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RESUMO

O projeto de pesquisa que resultou na presente dissertacdo de mestrado procurou —
através da busca, leitura e analise de documentos referentes as iniciativas da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) para acesso dos povos indigenas ao
ensino superior — construir uma memoaria institucional das respostas que tém sido
construidas por esta Instituicdo de Ensino Superior (IES) frente as novas demandas
educacionais dos povos indigenas, identificando os principais desafios a serem
enfrentados no sentido da consolidacao de uma politica institucional. Caracterizado
como uma pesquisa documental, o caminho metodolégico deste trabalho procurou
responder a este objetivo central. A dissertacdo esta assim organizada: Introducdo —
local onde, juntamente com a justificativa do tema, sdo explicitadas as motivacdes e
a trajetéria da pesquisa (e da autora) - quatro Capitulos e Considerac¢des Finais. O
Capitulo 1 trata do tema das politicas afirmativas, relacionando-o a problematica da
diversidade cultural e do chamado “direito a diferenga”, a luz da legislagao atual. O
Capitulo 2 tematiza a perspectiva do multi/interculturalismo e suas implicacdes na
educacdo e esboca uma proposta de formacao intercultural e seus desafios. O
Capitulo 3 traz as expectativas e reivindicacdes do movimento indigena frente ao
desafio do acesso ao ensino superior, abordando as reflexdes e posicbes do
Movimento dos Estudantes Indigenas do Amazonas e do Conselho dos Professores
Indigenas da Amazbnia Brasileira. Faz também uma sintese das discussdes
realizadas pelas IES brasileiras, focalizando dois encontros nacionais de referéncia
neste debate, ambos ocorridos em 2004: a | Conferéncia Internacional sobre Ensino
Superior Indigena realizada em Barra do Bugres, pela Universidade Estadual do
Mato Grosso e 0 Seminario Desafios para uma educagédo superior para 0S povos
indigenas no Brasil, ocorrido em Brasilia, que foi organizado pelo Projeto Trilhas de
Conhecimento, do Museu Nacional/lUFRJ. O Capitulo 4 sistematiza e analisa 0s
dados coletados sobre as diferentes iniciativas da UFAM. As Considerac¢fes Finais
trazem uma reflexdo acerca dos desafios da constru¢cado de uma politica institucional
para acesso e permanéncia dos povos indigenas na universidade apontando a
auséncia de registros e avaliacdo das experiéncias realizadas e a necessidade de
uma alfabetizacdo intercultural e de uma inclusdo que modifique as estruturas
universitarias. Sinaliza ainda a importancia de um protagonismo compartilhado —
povos indigenas e universidade — e do exercicio de um dialogo intercultural para
que, de fato, a UFAM possa se afirmar cada vez mais como uma universidade
amazobnica — onde os diferentes saberes possam dialogar e enriquecer-se
reciprocamente.

PALAVRAS-CHAVE: Povos Indigenas; Ensino Superior; Politicas Afirmativas;
Educacao; Interculturalidade.



ABSTRACT

The research project which resulted in the present master’'s dissertation searched
out readings and analyses of documents referring to initiatives of the Federal
University of [the State of] Amazonas (UFAM) aimed at providing assess of indigenes
peoples to university-level teaching — in order to build up an institution memory of
responses offered by this Institution of Higher Teaching (IES) in the face of new
educational demands of indigenous peoples, identifying the principal challenges to
be met in the sense of the consolidation of a political institution. Characterized as
document- research, the methodological approach of this work sought to respond to
this central objective. The dissertation is thus organized: Introduction; the place,
together with the justification of the theme, are made explicit as are motivations and
also the trajectory of the research (and of the author); there follow four Chapters and
Final Considerations. Chapter one treats of the theme of affirmative political policies,
relating it to the problematic of cultural diversity and of the so called “right to be
different”, in the light of actual legislation. Chapter 2 schematizes the multi-cultural
perspective and its implications in education and sketches a proposal of intercultural
formation and its challenges. Chapter 3 brings up the expectations and claims of the
indigenous movement before the challenge of assess to superior education, treating
of the reflections and positions of the Indigenous Students of Amazonas and of the
Council of Indigenous Professors of Brazilian Amazonia. It also includes a synthesis
of the discussions realized by Brazilian IESs, focalizing on two national meetings
which are references in this debate, both of which occurred in 2004: The First
International Conference on Indigenous Superior Teaching, which took place in Bara
do Bugres, and the Seminary on Challenges to Superior Education for indigenes
peoples in Brazil, which took place in Brasilia and which was organized by the Trilhas
Project of Knowing, of the National Museum/UFRJ. Chapter 4 systematizes and
analyses the data collected in reference to the different initiatives of UFAM. The Final
Considerations contain a reflection on the challenges to the elaboration of an
institutional political policy for assess and permanence of indigenous people in the
university, pointing out the absence of records and of evaluation of the experiences
realized as also of the necessity of an intercultural alphabetization and of an inclusion
which modifies the university structures. It also signals the importance of a sharing
protagonist roles — indigenous peoples and the University — and of the exercise of an
intercultural dialogue so that, in fact, the UFAM can affirm itself ever more as an
Amazonian University — where different “knowings” can dialogue and enrich each
other.

KEYS-WORDS: Indigenous; Peoples; Superior Teaching; Affirmative Politics;
Education; Intercultural Exchange.
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INTRODUCAO

Justificando o tema

A Universidade Federal do Amazonas (UFAM), enquanto uma Instituicdo de
Ensino Superior (IES) publica situada em uma regido como a Amazdnia —
caracterizada pela presenca de imensa e significativa sécio e biodiversidade,
destacando-se a diversidade etnico-politico-cultural que diz respeito aos povos
indigenas que aqui vivem — é chamada a responder os desafios da construcédo de
uma politica institucional que dé conta do acesso e da permanéncia dos indios na
universidade.

Para Loebens (2006), quanto se fala da realidade indigena no estado do

Amazonas

€ necessario situa-la inicialmente no contexto maior da Amazonia e do pais.
A Amazbnia Brasileira, considerada por muitos erroneamente como um
grande vazio demografico a ser ocupado, abriga no seu interior uma imensa
sécio diversidade. Sdo 180 povos indigenas, de um total de 235 existentes
no pais que, apesar da violéncia historica de que foram vitimas, se fazem
notar no cendrio nacional, assumindo suas identidades e lutando para que
seus direitos sejam respeitados (p.1).

Segundo dados do IBGE (Censo 2000), o Amazonas é o estado com maior
populacao indigena, bem como o estado com o maior nimero de povos indigenas,

65 no total.



Neste cenario plural, as recentes conquistas dos povos indigenas —
destacando-se dentre elas a questdo educacional - vém se concretizando como fruto
da acéo e reflexdo destes povos, que, a partir da década de 70, além de manter as
organizacdes tradicionais de cada povo, passam também a se organizar em novos
movimentos étnico-politicos, de abrangéncia mais ampla, como é o caso, no norte
do pais, do Conselho Indigena de Roraima (CIR). Estes movimentos nasceram a
partir de lutas concretas pela vida e pela sobrevivéncia, com centralidade na defesa
das terras indigenas (SILVA, 2000).

Ja nas décadas de 80 e 90 conseguiram garantir no texto da Constituicao

Brasileira e de legislacdo complementar:

[...] seu direito @ manutenc@o de suas linguas e culturas e a uma
educacdo escolar respeitosa de seus modos préprios de elaboracédo e
transmissao de conhecimento, com objetivos e curriculos definidos por cada
comunidade especifica, de acordo com seus préprios projetos. Essa
educacdo escolar intercultural e especifica, a ser desenvolvida em
consonancia com as condi¢des sociolingliisticas locais (bilinglie, multilingie,
etc.), € definida na legislagédo e nos documentos oficiais (como o Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, MEC, Brasilia, 1998) como
educacédo diferenciada. A escolha do termo refere-se ao fato de que os
membros das etnias indigenas séo reconhecidos como cidadaos brasileiros,
mas, assim como outros segmentos étnica, identitaria e culturalmente
diferenciados da populacédo do pais, tém reconhecido seu direito a ser eles
mesmos em suas especificidades (SILVA e FERREIRA, 2001, p. 9-10).

No contexto deste novo patamar legal e da construcdo de novas relacdes
entre os povos indigenas e o Estado, situa-se a discussdo sobre o atendimento as
novas demandas educacionais desses povos. Focalizamos neste trabalho a busca
por cursos de nivel superior, 0 que requer atencées especificas, conforme apontam

Souza e Carvalho (2005):



[...] pensar perspectivas para novos cursos que atendam aos povos
indigenas deve necessariamente rever as dindmicas educacionais atuais
nos espacos que ainda se alimentam do velho indigenismo, o horizonte da
diversidade com o qual lidamos e fundamentalmente a diversidade de
situacdes que apresentam os povos indigenas do Brasil. As populacdes no
sul do pais habitando pequenos territorios e muito préximas de cidades
grandes indicam respostas diferentes que as populacdes da regido
amazobnica, por exemplo, onde se concentra grande parte das terras
indigenas brasileiras [...]" (p. 175).

A demanda indigena por ensino superior carrega consigo inumeros desafios,
contradicbes e tensbes e vem sendo entendida pelo movimento indigena como mais
um instrumental de resisténcia na busca de construir relaces igualitarias com a
sociedade envolvente, através da perspectiva do didlogo intercultural.

No Estado do Amazonas, desde a década de 80, o tema do acesso ao ensino
superior figura na discussdo e reivindicagdo do Movimento Indigena — como
veremos no capitulo 2, ao enfocar as expectativas do Movimento dos Estudantes
Indigenas do Amazonas (MEIAM) e do Conselho dos Professores Indigenas da
Amazonia Brasileira (COPIAM).

Todo este processo tem sido amparado e fortalecido por uma avancada
legislac@o que — coerente com os principios da Constituicdo de 1988 — reconhece o
direito dos povos indigenas a uma educacdo escolar especifica e diferenciada,
intercultural e bilinglie. Tratando da questéo central desta dissertacdo — 0 acesso ao
ensino superior — o Parecer n® 010/2002" do Conselho Nacional da Educacéo —

CNE/CP, aprovado em 11/03/2002 afirma que

! Tal Parecer, de autoria do Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury, foi gerado em atendimento a uma
consulta da Organizacdo dos Professores Indigenas de Roraima (OPIR), acerca do Curso que, na
época, estavam pleiteando junto a Universidade Federal de Roraima (UFRR). O Curso —
Licenciatura Intercultural — encontra-se hoje em pleno funcionamento, sendo que a primeira turma
de professores indigenas tem sua formatura prevista para julho de 2008.



€ inegavel que a Constituicdo Federal de 1988 tanto garante as populagtes
indigenas a cidadania plena, satisfazendo com isto o principio da igualdade
(art. 50.), quanto reconhece nelas uma diferenca identitaria quando
assevera no art. 231: Sdo reconhecidos aos indios sua organizacao social,
costumes, linguas, crencas e tradices, e os direitos originarios sobre as
terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarca-las,
proteger e fazer respeitar todos os seus bens. O art. 210, § 20. da CF/88
assegura as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem. Dentro do espirito de
respeito as diferencgas, o art. 215 e o art. 242, em seus paragrafos primeiros,
reconhecem e dispem respectivamente: Art. 215, § 1o. - O Estado
protegerd as manifestacdes das culturas populares, indigenas e afro-
brasileiras e das de outros participantes do processo civilizatério nacional.
Art. 242, § 1lo. - O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo
brasileiro.

Inserido nesta problematica ampla, o projeto de pesquisa que resultou na
presente dissertacdo de mestrado procurou — através da busca, leitura e andlise de
documentos referentes as iniciativas registrar uma sistematizacao da histéria das
respostas que tém sido construidas pela UFAM para a problematica da inclusao dos
povos indigenas no ensino superior, identificando os principais desafios a serem
enfrentados no sentido da consolidacdo de uma politica institucional.

A dissertacdo esta organizada em quatro capitulos, além da introdugéo — local
onde, juntamente com a justificativa do tema, sado explicitadas as motivagcoes e a
trajetdria da pesquisa (e da autora) — e das consideracdes finais.

O capitulo 1 trata do tema das politicas afirmativas, relacionando-o a
problematica da diversidade cultural e do chamado “direito a diferenga” — a luz da
legislagdo atual, tanto a nacional como a internacional (a questdo de serem
reconhecidos como “povos” — Convencao 169, da OIT; dos principios da autonomia
e protagonismo — Constituicdo Federal e Leis Complementares; dos principios da
educacdo escolar indigena — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e
Resolucao 03/1999 do CNE).

O capitulo 2 tematiza a perspectiva do multi/interculturalismo e suas

implicacdes na educacao e esboca uma proposta de formacao intercultural e seus



desafios (problematizacdes feitas a partir de autores como Candau e Moreira (2003),
Fleuri (2000, 2003), Mitrulis e Penin (2006), Mclaren (2000), Cortesdo (2002) e
Padilha (2004).

O capitulo 3 se subdivide em duas partes. Uma primeira traz as expectativas
e reivindicacbes do movimento indigena frente ao desafio do acesso ao ensino
superior, abordando as reflexdes e posicdoes do MEIAM e do COPIAM (breve
histérico de cada organizacdo; posicOes frente ao ensino superior constante em
Relatorios, documentos; porque querem o0 ensino superior). A segunda faz uma
sintese das discussfes realizadas pelas IES brasileiras, focalizando dois encontros
nacionais de referéncia neste debate: a I Conferéncia Internacional sobre Ensino
Superior Indigena — Construindo novos paradigmas em educacdo realizada em
Barra do Garcas/MT, no ano de 2004 pela Universidade Estadual do Mato Grosso
(UNEMAT) e Seminario Desafios para uma educacdo superior para 0S povos
indigenas no Brasil: Politicas Publicas de Acéo Afirmativa e Direitos Culturais
Diferenciados realizado em Brasilia, também em 2004, coordenado pelo Projeto
Trilhas de Conhecimentos do Laboratério de Pesquisas em Etnicidade, Cultura e
Desenvolvimento (LACED) do Museu Nacional/Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ).

O capitulo 4 sistematiza e analisa os dados coletados sobre as diferentes
iniciativas da UFAM (Curso Preparatorio para o Ingresso de Indigenas em
Universidades Publicas no Amazonas; Acesso diferenciado de Estudantes Indigenas
na UFAM; Curso Sequencial; Curso de Ciéncias Naturais, do Instituto de Ciéncias
Biologicas com os professores do Povo Sateré-Mawe; Licenciatura Especifica para
Formacédo de Professores Indigenas Mura; Curso de Licenciatura Indigena em

Politicas Educacionais e Desenvolvimento Comunitario).



As Consideracdoes Finais trazem uma reflexdo acerca dos desafios da
construcdo de uma politica institucional para acesso e permanéncia dos povos
indigenas na universidade (a auséncia de uma memoaria institucional/a falta de
registros e avaliagdo das experiéncias realizadas; a necessidade de uma
alfabetizacdo intercultural e da “formagdo de formadores”, uma inclusdo que

modifique as estruturas universitarias).

Trajetorias da Pesquisadora e da Pesquisa

Neste trabalho, fui/sou levada esperancosamente a exercitar a vontade de
sempre priorizar a educacdo que humaniza, que valoriza o(a) outro(a), evidenciando
agui a problematica indigena na universidade e a formacao de educadores(as).

Como sera narrado a seguir, a problematica da educacao escolar indigena
esta implicita em minha histéria de vida e de formacéo.

Minha trajetéria pessoal, os caminhos percorridos, as influéncias sofridas
durante a formagédo — dentro e fora da instituicdo escolar — levaram-me a pensar e
repensar este trabalho, cuja proposta inicial sofreu variadas alteracdes?.

Este trabalho nasce, primeiramente, como resultado de minha praxis, como
formadora de professores indigenas e de variadas experiéncias formativas com
educadores indigenas®. Posteriormente, porque a minha graduacdo em Pedagogia

deu-se concomitante a atuacdo junto aos professores indigenas, meu proprio

0 projeto de pesquisa inicial, sob orientagdo da Profa. Dra. Luciola Inés Pessoa Cavalcante, tinha
como tema “Desafios de uma alfabetizagéo cultural e de uma politica para atendimento aos povos
indigenas: trajetéria da UFAM”,

® Durante o periodo de 2001 a 2004, através do Projeto Pira-Yawara — Programa de Formagcao de
Professores Indigenas — nivel magistério - coordenado pela Secretaria de Educacao e Qualidade do
Ensino do Amazonas (SEDUC/AM), tive a oportunidade de contribuir na formacédo de 12 povos
indigenas (Sateré-Mawé, Mura, Munduruku, Apurind, Deni, Tikuna, Miranha, Kambeba, Katukina,
Kulina, Kokama, Banawa), participando, como docente nos municipios de Autazes, Barreirinha,
Borba, Jutai, Maués e Tapaua.



momento de formacao incentivou-me a vislumbrar o papel da formacao articulado a
questdo da valorizacdo da diversidade cultural no contexto educacional no Estado
do Amazonas.

Posso afirmar que o comeco se deu no Municipio onde nasci — Sdo Gabriel
da Cachoeira® — onde me formei em magistério, descobrindo que a educacéo faria
parte integrante de minha vida, como profissdo, como escolha. E verdade que, no
comeco, sem muita opcao. Porém, mais tarde, podendo seguir por outros caminhos,
nao 0s quis.

O Municipio citado é composto por varios povos indigenas. Segundo dados
da Federacdo das Organizacdes Indigenas do Alto Rio Negro/AM — Instituto Sécio
Ambiental (1998): “atualmente, ai convivem vinte e dois povos indigenas, que falam
idiomas pertencentes a quatro familias linguisticas distintas: Aruak, Maku, Tukano e
Yanomami”, ou seja, viver/conviver com os indigenas ja era “meu” mundo. No inicio
sem muita consciéncia sobre o significado dessa convivéncia interétnica, uma vez
que, no ambito escolar, ndo discorriamos sobre a problemética indigena; confesso
mesmo que ndo me lembro de alguma acéo ligada a minha escolarizagéo que tenha
despertado em mim sensibilidade a questdo indigena. Isso aconteceu em outro
cenario: o religioso®.

Minha “curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 1994) foi mais vigorosamente
despertada na Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Amazonas, no
Curso de Pedagogia, onde o processo de formacao deu-me a possibilidade de rever

certos conceitos e preconceitos acerca da diversidade. Nesta Faculdade tive alguns

4 Municipio amazonense localizado no extremo norte do Brasil, com uma extensdo de 109.668 km2,
fazendo fronteira com a Colébmbia e Venezuela, cuja populacdo é 95% indigena (Dados do Censo
Autbnomo da Federacdo das Organizacdes Indigenas do Alto Rio Negro — FOIRN).

®> Comecei a participar de movimentos e grupos de igreja (catélica) com sete anos de idade. Foi nesse
espaco que ouvia muitos defenderem os povos indigenas. Estes me ensinaram o respeito que cada
ser humano deve ter pelo outro/outra e pelas varias culturas existentes no mundo. Mais tarde tive o
contato com o trabalho do Conselho Indigenista Missionario (CIMI) — organismo da Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).



educadores e educadoras especiais. Dentre estes/estas, aqueles/as que me fizeram
adentrar no campo da formacdo em educacdo indigena. Além disso, com a
variedade de pensamentos e idéias de autores/pensadores estudados, fui
incorporando a minha aprendizagem aquilo que me parecia mais significativo.

Nesse periodo, aconteceu também minha participacdo®, enquanto bolsista de
iniciacao cientifica no projeto de PIBIC/CNPq, cujo objetivo era identificar, através da
leitura dos relatérios do Conselho dos Professores Indigenas da Amazbnia
(COPIAM), as diferentes concepcbes de formacéo explicitadas pelos professores
indigenas, assim como 0s principios relativos a essa formacdo. Foi entdo que
comecei a perceber, com maior clareza, que a Universidade, no contexto interétnico,
deve ser pensada diariamente, e de modo especial, a dificil tarefa do didlogo com
outros saberes e visbes de mundo. Se o processo de formacgéo educacional busca a
horizontalidade de relacbes em seu contexto, precisamos criar situacdes e
desenvolver acdes que possam servir de aprendizagens e ensinamentos muatuos,
assim como estabelecer um diadlogo respeitoso para que surjam momentos de
construcdo e re-construcao de saberes.

Ainda no periodo daquela pesquisa de iniciacao cientifica, tive a oportunidade
de participar do Projeto Pira-Yawara — Programa de Formacédo para Professores
Indigenas do Estado do Amazonas, da Secretaria de Educacdo do Amazonas
(SEDUC/AM), coordenado pela Geréncia de Educacao Escolar Indigena.

Foram varias as experiéncias formativas com educadores(as) indigenas em

que participei como docente, através do referido Projeto. Estas oportunidades

® Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica, no qual desenvolvi o trabalho: “Formac&o
de professores indigenas na perspectiva do Movimento dos Professores Indigenas da Amazonia:
principios e perspectivas”, sob orientagdo da professora Dra. Luciola Inés Pessoa Cavalcante, do
Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo da FACED/UFAM.



pedagogicas intensificaram minha sensibilidade em relacdo a problematica da
diversidade cultural, sua riqueza e desafios.

Trabalhando assuntos relacionados ao magistério indigena, deparei-me com
a complexidade do desafio do dialogo intercultural e da formacéo pedagdgica como
um todo.

Em um periodo de aproximadamente cinco anos, participei da formacéao de
professores(as) indigenas e, ao mesmo tempo me auto-formei, durante as varias
etapas (cada uma de dez a quinze dias) de exercicio docente, junto a doze povos
deste vasto Amazonas. Foi uma experiéncia enriquecedora, porém, bastante dificil.
Em muitas situacoes, fiquei sem saber direito o que fazer; em outras, angustiava-me
profundamente a realidade da educacéo escolar de cada povo, podendo aqui citar
0s: Sateré-Mawé, Mura, Munduruku, Apurind, Deni, Tikuna, Miranha, Kambeba,
Katukina, Kulina, Kokama, Banawa.

A tematica da diversidade - teorizada na faculdade e posta ali em prética - me
afligia e, ao mesmo tempo, desafiava. Minhas metodologias eram “inadequadas”
para aquele processo, a comunicagdo com muitos era precaria; porém, a vontade de
aprender e ensinar junto, com eles, era bem maior que o meu medo.

N&ao é facil deparar-se, por exemplo, com uma sala de aula com sete povos.
Muitas eram as visdes de mundo, os anseios, sem deixar de considerar a tensa
relacdo com os ndo indios (ora positiva, ora negativa), relacdo esta portadora de
resquicios de experiéncias de uma escola que imperou ao longo desses cinco
séculos, cuja perspectiva integracionista nao trabalhava em favor dos povos
indigenas e seus projetos de vida (FERREIRA, 2001).

Tentamos, pedagogicamente, em via de méao dupla, equacionar esta imagem

um tanto negativa. A educacéo — pensada na o6tica da humanizacéao - nos da suporte



tedrico-pratico para oportunizar agcbes e momentos que respaldem a defesa da
dignidade dos povos indigenas, com o compromisso ético de uma educacao
emancipatoria.

Diante desse emaranhado de relagcbes, defrontei-me, também, com as
indagac6es sobre o meu agir como educadora e como ser humano. As vezes, temos
muito receio em falar de nossas falhas, das dificuldades que enfrentamos em nosso
trabalho ou em nossa vida de um modo geral, pois é mais facil relatar nossos
acertos. Penso, porém, que as reflexdes sobre os obstaculos enfrentados podem se
configurar em momentos auto-formadores, permitindo-nos retornar a pratica
enriquecidos(as). Dentre os desafios interpostos nessa relacédo, destaco: a questao
da comunicacdo (eu ndo entendia uma palavra nas varias linguas indigenas, nem
sequer as tinha ouvido antes)’ e a questdo dos conhecimentos a serem trabalhados
como contetdos programaticos. Via-me, assim, diante do dilema: o qué e como
ensinar.

