematicas especiais, como genética humana, reprodugdo humana,
populagoes indigenas e pesquisas de cooperagao internacional) e em projetos de pesquisa
propostos pelo Ministério da Saude, enquanto os CEP sdo responsaveis pelos protocolos de
pesquisa de baixa e média complexidade e sao a porta de entrada para todos os projetos de

pesquisa envolvendo seres humanos. A Conep encontra-se localizado no enderego: SRTV 701,
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Via W 5 Norte, lote D — Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte — Brasilia/DF. CEP: 70.719-
040. Telefone: (61) 3315-5877. Email: conep@saude.gov.br. Horario de atendimento: 0%h as
18h.

Desde ja agradecemos a sua colaboragao.

Declaro que li e entendi os objetivos desta pesquisa, e que as dividas que tive foram
esclarecidas pelo Pesquisador Responsavel. Estou ciente que a participa¢do é
voluntdria, e que, a qualquer momento tenho o direito de obter outros esclarecimentos

sobre a pesquisa e de retirar-me da mesma, sem qualquer penalidade ou prejuizo.

Manaus, __ de de20 .

Participante da pesquisa:

Assinatura:
Impressdo do polegar direito
Para os nao assinantes
REINALDO OLIVEIRA MENEZES Profa. Dra. HELLEN CRISTINA PICANCO SIMAS
Matricula: 3210015 Orientadora
Pesquisador PPGE/UFAM PPGE/UFAM

Contato: (92) 99376-5447
E-mail: reinaldo_bamn01@hotmail.com
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Apéndice B: Roteiro de Entrevista — Lideranca

ROTEIRO DE ENTREVISTA

(LIDERANCA INDIGENA)

1. Em sua comunidade existem indigenas com deficiéncia? Quantos?

2. Qual(is) o(s) tipos de deficiéncia(s) que ele(s) apresenta(m)?

3. Desde quando sua comunidade comecou a nascer indigena com deficiéncia?
4. Como o(a) senhor(a) compreendem a deficiéncia?

5. O(a) senhor(a) tem conhecimento da politica de educacéo especial na perspectiva da inclusao
escolar? Se sim, conte um pouco sobre a politica.

6. A atual politica de educacdo especial atende as necessidades de algum membro de sua
comunidade?

7. Para o(a) senhor(a) como deveria ser uma politica de educacao especial?
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Apéndice C: Roteiro de Entrevista — Pais e/ou Responsaveis

ROTEIRO DE QUESTIONARIO
(PAIS E/OU RESPONSAVEIS)

Em sua familia existem indigenas com deficiéncia? Quantos?
Qual(is) o(s) tipos de deficiéncia(s) que ele(s) apresenta(m)?
Desde quando sua familia comegou a nascer familiar com deficiéncia?

Como o(a) senhor(a) compreendem a deficiéncia?

o M w0 N

O(a) senhor(a) tem conhecimento da politica de educacdo especial na perspectiva da
inclusdo escolar? Se sim, conte um pouco sobre a politica.
6. A atual politica de educacdo especial atende as necessidades do seu familiar?

7. Para o(a) senhor(a) como deveria ser uma politica de educacdo especial?
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Apéndice D: Roteiro de Entrevista — Gestor Escolar da Escola Indigena

A w0 np o

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

ROTEIRO DE QUESTIONARIO
(GESTOR(a))

Em sua escola tem alunos indigenas com deficiéncia? Quantos?

Quais os tipos de deficiéncias que eles apresentam?

Desde quando a escola indigena comecgou esta demanda?

Estes alunos recebem algum atendimento educacional especializado? Se sim, quem o
atende?

Existem algum tipo de recursos disponiveis para o atendimento educacional especializado?
Se sim, de onde vem esses recursos?

O projeto pedagdgico contempla a questdo da politica de educacdo especial na perspectiva
da incluséo escolar para atender os alunos indigenas com deficiéncia?

O que é a deficiéncia para o(a) senhor(a)?

O(a) senhor(a) recebeu ou recebe alguma orientacdo pedagogica para trabalhar com eles?
Se sim, quem oferta essa orientacdo?

Quais sdo as acOes e iniciativas promovidas pela SEMED Manaus para a incluséo destes
na educacdo escolar indigena?

O(a) senhor(a) participou ou participa de alguma formacao continuada ou continua para
trabalhar com esta demanda/

O(a) senhor(a) tem conhecimento da politica de educacdo especial na perspectiva da
inclusdo escolar? Se sim, conte um pouco sobre a politica.

A atual politica de educacao especial atende as necessidades de sua escola indigena?

Para o(a) senhor(a) como deveria ser uma politica de educacéo especial?

Como o senhor(a) compreendem a interface educacdo escolar indigena e educacédo
especial?

Fale de sua experiéncia na gestdo escolar para trabalhar alunos indigenas com deficiéncias?
Destaque 0s pontos positivos e negativos?

Héa alguma dificuldade em implementar a incluséo escolar na escola indigena? Porqué?
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Apéndice E: Roteiro de Entrevista — Professor da Escolar Indigena

> w0 bR

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

ROTEIRO DE QUESTIONARIO
(PROFESSOR(a))

Em sua sala de aula tem alunos indigenas com deficiéncia? Quantos?

Quais os tipos de deficiéncias que eles apresentam?

Desde quando os alunos indigenas comecaram a terem acesso a educacao escolar indigena?
Estes alunos recebem algum atendimento educacional especializado? Se sim, quem o
atende?

Existem algum tipo de recursos disponiveis para o atendimento educacional especializado?
Se sim, de onde vem esses recursos?

O projeto pedagogico contempla a questdo da politica de educacéo especial na perspectiva
da incluséo escolar para atender os alunos indigenas com deficiéncia?

O que é a deficiéncia para o(a) senhor(a)?

O(a) senhor(a) recebeu ou recebe alguma orientacdo pedagogica para trabalhar com eles?
Se sim, quem oferta essa orientacdo?

Quais sdo as aces e iniciativas promovidas pela SEMED Manaus para a incluséo destes
na educacdo escolar indigena?

O(a) senhor(a) participou ou participa de alguma formacgéo continuada ou continua para
trabalhar com esta demanda?

