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EDUCAÇÃO E CULTURAS DO POVO TEMBÉ: REPRESENTAÇÕES SOCIAIS E 

IMPLICAÇÕES IDENTITÁRIAS 

 

RESUMO 

 

O presente estudo objetiva investigar a constituição das representações sociais de professores 

Tembé da Aldeia São Pedro na Terra Indígena do Alto Rio Guamá (TIARG) sobre a sua cultura 

na educação escolar e as implicações em suas identidades. A problemática levantada está 

centrada na seguinte questão: como se constituem as Representações Sociais de professores 

Tembé sobre a sua cultura na educação escolar e suas implicações nas suas identidades? O lócus 

de nosso estudo foi a Aldeia. A pesquisa é de caráter qualitativo e teve como aporte teórico-

metodológico para sua elaboração a Teoria das Representações Sociais fundada por Serge 

Moscovici e expandida por Denise Jodelet. Os instrumentos de coleta de dados foram 

observações, pesquisa bibliográfica e aplicação de entrevistas narrativas em profundidade. Os 

sujeitos do estudo foram professores Tembé selecionados em conformidades com critérios 

previamente estabelecidos. O tratamento e a análise dos dados se deu a partir de agrupamentos 

por unidades de sentidos e elaboração de temáticas de análise para compreendermos as 

objetivações e ancoragens componentes das representações sociais dos professores Tembé. 

Dentre os resultados obtidos destacamos que: as representações sociais de professores Tembé 

sobre sua cultura na educação escolar se ancoram na compreensão de que, na educação escolar 

não há lugar para a sua cultura, há uma hierarquia que silencia saberes e práticas ancestrais, 

importantes elementos identitários de seu povo. Porém, de maneira paradoxal, esta mesma 

educação os tem possibilitado caminhar para o resgate e revigor de muitos desses aspectos de 

sua ancestralidade, silenciados pela colonização e pelo contato histórico com outras populações. 

A tese que defendemos, a partir do estudo, é de que os professores Tembé constroem 

representações sociais sobre a sua cultura na educação escolar e tais representações implicam 

em mudanças em suas identidades, cujas premissas de constituição se dão a partir de processos 

histórico-educativos. 

 

 

Palavras-chave: Educação escolar indígena. Identidades culturais. Representações sociais. 

Tembé-Tenetehar. 
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TEMB£ INDIGENOUS PEOPLEôS EDUCATION AND CULTURES: SOCIAL 

REPRESENTATIONS AND IDENTITY IMPLICATIONS 

 

ABSTRACT 

 

This study aims to investigate the constitution of the social representations of Tembé teachers 

of São Pedro Village in the Indigenous Land of the Upper Guamá River (TIARG) about their 

culture in school education and the implications of their identities. The problem raised is 

centered on the following question: how are the Social Representations of teachers Tembé 

constituted about their culture in school education and its implications for their identities? The 

locus of our study was The Village of São Pedro in the Indigenous Land of the Upper Guamá 

River. Itôs a qualitative nature research with theoretical and methodological contribution, for its 

elaboration, of the Theory of Social Representations founded by Serge Moscovici and expanded 

by Denise Jodelet. The instruments for data collection were observations, bibliographic 

research and application of in-depth narrative interviews. There were five Tembé teachers 

selected for the interviews in accordance with previously established criteria. The treatment and 

analysis of the data took place from groupings by units of meanings and elaboration of analysis 

themes to understand the objectifications and anchorages that make up the social 

representations of Tembé teachers. Among the results obtained, we highlight that: the social 

representations of Tembé teachers about their culture in school education are anchored in the 

understanding that, in school education there is no place for their culture, there is a hierarchy 

that silences ancestral knowledge and practices, important identity elements of its people. 

However, paradoxically, this same education has enabled them to move towards the rescue and 

reinvigoration of many of these aspects of their ancestry, silenced by colonization and by 

historical contact with other populations. The thesis we defend from the study is that Tembé 

teachers build social representations about their culture in school education and such 

representations imply changes in their identities, whose constitutional premises are based on 

historical-educational processes. 

 

 

Keywords: Indigenous school education. Cultural identities. Social representations. Tembé-

Tenetehar. 
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EDUCACIÓN Y CULTURAS DE INDÍGENAS TEMBÉ: REPRESENTACIONES 

SOCIALES E IMPLICACIONES IDENTITARIAS 

 

RESUMEN 

 

El presente estudio tiene como objetivo investigar la constitución de las representaciones 

sociales de los maestros indígenas Tembé de la Aldea de San Pedro en la Tierra Indígena del 

Alto Río Guamá (TIARG) sobre su cultura en la educación escolar y las implicaciones para sus 

identidades. El problema planteado se centra en la siguiente pregunta clave: ¿cómo se 

constituyen las representaciones sociales de los docentes Tembé sobre su cultura en la 

educación escolar y sus implicaciones para sus identidades? El locus de nuestro estudio fue la 

Aldea. La investigación es de naturaleza cualitativa y tuvo como soporte teórico y metodológico 

para su elaboración la Teoría de las Representaciones Sociales fundada por Serge Moscovici y 

ampliada por Denise Jodelet. Los instrumentos de recolección de los datos fueron 

observaciones, investigación bibliográfica y entrevista narrativa con profundidad. Los sujetos 

de estudio fueron profesores de Tembé seleccionados de acuerdo con criterios previamente 

establecidos. El tratamiento y análisis de los datos se realizó a partir de agrupaciones por 

unidades de significados y elaboración de análisis para comprender las objetivaciones y anclajes 

que componen las representaciones sociales de los maestros Tembé. Entre los resultados 

obtenidos, destacamos que: las representaciones sociales de los docentes Tembé sobre su 

cultura en la educación escolar están ancladas en el entendimiento de que, en la educación 

escolar no hay lugar para su cultura, existe una jerarquía que silencia el conocimiento y las 

prácticas ancestrales, elementos de identidad importantes. Sin embargo, paradójicamente, esta 

misma educación les ha permitido avanzar hacia el rescate y revitalización de muchos de estos 

aspectos de su ascendencia, silenciados por la colonización y por el contacto histórico con otras 

poblaciones. La tesis que defendemos, basada en el estudio, es que los docentes Tembé 

construyen representaciones sociales sobre su cultura en la educación escolar y tales 

representaciones implican cambios en sus identidades, cuyas premisas constitucionales se basan 

en procesos histórico-educativos. 

 

 

Palabras clave: Educación escolar indígena. Identidades culturales. Representaciones sociales. 

Tembé-Tenetehar. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

Um homem não é outra coisa 

senão o que faz de si mesmo. 

 

(Jean-Paul Sartre) 

 

1.1. O encontro do pesquisador com a temática  

 

 Esta seção foi construída de maneira descritiva com o objetivo de apresentar as 

trajetórias acadêmica e pessoal que fundamentam o interesse por esta temática de pesquisa. Em 

sua elaboração consideramos as condições e contingências que envolvem o desenvolvimento 

de nossa profissão, por isso, em alguns momentos será necessário expor situações de cunho 

pessoal que constituam parte de nossa formação enquanto sujeito. 

 Procuramos destacar os elementos que sempre serviram de norte em nossas empreitadas 

profissionais, em especial a formação e as idas e vindas que a vida nos proporciona, ao mesmo 

tempo, como contingências e como possibilidades. Todas as instituições que aqui aparecem são 

citadas como forma de reconhecimento e homenagem, sendo estas merecedoras de todo nosso 

respeito e admiração. 

 As inquietações trazem sempre as vivências e expectativas enquanto docente nas 

instituições de ensino básico e superior bem como um projeto de vida presente e futuro. Por 

isso, este trabalho constitui mais que um instrumento de produção e avaliação, constitui um 

instrumento de memória. Em particular o doutoramento, se traduz como uma grande conquista, 

grandes possibilidades de crescimento humano: uma grande jornada. 

 

1.1.1. Memórias e fatos 

 

Este estudo pretende investigar como se constitui as representações sociais de indígenas 

Tembé sobre a sua cultura na educação escolar e suas implicações nas suas identidades, tendo 

como sujeitos da pesquisa os professores Tembé da Aldeia São Pedro, temática que será 

abordada detidamente mais adiante. 

 Aqui, vale destacar que todo trabalho de investigação possui o momento pelo qual o 

pesquisador se envolve com seu objeto, o momento do despertar não somente das indagações, 

mas do objetivo das respostas como forma de compreensão da realidade. Assim, é conveniente 
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expor nossa aproximação e interesse pelo tema proposto. Para tanto, partimos de memórias 

pessoais, profissionais e institucionais descritas brevemente, como segue: 

 Ao concluir o Ensino Fundamental (1º grau), ingressei no Ensino Médio (2º grau) com 

um grande objetivo: ir para a universidade. Era isso que meus pais queriam e, me dei conta de 

que, Eu, também queria... Queria ser doutor, embora não compreendesse naquele momento o 

que realmente isso significava. 

 No ensino Médio tive o meu primeiro contato com os Tembé de Jeju e Areal. Fui colega 

de classe de alguns indígenas e me tornei amigo de muitos. Mas eram períodos de muita 

segregação. A política neoliberal e a mitigação de direitos provocavam muitos estereótipos e 

os Tembé não costumavam se declarar como indígenas. Preferiam se ocultar a sofrer 

discriminação. 

 Em 1997, conclui o Ensino Médio, uma difícil jornada, pois residia em uma agrovila a 

18km da Escola Severiano Benedito de Souza, onde estudava no período noturno e, a 

precariedade do transporte escolar era extrema, somada ao abandono da escola pública, que 

ainda nos dias de hoje se avoluma. Mesmo assim, fui bem-sucedido e, em 1998, ingressei no 

curso de Pedagogia da Universidade Federal do Pará (UFPA), Campus de Castanhal, por meio 

do processo seletivo vestibular. 

 Pouco a pouco, fui me ambientando e conhecendo a Universidade, onde, entretanto, as 

restrições e dificuldades também eram enormes com o então sucateamento da Universidade 

pela política neoliberal. A distância entre casa e sala de aula se elevara para 66km e já não havia 

possibilidade de transporte escolar gratuito, bem como não havia, àquela época, a perspectiva 

de concessão de meia passagem ou qualquer outro incentivo à permanência acadêmica. 

 Passei a trabalhar no período noturno como professor na SEDUC/PA, atuando na 

Educação de Jovens e Adultos ï momento no qual defini que a docência se tornaria meu maior 

objetivo de vida profissional, como realmente se tornou. Dois anos antes, havia sido aprovada 

a Lei 9.394/96 (LDB) que trazia em seu bojo uma completa reestruturação da educação nacional 

e indubitáveis avanços em várias escalas. Esta efervescência alimentava-me no debate 

acadêmico e no desejo de atuar e continuar na área da educação. Porém, adequações à esta 

mesma Lei culminariam com a extinção do curso Normal e do curso de Magistério em nível 

médio, onde expressivamente se concentrava o principal campo de atuação do pedagogo. O 

futuro se tornara incerto. 

 Em 2002, realizei monitoria da disciplina Fundamentos Teórico-Metodológicos do 

Ensino de Geografia na Universidade Federal do Pará / Campus Castanhal, neste momento, e 
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em especial pelos estudos realizados durante essa disciplina, foi intenso o contato com os textos 

do professor e geógrafo Milton Santos, os quais além de despertarem muitas reflexões, fizeram 

o amor pela Geografia Humana germinar de maneira irreversível em minha vida e, cursar uma 

graduação em Geografia passaria a ser um objetivo a perseguir, haja vista que o mercado da 

pedagogia se tornara incerto. Neste mesmo ano, conclui o curso de Pedagogia e, no segundo 

semestre, iniciei o Curso de Licenciatura em Geografia, também pela Universidade Federal do 

Pará (UFPA). 

 Especializei-me em Gestão Escolar pela Universidade da Amazônia ï UNAMA (2007-

2008). Tal curso foi de grande valia para compreender aspectos referentes ao papel das 

associações principalmente no que tange às ações regulatórias do Estado; por conseguinte, 

decidi pesquisar acerca das representações sociais expressas nos Conselhos Escolares como 

órgãos cujo objetivo é a participação social na gestão pública. O curso foi realizado através de 

bolsa de estudos integral da Escola de Governança do Estado do Pará (EGPA). 

 Em 2006, conclui a graduação em Geografia e em 2008 ingressei no curso de Mestrado 

em Geografia da Universidade Federal do Pará, curso no qual me chamaram atenção as 

manifestações das territorialidades e a superação de algumas perspectivas pelos estudos 

voltados à cultura como forma de territorialização. Ainda assim, continuei a perseguir o 

entendimento do papel das associações quanto aos sistemas regulatórios do Estado. 

 Segui uma trajetória profissional trabalhando em atividades docentes e de gestão, 

ministrando, em escolas públicas, aulas de Geografia, Estudos Amazônicos, Sociologia, 

Filosofia e História da Educação no Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educação de Jovens 

e Adultos; fui coordenador pedagógico (orientador educacional) e ocupei a função de diretor 

escolar na SEDUC/PA. 

 Durante este período anteriormente exposto, assumi a Supervisão da área de Educação 

na Prefeitura Municipal de Santa Maria do Pará (2007), cargo para o qual fui aprovado em 

concurso público. 