Toda esta complexa realidade deixou-me intensamente insegura. Senti-me
“‘desnudada” de minhas metodologias, e fiquei como que “obrigada” a “vestir’ o que
me propuseram. De repente me senti perdida, o que acabou por me abrir novas
possibilidades de comecar a entender o novo, o diferente, de vivenciar uma
exemplar caminhada em coletividade, baseada no respeito pelo outro.

Foi, portanto, a convivéncia com os indigenas que me impulsionou a tematica
em estudo, o que implica enfrentar novos desafios, novas investigagoes, diferentes
possibilidades que se abrem para quem gosta de educar e ndo quer perder de vista

sua praxis formadora e auto-formadora. Nisso tudo, o valor da dialogicidade assume

’ Dentre os problemas, destaco a questdo da traducio: até que ponto o intérprete do que eu falava
apreendia o sentido do que era dito? Com tantas mediacbes, como chegava aos participantes a
minha fala? E o meu vocabulario, era propicio?



destaque, assim como a discussdo sobre as relacbes no contexto da
interculturalidade.

Para um dialogo, necessita-se de dois ou mais sujeitos compartilhando suas
opinides, aprendendo com o(a) outro(a), estando, ambos, dispostos a conviver em
clima de respeito. Para Santos (2003), o que da margem ao dialogo intercultural é a
‘qualidade de um processo de negociagao aberto, explicitamente politico, que
progride por via de conflitos e consensos segundo regras mutuamente acordadas”
(p. 456). E uma possibilidade a ser vivenciada no contexto educativo com
educadores(as) indigenas.

Essa educacdo é, também, forma de resisténcia. Nesta perspectiva,
compreende-se que é preciso defender valores sdcio-culturais, bem como entender
e conhecer outras culturas. No argumento de Santos (2003), as culturas deveriam
ser reconhecidas de forma a construir pontes e aumentar o mutuo entendimento — o

qgue implica a iniciativa intercultural. Esta, segundo Gomes (2003),

N&o é algo facil e roméntico. Nem sempre o diferente nos encanta.
Muitas vezes ele nos assusta, nos desafia, nos faz olhar para a nossa
prépria historia, nos leva a passar em revista as nossas acdes, opc¢des
politicas e individuais [...] Reconhecer nossas diferengas implica romper
com preconceitos, superar as velhas opinides formadas sem reflexdo, sem o
menor contato com a realidade do outro (p.73).

Na percepc¢ao que tive da educacgéo escolar indigena, esta configura-se como
processo que nao se separa das muitas maneiras de educar construidas histérica e
culturalmente pelos povos indigenas. A educacao indigena, dentro e fora da escola,
compreende 0S processos pelos quais esses povos garantem sua existéncia,
reproduzindo e reconstruindo a identidade, a tradicdo, os saberes, os valores, 0s

padrbes de comportamento e de relacionamento, o dialogo com o diferente, com a



l6gica capitalista que, em muitos aspectos, entra em choque com suas “proprias
l6gicas” e modos de vida. Para mim, o “contato” n&o foi facil; para eles também.

Aprendi que os indigenas possuem espacgos e tempos educativos dos quais
participam a aldeia por inteiro. Deste modo, a educacdo é assumida como
responsabilidade coletiva, como uma meta a ser alcancada por todos(as).

Minha insercdo na tematica da educacdo escolar indigena, com énfase na
formacao de professores, foi se consolidando através também de minha participacéo
e envolvimento no Grupo de Pesquisa “Formacgao do(a) educador(a) no contexto
amazodnico”, que faz parte da Linha “Formacao e praxis do(a) educador(a) frente aos
desafios amazonicos”, do Programa de P6s-Graduacéo em Educacéo da UFAME,

No rol de questdes associadas as tematicas trabalhadas, despontou o
guestionamento acerca de um curriculo apropriado para atender a diversidade
educacional amazénica. Surge entdo o seguinte questionamento: porque a UFAM —
com seus significativos anos de existéncia e atuacdo em varios campos e areas da
ciéncia, situada em um universo de saberes e povos — ainda ndo tem uma politica
publica institucionalizada no que diz respeito a inclusdo dos povos indigenas no
ensino superior?

Para dar respostas as questdes pertinentes a essa investigacao, este trabalho
percorreu quatro momentos distintos e complementares. Os capitulos anunciados na
Introducao séo fruto destes quatro momentos aqui descritos.

O primeiro momento referiu-se a minha histéria de formacéo e interesse pela

tematica indigena. Neste situa-se a definicAo da pesquisa — o problema a ser

® Sendo participante deste Grupo, desde 2000, tive oportunidade de trabalhar em trés projetos:
Formacdo de professores (as) no contexto amazbnico (CNPq), Os professores Mura e a
construcdo de uma politica indigena de educacdo escolar (FAPEAM) e Elaboracdo de Curso de
Licenciatura Especifico para Formacao de Professores Indigenas Mura (MEC/SESuU/SECAD).



investigado, os objetivos, as questdes norteadoras e a metodologia utilizada — e deu
visibilidade a inter-relacédo desse processo da pesquisa com minha auto-formacao.

O segundo momento procurou dar conta da literatura sobre o direito legal
assegurado aos povos indigenas, na perspectiva da escolarizacédo, da educacéo e
interculturalidade, do ensino superior e das politicas afirmativas no contexto local e
nacional, além da leitura de materiais referentes ao MEIAM e COPIAM.

O terceiro momento centrou-se na busca de dados historicos sobre as
iniciativas da UFAM, focalizando as politicas de acesso dos povos indigenas ao
ensino superior, numa perspectiva institucional, legal e intercultural.

O quarto momento referiu-se a reflexdo/problematizacdo e elaboracdo de
pontos para — dentro do processo de construcdo de uma politica institucional de
acesso dos povos indigenas ao ensino superior - sugerir uma proposta de formacao
(e seus desafios) no contexto da interculturalidade. Tal reflexdo aponta para a
necessidade de mudancas nas estruturas universitarias, bem como sinaliza a
importancia de um protagonismo compartilhado — povos indigenas e universidade —
e do exercicio de um dialogo intercultural para que, de fato, a UFAM possa afirmar-
se, cada vez mais, como uma universidade amazonica — onde os diferentes saberes
possam dialogar e enriquecer-se reciprocamente. Para que tal meta torne-se
realidade, identifica-se a exigéncia da formacdo de formadores na ética da
diversidade, processo esse que passo a chamar de alfabetizacdo intercultural.

O caminho metodologico deste trabalho procurou responder ao objetivo
central que é o de conhecer e analisar as iniciativas da UFAM frente ao desafio da
formacao superior indigena — em outras palavras, conhecer e analisar a trajetoria da

construcdo de uma politica institucional na UFAM para acesso e permanéncia dos



indios na Universidade — tendo em vista a recente insercao desta Instituicdo nesse
processo.

Para tal, estabelecemos as seguintes questdes norteadoras:

1. Como tem se dado a trajetéria da UFAM no sentido de construir respostas
institucionais para garantir a presenca indigena na universidade?

2. O que € colocado pelo movimento indigena na regidao — MEIAM E COPIAM
— como expectativa e reivindicacdo frente a probleméatica do acesso ao
ensino superior?

3. As iniciativas elaboradas e/ou implementadas na UFAM respondem a
realidade da diversidade cultural e apontam para uma perspectiva de
didlogo intercultural? Ha indicios da preocupacdo com a questdo da
“formacao dos formadores”?

4. Houve participacao indigena na proposicado, implantacdo e avaliagcdo da
iniciativa institucional?

5. A Legislacdo especifica aponta para o atendimento das demandas e
necessidades indigenas no que tange ao acesso ao ensino superior?

O trabalho cientifico, segundo Minayo (1994), caminha sempre em duas
direcbes: numa, elabora suas teorias, seus meétodos, seus principios e estabelece
seus resultados; em seguida, inventa, ratifica seu caminho, abandona certas vias e
encaminha-se para certas direcdes privilegiadas. Ao se fazer tal encaminhamento,
0s pesquisadores ndo devem perder de vista os critérios da historicidade, da
colaboracéo e, sobretudo, enxergar que, seja qual for o conhecimento, sempre sera
aproximado, construido.

A investigacao, que resultou nesta dissertacao, foi realizada na Universidade

Federal do Amazonas, principalmente em setores académicos que tiveram ligacéo



com a proposicado/implantacdo de iniciativas institucionais de acesso dos povos
indigenas a Universidade. A maioria da documentacédo referida no trabalho foi
conseguida em arquivo pessoal de professores(as) que estiveram envolvidos(as)
com as diferentes acoes.

A pesquisa se desenvolveu em uma abordagem qualitativa por
compreendermos que, através dela, chegariamos a um entendimento dos

significados atribuidos a tematica em estudo. Conforme ressalta Minayo (1994)

[...] Ela [a pesquisa] trabalha com um universo de significados,
motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espa¢o mais profundo das relagbes, dos processos e dos fendmenos que
ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis. (p.21-22)

Caracteriza-se como uma pesquisa documental que visou o conhecimento e a
analise da construcdo de uma politica institucional para acesso de povos indigenas

ao ensino superior. De acordo com Ludke e André (1986) os documentos constituem

[...] uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias
gue fundamentam afirmacgdes e declara¢cbes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informacgédo. Ndo sdo apenas uma fonte de
informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto (p.39).

Neste sentido, em consonancia com o0s objetivos da pesquisa, esta foi
desenvolvida através de abordagem tedrico-documental. Como pondera Demo
(2000, p. 20), a pesquisa tedrica “é dedicada a reconstruir teorias, conceitos, idéias,
ideologias, polémicas, tendo em vista, em termos imediatos, aprimorar fundamentos
tedricos e, em termos mediatos, aprimorar praticas”.

A pesquisa documental, por sua vez,



€ constituida pelo exame de materiais que ainda ndo receberam um
tratamento analitico ou que podem ser reexaminados com vistas a uma
interpretacdo nova ou complementar. Pode oferecer base util para outros
tipos de estudos qualitativos e possibilita que a criatividade do pesquisador
dirija a investigacao por enfoques diferenciados (NEVES, 1996, p. 3).

De acordo com Gil (1991, p.51),

a pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A
diferenca essencial entre ambas esta na natureza das fontes. Enquanto a
pesquisa bibliografica se utiliza fundamentalmente das contribuicdes dos
diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa documental vale-
se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que
ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa.

A perspectiva dialética assumida aqui reconhece a especificidade histérica e a
construgéo social dos fendmenos existentes nessas relagdes, atingindo os objetivos
propostos e agindo conscientemente para a transformacgéo da realidade social.

Analisamos os seguintes documentos institucionais: Da UFAM: Processo n°
051/96, Conselho Universitario (1996); Resolucdo n°18/97, Conselho Universitario
(1997); Parecer n° 003/98, Departamento de Legislacdo e Normas (1998);
Resolucdo n°® 015/98, CONSEPE (1998); Proposta de Elaboracdo de Curso
Sequencial para Liderancas Indigenas, PROEG (1998); Portaria GR n° 310/2004;
Projeto Pedagdégico do Curso de Ciéncias Naturais; ICB (2003), Projeto do Curso de
Licenciatura Especifica para Formacao de Professores Indigenas Mura/ Autazes —
AM, PROEG, (2007) e Resolugcdo n° 010/2007, CONSEPE. Do MEIAM: Projeto
Bienal: Manutencado, articulacdo e estruturacdo (1995); Pré-Projeto de Curso
Preparatorio para o Ingresso de Indigenas em Universidades Publicas no Amazonas
(s/d); Manifesto da V Assembléia Geral (2001) e Critérios para Convénio com UA
(s/d). Do COPIAM: Relatério do | Encontro (1988); Relatério do Il Encontro (1990);
Declaracdo de Principios. Relatorio do IV Encontro (1991); Relatorio do X Encontro

(1997) e Relatorio da Il Assembléia Geral (2002). Diversos: Mocao de Apoio a



Universidade do Amazonas. Conferéncia Amerindia de Educacéo (1997); Carta de
Ruth Fanini Monserrath aos reitores (1993).

A andlise geral do trabalho seguiu as seguintes etapas interrelacionadas:
ordenacdo dos dados — que é o mapeamento de todo o material empirico obtido
(leitura, releitura, organizacao) entre outros; classificacdo dos dados — leitura dos
textos selecionados que expressem conteldo quanto ao Ensino Superior e povos
indigenas, formacdo de educadores(as) e multi/interculturalidade, sendo pois, que
estes, permitiram maior clareza na discussdo sobre formacdo, assim como da
trajetéria de construcdo da politica institucional da Universidade Federal do
Amazonas para acesso de indigenas em seu interior. Analise final - articulacdo, mais
minuciosa, entre o material empirico e os referenciais tedricos da pesquisa,
encaminhando respostas a problematica que norteou todo o trabalho.

As categorias de andlise serviram ao propdsito de compreender as
experiéncias concretas vivenciadas pelos sujeitos, em sua historicidade e
complexidade. Com os dados organizados durante o processo, e as analises das
informacdes, construimos as categorias analiticas, compreendidas como
facilitadoras a compreenséo de uma politica de atendimento aos povos indigenas na
UFAM. Tais categorias foram demarcadas em funcdo das informacdes levantadas
na pesquisa empirica, uma vez organizadas e interpretadas, possibilitou-nos
identificar conceitos, idéias, opinides relacionadas com o referencial teérico. Foram
pensadas as seguintes categorias de analise: no¢éo de interculturalidade subjacente
as iniciativas estudadas; diferentes formas de acesso ao Ensino Superior;
expectativas do movimento indigena (MEIAM e COPIAM) frente ao acesso a
Universidade; participacdo indigena nas diferentes iniciativas; presenca da

preocupacao com a questdo da “formacao dos formadores”.



Na analise das diferentes iniciativas procurou-se identificar: 1. De quem partiu
a iniciativa (quem acrescentou a demanda)?; 2. Houve participacdo dos
demandantes? (em que momentos); 3. A experiéncia foi avaliada?; 4. Quais 0s
resultados?; 5. Quais 0s principais problemas enfrentados?

Para pensar a questdo da politica institucional na UFAM, nortearam nossas
reflexdes os desafios elencados na mesa de debates “As experiéncias universitarias
em curso e as propostas de trabalho”, realizada em Brasilia (2004) no evento
“Desafios para uma educacgao superior para os povos indigenas no Brasil: Politicas
publicas de acado afirmativa e direitos culturais diferenciados” organizado e
coordenado pelo LACED/UFRJ, no contexto do Projeto Trilhas de Conhecimentos®.
Foram destacadas: 1. a necessidade de entender a estrutura cientifica do
pensamento indigena; 2. a questdo da avaliacdo (interna e externa); 3. a
consolidacdo de compromissos institucionais, ou seja, de institucionalizar as acoes,
4. a importancia do didlogo com as organiza¢cfes indigenas, 5. a necessidade das
articulagdes inter-institucionais e das parcerias, 6. a constru¢cdo de novos percursos
académicos e 7. a exigéncia de produzir um convencimento interno na IES.

A referida mesa teve como Coordenador Paulo Speller, representando a
UFMT e ANDIFES; como Debatedora, Rosa Helena Dias da Silva, da UFAM; como
Relatora, Mariana Paladino do LACED/Museu Nacional/lUFRJ e contou com
seguintes expositores: Elias Januario (UNEMAT), Fabio Carvalho (Nucluo
Insikiran/UFRR), Jaco César Picolli e Gilberto Dalmolin  (UFAC), Guilherme Martins
de Macedo (UFAM), Renato Athias (UFPe), Jocélio Telles (UFBa), Antonio Brand

(UCDB) e Maria José (UEMS).

° O evento teve o apoio do Fundo de Inclusdo Social-BID e Fundacao Ford.



Como ficou explicitado naquele evento, construir compromissos institucionais

€ o desafio central.



CAPITULO |

1-AGOES AFIRMATIVAS E O “DIREITO A DIFERENGA”:
BUSCANDO A SUPERACAO DAS DESIGUALDADES

A histéria conta que no periodo pds-segunda guerra mundial — tendo como
pais pioneiro os Estados Unidos - a discussao sobre a questdo social “passou a
sofrer profundas transformacdes por influéncia marcante dos movimentos sociais
identitarios [...] em diferentes partes do globo que lutavam e lutam, contra o racismo”
(SILVERIO, 2003, p.57). Passou-se entdo, a exigir medidas que freassem a
discriminacgéo e selecéo de racgas, primeiramente, contra 0s negros.

No Brasil, segundo Moehlecke (2004), um primeiro registro sobre o que se
chama na atualidade de politicas afirmativas aparece em 1986 vinculado a
manifestagéo feita pelo Ministro do Trabalho, a favor da criagdo de uma lei que
obrigasse empresas privadas a trazerem para seu quadro empregaticio uma
porcentagem de negros. Mas, naquela ocasiéo, tal lei ndo chegou a ser elaborada.
Alguns anos antes, em 1980, o entdo deputado federal Abdias Nascimento®

“formulou o primeiro projeto de lei propondo uma ‘agdo compensatoria’ ao afro-

19 Assim afirmou em sua justificagdo: “embora goste de se autoproclamar uma ‘democracia racial’, o
Brasil esta longe de ser o paraiso das relagdes sociais que o discurso ainda teima em apresentar.
Com efeito, pesquisas qualitativas realizadas nas ultimas décadas tém revelado uma realidade de
desigualdade e discriminacdo pelo menos tdo grave quanto a de paises como os Estados Unidos e
Africa do Sul, reconhecidos por todos como exemplos negativos nesse campo de relacdes
humanas”.



brasileiro em diversas areas da vida social como reparacdo pelos séculos de
discriminagao racial” (p.758). Somente em 1995, a partir do reconhecimento de que
o Brasil €, também, um pais racista, planejou-se um encontro tendo como parametro
0 pensar de agles que revertessem esse quadro.

Induzir transformacdes dessa ordem requer uma gama de discusséo, sendo o
chdo das universidades um espaco bastante propicio para tal tarefa social. No
campo educacional, foi somente apds a Conferéncia Internacional contra o Racismo,
Xenofobia e Intolerancia, realizada em Durban, na Africa do Sul, no ano de 2001,
gue aqui em nosso pais, se procurou efetivar programas das acdes afirmativas.
Estas “comecaram a vigorar em algumas universidades brasileiras [...] articuladas
com movimentos sociais que exigiam maior igualdade e mecanismos mais
equitativos no acesso a bens e servicos” (GUIMARAES apud MOEHLECKE, 2004,
p.759). Foi a abertura necesséaria para se problematizar sobre questdes sociais
como o preconceito, a discriminagdo e 0 racismo a que estdo submetidos
determinados grupos sociais, viabilizando com mais for¢a, a partir de entdo, os
debates sobre os principios de igualdade, justica, liberdade, entre outros temas
pertinentes a estas questdes. As acdes afirmativas sao possibilidades praticas de
uma sociedade que se quer mais democratica e se reconhece mdultipla, nos mais
diversos aspectos, dentre o0s quais, estd o respeito a diferenca cultural e a

necessidade de compensacoes para fazer frente a situacéo real de desigualdade.

As acbes afirmativas diferem em sua natureza [...] devemos
considera-las tanto como politicas de acao afirmativa (emanadas do Estado
e das diversas instituicbes e instdncias governamentais), quanto como
iniciativas de acéo afirmativas (criadas sobretudo pelas diversas formas de
organizacdo da sociedade civil), pois, por mais que conceitualmente
estejamos lidando com uma mesma acdo afirmativa, em sua dimenséo
pratica, essa diferenciagdo tem conseqiiéncias bem marcadas e
fundamentais para uma maior compreensdo desse mecanismo de combate
as desigualdades raciais. (VIEIRA, 2003, p. 89)



Considerando este quadro, podemos constatar que acdes afirmativas sao
subsidios indispensaveis para melhorar, de alguma forma, as conseqiéncias
trazidas pela exclusdo que sofrem determinadas realidades culturais, sociais, etc.

Para Gomes (2003), as acdes afirmativas implicam, também, uma mudanca
de postura, de concepcéo e de estratégia. Trata-se de uma transformacao de carater
politico, cultural e pedagoégico. Ao implementa-las, o Estado, o campo da educacao
e os formuladores de politicas publicas saem do lugar de suposta neutralidade na
aplicacdo de politicas sociais e passam a dar maior importancia as questfes
relacionadas a fatores como sexo, raga e cor nos critérios de selecdo existentes na
sociedade.

Nesse sentido, as politicas de acéo afirmativa tém como esperanca a relacéo
entre passado, presente e futuro, pois objetivam corrigir as conseqiiéncias presentes
da discriminacdo praticada no passado, esperando a concretizacdo do ideal de
efetiva igualdade e construcdo de uma sociedade mais democratica para as futuras
geragbes. A mesma autora afirma: “por isso, esta no horizonte de qualquer agao
afirmativa a remocao de barreiras interpostas aos grupos discriminados, quer sejam
elas explicitas ou camufladas e a prevengdo da ocorréncia da discriminagao”
(p.222).

Lima e Hoffmann (2007) pautam-se na idéia de que o atual momento politico
de nossa sociedade, faz com que se trabalhe o confronto de ser também ela mesma,
racista e discriminatoria. Na discussdo que diz respeito a esta dissertacdo - em
relacdo ao ensino superior - revelam-se mecanismos, “sejam os sutis e adocicados,
sejam 0s extremamente cruéis e violentos, pelos quais as desigualdades sociais

crescem, a0 mesmo tempo em maior proporgdo, que o crescimento econémico”

(p.01).



Em se tratando do Ensino Superior, Moehlecke (2004) afirma que, tanto no
Brasil quanto nos Estados Unidos, se polemiza em relacdo a acdo afirmativa, vista
como acdes que refletem concepcdes de igualdade, interpretacbes sobre as
relacbes sociais e 0 uso de raca como critério de selecdo. Em nosso pais, por
exemplo, debate-se hoje, nos varios projetos de reforma para o ensino superior
brasileiro, o grande valor do compromisso social das instituicées de ensino superior
e a redefinicAo de mecanismos de acesso e a permanéncia com 0 objetivo de
garantir a estas instituicdes uma marca mais inclusiva e equitativa.

Tentando explorar o tema foco desse trabalho, enveredamos para essa
discussédo na direcdo do acesso de indigenas no ensino superior.

No Seminario “Desafios para uma educagao superior para os povos indigenas
no Brasil: politicas publicas de agao afirmativa e direitos culturais diferenciados”

(TRILHAS, 2004) foi destacado que

As acdes afirmativas de inclus@o social nesta area devem conjugar
uma perspectiva pluricultural, que respeite a diversidade e as perspectivas
indigenas diferenciadas, sob pena de tornarem-se expedientes de controle
e regulagdo burocratica das demandas de cidadania indigena. Acentuou-se
assim a discrepancia entre um Estado que se define como multicultural, mas
gue na pratica opera baseado em principios e ac¢des coerentes com a
monoculturalidade (p.7).

Na andlise de Lima e Hoffmann (2007)

é face a esse quadro — e ndo a uma suposta e mesma “exclusédo”, genérica
para todos os excluidos -, que vém se afirmando as demandas indigenas
por educagédo superior e pelo reconhecimento da necessidade do didlogo da
universidade com seus conhecimentos tradicionais. Caso isso se configure
teremos uma verdadeira revolugdo do sistema de ensino superior no pais.

(p. 02)

Diante disso, podemos afirmar que, independentemente de acbes afirmativas
serem pensadas para indigenas ou nao, elas sédo hoje, para as universidades, a

oportunidade de efetivacdo do “compromisso social das instituicbes de ensino



superior e a redefinicAo de mecanismos de acesso e permanéncia com objetivo de

garantir a estas um carater mais inclusivo e equitativo.” (MOEHLECKE, 2004, p.774)

Seguindo pelo pressuposto de que 0s negros e os indigenas
seguem em desvantagem em relacdo a uma outra comunidade académica -
ndo negra e nao indigena — é preciso entender que medidas provisérias
devem ser adotadas como forma de favorecimento aos povos discriminados
historicamente que ndo podem seguir aguardando as implementacdes que
ainda estdo para acontecer [...]. sendo a universidade autora da
fundamentacdo e divulgadora do conhecimento, deve haver por parte da
populacdo geral, uma melhor compreensdo dessas a¢fes que vem para
amenizar as desigualdades sofridas até entdo pelos negros e indigenas.
Dentro das instituicBes educacionais, é preciso haver o debate sobre a acao
afirmativa... (CASTRO e SIQUEIRA, 2007, p.8)

Ao problematizar a questdo do carater elitista da universidade brasileira,

Ristoff (1999) pondera

gue a universidade deva servir a sociedade que a criou parece nao haver
dividas. Resta, no entanto, saber a que sociedade deve servir. E neste
sentido, parece evidente que num pais democrético a universidade precisa
romper com o elitismo que a concebeu e engajar-se de forma clara num
programa nacional que promova o0 acesso amplo das populacdes hoje
excluidas (p. 205).