O(a) senhor(a) tem conhecimento da politica de educacdo especial na perspectiva da
inclusdo escolar? Se sim, conte um pouco sobre a politica.

A atual politica de educacéo especial atende as necessidades de sua escola indigena?

Para o(a) senhor(a) como deveria ser uma politica de educacéo especial?

Como o senhor(a) compreendem a interface educacdo escolar indigena e educacédo
especial?

Fale de sua experiéncia em trabalha em sala aula com deficiéncias? Quais sdo pontos
positivos e negativos?

Héa alguma dificuldade em implementar a inclusdo escolar na escola indigena? Porqué?
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no contexto da educacdo intercultural
dos povos indigenas

- Entrevista por meio de
questionario

PROCEDIMENTOS CRITERIOS
FASES | OBJETIVOS ESPECIFICOS guo';féise /gfrﬁilﬁzg
Geragdo Andlise J Inclusdo Excluséo
- Teses
Cor]textuallzar a Equcagao Escolar - Pesquisa Documental - DissertacOes o
1 Indigena e Educacdo Especial no e - Documentos oficiais
: - Pesquisa Bibliografica . oo .
Brasil e no Amazonas (internacionais, nacional e estadual)
- Artigos cientificos Né&o se aplica N&o se aplica
Descrever  as  propostas  de
2 mtercul}urahdade no  campo ga - Pesquisa Bibliografica - Teses i
educacdo escolar especial e educagao - Dissertac0es
escolar indigena
- Ter pelo menos um
aluno indigena com
. - Professor(a) da escola indigena; deficiéncia mat(lcula.do; - Alunos indigenas
; Anédlise de A . - Ser escola indigena; A
- - Pesquisa de campo ; - Gestor(a) da escola indigena; A com deficiéncia
Compreender a cosmoviséo acerca da . - contetido - .- Professores indigena .
3 LR L - Entrevista por meio de - Pais do educando indigena com matriculados  em
deficiéncia para os povos indigenas S ST atuantes na  escola x
questionério deficiéncia; indigena: escolas ndo
- Lider da comunidade indigena; gena, . indigenas;
- Escola que esteja na
coordenacdo do gestor
indigena;
Mostrar os desafios para a efetivacdo E:gﬁ::g BDict))(I;iuorS?é?ftiacla
4 de uma Politica de Educagao Especial | _ Pesquisa de campo Todas das etapas anteriores Né&o se aplica Néo se aplica

Fonte: elaboragdo propria.
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Apéndice G: Politica de Educagdo Especial na Perspectiva Intercultural: o que é e como

se faz?

A proposta de uma Politica de Educacdo Especial na perspectiva Intercultural,
especialmente voltada para as comunidades indigenas, busca garantir o direito fundamental a
educacdo para todos, respeitando as especificidades culturais e sociais dos povos indigenas.
Fundamentada na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CRFB/88), na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996) e em documentos normativos
como a Politica Nacional de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008),
a proposta visa integrar a Educacdo Especial com a Educacdo Escolar Indigena, promovendo a
inclusdo de estudantes indigenas com deficiéncia em ambientes que respeitem e valorizem suas
identidades culturais.

A interface Educacdo Especial e Educacdo Escolar Indigena € um campo complexo
que exige a valorizacdo das diferentes cosmovisfes dos povos indigenas sobre a deficiéncia.
Na maioria das culturas indigenas, a deficiéncia ndo é vista como um fator excludente, mas
como uma caracteristica que faz parte da diversidade humana. No entanto, as barreiras fisicas
e sociais ainda constituem desafios para a inclusdo desses individuos na educacéo escolar
formal. De acordo com a CRFB/88, a educacdo é um direito de todos e deve ser oferecida de
maneira a atender as diferencas individuais. A LDBEN reforga o principio da igualdade e da
inclusdo social, enquanto documentos como a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, institui
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo Bésica, enfatiza a necessidade de
um AEE que contemple a diversidade.

Concepcao de pessoa indigena com deficiéncia

A concepcdo de deficiéncia nas comunidades indigenas vai além dos critérios
biomédicos, envolvendo a relacdo do individuo com seu grupo social e sua contribuicdo a
comunidade. Assim, uma pessoa com deficiéncia € vista ndo apenas pelas suas limitagdes, mas
pelo papel que desempenha e pela forma como é acolhida pelo coletivo. E fundamental que as
politicas publicas respeitem essas perspectivas, evitando impor visfes que possam ser
conflitantes ou desconsiderar a cultura local. A Lei n° 13.005/2014, que institui o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), também orienta para o respeito as particularidades culturais e
sociais dos alunos na elabora¢do e implementacdo das politicas educacionais.

Organizacdo e estruturacdo da Politica de Educacdo especial na Perspectiva

intercultural
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A organizacdo de uma Politica de Educacdo Especial na perspectiva Intercultural
precisa ser articulada entre as esferas federal, estadual e municipal, com o envolvimento das
comunidades indigenas na sua construgdo. O Decreto n® 7611/2011, estabelece a importancia
de um AEE, de modo a garantir acesso e permanéncia aos estudantes com deficiéncia em um
ambiente escolar inclusivo. Na politica proposta, é essencial que as estruturas de ensino
contemplem adaptacdes fisicas e pedagogicas, priorizando a acessibilidade e a criacdo de
ambientes acolhedores para todos os estudantes.

Atendimento educacional especializado

O AEE deve ser oferecido com respeito as particularidades culturais indigenas,
proporcionando apoio tanto em escolas regulares como em espacos especificos, de acordo com
a necessidade de cada comunidade. Esse atendimento pode incluir desde a disponibilizacéo de
materiais pedagogicos adaptados até a contratagdo de profissionais de apoio capacitados e
fluentes na lingua indigena local. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) define que o AEE € essencial para o desenvolvimento dos estudantes
com deficiéncia e deve ocorrer de forma articulada com o ensino regular, ampliando as
possibilidades de aprendizagem.

