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BOMTEMPO, Raphaela. Escolarizacdo indigena no territério Guarani Mbya Sul Fluminense:
Diélogos e reflexdes com a Educacdo Ambiental Critica - Dissertagdo (Mestrado em Educagéo).
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RESUMO:

A presente pesquisa tem como objeto de estudo o processo de escolarizacdo no territdrio
indigena Guarani Mbya, localizado na regido Sul Fluminense do Estado do Rio de Janeiro,
através do Projeto Magistério Indigena Guarani Mbya, proposto para as comunidades locais.
Séo objetivos elementares deste trabalho, analisar o Projeto Politico Pedagdgico, o curriculo e
0s materiais didaticos que fundamentam o projeto sob a 6tica da Educacdo Ambiental Critica,
numa perspectiva emancipatoria. Levando em consideracdo 0s conceitos de Territorio,
Colonialidade e Interculturalidade, buscaremos ainda, investigar quais elementos da cultura
Guarani Mbya emergem das relagdes de escolarizacdo e se esse processo pode ou nao
contribuir com o rompimento da invisibilidade histérica a que estdo submetidos alguns grupos
indigenas. Para tal, levantaremos dados secundarios, a partir do referencial tedrico da
Educacdo Ambiental Critica, seguida de uma pesquisa interdisciplinar, atravessando as areas
da geografia e da antropologia, a partir de entrevistas. Defende-se aqui uma educagéo
contextualizada aos conhecimentos tradicionais, que leve em consideragédo a cultura Guarani
Mbya e o ambiente onde estdo inseridos. Sobretudo, que dialogue com o desejo do grupo
indigena em questdo de ser ator de seu processo de emancipacdo, diante dos conflitos
ambientais e sociais a que estdo submetidos.

Palavras-chave: Educacdo emancipatéria; Educacdo Ambiental Critica;
Escolarizacdo Indigena; Territorio.



ABSTRACT:

This research aims to study the process of schooling in the Mbya indigenous territory, located
in South Fluminense region of the State of Rio de Janeiro , through the Teaching Indigenous
Project Mbya proposed for local communities . The basic objectives of this study are to
analyze the Pedagogical and Political Project , curriculum instructional materials that support
the project from the perspective of Critical Environmental Education , an emancipatory
perspective. Taking into account the concepts of territory , Coloniality and Interculturalism ,
seek further investigate which elements of culture Mbya emerge relations of schooling and
this process may or may not contribute to the disruption of historical invisibility that afflicts
some indigenous groups . To that we will arise secondary data from the theoretical framework
of Critical Environmental Education , followed by an interdisciplinary research across the
areas of geography and anthropology for interviews . It is argued here a contextualized
education to traditional knowledge , taking into account the Mbya culture and the
environment where they live. Above all , the desire to dialogue with indigenous group in
question to be an actor of the process of emancipation , on the environmental and social
conflicts they face ..

Keywords: Emancipatory education; Critical Environmental Education; Indigenous
education; Territory.
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1. INTRODUCAO

1.1. Trajetdria Pessoal

Pensar em educacdo foi durante boa parte da minha trajetoria pessoal uma questao
especial. Ao me referir a educacao, refiro-me ao termo em todos 0s possiveis sentidos que ele
pode abranger, desde o que se leva para a vida, relacionados a valores e principios, como aos
contelidos, ou a relagdo que se tem com a aprendizagem, com o professor, com a escola e com

tudo o que conduz uma crianga, jovem ou adulto a construir sua prépria concepcdo de mundo.

Reconhecendo a escola como uma instituicdo de grande responsabilidade na formacéo
social de um grupo de individuos, concordando com LAYRARGUES (2006), que a aponta
como 0 espaco que recebe o maior numero de pessoas das mais variadas classes e grupos
sociais (considerando escolas publicas e privadas), nas diferentes idades (mesmo que a
seriacdo contribua para a homogeneizacdo de cada grupo), e pelo maior tempo (Educagéo
Infantil ao Ensino Médio), tem a pesquisa sobre a escola, e a educacdo de uma forma geral,
um sentido importante na minha vida, nos meus estudos, nas minhas buscas pessoais e

profissionais.

Enquanto crianca, é neste espaco onde se ddo as primeiras relagdes sociais sem a
interferéncia direta da familia. Dentro da escola ndo estdo pai e mée auxiliando na resolucao
de conflitos. Se o professor ou professora ndo estiver por perto, € a crianca quem tera de se
defender, lutar pelo que quer. Nesse sentido, compreendemos a escola como um espaco
privilegiado de troca, de aprendizagem, de brincadeira, mas também de frustracdo, tristeza e

mais aprendizagem, assim como a vida.

Celéstin Freinet, um pensador da educacdo e, sobretudo professor, dizia exatamente
que a escola ndo prepara para a vida, cComo muitos apontam, mas sim, que a escola ¢ a vida! E

o lugar em que a vida acontece.

A partir desta ideia pensamos, agora sim, sobre qual escola/educacéo estamos falando,

levando em consideracdo a diversidade metodoldgica que embasam os processos educativos
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através dos Projetos Politico-pedagdgico adotados por cada instituicdo. Essa reflexdo nos
remete sobre o papel dessas escolas, mais ainda, sobre a intencionalidade do processo
educacional. A escola onde vocé estudou Ihe incentivou a seguir em busca dos seus sonhos ou
imp06s os sonhos possiveis a vocé, de acordo com a sua classe social ou com o que ela, a
propria escola, julgava oportuno vocé sonhar? Isso, sem duvida, faz diferenca porque seja
qual for a escola e a sua abordagem metodoldgica, deixard marcas ndo somente em um

estudante, mas em todo o grupo que formou. A longo prazo, em toda uma sociedade.

E como a instituicdo escola avalia a sua responsabilidade diante destas marcas? As

leva em consideracdo? Quais marcas sao essas? Que projecao isso tem na sociedade?

Essas sdo apenas as primeiras questdes norteadoras da nossa investigacdo. Nao séo os
guestionamentos principais do trabalho, mas talvez sejam questionamentos que fundamentem
a minha busca por uma educacdo que se perceba enquanto reprodutora social e, nesta
perspectiva, se implique na busca pela mudanca de paradigma, desde seus valores e principios

até a relacdo ensino-aprendizagem.

Com as lembrancas e a consciéncia avivada pelas marcas do meu processo
educacional, resolvi, durante a minha trajetdria, estudar Pedagogia. Ouvi de todos da familia,
muitos deles professores, que iria “morrer de fome” como professora no Brasil. De fato, ndo ¢
uma das profissdes mais valorizadas, contudo, esse argumento ndo me convenceu e resolvi

seguir em frente porque, aquela altura, ser professora no Brasil havia se tornado um sonho.

Com um grande esforco financeiro, cursei a graduacdo na Universidade Céandido
Mendes, e ndo em uma instituicdo publica. Em se tratando de uma instituicdo privada, ndo
havia, dentro da Universidade, o incentivo a pesquisa, a0 menos naquela época. Apenas
leituras, discussoes, trabalhos a apresentar e provas ao final de cada semestre. Finalmente,
cumprindo a carga horéria e obtendo as notas necessarias, 0 estudante estaria apto ao titulo de

Pedagogo. Foi 0 que posteriormente aconteceu comigo.

Enquanto estudava, logo no segundo periodo da graduacao, iniciei 0 estagio na Escola
Oga Mita, localizada no bairro de Vila Isabel, Zona Norte do estado do Rio de Janeiro.
Atualmente componho a equipe docente da instituicdo e tenho a clareza de que a minha
pesquisa se deu naquele espaco. As experiéncias vivenciadas durante esse tempo foram
fundamentais as descobertas sobre as minhas proprias marcas e aquelas que eu desejava

deixar nos meus alunos daquele momento em diante.



Descobri no periodo de estagio e ainda hoje, a cada dia que passo entre os estudantes,
a responsabilidade que tem a palavra do professor diante da crianga, jovem, ou seja quem for
0 envolvido nesse processo. Na minha concepcdo, essa responsabilidade ndo pode ser
desmerecida, desvalorizada, desprezada. Descobri ainda que ouvir o que o estudante tem a

dizer é, geralmente, o inicio do grandioso processo de construcao do conhecimento.

Nesta escola conheci melhor a Teoria Dialégica de Paulo Freire e a escola repleta de
vida, sugerida por Celéstin Freinet. Desconstrui alguns dos aspectos da teoria sobre as fases
de desenvolvimento propostas por Jean Piaget, decoradas na graduacéo, compreendendo o ser
humano em suas especificidades, para além dos esquemas de padroniza¢do. Compreendi que
o afeto, a cooperacdo e o respeito pelo outro e pelo espaco coletivo sdo fatores
imprescindiveis a uma pratica educacional transformadora e que o compromisso com a
formacdo de cidaddos criticos e protagonistas da sua prépria historia deveria ser o principal

objetivo da grade curricular.

Enquanto estagidria, circulei por turmas das Séries Iniciais, desde a Educacao Infantil
ao 4° ano do Ensino Fundamental, nos anos de 2005 e 2006. O estagio chegou ao fim e a
escola ndo abriria vagas naquele momento para contratagdo. Fui indicada, entdo, por uma
professora para lecionar em outra escola, o Colégio e Curso Equacdo. Com carater
essencialmente conteudista e uma metodologia tradicional, como o proprio nome da
instituicdo sugere, o objetivo principal desta escola era preparar 0s estudantes para concursos
dos Colégios Pedro Il, Aplicacdo e Colégio Militar, referéncias no Rio de Janeiro como
escolas tradicionais e “fortes”, sobretudo, publicas. Nesse contexto permaneci por um ano

como professora do 4° ano.

Buscava neste novo espaco, aliar em minha pratica a necessidade da escola aos meus
ideais e principios educacionais. Fazendo referéncia aos tedricos do construtivismo citados
anteriormente, e a partir da experiéncia obtida na escola anterior, gquestionava-me
constantemente sobre a maneira dos educadores lidarem com o conhecimento e com 0S

estudantes.

No ano seguinte conclui a graduagdo e devido ao grande interesse despertado pela
unica disciplina de Ciéncias Naturais que havia sido oferecida durante o curso de Pedagogia,
escrevi o trabalho de monografia sobre o tema “educagdo ambiental”. Este foi o0 meu primeiro
contato com o tema e o primeiro trabalho de conclusdo de curso na Pedagogia da

Universidade Candido Mendes sobre o assunto. Fui aprovada com nota maxima e incentivada
3



a seguir adiante pelos professores na pesquisa. Este primeiro estudo enriqueceu
consideravelmente 0 meu embasamento tedrico, favorecendo a minha construcdo e préatica

profissional, embora eu ainda tivesse muito o que aprender sobre o campo.

Outro fator que contribuiu para o interesse na area foram algumas viagens em periodos
de ferias para a Reserva Ecoldgica da Joatinga — Cairucu, em Paraty, no Rio de Janeiro.
Lugares como Martin de S& e Pouso da Cajaiba, trouxeram a reflexdo sobre a relacdo do povo
caicara com a natureza, baseada, entre outras caracteristicas, na sustentabilidade em uma

perspectiva comunitéria.

Também me despertava o interesse nas idas e vindas destas viagens, enquanto passava
por Paraty para me transportar de barco, a populacéo indigena ali presente. Eram, geralmente,
mulheres e criangas sentadas no chao das ruas, vendendo artesanato. Naquela época surgiram
as primeiras curiosidades e inquietacOes a respeito desse povo. Aonde exatamente viviam?
Como viviam? Entre outras questdes pensava ainda sobre a relagdo deles com o turismo que
marcava fortemente a economia e consequentemente a cultura da regido, e a relacdo entre
eles, falando uma lingua que eu ndo era capaz de compreender. Hoje os reconheco, eram 0s
Guarani Mbya, que de alguma forma, marcam também a minha trajetéria. Mas ndo falaremos

disso neste momento do trabalho e sim mais adiante.

Continuando (e retomando) minha trajetéria profissional, ndo tenho duvidas quanto a
grandiosidade que a experiéncia da escola tradicional trouxe para a minha vida. Contudo, ao
final do ano de 2007, recebi um convite para retornar a escola Oga Mita, que, a fim de
proporcionar maiores esclarecimentos, chama-se em Tupi-Guarani, “Casa da crianga”. Desta
vez, ocupando o cargo de professora do Horéario Integral, na época, uma turma agrupada,
configurando-se em um grupo de 23 criangas, com idades discrepantes entre 3 e 11 anos. No
ano seguinte, em 2009, assumi o cargo de docente em uma turma de Educacdo Infantil. Em
2010, 2011 e 2012 lecionei no 1° ano do Ensino Fundamental, retornando no ano seguinte a

Educacao Infantil que tanto admiro, onde estou até o presente momento.

Durante esse percurso, meus questionamentos nao cessaram em relacdo a educacéo,
cidadania, valores de respeito ao outro e a natureza. Decidi, entdo, me especializar em
Educacdo Ambiental, reconhecendo nesta area de conhecimento, os valores e principios

citados acima.



Iniciei a Pos-graduagdao lato sensu “Educacdo Ambiental para Sociedades
Sustentaveis”, na PUC/RJ. Meu objetivo foi aprofundar meus conhecimentos tedricos e
praticos na area para, a partir dai, integrar esses conhecimentos a minha préatica pedagogica e
vida pessoal. Outro objetivo importante esteve relacionado as trocas destes conhecimentos
com 0s meus colegas de trabalho, que pouco conheciam do campo, julgando ser um tema
dificil de se trabalhar, sem grande relevancia em um curriculo ja tdo extenso e trabalhoso de

se dar conta ao longo do ano.

Ao final de 2010, conclui a pés-graduacao. Esse curso foi marcante na minha carreira,
pois tive maior contato com teorias e praticas relevantes no cenario da educacdo ambiental,
me posicionando de maneira critica a algumas abordagens, como a conservadora. Na
monografia do curso, busquei estabelecer o inicio de um dialogo entre a Educacdo Ambiental
Critica e o trabalho com projetos dentro da escola, defendendo uma educagdo ambiental

interdisciplinar, com carater emancipatorio.

Tive no curso professores acolhedores e atenciosos e muitas disciplinas interessantes.
Contudo, o curriculo era amplo e o desejo por aprofundar-me e dedicar-me a tematica

Ccresceu.

Em consonéncia com a trajetoria que venho desenvolvendo, aqui resumida, segui
adiante como pesquisadora ingressando em 2013 no Mestrado em Educacédo da UNIRIO. Em
um projeto inicial estudaria a influéncia das questdes socioambientais de uma regido comum a
duas escolas do Rio de Janeiro. Com o tempo e o envolvimento com 0 grupo de pesquisa
GEASUR, que investiga a Educacdo Ambiental na perspectiva critica a partir dos problemas e
praticas do Sul, seus conflitos, enfrentamentos e a relacdo de pluralidade, especialmente na
América Latina, entrei em contato com a questdo da escolarizacdo indigena Guarani Mbya. A
partir de algumas leituras e conversas com o meu orientador Celso Sanchez, resolvemos

juntos seguir rumo a outro caminho, mudando o projeto.

N&o buscaremos neste trabalho dissertar exclusivamente sobre educagédo indigena ou
somente sobre a cultura Guarani Mbya, o que ja seria um grande trabalho, mas nos dedicamos
aqui a descobrir como se da o processo de escolarizacdo desse povo. Desbravaremos a préatica
pedagogica e as marcas do processo de escolarizagdo na cultura, a partir do quadro tedrico da
educacdo ambiental critica e da educacdo intercultural, ambas, baseadas em uma perspectiva

de autoria e transformacéo. Este é o tema central da nossa pesquisa.



1.2. Questao de estudo, objetivo e justificativa

OBJETO; OBJETIVOS DO TRABALHO; RELEVANCIA TEORICA, POLITICA E
SOCIAL; REFERENCIAIS TEORICOS INCORPORAR A RELEVANCIA DO
TRABALHO PARA A LINHA DE PESQUISA

FALAR DO GEASUR E SEUS PONTOS DE INTERESSE ENQUANTO GRUPO DE
PESQUISA

Praticas educativas, linguagens e tecnologia

Investigam-se variadas praticas educativas (alfabetizacdo; formacdo do educador e
metodologias aplicadas ao ensino de ciéncias; de matematica; de lingua materna) e diferentes
formas de linguagem - verbais, ndo-verbais ou imagéticas - presentes no mundo
contemporaneo, em diferentes suportes tecnoldgicos, considerando que, em todos 0s espacos
educativos sdo construidos conhecimentos e uma grande cadeia de comunicacéo.

O grupo de pesquisas GEASUR/UNIRIO objetiva analisar as interfaces de dialogos possiveis,
gue emergem das demandas populares e dos movimentos sociais no contexto dos debates

sobre a problematica ambiental.

O objetivo € fazer uma breve analise do processo de educacdo ambiental no Projeto EJA
Guarani, considerando a concepgéo de educacao que o permeia e 0s conflitos socioambientais

presentes no territdrio.

Desejamos ainda saber se o projeto em questdo agrega os conceitos de interculturalidade,
decolonialidade e territorialidade, numa perspectiva emancipatéria, em confluéncia aos
principios da Educagdo Ambiental Critica e finalmente, compreender, a partir da da
Resolugdo da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia (SECT) , que regulamentou a criacdo do
Projeto EJA Guarani, e de entrevistas com atores envolvidos no processo de escolarizagdo
guarani, se o projeto abarca uma abordagem problematizadora do contexto guarani dentro do

seu proprio territorio.

O texto é fruto de pesquisa bibliografica, de observacéo e entrevista em campo e da
analise da do texto que apresenta o projeto, em anexo no trabalho.



A presente pesquisa tem como objeto de estudo o processo de educagdo ambiental no
projeto EJA Guarani, que ocorre no territorio indigena Guarani Mbya, localizado na regido
Sul Fluminense do Estado do Rio de Janeiro. Neste trabalho, por uma questdo de recorte do
objeto de pesquisa, vamos nos ater estritamente ao processo vivenciado pela terceira turma

em formagcé&o, os estudantes da aldeia Sapukai, no bairro Bracui, em Angra dos Reis.

Embasados pela Educacdo Ambiental Critica, Teoria da Ac¢do Dialdgica de Paulo
Freire e considerando os conceitos de Territdrio, Lugar, Colonialidade e Interculturalidade,
defendemos em nosso texto uma educacdo contextualizada aos conhecimentos tradicionais,

que valorize a cultura Guarani Mbya e 0 ambiente onde este grupo esté inserido.

Para tanto, nosso objetivo geral neste estudo é descobrir, a partir de leituras, idas a
aldeia, conversas com atores do projeto e analise dos documentos oficiais do EJA Guarani, se
os estudantes indigenas terdo condicdes, através do projeto oferecido, de chegarem ao fim do
processo de formacdo conscientes e imponderados criticamente da propria condi¢do dentro
daquele territorio. De se posicionar com maior autonomia nesse espaco social, escolhendo os

caminhos pedagogicos, éticos e politicos que melhor atendam seus interesses.

As primeiras questdes que nos mobilizam e embasam a construgdo dos objetivos desta
pesquisa séo:

a- O que de fato os Guarani Mbya querem aprender, e com qual finalidade?

b- O Projeto em questdo agrega os conceitos de interculturalidade, decolonialidade e
territorialidade, numa perspectiva emancipatoria, em confluéncia aos principios da

Educacdo Ambiental Critica?

c- Quais atores sociais estdo envolvidos no processo educativo? Existe um planejamento
participativo, que envolve ndo somente professores e supervisores, como também

estudantes e a comunidade local?

A partir destes primeiros questionamentos, chegamos aos seguintes objetivos:
compreender a estruturacdo do projeto e analisar o curriculo sob a dtica da Educacgdo

Ambiental Critica; discutir as possiveis relacdes e aproximacdes entre as contribuicdes da



pedagogia decolonial e da educacdo intercultural, no contexto do projeto educacional em
questéo.

Seguindo a diante, e a partir do campo, outras duvidas que ultrapassam meramente o

aspecto metodologico surgiram e as representamos através das seguintes perguntas:

Caminhos percorridos

A partir de uma perspectiva critica, esta pesquisa tem carater qualitativo, 0 que para
HART (2002, p.27) significa “compreender os eventos humanos, em seus contextos, de tal

forma a deixar espago para a reflex@o e para o exame intersubjetivo.”

Optamos como suporte tedrico, primeiramente, pelo referencial da Educacao
Ambiental Critica e os estudos sobre Educacdo Intercultural e Pedagogia Decolonial.
Buscamos respaldo nos estudos sobre “Modernidade e Colonialidade” (EMC), que contam

com autores como Anibal Quijano, Walter Mignolo, Catherine Walsh entre outros.

A Teoria da A¢do Dialdgica de Paulo Freire também faz parte desta pesquisa como
embasamento as possiveis praticas educacionais que buscam a transformacao social, nesse
caso, incorporadas ao Projeto “EJA GUARANI- nome pelo qual o projeto ficou conhecido- nosso

objeto de estudo.

Em seguida, e ainda se tratando de uma pesquisa bibliografica, e interdisciplinar,

abordamos os conceitos de Territdrio e Lugar, atravessando a area da geografia.