E para fazer frente a esta situacao de exclusdo, acfes afirmativas ou acdes

de discriminacdo positiva sdo necessarias. Estas, segundo Mitrulis e Penin (2006),

que se ap6iam em Jaccoud e Beghin®,

sdo politicas de integracdo social que tém por objetivo promover o acesso
de grupos discriminados a participacdo nos diferentes setores da vida
econdmica, politica, institucional, cultural e social. Caracterizam-se pelo seu
carater tempordrio e por propiciarem um tratamento diferenciado e favoravel
com o propoésito de reverter um quadro historico de discriminagdo e
exclusdo que se reproduz por um conjunto complexo de fatores (p. 5).

Silva (2007) em seu texto Inclusdo e politicas afirmativas em educacéo para

um Brasil pluricultural: reflexdes sobre povos indigenas e ensino superior analisa

1 Jaccoud, L.; Beghin, N. Desigualdades raciais no Brasil: um balanco da intervencdo governamental.

Brasilia: IPEA, 2002.



que, para os povos indigenas, a busca pela universidade é visualizada como mais
um instrumental de resisténcia e construcdo de novas relacdes com a sociedade
envolvente, através da perspectiva do dialogo intercultural. A formac&o de quadros —
sejam eles liderancas e/ou professores indigenas, dentre outros — figura no cenario
da luta indigena como uma das questdes de destaque frente a concretizacdo da

autonomia e respeito a diferenca.

[...] quando se fala em acesso ao ensino superior, € necessario
apontar que existem outros “desdobramentos” tdo ou mais importantes,
como a problemética da permanéncia e da consequente saida exitosa. Ou
seja, € preciso pensar em condicbes concretas que possibilitem novos
percursos académicos. Como na maioria das questfes que dizem respeito
aos povos indigenas, ndo ha uma so6 resposta, a0 mesmo tempo em que
nao existem respostas Unicas, seja pela diversidade de povos existentes no
Brasil, seja pela diversidade de histérias de contato, seja pela diversidade
de projetos indigenas de presente e futuro. (SILVA, 2007, p.100)

A partir dos anos 80 vém ocorrendo mudancas significativas no contexto do
reconhecimento legal da diversidade dos povos indigenas, gerando assim, acesso e
defesa da educacao escolar indigena.

Os povos indigenas comecaram a tomar parte dos amplos movimentos de
reorganizacdo da sociedade brasileira que caracterizou o fim da ditadura militar,
superando o processo de dominagédo. Passaram a se organizar de novas formas e a
fazer frente as agles integracionistas do estado brasileiro. Com isso, estabeleceu-se
uma articulagdo entre as sociedades indigenas e algumas organizacdes néo-
governamentais com o objetivo de afirmacdo dos direitos indigenas. Fruto deste
processo, abriram-se espacos sociais e politicos para a questdo indigena, sendo
gue esta passou a ter visibilidade nacional e internacional.

A partir de toda essa mobilizagc&o por direitos humanos e sociais mais amplos
€ que comecou a ser pensada a Escola Indigena pelos indios, com viséo critica de

gue escolas vislumbram e que tipos de identidade querem formar.



Desde entdo se intensificou, em todo o pais, a realizacdo de encontros de
professores indigenas, nos quais eram discutidas questdes relativas a escola que 0s
indios queriam para suas aldeias. Foram produzidos documentos reivindicando uma
Educacdo Escolar Indigena de qualidade, especifica, intercultural, bilingte e
diferenciada, diversificada por estado, regido, povo e aldeia. A Educacédo Escolar
Indigena visa tanto a divulgacdo da grande diversidade cultural existente entre os
povos, como o0 aprendizado da cultura de cada povo, e também da sociedade
envolvente e de outras sociedades, garantindo ainda o acesso as informacdes e 0s
conhecimentos técnicos e cientificos universais.

Com toda essa mobilizacédo, os povos indigenas foram conquistando direitos
garantidos em leis, que vém sendo regulamentadas através de varios textos legais
complementares.

No ambito das esferas federal e estadual, o suporte legal que garante e
assegura o direito dos povos indigenas a uma educacdo escolar indigena
diferenciada, especifica, intercultural, bilingtie, comunitaria e de qualidade — o que
resulta na criacdo, organizacdo e funcionamento da Escola Indigena — esta
amparado pelos preceitos legais da Constituicdo Federal, de 05 de outubro de 1988,
que reconhece aos indios o direito a diferenca, isto é, a alteridade cultural,
rompendo com a posicdo que sempre procurou incorporar e assimilar os indios a
“Comunhao Nacional”’, e que os entendia como categoria étnica e social transitoria,
fadada ao desaparecimento.

Com o texto constitucional em vigor, os indios deixam de ser considerados
como espécies em vias de extingcdo, e passam a ter o direito a uma educacao
escolar diferenciada, especifica, intercultural e bilingle, cabendo ao Estado

brasileiro assegurar-lhes, ndo apenas sua sobrevivéncia fisica, mas também



étnica/cultural, garantindo-lhes, assim, o direito & manutencdo de sua organizacao
social, costumes, linguas, crencas e tradicdes (Art. 231). Ha também um artigo
referente ao uso de suas linguas maternas e de seus processos proprios de
aprendizagem, no qual reafirma-se que o Estado deve proteger as manifestacoes
das culturas indigenas (Art. 210).

As referéncias constitucionais que, direta ou indiretamente, dizem respeito ao

direito a uma educacéao diferenciada sdo as seguintes:

Art. 210 — Seréo fixados conteldos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo bésica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais.

§ 2°. O ensino fundamental regular ser4 ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizagdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem.

Art. 215 — O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais
e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizagédo
e a difusdo das manifestacdes culturais.

Art. 231- S&o reconhecidos aos indios sua organizacdo social, costumes,
linguas, crencas e tradicfes, e os direitos originarios sobre as terras que
tradicionalmente ocupam, competindo & Unido demarcé-las, proteger e fazer
respeitar todos os seus bens.

No Estado do Amazonas, a Constituicdo Estadual de 1989 — em seu artigo
199 — assegura as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem:

O Sistema Estadual de Educacdo, integrado por Orgdos 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:

IV. a lingua portuguesa sera o veiculo de ensino nas escolas de educacéo
fundamental, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.



Corroborando a Constituicdo Federal, a Portaria Interministerial N°. 559/91, de
16.04.91, garante uma educacdo especifica e diferenciada para as comunidades
indigenas, com acesso aos conhecimentos e o dominio dos codigos da sociedade
nacional; assegura o respeito aos processos proprios de aprendizagem; garante o
ensino bilingle nas escolas indigenas e da outras providéncias.

Destacamos também, as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacéo
Escolar Indigena do MEC/SEF/DPEF/93, que representa um marco para a educacao
escolar indigena no pais, pois estabelece os principios para a pratica pedagogica
em contexto de diversidade cultural.

Tais Diretrizes foram elaboradas sob a coordenacdo do Comité de Educacao
Escolar Indigena. Criado pela Portaria N° 60 de 08/07/1992, da Secretaria Nacional
de Educacédo Basica e instalado no MEC em 17/03/1993, este Comité foi dissolvido
em 2001, sendo substituido pela Comissao Nacional de Professores Indigenas.

Ainda em 1993, carta da entédo representante das Universidades no Comité,
Profa. Ruth Fanini Monserrat (UFRJ), enviada aos reitores das IES publicas
brasileiras, convidava as universidades a “juntar-se, dentro da especificidade do
trabalho académico, ao esforco empreendido por instituicbes e entidades
comprometidas, por lei ou de modo proprio, com as populacdes indigenas
brasileiras, no terreno da educacdo escolar”, além de solicitar “todo o empenho
possivel no sentido de que sua instituicdo participe ativamente desta tarefa de tao
profunda significagdo cultural e social para nosso pais”. Afirmava ainda que “nosso
caminho em busca da genuina modernidade exige pensamentos e acbes

humanistas, tolerantes e respeitosos para com a multiplicidade e a diferenga”*?.

12 Trechos da Carta de Ruth Fanini Monserrat aos reitores. Rio de Janeiro, 15/04/1993.



Coerente com esta nova perspectiva e patamar legal, a Lei Darcy Ribeiro n°.
9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB, de 20.12.96,
garante aos povos indigenas, nos artigos 78 e 79, a oferta de educacao escolar

bilingle e intercultural:

Art. 78 — O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracdo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas integrados de ensino e pesquisas, para a oferta da educacao
escolar bilinglie intercultural aos povos indigenas, com o0s seguintes
objetivos:

| — proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagéo de
suas memorias histdricas; a reafirmagcdo de suas identidades étnicas; a
valorizagdo de suas linguas e ciéncias;

Il — garantir aos indios, suas comunidades e povos, O acesso as
informacdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e
demais sociedades indigenas e ndo-indios.

Art. 79 — A unido apoiard técnica e financeiramente os sistemas de ensino
no provimento da educagdo intercultural as comunidades indigenas,
desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa.

81° — Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades
indigenas.

§2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos
Nacionais de Educacéo, terdo os seguintes objetivos:

| - fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena,;

Il - manter programas de formacéo de pessoal especializada, destinado a
educacéo escolar nas comunidades indigenas;

Il - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os
conteldos culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico, especifico e
diferenciado.

A Resolucdo n.° 03/99%, do Conselho Nacional de Educacdo, fixa as
Diretrizes Nacionais para o Funcionamento das Escolas Indigenas. Nela a escola
indigena é reconhecida com normas e ordenamentos juridicos préprios, garantindo

autonomia pedagogica e curricular para essa escola e definindo as esferas,

¥ O Parecer n°. 14/99 da Camara de Ensino Basico (CEB), de 14.09.99, que acompanha a
Resolucao 03/99 do CNE, apresenta a fundamentacdo da educacdo indigena, determina a
estrutura e funcionamento da escola indigena, dando suporte a criacdo da categoria escola
indigena. Traz ainda argumentos e justificativas para a definicdo de competéncias para a oferta da
educacdo escolar indigena, a formacdo do professor indigena, o curriculo da escola e sua
flexibilizacdo, a definicdo da esfera administrativa da escola indigena, além da flexibilizacdo das
exigéncias das formas de contratacdo de professores indigenas.



competéncias e responsabilidades pela a oferta da educacédo escolar aos povos
indigenas.

No Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n°. 10.172, de 9.01.01, ha um
topico especifico sobre educacéo indigena, com um diagndstico, diretrizes e 21
objetivos e metas. Com o PNE assegura-se, no plano legal, autonomia para as
escolas indigenas, tanto no que se refere ao projeto pedagdgico quanto ao uso dos
recursos financeiros. Garante-se também a participacdo das comunidades indigenas
nas decisbes relativas ao funcionamento dessas escolas; assegura, ainda, a
especificidade do modelo de educacédo intercultural e bilinglie e sua regularizacéo
junto aos sistemas de ensino. Destacamos, a meta 17, que estabelece a
necessidade de que seja formulado, em dois anos, “um plano para implementagao
de programas especiais para a formacdo de professores indigenas em nivel
superior, através da colaboracdo das universidades e de instituicbes de nivel
equivalente”.

Em se tratando do Amazonas, a Resolucdo n°. 11/2001 do CEE/AM, de
13.02.2001, fixa as normas para Criacdo e funcionamento da Escola Indigena, a
autorizacdo e reconhecimento de Cursos, no ambito da Educacao Béasica no Estado
do Amazonas, e da outras providéncias.

Tratando-se da questdo juridica em nivel mundial (no campo do Direito
Internacional), este trabalho ndo poderia deixar de citar a Convencédo n° 169 da
Organizacgéao Internacional do Trabalho (OIT, 1989) — sobre povos indigenas — que
reconhece as aspiracfes desses povos para que assumam o controle de suas
proprias instituicbes e formas de vida e seu desenvolvimento econdmico,
assegurando que fortalecam suas identidades, linguas e religides, dentro do ambito

dos Estados onde moram e na contribuicdo dos povos indigenas e tribais a



diversidade cultural. Adotada pela 762 Conferéncia Internacional do Trabalho
(Genebra, junho de 1989), no Brasil esta Convencéao so foi ratificada pelo Congresso
Nacional em 2002 e entrou em vigor em abril de 2004 com o Decreto n® 5.051, da
Presidéncia da Republica.

Segundo Silva (2007), a nova Convencéao revisa nhormas anteriores da OIT,
especialmente a Convencao 107 (1957), que presumia a integracado dos indios. Esta
autora destaca ainda que a utilizacdo do termo “povos”, na nova Convengao
responde a idéia de que nao sao “populagdes”, mas sim “povos”, com identidade e
organizacao propria.

Entendo que todo este aparato legal impulsiona e da sustentacdo ao
chamado “direito a diferenca” e esclareco que estou entendendo o direito a diferenga
“acoplado a uma igualdade de direitos e de dignidade”, conforme Carneiro da Cunha
(1995).

Alguns artigos da OIT, citados a seguir, dao sustentacdo ao esforco de
construcdo de uma educacdo onde as demandas indigenas, sejam de fato,

respeitadas, incluindo-se a tematica do acesso ao ensino superior:

Artigo 26 - Deverdo ser adotadas medidas para garantir aos membros dos
povos interessados a possibilidade de adquirirem educacdo em todos o
niveis, pelo menos em condicdes de igualdade com o restante da
comunidade nacional.

Artigo 27 - 1. Os programas e 0s servicos de educacdo destinados aos
povos interessados deverdo ser desenvolvidos e aplicados em cooperagéo
com eles a fim de responder as suas necessidades particulares, e deverdo
abranger a sua histéria, seus conhecimentos e técnicas, seus sistemas de
valores e todas suas demais aspiracfes sociais, econdmicas e culturais. 2.
A autoridade competente devera assegurar a formacédo de membros destes
povos e a sua participacdo na formulacdo e execugcdo de programas de
educacdo, com vistas a transferir progressivamente para esses povos a
responsabilidade de realizacdo desses programas, quando for adequado. 3.
Além disso, os governos deverdo reconhecer o direito desses povos de
criarem suas proprias instituicbes e meios de educacado, desde que tais
instituicbes satisfacam as normas minimas estabelecidas pela autoridade
competente em consulta com esses povos. Deverdo ser facilitados para eles
recursos apropriados para essa finalidade.



Segundo Oliveira, Neves e Santilli (apud SANTOS, 2003), a linguagem dos
direitos passa a ser a via de negociacdo, contestacdo e criagcdo de sentidos na
relacdo entre indios e Estado, assumindo um carater dialdgico.

A Constituicdo de 1988, desse modo, contribuiu bastante para que outras
instancias aqui no Brasil, além da Fundacdo Nacional do indio (FUNAI), dessem a
devida importancia aos anseios dos povos indigenas, fazendo-os livrar-se do regime
tutelar historicamente conhecido.

Dai os povos indigenas fortalecem sua participacdo, passam a conclamar e
exigir a melhor forma de escolarizacdo, segundo seus interesses. No rol da
legislacdo citada, destaca-se a Resolucdo 03/99, do CNE, que da suporte para a
promocado da formacao, bem como, constitui e regulamenta a profissionalizacdo do
magistério. Um ano antes, em 1998, o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEIs) figura também como um instrumento que se constitui
em proposta formativa que pretende garantir os pontos comuns, encontrados em
meio a desejada diversidade e multiplicidade das culturas indigenas, tal como esta
garantida nos principios legais do direito a cidadania e a diferenca, traduzidos numa
proposta pedagdgica de ensino/aprendizagem que promova uma educacgao
intercultural e bilinglie, assegurando a interacdo e parceria. Tal documento, de
carater nao obrigatério; tem como seu objetivo maior oferecer subsidios e
orientacOes para a elaboracédo dos projetos pedagogicos das escolas indigenas, de
modo a atenderem aos anseios e interesses destas comunidades.

Todo esse conjunto de politicas voltou-se para firmar as escolas indigenas no
direito a especificidade e diferenciacdo no que se refere a formacdo escolar. O
professor Carlos Roberto Jamil Cury, tendo como norte o Plano Nacional de

Educacao, assim relata em seu parecer (Parecer n°® 010/2002 CNE/CP), solicitado



pela Organizacdo dos Professores Indigenas de Roraima (OPIR), quanto ao Ensino
Superior:

Diante do exposto e considerando que na organizacao da educacdo nacional,
a luz da cooperacao reciproca, a Unido tem papel de coordenacao e articulacdo, em

especial quanto a Educacéao Indigena, voto nos seguintes termos:

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

2) As universidades dos sistemas de ensino e outras instituicdes de ensino
superior credenciadas, em especial as mais proximas das populagfes
indigenas, devem se comprometer com as necessidades de formacéo dos
professores indigenas em nivel universitario.

3) O projeto pedagdgico da formacédo de professores indigenas em nivel
superior, apoiado na legislacéo pertinente, devera considerar as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Formacdo Docente em nivel Superior em
articulagdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢do Basica
com especial atencdo para as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Indigena.

O que esta em questdo é podermos perceber que os povos indigenas se
respaldam cada vez mais, através das leis, convencdes, resolucdes, entre outras,
para que tenham uma vida mais digna. Neste trabalho a busca por dignidade
encaminha-se, no rumo da conquista de cidadania, para a o contexto da educacao,
com destaque a luta do movimento indigena por acesso ao ensino superior.

Entendo que esse processo tem dois atores principais: de um lado, os indios
e suas necessidades atuais que resultam, através de seus movimentos, em
demandas organizadas. De outro, as Universidades e os esfor¢cos por construir
politicas de inclusdo que déem conta da diversidade cultural. E uma problematica
bastante complexa, inundada de tensfes, contradi¢cdes e desafios. Dentre eles, elejo
a reflexdo acerca das relagcdes interétnicas no campo da educacgéo, expondo a idéia

do que chamo, neste trabalho, de alfabetizagao intercultural — ou seja, da exigéncia



do aprendizado conjunto do dialogo intercultural que € critico, pois questiona as
estruturas de poderes desiguais.
Nas palavras de Lima e Hoffmann (2007), ao incluir os indigenas nas

universidades

Ha que se repensar as carreiras universitarias, as disciplinas, abrir
novas (e inovadoras) &reas de pesquisa, selecionar e repensar 0s
contetdos curriculares que tém sido ministrados e testar o quanto as
estruturas, que acabaram se tornando tdo burocratizadas e centralizadoras,
podem suportar se colocar ao servico de coletividades vivas historica e
culturalmente diferenciadas (p. 17).



CAPITULO I

2 — ALFABETIZAGAO INTERCULTURAL COMO UMA PROPOSTA DE
FORMACAO

Para o entendimento do que seja o multi ou interculturalismo, necessita-se
tomar posicdo a respeito do papel da cultura. Definir o conceito de cultura é uma
tarefa ndo muito facil devido as varias conceitua¢cdes propostas por estudiosos que
discorrem sobre esse assunto, nas mais diversas areas de conhecimento nas
ciéncias humanas.

Geertz (1989), no seu livro “A interpretagdo das culturas”, cita Kluch Honh,

que afirma:

[...] cultura é o modo de vida global de um povo, é uma abstracao do
comportamento, € uma teoria elaborada pelo antropélogo sobre a forma
pela qual um grupo de pessoas se comporta realmente, € um conjunto de
orientacdes padronizadas para os problemas recorrentes; € um mecanismo
para a regulamentacdo normativa do comportamento e um conjunto de
técnicas para se ajustar tanto ao ambiente externo como em relagdo aos
outros homens (p.14).

Gadotti (1989) argumenta que “cultura é tudo o que o homem cria, e que
aparece como resultado da praxis humana sobre o mundo atual” (p. 149).
O conceito de cultura é algo muito amplo e que até mesmo implica

controvérsias. O termo, segundo Laraia (1997) comeca a ser utilizado no final do



século XIX, em substituicdo a folclore. Foi definido, pela primeira vez, por Edward
Taylor (1832-1917) no vocébulo inglés culture que inclui conhecimentos, crencas,
arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade adquirida pelo homem
como participante de uma dada sociedade. Vemos, desde logo, que ha um forte
carater de aprendizado na cultura que se opfe a idéia de aquisicao inata, seja por
determinismo biolégico ou mesmo geografico (SILVA, 1998).

Nas palavras de DaMatta (1991), “cultura € uma tradicdo viva, um estilo de
vida”. Na mesma direcdo, Candau e Moreira (2003), manifestam-se argumentando
que hoje “alga-se a cultura a condicdo de categoria essencial para o esforco de
compreender a vida e a organizacdo da sociedade, estabelece-se a matriz
intelectual que proporcionou a eclosédo dos Estudos Culturais, bem como modificam-
se as praticas académicas hegemonicas” (p.159).

Tais conceituacoes, defendidas por varios estudiosos de varios campos de
atuacdo em suas areas de conhecimento, mostram a importancia que a cultura tem
para a humanidade. A cultura expressa nossa relagdo com a producao e reproducéo
da vida. E como entendemos a ndés mesmos no mundo, € como vivemos esse
entendimento.

Entendemos, pois, cultura como as solugbes que geracbes de homens e
mulheres tém dado aos problemas que tém enfrentado no curso de sua historia.
Inclui um conjunto de conhecimentos, valores, técnicas, comportamentos e atitudes,
pensamentos e regras compartilhadas. E a maneira de um grupo se relacionar entre
si, com 0s outros e com o meio ambiente. Compde-se de cultura material e
simbdlica; manifesta-se nos produtos do homem: artesanatos, construgoes,
comportamentos individuais ou grupais, sendo um de seus elementos mais

importantes a lingua. A cultura é aprendida, recriada, transformada, transmitida.



Representa um valor maior — um patriménio de dados compartilhados por todos os
seres humanos de um grupo. Ndo é estatica, mas sim flexivel, podendo, desta
forma, adaptar-se ou mudar (SILVA, 1998).

Fleuri (2003), embasado em Candau, diz que a cultura € vista como
estruturante profundo do cotidiano de todo grupo social e que se expressa em
modos de agir, relacionar-se, interpretar e atribuir sentido, celebrar etc. Para Geertz
(apud FLEURI, 2003), cultura é um sistema de concepcdes herdadas expressas em
formas simbdlicas por meio das quais 0s homens comunicam, perpetuam e
desenvolvem seus conhecimentos e suas atividades em relacéo a vida.

Essa maneira de entender a cultura faz com que as experiéncias construidas
no interior de uma instituicdo escolar, as acfes pedagogicas de cada educador e
educadora, sejam um somatorio de nosso viver cultural, ou seja, a cultura atravessa
nossa linguagem, nossos conhecimentos, atribuindo sentido a nossa vida e a vida
com o(a) outro(a), cujo valores e parametros culturais sdo, necessariamente, do
mundo do qual fazemos parte e no qual nos sentimos seguros. A cultura serd, assim,
“encarada nao como uma esfera num conjunto de esferas e praticas diferenciadas,
mas como um terreno em que a politica, a cultura e o econdmico formam uma
dindmica inseparavel” (SANTOS, 2003, p.35).

Em geral, é dessa forma que entendemos o termo cultura, ou pelo menos,
assim o resumimos. A ampliagdo desse estudo, nos leva, hoje, a considerar o
aspecto do multi e interculturalismo no meio académico.

Fleuri (2000), em seu instigante texto intitulado “Culturas diferentes podem
conversar entre si?”, enfatiza que a perspectiva cultural reconhece e assume a
multiplicidade de praticas culturais, que se encontram e se confrontam na interacéo

entre diferentes sujeitos. Neste entendimento, algumas questbes sao postas: como



vivenciamos isso em nossa pratica educativa? Como relacionar esse “novo” com
aquilo que ja praticamos? Que pedagogia ou estratégia precisa ser desenvolvida
para que educadores e educandos se eduguem numa perspectiva multi-inter-
cultural?