Curriculo intercultural e inclusivo

O curriculo deve ser desenvolvido em conjunto com as comunidades indigenas,
incorporando os saberes e as préaticas culturais tradicionais e respeitando a lingua nativa. A
Resolucdo CNE/CEB n° 5/2012, define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Escolar Indigena na Educacdo Basica, aponta para a importancia da valorizacao da diversidade
cultural no curriculo das escolas indigenas, refor¢cando que este deve contemplar a educagéo
bilingue e refletir a realidade e os valores dos povos indigenas. Na educacdo especial, 0
curriculo precisa ser adaptado as capacidades e as necessidades dos indigenas com deficiéncia,
considerando métodos e estratégias diferenciadas de ensino, sempre em sintonia com os valores
culturais e linguisticos da comunidade.

Formacao de professores indigenas

A formacao de professores indigenas € um elemento fundamental para a efetivacdo da
educacdo especial intercultural. De acordo com o PNE, os programas de formacdo devem
incluir contetidos sobre educacao especial, direitos humanos e diversidade cultural, preparando
os educadores para atuar com estudantes com deficiéncia em contextos indigenas. E importante
que os professores indigenas recebam formacéo especifica sobre praticas inclusivas e AEE,
com capacitacdes permanentes que considerem as especificidades das comunidades onde

atuam.



303

Gestéo escolar participativa e inclusiva

A gestdo escolar deve ser inclusiva e participativa, promovendo um ambiente que
respeite a diversidade e incentive a colaboracao entre toda a comunidade escolar. A Resolugédo
CNE/CEB n° 4/2009 destaca que a escola é um espaco de convivéncia democratica, onde todos
tém direito de participar das decisdes. No contexto da educacdo indigena, € importante que a
gestdo escolar respeite a organizacdo tradicional das comunidades, envolvendo liderancas
indigenas, pais e outros membros da comunidade na tomada de decisdes. 1sso ajuda a construir
uma politica educacional que seja realmente representativa e adaptada as necessidades locais.

Acessibilidade e infraestrutura adaptada

A acessibilidade nas escolas indigenas é um ponto essencial para a implementacdo da
politica de educacdo especial. A infraestrutura escolar deve ser adaptada, com salas de recursos
multifuncionais, acessibilidade fisica (rampas, banheiros adaptados) e recursos tecnolégicos
adequados. O Decreto n°® 7611/2011, refor¢a a necessidade de que o poder publico garanta as
condi¢Bes adequadas para que as pessoas com deficiéncia possam participar plenamente do
ambiente escolar.

Participacdo da comunidade e valorizagédo da cultura indigena

A valorizacdo da cultura indigena na educacao especial é essencial para o sucesso da
inclusdo. As escolas indigenas devem promover atividades que integrem os estudantes com
deficiéncia ao restante da comunidade escolar, promovendo uma convivéncia harmoniosa e
respeitosa. As praticas culturais, como as dangas, as musicas, as historias e as tradi¢des, devem
fazer parte do ambiente escolar, para que os estudantes com deficiéncia se sintam parte de sua

cultura e valorizados como membros ativos da sociedade.
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ANEXOS

Anexo 1: Resposta da SEDUC/AM sobre o quantitativo de indigenas com deficiéncia na

rede estadual de ensino

L

& AMAZONAS

GOVERNO DO ESTADO

Manaus, 01 de Junho de 2021.

MEMORANDO N° 027/2021 - OUVIDORIA / SEDUC
DA: Ouvidoria - SEDUC AM

PARA: Departamento de Politicas Programas Educacionais — DEPPE/ SEDUC AM

7}

Senhor (a) Diretor (a),

Ao cumprimentd-lo cordialmente, encaminhamos o MANIFESTO N°
00650.2021.000388-45, para conhecimento, andlise e resposta. Informamos que trabalhamos
com o prazo de 10 (dez) dias para a resposta ao manifestante, de acordo com a Lei de Acesso
a Informagéo n°® 12.527 de 18/11/2011, Art. 11, §1°, L Il ¢ 1.

Sem mais para 0 momento, expressamos votos de estima ¢ consideragéo.

Atenciosamente,
0¥
Digitado por ©
Luciana Batista de Lima W Frj
Ouvidoria SEDUC AM i
092 99361 0303 33
ww
o
n IS
Avenida Waldomiro Lustoza, 250. Japiim Il Secretaria de
Manaus-AM - CEP 69075-830 Educagdo e
Desporto

Folha: 1



AVENIDA WALDOMIRO LUSTOSA, SECRETARIA DE
250 - JAPIIM Il - CEP: 69076-830 EDUCACAO E

Folha: 3

 AMAZONAS

GOVERNO DO ESTADO

MEMO Ne° 027/2021-OUVIDORIA/SEDUC
Em: 09/06/2021
RESPOSTA:

Frente ao exposto informamos no doc. em anexo quantos alunos indigenas se
encontram matriculados nas escolas indigenas pela SEDUC-AM.

Quanto ao quantitativo de alunos indigenas com deficiéncia solicitamos ao DEPPE
encaminhar o processo ao setor responsavel da SEDUC que responde pelo tema em
questao, apontando o quantitativo atendido em classe regular e especifica.

Atenciosamente,

ALCILEI VALE NETO

DESPORTO
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5 AMAZONAS

GOVERNO DO ESTADO

MEMORANDO: 027/2021 OUVIDORIA/SEDUC

A GAEED,

Em resposta a solicitagdo em tela, quanto ao quantitativo de alunos indigenas com
deficiéncia inseridos nos estabelecimentos de ensino (escola regular e classe exclusiva),
segue relacdo abaixo dos alunos inclusos em escolas regulares.

IQUANTI

IMUNIclPlo  [EscoLa O
th‘;"r'f;a 9 IEE Pio Veiga 08
Autazes EE Raymundo Sa 16
Barreirinha EE Padre Seixas 34
Ipixuna EE Armando Mendes 02
ltacoatiara EE Sergio Aquino 01
[Manicoré EE Santo Antonio do Matupy 04
Maues EE Maria Graga Nogueira 14
Pauini EE Frei Mario 04

OTAL 83

Vale ressaltar, que ndo temos alunos indigenas matriculados em classes exclusivas nas
escolas da Rede Estadual de Ensino.

INA MENEZES MENDES:44524030263 em 16/06/2021 as 15:26 utilizando assinatura por login/senha

Diante das considera¢des acima nos colocamos a disposi¢ao.