Seguindo nosso caminho tedrico-metodoldgico, este trabalho converge para a Anélise
de Contetdo, destacando como material utilizado em nossas anélises o texto de apresentagédo
do projeto em questdo, a Resolucdo da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia (SECT) e a grade

curricular do projeto.

Nessa perspectiva, a Analise de Conteudo considera a fonte, a finalidade, a mensagem
(o que aborda), o efeito que provoca e o0 receptor. A mensagem, por sua vez, contém
potencialmente informacdes sobre as filiagbes teoricas, as concepgdes de mundo, de classe e
representacdes sociais. Essas sdo informacgdes de grande importancia em nossa pesquisa e por

essa razdo, escolhemos esse método.



A andlise de conteddo é um conjunto de técnicas de anélise das
comunicacdes. Constitui um instrumento marcado por uma grande variedade
de formas e é adaptavel ao campo de aplicacdo. (BARDIN, 1995)

Finalmente, trabalharemos com a coleta de dados a partir trabalho de campo, que sera
realizada atraves de entrevistas em dois momentos. O primeiro contara com a entrevista
narrativa, com o minimo de interferéncias possivel no intuito de perceber o que o entrevistado

considerou importante de ser exposto e as possibilidades de analises que emergem de sua fala.

No segundo momento, ocorrido logo em seguida, a entrevista tem continuidade com
maior interferéncia do pesquisador, através de perguntas direcionadas as questdes que
necessitamos compreender para realizar os objetivos da pesquisa.

Consideramos o olhar dos interlocutores sobre a mesma historia, entendendo que cada
um deles apresenta sua propria construcdo parcial da realidade, sendo também intérpretes

dessa realidade.

Destacamos como sujeitos entrevistados nesta pesquisa, Domingos Nobre,
coordenador do projeto; Algemiro Poty, lideranca indigena da aldeia Sapukai; Eunice Pereira
da Silva, ex missionaria do Conselho Indigenista Missionario (CIMI) e Fernando Guerra,
responsavel pelo Programa de Educacdo Ambiental da Secretaria de Educacdo de Angra dos
Reis. A indicacdo para a primeira entrevistada surgiu por parte do orientador deste trabalho e,
posteriormente, as outras foram surgindo em decorréncia dos fatos ao longo do trabalho de
campo. A (ltima entrevista foi recomendada pelo Professor Mauro Guimaraes, que compdem

a banca de avaliagdo desta pesquisa.

As informacBes dos participantes estdo diluidas ao longo do ultimo capitulo,
denominado “Chegada a0 campo”, onde sdo realizadas breves andlises ao longo das
elucidacbes dos interlocutores e aprofundadas nas consideracdes finais deste trabalho.
Destacamos o0s trechos mais significativos, tentando fazer com que esses fragmentos

utilizados revelem os subsidios para responder as questdes da pesquisa.

Tendo em vista a necessidade de preservar algumas informacdes fornecidas pelos
entrevistados a pedido deles mesmos, as coOpias da transcricdo das entrevistas ndo serdo

vinculadas como anexo do trabalho.

O estudo, realizado ao longo do curso de mestrado, esta organizado em cinco capitulos.

No capitulo I, expomos a temética, o objetivo do estudo e a fundamentacéo tedrico-metodoldgica.



No capitulo I, anunciamos nossa opgdo epistemologica. Este capitulo é exclusivamente
dedicado a fundamentacdo tedrica. Trazemos primeiramente uma discussao sobre a Educacéo
e as teorias que ela abarca, levando em consideracéo, principalmente a Pedagogia Tradicional
e as Teorias Criticas que encontram nas premissas marxistas a base para a sua préatica voltada

a transformacéo social.

A Educacdo Ambiental ganha forga a partir da discussdo sobre as macrotendéncias, até
chegarmos na perspectiva critica em dialogo com relagcdes de opressdo que marcam a nossa

sociedade ao longo da historia.

Em seguida, fizemos uma breve anélise da Teoria Dialogica de Paulo Freire em sua
obra Pedagogia do Oprimido, estabelecendo uma relacdo com a Pedagogia Decolonial e a

Educacao Intercultural. Definimos estes conceitos e partimos para o segundo capitulo.

No segundo capitulo fizemos algumas considerac@es criticas sobre a situacdo historica
e atual dos indios no Brasil. Posteriormente, a partir da necessidade de compreender o
contexto do projeto EJA Guarani, realizamos uma breve caracterizagcdo da etnia Guarani
Mbya e suas aldeias na regido sul fluminense do estado do Rio de Janeiro. Nesse momento,
tratamos de alguns conceitos geograficos, como “territorio”, “territorialidade”, “lugar” entre

outros.

Chegamos ao terceiro capitulo, destinado ao olhar dos povos indigenas sobre a
instituicdo Escola. Em seguida, dedicamo-nos a descrever, a partir do referencial teérico sobre
0 tema, a concepcdo pedagdgica e outros artificios e recursos do processo de escolarizacdo
Guarani, apresentando especificamente o projeto EJA Guarani. Trouxemos, nesta etapa do
trabalho, o inicio do trabalho de campo ao exibirmos parte do diario de campo da autora e

uma entrevista narrativa.

Em seguida, ampliamos a pesquisa, apresentando a discri¢do do trabalho de campo e o

resultado das entrevistas narrativas.

Finalmente, confrontamos os dados obtidos a partir das leituras do texto de
apresentacdo do projeto e da Resolugdo da SECT, assim como das falas dos nossos
interlocutores, configurando-se assim uma andlise de conteido somada a subjetividade dos
encontros (e desencontros) e das conversas no trabalho de campo. Exprimimos nossas
consideragfes sobre a tematica estudada e sinalizamos 0s desafios encontrados no que
diz respeito a educacdo ambiental no processo de escolarizacdo do EJA Guarani, baseando-
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nos no quadro tedrico da Educacdo Ambiental Critica, da Pedagogia Decolonial e da
Educacéo Intercultural.
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2. CAPITULO. 1: EDUCACAO E EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA:
RELACOES DE COMPLEMENTARIDADE

2.1 — Sobre educacao

Nos primeiros anos da colonizagdo do Brasil, Portugal destinou-se unicamente a
exploracdo das riquezas. Aos grupos indigenas que ocupavam o territdrio brasileiro, atribuiu-
se a necessidade da implementacdo de ordem, fé e lei, imposicdo esta que ficou a cargo dos

jesuitas a partir 1549, visando a expansao do Império.

As igrejas e as escolas surgiram como politica de instru¢do. Foram construidos
colégios e templos por toda a coldnia, determinando assim a pedagogia da época. O grande
objetivo era a eficacia da catequese, instaurando um pensamento uniforme em detrimento da
cultura indigena. Para tanto, os jesuitas empreenderam no Brasil uma significativa obra
evangelizadora, utilizando, sobretudo, a educacdo escolar como uma das mais importantes

metodologias.

“Em matéria de educacdo escolar, os jesuitas souberam
construir a sua hegemonia. Ndo apenas organizaram uma ampla
‘rede’ de escolas elementares e colégios, como o fizeram de
modo muito organizado e contando com um projeto pedagégico
uniforme e bem planejado, sendo o Ratio Studioru, a sua
expressdo maxima.” (SANGENIS, 2004, p.93)

Funcionando como um estatuto pedagdgico, o Ratio Studioru abrangia a organizacao
escolar, as orientacdes pedagogicas e a doutrina catolica. Configurando-se como Pedagogia

Tradicional, seu método era estudar, repetir e disputar, de acordo com FONSECA (2006).*

Observa-se o comprometimento com a padronizacdo a partir dos ideais de ordem e
evangelizacdo. E como férma/molde a escola é utilizada através da Pedagogia Tradicional,

definida por Demerval Saviani (2004, p. 127) como:

13

.. uma visdo essencialista de homem, isto ¢, o homem ¢
concebido como constituido por uma esséncia humana e
imutavel. A educacdo cumpre moldar a existéncia particular e
real de cada educando a esséncia universal e ideal que o define
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enquanto ser humano. Para a vertente religiosa, tendo sido o
homem feito por Deus a sua imagem e semelhanca, a esséncia
humana € considerada, pois, criacdo divina. Em consequéncia, o
homem deve se empenhar para fazer por merecer a dadiva
sobrenatural.”

Voltados para um sistema educacional que atendesse a finalidade de emoldurar mentes
e padronizar comportamentos, 0s jesuitas tiveram o monopdlio da educagdo por mais de
duzentos anos: de 1549, ano em que chegaram ao territdrio brasileiro, a 1759, quando foram

expulsos.

Posteriormente vieram os periodos pombalino, joanino, cada um com um sistema
educacional especifico, mas o que nos cabe ressaltar aqui é que, passados mais de 500 anos,
Althusser in LAYRARGUES (2006) nos aponta o papel de uma escola ainda é reprodutora
das relacdes, garantida pelo Estado. Adverte-nos que a instituicdo Escola é o aparelho
ideoldgico mais importante e dominante do Estado, uma vez que recebe todas as criangas das
mais variadas classes e grupos sociais, depositando durante anos, saberes revestidos pela sua

ideologia.

Contudo, é certo que atualmente, diferente da hegemonia pedagdgica jesuitica, existe
uma variedade de escolas: publicas e privadas; algumas onde o professor tem mais e outras
em que tem menos autonomia em seu trabalho; onde se ha diferentes niveis de relacdo de
poder e distintos niveis de participacdo. Apos tantos anos, podemos dizer que existe uma
consideravel diversidade no cendrio educacional vigente. Entretanto, ndo se pode perder de
vista que educacdo € um ato politico e, a partir dos Projetos Politico Pedagogicos formulados
por cada instituicdo especificamente, pode-se tomar rumos que atendam, tanto aos interesses
reprodutores das classes dominantes, quanto a perspectiva critica defendida por autores como
Paulo Freire, em sua Teoria da Acdo Dialdgica, que serd explicitada mais adiante, entre

outros.

Ha de se questionar os valores e contetdos priorizados no sistema de ensino.
Destacamos que este aspecto é para nos fortemente relevante, por acreditarmos na
importancia do tom critico entre as discussfes teoricas e, sobretudo, dentro de cada escola,
COmMO processo necessario a quebra de paradigmas. Sem questionamento e posicionamento
politico a funcéo reprodutora da Escola é mantida. Em contrapartida, e em concordancia com
0s nossos referenciais teoricos, buscamos na educacdo, as possibilidades de transformacéo,

ndo somente da instituicdo Escola, de uma forma geral, mas da sociedade como um todo.
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Ao resgatarmos brevemente o percurso da educagdo no Brasil, nos deparamos com
uma histéria de reproducdo dos interesses da classe dominante desde a invasdo portuguesa.
Hierarquias que inferiorizavam a maioria e desvalorizavam herancas culturais (e o fazem
ainda nos dias atuais), reforcavam a divisdo de classes através de uma educacdo com
dimensdo ideoldgica em que a escola, ao priorizar certas disciplinas e ao transmitir
conhecimentos pré-estabelecidos, legitimava e fortalecia o sistema opressor e suas comodas
estruturas sociais. Este ainda é um entrave que precisa ser levado em consideracgéo,

provocando discussdes que objetivam avancgos no campo da educacgdo e emancipacdo humana.

Através de praticas educacionais desinteressantes e descontextualizadas, sem algum
cunho social critico, muitas escolas exerceram (e ainda exercem em grande parte da
sociedade) seu papel reprodutor e semeador de alienacdo, distanciando 0 processo
educacional de um posicionamento questionador e transformador, o que poderia ser seu

objetivo mais especifico.

Defendemos aqui as escolas como espaco coletivo, fruto da acdo e da reflexdo, da
participacdo direta ou indireta de professores, estudantes, funcionarios, pais e moradores que
habitam seu entorno. E apesar de reconhecer uma cultura dominante no sistema educacional,
reconhecemos também o potencial de cada comunidade na construgdo coletiva de escolas que
facam a diferenca, assumindo responsabilidade quanto a formacdo de individuos criticos da

realidade em que estdo inseridos.

A questdo que passa a ser investigada por pesquisadores comprometidos com uma
educacdo contraria aos modelos reprodutivistas das elites dominantes diz respeito a funcéo

social da Educacdo.

Dialogando com uma educacdo distinta a tradicional, surgem, entre outras, as
Pedagogias Criticas. Oriundas das premissas marxistas, trazem a tona a perspectiva de que a
construcdo do conhecimento tem o intuito emancipatério e o desejo de se superarem as

relagcbes de dominacéo.

LOUREIRO (2006) reafirma essa possibilidade ao acrescentar que, no caminho
inverso a Pedagogia Tradicional, o conhecimento pode ser construido socialmente e deve
atender aos diferentes fins, estando contextualizado a sociedade em questdo, recriando

relagdes sociais, inclusive as que se referem ao saber e poder.
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Nessa perspectiva, compreendemos a dialética Marxista como “ciéncia do
movimento”, e por acreditarmos que a historia ¢ dindmica e das estruturas e relagdes vigentes
emerge sua superacdo, pela contraditoriedade do real, € que a abordagem critica

fundamentada em Marx ganha for¢a em nosso trabalho.

Ao recordarmos as palavras de GADOTTI (1984) ampliamos essa reflexdo, quando
ele afirma que a escola ndo deve preocupar-se apenas com o contetido, mas com o contexto no
qual ensina. O autor defendia ha trinta anos atras a ideia de que “a escola tem o papel de
estimular a atuagdo politica do estudante, j& que um estudante politizado € motivado pela
qualidade, pela relevancia social e teorica do que lhe ¢ ensinado.” Daqueles anos em diante,
algumas concepc¢bes de educacdo mudaram nos sistemas de ensino, contudo, a peca chave

dessa engrenagem continua tendo como sua maior frente, a reproducgéo social dominante.

Trouxemos para esta reflexdo teorias educacionais alternativas a este padréo de ensino
reprodutor, nos aproximando ideologicamente de uma educacdo intercultural (conceito que
traremos no decorrer deste capitulo), e do conceito de Educacdo Ambiental Critica, na
tentativa de contemplar pontos importantes para avancar e materializar estratégias e praticas

que atendam aos dilemas do mundo atual.

Encontramos ainda, nos Estudos da Colonialidade/Modernidade (ECM), grupo que se
consolidou em 1996, pesquisando sobre processos colonizantes, subalternizantes e opressores
que ocorrem na sociedade mundial, 0 embasamento para discutirmos a educacao sob a 6tica

de uma pedagogia decolonial, intercultural e critica.

Estabelecendo um dialogo entre uma educacdo intercultural e decolonial numa
perspectiva emancipatéria, base da Pedagogia Critica, chegamos a ideia do que para nos,
representa a Educacdo Ambiental (EA). Desta vez, e seguindo o mesmo caminho
epistemoldgico, trataremos aqui de uma EA Critica. Ndo como aperfeicoamento
metodoldgico ou pelo desenvolvimento qualquer partindo de um referencial, como aponta,
GUIMARAES (2004), mas como contraposicio a algo existente. Mais uma vez, a educagio

como forma de superagéo.
2.2 — Educagdo com o adjetivo “Ambiental”
Neste momento, a discussdo que trazemos influenciados pelas palavras de

LAYRARGUES (2006, p.5) diz respeito ao fato de que “a educacdo ambiental, antes de tudo,
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¢ Educacdo, esse € um pressuposto inquestiondvel” e para nds, um dos pontos mais

importantes da pesquisa.

Concordando com o autor, chegamos a conclusdo de que, assim como a maneira de se
pensar a educacdo, falando agora de educacdo, porém, com o adjetivo “ambiental”, 0 papel
desempenhado pelos processos educativos nas escolas vai variar de acordo com cada Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), responsavel por apresentar sua concepcio pedagégica. E o PPP
que vai informar se a educacdo ambiental em determinada escola reproduz os valores, 0s
principios, os fundamentos e as relacfes sociais capitalistas dominantes; ou, ao contrério, se
leva em consideracdo o contexto social e a fundamentacéo politica dos seus educandos, com o
objetivo de transformar a pratica e a atuacdo desses estudantes na sociedade. A logica é a

mesma de quando pensamos no papel da educagéo de uma forma geral.

Tratamos aqui de uma educacdo ambiental que se difere dos principios da educagdo
conservadora, seja ela denominada de educagdo ambiental ou ndo. E o autor continua,
trazendo a questdo da ecologizacdo da educacdo ambiental no contexto em que se €

considerada a fragilidade dos sistemas ecoldgicos, devido a relacdo com o homem...

“Faz cerca de trinta anos que nos acostumamos com a ideia da necessidade
da inclusdo da dimensdo ambiental na Educagdo, como uma reacdo do
sistema educativo a crise ambiental. Nesse periodo, uma conjungdo de
fatores (como a concepcdo naturalista de meio ambiente, o predominio de
profissionais oriundos da biologia como educadores ambientais, o
predominio de 6rgdos governamentais ambientais como proponentes de
politicas e programas de educacdo ambiental, a omissdo cientifica na
incorporacdo da educacdo ambiental como um objeto de estudo da
sociologia ambiental e da sociologia da educacdo) acarretou na ecologizagdo
da educacdo ambiental, moldando-a conforme o modelo de uma educacéo
conservacionista, confundida muitas vezes com o ensino de ecologia, quer
dizer, o estudo da organizagdo estrutural e funcionamento dos sistemas
ecoldgicos, embora agora atravessado pela percepcéo da fragilidade de tais
sistemas em funcdo da acgdo antropica.”

LAYRARGUES (2006, p.6)

Em outro artigo do mesmo autor em parceria com LIMA (2011), sdo apresentadas as
macrotendéncias que abrigam as correntes politico-pedagogicas da Educagdo Ambiental
comtemporanea no Brasil. Apoiados pela literatura da area, pelos referenciais da Ecologia
Politica e pela nocdo de Campo Social formulada por Pierre Bourdieu (2004), as trés
macrotendéncias que convivem e disputam a hegemonia na Educacdo Ambiental sdo: a

conservacionista, a pragmatica e a critica.
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Sendo assim, LAYRARGUES (2006) nos confirma a ideia de que a Educacdo
Ambiental, enquanto Educac&o, esta limitada as variadas concepcdes pedagdgicas. E mais...

“Sé é possivel conjugar a educacdo ambiental no plural... em funcdo da
origem estar vinculada ao movimento ambientalista, ela também sofre
influéncias das inumeras vertentes do pensamento ambientalista. Se antes
bastava adjetivar a Educagdo como ‘ambiental’, como 0 contraponto da
Educacdo convencional que ndo era ambiental, 0 momento atual evidencia
que ja ndo é mais possivel estabelecer referéncias genéricas a uma mera
‘educagao ambiental’.

Pensando na Educacdo Ambiental sob a 6tica do Campo Social, LAYRARGUES E

LIMA (2011) apontam que ela e constituida por diferentes atores, instituicbes e grupos

diversos, que compartilham dos mesmos valores e normas. Entretanto, esses atores tém

também divergéncias de concepcBes sobre o meio ambiente, a politica, a questdo
epistemoldgica e pedagogica que defendem para tratar das questfes ambientais. Com isso,

“...disputam a hegemonia do campo e a possibilidade de orienta-lo de acordo

com a sua interpretacdo de realidade e seus interesses, que oscilam entre

tendéncias & conservacdo ou a transformagdo das relagbes sociais e das
relagdes que a sociedade mantém com o seu ambiente.”

LAYRARGUES e LIMA (2011, P.3)

A partir desse referencial, a no¢do de Campo Social traz para a Educacdo Ambiental
as ideias de “pluralidade, diversidade e de disputa por uma definigdo legitima deste universo e
pelo direito de orientar os rumos da “praxis”. E justamente nesse cenario de onde surgem as
macrotendéncias politico-pedagodgicas da Educacdo Ambiental (EA), mapeadas e classificadas
por LAYRARGUES e LIMA (2011), cientes dos riscos de classificacdo, porém, sustentando a
ideia de que a homogeneizacdo do campo reduziria uma série de caracteristicas pedagdgicas,

politicas, éticas e epistemoldgicas que definem as concepcdes e praticas em EA.

Ao resgatarmos a histéria da Educacdo Ambiental, veremos que ela retira do campo
ambientalista os elementos mais significativos de sua identidade e formacdo. E autores como
LIMA, 2005; CARVALHO, 1989; DIAS, 1991, in LAYRARGUES (2011) demonstram que a
institucionalizagcdo da EA ocorreu primeiro no ambito ambiental e ndo no educacional. A
aproximagcéao tedrica e pratica com o campo da educacdo s6 aconteceu a partir da década de
90.

A educacdo Ambiental era vista como uma pratica educativa que tinha como horizonte
0 despertar de uma nova sensibilidade humana para a natureza, desenvolvendo-se a légica do

“conhecer para amar, amar para preservar”, orientada pela conscientizagdo “ecologica”.
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Surgiu e se estruturou a partir da cobranca de que o ser humano adotasse uma prética
social e visdo de mundo que pudesse diminuir 0s impactos ambientais. Essa seria a vertente
conservacionista.