 Em 2010, iniciei a atuação como professor colaborador do Programa de Formação de 

Professores (PARFOR) no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Pará ï IFPA, 

com as disciplinas ñGeopol²tica Mundial IIIò e ñProdu«o do Espao Geogr§fico IVò. Nesta 

instituição realizei também orientação de Trabalhos Acadêmicos de Conclusão de Curso. 

 Neste período, novamente me encontrei com os indígenas Tembé, quando realizamos 

visitas técnicas nas aldeias Cajueiro e Teko-Haw, na região do rio Gurupi, parte sul da Terra 
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Indígena do Alto Rio Guamá (TIARG). Novamente vieram à tona importantes reflexões sobre 

a indianidade desse povo e a condição da educação escolar indígena no Brasil. 

 No ano de 2015, passei a atuar no Núcleo de Formação Intercultural Indígena (NUFI) 

da Universidade do Estado do Pará (UEPA), em disciplinas das áreas geográfica e da educação. 

Desde então percorri diversos campi e aldeias como professor da Educação Escolar Indígena, 

pelo PARFOR e também como horista, inclusive em cursos EAD (educação à distância) pela 

Plataforma Moodle. 

 Em 2016 decidi encampar pesquisas acerca das representações sociais dos Tembé sobre 

a sua cultura e a educação. Nesse mesmo ano, ingressei no curso de Doutorado em Educação 

do Instituto de Educação da Universidade Federal do Para ï Linha de Educação, Cultura e 

Sociedade ï, sob a orientação da professora Dra. Ivany Pinto Nascimento, com a proposta de 

compreender as representações sociais dos Tembé sobre sua cultura na educação escolar e as 

implicações em suas identidades. 

 Posso afirmar com propriedade que, atravessar portas ora na pedagogia, ora na geografia 

não produziu ruptura ou descaminhos em meus estudos e pesquisas, mas sim uma sólida 

construção técnica, científica, filosófica e também pessoal alicerçada pela ampla formação 

nestas duas áreas de conhecimento. 

 Ora, desde o ensino médio mantenho contato com a população Tembé - inclusive tendo 

amigos e alunos - acompanhando as lutas do povo da AITESAMPA (Associação Indígena 

Tembé de Santa Maria do Pará), município onde residia. Neste sentido busquei fundamentos 

de escolas do povo Tembé cuja realidade pudesse dar suporte às minhas reflexões com maior 

densidade. Para este feito, a Escola Indígena Francisco Magno Tembé na Aldeia São Pedro, em 

Santa Luzia do Pará, nos seria um excelente lócus de pesquisa, onde venho buscando encontrar 

os sentidos nos embates entre a ação da escola, a ação dos sujeitos e suas identidades, haja vista 

ser esta uma importante escola indígena no estado do Pará. 

 Durante o curso de doutorado em educação, participei de diversas pesquisas, entre elas 

a) ñPovos da Amaz¹nia: Hist·ria, Territ·rio, Interculturalidade e Educa«oò, do Grupo de 

Estudo e Pesquisa em Educação do Campo na Amazônia (GEPERUAZ), coordenada pelo 

professor Dr. Salomão Antonio Mufarrej Hage ï a qual teve como objetivo investigar as 

territorialidades expressas em educação na Amazônia, suas constituições históricas, culturais 

advindas dos processos educativos e das lutas contra-hegemônicas das populações amazônicas; 

b) ñOs fatores que determinam a perman°ncia na docência e as implicações no trabalho e nos 

desafios da contemporaneidade: um estudo sobre os professores do ensino m®dioò; do Grupo  
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de Estudos e Pesquisa sobre Juventude, Identidades, Representações Sociais e Educação 

(GEPEJURSE), liderada pela professora Dra. Ivany Pinto Nascimento, que buscou desvelar as 

representações sociais dos professores das Escolas de Ensino Médio de Belém sobre sua 

profissão e as implicações disto em suas perspectivas de futuro; c) pesquisas acerca de 

Representações Sociais de indígenas sobre as suas culturas, sobre a educação, sobre juventude 

e sobre perspectivas futuro, bem como sobre identidades culturais. 

 A educação popular, os movimentos sociais, a representatividade da educação e as 

representações sociais sobre os processos educativos tomaram corpo e sentido quando 

desempenhei a carreira de profissional da educação em diversos espaços, entre eles, 1) a Escola 

Estadual Marcos Nunes, onde atuei como docente desde o início de minha carreira na educação 

básica e ocupei também as funções de orientador educacional e de diretor escolar. Trato esta 

escola com muito carinho por ser a escola onde iniciei meus estudos quando criança; 2) Escola 

Estadual Severiano Benedito de Souza, onde trabalhei como docente da disciplina de geografia 

no Ensino Médio e também exerci a função de orientador educacional. Neste estabelecimento, 

a experiência foi de grande valia para a definição de indagações e propostas de pesquisas, posto 

que lá encontrei uma grande diversidade social com a presença de pessoas de diversas classes 

sociais, diversas causas políticas e diversas vivências como trabalhadores do campo, indígenas 

e populações urbanas dos mais diversos extratos sociais; 3) Escola Estadual Magalhães Barata, 

onde atuei como docente no Ensino Fundamental e Educação de Jovens e Adultos ï lá não 

diferente das demais experiências, vivenciei muitos percalços da educação brasileira, pois era 

uma escola estigmatizada por lógicas perversas que produzem vulnerabilidade social típicas da 

urbanização e da precarização dos serviços públicos. 

 A docência no ensino Superior, igualmente contribuiu para fundamentar as 

investigações sobre os efeitos da escolarização para populações indígenas. A atuação no ensino 

superior se concentrou em três instituições, sendo no curso de Graduação em Geografia do 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Pará (IFPA), nos campi de 

Paragominas, Bragança, Capitão-Poço, Salinópolis e Pacajá; na Universidade Federal do Oeste 

do Pará (UFOPA), em Santarém, como professor de Geografia Econômica,  Geografia da 

Amazônia e Geografia do Pará, onde presenciava a luta dos indígenas da região do Baixo 

Tapajós (Munduruku, Maró, Borari, Wai-Wai) em busca de graduação, mesmo enfrentando 

problemas colossais como a ñbarreiraò linguística; e, na Universidade do Estado do Pará 

(UEPA), onde tenho atuado nos cursos de Gradua«o em Geografia, com a disciplina ñTrabalho 

de Campo Interdisciplinar IIò, campus de Barcarena, e na Licenciatura Intercultural Indígena, 
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ministrando as disciplinas ñGeografia da Amaz¹nia e Ensino na Escola Ind²genaò, ñGeografia 

do Brasil e Ensino na Escola Ind²genaò e, ainda, ñPr§tica Como Componente Curricularò, tendo 

trabalhado nos campi de  São Miguel do Guamá, Santarém e Paragominas. 

Ao fazer parte do GEPJURSE, no aprofundamento das pesquisas sobre a Teoria das 

Representações Sociais, minhas indagações sobre os efeitos da escolarização dos povos 

indígenas, suas imagens, seus sentidos e suas representações, bem como as implicações deste 

processo sobre as populações, sobre suas culturas e sobre suas identidades se tornaram o mote 

de minhas reflexões. Nesta direção escolhi os Tembé-Tenetehar, povo com o qual possuo 

relação desde a adolescência, para desenvolvermos este estudo de doutoramento. 

 

1.2. A Temática  

 

 Um dia, ainda no ensino fundamental, uma professora de redação nos orientou a não 

iniciar textos com a palavra ñatualmenteò. Entretanto, diante da conjuntura socioecon¹mica, 

política e educacional que vivemos no Brasil hoje, ano de 2020, nosso desejo era de iniciar este 

texto exatamente com esta palavra. 

 Atualmente, as populações indígenas vivem num panorama de incertezas: negação de 

direitos, ameaças de genocídio e etnocídio. Mas... não! Não é apenas atualmente! Na verdade, 

desde a chegada dos europeus ao Brasil, as populações indígenas tiveram seus direitos 

subtraídos, de tal modo que a relação estabelecida entre indígenas e não-indígenas produziu a 

morte física e cultural de muitos povos originários. 

Embora existam grupos que atuam em defesa destas populações, os sistemas político-

institucionais e a estrutura social brasileira herdados do processo de colonização e 

materializados nos mais diversos tipos de injustiças sociais continuam impondo violências 

sobre indígenas, quilombolas e outras minorias. 

Na contemporaneidade brasileira, muitas ações são programadas para aniquilar a 

perspectiva de preservação das identidades indígenas, a exemplo, as tentativas de 

homogeneização da população, numa proposta voltada para a produção e o consumo capitalista 

bem como à negação do direito à terra e às manifestações políticas. Neste sentido, as populações 

indígenas sofrem contínuas ameaças inclusive pela restrição de políticas afirmativas de 

conquistas históricas como a demarcação de terras, o direito a diversidade na saúde e na 

educação e a legitimidade de currículos escolares diferenciados e específicos. 



22 

 

A partir da lógica de consumo, as terras indígenas já demarcadas, passam a figurar não 

mais como um bem de uso e preservação, mas sim como uma reserva de recursos a ser 

explorada como valor de troca. Ora, o território, para o indígena, constitui elemento 

fundamental para a sobrevivência tanto física quanto cultural e, a expropriação de suas terras, 

seus costumes, suas tradições, constitui uma verdadeira sentença de morte. 

A escola nesta conjuntura, constitui uma instituição cujas funções e objetivos tiveram, 

ao longa da história, direções paradoxais, em especial, como instrumento de dominação e 

invisibilização dos sujeitos. Neste sentido, pensar a educação escolar oferecida aos povos 

indígenas tem sido a tônica de muitos estudos acadêmicos e institucionais, o que nos levou a 

propor um estudo sobre as representações sociais do povo Tembé sobre a relação entre a 

instituição escola e os aspectos de sua cultura ancestral, fundantes de suas identidades. 

Partindo desta inferência consideramos que o modo de vida desta população se compõe 

também das ações desenvolvidas e desencadeadas pela escola, ao longo de sua história; e, este 

modo de vida que se organiza e reorganiza em decorrência das necessidades cotidianas, se 

reorganiza também em decorrência das interveniências exógenas para atender às necessidades 

do sistema capitalista em sua incessante busca pela otimização da lucratividade a partir da 

exploração de recursos naturais, de mão de obra e de trabalho intelectual. Dessa forma, vemos 

a escola como uma parte fundante da sociedade na qual colidem estas relações de interesses, 

conflitos e possibilidades.  

A escola indígena, em especial, sofre as interveniências tanto daquilo que ocorre na 

Aldeia, quanto daquilo que ocorre no urbano, na educação escolar, haja vista o amálgama 

cultural que se produz nesta relação, especialmente no que tange às questões curriculares e às 

práticas pedagógicas que consideramos sobremaneira formadores de modos de vida e de 

compreensões de mundo. 

 

O cotidiano da maior parte dos povos indígenas no Brasil desenrola-se num 

contexto de tensão entre conhecimentos indígenas e ocidentais, entre políticas 

públicas e políticas de aldeias, entre tendências políticas internacionais e a 

definição de estratégias e de opções específicas de vida e de futuro para 

populações indígenas. (BRASIL, 1998, p. 36). 

 

Há visões de mundos diferenciadas, onde se articulam diversos modelos tanto de 

sociedade quanto de escola e, sobretudo, de currículo. Porém, o modelo escolar proposto e até 

mesmo imposto, propõe-se sempre a suplantar capciosamente os saberes tradicionais, na busca 
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pela hegemonia que, para a educação indígena, pode configurar-se como um sinuoso sistema 

opressor de saberes. 

 Neste sentido, o objeto deste estudo são as Representações Sociais de indígenas Tembé 

sobre a sua cultura na educação escolar indígena e as implicações nas suas identidades, onde 

apresentamos uma reflexão sobre a indianidade do povo Tembé, sua compreensão de mundo e 

identidade, sem perder de vista o dinamismo do pensamento do próprio povo sobre si e como 

protagonistas de sua própria existência, levando em consideração os processos históricos de 

colonização, os processos globalizantes da atualidade e o papel da escola neste contexto. 

 

1.3. Justificando o interesse 

 

No período de 1994 a 1997, quando estudante do Ensino Médio na Escola Severiano 

Benedito de Souza em Santa Maria do Pará, estabeleci meu primeiro contato com os Tembé, 

situação na qual fomos colegas de turma durante os 03 anos de formação. Não havia em nosso 

meio discussões acerca de questões relacionadas à etnia ou às suas identidades e, de certo modo, 

não havia também reconhecimento de sua indianidade. Segundo Fernandes (2018, p. 7), o povo 

Tembé de Santa Maria ñdurante um s®culo ocultou a identidade ind²gena, voltando a assumir a 

pertena Temb® em 1999ò. Por®m, o retorno ¨ indianidade enfrentaria diversos obst§culos para 

o reconhecimento junto aos órgãos público oficiais. 

Os Tembé e eu, permanecemos amigos, como o somos até hoje, e, sempre acompanhei 

a luta dos Tembé de Santa Maria do Pará por esse reconhecimento, que só viria muito 

posteriormente e com muitas dificuldades, haja vista a intensa transformação do modo de vida 

tradicional enfrentado por esta população para um modo de vida aproximado aos padrões 

urbanos, especialmente dos jovens dos territórios de Jeju e Areal. Estas duas comunidades, até 

a presente data estão com processos de reconhecimento em tramitação em diversas instituições 

para construção de escolas indígenas, postos de saúde indígenas, bem como pela instituição de 

outras demandas como demarcação das terras tradicionalmente ocupadas. 