Segundo observacdo levantada por este autor, no destaque conferido a
cultura e aos estudos oriundos a partir dessa problematica, firma-se a expressao
multiculturalismo para dar idéia de que existe a presenca de diferentes grupos
culturais numa mesma realidade social.

No mesmo texto, no subtema — o desafio da educacao intercultural — este
autor concorda que a complexidade das relacdes sociais e interculturais nos dias de
hoje deve ir ao encontro de novas formas de se elaborar o conhecimento no campo
da pesquisa e da educacdo, principalmente no entendimento do debate entre o

monoculturalismo e o multiculturalismo ja que,

de um lado, o monoculturalismo entende que todos os povos e grupos
compartilham, em condic¢des equivalentes, de uma cultura universal. A visdo
essencialista, universalista e igualitaria do monoculturalismo corre, porém, o
risco de legitimar a dominagdo de um projeto civilizatorio, que exclua ou
subjugue as minorias culturais. (p. 03)

Sobre a perspectiva do multiculturalismo, acrescenta que este

[...] reconhece que cada povo e cada grupo social desenvolve
historicamente uma identidade e uma cultura préprias. Considera que cada
cultura é vélida em si mesma, na medida em que corresponde as
necessidades e as opg¢des de uma coletividade. Ao enfatizar a historicidade
e o relativismo inerentes a construcdo das identidades culturais, o
multiculturalismo permite pensar alternativas para as minorias. Mas também
pode justificar a fragmentacdo ou a criacdo de guetos culturais, que
reproduzem desigualdades e discriminac¢des sociais (FLEURI, 2000, p. 3-4).

Como acentuam Mitrulis e Penin (2006),



uma das descobertas das sociedades do século XX| é que pessoas com
experiéncias sociais, culturais, diferenciadas e acostumadas a interagir em
ambientes de grande diversidade desenvolvem maior capacidade de
responder, com flexibilidade, a novas e variadas atividades e desafios. O
convivio social em situacdes de pluralidade cultural e étnico-racial é
considerado como uma das possibilidades de construcdo de sociedades
mais justas e democraticas. Instaurar medidas concretas para promover a
participacdo social e econémica de grupos desfavorecidos é demanda do
multiculturalismo democrético (p.4).

Tais problematizacbes nos dado a possibilidade de lancar um olhar mais
agucado sobre nossa acdo como educadores atuando junto aos povos indigenas,
frente a questdo cultural, o que nos leva a adentrar no campo das relacdes
multi/interculturais. O processo formativo também permeia estas relacfes que de
acordo com Silva (2003), trata de reconhecer que nés professores produzimos
formas de conhecimentos e que geramos interpretacbes que contribuem,
necessariamente, para a transformacdo do mundo social, e, porque ndo dizer, do
mundo de outras culturas.

McLaren (2000), posicionando-se sobre as varias formas de multiculturalismo,
opta pelo multiculturalismo adjetivado de critico, também chamado de revolucionario,
emancipatorio, ou contra-hegemonico, o qual, tendo por base a politica cultural da
diferenca, questiona o monoculturalismo e evidencia as contradicdes socioculturais,
fazendo vir a tona as diferencas e as auséncias de muitas vozes que foram caladas.
Dentre essas vozes, encontram-se as dos povos indigenas. Este multiculturalismo
finca-se no respeito ao ponto de vista, as interpretacdes e atitudes de outras
culturas, etnias, grupos, etc, constituindo-se numa fonte de possibilidades de
transformacéao e de criagéo cultural e social.

Tais possibilidades enveredam para o contexto da formacéo e auto formacao,
cotidiano no qual inserimos nossas a¢des e nosso trabalho no campo pedagoégico —

gue se faz multi/intercultural.



Assim, a formacdo de educadores e educadoras ndo pode mais perder de
vista 0 reconhecimento da diversidade (multi)cultural que, como educadores, somos
levados a conhecer e interferir. Ou seja, ha a necessidade urgente de se deixar cair
por terra nossa velha e embacada visdo etnocéntrica, desconstruindo praticas e
discursos. Isso pode ser feito através do dar-se conta da diversidade cultural, no
didlogo com outros saberes. Caso contrario, seremos considerados educadores
dalténicos que, na idéia de Cortesao (2002), ndo identificam a heterogeneidade dos
Varios grupos socio-culturais que estdo em contato, sendo pois, semelhantes aos
dalténicos clinicos, que ndo conseguem discernir as cores do arco-iris — as “cores”
gue sao particulares, Unicas, especiais a cada cultura. A autora deixa claro que isso
se da talvez em parte porque a consciéncia da heterogeneidade assusta e
incomoda, por ser uma fonte de desafio para o qual é dificil e trabalhoso dar
respostas, talvez porque todos nés fomos meio que direcionados a nos comportar
como sendo todos idénticos. Por conta disso, uma boa parte dos educadores tem
dificuldade de se dar conta, de ver as cores do arco-iris sociocultural presente nas
instituicBes escolares. Assim sendo, tudo o que é diferente passa a ser olhado como
anormal, até mesmo como errado. O olhar daltbnico nos impede e faz com que
deixemos de usufruir da riqueza da diferenca na relacdo pedagodgica, que deveria
perpassar pela relacdo que nasce do conhecimento muatuo, da valorizagcdo do outro
gue nos é diferente.

Em nossa acédo docente, a busca por uma maior aproximacdo do que se
designa/pretende por um ensino de qualidade, democrético - que opta por tentar
respeitar as diferentes visdes de mundo, de pessoas, de idéias em seus espacos
sécio-culturais - € consequéncia de um senso mais critico de nosso cotidiano.

Reforca-se aqui a idéia Freireana de que educadores e educadoras ndo podem



esquecer que sdo homens e mulheres em suas relaces com o mundo, porque estes
e estas ndo sdo, nem tampouco estdo isolados, abstratos e desligados deste mundo
(que, acrescentamos, € inter/pluri/multicultural).

E preciso dizer de antem&o que, para tornar isto realidade, é necessario que
nos alfabetizemos multi/inter/culturalmente. Alfabetizar-se, aqui, seria decodificar o
gue permeia a atividade formadora (pratica, teoria, pesquisa, ensino-aprendizagem,
responsabilidade social) tendo como suporte o dialogo e cultivando relacbes de
conhecimento multi/intercultural. Isso nos permitiria ndo somente fazer “uma leitura”
e imaginarmos os efeitos do nosso fazer pedagdgico em outras culturas e delas
conosco, mas, também, “ler”’ e interpretar agdes e intengdes que fazem parte desse
processo.

Cultivar relagcbes de conhecimento multi/intercultural — em debate neste
trabalho — é ressaltar a complexidade dos beneficios mituos e mesmo os conflitos e
tensdes da relacdo de educadores(as) nao indigenas com educadores(as)
indigenas, problematizando a diversidade em varias dimensdes. Segundo Silva e

Bonin (2006)

a diversidade sdcio-cultural precisa ser abordada interdisciplinarmente como
guestao antropoldgica, filoséfica, sociolégica e politica — porque ela traz
consigo a questdo de como nos representamos e como representamos 0s
outros, e traz também, a tensdo entre o0s saberes historicamente
constituidos sobre estes povos e suas proprias narrativas e resisténcias.
Nos ultimos anos, “diversidade cultural” tornou-se uma idéia comum e em
torno dela se formalizam leis, diretrizes, principios. A diversidade, como
conceito, estd presente na LDB, no Plano Nacional de Educag&o, nos
Parametros Curriculares Nacionais, nos Projetos Politico-Pedagogicos de
muitas escolas e Universidades. (p.84)

Para a formulacao de definigbes conflitantes no mundo social, decorrentes de
distintos interesses econdmicos, politicos e culturais, somos impelidos a defender a

idéia de que — na educacdo — o multiculturalismo vem contrapor-se ao caréater



monocultural, pedindo de cada educador(a) a consciéncia de que a realidade de um
mundo em transformacéo € cada dia mais forte, e de que neste mundo de fronteiras
ampliadas, povos interagem, culturas se solidarizam ou se antagonizam.

Tais relacbes nos fazem vivenciar sentimentos, expectativas, projetos,
propostas, idéias, etc, que nos levam a ir de encontro a sentimentos oOpostos:
conformismo versus emancipac¢ao. O primeiro, de forma perigosa, duelando com os
gritos de emancipacdo; o segundo, tomando para si a esperanca de um mundo
melhor, com pessoas melhores, como também, a possibilidade de fazer parte de
uma sociedade mais igualitaria, e vendo na educacdo um espaco/tempo importante,
enguanto parte que pode ser decisiva neste processo.

Como resultado desses sentimentos e esperancas, que tornam-se forcas
motrizes, travam-se diversas lutas que culminam, inclusive, na elaboracdo de uma
nova perspectiva legal**.

Conforme lembra Gonh (1992), a esperanca estd sempre embutida nesses
processos como uma chama alimentadora das ag0es para se atingir os ideais e
nesta construcdo do novo — na perspectiva da interculturalidade critica - a educacéo,
a universidade, a escola, o educador e a educadora ndo devem ficar ausentes, pois
tém um papel fundamental.

Destacamos e acreditamos também que, na formagcdo do educador, a

educacdo multicultural deve ser fincada e definida como primeiro passo para a

aproximacao da interculturalidade, pois o multiculturalismo &

0 processo pelo qual uma pessoa desenvolve competéncias em mudltiplos
sistemas de esquemas de percep¢do, pensamento e a¢cdo, ou seja, em
multiplas culturas (...) O desafio para a educacao estaria na ruptura da
pratica historica escolar de reprodugdo e transmissédo da pretensa cultura
dominante (homogénea) (SILVA, 2003, p.39).

4 Refiro-me, em especial, & Constituicdo de 1988 que reconhece o Brasil como pais pluricultural e
garante, no texto da lei, os direitos dos povos indigenas e dos afro-descendentes.



A sociedade, hoje, comeca a perceber-se plural, a valorizar o diferente, a
respeitar o outro, a saber dialogar e caminhar para um mundo intercultural. Hoje,
esse tema vem ganhando novas formas de analise e criticas, aumentando seu
aporte tedrico de forma bem diferenciada, “seja por parte das especificidades
nacionais e regionais, seja pelos contextos socioculturais que se configuram de
forma hibrida” (idem, p.17).

Nessa perspectiva, chamamos a atencdo de que ndo basta reconhecer a
diferenca, € preciso se preocupar em estabelecer uma inter-relacdo entre pessoas
de culturas diferentes para justamente permitir um entendimento reciproco, de tal
forma que essa relacdo impligue um desafio a reelaboracao/reflexdo/decisdo de
cada educador frente aos seus afazeres pedagdgicos, exigindo respostas concretas.

A nocéo de interculturalidade aqui discutida, relativa ao campo da educacéo,
defende a possibilidade de uma acdo com o objetivo de estabelecer inter-relacdes
entre diferentes grupos culturais que convivem em um mesmo espaco social e
geografico. Um outro aspecto — central neste debate — é a percepcédo e a leitura das
relacbes de poder que se constituem nessas situacoes, para que ndo se faca uma
“analise romantica” das relagdes entre as diferentes culturas e grupos portadores e
produtores de cultura.

E, pois, relevante sinalizar que a interculturalidade decorre da idéia de uma
intervencéo critica e transformadora na realidade multicultural, concomitante a uma
proposta de acdo. Trata-se, portanto, de vivenciar, mais compreensivamente, a
relevancia desta problematica na formacéo de educadores, mais precisamente, a
tematica relativa a interculturalidade e ensino superior.

Pinto (2003) assim nos alerta:



Podemos verificar que dados do SAEB — Sistema Nacional de
Avaliacdo de Educacdo Béasica e do antigo Provdo apontam para o
“branqueamento” das turmas ao longo da trajetéria escolar. Quanto ao
Provdo, dos concluintes que prestaram o Exame em 2001, os
autodeclarados negros (6,1% da populacédo) representavam 2,6%, o0s
pardos/mulatos (38,0% da populacdo) correspondiam por 15,9% e os
brancos (53% da populacédo) por 77,3% dos concluintes (p.16).

Percebemos, entdo, que a presenca indigena aparece como ‘“invisivel”,
realidade esta que precisa ser alterada. E um grande desafio posto aos educadores
e educadoras. E um grande desafio posto as universidades, em especial as
publicas, e em regibes como a amazénica.

Abordar esta tematica, ndo se trata simplesmente visualiza-la de forma
ingénua ou inclui-la porque estd em destaque nas discussfes académicas,
atualmente. Trata-se, sim, de conferir relevancia e significado a ela em nossas acfes
engquanto educadores e educadoras, por estarmos convencidos de sua pertinéncia
para pensar o mundo hoje e, em especial, a educacéo.

Assim, procuraremos fazer de nossa acdo pedagdgica um processo gue visa
sempre um melhor desempenho no ensino/aprendizagem, assim como nha relacao
formador(a)/formando(a). Para tal, busca-se sempre alternativas que possam
contribuir com este desempenho. Dai o porqué do surgimento do que se denomina
educacéo intercultural. Esta vem sustentando nossa reflexdo, desafiando nossa
pratica e nos impulsionando a tentar analisar e compreender uma concepgao
tedrico-prética que trabalhe a diferenca no cotidiano pedagoégico de forma critico-
reflexiva.

Neste processo ganham significativo espaco o didlogo, a reciprocidade, a
inclusdo, o respeito, entre outros valores, nos campos social, politico, cultural e

educacional.



Tal desafio configura-se, portanto, como uma proposta que nos faz
questionar, enquanto educadores, sobre a nossa préxis, contrapondo-a as
desigualdades e injusticas sociais vigentes na sociedade.

Para Lanni (1994), a problematica da educacdo no contexto das
desigualdades sociais, econémicas, politicas e culturais, configura-se como desafio
provocado por essas desigualdades e esta presente ha muito na probleméatica
educacional, muitas vezes de forma profunda e até mesmo institucionalizada.

Ser formador com uma pratica intercultural € tornar-se um profissional
reflexivo e comprometido, isto €, capaz de refletir criticamente sobre seus discursos
e suas praticas. Neste caso, o curriculo que auxilia o fazer e saber docente deve
considerar a sensibilizacdo para a diversidade cultural, conscientizac&o cultural e a
problematizacéo de tais conteudos na educacédo escolar.

Tal perspectiva, de acordo com Fleuri (2003), estaria associada ao
entendimento de que seres humanos precisam uns dos outros para se relacionar;
por isso, a interculturalidade busca a aproximacéo, a reciprocidade e interagdo. A
educacao intercultural configura-se, entdo, como incentivadora do pensar a e na
pratica, do propor e produzir novos caminhos no contexto da aprendizagem e do
ensino que, por muito, e as vezes, costuma sobressair com a finalidade de
homogeneizacdo das culturas e da sociedade, a fim de perpetuar o poder das

classes dominantes.

A perspectiva intercultural de educacdo, enfim, implica mudancas
profundas na pratica educativa [..] pela necessidade de oferecer
oportunidades educativas a todos, respeitando e incluindo a diversidade de
sujeitos e de seus pontos de vista. Pela necessidade de desenvolver
processos educativos, metodologias e instrumentos pedagégicos que déem
conta da complexidade das relag6es humanas entre individuos de culturas
diferentes. E pela necessidade de reinventar o papel e o processo de
formacao de educadores(as) (FLEURI, 2003, p.73).



Diante deste quadro, a perspectiva intercultural se configura, portanto, como
uma pedagogia do encontro, e coloca como exigéncia uma alfabetizagdo
intercultural. Contudo, se algumas medidas, alguns conceitos e certas
determinacdes nao forem agilizadas, encontraremos dificuldades para concretizar
este ideal de relacdo. Fleuri (2000), concordando com Nanni, esclarece que, para
termos profundas mudancas no sistema escolar, precisamos levar em conta o

aspecto formativo:

A formacdo e a requalificacdo dos educadores s&o talvez o
problema decisivo, do qual depende o sucesso ou o fracasso da proposta
intercultural. O que esta em jogo na formacdo dos educadores € a
superacdo da perspectiva monocultural e etnocéntrica que configura os
modos tradicionais e consolidados de educar, a mentalidade pessoal, os
modos de se relacionar com os outros, de atuar nas situagdes concretas

(p.10).

Esta concepcédo reconhece que ha possibilidade sim de sujeitos diferentes se
reconhecerem e interagirem a partir de seus contextos, de suas histérias e de suas
opcoes “pela necessidade de oferecer oportunidades educativas a todos,
respeitando e integrando a diversidade de sujeitos e de seus pontos-de-vista (...) E
pela necessidade de reinventar o papel e o processo de formagao dos educadores”
(FLEURI, 2000, p.10).

Como vimos até aqui, a interculturalidade refere-se a um complexo campo de
debate entre as variadas concepc¢des e propostas que enfrentam a questdo da
relacdo entre processos identitarios socioculturais diferentes, focalizando
especificamente a possibilidade de respeitar as diferencas na escolarizacdo. Ela
vem se configurando como uma nova perspectiva epistemologica, no sentido de
tematizar e teorizar a complexidade (para além da pluralidade ou da diversidade) e a
ambivaléncia ou o hibridismo (para além da reciprocidade ou da evolucéo linear) dos

processos de elaboracdo de significados nas relacdes de etnias, de geracfes, de



género, de acao social e, principalmente, da educacdo. Da mesma forma, podemos
nos reportar a definicdo que o autor acima apresenta, designando a educacao
intercultural como a situacdo em que pessoas de culturas diferentes interagem, ou
uma atividade que requer tal interacao.

Esta abordagem faz-nos tomar consciéncia da cultura da qual fazemos parte
e da cultura do outro. Tudo isso, sem perder de vista a convivéncia de respeito e
didlogo em meio a conflitos e tensdes emergentes nesta relacdo. O papel educativo
€ justamente superar a perspectiva monocultural qgue, mesmo inconscientemente,
disseminamos em nossa pratica.

Ser educador(a) nos dias de hoje é estarmos atentos e conscientes das
mudancas historicas, sociais, culturais e pedagdgicas em nossa sociedade, cientes
de que somos formadores(as) de opinides, que somos construtores(as) de légicas
gue deveriam levar a emancipacéo do formando (a) e, primeiramente, a nossa.

Qualquer percurso tracado dentro da perspectiva aqui abordada nos
impulsiona a ndo esquecer que as diferencas estdo ai, para serem melhor
trabalhadas; que, a cada nova reflexdo, caem por terra pré-conceitos e o chdo de
nossas verdades costuma ruir; enfim, que as inquietacdes se tornam uma constante
em nosso viver. A educacdo que se faz nessa opcao de trabalho, de luta, de
autonomia e emancipacdo nao quer perder de vista o valor do humano, da
dignidade. Estamos, pois, diante do desafio intercultural, que nos oferece a
possibilidade de interagdo mesmo em meios a conflitos, a dissensos e consensos.

A educacao intercultural qualifica o que diz Freire (apud Padilha, 2004), frente
ao desafio de efetivar “uma nova maneira de educar que contribua para que as
pessoas possam analisar melhor a realidade vivida e sejam capazes de agir sobre

ela, transformando-a” (p.35). E a mudanca que comeca quando nos damos conta



gue as diferentes reflexdes acerca da formacéo do(a) educador(a) tém mostrado que
permanece, muitas vezes, a pratica de um modelo formativo onde o(a) educador(a)
€ reconhecido(a) como um reprodutor(a) de saberes descontextualizados de suas
realidades, evidenciando as tensGes entre teoria/pratica, pratica/cultura,
pratica/diversidade, pratica/realidade.

Tais tensdes freiam - e podem chegar a impossibilitar - acdes educativas mais
criticas e reflexivas, fazendo com que educadores(as) pouco contribuam para a
transformacao da realidade educacional, seja ela de cunho pessoal ou coletivo.

Em se tratando dessas polaridades, queremos aqui evidenciar a realidade no
que tange a diversidade cultural e como nés, educadores e educadoras, lidamos
com isso.

Podemos, talvez, comecar pela afirmacao e indagacdo de quem somos, o0 que
somos, 0 que queremos, 0 que fazemos com nossa praxis. Para isso, precisamos
aprender a ler critica e culturalmente nossa realidade e a n6s mesmos — enquanto
educadores(as) — cujo papel ndo se limita a um conjunto de atividades esporadicas,
e sim, & compreens&o da tensdo dialética entre os diferentes. E necessario articular
também, nas praticas e politicas pedagdgicas, o reconhecimento e valorizagdo da
diversidade cultural e o direito de todos a educacgéo, questionando os diferentes
aspectos e componentes da cultura escolar como um todo, sempre ressituando
nossa praxis.

Padilha (2004) enfatiza, embasado em Fleuri, que a “educagéao intercultural é
constituida pela busca de criar contextos educativos que favorecam a integracao
criativa e cooperativa dos diferentes sujeitos” (p.236), destacando que, para isso, a

clarificacdo dessa busca é fundamental para cada um de nos.



Essa clareza requer olhar com cuidado a formacdo em que estamos inseridos
e a formacgao que passamos ao outro. “Temos em vista um processo por meio do
qual o professor reflete, estuda, debate, discute sua pratica, desvelando as teorias
que a informam e buscando transforma-las’(ABROMOWICZ, 2002, p.85). Essa
transformacdo se da quando o educador torna-se sujeito de suas acles, sempre
acreditando na possibilidade de mudanca na pratica pedagdgica.

E por essa razdo, que alfabetizar-se interculturalmente torna-se um
mecanismo importante para a discussao e a pratica pedagoégica. Tomando constante
consciéncia (espécie de auto-controle) que se aprende interagindo com alguém ou
algo, fica mais facil apreender, re-aprender e ensinar o que ainda é novo aos N0SS0S
olhares e ao nosso entendimento.

O novo nesse contexto é a inter-relacdo nas diversas culturas que nos
inserimos, sejam elas de cunho étnico, social, religioso, econdmico, entre outros. E a
construcdo de um novo alfabeto — o alfabeto da convivéncia dialética. Em meio a
tensdes, acordos, aproximacdes, simulacdes, afastamento, didlogo e aproximacao,
vive-se e respeita-se a diversidade cultural, sem violentar ou deixar-se violentar,
desde que seja pelo viés do alfabeto da respeitabilidade.

Com relacdo as universidades - centro de nossa investigacdo — Zanchet et al
(2006), nos lembra que primar pela inovagao pressupde no campo académico “‘uma
ruptura pragmatica e ndo apenas a inclusdo de novidades. Nesse sentido envolve
uma mudanga na forma de entender o conhecimento” (p.105).

Nessa direcédo é que devemos abrir caminhos, pois, como pondera Gonsalves

(2004)



[...] dependendo do dominio do conhecimento, algumas questdes,
por estar deslocadas, permanecerdo sempre perguntas, ndo respostas. As
perguntas que ndo podem ser respondidas por um tipo de conhecimento
servem, entretanto, para iluminar as fronteiras, que ndo sao apenas limites,
mas podem configurar como passagens (p.35)

Podemos entdo afirmar que a pergunta ja temos: o que € submeter-se a uma
alfabetizacao intercultural? A ou as repostas precisam ser construidas a partir de
nossa praxis ressignificada e, a partir dela, novas perguntas e novas respostas,
sendo estas Ultimas — passagens de uma pratica pragmatica para uma praxis
libertadora — pautadas na realidade cultural do cenéario do qual fazemos parte afim
de um protagonismo que caracteriza-se pela sociabilidade, olhando para além do
conhecimento que dominamos.

Essa alfabetizacdo pressupde a construgcéo conjunta de novos significados no
transitar em outras culturas, objetivando uma inter-relacdo que possibilite a
construcdo de novas realidades académicas, onde um de seus pilares seja a

formacao do educador.