Entretanto, com o tempo, essa corrente deixou de ser a mais recorrente, dando espaco
ao surgimento de outras duas vertentes: a critica (fazendo contraponto a conservacionista) e a
pragmatica como uma derivacdo da conservacionista, atendo-se especialmente a questdo do
lixo.

“Com o tempo, os educadores forem se dando conta que, da mesma maneira
gue existem diferentes concepcdes de natureza, meio ambiente, sociedade e
educacdo, também existem diferentes concepc¢des de Educacdo Ambiental.
Sendo assim, ela deixou de ser uma pratica pedagdgica monolitica, e
comegou a ser entendida como plural. (..) Nesse processo, 0
desenvolvimento dessa pratica educativa e sua respectiva area de
conhecimento se ramificaram em distintas possibilidades de acordo com as
percepcBes e formagdes profissionais de seus protagonistas, com oS

contextos sociais nos quais se inseriam e com as mudangas experimentadas
ao longo do tempo pelo ambientalismo.”

LAYRARGUES e LIMA (2011, P.6)

Assim, educadores ambientais que valorizavam o aspecto social nas discussfes sobre
meio ambiente, descontentes com os caminhos que a EA vinha assumindo, julgavam que a
opcdo conservadora era constituida pelas duas vertentes: conservacionista e pragmatica, se
limitando a praticas escolares que enfatizavam as criangas como “futuro do planeta” e
valorizavam, sobretudo, acfes comportamentais, de forma apolitica e conteudista, perdendo
de vista o contexto social. Sendo assim, ndo superariam o paradigma hegemonico e

continuariam tratando o ser humano como o causador e a vitima da crise ambiental. P.7

A vertente pragmética, segundo LAYRARGUES e LIMA (2011, P.9), abrange,
sobretudo:

“a Educa¢do para o Desenvolvimento Sustentavel e para o Consumo
Sustentével, é expressdo do ambientalismo de resultados, do pragmatismo
contemporéneo e do ecologismo de mercado que decorrem da hegemonia
neoliberal instituida mundialmente desde a de cada de 80 e no contexto
brasileiro desde o governo Collor de Mello, nos anos 90.”

GUIMARAES (2004) alimenta essa ideia quando escreve sobre uma Educagéo
Ambiental que tem dificuldades em pensar uma totalidade complexa e produz uma pratica
pedagogica objetivada no individuo (na parte) e na transformagdo de seu comportamento

(educacdo individualista e comportamentalista).

“Essa ndo contempla a perspectiva da educagdo se realizar no movimento de
transformacdo do individuo inserido num processo coletivo de

18



transformacéo da realidade socioambiental como uma totalidade dialética em
sua complexidade. Nao compreende que a educacdo é relacdo e se da no
processo e ndo, simplesmente, no sucesso da mudanca comportamental de
um individuo.” (p.27)

LAYRARGUES e LIMA (2011, P.7) acrescentam que ambas Vvertentes
(conservacionista e pragmaética) se complementam por:

“(...) ndo incorporarem as questdes de classe e as diferentes
responsabilidades dos atores sociais enredados na crise; porgque reduzem a
enorme complexidade do fendmeno ambiental a uma mera questdo de
inovacdo tecnoldgica e porque, finalmente, creem que os principios do
mercado sdo capazes de promover a transicdo social no sentido da
sustentabilidade.” P.7

ACCIOLY e SANCHEZ (2011) acrescentam a EA critica justamente como uma
possibilidade de superacdo das antigas posturas e nuancas da educacdo ambiental, muitas
vezes relacionada as ciéncias bioldgicas, ou baseada na transmissdo de conteddos cientificos

estanques, descontextualizados ao cenario politico do contexto sdcio-historico que vivemos.

Em uma perspectiva diferente se constitui a vertente critica, que além da “critica”,

teria outros adjetivos:

“(...) critica, emancipatdria, transformadora, popular. Isso porque essa
nova opcdo pedagdgica se nutriu do pensamento Freireano, dos
principios da Educacdo Popular, da Teoria Critica, da Ecologia
Politica e de autores marxistas e neomarxistas que pregavam a
necessidade de incluir no debate ambiental a compreensdo politico-
ideoldgica dos mecanismos da reproducdo social, de que a relacdo
entre 0 ser humano e a natureza é medida por rela¢fes socioculturais e
de classes historicamente construidas. Trazem entdo uma abordagem
pedagdgica que problematiza os contextos societarios em sua interface
com a natureza. (...) As causas constituintes dos problemas ambientais
tinham origem nas relagGes sociais, nos modelos de sociedade e de
desenvolvimento prevalecentes.” P.8

Sustenta-se no destaque da dominagdo do ser humano e na acumulagdo do Capital,
buscando o enfrentamento politico das desigualdades e da injustica socioambiental. Havendo
ainda, um forte viés sociolégico e politico na vertente critica da Educacdo Ambiental. Em
decorréncia dessa perspectiva sdo introduzidos no debate desse campo alguns conceitos-chave
como os de Cidadania, Democracia, Participacdo, Emancipacédo, Conflito, Justica Ambiental e

Transformacao Social.
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2.3- Opcéo pela Educacdo Ambiental Critica: a escola no processo de
emancipacao - possibilidades e desafios

Entendemos, portanto, que seria no minimo incoerente falar em educacéo,
ambientalismo e educagdo ambiental sem dialogar com a abordagem critica.

A concepcao que se estabelece para uma Educacdo Ambiental Critica ndo dialoga com
uma postura ‘“ecologicamente correta”, preocupada apenas com a construcdo da
sustentabilidade planetéria. Ndo objetiva que o cidadao esteja adequado a “onda verde” que 0
impde um comportamento que favorece o capital ou o trabalho, o mercado ou a sociedade, 0s
principios liberais ou o ideal da justica na distribuicdo. Nem tampouco sugere ao cidadao que

mude seus habitos individuais cotidianos ou recicle seu lixo.

Em contrapartida, compreende-se como critica uma concep¢do de EA que busca a
articulacdo dos diferentes saberes, a construcdo da nocdo de pertencimento a um grupo,
representado pela comunidade e pela natureza. Implica-se em desvelar a realidade, para a
transformacdo, rompendo com a alienagdo e assumindo sua postura politica. Enxerga-se a
possibilidade de ao mesmo tempo, se enfrentar a exploracdo da natureza e do ser humano pelo
préprio ser humano e, finalmente (e ainda com muitas reticéncias), trabalha na construcéo de
um campo tedrico que contribua para a construcdo coletiva de uma prética diferenciada de

educacdo ambiental.

As ideias criticas conquistaram no campo um importante espaco, contudo, sdo por

vezes deturpadas pelo pragmatismo dominante que tende a:

“converter e a deslocar as inten¢fes educativas no sentido pragmético do
mercado, da formacgdo de mé&o de obra, da geragdo de emprego e renda, do
coNnsumo e, nesse processo, a educacao é instrumentalizada como um meio
de ascensao social, de capacitagdo para o trabalho, de promogao dos salérios
das novas classes médias. Ou seja, 0s objetivos econdmicos sdo claramente
os dominantes em detrimento dos objetivos de cidadania, da vida publica e
educacdo politica.”

LAYRARGUES e LIMA (2011, P.13)

Mais do que teorias e discursos, “queremos uma educacdo ambiental, que critica por

principio, nos mobilize diante dos problemas e nos ajude na agdo coletiva transformadora.”

LOUREIRO (2004, p.83).
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Reforcando esse ponto de vista, LOUREIRO (2006) aponta que “é papel da escola
criticar a todo sentido de dominag&o e instrumentalizacdo presentes em nossas relagdes com a

natureza.”

Entendemos a partir dai que a busca deve ser pela superaracdo das barreiras entre a
teorizacdo a respeito de uma educacdo ambiental critica e sua inser¢cdo nas escolas,
viabilizando a adesdo da acdo pedagdgica ao movimento da realidade social, como sugere
GUIMARAES (2004).

O trabalho com projetos é uma alternativa que vem sendo difundida, embora ainda
precise de amadurecimento em algumas esferas do sistema educacional. GUIMARAES
(2004) alerta para o cuidado necessario ao se pensar em projetos ja que, muitas das vezes,
aborda-se a tematica ambiental de maneira descontextualizada & realidade socioambiental
onde as escolas estdo inseridas, permanecendo-se assim, atendendo as demandas da
“armadilha paradigmatica”, como vimos nas macrotendéncias de LAYRARGUES e LIMA
(2011).

Outro desafio relacionado a questdo anterior diz respeito a interdisciplinaridade, ja que
existe no contexto escolar, a tendéncia de se relacionar a tematica ambiental principalmente
(ou exclusivamente) a disciplina de ciéncias naturais. Desta forma, as discussdes e
problematizacfes socioambientais sdo reduzidas a questdes da natureza separada do homem,

retomando o posicionamento conservador a que nos referimos ao longo deste capitulo.

A nova Lei da Educacgéo n. 9.394, promulgada em 30 de dezembro de 1996, estabelece
as diretrizes e bases da educacdo nacional brasileira. Em seu artigo 26 sdo abordados o0s
curriculos e é também ressaltada a necessidade do “conhecimento do mundo fisico e natural e

da realidade social e politica” (BRASIL, 1996).

Contudo, para SAVIANI (1997), o texto da LDB é vago e minimalista, 0 que
favoreceu reformas pontuais, como por exemplo, a criacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). O autor acrescenta que 0s PCNs visam & modernizacdo da escola no Brasil

e é apresentado em seu Documento Introdutério como uma orientagao que:

“se situa nos principios construtivistas e apoia-se em um modelo psicoldgico
geral de aprendizagem, que reconhece a importdncia da participacdo
construtiva do aluno e, a0 mesmo tempo, da intervengéo do professor para a
aprendizagem de conteidos especificos que favorecam o desenvolvimento
das capacidades necessérias a formagao do individuo” (p.29).
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Os PCNs tém sido criticados, principalmente no que se refere a sua elaboragdo
centralizada, desconsiderando a ampliacdo do debate com a sociedade, como afirma
KRAMER (1997).

Outra critica levantada pela autora sobre o documento diz respeito a falta de
esclarecimento sobre a diferenca entre trabalho com projetos, interdisciplinaridade e
transversalidade. Para KRAMER (1997), os PCNs ndo explicam como integrar os conteldos

com os temas transversais.

O documento assinala que a educagdo ambiental deve ser trabalhada nas esferas global
e local, ampliando o entendimento a respeito dos problemas ambientais relacionados a
politica, economia, sociedade e cultura. De acordo ainda com os PCNs, os problemas
regionais também precisam ser cuidados. A educacdo ambiental passa a ser inserida no
curriculo escolar a partir de uma relacdo de transversalidade, o que exigira uma nova postura
do professor e a reformulacdo dos contetidos abordados em sua disciplina, 0 que demanda,

além de leituras, um estudo mais sério e especifico sobre o como fazer.

Séo incorporados nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os chamados temas
transversais. Entre os quais, o relativo a diversidade cultural, aproxima-se mais diretamente
da area curricular de Histdria, o que a difere da educagdo ambiental, vinculada geralmente das

ciéncias naturais.

Sobre a diversidade cultural, destaca-se a importancia social do conhecimento
historico e, a partir da analise da trajetdria do ensino de historia, critica a visdo eurocéntrica
que instituiu determinado modelo de identidade nacional. Nessa perspectiva, sdo objetivos
especificos: a construcdo da nocdo de identidade, relacionando identidades individuais,
sociais e coletivas e a apresentacdo de outros sujeitos historicos diferentes daqueles que

dominaram o ensino dessa area curricular no Brasil.

CANDAU E OLIVEIRA (2010) propdem uma leitura atenta das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagio das RelacBes Etnico-Raciais e identificam que, entre
0S objetivos, estdo “a garantia do igual direito as historias e culturas que compdem a nacao
brasileira e a afirmacdo de que os conteudos propostos devem conduzir a reeducacdo das

relagOes étnico-raciais por meio da valorizagdo da historia e da cultura.”

A ideia é que seja produzido um conhecimento motivador da constru¢cdo de uma
identidade étnica, valorizacéo cultural e garantia dos direitos. Tem como ponto de partida (e
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de chegada) a valorizacdo da diferenca e da luta antirracista, o questionamento e enfretamento

a posturas preconceituosas e discriminatorias, além da ressignificacdo dos termos raca e etnia.

Apesar das criticas voltadas principalmente ao processo de construcdo centralizado
dos PCNs, ndo se pode aqui desconsiderar 0s avangos no que se trata do eixo da diversidade
cultural, contribuindo, inclusive, com o desenvolvimento do Referencial Curricular Nacional

para as Escolas Indigenas, com as politicas afirmativas das minorias étnicas.

“A Educagio das Relagdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgacio e
producdo de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que
eduquem cidaddos quanto a pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de
interagir e de negociar objetivos comuns que garantam a todos respeito aos
direitos legais e valorizacdo de identidade, na busca da consolidacdo da
democracia brasileira.” (BRASIL, 2004b, p. 01) CNE

Contudo, este é um documento e da teoria para a préatica, ha que se caminhar bastante.
Torna-se imprescindivel um processo de capacitacdo docente e de toda a equipe pedagdgica,
no sentido de estudar, analisar e refletir sobre o que esta escrito nele, reavaliando as préaticas e
estruturas de organizagdo, como curriculo, materiais didéticos etc. E um empenho que parte
do desejo coletivo, desde o Projeto Politico Pedagdgico de cada instituicdo. Requer repensar
enfoques, relaces e procedimentos em uma perspectiva nova, uma perspectiva dinamica, de

transformacéo.

Retomando o texto de CANDAU E OLIVEIRA (2010), compreendemos que 0S
referenciais presentes na nova legislacéo sobre a diversidade cultural possibilitam a abertura a

uma critica decolonial, conceito que abordaremos nos itens a seguir.

Outro autor que contribui com suas ideias para as discussdes nesta perspectiva é Paulo
Freire, que também trouxe para o campo pedagdgico a proposta de que a educacdo deve ser
uma pratica critica e transformadora. Para ele, precisa ainda ser apoiada pela reflexdo tedrica
acerca do que é a sociedade capitalista, através de um trabalho voltado para a construcgdo de
uma pedagogia de superacdo das relagcdes sociais vigentes através da conscientizacdo, de
construcdo coletiva, da acdo dialdgica e politicamente comprometida com as classes

populares.

Todos estes aspectos constituem o que viemos a chamar de Educacdo Ambiental
Critica, ou 0 que poderiamos chamar apenas de Educacdo, embasados novamente pelas

afirmac0es de Philipe Layrargues.
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E é sobre Paulo Freire e sua Pedagogia do Oprimido que falaremos no item a seguir,
acreditando que apenas uma pedagogia com carater decolonial, intercultural e critico, podem

servir de aporte tedrico para um efetivo trabalho de educacdo ambiental na educacao.

2.4. Paulo Freire e a Pedagogia do Oprimido: de quem é a voz nos processos
educacionais?

Em sua obra Pedagogia do Oprimido, Freire aponta o caminho da entrega a praxis
libertadora que transforma a situacdo geradora de opressdo. Compreende a praxis como
resultado da dialética acdo e reflexdo sobre a acdo, para o surgimento de novas agfes de
qualidade distinta. Defende que somente desta maneira, os oprimidos poderiam emergir da

situacdo opressora na qual estdo imersos.

A constituicdo dos opressores se da na experiéncia instituida pela classe dominadora:
ter mais e cada vez mais a custa dos oprimidos terem menos ou nada terem, além da relacdo
de controle e coisificacdo que € estabelecida para com eles. FREIRE (2005, p.47) observa que

esta € uma tendéncia sadica, ‘“‘uma visao necréfila do mundo”.

Ainda em didlogo com a lideranga revoluciondria, o autor afirma que “Ninguém
liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhdo” FREIRE
(2005, p.52). Por meio do dialogo critico e libertador e da reflexdo reconhecem-se como
homens e sua vocacdo ontoldgica e histdrica de ser mais. Para ele, a reflexdo conduz a prética,
porém se 0 momento j& for de acdo, a acdo politica junto aos oprimidos tem de ser “agdo

cultural” para a liberdade.

O autor nos oferece também o conceito de educagao “bancaria” como instrumento da

opressao, defendendo a educacgéo problematizadora, como forma de superacao.

“Esta visdo bancaria anula o poder criador dos educandos ou 0 minimiza,
estimulando sua ingenuidade e ndo sua criticidade, satisfaz aos interesses dos
opressores”. (FREIRE, 2005, p. 34).

O autor demonstra que a educacdo ndo se da pela imersdo de conteudos nos

educandos, mas pela emersao das consciéncias destes.
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“Assim ¢ que, enquanto a pratica bancaria, como enfatizamos, implica numa
espécie de anestesia, inibindo o poder criador dos educandos, a educacdo
problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num
constante ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende manter a
imersdo; a segunda, pelo contrario, busca a emersdo das consciéncias, de que
resulte sua insercdo critica na realidade”. (2005, p.9)

Mais uma vez encontramos a aproximacdo destas ideias com a dialética de Marx,
nesse caso, na concepc¢do pedagdgica de Paulo Freire, quando o autor defende a ideia de que
uma educacao problematizadora parte do carater historico e da historicidade dos homens, o
que uma educacdo bancéria ndo leva em consideracdo. Enquanto a primeira enfatiza a

permanéncia, a segunda reforca a mudanca, a transformacéo.

“Por isto mesmo € que, qualquer que seja a situacdo em que alguns homens
proibam aos outros que sejam sujeitos de sua busca, se instaura como
situacdo violenta. Ndo importa os meios usados para esta proibicdo. Fazé-los
objetos € aliena-los de suas decisbes, que sdo transferidas a outro ou a
outros”. FREIRE (2005, p. 42)

Nesse contexto, o didlogo é entendido como pratica de liberdade, enraizado na
existéncia, e comprometido com a vida que se historiciza no seu contexto. De acordo com o
pensamento do autor, o didlogo deve ser compreendido como um fenémeno humano, isto é,
uma exigéncia existencial. E ainda um encontro respeitoso e solitario entre aqueles que
acreditam que o mundo pode ser transformado e acrescenta: “Nao ¢ no siléncio que os

homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo” (2005, p.90).

Pensando na estrutura da escola, Paulo Freire revela a importancia do didlogo na
escolha do contetudo programatico, a fim de que os alunos participem da construcdo do que
sera a base do seu estudo formal. Assim, a educacdo auténtica seria o ideal de educacéo, na
qual o ensino “ndo se faz de A para B, ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo

mundo” FREIRE (2005, p. 97).

Nessa perspectiva, a educacdo ndo assume a funcdo de reflexo de uma determinada
visdo de mundo imposta pelo educador ou pelo PPP da escola, mas sim de uma construgédo
coletiva, pautada na materialidade, no contexto real e significativo de um determinado grupo,
revelando assim, a sua situa¢cdo no mundo, sua forma de entendé-lo, para que, a partir de
entdo, tais visdes possam ser problematizadas gerando a tomada de consciéncia dos sujeitos

sociais concebidos no tempo-espago.

O movimento de pensar criticamente a realidade posta, em sua materialidade e

contradicOes, estaria repleto de idas e vindas, da transformacdo da postura do sujeito frente as
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codificacdes e decodificagdes feitas. “A investigagdo temadtica se faz, assim, um esforgo
comum de consciéncia da realidade, e de autoconsciéncia, que a escreve como ponto de
partida do processo educativo ou da acao cultural de carater libertador.” FREIRE (2005,
p.115.)

De acordo com Paulo Freire é impossivel pensar na existéncia dos homens no mundo
sem perceber a presenca do universo tematico em seu fazer. Sdo reflexos da propria relacdo
do homem com e no mundo e ndo devem ser distanciados deste. Desta forma, a investigacao

tematica envolve o pensar do proprio povo:

“pensar que ndo se da fora dos homens, nem num homem s6, nem no vazio,
mas nos homens e entre os homens, ¢ sempre referindo a realidade”... e
conclui, “[...] ndo posso pensar pelos outros, nem para 0s outros, nem sem os
outros.” (idem, p.117).

No entanto, o que se vé com frequéncia é justamente o oposto, aquilo que Paulo Freire
definiu como Acdo Antidialégica. FREIRE (2005) justifica o fato alegando que, para
dominar, “o dominador ndo tem outro caminho sendo negar aos oprimidos o direito de dizer a

sua palavra, de pensar certo.”(p.123)

E esse aspecto que separa a visdo libertadora, marcada claramente no posicionamento
politico de Paulo Freire, das relacGes opressoras. Neste Gltimo caso, pensar com as massas
significaria ndo domina-las. E o que fazem as elites dominantes é justamente o inverso. Os
opressores pensam sobre as massas e quanto mais as pensam, mais as conhecem e melhor

conhecendo-as, melhor as dominam.

Na perspectiva de superar essa relagcdo, Freire estabelece o papel fundamental das
liderancas revolucionarias no sentido de fazer as massas populares se conscientizarem

criticamente do seu papel transformador.

Impde-se a dialogicidade entre a lideranca revolucionaria e as massas oprimidas em
todo o processo de busca de libertagdo, para que reconhegcam na revolugdo o caminho da

superacgéo verdadeira da contradi¢cdo em que se encontram.