Na universidade, como aluno e professor, trilhei caminhos diversos e, no ano de 2008, 

atuando no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Pará (IFPA),  pelo Programa 

Nacional de Formação de Professores da Educação Básica  (PARFOR) estabeleci contato com 

os Tembé da Aldeia Cajueiro, no município de Paragominas - PA, quando me deparei com as 

preocupações da liderança, Sr. Isidoro Tembé, o qual afirmava que o interesse dos jovens por 
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seus ritos estava diminuindo, que suas tradições estavam ameaçadas por conta dos atrativos da 

cidade e da tecnologia. 

O debate acerca daquela preocupação do Sr. Isidoro, despertou o interesse no sentido de 

apropriar-me de uma questão específica que é a implicação dos processos capitalistas sobre as 

culturas tradicionais, haja vista que tais culturas, apesar da visível resistência, são representadas 

como ñatrasadasò em relação ao nível de desenvolvimento das sociedades capitalistas, não 

somente pelos objetos tecnológicos, mas especialmente de maneira simbólica e ideológica e, 

em decorrência de tentativas de assimilação, podem, em muitos casos, suprimir suas 

peculiaridades culturais no espaço e no tempo. 

A relação da educação escolar e o cotidiano das aldeias constitui também uma via de 

mão dupla posto que produza mudanças que implicam nas identidades das comunidades. Muitas 

mudanças são introduzidas e legitimadas através da escola, sobretudo por ocasião da inserção 

de aspectos e conteúdos curriculares moldados na perspectiva hegemônica do capital, que gera 

um ideal de sociedade e objetiva homogeneizar os mais variados cotidianos ao modo de vida 

consumista-urbano-tecnológico. 

Passei a refletir e pesquisar sobre a identidade Tembé, em especial diante de demandas 

que chegavam à Secretaria Municipal de Educação de Santa Maria do Pará onde exercia cargo 

de coordenador pedagógico. Atuando também como professor da Secretaria de Estado de 

Educação do Pará ï SEDUC, tive alunos Tembé, nas escolas Magalhães Barata, Severiano 

Benedito de Souza e João Gabriel da Silva, escolas nas quais as questões étnico-raciais não 

possuíam grande representatividade. 

No ano de 2014, iniciei atuação como docente do Núcleo de Formação Intercultural 

Indígena da Universidade do Estado do Pará (NUFI/UEPA), no qual as visões sobre identidades 

indígenas foram ampliadas ao trabalhar com alunos Munduruku, Tembé, Arapiuns, Maró, entre 

outros povos, nos campi de Santarém e São Miguel do Guamá desta universidade. 

Ao ingressar no Programa de doutoramento em educação da Universidade Federal do 

Pará, no ano de 2016, o direcionamento do estudo para a discussão de identidades a partir da 

Teoria das Representações Sociais tomou corpo e o caminho se concatenou para ser 

desenvolvido na Aldeia São Pedro, do Povo Tembé. 

Embora inicialmente desejasse elaborar estudos sobre os Tembé de Santa Maria do Pará, 

as aldeias de Jeju e Areal não possuíam escolas indígenas, o que constituía um entrave para 

nossa proposta, dados os objetivos de compreender esta instituição escolar enquanto elemento 

de organização das representações sociais. 
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Durante diálogos com o Cacique da Aldeia São Pedro (TIARG), Magno Kamiran 

Tembé, minhas inquietações se tornaram uma proposta de investigação nesta aldeia por ocasião 

de reflexões com este interlocutor sobre a escola e sobre sua cultura como elementos que 

precisam ser compreendidos na contemporaneidade e, elementos que necessitam de 

visibilidade, de protagonismos. Na fala do Cacique, ñum caminho para n«o se deixar apagar 

pelo mundo urbanoò. Esta acep«o justifica socialmente a elabora«o deste estudo. 

Em nossas reflexões percebemos que o estigma do atraso pelo qual muitas vezes é vista 

a cultura tradicional, fortalece as simbologias urbanas diante das tradicionalmente vividas na 

aldeia e, a escola, enquanto instituição formadora, é atravessada por estas múltiplas visões de 

mundo. Esta vis«o de ñatrasoò é comum não somente entre os agentes exógenos, mas também 

entre muitos agentes ligados diretamente aos órgãos públicos e entidades que estabelecem 

relação direta com as aldeias, bem como por componentes da própria cultura em si, 

sobremaneira pelo fator ideológico externo e pela negação da importância de preservação dos 

saberes tradicionais para além do caráter histórico: numa perspectiva de manutenção identitária. 

As hist·ricas tentativas de ñconverterò os Temb® aos padr»es da sociedade nacional, 

somadas à proximidade da aldeia com o urbano dos municípios de Capitão- Poço e Santa Luzia 

do Pará, bem como da relação com outras cidades e a introdução de objetos técnicos no espaço 

de vivência deste povo produziram uma sociedade heterogênea.  

O modelo socioeconômico consumista se impõe como o padrão a ser seguido, a 

representação do moderno e do desenvolvimento, fazendo com que todas as manifestações 

diversas, não-homogêneas, sejam imediatamente tachadas como de menor importância, como 

ñatrasoò. No espao urbano vigoram os ideais capitalistas, tanto nos aspectos socioeconômicos 

quanto nos aspectos culturais e, o padrão ocidentalista da escola representa a colisão destas 

acepções com as tradições indígenas.  

Para os Tembé da TIARG, isto se intensificou e se tornou mais evidente a partir das 

últimas décadas do século XX quando intensas modificações (estruturais e até conjunturais ao 

nível regional, nacional e internacional) atingiram os municípios próximos às aldeias tornando-

os territórios de valorização das relações de troca, em especial pela mudança do padrão de 

exploração da Amazônia, conforme Gonçalves (2001) passando do padrão rio-várzea-floresta 

ï que compreende desde o período colonial até 1960 e denota as origens da produção 

extrativista, cuja circulação se dava por meio fluvial e os modos de vida mais expressivos 

estavam na relação humana com os rios e a floresta ï para o padrão estrada-terra firme-subsolo 

ï que constitui-se a partir das transformações socioespaciais provenientes de políticas públicas 
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de integração nacional, com base num projeto de diversificação econômica pela introdução da 

agropecuária, exploração mínero-metalúrgica e exploração madeireira. Neste padrão de 

exploração a rodovia foi imposta como principal modal de circulação. 

Os padrões de exploração foram acompanhados de intensas modificações nos espaços 

urbano, do campo e das florestas, bem como no modo de vida da população. No caso dos 

Tembé, especialmente pela introdução de propostas de educação baseadas num paradigma 

emancipatório, diferente daquelas que remontam à colonização ï cujo caráter era 

ñassimilacionistaò com vistas a transformar completamente o sujeito ind²gena de maneira que 

este ñdeixasse de ser ²ndioò (EMIDIO-SILVA, 2017). 

Aqui compreendemos como modo de vida os gêneros de vida conceituados por Paul 

Vidal de La Blache, segundo o qual, ñg°neros de vida s«o um conjunto de t®cnicas, formas 

ativas de adaptação do grupo humano ao meio geográfico. Da especialização e da estabilidade 

dos gêneros de vida dependem a especialização e a estabilidade do grupo humano e sua 

dura«oò (LA BLACHE apud SORRE, 2002, p. 22). Assim, os gêneros ou modos de vida 

possuem uma mobilidade e sofrem metamorfoses. O gênero de vida ñnasce, transforma-se e 

expande-seò (idem, p. 27). 

Como existe uma estreita relação entre a aldeia e o urbano, a escola se estabelece neste 

processo dinâmico e, não raramente contraditório, entre a valorização e manutenção das 

tradições, dos modos de vida, e a instrumentalização da população indígena à globalidade 

capitalista com seus mecanismos técnicos que se apresentam às populações como a 

ñmaterializa«oò do progresso, do desenvolvimento e da tecnologia. Isto provoca uma constante 

tentativa de enquadramento ou mesmo de homogeneização do indígena e, em especial do 

currículo escolar prescrito, aos parâmetros urbanos e globais, às contingências do capital. O que 

nos revela a face das intencionalidades tanto da população indígena quanto do capital, cujas 

ações não estão e não são desprovidas de sentido nem tão pouco de consciência quanto a 

possibilidade de opção ou de controle por ambas as partes. 

Pelo exposto, existe o desafio de desconstruir, na visão de mundo dos indígenas, a ideia 

de progresso e de desenvolvimento, formuladas de maneira linear e reducionista, onde a 

imagem do desenvolvimento urbano, econômico e tecnológico baseado na exploração dos 

recursos naturais, da mão de obra e da exaltação do capital, figuram com elevada importância, 

pois tais perspectivas se avolumam no cotidiano da população e se refletem no ambiente 

escolar, onde, por exemplo, o currículo traz consigo a ideia de desenvolvimento e progresso 
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humano numa perspectiva linear e reducionista que se estabelece de forma a desconstruir os 

saberes indígenas tradicionais. 

Como resistência a isto, muitos indígenas, principalmente os mais idosos, buscam um 

retorno ao modo de vida tradicional com reconhecimento das tradições e do pertencimento que 

visivelmente se torna cada vez mais fragilizado, especialmente entre os jovens. 

 

[...] é também parte de suas ações afirmar que eles próprios são capazes de 

dizer quem são os Tembé, quantos são e como são, sem que isso 

necessariamente seja para demonstrar quem, como e o que não é Tembé. O 

que se apresenta como mais caro no discurso dos líderes é a afirmação de uma 

cultura que é viva, que possui uma memória coletiva tributária da identidade 

Tembé, com suas idiossincrasias, com um sentimento de pertencimento a um 

grupo, através do qual direitos são percebidos e reivindicados, principalmente 

o direito a um lugar para viver. (PONTE; AQUINO, 2013). 

 

 Do extrato acima percebemos a intenção e a preocupação das populações indígenas com 

a necessidade de preservação de sua cultura, entretanto, a capacidade de resistência se 

enfraquece ao passo que a escola formalizada evidencie uma suposta superioridade do modo de 

vida urbano.  

A este respeito, um ancião Tembé (Aldeia Cajueiro/ TIARG) lamenta que muitos jovens 

veem a cidade como uma grande ilus«o moderna; l§ se encantam com ñas coisas da cidadeò, 

mais atraentes que seu cotidiano e passam a ñn«o gostar maisò da cultura tradicional, nem da 

alimentação pouco diversificada, nem das músicas tradicionais, que falam de caça, de pesca e 

de entidades cosmológicas. Muitos até deixam de acreditar nos rituais, realizando-os somente 

por obrigação, outros, inclusive, já não aprendem a língua materna, a têm como secundária, 

apesar desta língua constituir um componente curricular na escola. 

Na Aldeia São Pedro, lócus de nosso estudo, os processos históricos violentos, a 

vivência de interlocução com o espaço urbano e as migrações dos Tembé, suprimiram a língua 

materna, sendo quase totalmente substituída pela língua portuguesa. Nesta aldeia, o uso da 

língua materna está restrito aos ritos culturais. Vale ressaltar, que a grande maioria desconhece 

as músicas entoadas em língua materna durante tais ritos e comemorações. 

Embora os Tembé já mantenham contato com povos brancos1 há mais de 300 anos, os 

indígenas da São Pedro constituíram identidades com seu território e com suas origens enquanto 

povo indígena. Suas identidades e suas trajetórias compõem-se e organizam-se em 

                                                 
1 Para os Tembé, todos os povos não-ind²genas s«o considerados ñbrancosò ou ñkaraywò. 
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representações sociais, constituídas e vividas no seio social e carregadas de sentidos dos quais 

depende sua própria existência. 

Nossos levantamentos bibliográficos2, leituras e reflexões, deixaram claro que não 

existe produção sobre as representações sociais dos Tembé. Neste sentido, justifica-se 

academicamente o estudo, haja vista que produzirá conhecimento científico sobre este povo, 

dará visibilidade aos seus protagonismos e, sobretudo, pelo caráter de ineditismo do estudo. 

Outrossim, é importante ressaltar a contribuição de nosso estudo à linha de pesquisa Educação 

Cultura e Sociedade, a qual está vinculado no Programa de Pós-Graduação em Educação da 

Universidade Federal do Pará. 

Além disto, este estudo constitui um grande desafio pessoal, enquanto educador e 

pesquisador, no sentido de compreender as imagens e os sentidos da educação Tembé em seus 

meandros, como forma de produção social e cultural que além de mantenedora da sociedade, 

produz em si mesma a possibilidade de transformação; bem como constitui uma grande 

contribuição para com a comunidade Tembé da aldeia São Pedro e a comunidade indígena em 

geral. 

Por tudo, nosso estudo se faz importante para escola, de forma que tanto 

academicamente, quanto socialmente possibilitará a análise de visões prospectivas nas quais a 

valora«o de ñsiò e de ñoutrosò modos culturais, que n«o o mercadologicamente elaborado, s«o 

necessários à afirmação da democracia dos saberes e do protagonismo dos Tembé, o que é, 

decerto relevante no Estado do Pará, onde estão diversas terras e comunidades indígenas do 

Brasil. 