€]

Atenciosamente,

77.C2E3 assinado por: KATIA REC

Raika Sampaio de Macédo costa

&
©

AVENIDA WALDOMIRO LUSTOSA,  SECRETARIA DE
250 - JAPIIM Il - CEP: 69076-830 EDUCACAO E

DESPORTO

Folha: 4
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Anexo 2: Parecer Consubstanciado da CONEP

COMISSAO NACIONAL DE Plataforma
ETICA EM PESQUISA %oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DA CONEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: POLITICA DE EDUCAGAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INTERCULTURAL: o que é
e como se faz?

Pesquisador: REINALDO OLIVEIRA MENEZES

Area Tematica: Estudos com populagées indigenas;

Versdo: 4

CAAE: 66350722.0.0000.5020

Instituigdo Proponente: FACULDADE DE EDUCACAO - FACED / UFAM

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.091.307

Apresentacao do Projeto:

As informagdes contidas nos campos "Apresentacédo do Projeto”, "Objetivo da Pesquisa” e "Avaliagdo dos
Riscos e Beneficios" foram obtidas dos documentos contendo as Informagdes Basicas sobre o Projeto de
Pesquisa (PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_1905338.pdf de 16/05/2023) e do Projeto
Detalhado.

INTRODUGCAO

A Politica de Educagéo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar € uma agdo do Estado, materializada a
partir de 2008. A elaboragao desta politica ocorre devidas as lutas dos familiares, dos movimentos civis
organizados e das proprias pessoas com deficiéncias em prol do direito a educacgéo, sobretudo, a uma
educacdo especializada e adequada (MARTINS, 2015; MAZZOTTA, 2011; BUENO, 2011; JANNUZZI, 2012;
BRASIL, 2008; MENEZES, 2020). Esta acdo do Estado brasileiro que culminou na formulagéo da Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusdo teve influéncias de organismos internacionais,
principalmente de dois grandes eventos ocorridos nas décadas 1990 e 1994, respectivamente: a
Conferéncia Mundial de Educagédo Para Todos, que tratou sobre a inclusdo de todas as pessoas (negro,
quilombola, ciganos, indigenas, pessoas com deficiéncias e demais minorias) no ambito escolar, com
objetivo de combater todo tipo de preconceito, discriminagédo e exclusdo no sistema de educacional; e a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, que abordou questdes acerca do acesso
eda
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qualidade para o atendimento especializado e adequado para com as pessoas com deficiéncia no ambito
escolar (UNESCO, 1990, 1994).

Estes acontecimentos sdo um marco para criagdo da Politica de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacéo Incluséo, assim como, nas elaboragdes de dispositivos legais que reconhece e assegura o direito
a educagéo para todos, inclusive para as pessoas com deficiéncias, promovendo o respeito a diferenca e a
diversidade. Neste sentido, o Brasil assume a responsabilidade de promover o acesso e a permanéncia das
pessoas com deficiéncias, preferencialmente, nos estabelecimentos de ensino regular, juntamente com os
demais educandos sem deficiéncia, promovendo agdes para o combate a exclusdo e a discriminagao
voltadas para publico-alvo da educagédo especial. Deste modo, a Educagéo

Especial é vista como uma modalidade de ensino diferenciada que transcorre por todos os niveis e etapas
da Educacédo Basica (BRASIL, 1996, 2008, 2014).Diante do exposto, a Educacao Especial, sendo uma
modalidade da Educagdo Basica, tem suas acdes estendidas aos povos indigenas, publico-alvo da
Educacgédo Escolar Especifica e Diferenciada. A Educagao Escolar Indigena € uma modalidade que de
acordo com os marcos legais e normativos € uma educacgéo que deve ser pautada nos seguintes principios:
comunitaria, intercultural, bilingue/multilingue, especifica e diferenciada. Neste prisma, pensar numa Politica
de Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo e da Interculturalidade é levar em

consideragao os principios da Educacao Escolar Indigena voltada para os povos originarios, pois o processo
de escolarizacdo dos povos indigenas se diferencia da escolarizagdo do néo indigena (MILIA, 1979;
WEIGEL, 2004, 2010; BANIWA, 2019).Portanto, discutir a interface da Educagao Especial e Educagéo
Escolar Indigena que nos dé um direcionamento para elaboragdo de uma Politica de Educacéo Especial, na
Perspectiva Intercultural na contemporaneidade, tem sido um grande desafio para promovermos o
acolhimento dos educandos indigenas com deficiéncias nos espagos escolares, assegurando o acesso, a
permanéncia e a aprendizagem deste nas escolas regulares indigenas e ndo indigenas. Neste sentido, o
presente trabalho busca discutir a Politica de Educacao Especial na Perspectiva Intercultural para o
atendimento especifico e de qualidade voltado para os educandos indigenas com deficiéncias presentes nas
escolas indigenas e néo indigenas.

HIPOTESE

A inexisténcia de uma Politica de Educacéo Especial na perspectiva da Interculturalidade para o processo
de inclusdo dos educandos indigenas com deficiéncia, acaba excluindo-os do processo
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de escolarizacdo nas escolas indigenas, inviabilizando, assim, o processo de desenvolvimento e de ensino-
aprendizagem destes de acordo com suas realidades escolar.

METODOLOGIA PROPOSTA

O processo discursivo da pesquisa, que permitira a compreensao do objeto proposto acerca da formagao de
professores indigenas e sua relagdo com a Educagao Especial, tem como procedimento o método
hermenéutico-dialética. Para Rosa Brito (2016, p. 20), a hermenéutica é a “arte, de ambito universal, de
interpretar o sentido das palavras, das ideias, dos textos, dos signos, da cultura e de outras formas de
interagdo humana”,