Nessa revolucdo, a relacdo com as liderangas se d& a partir de uma ldgica de
companheirismo, em que “as massas sdo sua matriz constituinte, ndo a incidéncia passiva de
seu pensar. E distingue-se da relacdo opressora porque, ndo sendo um pensar para dominar e
sim para libertar, pensando em torno das massas, a liderancga se d4 ao pensar delas.” FREIRE

(2005, p. 178)
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Argumentando ainda sobre a comunhdo, como um encontro humilde, amoroso e
corajoso, 0 autor acrescenta: “Ja nao se pode afirmar que alguém liberta alguém, ou que

alguém se liberta sozinho, mas os homens se libertam em comunhao.” (idem, p.179)

FREIRE (2005) destaca a teoria da Acdo Antidialégica e suas principais

caracteristicas, sintetizando-a da seguinte forma:

- A necessidade da conquista
CONSTITUIDA PELO SUJEITO QUE CONQUISTA + OBJETO CONQUISTADO
Neste aspecto, o antidialogico, dominador, nas suas relagdes com o seu contrario, o
que pretende é conquista-lo, cada vez mais, através de diferentes maneiras. “Das mais sujas as
mais sutis. Das mais repressivas as mais adocicadas, como o paternalismo.” FREIRE (2005,

p.186)

O antididlogo se impde ao opressor, na situacdo objetiva da opressdo para, pela
conquista, oprimir mais, ndo s6 emocionalmente, mas culturalmente, roubando do oprimido

conquistado sua palavra, sua expressividade, sua originalidade.
- Dividir para manter a opressao

Na medida em que as minorias, submetendo as maiorias ao seu dominio, as oprimem,

dividi-las e manté-las dividas € condicéo indispensavel a continuidade de seu poder.
UNIFICAQAO DAS MASSAS = AMEACA A HEGEMONIA DOMINANTE
- Manipulacéo

Como um instrumento da conquista, as elites tentam convencer as massas dos seus

objetivos. Quanto mais imatura politicamente sejam, mais facilmente se deixam manipular.
- Invasdo cultural

Também serve & conquista, como uma imposicdo de sua visdo de mundo. Nessa
perspectiva, freia-se a criatividade a partir de seu carater alienante. Com isso, o oprimido

perde sua originalidade, suas tradi¢cfes, suas raizes.

Estas seriam, para Paulo Freire, as principais caracteristicas da teoria da Acéo
Antidialogica, numa relacdo em que, basicamente, os oprimidos seriam aqueles roubados de

sua palavra.
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Apoiados pela fundamentacdo tedrica do autor, seguimos em defesa de uma educagédo
problematizadora, pautada no dialogo e no respeito, simpatia e humildade. Compreendendo o
outro como um ser em construcdo, em constante processo de aprendizado situado em um
contexto real, onde disputas sdo muitas vezes legitimas aqueles que buscam manter a ordem

vigente, estabelecida, e para tal, o processo educacional serve como alienador ou libertador.

A partir da leitura de Paulo Freire somos convidados a pensar a realidade através de
uma metodologia possivel, com uma pratica curricular diferenciada, significativa e

transformadora a partir de uma concepcéo dialdgica da educacao.

Trouxemos até aqui a abordagem critica baseada nas premissas marxistas e em seguida
as relacdes de opressdo que marcam a nossa sociedade ao longo da historia. Seguindo esse
caminho, fica cada vez mais dificil falar em educacéo, ambientalismo e educacdo ambiental

sem dialogar com uma abordagem critica.

Situando-nos nessa perspectiva, e ap0s abordarmos 0s processos de opressao e
dominacdo vigentes em nossa sociedade, principalmente no sistema educativo, discutiremos a
partir de agora as possiveis confluéncias entre a acdo dialdgica/antidialogica, de Paulo Freire
e 0 processo de colonialidade/decolonialidade do saber, do ser e do poder, na perspectiva do

grupo de pesquisa “Modernidade e Decoloniliadade” (EMC).

2.5. Estabelecendo um diédlogo entre a Colonialidade do Saber, do ser e do
poder: o papel da educacgéo nesse processo

Traremos a seguir as defini¢des e conclusdes sobre os processos de dominagéo a partir
do quadro tedrico do grupo de Estudos da Modernidade e Decolonialidade (EMC), que tem
como pensadores centrais o filésofo argentino Enrique Dussel, o soci6logo peruano Anibal
Quijano, o semidlogo e tedrico cultural argentino-norte- americano Walter Mignolo, o
socidlogo porto-riguenho Ramén Grosfoguel, a linguista norte-americana radicada no
Equador Catherine Walsh, o filésofo porto-riquenho Nelson Maldonado Torres, 0 antrop6logo

colombiano Arturo Escobar, entre outros.

A colonialidade do poder, do saber e do ser séo conceitos centrais dentro do projeto de
investigacdo do grupo, que tem como referéncia para o desenvolvimento dos seus estudos as
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formulagdes e préaticas educacionais de Paulo Freire, dai nossa intencionalidade ao provocar o

didlogo e conexao entre 0s autores e suas teorias.

Apo6s uma leitura atenta de alguns destes estudos, compreendemos a Colonialidade
COmMO um processo que ocorre tanto no macro, quanto no micro social, afetando a politica,

economia, cultura, ecologia, arte, religiosidade e as relacdes.

Nos estudos de QUIJANO (2005), compreende-se que “o colonialismo se transverte

de uma maneira sutil de colonialidade”. Diferencia um conceito do outro da seguinte forma:

O Colonialismo como um projeto de expansdo territorial que se deu atraves da invasao
maritima em continentes e povos, até entdo desconhecidos. Postura imperialista, que por sua
vez seria, de acordo com o Dicionario Aurélio, uma “proposta politica de expansdo e dominio

territorial e/ou econdbmico de uma nacdo sobre outras”.

J4 a Colonialidade tem como intencionalidade tirar do ser humano a propria
compreenséo de humanidade. E determinista ao definir quem é o ser homem civilizado, culto,
capaz, espiritualizado... Sua raiz esta na definicdo das populacdes tradicionais / ancestrais
como “sem almas”, “nao-humanos”, ‘“sub-humanos” ou “potencialmente humanos”,
necessitando do apoio europeu para se tornarem humanos, em geral por meio da

evangelizacdo e da submissdo aos valores alheios.

PODER CENTRAL E HOMOGEINIZADOR - POPULACAO GLOBALIZADA —
COLONIALIDADE

Colonializar, de acordo com a definicdo deste autor, significa, entdo, oprimir,
subalternizar, explorar, desumanizar, coisificar, servindo ao propdsito alheio. Diz respeito a

desqualificacéo do outro.

FIGUEIREDO (2012) considera para se superar este processo, a dimensdo educativa
privilegiada. Alega que tanto a escola quanto a universidade alimentam o sistema, aliando-se

as instituicdes controladoras.

Conforme apontamos no decorrer do capitulo, e neste caso, a partir do conceito de
colonialidade, faz-se mais uma vez necessario que se busque na educacdo, 0 cenario
potencialmente precursor dessa descolonizacdo, da acdo/praxis de se superar a colonialidade,

como foram defendidas nas premissas marxistas e freireanas descritas nos topicos anteriores.
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FIGUEIREDO (2012) reforca com 0 seu trabalho a ideia de “deformagdo do humano
tornando-o objeto de consumo e agente de produgdo” e aponta a acdo educativa da
colonialidade como uma forma de imposicdo do eurocentrismo no processo de controle
social, visto que a escola ¢ a “agéncia principal para instituir padrfes e principios socialmente

aceitos”.

Trazemos ainda, Nelson Maldonado Torres (2007), que nos aponta detalhes destes

conceitos, relacionando-os a modernidade.

“O colonialismo denota uma relacdo politica e econdmica, na qual a
soberania de um povo esta no poder de outro povo ou nagdo, 0 que constitui
a referida nagdo em um império. Diferente desta ideia, a colonialidade se
refere a um padrdo de poder que emergiu como resultado do colonialismo
moderno, mas em vez de estar limitado a uma relacdo formal de poder entre
dois povos ou nacdes, se relaciona a forma como o trabalho, o
conhecimento, a autoridade e as rela¢des intersubjetivas se articulam entre si
através do mercado capitalista mundial e da ideia de raca. Assim, apesar do
colonialismo preceder a colonialidade, a colonialidade sobrevive ao
colonialismo. Ela se mantém viva em textos didaticos, nos critérios para o
bom trabalho académico, na cultura, no sentido comum, na auto-imagem dos
povos, nas aspiracdes dos sujeitos e em muitos outros aspectos de nossa
experiéncia moderna. Neste sentido, respiramos a colonialidade na
modernidade cotidianamente.” (TORRES, 2007, p. 131).

QUIJANO (2005) amplia essa ideia, propondo o conceito de colonialidade do poder.
Alega que a colonialidade do poder reprime os modos de producdo de conhecimento, 0s

saberes, 0 mundo simbolico, as imagens do colonizado e impde novos modelos.

MIGNOLO (2003) nos apresenta ainda o conceito de colonialidade do saber como
repressdo de outras formas de producdo de conhecimento ndo europeias, negando o legado
intelectual e histérico de povos indigenas e africanos, reduzindo-os a categoria de selvagens e

irracionais, uma vez que pertencem a “outra raga”.

MIGNOLO (2005) também nos traz uma discussdo importante sobre a geopolitica
linguistica, em que se foi estabelecido o monopélio linguistico, desfavorecendo as linguas
nativas e, como consequéncia, subvertendo ideias e imaginarios. A partir deste ponto, aborda
finalmente o conceito de colonialidade do ser, como a ndo-existéncia, invisibilizando e

silenciando os sujeitos que produzem conhecimentos “outros”.

Em contrapartida a esses processos, torna-se fundamental a constru¢do de processos
educacionais a partir das nocdes de pedagogia decolonial e interculturalidade critica, sob a

forma de luta contra a ndo-existéncia, a dominacéo, subalternidade e a opresséo.
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WALSH (2008) afirma, baseando-se nos movimentos sociais indigenas equatorianos e
nos afro-equatorianos, que “a decolonialidade ¢é visibilizar as lutas contra a colonialidade a
partir das pessoas, das suas praticas sociais, epistémicas e politicas.” Sugere uma pratica
educativa que ndo seja somente denunciativa, mas sobretudo, que remeta a construcao
coletiva e participativa de novas condigdes sociais, envolvendo a cultura, a historicidade, as
politicas e o pensamento.

2.6. A educacao intercultural em direcdo a decolonizagdo e a transformacao
como aporte tedrico para uma educacdo ambiental critica

Sobre a questdo intercultural hoje na América Latina, especialmente a partir da
experiéncia dos paises andinos que tomamos como exemplo, a autora Catherine Walsh (2005,

p. 25) afirma que:

“O conceito de interculturalidade ¢é central a (re)constru¢do de um
pensamento critico — outro — um pensamento critico de/desde outro modo,
precisamente por trés razdes principais: primeiro porque estad vivido e
pensado desde a experiéncia vivida da colonialidade [...]; segundo, porque
reflete um pensamento ndo baseado nos legados eurocéntricos ou da
modernidade e, em terceiro, porque tem sua origem no sul, dando assim uma
volta a geopolitica dominante do conhecimento que tem tido seu centro no
norte global.”

Nega a relacdo de dominacdo destacada em nosso trabalho e que contribuiu de forma
vital ao estabelecimento e manutencdo da ordem hierarquica racial, historica e atual, na qual
0s brancos e especialmente 0s homens brancos europeus permanecem COMO Superiores.
(WALSH, 2007, p. 9)

A interculturalidade é concebida como processo e como projeto politico que tem como
prioridade dar visibilidade a outras formas de pensar, diferentes da ldgica eurocéntrica.
Dedica-se a pensar e construir estratégias de superacdo dessas relacdes de subalternidade

especialmente para, com e entre povos indigenas e povos negros.

WALSH (2001, p. 10-11) sintetiza uma educagdo intercultural com os seguintes

significados:
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- Um processo dinamico e permanente de relacdo, comunicagdo e aprendizagem entre

culturas em condicdes de respeito, legitimidade mutua, simetria e igualdade;

- Um intercdmbio que se constroi entre pessoas, conhecimentos, saberes e praticas

culturalmente diferentes, buscando desenvolver um novo sentido entre elas na sua diferenca;

- Um espaco de negociacgéo e de traducdo onde as desigualdades sociais, econdmicas e
politicas, e as relacbes e os conflitos de poder da sociedade ndo sdo mantidos ocultos e sim

reconhecidos e confrontados;

- Uma tarefa social e politica que interpela ao conjunto da sociedade, que parte de
praticas e agBes sociais concretas e conscientes e tenta criar modos de responsabilidade e
solidariedade;

- Uma meta a alcancar.

Concordando com a autora, entendemos a educacdo intercultural como aquela que
coloca em pauta a discussdo das relacfes étnico-raciais, sociais, culturais, politicas, religiosas

e ambientais em didlogo permanente com a educacéo.

Um conceito profundamente ligado a um projeto ético e epistémico em direcdo a
decolonizacdo e a transformacdo, carregado de sentido pelos movimentos sociais indigenas
latino-americanos e que questiona as relacdes baseadas na colonialidade do poder, do saber e
do ser.

Cabe aqui destacar que o processo educacional baseado na interculturalidade, na
decolonialidade e na educacdo ambiental critica ndo requer somente a mera inclusdo de novos
temas nos curriculos ou nas metodologias pedagdgicas, mas uma préatica pedagdgica que

reconheca seu potencial na transformacao estrutural e socio-historica.

Trata- se de um novo olhar, um novo fazer pedagdgico que se implique radicalmente
na construcdo de um projeto politico baseado no respeito a diferenca, concretizado no
reconhecimento da paridade de direitos mediante processos democraticos e dialogicos.

“A 1interculturalidade critica ndo € um processo ou projeto €étnico, nem um projeto da

diferenca em si. (...), € um projeto de existéncia, de vida.” (WALSH, 2007, p. 8)

Estabelecemos até esse momento do trabalho um dialogo entre Educacgédo, Educagéo
Ambiental Critica, Teoria da Acdo Dialdgica de Paulo Freire, Pedagogia Decolonial e
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Educacédo Intercultural. Esse dialogo se justifica no desvelar da modernidade/colonialidade,
na qual houve um distanciamento na relacdo homem-homem e homem-natureza. Se justifica,
sobretudo, por vislumbrarmos na educacao, o espaco potencial de superacdo dessas relacdes,
capaz de transformar a sociedade historicamente marcada pela opressdo e dominagdo. Pois
como dizia Paulo Freire, “educar ¢ um ato politico”, e essa premissa ndo pode ser perdida de

vistal
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3. CAPITULO 2 -BREVES CONSIDERACOES CRITICAS SOBRE OS INDIOS NO
BRASIL E CARACTERIZACAO GERAL GUARANI MBYA

Para a elaboracdo deste estudo, consideramos neste capitulo a contextualizagdo
historica, as caracteristicas ambientais da regido, os aspectos socioculturais do grupo e os

impactos socioambientais gerados a partir dos conflitos existentes no territorio Guarani Mbya.

Apoiados pelo referencial teérico da Educacdo Ambiental Critica, propomos acolher
as contribui¢des oriundas do dialogo entre a Pedagogia Decolonial e a Educacédo Intercultural
para discutirmos as relacbes entre a sociedade ndo india e os povos indigenas,
contextualizando-as a constante busca pelo desenvolvimento e progresso a partir dos variados
modelos socioecondémicos que marcaram a histdria do Brasil hd mais de cinco séculos. Falar

da educacéo aqui. Ou a ndo educacdo sobre a questdo indigena.

A figura a seguir retrata o histérico de exploracdo e exterminio iniciado com o
processo de colonizacdo e que, até os dias de hoje, deixa suas marcas sob a forma de
colonialidade. Com o detalhamento dos numeros, é evidenciada a valoriza¢do do lucro, o
eurocentrismo, a incessante busca pelo poder e o dominio do territério entre outros processos

de destague na formacdo e organizacao da sociedade brasileira.

Interessa-nos neste momento, falar das relagdes desrespeitosas que afetaram as
centenas de povos indigenas do Brasil antes da chegada dos povos europeus, e que se
estendem a sociedade contemporanea, parte dela ainda ignorante de sua prépria historia,

colaborando com a desterritorializacdo do pais, como apontam os dados do grafico abaixo.
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Figura 1: DADOS DEMOGRAFICOS DA POPULAGAO INDIEGENA NO BRASIL®

Analisando o grafico percebe-se que o fato historico presente nos dados acima destaca,
ndo apenas o declinio da populacéo indigena brasileira, mas seu aniquilamento. Este tema ndo
foi inserido e muito menos valorizado nos curriculos escolares desde o surgimento das
primeiras escolas instituidas pelos jesuitas, como apontamos no capitulo anterior. Neste
momento do trabalho, sabemos das razdes — que variam de acordo com o tempo e 0 espaco - e
dos objetivos desse processo que através da Pedagogia Tradicional, € direcionado
principalmente para os interesses da classe dominante, tais como a reproducéo dos valores
capitalistas e a imposi¢cdo de um comportamento comum. Fica claro, portanto, a falta de
comprometimento com um modelo de formacdo critica. Contemplamos historicamente, ndo
um processo de construcdo do conhecimento, mas um processo de alienacdo e
supervalorizacdo do eurocentrismo, ou seja, dos exterminadores das nossas raizes. E no

decorrer dos fatos, seguimos nos desterritorializando.

Entretanto, a Fundac&o Nacional do indio (FUNALI) aponta para os sinais de mudanca
a partir de 1980.

“Em 1991, o IBGE incluiu os indigenas no censo demografico nacional. O
contingente de brasileiros que se consideravam indigenas cresceu 150% na
década de 90. O ritmo de crescimento foi quase seis vezes maior que o da
populacdo em geral. O percentual de indigenas em relacdo a populacao total
brasileira saltou de 0,2% em 1991 para 0,4% em 2000, totalizando 734 mil
pessoas. Houve um aumento anual de 10,8% da populagédo, a maior taxa de
crescimento dentre todas as categorias, quando a média total de crescimento
foi de 1,6%.” 2

O censo do IBGE realizado em 2010 mostrou que a populagdo brasileira somava

190.755.799 milhdes de pessoas. Desse quantitativo, 817.963 mil sdo indigenas,

! http://www.funai.gov.br/index.php/indios-no-brasil/quem-sao - Acesso em 05/05/2014.
2 http://www.funai.gov.br/index.php/indios-no-brasil/quem-sao - Idem.
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representando 305 diferentes etnias e falando cerca de 274 linguas, muitos deles praticando

suas proprias religides.

Apesar dos sinais de mudancas, surgem novas questfes: 0 que sabemos sobre esses
povos? Aonde adquirirmos esse conhecimento e, sobretudo, em que esfera da sociedade ele é
legitimado como um conhecimento importante? N&o temos a pretensédo de responder a tais
perguntas no decorrer deste trabalho, mas desejamos ao menos deixa-las como questdes
merecedoras de atencdo neste debate e nos que surgirdo a partir daqui.

Vimos no capitulo anterior o papel das escolas como agentes formadores de
concepgdes arraigadas em qualquer sociedade e a questdo indigena ndo escapou, assim como
tantas outras, de uma abordagem estereotipada, determinista e equivocada, como propde José

Ribamar Bessa Freire, 2001.

O autor afirma que pouco foi feito para conhecermos a histéria indigena e que ha
alguns anos pesquisas importantes divulgaram o papel da escola e dos textos didaticos na

imagem construida pelos brasileiros sobre os indios.

“Em 1987, uma concluiu que, embora ndo exista “uma imagem unica do
indio no livro didatico”, o que predomina é uma representagdo ‘“no minimo,
enganadora e equivocada”, com “afirmacdes inexatas, detalhes exoticos e
incompreensiveis, projecdes de valores estranhos”, todos eles, enfim,
apresentando o indio “como ser inferior” (Silva, 1987, pp. 40 e §89). Um
segundo diagndstico, realizado em 1995 — depois da promulgacdo da
Constituicdo Federal (1988), mas antes da publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997-1998) —, mostrou que quase nada havia
mudado nos oito anos que transcorreram desde o primeiro diagndstico.
Artigos de 22 especialistas constataram a permanéncia do mesmo “quadro de
desinformagao, marcado pelo preconceito e pela discriminagdo”, porque “os
manuais didaticos ainda tratam os indios, suas sociedades e seu papel na
historia a partir de formulacBes esquematicas e baseadas em pressupostos
ultrapassados”. BESSA FREIRE (2001, p.2)

Propomos a reflexdo sobre as relagdes que se ddo em nossa sociedade sob uma
perspectiva cultural, o que tem a ver com a maneira como fomos educados a olhar para o
mundo. Ha geracdes, pessoas vivem para “enriquecer”. Este € 0 sonho e a busca incessante do
progresso, que procede a partir da exploracdo, da busca por lucro, por poder, e por dominio,

sobre a natureza e sobre o outro.