Realizar o estudo na Aldeia São Pedro, traz ainda o desafio de compreensão pois nela 

está a maior escola de toda a Terra Indígena dos Tembé (TIARG) a Escola Indígena Francisco 

Magno Tembé, com maior número de alunos e de professores. 

 

A Aldeia São Pedro 

 

A Aldeia São Pedro, lócus de nosso estudo, é uma das 33 aldeias Tembé localizadas na 

Terra Indígena do Alto Rio Guamá ï TIARG. 

De acordo com o Instituto Socioambiental (ISA) a TIARG possui aproximadamente 

279.897,00 hectares, se estende territorialmente sobre vários municípios paraenses como Santa 

                                                 
2 Os levantamentos bibliográficos estão apresentados na Seção II ï ñPontos de partidaò, subse«o ñEstado do 

conhecimento sobre os Temb®ò. 
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Luzia do Pará (37 mil ha.), Nova Esperança do Piriá (149 mil ha.), Paragominas (93 mil ha.) e 

faz fronteira com os municípios de Garrafão do Norte, Capitão Poço, Viseu e Cachoeira do 

Piriá. A terra indígena (TI) fica à margem direita do Rio Guamá e à margem esquerda do Rio 

Gurupi, na divisa dos estados do Pará e Maranhão. Das 33 aldeias, 17 estão na região do rio 

Gurupi, no sul do território, e 16 na região do Guamá, no norte do território. 

No mapa abaixo apresentamos Terra Indígena do Alto Rio Guamá e a distribuição das 

aldeias Tembé-Tenetehar, sendo que tal organização territorial compreende um padrão de 

ocupação que liga os Tembé com a natureza, em especial com o rio. Ou seja, as aldeias estão 

concentradas nas extremidades da TI, onde se localizam os rios Guamá e Gurupi. 

 



30 

 

Figura 1 - Mapa da Terra Indígena do Alto Rio Guamá / TIARG 

 

Fonte: Adaptado de PARÁ (2016, p. 14) 

Aldeia São Pedro 
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De acordo com o Cacique Kamiran, a disposição da ocupação da TI decorre da estreita 

relação que os Tembé tradicionalmente possuem com os rios, em especial pela locomoção, a 

pesca e demais recursos providos por este elemento da natureza. Daí a ocupação sempre às 

margens dos rios Gurupi e Guamá e a falta de êxito na ocupação de áreas centrais da TI, como 

estratégia de proteção do território, embora essas estratégias tenham sido objeto de discussão e 

tentativas de implementação pregressa. As áreas centrais da TI são reservadas à caça, à pesca e 

outros sistemas de subsistência. 

O acesso ao território da TIARG3, porção norte, pode ser feito, a partir da capital do 

estado Belém, seguindo pela BR-316 até o município de Santa Maria do Pará, onde será 

necessário seguir pela rodovia BR-010 e posteriormente através da rodovia PA-253 até a cidade 

de Capitão Poço onde será possível o acesso à estrada vicinal que leva até a TI. Uma segunda 

opção de acesso é seguir a BR-316 até a PA-124 que liga Santa Maria do Pará à Capitão Poço 

(via Ourém), e, uma terceira opção é através das estradas vicinais do município de Santa Luzia 

do Pará. 

Segundo o Plano de Gestão Territorial e Ambiental PGTA/TIARG (2018), atualmente 

vivem na TI aproximadamente 4.168 pessoas, das quais 2.546 se consideram 

indígenas (IBGE, 2010), entre aldeamentos indígenas e ocupações irregulares por não-

indígenas. 

Na Aldeia São Pedro residem 38 famílias indígenas, perfazendo aproximadamente 250 

pessoas. Hoje, a principal fonte de renda destas famílias é o serviço público. De acordo com os 

indígenas, a partir da implementação da escola e da possibilidade de formação na própria 

comunidade, os indígenas passaram a ocupar cargos antes ocupados exclusivamente por não-

indígenas como os cargos da área da saúde indígena (enfermeiros, técnicos, agentes 

comunitários) e também da educação (professores, técnicos, serventes). Entretanto, a economia 

está muito mais relacionada ao modo de vida indígena, de tal maneira que, mesmo os indígenas 

que atuam em cargos públicos permanecem produzindo em suas plantações e sistemas 

criatórios, bem como desenvolvem as práticas de caça, pesca e coleta. 

A seguir apresentamos um croqui da aldeia São Pedro onde vemos com destaque o 

centro da aldeia é um campo de futebol4, o qual corresponde a um dos principais elementos de 

                                                 
3 O acesso às aldeias da porção sul do território é feito através da BR-010 (Belém Brasília) até a cidade de 

Paragominas, seguindo pela rodovia PA-125 até o Projeto de assentamento do Instituto Nacional de Colonização 

e Reforma Agrária (INCRA), denominado CAIP, e posteriormente por estradas vicinais até a Aldeia Cajueiro. 
4 O campo de futebol é uma marca do contato e da colonização, entretanto não será objeto de nossas reflexões no 

presente estudo. 
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lazer da população. Neste campo, diariamente os indígenas se reúnem para jogar futebol e, de 

certa forma, se confraternizar com os demais membros da aldeia, especialmente os jovens. 

Neste croqui, destacamos ainda a localização da Igreja e da escola Francisco Magno Tembé. 

Cabe destacar as construções em sua maioria realizadas em alvenaria. 

 

Figura 2 - Croqui da Aldeia São Pedro 

 

Fonte: Elaborado pelo autor, 2020 
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Podemos caracterizar a aldeia São Pedro a partir de diversos aspectos. Faremos aqui 

uma breve descrição de alguns desses, especialmente no que se refere aos aspectos econômicos 

que constituem mecanismos que implicam em sua relação com a comunidade e a natureza. 

 As principais atividades econômicas dos Tembé da Aldeia São Pedro são: a roça de 

mandioca, a qual é cultivada tanto para o consumo próprio das famílias quanto para o comércio 

(em alguns casos) e também de melancia, jerimum, milho, feijão (quebra-cadeira, vagem-roxa, 

sempre-verde, santo-antônio, e lisão ï fava grande e vermelha), arroz, maxixe, banana, 

macaxeira, pimentinha, pimenta do reino; a colheita do açaí, cará e frutas silvestres para 

consumo; a malva; a piscicultura5 a partir da implementação de açudes. 

 Mantendo suas tradições, os Tembé continuam com o artesanato, a criação de pequenos 

animais, caça, pesca, extrativismo vegetal, produção de carvão para consumo. Algumas 

famílias cuja necessidade de complementação do poder público era mais evidente e mediata, 

foram contemplados por programas como o Bolsa Família. 

 O contínuo contato com o espaço urbano produziu uma rede de relações cujos efeitos 

podem ser descritos de maneira paradoxal, pois ao mesmo tempo introduziu amenidades e 

máculas na aldeia. Tal relação não deve ser questionada do ponto de vista do ñsimò ou do ñn«oò, 

mas do ponto de vista do ñentreò. Como objetos tipicamente urbanos atuaram na rela«o ñentreò 

o espaço urbano e a aldeia? Ora, não se pode pensar em isolamentos, tampouco em 

ñtransmuta«oò de objetos e ações, mas sim em inter-relações entre aldeia e urbano. 

 Na aldeia São Pedro, assim como noutras aldeias da TIARG, é possível constatar a forte 

presença do setor de comércio, em especial o comércio de bens. Este setor introduziu bens de 

consumo, equipamentos eletrônicos e alimentos industrializados ou processados, bem como o 

hábito de comercialização. Assim, consome-se na aldeia o café, o açúcar, o sal, o pão e diversos 

outros produtos industrializados. Em contrapartida, os Tembé vendem farinha, legumes, açaí, 

malva e diversos outros produtos extraídos da natureza. 

 Em observação a esta situação, atualmente, todas as casas possuem pelo menos um 

aparelho de televisão ligado ao mundo através de sinais de satélite. Da mesma maneira, a 

internet, embora com uma conectividade bastante limitada, está na maioria das casas da Aldeia 

São Pedro. 

A relação que há muito se estabelece entre a aldeia São Pedro e a cidade de Capitão 

Poço tem se tornado mais estreita a cada ano que passa, uma vez que, além do desenvolvimento 

de novos padrões de consumo na aldeia, a fluidez do espaço entre estes dois lugares se tornou 

                                                 
5 Em decorrência da forte seca de 2015, a grande maioria dos peixes morrerem. Porém, três famílias pretendem 

dar continuidade ao projeto. 
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mais veloz. Deste modo, para além das amenidades, muitas vezes representadas nos 

equipamentos eletroeletrônicos e automotores, esta aproximação findou proporcionando a 

introdução de muitos elementos perniciosos no cotidiano Tembé, seja do ponto de vista dos 

objetos seja das ações, entre os quais podemos elencar uso inadequado de agrotóxicos, o 

consumismo, uma produção em escala comercial ï que leva ao comprometimento dos recursos 

naturais, especialmente as terras para alocação de roças ï, situações de alcoolismo e doenças 

relacionadas a maus hábitos alimentares ï diabetes, hipertensão, problemas cardiovasculares, 

entre outros. 

Além disto, ocorreram muitos acidentes automobilísticos envolvendo indígenas, cujo 

principal meio de transporte se tornou a motocicleta. Estes acidentes, em sua maioria, são 

causados pela imprudência dos condutores somada às más condições de conservação das 

estradas vicinais, seja pela ação dos rigorosos invernos amazônicos, seja pela falta de atuação 

pelo poder público. Alguns acidentes resultaram em morte de indígenas nas estradas de acesso 

às aldeias. A este respeito, vale ressaltar que, embora o principal meio de transporte da TIARG 

seja a motocicleta, há também a utilização de carros, e animais como cavalos e jegues, 

especialmente para o transporte de produtos da roça e madeira. 

A Aldeia São Pedro está às margens do Rio Guamá, possui posto de Saúde, com 

destacamento de médico plantonista, técnico de enfermagem e, ocasionalmente algumas 

especialidades. 

No centro da Aldeia se destacam alguns objetos, um campo de futebol, notoriamente 

uma marca da relação entre os Tembé e as populações não-indígenas, um templo da igreja 

católica cujo padroeiro é São Raimundo Nonato, igualmente marca a presença do não-indígena 

desde a colonização, a Escola Francisco Magno que possui esse nome em homenagem a um 

antigo Cacique, já falecido, porém que, igualmente, carregava em seu nome a marca da 

colonização, pois em tal período, os indígenas eram proibidos de terem nomes de sua própria 

representatividade sendo obrigados a ter nomes ñnacionaisò, de prefer°ncia ñnomes de santosò; 

e por fim, a Ramada, espaço de convivência dos indígenas, espaço circular coberto de palha e 

sem paredes, construção tipicamente indígena. Abaixo apresentamos a imagem da ramada da 

Aldeia São Pedro: 
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Figura 3 - Foto da Ramada na Aldeia São Pedro 

Foto: Autoria, nov. 2019. 

 

A Ramada carrega o sentido da ancestralidade Tembé, é o palco dos mais diversos 

momentos comunitários, é nela que se realizam as reuniões, eventos importantes da comunidade 

e, principalmente, é nela que ocorre o Ritual da Festa da Menina Moça. Em dadas situações a 

Ramada funciona como extensão da escola Francisco Magno para realização de eventos e 

atividades escolares. 

 

1.4. Apresentando o problema 

 

A luta dos povos indígenas no Brasil por reconhecimento e melhorias na qualidade de 

vida nas aldeias, há muito, é confundida com práticas de radicalismos, pois, estes povos muitas 

vezes somente conseguem ter a reivindica«o de seus direitos ñouvidaò, inclusive direitos 

garantidos na Constituição Federal de 1988, quando realizam protestos e manifestações cujas 

práticas principais ao longo das lutas sociais vão desde a apreensão de bens e equipamentos, ou 

ocupação de espaços como prédios e rodovias, até o confinamento de pessoas e conflitos físicos 

(batalhas sangrentas). 

Vale ressaltar que há uma simbologia em acreditar-se que tais espaços públicos não 

sejam também pertencentes aos povos indígenas, como se estes devessem estar estratificados 

da sociedade. E, na maioria das vezes, as reivindicações são vislumbradas de maneira isolada, 

sem a devida atenção aos problemas vividos por estas comunidades. 
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Para muitos indigenistas, tais imagens são, na verdade um emaranhado estratégico que 

visa à diminuição ou mesmo a relegação dos direitos do indígena em relação aos direitos dos 

demais sujeitos sociais. Tal estratégia advém da própria lógica sociocultural e política instalada 

no país, pela qual se produziu uma visão ideológica de depreciação das populações tradicionais 

ï indígenas, quilombolas, ribeirinhas. Tais visões, entretanto, produzem para os indígenas o 

sentimento e a necessidade de resistência pela preservação de suas identidades e de sua cultura. 

 

Breton (2010) afirma, em ñSaturno devora a sus hijos: miradas críticas sobre 

el desarrollo y sus promesasò, que o discurso neoliberal em sua vers«o 

alternativa dispõe de um dispositivo poderoso sobre as populações 

consideradas periféricas. Segundo ele, tal dispositivo concretiza-se por meio 

de medidas redistributivas mais ou menos intensas e no desenvolvimento de 

um discurso e de uma práxis de integração dos grupos considerados 

subalternos ao Estado-nação. Estas medidas, por assim dizer, potencializam a 

ret·rica da ñsustentabilidadeò, do ñempoderamentoò e do 

ñetnodesenvolvimentoò e justificam a atua«o da sociedade civil em prol do 

interesse comum. (PONTE, 2014, p. 306-307, grifos dos autores). 