desafiando ao pesquisador a realizar de forma sistematica e critica a interpretacéo e a explicagdo do seu
objeto investigado, por meio ndo sé da fala dos sujeitos da pesquisa, como também, nos marcos legais que
prescrevem acerca da Educagdo Escolar Indigenas e Educacédo Especial. A Dialética € um método que
busca analisar de forma dinamica a realidade social, pois a compreensédo da realidade parte que os
fendmenos apresentam atributos contraditérios, estabelecendo uma analise objetiva entre o fendmeno e o
objeto estudado, que permita uma investigacdo concreta dos fenémenos e dos processos sociais (BRITO,
2016).Neste sentido, Minayo (2001, p. 227-228) afirma que a unido da hermenéutica com a dialética,[...] leva
a que o intérprete busque entender o texto, a fala, o depoimento como resultado de um processo social
(trabalho e dominagdo) e processo de conhecimento (expresso em linguagem) ambos os frutos de multiplas
determinagdes, mas com significado especifico. Esse texto é representagéo social de uma que se mostra e
se esconde na comunicagédo, onde o autor e o intérprete sdo parte de um mesmo contexto éticopolitico e
onde o acordo subsiste ao mesmo tempo que as tensdes e perturbagdes sociais. Para termos a
compreensdo e o entendimento do objeto em questdo e de sua complexidade, utilizaremos como
abordagem qualitativa. Para Minayo (2001) a pesquisa qualitativa ndo pode ser mensuravel.
Trata de uma pesquisa que trabalha com a subjetividade do problema, exigindo do pesquisador um contado
direto com seu objeto a qual esta sendo investigado. Sendo assim, a pesquisa qualitativa, permite o
aprofundamento da compreenséo sobre a concepgéo que os povos indigenas e demais sujeitos tém acerca
da deficiénci. Para darmos subsidio ao processo discursivo e quanto a abordagem da pesquisa, optou-se
pela combinagéo das

pesquisas bibliografica, documental e de campo. Esta combinacdo permitira o aprofundamento e
conhecimento acerca da proposta de investigagcdo em questdo. Ao utilizarmos os critérios de inclusdo e
exclusdo, partindo dos dados pré-selecionados. Encontramos uma escola na zona rural
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localizada na Comunidade Sdo Thomé, que se encontra as margens do Rio Cuieiras-Rio Negro, no
municipio de Manaus-Amazonas. Esta escola esta sub a gestdo da Secretaria Municipal de Educagéo do
Municipio de Manaus. Os demais sujeitos, publico-alvo da pesquisa, tendo como foco o indigena com
deficiéncia se encontram matriculados nos demais municipios do estado do Amazonas. Portanto, a escolha

desta escola levou em consideragdo a subsegdo 6.4.1. Neste caso, portanto, os sujeitos da pesquisa serdo:

o lider comunitario, a familia do aluno com deficiéncia (pai, mde e demais familiares), o professor e o
gestor da escola indigena.

CRITERIOS DE INCLUSAO

Para fins de escolha do objeto de investigagéo (escola) no que tange ao campo de pesquisa, seguir os
respectivos critérios inclusivos:

Ter pelo menos um aluno indigena com deficiéncia matriculado;

Ser escola indigena;

Ter professores indigena atuantes na escola indigena;

Possuir gestor indigena;

Com o intuito de aprofundarmos a compreensédo acerca da importancia da interface da Educagéo Escolar
Indigena e Educacgédo Especial, buscamos incluir os coordenadores das geréncias de Educagédo Escolar
Indigena Educagédo Especial a qual estejas subordinadas as

escolas selecionadas.

Critério de Exclusao:
- Escola ter menos de 5 anos de funcionamento.

Objetivo da Pesquisa:

OBJETIVO PRIMARIO

Descrever e discutir a Politica de Educacédo Especial na perspectiva da interculturalidade no contexto da
Educacéo Escolar Indigena.

OBJETIVOS SECUNDARIOS

- Contextualizar a Educagéo Escolar Indigena e Educacéo Especial no Brasil e no Amazonas;

- Descrever as propostas de interculturalidade no campo da educagéo escolar especial e educagéo escolar
indigena;

- Compreender a cosmovisdo acerca da deficiéncia para os povos indigenas;
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- Mostrar os desafios para a efetivacao de uma Politica de Educagdo Especial no contexto da Educagéao
Intercultural dos povos indigenas.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

RISCOS

Informamos que na presente pesquisa podera vir a ocorrer riscos, tais como: desconforto do local da
entrevista (sala de coleta) que podera ser inadequada, podendo algum dos participantes passar mal; tomar
o seu tempo ao responder a entrevista; revitimizar e perder o autocontrole e a integridade ao revelar
pensamentos e sentimentos nunca revelados, divulgagdo de dados confidenciais (registrados no TCLE).
Ressaltamos que nao

ha pesquisas envolvendo seres humanos e que os riscos sdo minimos, seja de ordem psicoldgica, fisicas,
material e imaterial, como: constrangimento ou alteragdo de comportamento durante a gravagéo de audio,
cansago ou aborrecimento ao responder o questionario, ou quebra de sigilo por envolver entrevistas,
gravacdes de audio, registros fotograficos, videos e aplicagdo de um questionario junto aos pesquisados.
Conforme a orientagdo da Resolugdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, o(a) pesquisador(a) se
responsabilizara em encaminhar e acompanhar o participante a consulta com médicos especialistas e
psicélogos; o ressarcimento sera feito para cobrir as despesas feitas por conta da pesquisa e dela
decorrente, sendo também assegurado o direito a indenizagdes e cobertura material para reparagéo a dano
causado pela pesquisa.

Esclarecemos que os sujeitos da pesquisa que vierem a sofrer quaisquer tipos de danos previstos,
resultantes de sua participacéo, além do direito a assisténcia integral, conforme Resolugdo N° 466, de 12 de
dezembro de 2012.

BENEFICIOS

O beneficio da pesquisa é contribuir com discussao da interface Educagdo Escolar Indigena e a Politica de
Educacédo Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva, com a efetiva articulagdo entre conteidos
pedagdgicos e realidade sociocultural dos alunos mediados pela pratica pedagégica dos docentes,
possibilitando reflexdes sobre o processo que constroi a pratica pedagdgica dos professores e gestores
indigenas da Escola Indigena Municipal Kunyata Putira, situada na Comunidade Indigena Sao Thomé,
localizada no Rio Cuieiras (Rio Negro).