BONNEMAISON (2002) problematiza as relagdes do homem com a natureza, a
domesticacdo do homem sobre ela, como também e questiona a nocdo de progresso. Nessa

perspectiva, o autor cita Waddell, em sua passagem sobre:
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“...0 homem que ¢é pré-adaptado ao biolégico (...) mas deve seu éxito (se
podemos dizer assim) a sua capacidade cultural. O papel que atribui a cultura
aplica-se tanto ao dominio simbdlico quanto ao dominio material. O sentido
que o homem dé as coisas torna-se tdo importante quanto as proprias coisas.”

(1976, p.7)

Apontamos para a relacdo entre cultura e género de vida, como um conjunto de
costumes que permite ao grupo que 0s pratica assegurar sua existéncia, trazendo-nos ao
conceito de territorialidade. O grupo social € quem territorializa o espaco, dando significado a
ele a partir de estratégias sensiveis que o ser humano cria para dominar o seu territério. O
espaco é entdo subjetivo, estando diretamente interligado as questfes culturais, regionais e

étnicas.

Estamos novamente falando de “marcas”. Marcas essas que constituem sociedades
através dos fatos vividos e de sua propria historia. De caso em caso, 0 que muda é que cada
historia pode ser contada de um jeito: de geracdo em geracao, dentro da familia, através da
midia ou pela escola.

Deteremo-nos na escola, sobretudo na educagdo, nosso campo prioritario de estudo,
por compreendermos que somente através do conhecimento das culturas indigenas e de uma
educacdo ambiental critica que leve em consideracdo o ambiente coletivo e os conflitos
existentes em seus territorio, € que alcancaremos a posicdo de autores de uma histéria de

autoria e transformacao social, como sugeria Paulo Freire.

Concordamos com BESSA FREIRE (2000) quando ele afirma que a sociedade
brasileira se revela no relacionamento com o0s povos indigenas e se ndo tivermos o
conhecimento correto sobre a histéria indigena ndo poderemos explicar o Brasil

contemporaneo.

Entretanto, a ideia que temos do “indio” e, consequentemente, de ndés mesmos,
compreende muitos equivocos. O autor acima nos remete a alguns deles, que dentre tantos

outros, talvez sejam aqueles que merecam ser discutidos neste trabalho.
O primeiro equivoco trata do indio genérico, compreendido como um bloco Unico.

“..com a mesma cultura, compartilhando as mesmas crencas, a mesma
lingua. O Tukano, o Desana, 0 Munduruku, o Waimiri-Atroari deixa de ser
Tukano, Desana, Munduruku e Waimiri-Atroari para se transformar no
“indio”, isto ¢é, no “indio genérico”. O equivoco estd em que o genérico
apaga as diferengas.”
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BESSA FREIRE (2002, p.4)

Entretanto, a educacéo critica e decolonial prioriza o ndo apagar das diferencas, mas
sua valorizagdo. Dar visibilidade aos conhecimentos indigenas, por exemplo, que foram
desprezados e achincalhados, como se fossem a negagdo da ciéncia e da objetividade. Os
povos indigenas produziram saberes, ciéncias, arte, literatura, musica, religido e suas culturas

ndo sao atrasadas, como a grande parte da sociedade a trata (como cultura “primitiva’).

“Esses conhecimentos, no entanto, ndo foram apropriados pela atual
sociedade brasileira, por causa da nossa ignorancia, do nosso despreparo e
do nosso desprezo em relagdo aos saberes indigenas, 0s quais nos
desconhecemos. O preconceito ndo nos tem permitido usufruir desse legado
cultural acumulado durante milénios.”

BESSA FREIRE (2002, p.10)

A colonizagéo e, a partir dela, a catequizacgdo e a escolarizacdo demonstraram (e ainda
o fazem através do processo de colonialidade) a intencdo de exterminar a cultura indigena,

principalmente pela supressao da lingua e da religido, nas suas diversas etnias.

Referimo-nos ao conceito de etnia, neste caso, embasados pelo sentido oferecido por
Bonnemaison, que ndo a reduz a uma questdo meramente bioldgica. De acordo com seu texto,
a etnia deve ser levada em consideracdo através da consciéncia que tem de si mesma e pela
cultura que produz, abrangendo os saberes, a arte, as ciéncias, a literatura, a musica e a
religifo. E na raiz étnica que se constroem e se perpetuam as crencas, as praticas e os rituais

geradores da cultura de um grupo, dentro de um territorio.

“A etnia elabora a cultura e, reciprocamente, a existéncia da cultura funda a
identidade da etnia. Nesse caso, podemos falar de etnia para todo grupo
humano cuja funcdo social, ou a simples existéncia geogréafica, conduza a
uma especificidade cultural.” (BONNEMAISON, 1976, p. 284)

A ideia de etnia e de grupo cultural acarreta também, na ideia de “espago-territorio”.
Trata-se do processo de territorialidade, uma vez que esta se funda na relacdo cultural vivida
entre as pessoas e um lugar composto de hierarquia, ou seja, um territorio. Assim,
BONNEMAISON (1976) aponta que toda cultura se encarna em uma forma de

territorialidade. Todo grupo cultural investe em um territério.

Nesse sentido, compreendemos o fato de que a territorialidade tem relagéo direta com
0S aspectos sociais e culturais que o0 grupo mantém com o lugar, e menos com a apropriagdo

bioldgica e com as fronteiras do territorio.

38



Entendemos ainda que o conceito de cultura ndo pode ser destacado do conceito de
territorio, visto que € através das relacdes culturais que s&o criados os territrios — RELAGCAO

CULTURA E ESPACO. O territdrio € ao mesmo tempo, espaco social e cultural.

Mantendo-nos na discussdo sobre o0s conceitos acima, observamos que € a partir das
experiéncias vividas e suas representacdes que nos tornamos capazes de territorializar o
espaco. “O territorio ¢ do “espago-tempo”, recebendo a impressdo de toda uma memoria
espacial, dos gestos, dos hébitos, dos trabalhos e do cotidiano.” (NORDMAN, in NORA,
1986). Destacamos ainda que o territdrio se identifica historicamente e, ainda na sociedade

contemporanea, com as relacfes de poder.

Destacamos a disputa por poder, por exemplo, voltando a questdo das linguas
indigenas. Como dizia Paulo Freire (2005, p.123), “o dominador ndo tem outro caminho
sendo negar aos oprimidos o direito de dizer a sua palavra”. Neste caso, nos apropriamos de
sua passagem nos referindo especialmente as raizes linguisticas. Afinal, qual interesse tem o
dominador de um novo territério em manter as linguas nativas, e sobre o Brasil ha cinco

séculos atras, manter as diversas linguas nativas?

“Nos ultimos trinta anos, varias universidades brasileiras formaram
linguistas que se dedicaram a pesquisar as formas de falar dos indios. Com
base no estado atual desses trabalhos, podemos dizer que o territério do
Estado do Rio de Janeiro foi habitado por povos que falavam pelo menos 20
idiomas diferentes, um deles nédo classificado e os demais pertencentes a
guatro familias linguisticas.”

BESSA FREIRE (2010, p.7)

A ndo valorizacdo das linguas nativas afetou consequentemente a literatura indigena,
que foi menosprezada por nao ter sido registrada através do codigo escrito. Com isso, ndo foi
considerada como parte da literatura nacional e ndo faz parte, como era de esperar, da grade
curricular do ensino de literatura das escolas brasileiras. Fato este que contribui diretamente
para a auséncia de conhecimento dos estudantes e da populacdo brasileira sobre a literatura

indigena e sua cultura de forma geral.

Considerando a importancia da lingua como fator primordial da identidade,
destacamos as palavras de MELIA (2013) escritas no trabalho de monografia de Karai Mirim
Algemiro da Silva (2013, p. 11):
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“La lengua es tan importante para la identidad. La identidad se vé em la piel.
De uma persona no vemos mas gue la piel. La lengua también es piel. La
lengua es esa piel que nos identifica.”

BESSA FREIRE nos chama a atengdo para mais um equivoco, desta vez, relacionado
a imagem que se tem do “indio”. Para a grande maioria da populagédo brasileira, essa imagem
estd relacionada a um indio estereotipado, vestido com tanga ou nu, com o arco e flecha a

punho, percorrendo as trilhas das florestas. E acrescenta:

“Quando o indio ndo se enquadra nessa imagem, vem logo a reagdo: “Ah!
Nao ¢ mais indio”. Na cabega dessas pessoas, o “indio auténtico” € o indio
de papel da carta do Caminha, ndo aquele indio de carne e 0sso que convive
conosco, que esta hoje no meio de nds. Papo esse que reforca preconceitos.”

(2001, p.12)

A partir dessa discussdo, o autor nos remete novamente a uma guestdo levantada no
segundo capitulo deste trabalho, que diz respeito a educacdo e, sobretudo, a relacdo
intercultural. Ele nos alerta, diante do discurso citado acima, que ndo admitimos que as
culturas indigenas entrem em contato com outras culturas e que mudem, se for preciso e
conveniente a elas, a partir desse contato, desconsiderando as influéncias que toda relacao

pressupoe.

O autor alega que “os indios, alias, estdo abertos para esse dialogo. O problema é que
historicamente eles ndo escolheram o que queriam tomar emprestado, isto lhes foi imposto a
ferro e fogo.” Assim, BESSA FREIRE (2002, p.13), destaca as relacdes antidialdgicas,

assimétricas em termos de poder, baseadas na imposicao do colonizador.

E urgente a ressignificacio do conhecimento sobre os grupos indigenas, buscando o
rompimento da visdo preconceituosa e carregada de discriminacdo que permeia a sociedade.
Cabe também a educacdo (por que ndo?), instituicdo que por mais tempo reproduziu esta ideia
sobre “o indio”, dar visibilidade ao massacre ocorrido durante 0s mais de 500 anos, que

culminou com o exterminio de muitas etnias, estendendo-se até os dias de hoje.

Sabe-se que a cultura indigena e seus respectivos grupos sao diversos e, portanto, é
fundamental adotar uma pratica dentro das escolas estimule e valorize as diferencas,
baseando-se na educagdo intercultural e decolonial, desenvolvendo coletivamente um

conteuddo critico e informativo sobre suas historias e culturas.

Uma consideracdo importante sobre o processo educativo diferenciado, trazida por

Fabiano Avelino Silva (2013), em sua tese de doutorado sobre os Guarani Mbya, diz respeito
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a contextualizacdo e conhecimento sobre a comunidade indigena em que se atua. Baseando-se
nas pegadas de Bartolomeu Melid (1979), a partir da sua obra Educagdo Indigena e

Alfabetizacdo, destaca a seguinte passagem:

“nao todos os aspectos relevantes da educacdo indigena se ddo em cada
cultura indigena, e nem com a mesma especificidade. Por isso, a anélise da
educacdo indigena deve atingir em cada caso a realidade mais concreta da
sociedade considerada”

MELIA in SILVA (2013, p. 167)

No mesmo trabalho, que foi fonte fundamental para esta pesquisa, 0 autor nos
apresenta a luta do movimento indigena e de seus aliados, que refletiu nas relacbes entre o
Estado brasileiro e os povos indigenas, concretizada na Constituicdo Federal do Brasil, de
1988, “estabelecendo nas suas politicas publicas o paradigma do reconhecimento, da
manuten¢do ¢ da protegdo da sociodiversidade indigena” (2013, p.167), reconhecendo a

pluralidade cultural e o Estado brasileiro como pluriétnico.
Em didlogo com o campo da educacédo, SILVA (2013, p. 168) aponta que:

“novas diretrizes passaram a orientar as praticas pedagogicas e curriculares
para as escolas indigenas rumo a uma educacdo escolar prépria ou, como
passou a ser concebida, uma Educacdo Escolar Indigena diferenciada,
especifica, intercultural, bilingue e autbnoma, delineando, assim, um novo
quadro de relagGes juridicas entre o Estado Brasileiro e os direitos da
populag@o nacional indigena a uma educagdo escolar de qualidade.”

Em 10 de marco de 2008 ocorre a implantacdo da lei 11.645, que torna obrigatério o

estudo da histéria e da cultura afro-brasileira e indigena em todo o sistema de ensino.

O caminho ndo é simples e cada medida tomada sugere o empenho de professores,
estudantes e¢ todos os atores do sistema ‘“educacdo” envolvidos no movimento de
ressignificacdo da escola, alimentando-a para que se alcance efetivamente a
interculturalidade, fato este que abarca tanto o &mbito da formacdo do professor quanto a

conjectura dos projetos politico-pedagogicos e seus curriculos.
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3.1. Dentre os grupos indigenas do Brasil, os Guarani Mbya do litoral Sul
Fluminense: breve contextualizacao historica, cultural e geogréfica

Ao longo do curso de mestrado, e a partir de conversas sobre as opressdes vivenciadas
ainda nos tempos atuais, pelas populagdes indigenas, ndo apenas no Brasil, mas em toda a
Ameérica Latina, descobri que meu interesse pela questdo indigena e, sobretudo, a educacgéo

diferenciada, crescia.

Dificil seria escolher uma das tantas etnias indigenas brasileiras. Entretanto, pela
minha relacdo pessoal com os municipios de Angra dos Reis e Paraty, no Rio de Janeiro, e
por uma curiosidade ha anos despertada em cada passagem minha pela regido, estabeleceu-se
como recorte 0 grupo a ser estudado, os Guarani, mais especificamente os Mbya, & educacéo

ambiental em seu processo de escolarizacdo e as marcas desse processo na cultura desse povo.

Recordando as palavras de Bartolomeu Melia, em citacdo logo na apresentacdo da
obra de LADEIRA (2007, p. 11), “Os Guarani sdo provavelmente os indigenas das terras
baixas da América do Sul — Argentina, Bolivia, Brasil e Paraguai — que tém a mais continuada
presenca até o dia de hoje” e as leituras a partir dai ampliaram 0s interesses sobre o tema,

enriquecendo as descobertas desta pesquisa.

Conhecidos por preservarem seus costumes, tém por habito manter o contato com

quem vive por perto ou os procura, entretanto, esse envolvimento ndo costuma ser profundo.

Sobre os Mbya, MELIA continua...

“E muito gratificante conhecer como se estrutura um povo a respeito do qual
as profecias fatalistas anunciavam um fim inexoravel e uma extingdo
“natural”, mas que continuam ai, vivos, aumentando em nimero € se
espalhando, com dificuldades, é verdade, mas esperangosos.” (IDEM)

E um grupo que tem como alicerce de sua existéncia a conexao entre a mobilidade e a
cosmovisédo, onde os lagos de parentesco e a busca pela melhor terra para se viver e produzir
abarca o verdadeiro sentido de sua esséncia, “um povo que nao abre mao da luz que ilumina

seu caminho.” MELIA (in LADEIRA, 2007, p.13).

Vivem no Brasil trés subgrupos guarani: os Nhandevé, os Kaiova e 0s Mbyé, nossos
sujeitos de estudo. Essa divisdo ocorre de acordo com os diferentes dialetos, costumes e

rituais, além do territorio onde cada grupo habita.
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Sobre as aldeias e processos de ocupacdo, LADEIRA (2007) nos informa que os Mbya
estédo presentes em aldeias que véo do leste do Paraguai, passando pelo norte da Argentina e
Uruguai. No interior e no litoral dos estados do sul do Brasil, encontram-se no Parand, em
Santa Catarina e no Rio Grande do Sul. Em S&o Paulo, Rio de Janeiro e Espirito Santo, estdo

localizados junto & Mata Atlantica.

LADEIRA (2007, p.28) afirma ainda que os Guarani Mbya representam atualmente a

maioria da populagdo Guarani do litoral.

Através de outro ponto de vista e, contextualizando o territério Guarani Mbya a partir
de consulta realizada no site da Fundagdo Nacional do indio (FUNAI), descobrimos que, de
todo o territorio nacional brasileiro, as regides onde ocorrem o menor nimero de populacdes

indigenas sdo a regido Sudeste e a regido Sul, conforme mostra o grafico a seguir.

Distribuicdo da populacao indigena - IBGE - 2010

Centro-Oeste;
130.494

Sul; 74.945 . _Norte; 305.873

Sudeste; 97.960

Nordeste; 208.691

FIGURA 2: POPULACAO INDIGENA NO BRASIL?

Sao Paulo no Sudeste e 0 Rio Grande do Sul no Sul sdo os estados com maior nimero

de indigenas em suas regides, nesse caso, 0s Guarani Mbya.

3 http://ww.funai.gov.br/index.php/indios-no-brasil/quem-sao?start=1 — Acesso em
05/05/2014
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FIGURA 3: POPULACAO INDIGENA REGIAO SUL E SUDESTE*

Considerados os “indios do Sul”, esse grupo tem a mobilidade como caracteristica
elementar. Mobilidade neste caso, como o conceito apresentado por Elizabeth Pissolato
(2004, p.2) em que:

“pretende-se toma-la ndo apenas do ponto de vista do deslocamento de

individuos e grupos, mas também como aspecto central para a definigdo da
pessoa e as praticas relacionadas a sua producdo e manutencao.”

Segundo LADEIRA (1987, p. 20), a instalacdo de &reas mbya no estado do Rio de
Janeiro:

“gsta associada ao movimento de deslocamento desde os estados do sul do

Brasil, Argentina e Paraguai, em direcdo a diversos pontos da Serra do Mar,

no sudeste, ou antiga Paranapiacabados Tupi ("dique do mar", local de
protecdo e estratégico para o cumprimento do destino guarani.”

(NIMENDAJU, 1944, in LADEIRA e AZANHA)

4 http://www.funai.gov.br/index.php/indios-no-brasil/guem-sao?start=6 — Acesso em
05/05/2014
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FIGURA 4: MAPA HISTORICO DAS MIGRACOES GUARANI, 1988. °

Esta seria a chamada “marcha para leste”, convencionada pela literatura etnografica
como a busca da Terra sem Mal, que, de acordo Ladeira e outros pesquisadores da etnia
Guarani, € 0 que determina a mobilidade do grupo, rumo ao que seria a busca pela terra

perfeita, que se encontra do outro lado do mar.

Outras pesquisas demonstram que esse movimento se intensificou na década de 1980,
quando terras Mbya foram demarcadas e homologadas nos estados de Sdo Paulo e Rio de
Janeiro (CEDI/PETI, 1990). Contudo, a presenca dos Mbya na Serra do Mar foi constatada
por pesquisadores em periodos distantes, como LADEIRA e AZANHA (1988) que
apresentam registros da presenca dos Mbya em area préxima a cidade de Itanhaem, no Estado
de Séo Paulo, datados de 1902.

A mobilidade Guarani Mbya é também frequentemente justificada por:

“sua relagdo com ideais "religiosos" que orientariam a pratica destes grupos:
precisamente a "busca da 'terra sem mal™, situada a "leste" ou "além mar"
nos relatos miticos (LADEIRA, 1992, tomando por base NIMUENDAJU,
[1914] 1987 e LASTRES,1978, quanto ao sentido essencialmente

° LADEIRA (2007, p.69)
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"religioso™” das migragdes tupi e guarani nos séculos passados).” SILVA
(2013, p.66)
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FIGURA 5: TERRITORIO GUARANI, 2004. °

O entendimento sobre o deslocamento Mbya deve ultrapassar uma leitura exclusiva
sobre a questdo da mobilidade, abordando o processo histérico, as formas de ocupacdo e
organizacdo do grupo. Referimo-nos aqui, a concepc¢do de espacgo, aos contetidos simbolicos
presentes e aos processos de territorializacdo. Este Gltimo, passa pela concepcao de territorio
continuo (utilizado de modo "circular") a "territorio aberto, descontinuo e sem fronteiras
definidas, razdo pela qual pode ser continuamente ampliado a partir da incorporacdo de novos
espacos”. GARLET (1997, p. 22)

Nessa perspectiva, ultrapassamos uma condi¢do generalizada de desenraizamento, e
nos aproximamos do conceito de lugar trazido por Anturo Escobar (2005, p. 65). Este autor
apoia-se, em parte, nos trabalhos da geografia p6s-moderna e na economia politica e pos-
estruturalista, relacionando o lugar a conexdo com a vida diaria, mesmo que sua identidade
seja construida e nunca fixa. Trata-se aqui do sentimento de pertencimento e das relacfes com

0 local onde se ddo o trabalho e as tradi¢des, assim como as praticas e racionalidades

® LADEIRA (2007, p. 187)
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culturais, ecoldgicas e econdmicas que as acompanham. Essa seria, para 0 autor, uma
perspectiva de préticas baseadas-no-lugar, em que sdo levados em considera¢do os modelos
da natureza baseados no lugar, reconcebendo a etnografia para além dos lugares e culturas

limitadas espacialmente.

A partir do conceito de lugar, e relacionando-o0 a pratica e resisténcia cultural Mbya,
compreende-se a questdo da mobilidade aqui sob a otica de LADEIRA (2007, p. 26): “como
estratégia para a manutengdo de “seus lugares” — que implica preservagéo de sua organizagao

social e das regras de reciprocidade.”