 

Nesta dire«o, os chamados ñinteresses comuns nacionaisò visam ¨ assimilaão do 

indígena a ponto de também torná-lo um sujeito urbano, não em sentido estrito, mas no sentido 

da homogeneização das ações e da visão de mundo, transfigurando seus modos de vida para 

assumirem comportamentos cujo consumismo figure como o principal aporte, e no qual se 

percam, sob a égide capitalista, os sentidos das identidades, do pertencimento e das 

territorialidades. 

Essa estratégia tem efeitos diversos sobre as comunidades indígenas, haja vista a 

presença do Estado através de políticas públicas como a educação e a saúde, impostas como 

ações soberanamente igualitárias e igualadoras de direitos, mas que, não raramente, atuam 

dentro de uma l·gica de adequa«o, homogeneiza«o e regula«o na qual se ñengessamò as 

possibilidades de ações políticas genuínas por parte de determinadas comunidades. 

Muitos povos perderam não somente suas terras, mas principalmente tiveram sua cultura 

mutilada pela lógica social perversa que busca a homogeneização e ainda produz, ao longo do 

tempo uma empreitada contra a manutenção e valorização da terra, da identidade e das 

peculiaridades que dão ao indígena o sentido do pertencimento como ressalta Vanderlúcia Ponte 

ao citar, em sua tese de doutorado, os estudos de Boyer: 

 
Boyer (2011), ao estudar quilombolas e indígenas na região do Tapajós, no 

Pará, identifica que o jogo de identidade é associado a uma referência 

ancestral, cuja relação com o território torna-se capital. É esse elemento que 
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faz emergir o sentimento de pertencimento a uma identidade e, por 

conseguinte, faz suscitar um processo de organização, reinvenção da 

ñindianidadeò, de revaloriza«o da cultura no ©mbito de luta por direitos, entre 

os quais, e, sobretudo, o direito à terra. (PONTE, 2014, p. 308). 

 

 Na luta entre o processo de homogeneização cultural e a resistência dada pela 

reivindicação de pertencimento, a escola inevitavelmente ocupará um lugar paradoxal no 

sentido de estabelecer quais elementos podem e ou devem ser considerados como mais 

importantes e quais elementos devem ser ou não desprezados para o aprendizado dos povos 

indígenas. 

Neste ponto, uma busca por homogeneização no Brasil recorre ao princípio de que 

educação para ter qualidade deve ser medida por padrões estabelecidos dentro de uma 

perspectiva generalista ou generalizante das chamadas ñbases comunsò criadas pela sociedade 

capitalista urbana dentro de sua própria expectativa social, econômica e cultural, agindo como 

elemento de desconstrução das culturas tradicionais. 

Em dadas situações, se criam expectativas de mediação ou harmonização dos objetivos 

escolares gerais com os ensinamentos considerados importantes àquele povo, àquela cultura 

específica, porém sempre ponderados numa condição de subalternidade em relação aos 

conhecimentos acadêmicos. 

Neste sentido, o Estado como ente mediador e, muitas vezes, provedor das ações é 

determinante para os caminhos que serão ou não trilhados pelas culturas dos povos indígenas 

bem como pela possibilidade não somente de fortalecimento, mas de sobrevivência de tais 

culturas, muitas vezes suprimidas pela lógica do consumo, que velozmente se impõe como 

moderno através das tecnologias, das mídias e dos conhecimentos acadêmicos e científicos para 

os quais se processa uma supervalorização em detrimento de saberes e modos de vida alteros.  

Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional estabeleça em seu artigo 78, 

in verbi, as garantias de uma educação comprometida com as identidades (HALL, 2006; 

WALSH, 2009; BHABHA, 1998; WOODWARD, 2009), estas garantias legais, se pulverizadas 

de maneira descuidada diante das realidades ímpares de cada comunidade, findam por 

estabelecer uma condição na qual a educação se torna, como dito, paradoxalmente um dos 

elementos cuja definição é imprecisa e fronteiriça em relação à realidade cotidiana e cultural 

dos povos indígenas: 

 

Art.  78.  O  Sistema  de  Ensino  da  União,  com  a  colaboração  das  agências 

federais  de  fomento  à  cultura  e  de  assistência  aos  índios,  desenvolverá 
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programas integrados de ensino e pesquisas, para oferta de Educação escolar 

bilíngue e intercultural aos povos indígenas, com os seguintes objetivos: I - 

proporcionar aos índios, suas comunidades e povos, a recuperação de suas 

memórias históricas; a reafirmação de suas identidades étnicas; a valorização 

de suas línguas e ciências; II  -  garantir aos índios, suas comunidades e povos, 

o acesso às informações, conhecimentos  técnicos  e  científicos  da  sociedade  

nacional  e  demais sociedades indígenas e não-índias. (BRASIL, 1996). 

 

Além disto, os acordos e a necessidade de adequação de algumas comunidades 

indígenas para garantir reconhecimento de seus direitos e mesmo de sua indianidade dependem 

de uma burocratização rígida que finda por determinar, a estas populações, um currículo no 

qual os saberes tradicionais são subvalorizados. 

A dinâmica de organização escolar indígena das comunidades ocorre segundo um 

padrão burocrático pensado pelos órgãos governamentais e, por conseguinte, transcende as 

políticas de aldeia, o que implica numa constante tentativa de homogeneização da cultura 

indígena. 

Vale ressaltar, entretanto, que não se pode pretender uma escola indígena que não 

contemple os conhecimentos acadêmicos e científicos atualmente dominados pelas sociedades 

contemporâneas, pois, é consenso entre muitos estudiosos, que isto representaria não uma 

proteção da cultura indígena, mas um cerceamento dos direitos desses povos de poderem 

participar do processo de desenvolvimento no qual e para o qual se pretende que todas 

sociedades caminhem.  

A este respeito, Forquin (1993) afirma que quando tratamos com culturas diversas, a 

escola constitui uma grande paradoxal, de expectativas e perspectivas conflitantes ao 

estabelecermos o que é ou não importante como conteúdo para as comunidades dentro de uma 

situação multicultural em que estas estejam inseridas, ou seja, o problema está em como realizar 

uma escola que ao mesmo tempo garanta o acesso ao conhecimento científico e acadêmico e 

que mantenha a valorização dos saberes tradicionais não-hegemônicos. 

Para Santos, a escola e, em especial, o currículo escolar das minorias deve conter ño seu 

saber hegemônico para recuperar e possibilitar o desenvolvimento autônomo de saberes não-

hegemônicos, gerados nas práticas das classes sociais oprimidas e dos grupos ou estratos 

socialmente discriminadosò (SANTOS, 1997, p. 228). 

Partindo dessa premissa, compreendemos que os não-indígenas estabelecem 

representações sociais, imagens e sentidos sobre o indígena, sobre suas reivindicações, suas 

formas de organização, sua cultura ï muitas vezes sem o devido conhecimento da realidade 

destes povos. Por sua vez, os indígenas, enquanto sujeitos do conhecimento, interpretam a 
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realidade da sociedade não-indígena de forma a constituir representações sociais sobre ela e 

sobre si mesmos. As representa»es sociais ñócorporificam ideiasô em experiências coletivas e 

intera»es em comportamentosò. (MOSCOVICI, 2010, p. 48) 

Desta feita, a interpretação da relação multicultural vivenciada na aldeia interfere na 

organização das representações sociais, nas imagens e sentidos que os indígenas estabelecem 

sobre si mesmos e sobre sua cultura, pois ñ® na cultura que se d§ a luta pela significa«o, na 

qual os grupos subordinados tentam resistir à imposição de significados que sustentam os 

interesses dos grupos dominantesò. (COSTA, 2002, p§g.138). 

 

As escolas indígenas no Pará padecem de problemas, tais como: ausência de 

operação de um currículo específico para realidades indígenas, falta de 

calendário e metodologia diferenciados, materiais didáticos próprios e forma 

de avaliação específica. Estes têm se constituído em desafios para escolas 

indígenas, que quase sempre terminam por reproduzir o ensino da zona urbana 

e/ou rural. Até então, não existe uma escola indígena no Pará que atenda 

plenamente os princípios da diferenciação, especificidade, interculturalidade, 

comunitária e bilíngue/multilíngue. (GONÇALVES, 2010, p. 225). 

 

Este cenário de precariedade exposto por Rosiane Gonçalves faz necessário 

compreendermos a organização das representações sociais dos indígenas sobre sua própria 

cultura no âmbito da instituição escolar, uma vez que a educação escolar constitua o principal 

elemento de fronteira e fusão entre a cultura indígena e a cultura do não-indígena. 

Especialmente partindo do pressuposto de que a educação escolar difere da educação indígena 

e também da educação escolar indígena, o que veremos detidamente em momento oportuno. 

Para os Tembé, a educação se constitui como um elemento para a formação do ser 

indígena, uma das principais formas de resistência e possibilidades para que consigam lutar por 

seus direitos junto a outros povos e aos sistemas burocráticos nacionais. 

 

A educação indígena é certamente outra. Ela está mais perto da noção de 

educação, enquanto processo total. A convivência e a pesquisa mostram que 

para o índio a educação é um processo global. A cultura indígena é ensinada 

e aprendida em termos de socialização integrante. O fato dessa educação não 

ser feita por profissionais da educação, não quer dizer que ela se faz por uma 

coletividade abstrata. [...] a educação de cada índio é interesse da comunidade 

toda. A educação é o processo pelo qual a cultura atua sobre os membros da 

sociedade para criar indivíduos ou pessoas que possam conservar essa cultura. 

[...] Educar é, enfim, formar o tipo de homem ou de mulher que, segundo o 

ideal válido para a comunidade, corresponda à verdadeira expressão da 

natureza humana. (MELIÁ, 1979, p. 10) 
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A educação escolar por sua vez, possibilita a apreensão de estratégias de gestão de seu 

próprio território bem como as expectativas de futuro, sempre vistas como elementos 

condicionados à escola em muitos aspectos, em especial a possibilidade de desenvolvimento 

social e ambiental. £ importante ponderar que ño saber do mundo ocidental n«o exclui o saber 

e o fazer do mundo indígena, que, como se sabe, na sua forma tradicional, é permeado de 

quest»es concernentes a uma vida aut¹noma e sustent§velò (GON¢ALVES, 2010, p. 209). 

 O povo Temb® carrega em sua hist·ria de resist°ncia ñmem·riasò de processos 

educacionais que vão desde a catequese no período colonial às propostas de educação 

intercultural de nossa contemporaneidade, constituindo uma realidade específica sobre a qual 

pretendemos refletir e compreender a partir da Teorias das Representações Sociais. É nesta 

perspectiva que, fazemos o seguinte questionamento: como se constituem as Representações 

Sociais de professores Tembé sobre a sua cultura na educação escolar e suas implicações nas 

suas identidades? 

 Para obter respostas, elaboramos quatro questionamentos que poderão nos levar à 

compreensão desta problemática, como segue: 

a) como se caracteriza a cultura Tembé e as mudanças ocorridas em função do contato 

com o não-indígena? 

b) como se caracteriza a educação escolar na aldeia São Pedro do povo Tembé? 

c) quais as objetivações e ancoragens que compõem as representações sociais de 

professores Tembé sobre a sua cultura na educação escolar? 

d) quais as implicações das representações sociais dos professores Tembé sobre sua 

cultura na educação escolar para suas identidades? 

 

1.5. Os Objetivos 

1.5.1. Objetivo geral 

 

Investigar a constituição das Representações Sociais de professores Tembé sobre a sua 

cultura na educação escolar e suas implicações nas identidades deste povo. 

 

1.5.2. Objetivos específicos 

 

1.5.2.1. Caracterizar a cultura Tembé e as mudanças ocorridas em função do contato 

com o não-indígena. 
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1.5.2.2. Caracterizar a educação escolar na aldeia São Pedro do povo Tembé. 

1.5.2.3. Destacar as objetivações e as ancoragens que compõem as Representações 

Sociais de professores Tembé sobre sua cultura na educação escolar. 

1.5.2.4. Analisar as implicações das representações sociais dos professores Tembé sobre 

sua cultura na educação escolar para suas identidades. 

 

1.6. A Tese 

 

Os saberes tradicionais indígenas vêm sendo paulatinamente transformados na 

comunidade São Pedro a partir das relações históricas, socioeconômicas e culturais 

desenvolvidas no contato com as populações não-indígenas. A escola enquanto instituição 

eminentemente exógena constitui uma variável contributiva para esta transformação e 

remodelamento da cultura e das identidades dos Tembé, mas, contraditoriamente, também tem 

sido entendida como um caminho que, seguido conscientemente pelos indígenas, pode lhes 

munir de autonomia e protagonismo na luta contra os caminhos perversos impostos pela 

contemporaneidade. 

É necessário compreendermos a escola como o elo capaz de produzir compreensões 

entre o indígena e o não-indígena, seus modos de vida e suas culturas e, ao mesmo tempo, como 

um instrumento de reprodução da sociedade não-indígena, ou mesmo de valorização dos 

conhecimentos acadêmicos em detrimento dos saberes ancestrais, o que se evidencia pelo 

currículo e pelas práticas escolares e, portanto, como elemento condicionante na formação das 

representações sociais dos Tembé sobre sua cultura. 