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Resumo: O presente trabalho busca discutir a interface Educagao Escolar Indigena e Educagéo
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Especial, com o intuito de refletir uma Politica de Educacao

Especial na Perspectiva Intercultural para o atendimento especifico e de qualidade voltado aos educandos
indigenas com deficiéncias presentes nas

escolas indigenas e ndo indigenas. Para o desenvolvimento deste trabalho, empregamos a abordagem
qualitativa na analise dos dados, advindos

de coleta por meios das pesquisas bibliografica e documental.

Patrocinador: Financiamento Proprio.
Orgamento: R$ 6.689,00.

Numero de participantes incluidos no Brasil: 10.

Previsdo de inicio do estudo: 01/08/2023.
Previsdo de encerramento do estudo: 30/09/2024.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Vide campo "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes”.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Analise das respostas ao Parecer Consubstanciado n° 6.042.662 emitido pela Conep em 10/05/2023.

1. Quanto ao Projeto Detalhado, arquivo “Projeto.docx”, de 24/02/2023, considerando que o documento
apresentado ndo identifica, nos métodos e procedimentos, a descrigdo da forma de abordagem ou plano de
recrutamento dos possiveis individuos participantes, solicita-se adequacgao.

RESPOSTA: Foram adequadas a questdo do plano de recrutamento e selegédo dos participantes no projeto
de pesquisa (ver projeto2, p. 24);

ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA.

2. Quanto ao Registro de Consentimento Livre e Esclarecido, arquivo “TCLE.docx", de 24/02/2023:

2.1. Solicita-se que o termo "sujeito" seja substituido pelo termo "participante da pesquisa" ao longo do texto
do Registro de Consentimento, conforme a Resolugdo CNS n° 510 de 2016, art. 2°,
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Xl
RESPOSTA: Foram substituidos os termos ‘sujeito’ por ‘participantes da pesquisa’ (ver TCLE2)
ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA.

2.2. Considerando que o estudo também foi analisado pela Conep, solicita-se, para melhor informar os
participantes de pesquisa, que seja incluida no Registro do Consentimento uma breve descricdo do que é a
Conep, qual sua fungdo no estudo, e suas formas de contato, conforme Resolugdo CNS n° 510 de 2016, Art.
17, inciso IX [Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa - Conep: SRTVN - Via W 5 Norte - Edificio PO700 -
Quadra 701, Lote D - 3° andar - Asa Norte, CEP 70719-040, Brasilia (DF); Telefone: (61) 3315-5877. Horario
de atendimento: 09h as 18h].

RESPOSTA: Foi incluido a fungéo do Conep no TCLE (ver TCLE2).

ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA.

2.3. Caso haja a participagcado de pessoas que ndo possam responder legalmente, como pessoas com
deficiéncia, criangcas e adolescentes com menos de 18 anos, deve ser conduzido um Processo de
Assentimento (Resolugdo CNS n° 510 de 2016, art. 2°, |; art. 4°; art. 5°, que pode ser registrado por escrito,
em gravagédo de audio ou video, entre outras, em linguagem acessivel (Resolugdo CNS n° 510 de 20186, art.
15). Apos os participantes da pesquisa serem devidamente esclarecidos, eles explicitardo sua anuéncia em
participar da pesquisa, sem prejuizo do consentimento de seus responsaveis legais. Solicitam-se
esclarecimentos.

RESPOSTA: A questdo do assentimento livre e esclarecido ndo foi incluido, pois o menor de 18 nao é
participante da pesquisa, somente os pais/responsavel. O aluno indigena com deficiéncia foi sé um critério
de inclusdo da escola, conforme consta no plano de recrutamento e selecdo dos participantes. Neste
sentido, o assentimento livre e esclarecido ndo foi incorporado.

ANALISE: PENDENCIA ATENDIDA.

Consideragoes Finais a critério da CONEP:

Diante do exposto, a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa - Conep, de acordo com as atribuicdes
definidas na Resolugdo CNS n° 510 de 2016, na Resolugdo CNS n° 466 de 2012 e na Norma Operacional n°
001 de 2013 do CNS, manifesta-se pela aprovacao do projeto de pesquisa proposto.

Situagado: Protocolo aprovado.

Endereco: SRTVN 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar

Bairro: Asa Norte CEP: 70.719-040
UF: DF Municipio: BRASILIA
Telefone: (61)3315-5877 E-mail: conep@saude.gov.br
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CO’MISSAO NACIONAL DE
ETICA EM PESQUISA

Continuacéo do Parecer: 6.091.307

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

DUy pe

mo

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 16/05/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 1905338.pdf 00:20:18
Qutros Carta_Resposta.pdf 16/05/2023 | REINALDO Aceito
00:19:42 | OLIVEIRA

TCLE / Termos de | TCLE2.docx 16/05/2023 | REINALDO Aceito

Assentimento / 00:18:50 |OLIVEIRA

Justificativa de MENEZES

Auséncia

TCLE / Termos de | TCLE1.docx 16/05/2023 | REINALDO Aceito

Assentimento / 00:18:11 | OLIVEIRA

Justificativa de MENEZES

Auséncia

Projeto Detalhado / |Projeto2.pdf 16/05/2023 | REINALDO Aceito

Brochura 00:17:49 |OLIVEIRA

Investigador MENEZES

Projeto Detalhado / | Projeto1.pdf 16/05/2023 |REINALDO Aceito

Brochura 00:17:15 |OLIVEIRA

Investigador MENEZES

Qutros Resposta2.pdf 09/03/2023 |REINALDO Aceito
21:49:58 | OLIVEIRA

Qutros Parecer2.pdf 24/02/2023 |REINALDO Aceito
20:14:36 | OLIVEIRA

Qutros Parecer1.pdf 24/02/2023 |REINALDO Aceito
20:14:15 | OLIVEIRA

Folha de Rosto Folha.pdf 29/11/2022 |REINALDO Aceito
18:40:17__|OLIVEIRA

Outros Lideranca.pdf 25/11/2022 |REINALDO Aceito
23:42:07 | OLIVEIRA

Qutros Escola.pdf 25/11/2022 |REINALDO Aceito
23:38:25 | OLIVEIRA

Outros SEMED.pdf 25/11/2022 |REINALDO Aceito
23:37:31 |OLIVEIRA

QOutros Funai.pdf 25/11/2022 | REINALDO Aceito
23:36:53 | OLIVEIRA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Endereco:
Bairro: Asa Norte
UF: DF