SILVA (2013) nos acrescenta, a partir de sua pesquisa, que as comunidades Guarani
Mbya podem ser caracterizadas como comunidades tradicionalistas, sagradas e fechadas. E,
segundo BESSA FREIRE (2000 in SILVA 2013, p.157) trata de algumas estratégias de

resisténcia:

“os Guarani Mbyda desenvolveram varios mecanismos de resisténcia para
guardar e viver suas tradicbes culturais e religiosas, garantindo sua
reproducdo enquanto povo e etnia. Seus métodos ndo excluiram o convivio
inevitavel com o branco, com quem sempre procuraram manter um
relacionamento amistoso. A demonstracdo de respeito aos costumes e
religides alheias e o modo de trajar-se copiado da populagdo regional
significam uma estratégia de autopreservagdo, mais do que submisséo a um
processo continuo de aculturagdo. Desta forma, sob o traje que encobre
diferencas profundas, os Guarani tentaram, embora nunca renegando sua
condigdo de indios, resguardar-se de novas feridas.”

Sdo considerados “os tedlogos da América”, ja que a religiosidade marca essa cultura
e se manifesta a todo instante do seu dia a dia. E, sobretudo, um ciclo de vida religiosa, sendo

a religido um dos aspectos mais respeitaveis na formacéo identitaria dos Mbya.

Héléne Clastres (in LADEIRA, 2007, p. 27) acrescenta que “as comunidades Guarani
conservam uma tradicdo religiosa original com o maior empenho, porque nela, e s6 nela, entraram ao

mesmo tempo a razdo e o meio de resistirem ao mundo dos brancos.”

LADEIRA (2007, p.27) continua essa afirmacdo quando aborda a religido Guarani
como a propria “condigdo de sobrevivéncia num mundo superpovoado pelos brancos, uma

vez que ela contém os ensinamentos sobre convivéncia, tolerancia e estratégia.”

A transmissdo dos conhecimentos € passada de geracdo em geragédo atraves da acédo e
do exemplo. Essa cultura é mantida pela tradi¢cdo oral manifestada no cotidiano, de pessoa

para pessoa, onde todos ensinam uns aos outros. Os conhecimentos transmitidos dizem
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respeito principalmente as atitudes, convic¢BGes e aspiragdes para que enfim se alcance o
Nhandereko, jeito de ser e de viver guarani.

De acordo com LADEIRA (2004, p.25), os Mbya do litoral sul carregam o estigma de
“indios aculturados”, em virtude do uso de roupas e de outros bens e por consumirem
alimentos industrializados, remetendo-nos outra vez ao equivoco apontado por Bessa Freire
no que diz respeito ao indio estereotipado, “como nas cartas de Caminha”, como se fosse
possivel desconsiderar as influéncias a partir do contato constante com a populagdo néo india

da regido.

Sobre a localizacdo e formacdo das aldeias, LADEIRA (1992, p.39) in PISSOLATO
(2007, p. 44) afirma que:

“As primeiras noticias de grupos mbya instalados na regido de Paraty e
Angra dos Reis datam do final da década de 1950, quando um grupo vindo
de Rio Silveira, uma area entdo ja ocupada pelos mbya no estado de S&o
Paulo, permaneceu em Parati Mirim por cerca de oito anos e dai partiu para
0 Espirito Santo, fixando-se na area indigena de Caieiras Velhas, onde foi
fundada a aldeia mbya de Boa Esperanca. Desde essa primeira ocupacao, o
local as margens do rio Parati Mirim, no municipio de Parati, bem como a
mata da regido de Bracui (Angra dos Reis) teriam se tornado uma referéncia
para 0s mbyé que chegassem ao estado do Rio de Janeiro.”
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FIGURA 6: ALDEIAS GUARANIS LEVANTADAS NO LITORAL DOS ESTADOS DO RIO DE JANEIRO
E SAO PAULO (DECADA DE 1980). ’

Habitam o Estado do Rio de Janeiro atualmente, segundo SILVA (2013),
aproximadamente 700 indios Mbya-Guarani, nos seguintes locais: Aldeia Indigena Itaxi
(Terra Indigena de Parati-Mirim — Paraty), Aldeia Indigena Arandu-Mirim (Aldeamento em
fase de identificacdo — bairro Mamangua — Paraty), Aldeia Indigena Karai-Oca (Terra
Indigena Araponga — Paraty), Aldeia Indigena Rio Pequeno (Aldeamento em fase de

identificacdo — Paraty) e Aldeia Indigena Sapukai (Terra Indigena Bracui — Angra do Reis).
As aldeias

A Aldeia Sapukai é a maior aldeia do Rio de Janeiro em territério e em populacao,
abrangendo uma area de 2.127 hectares. Da regido, € a aldeia demarcada como terra indigena
pela Fundacio Nacional do indio (Funai) ha mais tempo, CASTRO (2011, p.32). A garantia
de seu territorio ocorreu em 1989 com a demarcacgéo da terra e sua homologacdo em 1994,
segundo SILVA (2013, p. 154).

Localiza-se no bairro do Bracui, distrito de Angra dos Reis. Ocupando, de acordo
com SILVA (2013), uma posigdo geografica “privilegiada”, em um ponto a 350 km de Sao
Paulo e a 170 km do Rio de Janeiro (Litaiff, 1996).

" LADEIRA (2007, p. 52)
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Sua subsisténcia decorre principalmente do artesanato que é vendido ao longo da
rodovia Rio-Santos e do precario cultivo da terra. Entre os produtos indigenas destacam-se

os colares, arco e flechas, chocalhos e cestos de palha.

A qualidade de vida do grupo que vive nesta aldeia conta com poucos recursos, uma
vez que a regido montanhosa onde estd localizada a aldeia ndo possui uma terra de boa

qualidade para o plantio.

Inseridos na aldeia Sapukai estdo um posto de satde, uma escola de 1° Grau e com a
Associacdo Comunitaria Indigena de Bracui (ACIBRA), que mantém parcerias com a
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), com o Centro de Acdo Comunitaria
(CEDAC), o Conselho Indigenista Missionario (CIMI), a Associacdo de Leitura do Brasil
(ALB), a Fundacdo Nacional do Indio (FUNAI), a Prefeitura Municipal de Angra dos Reis,
através das Secretarias Municipais de Educacdo e de Saude e com uma parceira
internacional: a Scottish Catholic International Aid Fund (SCIAF), SILVA (2013, p.158).

e Aldeia Itaxim, em Parati/ RJ

Chamada também de Aldeia Paraty Mirim, viveu o processo de demarcacdo da terra e
homologacdo em 1994, apds enfrentar alguns conflitos com posseiros dentro das terras
indigenas.

SILVA (2013, p.159) nos informa que esta aldeia esta localizada ao sul do Municipio
de Paraty e encontra-se a beira de uma estrada que apresenta um fluxo intenso de carros e de
onibus urbanos, responsavel pela travessia moradores da regido e turistas para a praia

préxima, situada na foz do Rio Paraty Mirim.

Em uma area de aproximadamente 79 hectares, estd inserida em uma regido mais

devastada de mata atlantica e em altitude bastante inferior as altitudes das outras aldeias.

Seu povoado conta com escola, posto de salde e saneamento basico e se mantém
financeiramente através do artesanato vendido, principalmente, para os turistas que visitam a

cidade historica de Paraty.
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FIGURA 6: GUARANI MBYA E SUA ARTE EM PARATY

e Aldeias Rio Pequeno e Arandu Mirim

Estas aldeias estdo localizadas no Saco do Mamangua, em Paraty e de acordo com
Maria Inés Ladeira, ambas surgiram a partir das aldeias de Bracuhy, em Angra, ou de Paraty-
Mirim e Araponga, em Paraty, reconhecidas pela FUNAL.

Conservam as tradi¢fes da lingua e os rituais, cosmologia (que explica a origem da

vida) e as técnicas de plantio.

Na aldeia Rio Pequeno, atualmente moram 4 familias, que vivem de artesanato e estao
incluidas no programa Bolsa-Familia do Governo Federal. Em Mamangua, a Aldeia Arandu

Mirim também abriga 4 familias.

Segundo SILVA (2013, p.161), esta aldeia fica distante do continente e seu acesso se

da apenas de barco ou por caminhada, num percurso de duas horas.
e Aldeia Araponga

Com uma area de 223,61 hectares, esta localizada mais ao sul do municipio de Paraty,
no bairro Patriménio de Forquilha, a cerca de 25 km da cidade de Paraty e dentro do Parque
Nacional da Serra da Bocaina. De acordo com SILVA (idem), essa é a aldeia que apresenta
maior dificuldade de acesso.
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Foi reconhecida como terra indigena em 1997, sendo a mais antiga area ocupada pelos

indigenas na regido e a que apresenta maior preservagao do seu ambiente natural.

SILVA (2013) nos confirma através de sua pesquisa, que vivem neste territorio nove
familias, preservando a religido, a musica, a culinaria e a cestaria, mantendo na sua

agricultura o plantio de mandioca, milho, inhame, batata, feijdo e algumas frutas.

3.2. Desenvolvimento regional e conflitos sociambientais do territério Guarani
Mbya em Angra dos Reis e Paraty: caracterizagdo ambiental

Apresentaremos neste item primeiramente os aspectos geograficos da regido e em
sequida, algumas situacOes de conflito socioambiental para que se compreendam as
vicissitudes da territorialidade Mbya em um periodo histérico mais recente.

Na microrregido da Costa Verde , situado no Sul Fluminense do estado do Rio de
Janeiro, estdo localizados Angra dos Reis e Paraty, ambos os municipios que contam com a

presenca de aldeias Guarani Mbya.

Cabe aqui destacar que as cidades nasceram de um mesmo “ventre: afinal, o povoado
de Paraty pertencia ao de Angra dos Reis.” CARVALHO (2010, p. 24). A autora as define
ainda como Angra sendo valorizada pela sua natureza e Paraty pela sua histéria, a grosso

modo.

Os dois municipios se destacam no Brasil como cidades turisticas, apropriadas para o
desenvolvimento do ecoturismo, do turismo histérico e de outras atividades relacionadas ao

lazer.

“Essas atividades representariam, de acordo com estimativas realizadas do
ano de 1997, o emprego de 10 por cento da populagdo economicamente ativa
no pais, movimentaria cerca de US$7,9 trilhGes até o ano de 2005 e, entre
1997 e 2005, teria uma taxa de crescimento superior a 20 por cento (Serrano,
1997: .7).”

CARVALHO (2010, p.48)

Os numeros despertam interesses nas esferas estaduais e federais, envolvendo nédo

apenas aspectos politicos, como também econémicos e sociais.
52



CARVALHO (2010) aponta para a valorizagdo do turismo estimulada pelas secretarias
do turismo municipal, que por sua vez, e responsavel, entre outras atividades, pela
apresentacdo da cidade ao turista, escolhendo os elementos que acreditam ser atraentes e

importantes diante do olhar do visitante e daqueles que investem na regido.

=) Regido da Costa Verde

- FeswmCte trazye—

n e

Y
|

FIGURA 7: MAPA REGIAO COSTA VERDE DO ESTADO DO RIO DE JANEIROS

Composta por uma area de 816,3 km?, Angra dos Reis possui em seu litoral 365 ilhas,

sendo a maior delas a llha Grande, o que a representa como um local de grande interesse

turistico.

Esta localizada entre os municipios de Mangaratiba e Paraty, a uma distancia

aproximada de 150km do Rio de Janeiro (RJ) e 380km da cidade de S&o Paulo (SP).

Além do turismo recorrente na regido, Angra dos Reis tem como principais atividades
econdmicas a pesca, 0 comércio, servicos e as atividades portuarias (terminal petrolifero).
Conta também com a geracdo de energia nas usinas Angra | e Angra Il e com a industria
naval (estaleiro Keppel Fels, antigo Verolme). Neste municipio também funciona o

importante Porto de Angra dos Reis, um dos mais movimentados do pais, por ter como

8 Divis&o Territorial do Brasil. Divis&o Territorial do Brasil e Limites Territoriais. Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) (1 de julho de 2008). Acesso em 10/05/2014.
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instalacdo subordinada o Terminal Maritimo da Baia da llha Grande - TEBIG da Petrobras,
que movimenta grandes quantidades de petroleo.

A respeito de Paraty, Guaranis Mbya, procedentes do sul do pais, territorializaram-se

no municipio, nas atuais aldeias de Araponga e Parati Mirim.

Localizado no litoral sul do estado, a 258Km da cidade do Rio de Janeiro (RJ), é
conhecido como polo turistico em todo pais, visto como destino cultural, tendo sua economia
fortalecida principalmente por pousadas, restaurantes, lojas de artesanato e museus, que

recebem turistas de diversos paises.

Compreende uma area de 930,7 km2 e podemos dizer que Paraty seria, na verdade, um
centro “acorrentado” na sua vocagao estritamente turistica, onde milhares de pessoas circulam
por seu centro histérico, contudo, ainda desconhecem a memoria e a verdadeira identidade do

povo que habita a regido fora das “altas temporadas”.

De acordo com CARVALHO (2010, p. 49), as autoimagens denominadas como
“memorias oficiais”, seriam representacdes das proprias cidades arquitetadas por repartigdes
publicas, podendo também ser compreendidas como processos culturais que nos impdem

questdes como: quem eu sou? Ou 0 que eu poderia ser? E ainda 0 que eu quero ser?

E nesse contexto onde estdo localizadas as aldeias Mbya, uma regido marcada pelo

capitalismo através do turismo e investimento de grandes industrias e empresas.

Este é o territério que nos interessa como campo de estudo. Um territério em que a
populacdo indigena estd em constante posi¢do de resisténcia, se territorializando a partir de

cada contato, de cada intervencao ndo india e tdo proxima, fisicamente.

Desperta-nos o interesse pelo processo de educacdo ambiental a partir dos principios
da vertente critica, na escolarizacdo guarani, por acreditarmos, como vimos ao longo do
trabalho, no potencial de todo processo educativo como agente influente sobre a maneira da

sociedade se organizar, produzir e se manter.

Neste trabalho desejamos investigar a escolarizacdo dos Mbya de Angra dos Reis,
mais especificamente da aldeia Sapukai, no bairro Bracui, recorrendo aos objetivos do
presente trabalho. A opcao pelo recorte se deu por ser esta aldeia o principal centro de estudos
do Projeto EJA Guarani, nosso objeto de investigacao.
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Buscamos compreender aqui, de que forma a relagdo entre governo - através da
Secretaria de Educacdo - e corpo docente, parceiros na implementacdo de um projeto de
educacdo diferenciada, implica na formacéo critica de sua populacéo indigena, considerando

os conflitos socioambientais a que essa populacao esta submetida.
Concordando, pois, com MELIA (in LADEIRA, 2007, p. 12):

“Quando, com ridicula e torpe manifestacdo de orgulho e prepoténcia,
tomamos a devastacdo de nossos recursos materiais e culturais como indice
de modernidade e desenvolvimento, € bom descobrir que ainda existem
aqueles que sabem manter padrfes de vida moderados, evitando a
depredacdo e o desperdicio, apesar das continuas e indecentes insinuagdes
que caem sobre eles.”
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4. CAPITULO 3: PROCESSO DE ESCOLARIZACAO GUARANI MBYA

Discutimos no capitulo anterior a educacdo e sua intencionalidade (ou né&o
intencionalidade) de nos esclarecer sobre a histéria dos povos indigenas. Percebemos o
quanto a escola ainda carece de progresso nesse aspecto, superando estereotipos baseando-se

em um processo intercultural. O caminho é longo e guarda muitos desafios.

Discorremos também, apoiados em importantes educadores que pesquisam o tema,
sobre o papel da escola e dos textos didaticos relacionados a imagem estabelecida pelos
brasileiros sobre os povos indigenas, apontando os principais equivocos e estereétipos
construidos a partir do modelo curricular que legitima uma visdo ainda preconceituosa e
ignorante a respeito das culturas e tantas etnias presentes ndo somente em nosso territorio,

como em toda a América Latina.

Priorizaremos nesta etapa do trabalho, inverter o olhar e dar visibilidade a outro ponto
de vista: a imagem que os indigenas tém da escola, considerando a longa e traumatica

experiéncia deles com a instituicdo nos ultimos séculos.

Em seguida, buscaremos as possiveis articulacbes e didlogos entre o processo de
escolarizacdo indigena, oferecido ao grupo Guarani Mbya da aldeia Sapukai, e os conflitos

socioambientais presentes no territério em que esté localizada a aldeia.

Debrucaremo-nos sobre os trabalhos académicos e entrevistas de autores/fundadores
do Projeto EJA Guarani, abordando os eixos pedag0gicos que permearam 0O processo € outros

detalhes importantes da escolarizagéo.

4.1. Escola para indio ou escola de indio?

Como amplamente difundido por diversos estudiosos da tematica, antes da chegada

dos europeus nas Américas, as tradigcdes e saberes indigenas eram passados de geracdo em
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geracgdo através da tradicdo oral, pelo exemplo, pela acéo e pelo “fazer junto”, de forma que

uns aprendiam com 0s outros.

Nesse tempo a instituicdo escola ainda era desconhecida. Os conhecimentos eram
transmitidos em seus proprios idiomas e ndo se registravam as aprendizagens pela escrita
alfabética, como nos revela BESSA FREIRE (2001). O autor acrescenta ser a escola uma
instituicdo relativamente recente na historia desses povos, cujo surgimento se deu pela
iniciativa dos missionarios jesuitas na segunda metade do século XVI, acarretando na

desarticulag&o das identidades locais, como vimos no primeiro capitulo.

“As primeiras escolas para indios — e ndo de indios —, centradas na
catequese, ignoraram as instituicdes educativas indigenas e executaram uma
politica destinada a desarticular a identidade das etnias, discriminando suas
linguas e culturas, desconsideradas no processo educativo (Freire, 2000a).”

in BESSA FREIRE (2001)

O autor afirma, além disso, que com a escola, por centenas de anos, mais de oitocentas
linguas foram eliminadas devido a imposicdo do uso da lingua portuguesa, que foi uma das
principais praticas de dominacéo do territério brasileiro, culminando inclusive, na supresséo

dos saberes vinculados as linguas.

Como resultado desse processo, BESSA FREIRE (2001) alega que atualmente as
linguas indigenas sdo, dependendo do contexto, consideradas “girias”, “dialetos agrafos”,

“sem gramatica” e sem utilidade comunicativa fora da comunidade.

Retomamos novamente a questdo da lingua como elemento fundamental da formacéo
da identidade de um povo, neste caso, relacionado-a ao processo de “des-educacdo”. Percebe-
se 0 que poderiamos chamar de desterritorializacdo dos grupos indigenas diante de sua
prépria identidade, através de um projeto educacional que pretende claramente conduzir 0s
individuos a um padrao “civilizatorio”, cujo desprezo manifestado em relagdo as linguas e as

culturas indigenas € evidente.

E essa a imagem da escola construida historicamente pelos indios: a escola como a

grande exterminadora das suas identidades.

BESSA FREIRE (2001) destaca que a escola entrou na comunidade indigena como

um corpo estranho e ainda hoje os indios ndo sabem para que ela serve.
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Atualmente existem no Brasil cerca de 1.500 escolas indigenas, responsaveis pela
formacéo de aproximadamente 90 mil estudantes.

Nesse grande numero, ainda € comum encontrarmos apos breve analise curricular, um
modelo de escola que ndo valoriza a cultura e a diferenca, de uma forma geral,
desmobilizando o necessario enfoque intercultural. Um espaco que deveria conceber-se como
lugar de resisténcia cultural, ainda é muitas das vezes, um espaco de reproducdo eurocéntrica,
como apontam os tedricos citados no inicio deste trabalho, referindo-se a colonialidade do
saber, do ser e do poder.

Confirmando a afirmacdo acima, José Ribamar Bessa Freire, autor citado diversas
vezes neste estudo, nos traz em seu trabalho a reacdo manifestada pelo professor guarani
Algemiro Poty, responsavel pela Escola Kyringue Yvotyty, na aldeia Sapukai, em Angra dos
Reis. Segundo ele, quando o professor recebeu um livro paradidatico editado pela UERJ, cujo
texto valoriza os saberes indigenas e redimensiona a contribuicdo histérica dos indios para a
cultura regional, “agradeceu educadamente pelo exemplar que Ihe foi dado, sugerindo, no
entanto, com um leve tom de ironia, uma ampla distribuigdo as escolas do “jurua” (ndo-indio),

onde poderia ser mais util.”
E prosseguiu:

“O que esta escrito neste livro, nosso aluno ja sabe; ele aprendeu a ter
orgulho de ser guarani. Mas, cada vez que sai da aldeia e vai vender
artesanato em Angra ou em Parati, desaprende la tudo o que aprendeu aqui.
Essa ligdo esta no olho do “jurud”9, que trata o guarani como inferior. A
escola do “jurud” ndo ensina pros seus alunos quem somos nés e nem mostra
a importancia dos indios para o Brasil. Ai, o aluno que sai dessa escola trata
o indio com desprezo, com preconceito e ai acaba ensinando a gente a ter
vergonha de ser indio, estragando todo o trabalho da escola guarani. Por isso,
é bom levar esse livro pra Ia, pra escola dos brancos, pra ver se eles
aprendem a conhecer o indio e a tratar a gente com respeito.” (2001,

p.5)

Seguindo com a conversa, BESSA FREIRE aponta a reivindicagcdo de Algemiro Poty

sobre a escola indigena diferenciada e especifica:

® NOTA DE RODAPE DA DISSERTA(}AO DE RENATA CASTRO (2011), P. 40

Os Guarani Mbya se referem aos ndo indios como “Juru@”, cujo significado literal, segundo LADEIRA,
€ “boca com cabelo”, uma aluséo a barba e ao bigode dos europeus conquistadores (portugueses e
espanhais). Hoje, jurua pode ser entendido como o néo indio.
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“A nossa escola tem que falar de nossa historia, de nossa lingua e respeitar a nossa
religido, e hoje eu acho que somente o professor indigena, o professor guarani é que pode dar

aula em uma escola indigena”. (IDEM)

Atentamos novamente ao fato de que é urgente o0 empenho no movimento de todos os
atores envolvidos com o processo de escolarizacdo indigena para o fazer na perspectiva da
interculturalidade, considerando o cotidiano das aldeias e a linguagem materna (guarani).
Além disso, deve-se levar em consideracdo as relaces entre o povo indigena e os conflitos
socioambientais a que estdo submetidos, buscando-se uma educagdo critica e emancipatoria,
vislumbrando o empodeiramento dos estudantes envolvidos no processo de escolarizagdo em

relacdo ao seu territorio.