CAPITULO I

3 - POVOS INDIGENAS E ENSINO SUPERIOR - POSICOES DOS
DOIS PRINCIPAIS ATORES: O MOVIMENTO INDIGENA E AS
UNIVERSIDADES

3.1 -0 Movimento dos Estudantes Indigenas do Amazonas e o0
Conselho dos Professores Indigenas da Amazonia: Expectativas e
Reivindicacbes Frente ao Ensino Superior

No inicio da década de 90, ao realizar um balanco critico da situacdo da

educacao escolar indigena no Brasil, Silva (1993) afirma que,

Se, de um lado, os Ultimos vinte e poucos anos foram marcados por
problemas e ameacas crescentes a sobrevivéncia dos povos indigenas no
Brasil - 0 que nos enche de tristeza e indignacéo -, de outro, estes foram
anos de organizagdo e fortalecimento do movimento indigena, de avangos
na Legislacdo Indigenista e de envolvimento positivo de setores ndo-indios
da sociedade civil na questao indigena (p.5).

O Movimento dos Professores Indigenas do Amazonas, Roraima e Acre e o
Movimento dos Estudantes Indigenas do Amazonas pertencem ao contexto e
conjuntura historico-politica sintetizado na citagéo acima.

Dentre os muitos desafios encontrados pelos povos indigenas, esta o do
fortalecimento e continuidade de seus Movimentos/Organizacdes. Sabemos que

esses espacgos sdo estratagemas de orientacdo e conscientizacdo na busca da



construcdo de uma sociedade menos desigual — o que implica em um processo de
emancipacdo. Tal processo, na idéia de Cunha (2006), é estimulador de
intervencdes compromissadas com as rupturas que atuam no sentido da mudanca.
Os processos de emancipagao, segundo esta autora, “ndo sao medidos pelo
tamanho e abrangéncia, mas sim pela profundidade e significado que tem para os
sujeitos envolvidos” (p.17).

Entendo que os movimentos e as organizacdes indigenas séo ferramentas de
um segmento social capaz de exclamar seus anseios ao mundo nao indio.

Na analise de Neves (2003), o Movimento indigena configura-se em um
instrumental decisivo para romper a situacdo de exclusdo na qual os indios foram
historicamente sujeitados pela colonizacdo européia. Para esta autora, as
organizacdes sdo instancias politicas constituidas a partir de uma logica, de uma
razdo, de um entendimento, de uma funcionalidade e de uma estruturagcdo nao

indigena, externas ao universo indigena.

Apesar disso, as organizacbes indigenas ndo podem ser
consideradas simplesmente entidades externas transplantadas para o
contexto das questdes indigenas. S&o, estas, estratégias de politicas de
viabilizacdo de demandas nativas orientadas por concepcdes e valores
étnicos que, mesmo nas situacdes de contato, fundamentam a vida e a luta
dos povos indigenas nos novos cenarios das relages interétnicas em que
foram inseridos... (NEVES apud SANTOS, 2003, p.123)

Estdo em jogo interesses e diversas necessidades. Neste capitulo, destaca-
se a organizacao indigena no contexto educacional através de dois movimentos
indigenas: o Movimento dos Estudantes Indigenas do Amazonas (MEIAM) e o
Conselho dos Professores Indigenas da Amazonia (COPIAM). Os avancos nos
projetos e programas educacionais para os povos da Amazbnia, nas ultimas
décadas, tiveram como um dos atores principais estes dois movimentos. As lutas e

reivindicacdes dos povos indigenas — em especial, no que trata este trabalho, as



referentes a questdo da escolarizacdo — ganharam um significativo impulso a partir
da promulgacdo da Constituicdo de 88, que estabeleceu garantias aos indigenas,
tema ja visto no capitulo primeiro desse trabalho.

O MEIAM, que conforme seu estatuto, “¢ uma entidade civil sem fins
lucrativos, apartidaria, sem vinculos com instituicdes religiosas e representativa dos
estudantes indigenas do Amazonas” (art. 1), foi criado em 1989. Segundo consta do
Projeto Bienal: Manutencao, articulagdo e estruturacdo — 1996 e 1997 (MEIAM,
1995), além de apoiar os estudantes na sua busca por continuidade escolar, em
especial, no acesso ao ensino superior, “a entidade se propde articular os
estudantes indigenas da cidade de Manaus com suas aldeias e localidades de
origem. No sentido de estimular sua participacdo no movimento indigena mais
amplo, na luta por seus direitos”.

Ainda segundo o documento citado acima, o MEIAM realizou seu primeiro
Encontro em 1989 e, a partir dai 0 movimento tem procurado atingir trés publicos

alvos:

1 — os estudantes indigenas de diferentes etnias, residentes em diferentes
bairros da cidade de Manaus; 2 — os estudantes indigenas das aldeias e
cidades do interior do estado, buscando sempre uma maior articulacdo e
troca de experiéncia entre as realidades da cidade e do interior e 3 — 0s
estudantes ndo-indigenas das escolas publicas e privadas e das
universidades, pretendendo com isso divulgar o movimento, buscar aliados,
integrar-se nas lutas sociais mais amplas e lutar contra as varias formas de
preconceito e discriminacao.

No Manifesto de sua V Assembléia Geral, realizada em 2001 — evento no qual
estavam reunidos um total de 70 indigenas™ — fica explicitado o entendimento de

gue as politicas educacionais em discussao, visando a entrada no universo

' Dos povos: Baniwa, Bare, Desana, Macuxi, Mayuruna, Munduruku, Satere-Mawe, Tariano, Ticuna,
Tukano, Wanana e Wapixana.



académico de nivel superior, tornaram-se um mecanismo de grande valor. Assim

esta descrito, em uma das paginas de tal documento:

Considerando a necessidade de ter um espago condigno para acolher
estudantes indigenas beneficiados por cursos e ou programas de nivel
superior na capital do estado do Amazonas; demandamos:

*Que o0 Meiam articule junto a instancias governamentais, centros de ensino
e outros setores da iniciativa privada, bolsas de estudo para estudantes de
ensino médio, profissionalizante e superior.

*Que seja facilitado aos estudantes que concluem o segundo grau,
formagdo em outras areas especificas como antropologia, direito, etc., no
ensino superior, garantindo o acesso diferenciado nas Universidades.

*Que a Coiab e Universidade do Amazonas, discutam o Curso SeqUenciaIlB,
no sentido de reformuld-lo para que atenda as reais necessidades dos
Nnossos povos, permitindo a capacitacdo das liderangas indigenas em areas
especificas, de nivel técnico ou de graduacéo.

*Que o Centro de Estudos Superiores Indigenas (CESI)*’ seja criado, mas
gue esteja aberto a formacao de liderancas indigenas em diferentes areas
de especializagdo, como medicina, antropologia, direito, etc., e ndo s para
a formacgéo de professores indigenas, visando a solucdo dos diferentes
problemas que enfrentam os nossos povos nos diferentes niveis de sua
vida: terra, alternativas econémicas, cultura, recursos naturais, organizacao
social, educacéo, salde, etc.

*Em resposta as demandas histéricas das organizacdes do movimento
indigena amazonico, além do Centro de Estudos Superiores Indigenas
(CESI), seja criada a Universidade Indigena do Estado do Amazonas,
depois de uma ampla discussdo com as liderancas e organizagdes
representativas de nossos povos, a fim de que seja completamente
adequada aos principios de uma educacdo especifica as necessidades e
particularidades étnico-culturais dos N0sSsos povos.

*Que o movimento estudantil e as organizagfes indigenas lutem para que
se criem cotas e ou cursos especiais de graduacédo, a exemplo do Programa
Especial de Formacdo Docente (PEFED), nas diversas modalidades
cientificas na Universidade do Amazonas (UA) e na Universidade Estadual
do Amazonas (UEA).

Na medida em que as discussbes enveredam para a definicdo do que querem
do Estado brasileiro — em especial, por meio da educacédo escolar — percebe-se que,
através dessas manifestacdes, os povos indigenas tém procurado obter visibilidade
e respeito (ainda que por vezes esse respeito seja “forcado”) necessarios para
intervir na realidade social e imprimir para o futuro aberturas nas diversas instancias

gue ainda é de pouco acesso para eles.

'® Refere-se ao Curso Sequiencial que foi oferecido pela UFAM no ano de 1998 a 2003 e é uma das
iniciativas descritas no capitulo 4.

" A proposta da criacdo do CESI partiu do Governo do Estado do Amazonas, através da FEPI, mas
nédo chegou a se efetivar.



No que diz respeito ao ingresso na universidade, ndo se necessita somente
do acesso, necessita-se, sim, que este seja diferenciado, que as areas cientificas
correspondam aos seus anseios, que lutem e consigam estabelecer parcerias com
orgaos oficiais. Além disso, que os programas de formacdo ndo se desvinculem das
suas organizacOes socio-cultural e econdmica, e, principalmente, que eles - os

préprios indios e suas organizacfes — possam opinar nos projetos para esses fins.

Esses sdo alguns dos fatos que concorreram para a (re)apropriacéo
do indio no cenério nacional. N80 mais como um povo que sobrevive a
tutelagem e a benevoléncia de verdadeiros e falsos protetores, mas como
um povo que, assessorado por organismos que acreditam em sua
capacidade e superagdo, emerge e se dispde a lutar por seus direitos.
(NASCIMENTO, 2004, p.63)

Tal capacidade de proposicédo pode ser ilustrada com a iniciativa do MEIAM
quando, na época das negociacdes para o Curso Sequencial, teceu critérios para
um possivel convénio com a UA (hoje UFAM). Apresentamos, do documento que

registra este processo, o item denominado “Da Sele¢ao dos Candidatos indigenas”:

Estar ligado ao Movimento Indigena.

Ter concluido o 2° grau, comprovadamente.

Auto reconhecimento da identidade indigena pelo estudante, sendo

confirmado pelo povo e pela organizacao local.

4. Ser indicado pela organizacdo de base e passar por uma selecdo
realizada pela comissdo em fungcao do nimero de vagas disponiveis na
UA.

5. O candidato sera escolhido na assembléia de cada organizacdo de base

de cada regiéo.

wh e
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O Ensino superior nesse contexto do movimento indigena é visto como
possibilidade, garantia, perspectiva e luta. As universidades ndo podem somente
abrir suas portas, precisam, assim como 0s proprios indigenas, preparar-se para
isso ja& que, nos dizeres de Lima e Hoffmann (2007), “nao é possivel reverter 500

anos de colonialismo e dizimag¢do nem a baixos custos nem da noite para o dia”.



No caso dos professores, 0 movimento — articulado inicialmente pela
Comisséo dos Professores Indigenas do Amazonas, Roraima e Acre (COPIAR) e,
atualmente pelo Conselho dos Professores Indigenas da Amazbnia Brasileira
(COPIAM) — tem como estratégia central a realizacdo de Encontros Anuais. Segundo

Silva (1998) este movimento surgiu

como resposta a necessidade de refletir sobre problemas comuns vividos
pelos professores indigenas destas regides e encontrar alternativas para
uma mudan¢a nos rumos da educacdo escolar, visando garantir que a
cultura e os etno-conhecimentos sejam respeitados e valorizados (p.61).

Visando atingir seus objetivos, os professores indigenas da Amaz6nia, desde
1988 — data do | Encontro — reinem-se para socializar suas experiéncias, elaborar
principios e propor alternativas frente a realidade das escolas indigenas e da
necessidade de uma politica indigena de educacao escolar. Assim, ja realizaram 12
Encontros Anuais — de 1988 a 1999. Em 2000, por decisdo do préprio movimento, a
COPIAR se transforma em Conselho dos Professores Indigenas da Amazébnia
(COPIAM). A partir de entdo foram realizadas quatro Assembléias Anuais, nos anos
de 2000, 2002, 2003 e 2005.

A tematica da formacdo esteve bastante presente nas reflexdes do
movimento, ao longo de toda sua trajetéria. Ja no Relatorio do | Encontro (Manaus,
1988) um dos eixos enfatizados, como necessidades urgentes e prioritarias, foi a
formacdo. No Il Encontro (Manaus, 1990), em um dos trabalhos em grupo
realizados para aprofundar temas pertinentes as escolas indigenas, destacou-se a
guestao da formacéo dos professores. Por ocasido do X Encontro (Manaus, 1997),
dentre os avancos identificados, foram citadas as iniciativas concretas quanto a

necessidade de formacao especifica (como, por exemplo, 0 Magistério Indigena, em

Roraima, que estava em implantacao).



Na Declaracdo de Principios, firmada pelos professores no IV Encontro
(Manaus, 1991) e reafirmada no VII Encontro (Manaus, 1994)*®, um dos 15 pontos
diz respeito a formacgéo: “5 — E garantida aos professores indigenas uma formac&o
especifica, atividades de reciclagem e capacitacdo peridodica para 0 seu
aprimoramento profissional”.

Especificamente sobre a problematica do ensino superior, a Il Assembléia do
COPIAM (Manaus, 2002) teve como pauta principal este tema. Olhando mais
detidamente para o Relatério da referida Assembléia, que aconteceu nos dias 23 a
27 de fevereiro do ano de 2002 na cidade de Manaus, e que teve como tema
“‘Qualidade da Educacao Indigena e Formagao Superior’, pode-se entender um
pouco mais, na otica indigena, do que permeia toda essa discussao.

Nesse encontro estavam presentes, representantes indigenas das seguintes
regides: do Estado do Amazonas, Médio Madeira, Rio Negro, Médio Madeira, Alto
Solimdes, Vale do Javari, Baixo Amazonas e Manaus; do Estado do Acre, Cruzeiro
do Sul e Feijo; do Estado de Roraima, Serra da Lua, Baixo Contigo, Xitei, Surumu,
Auaris, Waromapii, Mauxiutheri, Maamapiitheri, Pookohipitheri; além de
representantes do Mato Grosso. Também houve a presenca de representacdes
institucionais: Secretaria de Educacdo do Estado do Amazonas (SEDUC-AM),
Conselho Estadual de Educacao Escolar Indigena (CEEI-AM), Fundacao Estadual
de Politicas Indigenistas (FEPI)'°, Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
Universidade Federal de Roraima (UFRR), Universidade Estadual do Mato Grosso
(UNEMAT), Conselho Indigenista Missionarios (CIMI), Servico e Cooperagdo com o

Povo Yanomami (Secoya), Acdo dos Trés Reis Magos, da Austria (DKA)?°, além do

'® Este documento é, até o presente, o texto de maior relevancia por eles produzido e que traz em
profundidade os anseios, reivindicacdes e propostas do movimento.

19 Atualmente Fundacdo Estadual dos Povos Indigenas (FEPI).

2 Entidade financiadora do Evento.



Vice Prefeito de Barreirinha/AM. Também estiveram presentes representantes de

organizacdes indigenas: Coordenacdo das Organizacfes Indigenas da Amazbnia

Brasileira (COIAB), Organizacdo dos Professores Indigenas de Roraima (OPIR),

Organizacdo das Mulheres Indigenas de Roraima (OMIR) e Movimento dos

Estudantes Indigenas do Amazonas (MEIAM).

A tdnica do evento foi marcada pelo compromisso de pensar uma politica

alternativa de ensino que se voltasse para a melhoria da vida dos povos indigenas.

E o que se pode verificar nas falas da representante da UFRR e do professor

indigena Enilton Wapichana, da OPIR:

Corroborando

dizendo:

Temos tido a preocupacéo e nos esforcado para poder responder a
uma demanda tdo especifica que é o ensino dos povos indigenas em nivel
universitario. Estamos aqui para tentar colaborar com a discusséo, trocar
idéias dessa tentativa de se fazer um projeto diferenciado para os
professores indigenas no ensino superior, seja federal, ou
estadual.(COPIAM, 2002, p.5-6)

Estamos aqui para intercambiar experiéncias na busca de qualidade
de ensino em nivel médio e superior. E um evento histérico em prol da
gualidade de vida para nossas criancgas. (idem, p.06)

as falas acima, Claudio Mura deu continuidade a reflexao

Queremos unir e fortalecer essa parceria. Que os professores, as
mulheres, os estudantes e outros estejam nessa luta, falando a mesma
linguagem, pois ndo adianta falar isoladamente sobre 0os nossos problemas.
Temos que fazer uma corrente forte. Na educacé@o superior, precisamos
seguir cobrando mais espaco, ndo sé para os professores, nem sO para 0s
estudantes do Amazonas, mas para a formacdo em éareas diversificadas e
para estudantes de toda a Amazénia. (p.06)

Das trés falas, destacamos, portanto, alguns pontos primordiais para essa

problematizacdo iniciada pelos indigenas e apoiada por algumas instituicdes: a

preocupacao com a especificidade em relagdo a um projeto diferenciado de ensino

superior; a necessidade da formacdo de professores; a importancia da troca de



experiéncias; o valor da coletividade e de ter uma mesma linguagem na luta; a
constante reivindicagdo e cobranca por maiores espacos, dentre outros.

Da pertinéncia de tais preocupacdes, percebe-se que, de fato, seja “possivel
dizer que os indios da Amazobnia, foram 0s primeiros, entre 0s segmentos sociais
oprimidos, que se deram conta de que a cidadania formal ndo era suficiente para
assegurar sua sobrevivéncia fisica e natural’” (SILVA, 2001, p.17), encontrando
assim, um caminho complementar que pudesse servir de instrumental de luta pela
cidadania: a educacao escolar — hoje inclui-se também, a educacao superior.

A 1l Assembléia Geral do COPIAM (2002) — sua pauta central, seus debates e
conclusdes — sdo indicadores claros de que a busca dos povos indigenas pela
emancipacao é fortalecida e potencializada pelo ideal do acesso a universidade.

Vejamos alguns relatos. Francisca Paresi, falando de sua experiéncia na

UNEMAT, assim afirmou:

Fizemos o governador assinar uma Portaria, para a criagdo de uma
comissdo mista, de indios e ndo indios para discutir a proposta. Definimos
0s objetivos do projeto, fazemos avaliacdo do Curso, para que o licenciado
indigena possa ser participante do projeto politico de seu povo (COPIAM,
2002, p.30).

O Prof. Enilton, do povo Wapixana, ao referir-se ao processo vivido junto a

UFRR, assim falou:

Definimos que queremos, na verdade, um curso diferente, que
possa ajudar a resolver os problemas sociais da nossa comunidade. Que o
professor possa retornar as nossas comunidades. Queremos uma
universidade que ajude a vitalizar os nossos valores culturais, a fortalecer a
nossa luta. Queremos construir esse projeto, com a participacdo de nossas
comunidades (COPIAM, 2002, p.30)

A Profa. Maria Auxiliadora, representante da UFRR explicitou a complexidade

da tematica problematizando:



Vamos estar brigando ndo contra o reitor, contra a Universidade...
mas contra esse sistema capitalista que nos oprime, que historicamente
tenta nos colocar dentro de um patamar educacional, que nos forca estar
dentro desse sistema... Esperamos que dentro desse espaco, a
Universidade possa articular os interesses e aspiracdes dos povos
indigenas (COPIAM, 2002, p.31).

Como vemos, ndo se trata de uma problematica simples, e sim, complexa.
Se, para os nao indios, a discussdo em torno da universidade as vezes se torna
polarizada, para os indios, como percebemos, parece, em um primeiro olhar, que as
iniciativas de ingresso no ensino superior sGo uma contribuicdo de reconhecimento
que o mundo externo Ihes deve. Mas, em se tratando da universidade, é o mesmo
mundo que tece criticas ao atual modelo de ensino universitario.

Nesse aspecto, 0 movimento indigena ndo foge de encarar a luta em duas
dimensdes: a reivindicacdo béasica da universidade como um bem a ser adquirido (e
assegurado constitucionalmente) e a universidade como possibilidade de vir a ser
um instrumental onde possam encontrar meios que sejam indispensaveis a
sobrevivéncia desses povos — na atual situacdo de contato — em um mundo
capitalista.

Trechos do documento final da Il Assembléia expressam este tenso e

conflituoso processo:

Cabe a nos intervir, com qualidade, na definicdo da politica publica
de educacdo e nos mobilizar para garantir a implantacdo, execucédo e
consolidacdo da Educacao Indigena Diferenciada em todos o0s niveis:
fundamental, médio e superior.

Que o COPIAM promova, articulado com nossas organizacfes de
base e entidades parceiras, cursos e encontros que permitam aprofundar a
discussdo da situacdo da educacdo indigena nas nossas areas, para que
avancemos na compreensdo de nossos direitos, na formulacdo e
viabilizacdo das demandas de nossos povos e comunidades, a respeito do
ensino diferenciado, fundamental, médio e superior.

Visualizamos, tanto nas reflexdes do MEIAM, como do COPIAM, uma grande

expectativa posta pelos indigenas a uma politica de escolarizacédo superior. Isso vai



além da obtencdo de um titulo, porque ndo sé alimentam propostas praticas de
educacdo, mas alimentam as esperancas que vinham sendo destruidas por todo o
processo e problematica do contato, desde o inicio da historica perseguicdo a essas
culturas. Nao sé querem dialogar, querem “gritar” suas propostas e lutar para que
estas sejam aprovadas nas instancias cabiveis. Nao querem simplesmente aparecer
no cenario da educacédo, querem ir além, mostrar sua diversidade na diversidade da
universidade.

No nosso entender, tal questdo diz respeito ao protagonismo intelectual dos
povos indigenas e a capacidade de proposicao de seus movimentos organizativos.
Sobre este protagonismo, no campo da educacdo, pronunciamento de Rigoberta
Mench(?, por ocasi&o do inicio da década dos povos indigenas (ONU, 1994-2004),

assim se expressou.

Me tocou nascer no siléncio e mais tarde gritar em campo
internacional. Os povos indigenas sédo considerados sem capacidade de
autonomia (...). Agora, abre-se a Década dos Povos Indigenas. Durante
essa década, importa urgentemente que se estabelegam planos de acgéo
concretos, eficientes. Que as entidades se coloquem ao lado das
organizagdes indigenas. Elas sdo capazes! O desafio é acompanhar e
apoiar os indigenas, deixando de ser paternalistas. E preciso atribuir ao
indigena o protagonismo intelectual da lutal Uma luta que se trava sob
todos os aspectos: na saude, no campo da ética e da ecologia, € na
educacdo muito prioritariamente (AMARANTE, 1994, p. 11)

3.2 — O Debate nas Universidades: Focalizando Dois Eventos Nacionais

Como vimos anteriormente, atualmente, apoiados por suas organizacoes,
indigenas que ja passaram pelos cursos de ensino médio, a exemplo do magistério
indigena, reivindicam a possibilidade e direito de continuidade dos estudos atraves
do acesso a um curso superior, seja Nno ingresso por cotas Ou por processos

seletivos diferenciados. No caso dos professores(as) indigenas a escolha, no

2 Rigoberta Menchd, lider indigena guatemalteca, recebeu, em 1993, o Prémio Nobel da Paz.



momento, é pela implantacdo de licenciaturas voltadas a especificidade de suas
realidades culturais.

As diferencas na histéria do contato aliadas a diversidade cultural e finalmente
a relacdo que se estabelece entre a demanda indigena e o poder publico sdo
determinantes do modo como se firmam as possibilidades de acesso no ensino
superior para indigenas. Os grupos indigenas da regido norte representam quase
50% da populacdo indigena no Brasil, e tem os menores indices para estudantes
universitarios (SOUZA, 2003, p. 35)

Vemos entdo que sdo poucas as experiéncias oportunizadas pelas
universidades em nosso pais?® para fazer frente a esses baixos nimeros. Primeiro,
porque a demanda pela escolarizacdo para povos indigenas ainda se configura
como campo arduo de luta para esses povos, ou seja, muitos ndo conseguiram
concretizar seus projetos de ter escolas proprias e reconhecidas?®. Alguns, muito
menos de ter escolas®. A discussdo em torno da escolarizacdo, seu objetivo, suas
criticas, entre outros, € efervescente no meio de entidades nascidas dos e com 0s
povos indigenas e também, mais recentemente, nas préprias Universidades.

Segundo, porqgue nem as esferas federais, estaduais, nem tampouco as
municipais — cujo papel é ligado ao contexto da educacdo escolar — estdo
devidamente preparadas, através de suas politicas publicas, para dar respostas
concretas a criacdo de experiéncias para garantir o acesso dos indios ao ensino

superior.