Telefone: (61)3315-5877

Municipio:

SRTVN 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar

CEP: 70.719-040

BRASILIA

E-mail:

conep@saude.gov.br

Pagin:
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COMISSAO NACIONAL DE =% Plataforma
ETICA EM PESQUISA %

Continuacéo do Parecer: 6.091.307

BRASILIA, 07 de Junho de 2023

Assinado por:
Lais Alves de Souza Bonilha
(Coordenador(a))

Endereco: SRTVN 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar

Bairro: Asa Norte CEP: 70.719-040
UF: DF Municipio: BRASILIA
Telefone: (61)3315-5877 E-mail: conep@saude.gov.br
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Anexo 3: Termo de Anuéncia da lideranga Indigena

TERMO DE ANUENCIA DA LIDERANCA
PARA PESQUISA EM COMUNIDADE INDIGENA

DECLARAMOS para os devidos fins que estamos de acordo com a execugao
do projeto de pesquisa intitulado “POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA INTERCULTURAL: o que é e como se faz?”, sob a coordenagédo e
a responsabilidade Profa. Dra. HELLEN CRISTINA PINCACO SIMAS do Programa
de Pos-Graduagdao em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal do Amazonas
(UFAM), que sera realizada pelo pesquisador (proponente) REINALDO OLIVEIRA
MENEZES, doutorando do PPGE/UFAM. Assumimos o compromisso de apoiar o
desenvolvimento da referida pesquisa a ser realizada nesta comunidade, apos a devida
aprovacao no Sistema CEP/CONEP.

Manaus, 25 de maio de 2022.

f//%mmz/ _Chagad 2 /.///zui/
Lideranga indigena
Comunidade Indigena Sdo Thomé
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Anexo 4: Termo de Anuéncia da Escola Indigena

$Manaus

Sacretaria Muricipal

Educacao
oy G

TERMO DE ANUENCIA

DECLARAMOS para os devidos fins que estamos de acordo com execugao
do projeto de pesquisa intitulada “POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA INTERCULTURAL: o que ¢ e como se faz?”, sob a coordenagao e
responsabilidade da Profa. Dra. HELLEN CRISTINA PINCACO SIMAS do
Programa de Pos-Graduagao em Educagao (PPGE) da Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), que sera realizada pelo pesquisador (proponente) REINALDO
OLIVEIRA MENEZES, doutorando do PPGE/UFAM. Locus da pesquisa: Escola
Indigena Municipal Kunyata Putira, situada na Comunidade Indigena Sdo Thomé,
localizada no Rio Cuieiras (Rio Negro).

Manaus, 24 de novembro de 2022.

Qf@}wm boite 5‘57 Sl
Gestor(a) da Escola Indigena
Escola Indigena Municipal Kunyata Putira
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Anexo 5: Carta de Anuéncia SEMED-Manaus

~ Educagao

Subsecretaria de Gestéo Educacional
Familia @ Escola, construindo a exceléncia na educagio, em prol de uma Manaus methor para se viver.

CARTA DE ANUENCIA

AUTORIZO a execugdo da pesquisa “POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA INTERCULTURAL”, conduzida pelo Profa. Dra. HELLEN CRISTINA PICANCO
SIMAS , realizada por REINALDO OLIVEIRA MENEZES, associada ao Programa de Doutorado em
Ciéncias da Educagao da Umiversidade Federal do Amazonas-UFAM

A Instituigao se compromete a solicitar Termo de Consentimento Livre e Esclarecido a todos os
participantes da pesquisa. bem como obedecer a regulamentacio ética de pesquisa em Vigor no pais.

Os resultados obtidos serdo divulgados em meios académicos e cientificos de forma geral.
garantindo a utilizacdo dos dados pessoais dos participantes da pesquisa exclusivamente para os fins
cientificos. mantendo o sigilo ¢ assegurando a nao utilizacae das informacdes em prejuizo dos participantes,
das unidades escolares e 'ou comunidades.

Ressalta-se que devem ser obedecidos os protocolos de satide como medida preventiva a
disseminacdo da COVID-19. Desta forma. evite-se expor os participantes a riscos de contaminagao.

O Professor Doutor se compromete a obedecer a regularidade ética da pesquisa em vigor no
pais e ao final da pesquise devera encaminhar a esta Secretaria, no prazo de 30 (trinta) dias. um Relatorio
Final da atividade realizada.

e Obs: A pesquisa sera desenvolvida na Escola Municipal Kunyata Putira.

Manaus. 16 de outubro de 2022.

fAssinanwra digital)

Anézio Ferreira Mar Neto
Diretor do Depariamento de
Gestdo Educacional / DEGE

Portaria n° 1826/2022 — GS/SEMED

DOCUMENTO ASSINADO POR LOGIN E SENHA POR: ANEZIO FERREIRA MAR NETO EM 18/11/2022 13:36:

VEDISINIE A ANTENAINANE NEQTE NACTIBENTN Sad - J acnv INENSMANNA A AANICA: 7184041
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Anexo 6: Folha de Aprovacdo CNPq para entrada em Area Indigena

Nacionai de Desenvolvimento
o Tecnolégico

@c:qu

Folha de Parecer sobre Solicitacio de Entrada em Area Indigena

Processo: 01300.002243/2023-65
SOLICITANTE: Reinaldo de Oliveira Menezes

PROJETO: POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INTERCULTURAL: o que é e como se faz?

AREA: Educagio
PARECER: (X) Recomendado () Nao Recomendado

JUSTIFICATIVA:

Além da relevancia e da atualidade do presente estudo, cabe ressaltar a originalidade do
projeto, seu carater inovador e seu destaque académico, ao abordar tematica ainda carente
de maior exploragao e desenvolvimento.

O estudo da educagdo escolar indigena precisa ser desenvolvido e aprofundado, para que
se possam pPromover sua compreensao e sua analise. A intengao é garantir uma educagao
diferenciada e de qualidade para a populacao indigena. Um estudo que focalize a politica
de educagdo especial na perspectiva da interculturalidade na educagao indigena merece,
sem davida, ser destacado e valorizado.