Pensando nos desafios enfrentados nesse campo, julgamos oportuno apresentar o
trabalho de DIAZ (2013, p.54), que refere-se a | Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar
Indigena, realizada em 2009, com o objetivo de discutir as ofertas da educacdo indigena e

avaliar o que estava sendo realizado para, a partir dela, propor estratégias e novas metas.

A Conferéncia envolveu liderancas politicas e espirituais, pais e maes, estudantes,
professores e representagfes comunitarias dos povos indigenas. Contou ainda com o Conselho
Nacional de Educacdo, Sistemas de Ensino, Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo —
UNDIME -, Universidades, Rede de Formacdo Técnica e Tecnoldgica e sociedade civil. Teve
como parceiros 0 Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo — CONSED - e a Fundagéo
Nacional do indio — FUNAI - e 0 Ministério da Educacdo — MEC.

DIAZ (2013, p. 55) destaca 0 Documento Final da Conferéncia (2009), considerando-a

um marco historico, uma vez que pela primeira vez:

“o Estado Brasileiro assume a posicdo clara de considerar 0s povos
indigenas como sujeitos que devem ser protagonistas das decisdes
politicas sobre seus povos. E uma decisdo que implica em pensar e
refletir tanto sobre a reconstrucdo historica do passado deste meio
milénio de contato, quanto em planejar acGes sobre o futuro das
relagdes dos povos indigenas entre si e com o Estado Brasileiro.”

(BRASIL, 2009, p.2)

A Conferéncia Nacional de Educacdo Escolar Indigena — CONNEI - foi o0 momento

em que se discutiu sobre as reflexdes das etapas anteriores, locais e regionais, contando com
um total aproximado de 800 participantes. A partir desse encontro, foi eleito um conjunto de

compromissos que orientariam a acéo e o desenvolvimento da Educacdo Escolar Indigena.
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DIAZ afirma que entre os objetivos da CONEEI estiveram 0s seguintes topicos
(BRASIL, 2008:2):

I-  Consultar os representantes dos povos indigenas e das

organizagdes governamentais e da sociedade civil, indigenas e

indigenistas, sobre as realidades e as necessidades educacionais para

o futuro das politicas de educacéo escolar indigena;

I1-  Discutir propostas de aperfeicoamento da oferta de educacgéo

escolar indigena, na perspectiva da implementacdo dos Territorios

Eunoeducacionais;

[1l- Propor diretrizes que possibilitem o avanco da educagdo

escolar indigena em qualidade e efetividade;

IV-  Pactuar, entre os representantes dos Povos Indigenas, dos entes

federados e das organizacdes, a construgao coletiva de compromissos

para a pratica da interculturalidade na educacao escolar indigena.

De acordo com a autora (2001, p. 57), a Conferéncia “serviu como termometro que

mediu as condi¢cdes da educagdo escolar oferecida aos povos indigenas”, uma avaliacdo

diagnostica para se pensar nos novos rumos frente as demandas apresentas e discutidas.

Passados trés anos do evento citado, muito ainda se discute a respeito da educacéo
indigena diferenciada, assim como sobre seus métodos de aplicacdo nos diferentes contextos

aos quais atende.

Almejamos ampliar essa discussdo atraves desta investigacdo, colocando em pé de
igualdade os diferentes saberes do espaco social, garantindo o direito de voz aqueles que
foram silenciados pelos projetos de desenvolvimento, em um passado inclusive recente, para

falarem de seus saberes e emocdes dentro da escola.

Desta forma, mesmo que o presente estudo ndo mude a realidade da educacdo indigena
no que tange a insercdo principalmente dos conflitos socioambientais em seus territorios
como parte fundamental e interdisciplinar do curriculo, acreditamos semear uma nova
possibilidade de valorizagdo dos conhecimentos tradicionais, somada a um protagonismo
critico das populagdes indigenas, ante a afirmagédo do projeto politico do Estado-Nacdo, que

valoriza o espago como gerador de riquezas e desenvolvimento econémico.

A escola diferenciada indigena deve, portanto, admitir os povos indigenas como
sujeitos historicos, considerando suas praticas cotidianas integradas ao ambiente, que

precisam ser ndo somente evidenciadas, mas, sobretudo, respeitadas.
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Seguiremos nossa pesquisa, investigando as concepc¢des pedagdgicas do processo de
escolarizacdo indigena Guarani Mbya, orientados pelos nossos referenciais tedricos, alguns
deles ja apresentados no decorrer do trabalho, pelos objetivos da CONNEI, pelo Referencial

Curricular Nacional para as Escolas Indigenas, pela legislacdo brasileira e outros documentos.

4.2. A escola diferenciada indigena e o projeto “EJA Guarani”

“Tudo o que era estavel e so6lido desmancha no ar; tudo o que era
sagrado é profanado, e os homens séo obrigados a encarar com olhos
desiludidos seu lugar no mundo e suas relagdes reciprocas.”

(MARX, 2002, p. 20, in LOUREIRO, p. 58)

Ler isso sem divida me remete ao primeiro encontro que tive com os Guarani e os envolvidos
com o projeto conhecido como EJA Guarani, em Angra dos Reis.

Convidada a participar de um encontro/seminario com a coordenacdo, professores,
assessores do programa e representantes indigenas, fui como “marinheira de primeira
viagem”, sem a menor ideia a0 menos proxima da realidade, do que iria encontrar.
Hipoteses eu tinha muitas, mas ao sair do encontro, algumas delas “cairam por terra” e o
que eram davidas, questionamentos e interesses, se multiplicaram a partir daquela conversa.

Fui com o meu professor Celso Sanchez, que faz parte do projeto como assessor do Ensino de
Ciéncias. Logo que cheguei fui apresentada as pessoas que estavam na sala aguardando o
inicio da reunido. Todos gque estavam presentes pareciam interessantes as minhas questdes.

Conhecendo um pouco da histéria do municipio de Angra e Paraty, com o turismo que
praticamente comanda a economia da regido, somada a alguns conflitos ambientais,
imaginava que a populacéo indigena envolvida estaria, ha tempos, vivendo no minimo uma
opresséao cultural.

Esse era o pouco que conhecia, ou ao menos imaginava, daquela histéria, que ja a partir do
tal encontro, ganhou reticéncias...

Foi logo no primeiro encontro que compreendi possiveis questbes norteadoras do meu
trabalho, uma vez que a troca de ideias a partir da conversa entre 0s atores desse processo
foi reveladora, provocando problematizagdes relevantes as demandas da pesquisa.

Embora muitas questdes tenham vindo a tona, as duas maiores delas, talvez as principais,
tratam sobre o que, de fato, os Guarani querem aprender, e com qual finalidade. E o que os
Jurué - maneira como o néo indio é chamado por eles - querem ensinar, e por qué.

Em meio a tanta conversa falava-se bastante em “Interculturalidade”. Curiosamente, 0s
donos da palavra (nesse caso, o0 conceito) eram os Jurua! Os Guarani, poucos ali, olhavam-
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se e ouviam atentamente o que se dizia. Pareciam extremamente interessados! Seus olhares
demonstravam o0 desejo por algo, e estavam 14, se posicionando através da
representatividade. Entretanto, naquele momento apenas ouviam, enquanto os Jurua... como
falavam, e a respeito deles!

Foi entdo, que uma delas, uma india representante de uma aldeia de Paraty, levantou o brago
e depois de muito ouvir sobre o tal conceito tdao citado na conversa, perguntou: “Mas afinal,
0 que € essa interculturalidade que vocés tanto falam?

Foi ai que meu trabalho efetivamente comecou...
Parte do diario de campo da autora

Em meu primeiro encontro com o projeto e com os Guarani Mbya, voltei com mais
questionamentos do que fui antes do campo, como era de se esperar. Daquele momento em

diante a escolha dos objetivos e metas da presente pesquisa foram amadurecendo.

Entre as muitas questdes que apareceram naquele encontro, destaca-se mais uma vez o
tema sobre a interculturalidade e a questdo do bilinguismo, aspecto bastante discutido na

reuniao.

De forma a enriquecer nossa discussio, trazemos mais uma vez as palavras de MELIA
(2010, p.269 in BESSA FREIRE, 2012, p.9):

“a interculturalidade €, na pratica, um repetido fracasso. E € preciso se
perguntar por qué? E digo o mesmo sobre o bilinguismo (...). Sem
bilinguismo, ao menos intencional, ndo existe interculturalidade. O
fracasso de um leva ao fracasso da outra.”

Diante dessa questdo, o autor propde um aquém e além do bilinguismo (p.278), em

busca de uma pratica efetivamente intercultural.

Nessa perspectiva, Celso Sanchez, professor de etnociéncias, em interface com a
Educacdo Ambiental, destaca as dificuldades que surgem na relacdo ensino-
aprendizagem/professor-estudante, a partir do desconhecimento da lingua guarani. O
professor afirma que foi preciso repensar a préatica, estabelecendo um nivel minimo de
comunicacdo e empatia. Uma das estratégias utilizadas por ele foi a “aula-passeio”, que
contou com caminhadas pela mata atlantica, “recolhendo folha, frutos, flores e sementes e
sobretudo, valorizando a taxonomia e os sistemas de classificagdo Guarani.” BESSA FREIRE
(2012, p.9)

Sobre a dificuldade com a lingua na relagéo de ensino-aprendizagem, Sanchez cita um
exemplo de sua pratica:
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“Um dos aspectos mais relevantes da experiéncia com o EJA Guarani foi a
construcdo de palavras, de conceitos em sua propria lingua. A invencéo
destes conceitos permitiu a apreensdo de ideias como célula, biodiversidade
e ecossistema, nogdes cientificas presentes na experiéncia, na tradicéo e na
percepc¢do Guarani, mas que ndo estavam nomeados pelo grupo. Foi assim
que discutimos estes e outros conceitos, como relacdo parasita-hospedeiro,
microorganismo, contaminagao etc.”

SANCHEZ in BESSA FREIRE (2012, p.10)

Seguindo a diante, e a partir do campo, outras duvidas que ultrapassam meramente o

aspecto metodoldgico surgiram e as representamos através das seguintes perguntas:

1)

2)

3)

Até que ponto o referido processo de escolarizagdo abarca em seu projeto politico
pedagogico, ndo somente 0s modos de vida, mas também a ligacdo emocional das
pessoas com aquele territério, considerando suas motivacdes e estratégias para
continuar habitando nele mesmo diante dos conflitos ambientais a que estdo
submetidas?

Esse processo da visibilidade aos grupos marginalizados e os revela as
contradicOes e as relacGes de poder existentes entre os atores envolvidos, no que
diz respeito a afirmacdo territorial, em que se disputa um espaco geografico
comum, porém a partir de desejos e concep¢des culturais distintas?

De que maneira a escola inclui em seu curriculo, ndo apenas a comprovagao e
valorizacdo da relacdo da populacdo indigena com o territorio, mas esclarece e
discute entre essa populacdo as implicacBes de interferéncias sequenciais de

empreendimentos que véo de encontro com todo seu modelo e gestéo territorial?

Reforcamos que a nossa intengcdo nesta pesquisa, a partir dos nossos referenciais

teoricos, é fazer uma breve andlise sobre o processo de educacdo ambiental na escolarizacao

indigena oferecida no territério Guarani Mbya, considerando os conflitos ambientais e a

concepcao de educacgdo que dialoga com a realidade desse grupo. OBJETIVOS

Nessa perspectiva, apresentaremos a partir de agora os objetivos, a grade curricular, as

informagdes sobre a producdo dos materiais didaticos e alguns dos desafios docentes do EJA

Guarani sob a forma de sintese. Para tanto, a maior parte dos dados foi destacada dos

trabalhos académicos de dois importantes atores do processo de escolarizagcdo Guarani: José

Ribamar Bessa Freire e Armando Martins de Barros, como também da dissertacdo de

Mestrado de Renata Castro e da Tese de Doutorado de Fabiano Silva. Abordaremos,
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sobretudo, os anseios da populacdo indigena e a concepcdo pedagdgica que permeia o
processo de escolarizagdo em quest&o.

Para tanto, iniciamos esta etapa do trabalho trazendo a tona parte dos anseios dos

Mbya em relacdo a escolarizacdo. Recordamos as palavras de SILVA (2013, p.114) que nos

assegura que o processo de escolarizagdo foi reivindicado ha bastante tempo pelas liderancas

indigenas, a partir das reunides do Conselho Indigena de Salde, e através do Ministério

Publico Federal. O autor destaca o relatorio que foi enviado & Procuradoria da Republica no

Estado do Rio de Janeiro — Secéo Pericial de 19/03/2010, e elaborado pela antrop6loga Maria

Bethania Gomes Duarte a Dr? Daniela Masset Vaz, Procuradora da Republica no Municipio

de Angra dos Reis, onde sdo apontadas “algumas falas marcantes dos indios na mencionada
reunido”: (ANEXO V):

= “Vocés gostariam de ter um filho de quinze anos sem estudo, sem saber ler nem escrever?

Se o indio tivesse mais terra poderia estar cacando, pescando, mas as areas aqui Sao

todas de pedra. Sem estudo ndo ha como crescer. Assim indio vai acabar virando bandido,

roubando e matando para poder comer e sobreviver.”
(Jorge, aldeia de Rio Pequeno).

»  “A gente precisa aprender o portugués, a lingua portuguesa para saber se comunicar
com o ‘jurua’. Para lutar pelos nossos direitos, ir a Brasilia, trabalhar. Precisa de estudo
pra isso”. (Jodo, aldeia de Rio Pequeno)

*  “Ndo quero que o Estado me jogue na sala de aula sem me dar orienta¢cdo como ensinar,
sem ter responsabilidade comigo.” (Nirio, aldeia de Araponga).

= “Estou perdido. Preciso aprender para passar para os meus filhos as leis, os direitos. No
Polo Base [da FUNASA] precisa de gente trabalhando que tenha o ensino médio”. (Nirio,
aldeia Araponga).

»  “Minha lingua esta colada. Nao vou perder. Preciso aprender é o portugués” (Nirio,
aldeia Araponga)

»  “A sabedoria ndo sai do lugar. Vem uma lingua e fica outra. O pessoal da Secretaria
[Secretaria de Estado e Educagdo - SEEDUC] esta muito ‘esquecido’ com a gente.”
(Nino, aldeia Araponga)

*  “Ao invés de mandar nossos filhos para a cidade, queremos o nosso direito: educagdo nas
aldeias”. (Pedro, aldeia de Parati Mirim)

»  “Tem varias criang¢as matriculadas, mas até agora ndo entendemos o que fazem em sala
de aula” (Lucas, aldeia de Bracui)

= “E triste ver um filho seu que frequentou a escola e ndo aprendeu quase nada. Esse filho

agora me da netos, esta casado e continua na mesma situagdo de antes”. (Domingos,
aldeia de Bracui).
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Diante destes relatos e a partir das falas que ouvi em minha primeira ida a campo nesta
investigacdo, retomamos dois objetivos da presente pesquisa:

1) O que de fato os Guarani Mbyéa querem aprender, e com qual finalidade?

2) O que os Jurua querem ensinar, e por qué?

4.3. EJA Guarani para agentes de saude: histdria, concepgdes pedagogicas e
objetivos do projeto

“Como horizonte e utopia o indio, dono de seu proprio sentido e voz,
nos auxiliard na producdo de uma sociedade mais democrética,
assumidamente plural e no dialogo intercultural que se produza como
unidade na diversidade do nacional.”

BARROS (S/D, p.13)

O autor acima afirma que a escola diferenciada indigena, como experiéncia gerida
pelas proprias aldeias, é recente, organizada a partir da Constituicdo de 1988 e da nova Lei de
Diretrizes e Bases, de 1996.

BESSA FREIRE E BARROS (S/D, p.2) consideram que as primeiras experiéncias da
escolarizacdo se deram em uma perspectiva de afirmacdo etnocultural e de cidadania, através
de acdes entre as secretarias de educacdo dos municipios de Angra e de Paraty, da SEE/RJ, da
Fundacdo Nacional do indio (Funai), Conselho Estadual de Educacdo, UERJ, UFRJ, UFF) e
ndo governamentais (Conselho Indigenista Missionario (Cimi) e o Centro de Acéo
Comunitaria (Cedac).

Em entrevista com Domingos Nobre, importante figura que participou ativamente do
inicio do processo de escolarizacdo Guarani e esta, ainda hoje, a frente do atual projeto EJA

Guarani como coordenador pedagdgico, obtivemos o seguinte depoimento:

Ha mais de 19 anos atrds o Cedac dava assessoria em um projeto em Angra e uma das
mulheres desse grupo de producdo, Eunice, uma missiondria, era assessora do Cimi. Foi ela
uma das pessoas que ajudou os Guarani no processo de demarcacédo. Logo em seguida, essa
populacéo indigena pediu ajuda a ela para montar a escola, ndo tinha escola. Depois disso
quiseram a regularizacéo e o reconhecimento da escola deles, que era embaixo de um pé de
maracuja, sem predio, ndo tinha sala de aula e eles queriam uma escola... Ela Ihes disse que
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ndo era da educacdo, mas que conhecia o pessoal do Cedac e em seguida fez o contato e a
articulacdo. Eu era pedagogo e tinha acabado de chegar no Cedac. O pessoal me chamou e
falou, Domingos atende uma demanda 14 de Angra! Desde esse dia eu nunca mais parei de
trabalhar com os Guarani! Eles sdo “f...”: arrumaram uma comitiva; sdo muito teatrais.
Baixaram la com um bando: o vice cacique, Algemiro (uma lideranca comunitaria), 3
professores, mulheres, criancas, um cara da associacdo comunitaria indigena... Os coloquei
em uma mesa grande e disse a eles que ndo entendia nada de educacéo indigena, que SO
entendia de escola de “Jurua’... E eles contra argumentaram, alegando que sabiam que eu
trabalhava com educacéo popular e que nesse caso, poderia ajudar. Respondi que néo sabia
0 que eles queriam, ndo sabia 0 que era uma escola indigena! Mas que, se eles me
mostrassem que tipo de escola queriam construir, que projeto de escola estavam idealizando
e falassem de suas perspectivas, que eu poderia sim ajudar, pois dominava metodologias
participativas. E eles falaram que sim! Dali em diante passamos uns 4 anos dando assessoria
ao projeto. Eu ndo tinha carro e subia aquilo tudo a pé. O Projeto Politico Pedagdgico que
ajudei a construir eles usam até hoje, claro, depois de algumas adequacdes legais, mas até
hoje é aquele! Agora, ocorreu um fato lamentavel. A comunidade do Sapukai tinha outra
organizacdo enquanto contavam com Luis Euzébio, uma importante lideranca comunitaria.
Ele foi embora e levou seus genros, o que € comum no costume deles. A partir dai a
organizacao social mudou. Dentre eles, dois professores, jovens, muito bons! A escola era
viva, ndo tinha caido nas amarras do Estado. Vivemos um dilema: ou se regularizava para
ter salario do professor e merenda, ou ficariamos com um pires na mao para manter a escola
comunitaria, fazendo projetinho para ter merenda. Moral da historia, em 2003 a escola
passou para o Estado e foi s6 decaindo... entrou o Estado, ja viu, né?

Parte do diario de campo da autora

Entrevista narrativa sem intervencdes realizada em

7/12/2013
No caso das comunidades indigenas Guarani do Rio de Janeiro e do Brasil, a op¢do por
uma “estadualizacdo” das Escolas Indigenas, visou minimizar os impactos culturais da
instituicdo escolar nas comunidades indigenas, tendo em vista os sistemas de avaliacdo em
comum, assim como planos de carreiras e salarios dentro da mesma categoria institucional, no
entanto, na pratica, no Estado do Rio de Janeiro, desde a criagdo da categoria “Educagdo Escolar

Indigena” em 2003, o movimento esperado ainda ndo aconteceu.