22 “Um levantamento do Departamento de Educacdo da FUNAI em 2002, informa que na regido

nordeste aproximadamente 300 estudantes indigenas no ensino superior recebendo algum tipo de

auxilio do 6rgéo e cerca de 1.300 no pais inteiro” (SOUZA, 2003, p.32). Sabemos, contudo, que a

grande maioria destes estudantes indigenas esta matriculado em IES particulares e por esforco

préprio e individual, e ndo como resultado de uma nova politica publica de inclusdo da diversidade

de povos.

Apesar da Resolugdo 03/99, citada no Capitulo 1, colocar prazos para o reconhecimento e

oficializacdo das escolas indigenas, sdo poucas as escolas que ja conseguiram este direito.

4 A grande maioria das escolas indigenas no pais oferecem apenas o ensino fundamental. E mesmo
este, em grande parte das aldeias, funciona s6 de 12 a 42 série.
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Conforme registrado por Souza (2003), em seu mapeamento provisorio sobre

a realidade da educacao superior para povos indigenas no pais,

para grande parte das comunidades indigenas em algumas regiées do pais
0 acesso ao ensino superior ndo entra na pauta das lutas indigenas deste
tempo, como prioridade. E mesmo entre os grupos que fizeram a opcéo pela
busca do acesso ao ensino superior os encaminhamentos séo distintos e
estdo vinculados as condi¢des dadas pela realidade. A

opcao possivel nem sempre € a opcdo desejada e demandada. (p.31)

A mesma autora nos mostra que

no entanto, em todas as regides do pais os numeros crescentes da
demanda nesse nivel de ensino evidenciam creng¢as na educagdo como um
caminho para a conquista efetiva de direitos, e na esteira aberta da
discusséo por formacéo de professores e melhores condi¢cbes na Educacéo
Basica assegurada pelos recentes dispositivos legais se inserem outras
pautas e novas lutas. (p.31)

Apesar da problematica do acesso dos povos indigenas ao ensino superior ter
visibilidade cada vez maior, a discussdo do tema é recente e tem como um dos
marcos iniciais a Portaria 887 do presidente da FUNAI, editada em 1983 e que
normatizava a concessdo de Bolsas de Estudo para estudantes indios?®> (SOUZA,
2003).

Para nos aproximarmos do debate que tem sido travado nas Universidades,
traremos as reflexdes — principais pontos e conclusdes — de dois eventos nacionais
gue recentemente trataram das questdo: 1. | Conferéncia Internacional sobre Ensino
Superior Indigena — Construindo novos paradigmas em educacdo realizada em
Barra do Gargas/MT, no ano de 2004 pela Universidade Estadual do Mato Grosso

(UNEMAT) e 2. Seminario “Desafios para uma educagao superior para 0s povos

indigenas no Brasil: politicas publicas de acdo afirmativa e direitos culturais

% “Orientada pelo referencial teérico da Aculturacdo, ainda quando vigia o antigo Cédigo Civil, a

portaria da evidentes mostras de preocupacdo com 0s movimentos migratérios, ao mesmo tempo
em que privilegia alunos aldeados para a concessao dos recursos também estabelece como
critério importante o nivel de aculturagdo demonstrado pelo indigena” (SOUZA, 2003, p.31).



diferenciados” realizado em Brasilia, também em 2004, coordenado pelo Projeto
Trilhas de Conhecimentos do Laboratério de Pesquisas em Etnicidade, Cultura e
Desenvolvimento (LACED) do Museu Nacional/Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ). As fontes principais serdo os dois Relatoérios/Anais dos dois
eventos.

O primeiro evento teve como obijetivo geral

reunir profissionais indios e n&o-indios, bem como representantes de
instituicbes envolvidas com a educacdo escolar indigena, propiciando um
espaco para troca de experiéncias e para discussdo e encaminhamento de
propostas de fortalecimento do ensino superior voltado para 0s povos
indigenas, tanto no Brasil quanto em outros paises do continente (UNEMAT,
2005, p.16).

O segundo evento objetivou

construir e sistematizar subsidios para o debate, formulagcdo e
implementacdo participativa de politicas de ag¢do afirmativa na educagdo
superior para os povos indigenas, que sejam compativeis com a
diversidade étnica do Brasil e com metas voltadas para projetos de futuro
culturalmente diferenciado (TRILHAS, 2004, p.)

No Seminario referido acima, Jodo Pacheco de Oliveira (TRILHAS, 2004)
ponderou que a criacdo de melhores oportunidades para os indios no sistema
universitario ndo deve se reduzir a questao do acesso, devido a grande relevancia
da criacdo de instrumentos que garantam a permanéncia e 0 sucesso no ensino
superior. Para ele, a universidade € vista, pelos povos indigenas, como lugar
estratégico para obter conhecimentos fundamentais, do “mundo ocidental’, desde
que se voltem para a defesa dos direitos indigenas, para a gestao dos territorios,
fortalecimento das organizacfes, formulagdo de politicas publicas; enfim, para a
concretizacdo da autonomia dos povos indigenas. Também é interessante se atentar

para a necessidade de valorizacdo de conhecimentos indigenas dentro do sistema



académico, rompendo com a sua mera funcdo de objeto e referendo da ciéncia
ocidental. Assim, complementou: “os professores universitarios necessitam receber
uma formacéo orientada para o respeito e reconhecimento da diversidade cultural’
(p. 8).

Na visdo do mesmo autor, a estrutura universitaria precisa ser mudada a fim
de que o ensino superior deixe de ser uma instancia de distanciamento dos
estudantes indigenas de suas comunidades e povos de origem, de integracdo e
reproducdo, de exclusdo social e cultural. Para tanto, € bom também averiguar a
existéncia (ou ndo) da criacdo de condi¢cbes administrativas, técnicas e financeiras
de sustentacao de politicas de Estado e institucionalizacdo da cidadania indigena no

meio universitario. Em suas palavras,

0 problema das populag@es indigenas no que se refere ao ensino superior
ndo € de baixa escolaridade, mas de reconhecimento e promoc¢do de
valores e visBes de mundo diferenciados. Nao se trata, portanto, de inclusdo
social apenas e sim de reconstrucdo de uma outra universidade (p. 8).

No mesmo evento, Lucio Flores, indio Terena, do Mato Grosso do Sul, assim
refletiu: “na medida em que muitas aldeias estdo conectadas ao mundo exterior
através da televisdo e da antena parabdlica, os jovens indigenas sonham em se
tornar universitarios; este processo ¢ irreversivel”. (p. 8-9)

Por outro lado, Wanderley Terena, mestrando na Universidade Catolica Dom
Bosco (UCDB), ao se referir a tematica do acesso ao ensino superior, levantou
outras questdes. Para ele, a demanda pelo ensino superior se deflagrou com maior
intensidade com o processo de formacao de professores indigenas, que precisavam

de tal titulacdo enquanto um requisito legal para lecionar e ter respaldo sobre a

politica indigena. Sobre o tema em geral, ponderou que € preciso ter “cuidado na



implementacédo de politicas referentes ao ensino superior para indigenas, devido a
complexidade do problema” (p.10).

Tais preocupacbes nos levam, mais uma vez, a tematica do direito a
educacado. Para Cury (2005), é bom ter clareza de que o direito a educacdo advém
do reconhecimento de que o saber sistematico € mais do que uma importante
heranca cultural. Isso implica dizer que quem dela se aproxima torna-se capaz de
tomar para si padrdes cognitivos e formativos pelos quais tem maiores
possibilidades de participar dos destinos de sua sociedade e colaborar na sua

transformacao, através de conhecimentos sistematicos. Esse autor afirma que:

Ter o dominio de conhecimentos sistematicos € também um
patamar sine qua non a fim de poder alargar o campo e o horizonte desses
e dos novos conhecimentos. O acesso a educacgdo é também um meio que
da ao individuo uma chave de autoconstru¢do, de reconhecimento em
relagdo a capacidade de ter opcdes conscientes e criticas e de estima de si

(p.20).

A escolarizacdo € um direito de todos. Assim, o indigena, enquanto cidadao
brasileiro tem direito, garantido pela Constituicdo de 1988, a requeré-la como
qualquer outro individuo da nossa sociedade. A educacao configura-se, ainda, como
instrumento para reivindicar possibilidades de autonomia e de participacao politica,
conforme discorreu Cury (2005) ela “converte-se em instrumento de luta pela
reducdo progressiva das desigualdades e extincdo das discriminacdes e possibilita
uma aproximacao pacifica entre os povos do mundo” (p.22).

Brand (2005) em seu texto “Indigenas no Ensino Superior x Ensino Superior
Indigena”, destaca estarmos diante de situagdes/propostas bastante distintas, em
fase de implantacdo no pais. Uma primeira proposta tem como norte facilitar o
acesso de estudantes indios ao ensino superior. Como exemplo, ele aponta a

politica de cotas que, no caso de Mato Grosso do Sul, beneficia diretamente a



populacdo indigena, com vagas na Universidade Estadual. A segunda — em
implantacdo em diversas localidades — tem a finalidade de construcdo de cursos
especificos para o0s segmentos indigenas, voltados em especial para as
licenciaturas, objetivando a formacdo de professores, ou, a exemplo de uma
educacao basica diferenciada, abrir os espacos académicos para a presenca, nao
apenas fisica de alunos indios, mas reconhecendo tratar-se de povos que buscam

um diédlogo intercultural.

Os desafios, sob a otica das Universidades, s@o certamente
distintos de uma proposta para outra. Porém, para os povos indigenas estes
desafios sdo, em parte, os mesmos e, em muitos aspectos, iguais aos que
eles vivenciam e que marca a trajetéria da educacgdo bésica no pais. Por
isso, as discussdes em pauta propdem, para as Universidades, questdes
gue vao além do debate em torno de cotas para atender as demandas por
Ensino Superior desses e de outros segmentos (BRAND, 2005, p. 209-210).

A questao da participacdo dos indigenas na escolarizacao, desde a educacéo
basica até o ambito do ensino superior, comporta hoje uma discussdo extremamente
relevante: para qué os povos indigenas tém reivindicado o acesso a universidade?

Diferentes razdes podem e devem ser acenadas em resposta ao
questionamento acima, direcionando-se na maxima de que todos tém direito a
educagédo, constituindo-se em alicerce basico de cidadania. Cury (2005) sublinha
que:

Num momento em que a cidadania enfrenta novos desafios, busca
novos espagos de atuagdo e abre novas areas por meio das grandes
transformagfes pelas quais passa o0 mundo contemporaneo, é importante
ter o conhecimento de realidades que no passado significaram e no

presente ainda significam passos relevantes num sentido da garantia de um
futuro melhor para todos (p. 1).



Tal afirmacédo traz ao mundo indigena, um significado politico-sécio-cultural
de extrema importancia — a educacdo extrapola a questdo da inclusdo a um mero
modelo instituido.

Como ja afirmamos anteriormente, a busca ao ensino superior, pelos povos
indigenas, € visualizada como mais um instrumental de resisténcia e construcdo de
novas relacbes com a sociedade envolvente, através da perspectiva do dialogo
multi/intercultural.

Acentuando ainda mais as idéias acima expostas, Elias Januario®®, durante a |
Conferéncia Internacional sobre Ensino Superior Indigena ressalta que, a formacéao
universitaria coloca meios que levam os indigenas a obtencdo de instrumentos
fundamentais que necessitam para ser cidadaos, terem autonomia e poder de
decisdo em projetos de futuro para seus povos. Neste sentido, 0 ensino superior é,

para eles, um grande projeto. Projeto este com

possibilidade de estar em movimento, em dire¢cdo aos interesses dos povos
indigenas envolvidos, possibilitando redimensionar as a¢fes dos cursos,
tendo como ponto de partida e de chegada o que esperam e o que desejam
as comunidades indigenas da educac&o escolar (JANUARIO, 2004, p.157).

Francisca Paresi, nha época representante indigena no Conselho Nacional de
Educacao (CNE), posiciona-se frente a questdo debatida afirmando ser importante
gue os indios tenham clareza do ensino superior pretendido e que isso se traduza na
possibilidade de participacédo na revisdo das atuais agdes desse ensino “ndo mais na
condicdo de objeto de pesquisa, mas sim como protagonista participante da
formacgao académica” (p. 129).

Esse protagonismo surge como resposta ao reconhecimento da diversidade.

Dai o argumento de Paresi (2004) de que

% Na época da | Conferencia ele era o Coordenador do Terceiro Grau Indigena da Universidade do
Estado do Mato Grosso (UNEMAT).



pensar numa universidade que atenda a diversidade é assegurar a
cidadania a todos que fazem parte dessa diversidade, sendo um
compromisso social politico para uma educacdo de qualidade. Cabe a
universidade exercer sua autonomia, ndo sO6 como produtora de
conhecimento, mas como instituicdo formadora de cidadaos, e socialmente
importante e necessaria, nas relacdes com a sociedade, considerando os
seus problemas locais, regionais e nacionais, sem imposicdes dos
interesses do mercado e do poder do Estado; mas principalmente na
incessante busca da exceléncia académica (p.129).

Segundo as idéias desta autora, essa universidade deve considerar um novo
projeto nacional para as popula¢des indigenas, contudo, sem perder de vista 0s
contratempos e desafios que tera de enfrentar internamente e, as vezes,

externamente. Para tal, cabe aos povos indigenas sempre indagar que

principios devem nortear o ensino superior indigena, principalmente na
formacao de quadros profissionais. Que politicas de ensino superior pensar
e se a graduacdo e pos-graduacdo direcionam a formacg&do académica do
individuo (PARESI, 2004, p.133).

Segundo Brand (2005),

[...] o desafio esta posto, antes de tudo, para as Universidades, no
sentido de repensar e construir novas concepcdes de ensino que,
superando a fragmentacdo e questionando o saber academicamente
sedimentado e hegemdnico, que perpassa e estd subjacente em nossas
praticas pedagodgicas, possam permitir o “exercicio constante da
interculturalidade” em todas as abordagens da realidade. E, no entanto,
importante destacar que se trata de uma questdo complexa, em especial,
também, porque, ao buscar trazer para dentro da Universidade as
demandas ndo apenas de individuos, mas de povos em toda a sua
diversidade, ela se confrontara com a realidade de que “hoje seguimos por
muitos caminhos” ou, segundo um outro professor indigena, "hoje somos
multiplos” (BRAND, 2005, p. 216).

Sabemos que este ensino superior deve também ser definido e conduzido
pela comunidade étnica que o “exigiu”, enquanto direito, e pautado na discussao em

torno de sua autonomia e alteridade. Essas motiva¢cdes configuram-se como norte



das demandas indigenas pelo ensino superior na atualidade. E o que revela Gersem

dos Santos Luciano®’ (2006) em uma entrevista®:

A crescente demanda indigena pelo ensino superior na atualidade
tem diversas origens e motivacdes. Em primeiro lugar reflete o processo de
interacdo com o mundo global e uma tendéncia de incorporagfes de certos
ideais de vida da sociedade moderna. Em segundo lugar, a demanda tem
origem no proprio avanco do processo de escolarizacdo cada vez mais
crescente dos povos indigenas do Brasil observados nos ultimos anos [...] A
terceira motivacao parte da necessidade do movimento indigena emergente
de qualificar seus quadros para o0s processos de interlocucdo e intervencao
nas politicas em base a um didlogo menos verticalizado, em favor dos
direitos e interesses indigenas. (p.04)

No processo da luta coletiva dos indigenas pela escolarizacdo, o ensino
superior € ferramenta de emancipacao, de inclusédo e interlocu¢cdo com o mundo de
sua cultura com a cultura em torno, que € a nao indigena. Sustentando-nos ainda
com a idéia de Luciano (2006), ele explica que esta reivindicacdo por acesso ao

ensino superior

tem a ver com a estratégia adotada pelos povos e organiza¢fes indigenas
pela apropriacdo dos instrumentos de poder dos brancos gerados a partir
dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para ajudar na solucdo de
velhos e novos problemas pés-contato enfrentados pelos povos indigenas
do Brasil. Por fim, as demandas pelo ensino superior estdo relacionados a
maior consciéncia histérica, politica e cultural em que se encontram e das
possibilidades de construgdo de seus projetos étnicos de futuro. (p.04)

Sendo a universidade uma instituicdo social, segundo Chaui (2001) significa
gue ela efetiva e exprime de modo determinado a sociedade de que é e faz parte.
N&o é uma realidade desvinculada e sim uma expressao historicamente determinada

de uma sociedade determinada. Para os indigenas, ela € uma instancia de poder

?" Gersem, do povo Baniwa, Alto Rio Negro/AM, é uma grande referéncia da luta indigena nas
instancias de programas de politicas para responder as demandas indigenas. Professor Indigena
fundador do Conselho dos Professores Indigenas da Amazénia, ja foi Secretario Municipal de
Educacdo em S&o Gabriel da Cachoeira/AM e é atualmente representante indigena no CNE. E
também, o primeiro indigena titulado mestre em Antropologia no Brasil.

%8 Boletim PPCor — Laboratério de Politicas Publicas / Programa de Politicas da Cor na Educacao
Brasileira, n° 28 - Agosto de 2006.



porque demonstra ideais da sociedade pelo poderio do capital, do conhecimento
cientifico, das ideologias, tecnologias, entre outros. Todas essas instancias precisam
ser tomadas pelos povos indigenas como uma espécie de cobranca e luta pela
histéria de contato com o “mundo dos brancos” — como eles denominam. Contudo,
nao com o intuito da disputa e sim — de acordo com Luciano (2006) — com o grande

desafio de articular espacos académicos que criem

relacdes simétricas de producéo de conhecimentos, tendo como base o fato
de que tanto os povos indigenas quanto universidades sdo portadores e
disseminadores de conhecimento milenares, que diferentes, poderiam, ser
complementares (p.05).

Segundo Lima e Hoffmann (2007), existem dois vieses diferentes na busca
por formacdo no ensino superior que desembocam no seguinte: a procura por
formacao para professores indigenas em cursos especificos e o da busca por
capacidades para gerenciar terras demarcadas e os desafios de um novo horizonte

de interdependéncia entre povos indigenas e o Estado no Brasil.

O primeiro viés relaciona-se a educacao escolar que foi imposta aos
indigenas e que gerou a formacédo de professores indigenas. O segundo
viés passa pela necessidade de se ter profissionais indigenas graduados
nos saberes cientificos veiculados pelas universidades, capazes de
articular, quando cabivel, esses saberes e 0s conhecimentos tradicionais de
seus povos, pondo-se a frente da resoluc@o de necessidades surgidas com
0 processo contemporéneo de territorializacao a que estdo submetidos e
gue redundou nas demarcacgdes de terras para coletividades, processo que
se incrementou ponderavelmente apos a Constituicdo de 1988 (p.7-8).

A demanda indigena nessa busca respalda-se, por exemplo, em alguns

dados que, segundo este mesmos dois autores, sdo dados frageis:



Se dos 93.037 estudantes indigenas, em 1999, 80,6% estavam no
ensino fundamental, em 2002 uma margem estimada importante de alunos
gue concluiram o ensino médio reivindicava a entrada no ensino superior,
na esteira dos cursos de magistério indigena especifico surgidos em
diversos pontos do pais. Mas é fundamental dizer que os dados do censo
escolar sdo frageis e que o0 acompanhamento a sério da questao (inclusive
das possibilidades de acesso e possivel demanda pelo ensino superior)
deveriam ser matéria de pesquisada nacional realizada em bases sélidas. E
sempre bom lembrar que em matéria de povos indigenas as estétisticas
brasileiras estdo engatinhando (p.10).

Por tudo que foi exposto até aqui, vemos que o pleito indigena por ensino
superior — que 0s povos indigenas fazem hoje ao Estado brasileiro — ainda é um
campo de luta. A maioria dos casos de acesso que aparecem sdo, em parte,
resultado de esforco proprio, individual, e, em outras situacdes, fruto do
protagonismo de organiza¢des indigenas que financiam ou apodiam estudantes de
aldeias nas cidades para que adquiram conhecimentos que revertam para o bem de
suas comunidades. Se entrar em universidades publicas ja € um enorme desafio,
manter-se nelas tem sido o maior dos desafio.

E neste contexto que entram em cena as politicas de acdo afirmativa, que
enfrentam — no caso dos povos indigenas — o desafio de conhecer o mundo
especifico desses povos e da educacdo escolar indigena para que se criem
mecanismos de acesso a universidade que nao reproduzam unicamente as
alternativas pensadas para o contexto das populagbes afro-descendentes,
apreciando a imprescindibilidade de instituir “politicas voltadas para povos, isto €,
capazes de beneficiar, mais do que individuos (ainda que por meio deles),
coletividades que pretendem manter-se culturalmente diferenciadas” (LIMA e
HOFFMANN, 2007, p.13).

E seguindo esta mesma logica problematizadora esses autores afirmam que



As universidades devem estar prontas para se indagarem sobre o
guanto podem beneficiar-se com a presenca indigena, vivificando-se a
ampliando-se, na construcdo de um mundo de tolerancia e riqueza
simbdlica em que ndo bastar4 mais a repeticdo ampliada dos paradigmas
do horizonte capitalista contemporaneo. Nada disso é ou sera rapido. [...] ao
invés de pobres excluidos — ainda que vivam em condic6es materiais que
eles desejam ver melhorar — os povos indigenas deveriam ser vistos como
dotados de uma riqueza prépria, de uma capacidade especial de se manter
diferentes e conservar seus valores sob tanta pressdo colonialista e tanta
violéncia, cujas historias interconectadas as do Brasil devem ser conhecidas
e divulgadas por entre os brasileiros (p.17).

Assim, todo este processo de pensar e construir possibilidades para o acesso,
permanéncia e saida exitosa dos povos indigenas ao ensino superior podera
contribuir de uma vez por todas para 0 avan¢co e enriguecimento humano,

vislumbrando solu¢des para os grandes problemas da vida humana e do planeta.



CAPITULO IV

4 — A UFAM E OS POVOS INDIGENAS: DIALOGOS, HISTORIAS E
INICIATIVAS

A Universidade Federal do Amazonas tem sido considerada por seus atuais
dirigentes como a primeira universidade brasileira, jA que originou-se da Escola
Universitaria Livre de Manaos, criada em 17 de janeiro de 1909. Esta Escola foi,
mais tarde, denominada Universidade de Mandaos, localizada em meio a floresta
amazonica.

Segundo consta no relato de apresentacdo da UFAM em seu site institucional,

(www.ufam.edu.br), essa grande empreitada, que para muitos parecia temeraria e

inexequivel, exigiu grandes sacrificios de seus fundadores, revelando-se uma
iniciativa de sucesso e um exemplo de busca de melhor qualidade de vida para o
povo da regido pela via da socializacdo do conhecimento.

Ainda conforme relato oficial, a nova universidade, concebida por Eulalio
Chaves, ja nasceu alicercada no espirito democratico que hoje permeia a
comunidade universitaria, com respeito a pluralidade de idéias, elegendo
diretamente Astrolabio Passos como seu primeiro diretor geral, com os votos dos

docentes da Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais, Faculdade de Medicina,


http://www.ufam.edu.br/

Faculdade de Ciéncias e Letras e Faculdade de Engenharia que, juntas,
constituiram a Universidade de Manaos.

Foram grandes as dificuldades pelas quais passou a Universidade de
Manaos, até a sua desintegracdo em cursos isolados. Maior ainda foi a
determinacdo da sociedade amazonense de refundar a sua universidade em 12 de
junho de 1962, por forca da Lei Federal 4.069-A, de autoria do seu idealizador, o
senador Arthur Virgilio Filho, sendo rebatizada com o nome de Universidade do
Amazonas, e constituida pela reintegracdo das instituicbes de ensino superior
isoladas que atuavam em nosso Estado. Mais recentemente, com a Lei Federal
10.468, de junho de 2002, passou a ser denominada Universidade Federal do
Amazonas.

Dados de 2006%° mostram que a UFAM esta atualmente composta por um
campus em Manaus e cinco campi no interior do estado (Coari, Humaita, Benjamim
Constant®™, Itacoatiara e Parintins) a Ufam oferece 51 cursos de graduacéo e 24 de
pés-graduacédo (todos com curso em nivel de mestrado, e quatro também com nivel
de doutorado), além de mais de 30 em andamento, na modalidade lato sensu.