Neste sentido, partimos da hipótese de que os professores Tembé constroem 

representações sociais sobre sua cultura na educação escolar e estas representações produzem 

implicações em suas identidades. 
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SEÇÃO II ï PONTOS DE PARTIDA 
 

  

ñAssim como casas s«o feitas de pedras, a ci°ncia ® 

feita de fatos. Mas uma pilha de pedras não é uma casa 

e uma coleção de fatos não é, necessariamente, 

ci°nciaò. 

 

(Jules Henri Poincare) 

 

O extrato da obra de Jules Poincare, acima, nos faz refletir sobre organizar um trabalho 

de pesquisa. Esta organização corresponde a planejar-se, não somente com a operacionalização 

da pesquisa, mas com todos os envoltos definindo os pontos de partida, os pontos de chegada e 

a possível superação: a produção do conhecimento. O percurso metodológico, neste sentido não 

constitui um quadro de ações estáticas nas quais os resultados serão sempre perfeitos e tangíveis 

e sim elementos que norteiam o estudo a ponto de garantir sua veracidade a partir de critérios 

previamente estabelecidos. 

Na presente seção, discorreremos sobre a preparação de nosso percurso metodológico 

para a elaboração desta tese. Aqui, definimos os caminhos, os instrumentos e técnicas a serem 

seguidas para alcançar os objetivos de investigação propostos. 

Para dar densidade aos aspectos relativos a importância de nosso estudo apresentamos 

ainda a elaboração do estado do conhecimento sobre os Tembé-Tenetehar como parte da 

pesquisa bibliográfica realizada. 

 

2.1. Metodologia 

 

De acordo com Ivo Tonet (2013), o método científico é um conjunto de procedimentos 

utilizados pelo sujeito pesquisador para ñtraduzir teoricamente a realidadeò. Por®m, ® necess§ria 

a compreens«o de que ñn«o ser§ o m®todo, elaborado pr®via e autonomamente pelo sujeito, que 

irá prescrever como se deve proceder. Pelo contrário, será a realidade objetiva (o objeto), no 

seu modo pr·prio de ser, que indicar§ quais devem ser os procedimentos metodol·gicosò 

(TONET, 2013, p.112). 

 Neste sentido, a elaboração dos caminhos traçados previamente pode sofrer alterações 

em decorrência do objeto de estudo, haja vista que se proponha a desvelar este objeto, o qual 

não se apresenta de forma simples e evidente. 
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 Para este estudo, cujo objeto são as representações sociais de indígenas Tembé sobre a 

sua cultura na educação escolar e as implicações nas suas identidades, organizamos o seguinte 

percurso a ser seguido: a) o tratamento ético; b) tipo de estudo; c) a abordagem do estudo; d) a 

pesquisa bibliográfica e documental; e) a pesquisa de campo; f) os instrumentos de coleta de 

dados; g) os procedimentos para análise dos dados. 

A Teoria das Representações Sociais (TRS) é um aporte de sustentação deste estudo. 

Ela não possui método específico e próprio para suas análises, destarte a importância de aportes 

teórico-metodológicos que possam suprir a interpretação da realidade de maneira sistematizada, 

e, ao mesmo tempo, o enorme ñleque de possibilidades, levando em considera«o o tipo de 

estudo a ser realizadoò (NASCIMENTO, 2014. p.199). 

Isto posto, organizamos a operacionalização da pesquisa a partir dos seguintes itens: o 

tratamento ético, o tipo de estudo, a abordagem do estudo, a pesquisa bibliográfica e 

documental, elaboração de estado do conhecimento, a pesquisa de campo e os respectivos 

instrumentos de coleta de dados, e os procedimentos de análise, como segue: 

 

2.1.1. O tratamento ético 

 

O tratamento ético às pesquisas científicas é regra desde os primórdios das ciências. 

Embora nosso compromisso ético enquanto pesquisador esteja bastante consolidado, com o 

advento das tecnologias de informação e os recursos informacionais, com suas infinitas 

possibilidades, bem como o momento fake news pelo qual passa nosso país, os cuidados éticos 

e o sigilo se impõem como suprema necessidade nas ciências humanas e sociais. Os trâmites 

precisam ser cuidadosamente seguidos a fim de garantir o respeito à dignidade humana, a 

proteção à vida, como determina a Resolução n.º 466 - CNS, de 12 de dezembro de 2012, e, 

também, resguardar os modos particulares de vida e o pleno exercício dos direitos dos 

participantes, como manda Resolução n.º 510, de 07 de abril de 2016,  sobre a Ética na Pesquisa 

na área de Ciências Humanas e Sociais, para evitar danos tanto para os sujeitos da pesquisa 

quanto para o pesquisador ou para instituição cuja pesquisa esteja vinculada.  

Os trâmites para entrada de pesquisador em área indígena, cujo acesso esteja restrito, 

necessita de autorização de órgão federal, a qual deve ser requisitada na Capital Federal, 

Brasília, o que demanda diversos estágios burocráticos e demasiado tempo de espera. Porém, 

em consonância com todos os preceitos éticos e considerando o livre acesso que temos em à 

TIARG, o qual nos foi estabelecido por lideranças em vista de nosso profissionalismo e pretérita 
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relação de amizade que data desde o ano de 2008, solicitamos ao líder Kamiran Tembé, 

autorização para realização do estudo em tela, tendo como lócus a aldeia sob sua liderança ï 

Aldeia São Pedro. O mesmo, salientou que ficaria muito satisfeito com tal estudo, concedendo-

nos autorização e inclusive se colocando à disposição para contribuir no que lhe fosse possível. 

O líder Kamiran considera fundamental para a preservação da identidade de seu povo e a 

expressão de seu protagonismo social e político, bem como sua compreensão de mundo, estudos 

que possibilitem análise da contemporaneidade Tembé. 

Partindo disto, fizemos um levantamento das diretrizes éticas e normas a serem seguidas 

e, consoante a isto, elaboramos Termos de Consentimentos Livres e Esclarecidos (TCLE) para 

serem assinados por cada sujeito que aceite fazer parte da pesquisa. 

Para garantir todos os direitos dos sujeitos da pesquisa, em especial o direito de 

liberdade, todos foram orientados em seu TCLE sobre a espontaneidade e a gratuidade da 

participação no estudo, sobre a possibilidade de retirar o seu consentimento em qualquer fase 

da pesquisa, sem que isto implicasse em qualquer tipo de sanção ou penalidade, bem como lhes 

foi garantido o direito de esclarecimentos sobre a pesquisa, sobre métodos e procedimentos, 

sempre que necessitassem. 

Ainda, como forma de garantir o respeito aos direitos de cada informante da pesquisa, 

suas falas, suas opiniões e seus juízos de valor serão sempre tratados com ética de maneira que 

as análises e a produção de conhecimento ocorressem sem prejuízo ou danos de quaisquer 

montas aos sujeitos da pesquisa. 

De posse de tais elementos e orientações e considerando a duradoura relação entre 

pesquisador e sujeitos da pesquisa, tivemos condições de adentrar na Aldeia para realizar a 

coleta de dados a partir da observação, de entrevistas e outras técnicas que serão detalhados 

adiante. 

 

2.1.2. Os critérios de seleção dos sujeitos 

 

A seleção da amostra considerou os seguintes critérios: ser indígena, ser professor da 

educação escolar indígena, possuir formação em nível superior, residir nas aldeias. Estes 

critérios são importantes ao passo que, a intenção do estudo são as representações sociais de 

professores indígenas sobre o futuro da aldeia e primamos pela importância atribuída à 

educação escolar indígena no contexto da atualidade. 
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Uma vez que a pesquisa tem como foco as representações sociais de professores 

indígenas, os critérios ser indígena e ser professor na educação escolar indígena, embora 

aparentemente óbvios, constituem importante significado já que, nesta modalidade educacional 

atuam muitos professores não-indígenas. 

O critério residir na aldeia igualmente se apresenta como essencial, pois há também 

professores indígenas, atuantes na educação escolar indígena que residem em espaços urbanos 

e, em decorrência disto, compreendem o espaço aldeia de maneira diferenciada. 

Na formação dos sujeitos em nível superior, enquanto critério, não consideramos a 

forma de obtenção, se ocorreu em escolas indígenas e ou programas especificamente voltados 

para os indígenas, ou em escolas e programas regulares de educação, ou mesmo de forma mista.  

Assim, os sujeitos do estudo são professores indígenas Tembé, com formação em nível 

superior, atuantes na educação escolar indígena e residentes na Terra Indígena do Alto Rio 

Guamá (TIARG).  

Com base nos critérios apresentados, do total de professores da Escola Francisco 

Magno Tembé, sendo 06 indígenas e 06 não-indígenas, selecionamos 06 (seis) sujeitos, que 

atingiram os critérios apresentado. Desta forma, através de convite, solicitamos sua participação 

no estudo. Ressaltamos que não houve ocorrência de recusa aos convites, entretanto, embora 

nos tenha dado diversas contribuições em nossos diálogos, 01 (um) dos sujeitos selecionados 

para o estudo, não pode participar das entrevistas narrativas em profundidade por questões 

relativas ao tempo e à logística, situação qual foi respeitada durante a pesquisa. 

Os professores Tembé através do Termo de Consentimento Livre Esclarecido/TCLE 

concederam autorização para divulgação de seus nomes. Assim foram entrevistados: T01 ï 

Sinei Tembé, T02 ï Simone Tembé, T03 ï Maritó Tembé, T04 ï Kamiran Tembé e T05 ï 

Angélica Tembé. 

 

2.1.3. O tipo de estudo 

 

A definição do tipo de estudo se deu em decorrência das condicionantes metodológicas 

e do tipo de pesquisa que objetivávamos realizar. Ora, consideramos que a natureza do 

problema em estudo requer um tratamento pluralista no qual possamos dar conta da realidade 

sociocultural particular e complexa em que ele está imerso. 

Assim, o Estudo de Caso Etnográfico constitui o tipo de estudo que melhor caracteriza 

este trabalho. Para André (2008, p. 23), este tipo de estudo constitui uma ñadapta«o da 
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etnografia ao estudo de um caso educacionalò. Esta autora ressalta que, em decorr°ncia disto, e 

das diferenças no enfoque a abordagens em relação à antropologia, no campo educacional, este 

tipo de estudo não necessita cumprir todos os requisitos metodológicos da etnografia 

antropológica. Ao mesmo tempo, é necessário, neste tipo de estudo que o problema de pesquisa 

ñenfatize o conhecimento do singularò (idem, 2008, p. 23). ñUma das caracter²sticas deste tipo 

de estudo ® que ele ógeralmente se volta para uma inst©ncia em particular, seja uma pessoa, uma 

institui«o, programa inovador, um grupo socialôò (CĄNCIO, 2017, p. 48). 

O estudo de caso não se trata de um método e sim de um tipo de conhecimento e, 

portanto, se refere não a escolha de um formato metodológico, mas sim a um objeto de estudo. 

De acordo com Andr® (2005, p. 36), sua vantagem ® que ño pesquisador n«o parte de um 

esquema teórico fechado, que limite suas interpretações e impeça a descoberta de novas 

rela»es, mas faa novas descobertas e acrescenta aspectos novos ¨ problem§ticaò. 

A etnografia constitui um tipo de estudo originário da antropologia, o qual foi 

desenvolvido visando descrever padrões culturais e comportamentais de um grupo social, 

dentro de um contexto social específico. Em antropologia, o termo etnografia possui dois 

sentidos: ñpode significar um conjunto de t®cnicas para coletar dados sobre os valores, os 

hábitos, as crenças, as práticas e os comportamentos de um grupo social; ou também um relato 

escrito resultante do emprego dessas t®cnicasò (ANDR£, 2005, p. 26). 

Na etnografia é fundamental a observação sistemática, dos comportamentos e interações 

bem como dos contextos sociais de imersão dos sujeitos, havendo neste sentido certa relação e 

aproximação pessoal entre o pesquisador e os sujeitos pesquisados. Nela se pode descrever e 

caracterizar os sentidos e significados culturais que organizam o contexto do grupo social, não 

importando ñsomente a reprodu«o do real, mas, principalmente, a sua compreens«oò 

(CÂNCIO, 2017, p. 50). 

Sánchez Gamboa (1997, p.100) salienta que pesquisar consiste em captar o significado 

dos fenômenos, consiste em desvendar os sentidos. Portanto, consideramos este corpo de estudo 

como adequada ao nosso objetivo de desvelar as representações sociais dos Tembé acerca de 

sua cultura na educação escolar. 

 

2.1.4. A abordagem do estudo 

 

A abordagem de pesquisa representa ño tipo de aproxima«o [e os] procedimentos que 

sustentam o relacionamento entre o pesquisador e o processo de pesquisa, do início à finalização 
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da investiga«oò (TRINDADE, 2019, p. 47). Assim, para cada objeto de pesquisa, a abordagem 

exigirá elementos específicos cuja análise demandará, muitas vezes, enumeração, tabulação, 

interpretação e outros procedimentos para garantir a compreensão de fenômenos qualitativos. 