Domingos nos conta sobre alguns dos desafios encontrados, inclusive a partir da
entrada do Estado na regulamentacdo da escola, o que também foi, a partir da leitura da
comunidade, algo importante a ser feito, devido as condi¢des nas quais se encontravam indios

e professores.
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Nesse contexto surge entdo a proposta do Projeto de Escolarizagdo dos Jovens e
Adultos de Angra dos Reis e Paraty AIS e AISAN, como um modelo proposto de forma
inédita nessa modalidade de ensino, segundo CARVALHO e PIMENTA (2012). O projeto
EJA Guarani nao foi diretamente ligado a Escola Estadual Guarani, devido as limitagdes

burocréaticas no movimento de regulamentacéo da Escola Indigena.

As mesmas autoras apontam para o fato de que, quando se deu a regulamentacdo do
projeto, em 2007, ndo havia sido implantada no Sistema Municipal de Ensino de Angra dos
Reis a modalidade EJA, nem mesmo para atender aos estudantes ndo indigenas (2012, p. 17),

para se ter ideia do ineditismo do projeto.

Contudo, voltando ao ano de 2003, de acordo com CARVALHO e PIMENTA (2012,
p. 17), o Programa de Estudos dos Povos Indigenas, o Pro-indio/Uerj, o Laboratdrio de
Estudos da Imgame e do Olhar, Leio/UFF, as Secretarias Municipais de Educagdo de Angra
dos Reis e de Paraty, a Etis, a Associa¢do dos Rondonistas de Santa Catarina e a Funasa/RJ se
mobilizaram para a realizacdo desse projeto diferenciado, buscando atender as demandas dos
jovens e adultos das aldeias de Sapukai, em Angra dos Reis, Itaxi, Araponga e Rio Pequeno,
em Paraty. A proposta que pretendia atender os AIS e os AISAN, incorporou também os

professores Guarani em formacao e as liderancas — pajés, caciques e parteiras.

Sobre o inicio do projeto, José Ribamar Bessa Freire (2012, p.7) nos conta:

“Em comunhdo com os Guarani do Rio de Janeiro, optamos por
romper com a experiéncia de uma escola incapaz de dar conta da
diferencga, em 2003. Essa tentativa deu-se através do Curso Nhembo’e
Texui Regware — Projeto de Escolarizacdo dos Agentes Indigenas de
Saude (AIS) e Saneamento (AISAN) na modalidade da Educacédo de
Jovens e Adultos — EJA.”

E acrescenta: “Cometemos erros, mais do que desejavamos, e alguns acertos, menos

do que planejamos.”

E justamente no contexto do fracasso da Escola Indigena Guarani que surge o EJA
Guarani, “conferindo aos indios um sentido especial para o aprendizado, na medida em que o
conteudo do curriculo se ancorava no atendimento as demandas da sua realidade”, como

afirma no mesmo texto de BESSA FREIRE na pagina 9, Betania Duarte.

“Naquele momento, as institui¢des citadas, comprometidas com as questdes
gue afetam diretamente a qualidade de vida das comunidades Guarani do Rio
de Janeiro, principalmente em Educagdo e Salde, perceberam que unindo
esforcos poderiam trabalhar para sanar uma demanda urgente daquele grupo
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de agentes comunitarios: a escolarizacdo do Ensino Fundamental.”, uma vez
que muitos deles ja haviam se matriculado em diferentes escolas néo
indigenas da regido, sem concluir o curso, fato que nos mostra mais
uma vez que a instituicdo escola ndo sabe ainda lidar com a diferenca
e com a riqueza que a diversidade cultural pode trazer. CARVALHO e
PIMENTA (2012, p. 16)

E destacada por BESSA FREIRE (2012, p.7) como meta fundamental do curso:

“oferecer aos AIS e AISAN o Ensino Fundamental e a instrumentalizacdo no
que diz respeito a leitura e escrita, focando sua preocupacdo central no
reconhecimento e no fortalecimento dos saberes tradicionais da cultura e da
lingua guarani em dialogo com o conhecimento escolarizado.”

No texto do projeto, ele é apresentado como Projeto De Educacdo Escolar Indigena
Especifica, Diferenciada, Intercultural E Bilingue “Eja Guarani”. Modalidade: Eja 2° Etapa Do

Ensino Fundamental.
O mesmo é considerado e contextualizado da seguinte forma:

“O Projeto EJA Guarani da SECT - Secretaria Municipal de
Educacdo, Cultura e Tecnologia de Angra dos Reis - RJ, em parceria
com o IEAR — Instituto de Educacdo de Angra dos Reis da UFF —
Universidade Federal Fluminense, oferece aos jovens e adultos
guarani mbya da Aldeia Sapukai, em Angra dos Reis, o Ensino
Fundamental de 2° segmento numa proposta especifica e intercultural.
O EJA Guarani insere-se no Programa de Extensdo: ‘“Magistério
Indigena e Escolarizacdo Guarani Mbya no Estado do Rio de Janeiro”
do IEAR/UFF, que visa garantir politicas publicas de educacéo escolar
indigena as populagdes indigenas do Estado.” (S/D)

Destaca-se como objetivo geral do projeto, o atendimento da demanda de formacéao (6° ao 9° ano)
dos jovens e adultos que queiram cursar o ensino médio, conforme solicitagdo da comunidade,
oferecendo aos jovens e adultos guarani da aldeia sapukai, a escolarizagdo na modalidade EJA
(Educacéo de Jovens e Adultos), no que tange as especificidades da educacdo diferenciada indigena,
garantindo o exercicio da cidadania, valorizando os saberes tradicionais da cultura guarani, em dialogo
com o conhecimento escolarizado.

Como obijetivos especificos, sdo apontados:

oferecer aos jovens e adultos guarani da aldeia sapukai, localizada no bairro bracuhy, em angra
dos reis — rj ensino fundamental, na modalidade de educacao de jovens e adultos;

Contribuir para a escolarizagédo dos Jovens e Adultos Guarani, de forma que possam realizar
cursos de formacdo a nivel médio, instrumentalizando-os no que diz respeito a cultura e a leitura

e escrita em Lingua Portuguesa e Guarani;
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Conceber e implementar material paradidatico, bilingue, em suporte escrito e audio-visual,
concernente ao Ensino Fundamental bilingle, diferenciado e intercultural, atentando para as
relagbes entre Educagdo e formacdo profissionalizante, envolvendo Cadernos Tematicos de
Atividades, videos e banners, considerando os conteddos referentes a linguas (guarani e
portugués), Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Artes e Educacéo Fisica.

De acordo com CASTRO (2011, p.36), a estruturacdo do projeto foi pautada nas:

- Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 210, que assegura as comunidades indigenas a

utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem;
- Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB)™, artigos 78 e 79:

“Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracéo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacao escolar
bilingue e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:
| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagao
de suas memodrias historicas; a reafirmacdo de suas identidades
étnicas; a valorizacdo de suas linguas e ciéncias; (grifo nosso)
Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informacdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional e demais sociedades indigenas e ndo indias. (grifo nosso)
Art. 79. A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de
ensino no provimento da educacdo intercultural as comunidades
indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa.
8§ 1° 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 socio-culturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena; (grifo nosso)
Il - manter programas de formacdo de pessoal especializado,
destinado a educacdo escolar nas comunidades indigenas;
Il - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo
0s conteudos culturais correspondentes as respectivas comunidades;
(grifo nosso)
IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico
e diferenciado. (grifo nosso)”

- Parecer CNE/CEB n. 11/2000': Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de

Jovens e Adultos.

19 BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 19 de
maio de 2014.

' BRASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CEB n. 11, de 10 de maio de 2000. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos. Disponivel em:
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- Resoluc&o CEB n. 3, de 10/11/1999"?, com destaque para o artigo 1°:

Art. 1° Estabelecer, no ambito da educacdo basica, a estrutura e o
funcionamento das Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes a condigéo
de escolas com normas e ordenamento juridico proprios, e fixando as
diretrizes curriculares do ensino intercultural e bilingue, visando a
valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacéo e

manutencdo de sua diversidade étnica.

Ainda no texto da mesma resolucdo, em seu Art.2°, é esclarecido que,

“a EJA Guarani serd organizada sob o regime especifico, diferenciado,
intercultural e bilingue, tendo como referéncia as orientacGes do
RCNEI (Referencial Curricular Nacional para Educagdo Indigena).”

E em seu Art.3°, regulamenta “a EJA Guarani na Rede Municipal de Ensino de Angra
dos Reis, atendendo a clientela especifica (Guarani) na escolariza¢do e conclusdo do Ensino

Fundamental 11.”

Em seu ART. 50, remete-se ao curriculo diferenciado do Curso de EJA Guarani, que
levara em conta, conforme as orienta¢cdes emanadas do RCNEI para o curriculo das proprias
escolas indigenas: a natureza dos conteudos, a periodicidade do estudo, os espacgos que serdo
utilizados, as articulacdes entre as areas de conhecimento, a escolha de temas de interesse e a
metodologia a ser desenvolvida, o que expressa a necessidade de flexibilidade prescrita na

Lei.

No mesmo documento é apresentada a Grade Curricular da EJA Guarani, destacando
as areas do conhecimento, as disciplinas e a carga horéaria, conforme o quadro a seguir:

Area do Conhecimento | Disciplina Fasel | Fasell | Fase Fase IV
1
Lingua Indigena (1) | 6 6 6 6
Lingua Portuguesa | 6 6 6 6
2
Linguagens e Codigos @)
Arte 3 3 3 3

<http://portal.mec.gov.br/ setec/arquivos/pdfl/proeja_parecerll_2000.pdf>. Acesso em: 19 de maio

de 2014.

2 BRASIL. Resolucdo CEB n. 3, de 10 de novembro de 1999. Fixa diretrizes nacionais para o
funcionamento das escolas indigenas e da
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/ pdf/CEB0399.pdf>. Acesso em: 19 de maio de 2014.

outras

providéncias.

Disponivel

em:
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Educacao Fisica 3 3 3 3

Lingua Estrangeira | 3 3 3 3

Moderna (*)

Historia 3 3 3 3
Ciéncias Humanas :

Geografia 3 3 3 3
Ciéncias da Natureza Ciéncias 3 3 3 3
Matematica Matematica 6 6 6 6
CH semanal: 36 36 36 36
CH semestral: 720 720 720 720

CH Total: 2880

Em outro artigo, FREIRE E BARROS (S/D, p.5) defendem que:

“pensar o ensino diferenciado ¢ necessariamente propor a
desconstru¢do da instituicdo escolar, reconstruindo-a na perspectiva
do universo indigena, atualizando-a e ressignificando-a como discurso
e sentido.”

Ainda sua proposta curricular, foram considerados, de acordo com o referido autor,

aspectos como a afirmagdo do “professor-pesquisador”, reconhecimento do “curriculo

inacabado” e uma proposta curricular “aberta a contatos interculturais”. BARROS (S/D, p.3)

Na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico do projeto prevaleceram dois

pressupostos:

“- discutir propostas curriculares fundadas em um campo semantico
guarani, organicas a esfera do cotidiano, do simbdlico e do sagrado e
que resistiram aos modos de educacdo utilizados pelos diferentes
agentes de aculturacéo (ordens catolicas, evangélicas, estatais);

- incorporar como objeto a gnose guarani, considerando a
singularidade de sua episteme, materializada entre outros campos, em
linguagens verbal e ndo verbal.”

FREIRE E BARROS (S/D, p.3)
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Percebe-se que os autores defendem a confluéncia dos eixos tempo/espaco e sagrado

na experiéncia individual e coletiva, assim como a preservacao de sua cultura, a defesa de

contatos interculturais e um calendario escolar adequado as exigéncias da temporalidade do

grupo, “‘como a caga no periodo de abril a maio”.

“Os guarani das aldeias do Rio de Janeiro consideram que a formagao
dos educadores e educandos deve atentar as praticas educativas ndo
escolares vinculadas a cultura tradicional, entendendo que a educacéo
diferenciada, descentrada do prédio propriamente escolar, possa
acompanhar  atividades educativas amplas, tradicionais do
Nhandereko, isto ¢, do “ser guarani”. BARROS (S/D, p. 3)

BESSA FREIRE também discorre sobre a socializagdo do conhecimento:

“a humanidade constréi e refunda respeito as singularidades de seus
diferentes sujeitos culturais envolvendo tanto a Estrutura e Sistema de
ensino quanto os aspectos epistemoldgicos - materializados sobre a
natureza disciplinar (objetivando a recuperacdo da competéncia dos
campos de saber), interdisciplinar (na confluéncia e interface de
campos), transdisciplinar (produzido na superacdo dos campos
disciplinares), envolvendo 0s conhecimentos,
atualizados/recriados/produzidos nas aldeias guarani mbya do estado
do Rio de Janeiro. (S/D, p.2)

Para tanto, pressupfe-se negar concepc¢des pedagdgicas que veem a escola como

estrutura rigida, tornando-a aberta a um novo modelo.

“A originalidade intercultural da escola guarani pode estar no
reconhecimento de que sua cultura tradicional subsume o espaco ao
tempo, tempo atualizado de forma recorrente pela oralidade, entendida
na materialidade da lingua, onde o discurso guarani é balizado por
suas belas palavras e por uma periodizacdo fundada na confluéncia
entre sagrado e profano, mito e materialidade, mundo da aldeia e terra
do sem mal.”

BESSA FREIRE E BARROS (S/D, p.7)

Os mesmos autores definem os seguintes objetivos como fundamentais do projeto EJA
GUARANI:
A preservacao de sua cultura;
administracdo dos contatos interculturais;
a proposicgéo de calendario escolar adequado as exigéncias de sua temporalidade

e a proposicao de materiais didaticos de sua propria autoria;
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= proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas memaorias
historicas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas linguas e
ciéncias;

= garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo indias;

= desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os contetdos culturais
correspondentes as respectivas comunidades;

= elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.
Outro fator de forte relevancia do projeto diz respeito a tradicdo oral guarani, que

mantém relacdo direta com o que é sagrado. A oralidade nesse caso €, portanto, principio

educativo necessario a escola diferenciada.

Sobre essa questdo, BARROS E FREIRE (S/D) defendem a ideia de que a pesquisa e
o registro de historia/memoria oral exigem procedimentos que “repropdem o tempo escolar,
de tal maneira que o espaco do ensino-aprendizagem seja movel, em deslocamento até os
lugares-memoria, onde a fala dos velhos significa e se resignifica aos ouvintes-alunos.”,
tratando-se ai de uma questdo metodoldgica, em que sdo priorizadas nesse momento a palavra

e as linguagens nao verbais.

A partir da concep¢do pedagdgica brevemente citada, assim como os objetivos do
processo e algumas possiveis metodologias, a relacdo ensino-aprendizagem é sistematizada a

partir dos eixos discursivos e contetidos que serdo destacados a seguir.

4.4. Eixos discursivos e contetdos

Como base organizativa do processo de ensino-aprendizagem, definiu-se o livro
paradidatico, considerando o carater intercultural e interinstitucional da proposta, que
incorporou o0s seguintes campos do conhecimento:

“Linguas (guarani e portugués), Histéria, Geografia, Ciéncias,
Matematica e Educacdo Artistica, com uma estrutura curricular

integrada, organizada em eixos transversais, mediante projetos
pedagogicos.” BESSA FREIRE (2012, p. 8)
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De acordo com CASTRO (2011, p.34), o projeto foi organizado em dois mddulos,

cada um de dez meses. O primeiro modulo reuniu as areas de Portugués, Etnociéncias,

Etnomatematica e Artes. O segundo, as areas Guarani, Etnogeografia e Etno-Historia.

Nessa organizacdo foram escolhidos dez eixos tematicos:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

10)

Casa/Familia;

Opy;

Terra/trabalho;
Alimentacao;

Artesanato;

Animais e plantas;

Salde e doenca;

Escola;

Cidade e transporte Jurug;

Direitos e luta guarani.

O curso contou com uma etapa presencial e outra semipresencial. Desta forma, a parte

presencial era realizada durante dois dias seguidos, cada dia com duracdo de oito horas,

somando dezesseis horas por més. A parte semipresencial, semanalmente, ao longo de dois

dias, com quatro horas de duracdo, somando oito horas semanais. A parte do estudo dirigido

era realizada também semanalmente, ao longo de trés dias, somando doze horas semanais,
CASTRO (2011, p. 34).

Segundo a mesma autora, sobre a participacdo nessas aulas:

“Participavam da parte presencial: agentes indigenas de salde e de
saneamento, professores indios (de 1% a 4% séries, atualmente
correspondentes ao 2° ao 5° anos das séries iniciais do ensino
fundamental), monitores ndo indios, sob a responsabilidade de
assessores da UFF, da UFRJ e da Uerj, com o apoio da Etis, Funasa
— via Coordenacdo Regional do Rio de Janeiro (CORE-RJ/Funasa)
—, € especialistas em EJA das Secretarias de Educacdo de Angra dos
Reis e Parati. As aulas da parte presencial antecipavam os contetdos
programaticos que eram trabalhados pelos indigenas (alunos/agentes
de salde) ao longo do més. (...) da parte semipresencial, participavam:
AIS, agentes indigenas de saneamento (Aisan) e especialistas em EJA,
que auxiliavam os alunos com os conteudos da semana, contidos no
livro paradidatico.” (2011, p. 35)
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Em relacdo ao material didatico, os livros foram concebidos em dois volumes,

reunindo no primeiro volume as areas em conformidade aos médulos, respectivamente.

O uso dos Cadernos Paradidaticos preparados pelos assessores orientaram 0s
momentos de construcdo e sistematizacdo dos conhecimentos, funcionando como suporte

facilitador de todo 0 processo.
BARROS acrescenta ainda sobre esse recurso no ensino semipresencial que:

“ao dispor de orientagdes didaticas complementares, permite-se uma
orientacdo e relativa autonomia de trabalho, dispondo ndo apenas os
objetivos gerais, 0s objetivos especificos e os conteidos a serem trabalhados,
como estratégias didaticas passiveis de desenvolvimento. (2005 in
CARVALHO e PIMENTA, 2012, p. 20)

CASTRO destaca o publico alvo do projeto, atendido durante o curso:

“Na aldeia de Sapukai foram atendidos 2 agentes de satde ¢ 2 agentes de
saneamento; Na aldeia de Itaxi, 2 agentes de saude (sendo uma mulher) e 1
agente de saneamento e na aldeia de Araponga participaram do curso 2
agentes de saude (sendo uma mulher).” (2011, p.38)

De acordo com BESSA E BARROS (S/D p.5), muitos foram os desafios enfrentados
nesse processo. Nesse sentido, o autor ressalta que “a alfabetiza¢do na lingua materna, assim
como surgimento do suporte livro, um tempo novo marcado pela leitura e o surgimento “de

uma desconhecida figura social: o autor-narrador-escritor”, foram alguns deles.

Existem ainda a questdes pedagdgicas relacionadas as:

“diferengas de formulacdo e apreensdo do pensamento (da abstra¢do
matematica a elaboracdo de uma temporalidade); o tratamento e
compreensdo do educar a crianca e o0 adolescente de diferentes sexos;
a gestdo de um projeto politico-pedagogico (envolvendo da cultura
burocratica da escola a partilha de projetos pela comunidade); a
criagdo de suportes intertextuais aos conteudos; as relacbes
necessarias entre praticas educativas escolares e ndo escolares.” (S/D.

p.4)
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4.5. Discussdes preliminares

Compreende-se nessa fase da presente investigacdo, onde nos dispusemos a pesquisar
sobre 0 processo de escolarizacdo e, primeiramente, sobre 0 EJA GUARANI, a busca pela
qualidade do ensino oferecido, assim como o reconhecimento das dificuldades e desafios que
permeiam o processo. Defende-se ainda, no primeiro projeto estudado, a desconstrucdo das
tradicdes escolares ocidentais, rompendo com a légica da escola que prioriza a escrita

descontextualizada a realidade do escritor.

Trata-se, sobretudo, do compromisso com a melhor pratica possivel, em busca de uma
educacdo essencialmente diferenciada. Contudo, ndo temos duvida de que foi um processo
que contou com ensaios, erros e acertos, 0 que caracteriza uma préatica pedagdgica plena de

sentido.

Compreendemos esse projeto como uma experiéncia coletiva, apoiada no universo

sagrado e nas suas divinas palavras, em confluéncia com os anseios e necessidades Guarani.

Entretanto, ainda temos muitas questfes a investigar. Falaremos a seguir, no decorrer
do trabalho de campo, sobre outro projeto realizado: o Magistério Indigena Guarani. Afinal,
“construir uma praxis intercultural implica ndo apenas em realizar a escola diferenciada
indigena, mas também, inserir em igual contexto a formacao de seus educadores”. BARROS

(SID, p. 3)

“Ao defendermos a escola como préxis, cabe sua permanente
reinvencdo, reinventando com a ajuda dos guarani-mbya o significado
de indio como cidadao.”

S/D, p.12.
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