No que se refere a problematica investigada, as informacfes sobre as
iniciativas da UFAM representam uma primeira aproximacao — possivel no limite dos
prazos da pesquisa do mestrado. As dificuldades para reunir fontes documentais das
diferentes experiéncias foram grandes ja que ndo ha a sistematica institucional de
registro centralizado, nem um setor especifico que reuna a memoria de trabalhos

com tema povos indigenas e acesso ao ensino superior. Neste sentido, a presente

? UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS. UFAM em nimeros. Folder da Pré-Reitoria de
Planejamento e Desenvolvimento Institucional, 2006.
% Faz-se oportuno lembrar que nesse Campus — Instituto de Natureza e Cultura - criou-se um curso
de Antropologia que podera ser uma contribuigdo relevante a regido, em especial ao povo Ticuna.



dissertacdo simboliza um registro inicial, havendo necessidade de maior
aprofundamento investigativo, o que podera ser feito por pesquisas posteriores.

Registre-se que, além das iniciativas que serdo tratadas a seguir — seguindo
uma ordem cronoldgica — no que diz respeito a pés-graduacdo, a UFAM, desde
2004, disponibiliza, no processo seletivo anual, 05 vagas para estudantes indigenas
em um dos seus Programas na Area de Humanas: o mestrado em “Sociedade e
Cultura na Amazoénia”, do Instituto de Ciéncias e Letras (ICHL).

Na questdo mais ampla quanto a necessidade de medidas que sirvam de
suporte as atividades de ensino, pesquisa e extensdo junto aos povos indigenas,
desenvolvidos por varias unidades académicas, em 2004, foi oficializada a criacdo
de um Grupo de Referéncia para Assuntos Indigenas. Tal Grupo, segundo a Portaria

n°® 310/2004, da reitoria, de 04; 03/2004, tinha como objetivos

a) elaborar uma politica institucional no ambito da UFAM, para atuacgéo e
posicionamento frente a questéo indigena;

b) organizar, articular e divulgar as iniciativas dos profissionais da UFAM,
por esta apoiada, junto as populacdes indigenas;

c) responder oficialmente pela UFAM as demandas envolvendo povos
indigenas que chegam a esta universidade;

d) promover e incentivar projetos de extensdo, ensino e pesquisa que
respondam as solicitagfes das populac¢des indigenas expressas por suas
comunidades e/ou organizacdes representativas;

e) articular, organizar e divulgar as respostas para as demandas, por parte
dos grupos indigenas, de assessoria de profissionais de diversas areas de
conhecimento da universidade;

f) divulgar, em especial através da criacdo de uma rede de comunicacao, 0s
trabalhos e atuacfes dos professores e demais membros da comunidade
académica que tratam de assuntos relacionados as populacdes indigenas
amazonicas.

Porém, por razdes diversas, tendo sido decisiva a questdo da saida da UFAM
do coordenador eleito para o Grupo (Portaria n° 981/2004, de 08/06/2004), a
instituicdo ainda ndo possui um espaco oficial para estas discussfes e tomadas de

deciséo no sentido do estabelecimento de uma politica institucional.



4.1 — Curso Preparatério para o Ingresso de Indigenas em
Universidades Publicas no Amazonas (s/d)*

Com este titulo a UFAM delineou um projeto que tinha por finalidade oferecer
subsidios tedricos em nivel de ensino meédio para estudantes etnicamente
identificados e vinculados as suas organizacfes ou por elas identificados. Tal
iniciativa, segundo o resumo do mesmo, previa também fazer o acompanhamento
antropolégico e pedagodgico dos discentes, desenvolver circulos tematicos por
disciplina, cujos temas abordados na formacéao partiriam dos campos: social, politico
e econdmico, e com avaliacfes continuas, via provas objetivas e subjetivas.

A Instituicdo proponente foi o Movimento dos Estudantes Indigenas do
Amazonas (MEIAM) e o local de execucdo do Curso o Instituto de Ciéncias
Humanas e Letras — ICHL/UFAM.

De acordo com Pré-Projeto do Curso, a principio a oportunidade ficaria
restrita a 40 estudantes indigenas, num periodo de 10 meses, divididos em quatro
modulos. O objetivo era desenvolver mecanismos pedagdgicos que possibilitassem,
através do Programa “Diversidade na Universidade”, o acesso de estudantes
indigenas aos cursos superiores oferecidos pelas universidades e centros de ensino
superior publicos e técnicos.

Ainda segundo o Pré-Projeto, pensou-se, também, em apresentar tal proposta
para apreciacdo junto ao Ministério de Educacéo e Cultura (MEC), através da Pro-
Reitoria de Extensdo (PROEXT), da Pro-Reitoria de Ensino de Graduagéo (PROEG)

e da Secretaria de Educacéo e Cultura (SEDUC/AM).

%1 Os dados sobre esta iniciativa foram obtidos no Pré-Projeto intitulado Curso Preparatério para o
Ingresso de Indigenas em Universidades Publicas no Amazonas, demandado pelo MEIAM e
coordenado pelo Prof. Raimundo Nonato Pereira da Silva.



4.2. Acesso Diferenciado de Estudantes Indigenas na UFAM (1997)3*

O Conselho Universitario da Universidade do Amazonas, através da
Resolucao 018/97, de 20 de marco de 1997, aprovou o acesso diferenciado para o
ingresso de indios nos cursos desta Universidade. Tal iniciativa foi uma resposta ao
documento datado de 18.12.95, encaminhado pela Federacdo das Organizacdes
Indigenas do Rio Negro (FOIRN), que reivindicava tal acesso, assim como a
demanda apresentada em carta datada de 18.04.96, pela Organizacdo da Missao
Indigena da Tribo Ticuna do Alto Solimbes (OMITTAS). As duas organizacoes
faziam um apelo semelhante.

No processo de apreciacdo e aprovacao da solicitacdo indigena, também
foram considerados os Pareceres da Procuradoria Juridica da Universidade do
Amazonas, favoraveis ao pleito dos povos indigenas.

Tal Resolucado, além de aprovar o acesso diferenciado, estabeleceu que a
Pré-Reitora de Ensino de Graduacdo elaborasse um projeto de nova Resolucéo
regulamentando a operacionalizacdo desse acesso.

Lamentavelmente, esta iniciativa nao tornou-se realidade jA que no
Relatério/Parecer n°® 03/98 — DLN — “que tratou do assunto do acesso diferenciado
de indios em Cursos da UA” houve um recuo da instituigdo. O acesso diferenciado
ficou restrito a oferta de Cursos Sequenciais e ao Processo Seletivo Continuo como

podemos ler no referido Relatério:

% Os dados sobre esta iniciativa foram obtidos nos seguintes documentos: Resolugdo n°18/97.
Conselho Universitario (1997); Parecer n° 003/98. DLN (1998); Conselho Universitario. Processo
n°® 051/96. Relator: Gededo T. Amorim (1996). Mocdo de Apoio a Universidade do Amazonas
(Conferéncia amerindia de Educacao, Cuiaba/MT, 1997)



gue a Pro-Reitoria de Ensino de Graduacdo elabore projeto de resolugéo
regulamentando a operacionalizagdo do acesso diferenciado de indios em
Cursos da Universidade do amazonas, tendo como vias de ingresso o0s
Cursos seqienciais e o0 Processo seletivo Continuo.

E importante lembrar que, Parecer anterior, do relator do Conselho
Universitario, Gede&o T. Amorim, ja foi favoravel ao pleito indigena “condicionando-o
a feitura de uma Resolugdo, proposta pela PROEG que contemple os numeros
possiveis de acesso por curso e estabeleca outras condicbes necessarias para
alterar o capitulo 4 do Regimento Geral da Universidade”. Assim avaliou o relator:
‘esta decisdo ndo ensejara privilégios, antes fara justica aos povos nativos,
excluidos desse direito por conta das dificuldades legais e pela auséncia de
sensibilidade para com a questao”.

Registre-se ainda que decisdo anterior da UFAM — expressa na Resolugao
018/97 — que aprovou o acesso diferenciado para ingresso de indios em seus cursos
recebeu uma Mocao de Apoio da Conferéncia Amerindia de Educacdo®, realizada
em Cuiaba em 1997. No referido documento pode-se visualizar o entendimento de
que esta iniciativa, inovadora na época, seria de fato um avanco no sentido da
construcdo na e pela UFAM, de uma politica institucional, pois estaria antecipando
uma das metas propostas no novo Plano Nacional de Educacao (PNE) que previa a
criacdo de mecanismos para O ingresso, acompanhamento e manutencdo de
estudantes indigenas nos Cursos de Terceiro Grau oferecidos pelas Universidades

Publicas®.

% O evento contou com a participagdo de 500 professores indigenas de todo Brasil, com

representacdo de 09 paises latino-americanos, bem como professores e pesquisadores das
Universidades Brasileiras e representantes de Organizacdes Ndo-Governamentais.

% No processo de elaboracdo e aprovacdo do PNE, no texto apresentado pelo Executivo ao
Congresso Nacional, esta meta - que se referia a garantia de vagas para indios nas universidades
publicas - formulada no | Encontro Nacional de Coordenadores de Projetos na Area de Educacéo
Indigena, realizado pelo Comité Nacional de Educacao Escolar Indigena/MEC, em Brasilia, de
30/09 a 03/10 de 1997, foi excluida.



4.3. Curso Sequencial para Liderancas Indigenas (1998)*°

Direcionado a liderancas indigenas, e representando um tipo de resposta
institucional as inumeras pressdes do movimento indigena — com destaque ao
MEIAM — o Curso Sequencial, que foi a primeira experiéncia da UFAM nesta
modalidade, tinha como objetivo atender a crescente procura por cursos de nivel
superior pelas comunidades indigenas, fortalecendo a formacéo de liderancas e a
consequente articulacdo dos estudos propostos com as reais necessidades dessas
comunidades no contexto de relacdes interétnicas.

Criado pela Resolucédo 01/98 e a Portaria n°® 1449/99, do Gabinete do reitor, 0
Curso previa 25 vagas. Porém, em matéria de um jornal local, verifica-se que, na sua
primeira e Unica turma recebeu apenas 14 indios, entre professores e agentes de
saude (A Critica, 2003).

Os Cursos Sequenciais, criados pela LDB de 1996, tinham como propdsito
incluir algumas minorias costumeiramente excluidas do dever do Estado: a
educacao pré-escolar, a educacdo de jovens e adultos, a educacédo especial e a
educacéo indigena.

Como vimos anteriormente, no item 4.2. Acesso diferenciado de Estudantes
Indigenas na UFAM (1997), a oferta do Curso Sequencial foi uma espécie de
desdobramento daquele processo. Como ja afirmamos, em nossa analise, significou

um retrocesso.

% Os dados sobre esta iniciativa foram obtidos nos seguintes documentos: Resolugdo n® 015/98 do
CONSEPE - Define e cria os Cursos Sequenciais da Universidade do Amazonas; PROEG -
Proposta de Elaboracdo de Curso Seqiencial para Liderancas Indigenas. 1998; Relatério de
Reunido do MEIAM sobre o Curso Seqtiencial (10/07/2001)



Também o MEIAM, em reunido de avaliacdo do Curso Sequencial, realizada
em 10/07/2001, na sede da Coordenacédo das Organizacdes Indigenas da Amazbnia
Brasileira (COIAB), com a presenca de todos os estudantes indigenas do Curso,
posicionou-se criticamente, em especial frente a problematica do Sequencial
oferecer apenas um Certificado e ndo um Diploma. Neste sentido, o coordenador na
época, Osman Bastos, Ticuna, explicitou a importancia da reformulacdo do Curso,
frisando o direito dos estudantes indigenas receberem um Diploma Universitario — o
gue garantiria um maior respaldo ao compromisso destes estudantes com a causa
indigena, especificamente com suas comunidades de origem.

Nesta mesma direcdo, a estudante Elizeth Sateré insistiu na questdo do
diploma (e ndo de um Certificado) acrescentando, na proposta de reformulacdo do
Sequencial, uma questdo que, segundo suas palavras, € um sonho das
comunidades indigenas: direcionar o Curso para areas especificas de graduacao

como Direito, Administracdo, Contabilidade, Medicina e Pedagogia.

4.4 — Curso de Ciéncias Naturais, do Instituto de Ciéncias Biologicas
com os Professores do Povo Sateré-Mawé (2004)%*

Realizado no Municipio de Maués/AM, o Curso de Ciéncias Naturais tem
como objetivo formar educadores para atuar como professores indigenas para o
ensino de Ciéncias Naturais, nas ultimas séries do ensino fundamental (52 a 82
séries), e/ou gestores capacitados para propor politicas educacionais indigenistas na

area de Ciéncias Naturais.

% Os dados sobre esta iniciativa foram obtidos em MONJELO, Luiz Alberto dos Santos e CRUZ, Ana
Katia Santana. Educacdo indigena na Amazbnia: Formacdo de professores Sateré-Mawé;
UFAM/ICB. Projeto Pedagogico do Curso de Ciéncias Naturais, Maués, Manaus, 2003.



Este Curso foi criado no contexto do Programa de Formacdo de Docentes —
Rede Publica (PEFD-RP)*, para professores estaduais e municipais, iniciado pela
UFAM em 1999 com a participacédo de todas as licenciaturas, das areas bioldgicas,
exatas e humanas, que formam professores para o ensino fundamental.

O Instituto de Ciéncias Biologicas (ICB) iniciou sua participacdo nesse
processo oferecendo 18 (dezoito) turmas de licenciatura plena e 04 (quatro) de
plenificacbes em Ciéncias Naturais, na capital e em varios municipios do interior do
Estado do Amazonas.

Paralelo ao movimento de formacédo dos professores ndo-indigenas, ocorria o
esforco para construir uma politica indigena para a educacdo escolar amazonica,
gue pode ser observado nas discussdes realizadas pelo Movimento dos Professores
Indigenas, representado pelo Conselho dos Professores Indigenas da Amazodnia
(COPIAM).

As iniciativas, no sentido de consolidar propostas de escola indigena
diferenciada, sdo muito recentes no Amazonas, embora 0s povos indigenas tendo
seus direitos garantidos por ampla e avancada legislacdo, como vimos no capitulo 1,
com destaque a Constituicdo Federal e a Lei no. 9.394/96.

No caso dos Sateré-Mawé, em 2001, foi realizado em Maués um Seminario
sobre politicas ambientais, promovido por um grupo ambiental do Partido dos
Trabalhadores (PT) de Maués associado com a representacdo local do Partido
Popular Socialista (PPS) e do Partido Verde (PV). Esse Seminario teve a
participacéo de representacdes sindicais e indigenas e da populacgéo local.

O entdo Diretor do ICB, Prof. Luiz Monjelo, participou, como convidado, e

coordenou a elaboracdo do documento final que foi construido por todas as

" Até 2006, 0 modelo PEFD-RP ja formou em torno de 500 (quinhentos) professores, estando ainda
com cerca de 1700 (hum mil e setecentos) professores com a formacdo em andamento.



representacfes presentes no Seminario. Uma das reivindicacdes incluidas no
documento foi a referente a necessidade de implementacdo de formacdo superior
para a comunidade indigena local. Através do trabalho do Vice-Prefeito de Maués
pertencente ao PT, esta reivindicacdo foi encaminhada ao Prefeito de Maués, em
reunides realizadas com o mesmo e o Diretor do ICB.

Atendendo, entdo, a esta solicitacdo do povo Sateré-Maweé, a Prefeitura de
Maués, em 2002, formalizou junto a UFAM o pedido de turmas de licenciaturas para
formacdo de professores municipais indigenas. A Reitoria encaminhou copias do
documento para as unidades académicas que participam do PEFD-RP. O ICB
discutiu com seus pares, aceitou o desafio, e propds o oferecimento de uma turma
de Ciéncias Naturais para os Sateré-Mawe, da regido do Marau. O projeto tramitou
em todas as instancias e iniciou em marco de 2004.

O Curso de Ciéncias Naturais — Licenciatura Plena para os Sateré-Mawé -
tem como objetivo: formar educadores para atuar como professores indigenas para
o ensino de Ciéncias Naturais nas ultimas séries do ensino fundamental (5% a 82
séries) e/ou gestores capacitados para propor politicas educacionais indigenistas na
area de Ciéncias Naturais.

A coordenacéo pedagogica do Curso iniciou com o Prof. Dr. Oscar Tadeu, e
atualmente esta sendo exercida pela Prof2 Dr2 Elizabeth Conceicédo dos Santos. Esta
sendo ministrado de forma modular intensiva, com integralizacdo prevista com 09
(nove) modulos e carga horaria de 3.225 (trés mil, duzentos e vinte e cinco)
horas/aula, que correspondem a 178 (cento, setenta e oito) créditos.

Inicialmente foram oferecidas 56 (cinquenta e seis) vagas, inscrevendo-se 38
(trinta e oito) indigenas, e 20 (vinte) ndo-indigenas, 0 que ocasionou uma reacao

negativa entre os Saterée-Mawé, que encaminharam documento ao diretor do ICB



exigindo que novo processo seletivo fosse realizado para incluir os indigenas que
foram excluidos no processo inicial e a retirada dos nao-indigenas, além da
realizacdo de uma Assembléia Geral da UFAM com os Sateré-Mawe.

Apoés intensa negociacdo, novo processo seletivo foi realizado e mais 05
(cinco) indigenas foram incluidos na turma, ndo sendo possivel incluir outros
indigenas com ensino médio concluido, mas que nao fazem parte do quadro de
professores da Prefeitura de Maués, por tratar-se de uma turma especial do PEFD-
RP, com financiamento do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental
(FUNDEF).

A matricula institucional ocorreu em marco de 2004, no inicio do primeiro
modulo, apds a aula inaugural proferida pelo Reitor da UFAM, Prof. Dr. Hidemberg
O. Frota. Um indigena ndo compareceu, ficando a turma composta por 42 (quarenta
e dois) indigenas Sateré-Mawé.

Atendendo ao pedido de Assembléia Geral dos Sateré-Maué, o curso iniciou
com o oferecimento de um Seminario de Integracdo Universitaria, equivalente a 30
horas de atividades académico-cientifico-culturais®, levando informacdes sobre o
ensino superior na universidade, explanando-se desde a estrutura organizacional
basica da instituicdo, até modelo do Programa de Formacédo Docente da UFAM
(PEFD-RP), finalizando com o proprio Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Naturais, seus objetivos, organizacao dos conteudos e periodizacdo. O Seminario foi
coordenado por uma Técnica em Assuntos Educacionais - Ana Katia Santana Cruz.

No momento do Seminario, ficou mais clara a dificuldade linglistica que iria
ter que ser enfrentada por ambos os lados, professores e alunos, na relacéo

pedagogica, pois a maioria dos Sateré-Maweé nao fala ou entende muito bem Lingua

% Estas horas foram computadas na Matriz Curricular, coerente com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica aprovadas pelos Pareceres
CNE/CP 27 /01 e CNE/CP 09/01.



Portuguesa. Tal problemética sendo administrada com o recurso da traducéo
simultanea do portugués para a lingua nativa, em sala de aula. Esta é feita pelos
indios que dominam a Lingua Portuguesa.

A primeira disciplina Lingua Portuguesa | foi ministrada pela Prof¢ Dr2 Dulce
do Carmo Franceschini, linglista do Curso de Letras, Departamento de Lingua
Portuguesa. Esta professora atua junto ao povo Sateré-Mawé ha 12 (doze) anos e,
no momento do Curso, estava elaborando o dicionario e a gramatica desta lingua,
através de pesquisa financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do
Amazonas (FAPEAM), tendo, inclusive, varios dos indigenas presentes no curso
como bolsistas da referida pesquisa. A Técnica em Assuntos Educacionais Ana
Katia Santana Cruz, graduada em Letras — Lingua Portuguesa, especialista em
Literatura Brasileira, permaneceu no local do curso durante toda a primeira
disciplina, atuando como professora auxiliar.

A ementa original foi adaptada, dando énfase a producéo de textos. Segundo
a avaliacao das professoras, houve um grande progresso entre 0s primeiros textos
produzidos e os Ultimos™®.

Durante a avaliacdo final da disciplina, os indigenas fizeram algumas
solicitacdes, dentre elas a inclusédo de outras disciplinas de Lingua Portuguesa, o
que foi atendido pela coordenagcdo do curso, sendo incluida — como disciplina
optativa — Comunicacdo em Prosa Moderna I. Tal inclusdo modificou a periodizacao
inicial, incluindo disciplinas optativas na continuacdo do maodulo, no esforco de
diminuir o impacto causado no diadlogo entre os saberes das diferentes culturas, no

que diz respeito ao ensino de ciéncias.

% Como ilustracdo, temos o texto do Professor Indigena Sateré-Mawé Euro Alves, aluno do Curso:
“sabemos que o objetivo que se tem do ensino da lingua portuguesa na escola é que todos que
freqiientam o ensino da lingua na escola dominem a fala, a escrita e leitura da linguagem culta, ou
seja, da variedade padréo estabelecida na gramatica normativa, sera que um educador que coloca
no seu planejamento esse objetivo consegue obté-lo sem problemas no final do curso?”



O oferecimento desta turma do Programa PEFD-RP, com participacdo
exclusiva de alunos indigenas, trouxe a tona, na UFAM, a necessidade urgente de
medidas que sirvam de suporte as atividades de ensino, pesquisa e extensao junto a
povos indigenas, desenvolvidos por varias unidades académicas, posto que a
instituicdo ainda ndo possui um espaco oficial para estas discussfes e tomadas de

decisdo no sentido do estabelecimento de uma politica institucional.

4.5 — Licenciatura Especifica para Formacdo de Professores Indigenas
Mura (2006)*

O Curso de Licenciatura Especifica para Formacao de Professores Indigenas
Mura elaborado a partir de oficio de solicitacdo da Organizacdo dos Professores
Indigenas Mura (OPIM)*, datado de 22 de julho de 2005, e com base em projeto
aprovado pelo Ministério da Educacédo e Cultura (MEC), através da Secretaria de
Ensino Superior (SESu) e Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD), no contexto do Programa de Apoio a Formacédo Superior e
Licenciaturas Indigenas (PROLIND).

A proposta - elaborada para concorrer ao Edital PROLIND do
MEC/SESU/SECAD - foi encaminhada ao MEC pelo Reitor da UFAM, em 27 de
julho de 2005, mencionando o “compromisso desta Reitoria através da Pré-Reitoria

de Ensino de Graduagé&o, no sentido de envidar todos os esforgcos para a posterior

%0 Os dados sobre esta iniciativa foram obtidos no documento da PROEG. Projeto do Curso de
Licenciatura Especifica para Formacéo de Professores Indigenas Mura/ Autazes — AM, 2007.

“! Desde que concluiram a Ultima etapa do Magistério Indigena, o Curso Mura Peara (iniciado em
1999 e concluido em 2003 — coordenado pela SEDUC/AM em parceria com SEMEC/Autazes - 0s
42 professores Mura, articulados pela OPIM, tém buscado dar continuidade a sua formacado. Esta
busca se entrecruza com a trajetéria do grupo de pesquisa “Formacgéo de professores(as) frente
aos desafios amazdnicos”, do PPGE/FACED/UFAM, que, a partir de 2002, vem desenvolvendo
atividades de pesquisa e formacdo continuada, junto a este grupo de professores Mura do
Municipio de Autazes/AM.



aprovacao do Curso pelas instancias superiores da Universidade, assim como para
a sua implantacgao junto ao povo Mura”.

A elaboracdo da proposta se deu conjuntamente entre 0s Mura,
representados pela OPIM, da regido de Autazes e o grupo de pesquisa “Formagao
de professores(as) no contexto amazodnico” vinculado a Linha de Pesquisa
“Formacao do(a) educador(a) frente aos desafios amazdnicos” do Programa de Pos-
Graduacédo em Educacéo (PPGE), da Faculdade de Educacédo (FACED/UFAM), com
a participacdo de professores das varias unidades académicas da UFAM que
oferecem Cursos de Licenciatura — Instituto de Ciéncias Humanas e Letras (ICHL),
Instituto de Ciéncias Exatas (ICE) e Instituto de Ciéncias Bioldgicas (ICB) — e
técnicos da Pré-Reitoria de Ensino de Graduacédo (PROEG).