Em nosso estudo, consoante ao nosso objeto, as representações sociais dos indígenas 

Tembé, elegemos a abordagem qualitativa de caráter explicativo e analítico para chegar aos 

resultados da investigação. Vale ressaltar que, a dicotomia quantitativa-qualitativa, muitas 

vezes acentuada nos meios acadêmicos, não condiz com nossa perspectiva de estudo, haja vista 

que, para analisar fenômenos humanos e sociais, buscando por especificidades ou 

generalizações, geralmente serão necessárias algumas quantificações. 

Triviños (1987, p. 28-30), apresenta as seguintes características para a pesquisa 

qualitativa: a) tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como 

instrumento-chave; b) é descritiva; c) os pesquisadores qualitativos estão preocupados com o 

processo e não simplesmente com os resultados e o produto; d) os pesquisadores qualitativos 

tendem a analisar seus dados indutivamente; e) o significado deve ser a preocupação essencial 

na abordagem qualitativa. 

A opção por esta abordagem ï  a qual é apropriada ao estudo de fenômenos complexos 

específicos de natureza social e cultural, mediante descrições, interpretações e comparações ï

se justifica ao passo que nos estudos das representações sociais, a abordagem qualitativa usada 

como base para verificação de como os conhecimentos socioculturais compartilhados 

influenciam nos modos individuais de percepções, experiências e ações, ela pode se constituir 

como ñuma op«o capaz de desvelar tanto a subjetividade de quem está sendo estudado como 

do pr·prio pesquisadorò (FLICK apud ANJOS, 2014, p. 90).  

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 17) na abordagem qualitativa ño investigador 

frequenta os locais em que naturalmente se verificam os fenómenos nos quais está interessado, 

incidindo os dados recolhidos nos comportamentos naturais das pessoasò.   

Para Lakatos e Marconi (2017), a pesquisa qualitativa explicativa registra fatos, analisa-

os, interpreta-os e identifica suas causas. Essa prática visa ampliar generalizações, definir leis 

mais amplas, estruturar e definir modelos teóricos, relacionar hipóteses em uma visão mais 

unitária do universo ou âmbito produtivo em geral e gerar hipóteses ou ideias por força de 

dedução lógica. 

Assim, com vistas a responder nossas indagações e atender os objetivos propostos nesta 

pesquisa, e ainda, considerando que esta possui como cerne a área educacional, apoiaremos 

nosso estudo na abordagem processual da Teoria das Representações Sociais (TRS) de Serge 
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Moscovici, destacando as ancoragens e objetivações que constituem as representações sociais 

de professores indígenas Tembé sobre sua cultura na educação escolar. 

Sentimo-nos contemplados metodologicamente para o desenvolvimento desta pesquisa, 

ao passo que a partir dela ocorra a valorização dos diálogos e interlocuções do pesquisador e 

do pesquisado sendo possível desvelar nosso objeto de estudo em função da intimidade entre 

ela e o campo das representações sociais. 

 

2.1.5. Pesquisa bibliográfica e documental 

 

Segundo Fonseca (2002, p. 32), a pesquisa bibliogr§fica, constitui um ñlevantamento de 

referências teóricas já analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrônicos, como livros, 

artigos cient²ficos, p§ginas de web sitesò. Todo e qualquer trabalho cient²fico precisa realizar 

uma pesquisa bibliográfica que permita ao pesquisador conhecer o que já existe de estudos e 

produções cerca da temática que deseje investigar.  

Assim, para dar conta de nosso objeto de estudo, inicialmente realizamos levantamento 

bibliográfico de estudos realizados sobre os Tembé, os quais compuseram o Estado do 

Conhecimento. Posteriormente realizamos o levantamento das literaturas a acerca da educação 

escolar indígena no Brasil, educação escolar indígena no Pará e educação escolar dos Tembé, 

bem como da literatura existente sobre este povo, para dar suporte teórico às nossas 

interpretações da cultura, da educação e das representações sociais dos Tembé. 

As principais fontes bibliográficas foram os Bancos de Teses e Dissertações da CAPES 

(Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior) e a plataforma Sucupira. 

Além destas foram consultados livros e diversos artigos publicados em periódicos. 

 A pesquisa documental, por sua vez, embora não constitua o fundamento principal de 

análise para o nosso objeto, haja vista que tais documentos não constituem o objeto de pesquisa 

em si, é importante ponderar que consideramos como documental toda a pesquisa realizada em 

fontes primárias, em documentos cedidos na aldeia e outros documentos oficiais. Segundo 

Fonseca (2002, p. 32) ña pesquisa documental recorre a fontes mais diversificadas e dispersas, 

sem tratamento analítico, tais como: tabelas estatísticas, jornais, revistas, relatórios, 

documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas, tapeçarias, relatórios de empresas, 

v²deos de programas de televis«o, etc.ò. (FONSECA, 2002, p. 32). 

Desta forma, para além da literatura, examinamos documentos cedidos na aldeia, como 

a certidão da Terra Indígena do Alto Rio Guamá, e também documentos oficiais, como os 
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documentos de implantação da escola Francisco Magno Tembé, entre outros, como aporte às 

questões de legalidade e legitimidade do reconhecimento etno-racial, educacional e territorial 

deste povo. Vale destacar que, nosso estudo não se propôs a realizar análise destes documentos, 

mas sim tê-los como aporte de veracidade das informações apresentadas neste estudo. 

 

2.1.6. Pesquisa de campo e os instrumentos de coleta de dados 

 

De acordo com Fonseca (2002), ñpesquisa de campo caracteriza-se pelas investigações 

em que, além da pesquisa bibliográfica e/ou documental, se realiza coleta de dados junto a 

pessoas, com o recurso de diferentes tipos de pesquisa (pesquisa ex-post-facto, pesquisa-ação, 

pesquisa participante, etc.) ò (FONSECA, 2002). 

Diante de nosso objeto de estudo, entretanto, é importante estabelecer algumas 

limitações no que tange à objetivos audaciosos como a caracterização da cultura de um povo. 

Pois, devemos reconhecer que a pesquisa de campo constitui elemento fundamental, porém, a 

imersão no cotidiano dos sujeitos da pesquisa não pressupõe um esvaziamento ou uma 

saturação das características deste objeto.  

Embora a imersão nos dê sinais muito claros que possibilitem esta caracterização 

cultural, ela não é capaz de esgotar todos os descritores da cultura de um povo e, ainda, 

ressaltamos que a imersão se dá de forma contextual, no espaço e no tempo. Assim, temas 

observados por nós, poderão não aparecer para outros interlocutores, da mesma maneira que 

temas apresentados a outros interlocutores podem ser invis²veis ¨s nossas ñlentesò de 

pesquisador. 

Neste sentido, nossas observações em campo se concentraram em dar conta dos aspectos 

que se apresentaram com maior força e relevância no tempo e no espaço contextual que 

compuseram nossas interpretações. Para tanto, visitamos a Aldeia São Pedro em diversas 

ocasiões cotidianas e também ocasiões festivas, entre os anos de 2016 e 2019, para observarmos 

momentos diferentes. Tais visitas permitiram uma maior aproximação e compreensão dos 

sentidos que permeiam a convivência e a educação dos Tembé. 

Da mesma maneira, os instrumentos de coleta de dados foram questionários de 

perfilhação dos sujeitos, diário de bordo, roteiros e entrevistas, construídos em consonância 

com a observação dos aspectos que consideramos, para o nosso estudo, como mais importantes 

e evidentes da cultura Tembé, sem a pretensão de esgotá-los. Como aporte a estes instrumentos, 

utilizamos os seguintes equipamentos: câmera fotográfica (Fujifilm S4080); aparelho de GPS - 
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Global Position System (Garmin Etrex 30x); Smartphones (Motorola Moto G5 com aplicativos 

de gravação de áudio e vídeo em alta definição); e caderno de anotações. Estes equipamentos 

permitiram registrar por diversos ângulos nossas observações e coletas de dados com 

fotografias de objetos, digitalização de documentos, marcação de coordenadas geográficas e 

gravação de áudios e vídeos, selecionados a posteriori em consonância com os objetivos de 

nossa pesquisa. 

A entrevista, instrumento precípuo em nosso estudo, constitui uma conversa intencional 

entre o pesquisador e os informantes, ocorre de forma dirigida e é utilizada para recolher 

informações e dados que permitam ao pesquisador interpretar de que maneira se dá a 

compreensão de seus sujeitos pesquisados sobre aspectos do mundo e, em especial, sobre seu 

objeto de pesquisa. 

Para tanto, foi necessário o estabelecimento de um roteiro, que apesar de conter a rigidez 

dos objetivos de pesquisa, precisou de um esquema que permitisse ao entrevistador realizar ñas 

necessárias adaptações, pois além do respeito pela cultura e pelos valores do entrevistado, o 

entrevistador tem que estimular o fluxo natural de informa»es por parte do entrevistadoò 

(LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p.34-35). 

Neste sentido, para a coleta de informações em interlocução direta com os sujeitos, 

optamos pela modalidade de entrevistas narrativas em profundidade, a qual consiste em 

estabelecer um diálogo entre entrevistador e entrevistado sobre um tema proposto e permitir 

que o entrevistado percorra os aspectos mais relevantes daquela temática, segundo suas próprias 

representações. No entanto, o aprofundamento das temáticas deve compor-se a partir da 

intervenção do pesquisador, sempre que necessário, provocando o entrevistado ao retorno ou 

permanência na abordagem das temáticas importantes ao estudo proposto. 

As entrevistas narrativas devem considerar que nossa memória é seletiva e, portanto, 

lembramos daquilo que ñpodemosò, ao mesmo tempo que alguns eventos s«o esquecidos 

deliberadamente ou inconscientemente. Portanto, os registros apresentados pelo sujeito 

constituem o que é real a ele e não os fatos em si. Por isso, no processo de transcrição e análise 

de narrativas precisamos explorar não somente o que foi dito, mas também como foi dito 

(MUYLAERT ; SARUBBI JR; GALLO; ROLIM NETO; REIS, 2014). 

Estabelecida a opção por este instrumento ï entrevistas narrativas ï elaboramos o 

roteiro6 direcionado aos professores. Tal cuidado foi necessário, pois, sendo a entrevista 

                                                 
6 O roteiro de entrevistas encontra-se nos anexos. 
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narrativa um instrumento que estabelece certa liberdade aos entrevistados, o aprofundamento 

das temáticas deve ocorrer por incentivo do pesquisador e requer intensa atenção para captar o 

maior número de informações e dados possíveis. 

 

2.1.7. Procedimentos de análise de dados 

 

Para proceder a análise das informações e identificar as objetivações e as ancoragens 

que organizam as representações sociais dos Tembé sobre sua cultura na educação escolar, 

realizamos algumas opções teórico-metodológicas para a análise. Nesse sentido, optamos por 

uma análise temática, com formato indutivo e de nível semântico. 

 De acordo com Braun e Clarke (2006), uma análise temática constitui um método para 

identificar, analisar e relatar temas dentro dos dados. Pela análise temática podemos organizar 

e descrever o conjunto de dados em detalhadamente, bem como interpretar os mais diversos 

aspectos do objeto de pesquisa. A análise temática é, portanto, flexível, sendo necessário que o 

pesquisador estabeleça algumas opções metodológicas a serem seguidas. 

 

É importante, neste momento, que reconheçamos nossas próprias posições e 

valores teóricos em relação à pesquisa qualitativa. Não podemos nos aliar a 

uma visão ingenuamente realista sobre a pesquisa qualitativa, onde o 

pesquisador pode simplesmente 'dar voz' (ver Fine, 2002) aos participantes. 

Como Fine (2002:218) afirma, mesmo este tipo de abordagem "envolve 

trabalhar partes não confirmadas da evidência narrativa que selecionamos, 

editamos e implantamos para limitar nossos argumentos". No entanto, nem 

pensamos que existe um quadro teórico ideal para a realização de pesquisa 

qualitativa, ou mesmo um método ideal. É importante que o quadro teórico e 

os métodos correspondam ao que o pesquisador quer saber, e que eles as 

reconheçam como decisões. (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 83) 

 

 Partindo das reflexões à necessidade de opções do pesquisador, optamos pela análise 

temática indutiva, na qual, de acordo com Patton (1990), as temáticas identificadas estão 

fortemente ligadas aos pr·prios dados. Neste tipo de an§lise os dados s«o ñcoletados 

especificamente para a pesquisaò (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 87). 

 Entretanto, salientam Braun e Clarke que ños pesquisadores n«o pode libertar-se dos 

seus compromissos teóricos e epistemológicos, e que os dados não são codificados em um 

v§cuo epistemol·gicoò. [sic] (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 87). 

 Reiterando nossa opção pela análise temática indutiva, que prioriza o resultado das 

interlocuções entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa. Porém, salientamos a existência da 
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análise temática teórica cujos procedimentos tendem a ser dirigidos pelo interesse do 

pesquisador e, portanto, explicitamente orientada pelo analista. Esta, a nosso ver, possibilita 

priorizar o protagonismo dos sujeitos. 

 O último elemento de definição da análise constitui o nível para o qual estabelecemos a 

interpretação dos dados. Para este fim elegemos o nível semântico ou explicativo, o qual 

envolve uma ñprogress«o desde a descrição, onde os dados foram simplesmente organizados 

para mostrar padrões em conteúdo semântico, e resumidos, até a interpretação, onde há uma 

tentativa de teorizar a import©ncia dos padr»es e seus significados mais amplos e implica»esò 

(PATTON, 1990; BRAUN; CLARKE, 2006, p. 88). 