Evidencia-se o foco na educagao especial no contexto da educagao escolar indigena. A
escola indigena em pauta € localizada na Comunidade Boa Esperanca. Tem-se, entao, a
interface da educagao escolar indigena e da educacao especial.

Dadas a importancia da pesquisa, recomendo sua aprovagao

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico - CNPq
Diretoria de Engenharias, Ciéncias Exatas, Humanas e Sociais - DEHS
Coordenagao Geral do Programa de Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — CGCHS
Coordenagdo dos Programas de Pesquisas em Educagdo, Popularizagio e Divulgagdo Cientifica - COEDC
SHIS QI 1 Conjunto B - Bloco C, 1 ° andar, Sala 101, Edificio Santos Dumont, Brasilia - DF, 71605-001
Telefone: (61) 32114078
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Anexo 7: Resposta da Funai

14/10/2022 15:02 SEIFUNAI - 4597428 - Oficio

JOATATAN AR

4597428 08620.009873/2022-14

MINISTERIO DA JUSTICA E SEGURANCA PUBLICA
FUNDACAO NACIONAL DO INDIO
ASSESSORIA DE ACOMPANHAMENTO AOS ESTUDOS E PESQUISA

OFICIO N° 377/2022/AAEP/FUNAI

Brasilia, data da assinatura eletronica.

Ao Senhor

REINALDO OLIVEIRA MENEZES
Aluno/Pesquisador

Universidade Federal do Amazonas/UFAM

Av. General Rodrigo Octavio Jorddo Ramos, 1200
Coroado I

CEP: 69067-005 - Manaus/AM

Assunto: Ingresso em Terra Indigena - Pesquisa Cientifica.
Referéncia: Processo n° 08620.009873/2022-14.

Senhor pesquisador,

1. Cumprimentando-o cordialmente, refiro-me a solicitagcdo de autorizagdo para ingresso na
Comunidade Indigena Sdo Thomé (Escola Municipal Indlgena Kunyata Putira) - situado no Rio Cuieira
(Rio Negro), povo indigena Baré, para a realizagao de pesquisa cientifica intitulada:

“Politica de Educacao Especial na Perspectiva Intercultural: o que é e como se faz?”.

2. O ingresso em terra indigena esta regulamentado pela Portaria n° 177/PRES/2006, que trata
do direito autoral/uso de imagens dos indigenas, e pela Instru¢do Normativa n° 001/PRES/1995, que
regulamenta a pesquisa cientifica. Tais normativas estdo disponiveis no portal da
Funai, www.gov.br/funai/pt-br/atuacao/terras-indigenas/ingresso-em-terra-indigena, onde também ¢é
possivel obter acesso as orientagdes para o pedido de autorizagdo de ingresso em terra indigena.

3. As autorizagdes para ingresso em terra indigena sio de competéncia exclusiva da
Presidéncia da Funai, apds a instrugdo de processo administrativo, observando-se a anuéncia prévia dos
representantes dos povos indigenas envolvidos, conforme disposto na Convengdo 169 da OIT, nos artigos
6Y'eT%;

file://IC:/Users/CASA/Downloads/Oficio_4597428 html 112
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4. Em pesquisa no Sistema de Informagdes Indigenista (SII), da FUNALI, foi verificado que a
Comunidade Indigena supracitada, encontra-se na situagdo juridica de REINVINDICAO (aguardando
constitui¢do do Grupo de Trabalho para realizagio de ESTUDOS ANTROPOLOGICOS), ndo cabendo
oficialmente a permissdo deste 6rgdo para o ingresso pretendido em terras indigenas com tal situacao
juridica.

S. Ressalta-se aqui o reconhecimento da importancia de tal pesquisa para o grupo indigena
Baré e, sendo assim ndo ha possibilidade de emitir autorizagdo, no momento, para o ingresso em areas em
processo juridico acima mencionado. Deste modo, esta Fundagdo ndo possui a prerrogativa
institucional para autorizar o ingresso dos nao indigena na respectiva terra indigena solicitada.

6. Sendo o que tinhamos a informar, estamos a disposi¢do para fornecimento de demais
informagdes que eventualmente se fizerem necessarias ao pronto atendimento do presente pleito.

Atenciosamente,

(assinado eletronicamente)
ALEXANDRE ROCHA DOS SANTOS
Assessor AAEP/PRES-FUNAI

Documento assinado eletronicamente por Alexandre Rocha dos Santos, Assessor(a), em
14/10/2022, as 13:45, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, § 12, do
Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

il
sel o
assinatura
eletrénica

q » A autenticidade deste documento pode ser conferida no site:

1 http //seifunai.gov.br/sei/controlador_externo.php?

acao documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 4597428 e
o codigo CRC 729515E2.

Referéncia: Caso responda este Oficio, indicar expressamente o Processo n2 08620.009873/2022-14 SEIn2 4597428

SCS Quadra 09 Edificio Parque Cidade Corporate Torre B Sala 1102 11° andar, Setor Comercial Sul - Bairro Asa Sul
CEP 70308-200 Brasilia - DF (61) 3247-6022 - http://www.funai.gov.br

file:///C:/Users/CASA/Downloads/Oficio_4597428 html 212
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Anexo 8: Registro da Viagem

Porto de Manaus
Fonte: Arquivo pessoal

No barco rumo a comunidade
Fonte: Arquivo pessoal



323

Casa a esquerda onde fiquei hospedado
Fonte: Arquivo pessoal

3, VR
Conhecendo as margens do Rio Cuieras
Fonte: Arquivo pessoal
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Transporte Escolar Fluvial da Escola Indigena Kuyata Putira
Fonte: Arquivo pessoal

As margens do Rio Cuieras
Fonte: Arquivo pessoal
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Apresenagéo pessoal e do objetivo da pesquisa
Imagens com as devidas autoriza¢oes
Fonte: Arquivo pessoal

Escola Indigena Kuyata Putira
Fonte: Arquivo pessoal
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Espaco social da comunidade
Fonte: Arquivo pessoal

Ultimo dia da pesquisa
Imagens com as devidas autorizagdes
Fonte: Arquivo pessoal
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Lideranca Indigena, os ancies do povo Baré
Imagem com as devidas autorizacbes
Fonte: Arquivo pessoal