Durante os dois anos de elaboracédo da Licenciatura (2006-2007) efetivou-se
uma importante interacédo entre professores das diferentes licenciaturas ja existentes
na UFAM. Tal processo proporcionou momentos de proficua aprendizagem e fez
crescer a responsabilidade social da UFAM na execucao desta proposta.

O desafio do trabalho junto aos povos indigenas contribui para a universidade
consolidar-se como realmente amazébnica. Esta € uma exigéncia que decorre do
compromisso social da UFAM que, como uma Instituicdo de Ensino Superior (IES)
publica, situada no estado com maior numero de povos indigenas do Brasil,
reconhece a urgéncia do atendimento a demanda dos povos indigenas por ensino
superior.

A arquitetura do Curso foi sendo construida, sob a coordenagdo da OPIM e
da Comissdo de Professores da UFAM, nomeados pelas Portarias 007/2006 e

018/2006 — PROEG.



A equipe responsavel*? pelo projeto PROLIND entendeu como necessidade e
responsabilidade institucional promover o estabelecimento de novas relacbes de
ensino, pesquisa e extensdo — nas quais todos sdo sujeitos. Para isso, procurou
incorporar no processo de elaboracdo da proposta do Curso a realizacdo de
momentos e dindmicas para garantir a efetiva participacdo dos envolvidos, tanto no
planejamento das acdes, como em seu desenvolvimento, avaliacdo e elaboracdo de
resultados. Construir um processo valido que seja reconhecido e tenha
respeitabilidade tanto da academia quanto do povo Mura, e que traga resultados
positivos para todos os participantes, figurou como meta central dos trabalhos das
Comissoes.

Coerentemente com a concepcdo de trabalho assumida, a proposta foi
elaborada num processo participativo que incluiu ouvir a comunidade Mura, indo as
aldeias, reunindo a popula¢éo indigena destas para discutir e construir o projeto de
formacao que a ela interessava.

Destaca-se nesta trajetoria, a importancia da definicdo de uma politica
linguistica para o Curso, partindo da andlise da situacéo atual, na qual o portugués é
a lingua falada pelo povo Mura®.

Na elaborac&o do Curso foram vivenciadas as seguintes etapas:

2 A primeira Comissédo responsavel pela elaboragdo da proposta do Curso, nomeada com Portaria da
PROEG, foi coordenada por Rosa Helena Dias da Silva e contava com os seguintes membros: Ana
Alcidia de Araujo Moraes, Luciola Inés Pessoa Cavalcante, José Silvério Baia Horta, Valeria Amed
das Chagas Costa e Silvana Heloisa. Uma segunda Comisséo, também com Portaria da PROEG,
com objetivo de elaborar a complementag&o da Matriz Curricular — por Grandes Areas — teve como
coordenadora, Rosa Helena Dias da Silva, como vice, Ana Alcidia de Aradjo Moraes, foi composta
pelos seguintes professores: Tulio de Orleans Gadelha Costa e Domingos Anselmo M. Silva (ICE),
pela Grande Area Exatas e Bioldgicas; Francisco Jorge Santos e José Alcimar de Oliveira (ICHL)
pela Grande Area Humanas e Sociais; Giancarlo Stefani e Prof. Mateus Coimbra de Oliveira
(ICHL) pela Grande Area Letras e Artes. O trabalho como um todo teve sempre a participacdo do
Grupo de Pesquisa “Formagéo de Professores(as) no contexto amazdnico”.

3 Este trabalho contou com a significativa participacdo de um linglista especialista em educacéo
indigena, o Prof. Dr. Wilmar D"Angelis, da UNICAMP.



12) de sensibilizacdo e mobilizacdo das comunidades Mura envolvidas e a

comunidade académica da UFAM em geral. Esse momento privilegiou a
comunicacéo, criando condicfes, através de reunibes — na UFAM e na
OPIM — e de Féruns nas aldeias, para que todos pudessem conhecer o
PROLIND*. Como parte desse momento foram estabelecidas
interlocucdes com o Curso de Licenciatura Intercultural®®, do Nucleo
Insikiran, da Universidade Federal de Roraima (UFRR), com o intuito de
melhor conhecer esta iniciativa institucional ja consolidada.

de elaboracdo da proposta do Curso. O ponto central foi a dindmica dos
Féruns e Oficinas, que oportunizaram a ampla participacdo das
comunidades Mura, através de suas liderancas representativas (tuxauas,
presidentes das comunidades, agentes de saude e alunos indigenas) e
dos professores. Os Foruns de debates nas aldeias constituiram-se
espacos para levantamento das necessidades junto as comunidades
frente ao ensino fundamental (52 a 82 séries) e ensino médio e
socializacdo da reflexdo da OPIM quanto a importancia do Ensino
Superior. Para sistematizar e elaborar a Proposta do Curso e efetivar
estudos de fundamentacéo teérica®® foram realizadas reuniées semanais
pela equipe da UFAM, e mensais, pela OPIM, aproveitando os encontros

gue os professores ja realizam a cada més, quando vao a Autazes para
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Para estabelecer canais de comunicagdo mais eficazes, criou-se uma Comissdo de
Acompanhamento da Elaboracédo da Proposta e posterior implantacdo do Curso com participacao
de membros da OPIM e da equipe dos professores pesquisadores do grupo de pesquisa
“Formacao de professores(as) no contexto amazoénico”, do PPGE/FACED/UFAM.

%> Este Curso foi criado por solicitagdo do movimento indigena naquele estado, em parceria com a

Organizacéo dos Professores Indigenas de Roraima (OPIR).

® Além da experiéncia da UFRR, foram estudadas as propostas de Cursos Especificos da

Universidade Estadual do Amazonas (junto aos professores Ticuna) e da Universidade Estadual
do Mato Grosso.



receber seus salarios e debater questdes relacionadas com sua pratica
docente.

3%) de realizacdo de um diagnostico da realidade escolar Mura. A coleta de
dados foi realizada por uma equipe de 5 (cinco) professores(as) da OPIM,
gue visitaram 870 familias, em 15 comunidades Mura da regidao de
Autazes, atingindo um total de 4146 pessoas. Optou-se por recensear
apenas a populacéo residente no perimetro da aldeia.

43) de avaliacdo e divulgacdo da proposta. Foram realizados Seminarios,
sendo um em Autazes (abrangendo a participacdo de professores,
liderancas, agentes indigenas de salde e estudantes dos trés P6los) e um
em Manaus. O evento de Manaus teve também a finalidade de estreitar
didlogos com outras experiéncias em curso no pais: o Curso da UFRR e 0
Curso da Universidade Estadual do Amazonas (UEA) com os Ticuna,
além de debater as politicas governamentais para 0 ensino superior
indigena®’.

5%) de consolidagdo do compromisso e politica institucional da UFAM. Foram
realizadas reunides com as instancias académicas que terdao ligagdo com
o Curso de Licenciatura Especifica para Formacdo de Professores
Indigenas Mura e Seminarios de Estudo sobre o povo Mura e outras
tematicas necessarias, sempre buscando coeréncia com 0s objetivos e

demandas do Curso.

7 Estiveram presentes: Kléber Gesteira de Matos, pela SECAD; Félix Xavante, pela FUNAI/Brasilia;
Marcos Freitas e Celino Raposo, pela UFRR/NUcleo Insikiran; Marcia Montenegro, pela UEA;
Telmo Paulino Macuxi, coordenador geral do Conselho dos Professores Indigenas da Amazonia
(COPIAM); Amarildo Munduruku, vice-presidente do Conselho de Educacéo Escolar Indigena do
Amazonas (CEEI/AM); Isaac Lewis, presidente da Associacdo de Docentes da UFAM (ADUA);
Bruce Osborne, Pré-reitor de Ensino de Graduacdao (PROEG/UFAM) e Leonizia Santiago, pela
Secretaria Municipal de Educag&o/AM.



Em reunido do dia 18 de abril de 2007, o Conselho de Ensino Pesquisa e
Extensdo (CONSEPE/UFAM), aprovou a criagcdo do “Curso Graduacdo em
Formacao de Professores Indigenas Mura, na modalidade Licenciatura” (Resolugéo
010/2007), vinculando o Curso & Faculdade de Educacdo”®.

O objetivo geral do Curso é formar, em nivel superior, numa perspectiva
intercultural e interdisciplinar, professores Mura para atuar na 22 etapa do ensino
fundamental e no ensino médio, nas escolas Mura, com habilitacdo plena nas areas
de Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias Exatas e Bioldgicas; Letras e Artes.

Sera realizado no municipio de Autazes, em duas etapas intensivas de
funcionamento por ano, com a duracdo de cinco anos e composto por: uma etapa de
formacdo geral, com duracdo de dois anos e carga horaria de 1320 horas, para
estudo dos fundamentos e nocdes basicas (disciplinas pedagdgicas e das trés
grandes areas), com todos os 60 alunos-professores Mura estudando juntos; uma
etapa de formacdo especifica, organizada por trés (3) grandes areas: 1. Ciéncias
Humanas e Sociais (Histéria; Geografia; Antropologia; Sociologia; Filosofia); 2.
Ciéncias Exatas e Bioldgicas (Matematica; Quimica; Fisica; Biologia) e 3. Letras e
Artes (Lingua Portuguesa; Nheengatu, Expressao Cultural e Praticas Corporais),
com duracao de dois anos e carga horaria de 840 horas, para completar o estudo da
formacao geral e dos contetdos especificos de cada grande area, de acordo com a
opcao de cada cursista e uma etapa de integracdo das areas, com duracdo de um
ano, momento no qual todos os alunos-professores Mura juntar-se-80 novamente
para sistematizarem/discutirem os resultados dos trabalhos de pesquisas, de

estagios, os Trabalhos de Conclusdo de Curso, os Seminarios Tematicos, as

8 Através de Convénio com a Prefeitura Municipal de Autazes, ha a previséo do inicio da Licenciatura
Especifica para Formacdo de Professores Indigenas Mura, funcionando em regime modular, na
sede daquele municipio, com oferta de 60 vagas, ainda no primeiro semestre de 2008.



Oficinas Pedagdgicas e outras questdes relevantes que forem surgindo ao longo do

Curso®.

4.6 — Curso de Licenciatura Indigena em Politicas Educacionais e
Desenvolvimento Comunitario (2007)>°

Tal iniciativa configura-se como uma proposta de Licenciatura que, com a
parceria da Federacdo das Organizacdes Indigenas do Alto Rio Negro (FOIRN), e
apoiada também pelo MEC, pretende construir um espaco para formar professores
indigenas para trabalhar em escolas indigenas e em linguas indigenas. A principal
idealizadora e articuladora desta proposta € a professora Ivani Ferreira de Faria, do
Departamento de Geografia da UFAM.

Segundo o0 projeto, que continua em construcdo, diferentemente da
concepcdo das licenciaturas indigenas oferecidas por instituicbes de ensino
superior, ndo ha um curriculo prévio. Este sera construido a medida que os alunos
forem realizando suas pesquisas que serdo fortemente ligadas as necessidade e
interesses coletivos dos povos indigenas daquela regiao.

O curso sera desenvolvido em pélos nas aldeias e tera trés grandes eixos:
politicas educacionais e escola indigena; patrimbnio, cultura e cidadania; e
desenvolvimento comunitario e questéo territorial. Seu objetivo principal é formar
professores pesquisadores capazes de gerenciar e elaborar projetos para a

sustentabilidade de suas aldeias.

90 Curso tera uma carga horéria de 3160 horas, divididas entre I. Formacéo Geral (1320 horas); Il.
Formacao especifica (840 horas); lll. Formacao para integragdo das areas (600 horas, na forma de
Praticas como Componente Curricular - 400h e Outras Formas de Atividades Académico-Cientifico-
Culturais 200h); IV. Estagio (400h). Considerando que no curso a grande maioria dos alunos é
professor, o estagio sera encarado de forma especifica e especial, realizando-se num exercicio
sistematico no qual o aluno-professor fara reflexdes sobre sua prépria pratica em sala de aula. O
Estagio | ser4 de observacdo da realidade, de construcdo do diagnostico. O Estagio Il, de
construcdo da proposta pedagdgica (52 a 82 séries e Ensino Médio Mura).

* Os dados sobre esta iniciativa foram obtidos nos seguintes documentos: Jornal da Ciéncia — SBPC
e Raca e Etnia — www.cidadania.org.br



As vagas pensadas ficardo em torno de 120 formandos distribuidas nos polos
de Cucui no Rio Negro, para os falantes de nheegatu; em Taracua, no Rio Uaupés,
para os da lingua tukano; e em Tunui, no Rio I¢ana, para os falantes do aruak,
baniwa e curipaco.

A duracéo sera de quatro anos divididos em oito etapas presenciais, sete nao

presenciais, com uma carga horaria total de 3.700 horas.



CONSIDERACOES FINAIS

As questdes fundamentais buscadas por esse trabalho nos permitem afirmar
que a UFAM no intuito de construir didlogo/respostas para garantir a presenca
indigena em seu interior — a passos lentos ainda — vai delineando uma politica que a

impulsiona nesse sentido. Pois, bem sabemos que

A acdo politica se realiza como tomada de posi¢do e decisdo acerca
de conflitos, demandas, interesse, privilégios e direitos, devendo realizar-se
como propostas a pluralidade de exigéncias sociais e econdmicas
simultaneas [...] Deste modo, porém, a velocidade, a presteza da resposta
politica e o seu impacto simbdlico, sdo fundamentais, e o seu sentido sé
aparecera muito tempo depois da acéo realizada. (CHAUI, 2001, p. 120-21)

Das perguntas iniciais, que motivaram nosso processo de busca — porque a
UFAM, com seus significativos anos de existéncia e atuacdo em varios campos e
areas da ciéncia, situada em um universo de saberes e povos, ainda ndao tem uma
politica publica institucionalizada no que diz respeito a inclusdo dos povos indigenas
no ensino superior? — podemos, apos a realizacdo desta pesquisa, concluir que,
apesar de existirem experiéncias que apontam na direcdo da construcdo de uma
politica institucional, ela ainda inexiste oficial e concretamente, embora o dialogo
como foi visto cronologicamente falando vem acontecendo ha quase duas décadas.

A problemética das cotas nem se coloca para a UFAM ja que esta ndo tem —

nem teve — nenhuma iniciativa neste sentido.



As experiéncias concretas de maior expressdo, sdo as relativas a oferta de
Cursos especificos. Nesta categoria, localizamos a Licenciatura Especifica para
Formacédo de Professores Indigenas Mura e a Licenciatura Indigena em Politicas
Educacionais e Desenvolvimento Comunitario. Fica fora deste bloco a iniciativa
protagonizada pelo ICB, da oferta de um PEFD-RP para os professores Sateré-
Mawé, ja que nao foi um Curso pensado especificamente para aqguele povo, mas
uma transposicdo do curso ja existente com algumas adaptacdes introduzidas no
decorrer do processo, como vimos no caso da Lingua Portuguesa.

A realizacdo de cursos superiores especificos para indigenas, requer
cuidados, estudos, uma gama de exigéncias que ndo se pode desconsiderar. Como
vimos no decorrer dessa dissertacdo, a entrada de indigenas na universidade, é
uma discusséo nova e atual — academicamente falando — ou melhor dizendo, é uma
inovacdo no mundo académico. Tomando emprestado a idéia de Cardoso apud
Forster (2006), a inovacdo ndo é uma mudanca qualquer. Implica uma ruptura com a
acao vigente, sendo uma acao deliberada e conscientemente assumida. Na acepc¢ao
de Cunha (2006), as inovacdes se materializam pelo reconhecimento de formas
alternadas de saberes e experiéncias nas quais se unem objetividade e
subjetividade, senso comum e ciéncia, teoria e pratica, cultura e natureza,
descartando dicotomias e procurando criar novos conhecimentos mediantes novas
praticas.

Observa-se que, no caso da UFAM, tanto o curso do ICB junto aos Sateré-
Mawé (que, como ja avaliamos, foi uma adaptacdo de um Curso ja existente),
quanto o processo de criacdo do Prolind (experiéncia institucional compartilhada

com o povo Mura, o que resultou em um Curso Especifico) sédo bons exemplos para



ressaltar que a construcdo de uma politica institucionalizada de formacdo ndo pode
ser algo imediatista e fechado.

Ha a necessidade de consolidar-se um tipo de trabalho universitario que,
como afirma Candau (1997), estimule a intercomunicacdo e colaboracdo entre
diferentes departamentos, entre diferentes centros e setores da instituicdo. A énfase
€ posta na articulacdo e nos projetos de carater interdepartamental, ou seja, uma
forma de trabalho interdisciplinar, uma acdo em que ha colaboracédo da maioria para
se tornar concreta.

Essa construcdo requer atencdo em alguns pontos basicos para quem lida
com a educacdo e a quer como caminho de emancipacao e construto da alteridade.

Nesse sentido, precisamos:

e Conceber a formacdo como projeto de transformacdo: a formagao assim
visualizada coloca como exigéncia a constru¢cao de novos saberes, ja que a
docéncia é uma acao complexa que exige saberes de diferentes naturezas,
alicercados tanto na cultura em que o professor se produz, como na
compreensao teorica que lhe possibilita justificar/fundamentar suas opcoes.
Teoria e pratica articuladas entre si, como partes integrantes do mesmo
processo, se constituem no alicerce da formagao, nos ensina Cunha (2006).
Nesta perspectiva, nossas acgdes precisam ter como pano de fundo uma
formacdo que volta o olhar para o outro, que visa a transformacdo como
alicerce estrutural do fazer pedagdgico. Referimo-nos aqui a uma formacéo
discutida, planejada, avaliada e concretizada nas salas de aulas e fora delas.

Uma formagéo forjada na discussé@o politica sobre cidadania, sobre as



instituicbes e seus papeis, no respeito a diferenca e no dialogo respeitoso e
construtivo entre culturas.

e Aprender a alfabetizar-se interculturalmente: decodificar o que esta por tras
— nas entrelinhas - do espaco de nossa formacao académica seria o0 primeiro
caminho para nos levar ao que chamamos aqui de alfabetizacéo
intercultural. Queremos, nesse processo, enfatizar que ndo se pode obter
resultados satisfatorios se ndo nos empenharmos para ver e viver uma
educacdo de qualidade, cujo motor impulsionador é resultado de um
empenho coletivo e de responsabilidade compartihada nas tarefas
pedagdgicas que passa pelo mutuo entendimento com aqueles e aquelas
gue fazem parte de culturas que ndo sdo as nossas. Precisamos, também,
desafiar/fromper intolerancias, primar pela justica social, questionando
processos tendenciosos na discriminacao de padrdes culturais diferentes.

e Trabalhar acdes que se embasem na coletividade e na interdisicplinaridade:
todo trabalho pedagdgico exige coletividade e interdisciplinaridade. De
acordo com Candau (1997), caminha-se na perspectiva interdisciplinar
sempre que, na pratica universitaria, se enfatiza o didlogo, a
intercomunicacdo, o trabalho em comum entre alunos e professores de
diferentes areas do conhecimento e a busca mais abrangente de problemas.
Essa afirmacéo nos faz refletir que problemas nos sdo postos diariamente e
guerem nossas solugdes. Fechamo-nos em nossos departamentos ou
buscamos lidar com as aberturas sinalizadas pelos colegas de trabalho?
A(s) resposta(s) aqui é pessoal e institucional, pois convém salientar que
“todo germe de uma pratica coletiva deve ser estimulado e afirmado,

procurando sempre trabalhar na perspectiva da afirmacdo da articulacdo



entre 0 pedagodgico e conteudo especifico (CANDAU, 1997, p.49)". A
coletividade faz com que o trabalho flua com maior eficacia, existindo, assim
chances menores de desacertos e possibilidades maiores de acertos.

eVivenciar a Universidade como sinbnimo de atitudes emancipatorias:
atitudes emancipatérias também exigem conhecimentos académicos que
configurem num saber fazer que extrapole os processos de producéo
(CUNHA, 2006). Esta condigao, entretanto, “exige uma tecitura paciente de
esforcos e energias que envolvem a condicdo de escuta e a condicdo de
espera, sem entretanto, abrir mdo da condi¢cdo de analise critica e reflexiva,
gue ajuda na compreensao dos acontecimentos e das teias que os envolvem
(p-19). A universidade, nesse caso, precisa reescrever a maneira de pensar
e produzir conhecimentos que ndo fujam aos anseios da sociedade a que
ela esta servindo. Os povos indigenas precisam, como qualquer outro
cidadéo, do acesso a esse bem cultural.

e Construir agdes afirmativas com o objetivo de impulsionar e garantir a
aplicacdo de politicas afirmativas pelas instancias governamentais: 0s
imperativos de uma acao afirmativa tém como pilar o ndo fugir de nossa
responsabilidade social. Somente assim, ndo relegaremos mais a garantia
de direitos historicamente negados aos indigenas, objetivando a
permanéncia indigena na universidade. Isso talvez seja o constructo da
correcdo das desigualdades impostas a esses povos. Enquanto academia,
somos chamados a ousar uma nova postura de universidade onde, ao
viabilizar uma aproximacdo maior com 0S sujeitos a quem se pretende
dialogar, possamos pautar nossa acao para e com eles, numa via de

trabalho conjunto, fruto de um protagonismo compartilhado. Deste processo



emergeriam argumentos para embasar e fortalecer a luta por reais politicas
publicas de acao afirmativa por parte do Estado brasileiro.

e Desenvolver novas competéncias pedagdgicas, tanto no nivel institucional
como no profissional: compreendendo que competéncia, no campo
formativo, diz respeito a categoria que procura trabalhar conjuntamente
teoria e pratica. Na definicdo de Ramalho et al (2003) competéncia € a
capacidade manifestada na acéo, para fazer um saber, com consciéncia,
responsabilidade, ética, que — orientada por uma ética compartilhada —
possibilita resolver com eficacia e eficiéncia situacbes problemas da
profissdo. Nesse sentido, precisamos responder a esses critérios de

competéncia tanto profissional como institucionalmente.

Como afirmei no inicio desta dissertacdo, uma universidade como a UFAM —
inserida em um contexto interétnico — em plena Amazénia — deve ser pensada
diariamente. De modo especial, no que diz respeito a inclusdo dos povos indigenas,
€ necessario pensar e encarar a dificil tarefa do didlogo com outros saberes e visdes
de mundo.

Assim, se o processo de formacgao educacional busca a horizontalidade de
relacbes em seu contexto, precisamos criar situacdes e desenvolver acdes que
possam servir de aprendizagens e ensinamentos mutuos, assim como estabelecer
um dialogo respeitoso para que surjam momentos de construcao e re-construcdo de
saberes. Como ja foi explicitado no capitulo 2, tal processo, também caracterizado
como “formacgao dos formadores”, foi concebido na reflexdo aqui desenvolvida como

alfabetizacao intercultural.



Encerro este trabalho com as instigantes colocacfes do Prof. Carlos Roberto
Jamil Cury, em sua palestra com o tema “Povos indigenas e ensino superior:
desafios para as Universidades publicas brasileiras”, realizada durante o VIii
Seminario Interdisciplinar de Pesquisa do Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacao, da FACED/UFAM, em 06 de dezembro de 2006, pois elas sintetizam os

desafios postos a construcado de uma politica publica de inclusdo da alteridade:

O papel da Unido - e das Universidade Publicas - deve ser de
protagonismo qualificado na proposta das novas ac¢fes: ndo pode ser “a
quem nada tem, qualquer coisa serve...” E preciso construir uma Pedagogia
do Convivio — que inclui a tensdo do dialogo intercultural, que acontece
ainda num patamar de desigualdades fortes e gritantes. E necessario
desconstruir preconceitos, formar novas geracdes com novas mentalidades
e atitudes frente a diversidade sécio-cultural. Igualmente importante é
validar o saber tradicional e agregar valor — construir uma interculturalidade
capaz de pensar, propor, cobrar mudancgas e transformac;éesSl.

>t AnotacBes pessoais.
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