 Estes autores elencam também o nível latente pelo qual o pesquisador ñcomea a 

identificar ou examinar as ideias, suposições e conceitualizações - e ideologias ï subjacentes 

que s«o teorizados como formata«o ou informa«o do conte¼do sem©ntico dos dadosò. 

(BRAUN; CLARKE, 2006, p. 88). Este nível, embora de notória importância, não fará parte de 

nosso aporte de análise, haja vista a necessidade de opção metodológica e a especificidade de 

nossa problemática de estudo. 

 Assim, definimos em consonância com a análise temática indutiva em nível semântico, 

os seguintes passos para a análise dos dados de nossa pesquisa: 

 

1. Familiarização com os dados coletados ï onde realizamos a transcrição das entrevistas, 

leitura e releitura dos dados, apontando as ideias iniciais. 

2. Geração de códigos iniciais ï onde estabelecemos a codificação das características 

interessantes dos dados de forma sistemática em todo o conjunto de dados, e coleta de 

dados relevantes para cada código. 

3. Prevalência dos temas ï agrupamos os códigos em temas potenciais, reunindo todos os 

dados relevantes para cada tema potencial. 

4. Revisão dos temas ï efetuamos a verificação se os temas funcionam em relação aos 

extratos codificados (nível 1) e ao conjunto de dados inteiro (nível 2), gerando um mapa 

temático de análise.  

5. Definição e nominação dos temas ï realizamos uma nova análise a fim de refinar as 

especificidades de cada tema, e a história geral contada pela análise; desta análise 

estabelecemos definições e nomes claros para cada tema. 

6. Produção do relatório ï neste momento efetuamos uma última oportunidade de análise, 

onde mais uma vez foram selecionados os exemplos mais expressivos e convincentes 
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do extrato; elaboramos uma análise final destes extratos selecionados e estabelecemos 

relação entre as análises, a questão da pesquisa e a literatura. Por fim, produzimos um 

relatório acadêmico da análise. 

 

Assim, ña an§lise n«o é um processo linear onde simplesmente vamos de uma fase para 

a seguinte. Em vez disso, é mais um processo recursivo, onde você move-se para frente e para 

tr§s, conforme necess§rio, ao longo das fasesò. (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 91). 

De posse desta prévia organização, iniciamos a coleta de dados com gravação em áudio 

e ou em vídeo das entrevistas e, no momento inicial da análise realizamos a escuta, transcrição 

e leitura das entrevistas para fomentar a interpretação e identificar as temáticas que emergem 

dessas narrativas. Posteriormente, para proceder a análise das informações e identificar as 

objetivações e as ancoragens que organizam as representações sociais de professores Tembé 

sobre sua cultura na educação escolar, realizamos o tratamento dos dados da seguinte forma: 1) 

digitação e organização individual das entrevistas de acordo com cada sujeito; 2) agrupamento 

das falas por temáticas e unidades sentidos ï similaridade de expressões, palavras ou ideias; 3) 

tabulação, agrupamento e ordenamento das unidades de sentido; 4) análise de conteúdo das 

temáticas e seus sentidos; 5) elaboração de relatório final. 

 

2.2. Estado do Conhecimento Sobre os Tembé-Tenetehar 

 

Para iniciarmos as reflexões acerca de um determinado tema, é necessário partirmos da 

produção pré-existente, é imprescindível construirmos um levantamento das produções 

realizadas pregressamente, para que os esforços realizados por outros pesquisadores sirvam de 

arcabouço teórico ao estudo que pretendemos, bem como para perceber as lacunas que possam 

existir sobre a temática pretendida, como forma de garantir a profundidade e originalidade da 

análise que se pretende fazer. Assim, teremos a certeza de poder também contribuir com a 

temática proposta. 

Desta maneira, se justifica adentrar na investigação estabelecendo um recorte de pelo 

menos 05 anos no levantamento do estado do conhecimento. Ao encampar o estudo sobre 

representações sociais do Povo Tembé, estabelecemos este recorte temporal como filtro para o 

levantamento das produções no banco de teses da CAPES e na Biblioteca Digital Brasileira de 

Dissertações e Teses (BDTD). Portanto, em nosso estudo, o recorte temporal foi estabelecido 

entre os anos de 2014 a 2019.  
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É importante aqui estabelecermos a diferenciação entre estado da arte e estado do 

conhecimento. Segundo Romanowski e Ens (2006, p. 36, grifos dos autores), estado da arte são 

estudos cujos ñobjetivos favorecem compreender como se d§ a produ«o do conhecimento em 

uma determinada área de conhecimento em teses de doutorado, dissertações de mestrado, 

artigos de peri·dicos e publica»esò. Os mesmos autores, ressaltam ainda que: 

 

Os estudos realizados a partir de uma sistematização de dados, denominada 

ñestado da arteò, recebem esta denomina«o quando abrangem toda uma §rea 

do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram produções. (...) não 

basta apenas estudar os resumos de dissertações e teses, são necessários 

estudos sobre as produções em congressos na área, estudos sobre as 

publicações em periódicos da área. O estudo que aborda apenas um setor das 

publica»es sobre o tema estudado vem sendo denominado de ñestado do 

conhecimentoò (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39-40). 

 

De posse desta definição, elaboramos o estado do conhecimento de nossa temática: 

realizamos um levantamento das produções disponíveis nos bancos de dados (teses e 

dissertações) da CAPES e na BDTD (2014-2019)7 de maneira a explorar aquilo que já foi 

produzido, a fim de que os condicionantes e a especificidade de cada definição de nossos objeto 

e objetivos de investigação, nos mostre a originalidade, o ineditismo e a relevância de nossa 

pesquisa, e ainda a inauguração de reflexões sobre o tema que propomos: as representações 

sociais de indígenas Tembé sobre sua cultura na educação escolar e as implicações em suas 

identidades. 

Utilizamos, a priori, quadros e tabelas cedidas gentilmente pela professora Titular da 

Universidade Federal do Pará, Dra. Ivany Pinto Nascimento, como instrumento metodológico 

para organização e sistematização da coleta de dados, instrumentos nos quais realizamos 

adaptações e definimos os conceitos norteadores que servirão de aporte para nossas reflexões e 

debates, sejam eles: educação escolar e educação escolar indígena, identidade, representações 

sociais, indígenas Tembé. 

A indução inicial da pesquisa no banco de tese da CAPES e na BDTD foi dada pelo 

termo descritor ñTemb®ò, em seguida pelo descritor ñTeneteharò8 e por fim, como forma de 

estabelecer um filtro mais preciso, usamos os dois termos indutores de maneira concomitante. 

                                                 
7 Para períodos anteriores a este, apresentamos em anexo, com caráter informativo, um levantamento feito pelo 

Centro de Estudos Ameríndios onde constam as teses e dissertações de anos anteriores (1981 a 2011) sobre povos 

indígenas no Brasil. 
8 Os Tenetehar, ancestrais dos Guajajara e dos Tembé, são denominados em muitos estudos como Tenetehara. Em 

nosso presente estudo serão apresentadas ambas as denominações, sendo respeitada a forma Tenetehara de acordo 

com a literatura, e, em nossas apreciações sendo respeitada a forma Tenetehar adotada pelo povo da TIARG. 
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Vale destacar que o uso dos descritores ñTemb®ò e ñTeneteharò como principais 

indutores se justifica ao passo que estamos tratando de um povo específico e, portanto, 

pesquisar com descritores gen®ricos como ñind²genaò, por exemplo, nos levaria a um 

quantitativo inviável de documentos para análise, nos quais apareceriam populações que, 

embora sejam indígenas, suas culturas, seus modos de vida e identidades são tão diversos em 

relação aos Tembé quanto as culturas, identidades e modos de vida das populações não-

indígenas. 

Ao tratarmos da educação escolar indígena se faz necessário recorrer a conceitos 

advindos de experiências de escolarização ocorridas com diversos povos. Porém, pensar sob o 

prisma das representações sociais requer um olhar mais direcionado para os Tembé, haja vista 

o caráter psicossocial da investigação. Neste sentido, consideramos especialmente às produções 

que tenham este povo como centro das investigações. 

Ao usar o primeiro descritor ñTemb®ò, encontramos um total 27 refer°ncias, sendo de 

08 teses e 19 dissertações distribuídas conforme o quando abaixo: 

 

Quadro 1 - Levantamento 01 de produções sobre os Tembé 

Ano Tese Dissertações Total Anual 

2001 0 3 3 

2014 1 4 5 

2015 3 1 4 

2016 1 6 7 

2017 3 5 8 

Total de produções 08 19 27 

Fonte: elaborado pelo autor a partir de dados da CAPES e BDTD (2019) 

 

Destas 27 produções elencadas no Banco de Teses e Dissertações da CAPES e/ou na 

Biblioteca Digital Brasileira de Dissertações e Teses (BDTD), somente 24 estavam disponíveis, 

haja vista que 03 dissertações são anteriores à Plataforma Sucupira9.  

Nosso segundo passo foi a realiza«o da pesquisa a partir do descritor ñTeneteharò, uma 

vez que a origem ancestral dos Tembé é o povo Tenetehar e, por conseguinte, muitos 

pesquisadores utilizam ou o termo ñTemb®ò ou o termo ñTeneteharò ou ainda a composi«o 

                                                 
9 A Plataforma Sucupira que agrupa as Teses e Dissertações produzidas nos programas reconhecidos pelo Conselho 

Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq) e pela Coordenação de Aperfeiçoamento de 

Pessoal de Nível Superior (CAPES) somente disponibiliza os trabalhos realizados a partir do ano de 2013. 
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dos dois termos ñTemb®-Teneteharò para se referir a esta popula«o. Esta segunda busca nos 

trouxe um total 28 referências, sendo 10 teses e 18 dissertações. Pelo mesmo motivo anterior, 

das teses somente 06 estavam disponíveis, enquanto das dissertações, a disponibilidade é de 

somente 12 totalizando 18 produções. O quadro a seguir ilustra numericamente o levantamento 

a partir do indutor ñTeneteharò: 

 

Quadro 2 - Levantamento 02 de produções sobre os Tenetehar 

Ano Tese Dissertações Produção Anual 

1999 1 1 2 

2002 1 - 1 

2004 - 1 1 

2007 - 1 1 

2008 - 1 1 

2010 1 1 2 

2011 - 1 1 

2013 - 2 2 

2014 - 3 3 

2015 2 1 3 

2016 - 3 3 

2017 4 3 7 

Total de produções 09 18 28 

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados da CAPES e BDTD (2019) 

 

 Ao realizarmos o levantamento com a combinação dos dois descritores, as plataformas 

nos trouxeram 12 resultados, sendo que, com a devida verificação, identificamos que todos eles 

se repetem nas duas pesquisas realizadas anteriormente. Partindo desta condicionante e 

estabelecendo como critério o levantamento das produções que se encontram disponíveis na 

Plataforma Sucupira, ou seja, a partir de março 2013, eliminamos as repetições e algumas 

produções que aparecem na busca textual da plataforma, mas não condizem com as temáticas 

ou descritores e, considerando o recorte temporal de 05 anos (2014-2019), chegamos ao número 

de 24 referências a serem apreciadas. 

A tabela e o quadro a seguir trazem o demonstrativo destas produções onde os Tembé 

foram tomados como discussão nas diferentes áreas do conhecimento.  
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Tabela 1 - Estudos acadêmicos sobre os Tembé (2014 ï 2019) 

Área de Concentração Frequência Representativo Percentual 

Antropologia e Sociologia 9 37,50% 

Ciências da Religião 1 4,17% 

Comunicação, Cultura e 

Amazônia 

2 8,33% 

Comunicação, Linguagens e 

Cultura 

1 4,17% 

Desenvolvimento Sustentável 1 4,17% 

Educação 2 8,33% 

Geografia 1 4,17% 

História 1 4,17% 

Linguagens e Saberes da 

Amazônia 

3 12,50% 

Linguística e Teoria Literária 1 4,17% 

Psicologia 2 8,33% 

Total 24 - 

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados da CAPES e BDTD (2019) 

 

 Considerando estes estudos realizados a respeito dos Tembé, observamos que a grande 

maioria das produções se concentra nos levantamentos antropológicos, sendo que de um 

universo de 08 teses, 06 estão nesta área de conhecimento e, de um universo de 16 dissertações 

03 também se encontram na mesma área, perfazendo um total de 09 trabalhos, o que representa 

37,5% de todas as produções. Este dado deixa claro que as investigações sobre esta população 

estão bastante direcionadas a antropologia enquanto áreas como a educação figuram em um 

plano de apenas 8,33% de amplitude. 

De posse desses dados, para uma melhor compreensão e análise realizamos 

agrupamentos dos estudos por áreas afins. Após este procedimento, além dos estudos 

antropológicos, destacam-se as produções referentes aos estudos da linguagem (língua, 

linguística e literatura) com 07 produções, o que representa 29,17% do total de pesquisas. 

Considerando a identidade Tembé como temática de estudo, e que esta identidade se 

constrói a partir das relações entre o sujeito e o outro em sociedade, é importante compreender 

quais trabalhos tratam especificamente desta temática e quais trabalhos apresentam discussões 
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esparsas sobre ela, no sentido de capturar a compreensão identitária sobre esse povo enquanto 

representações sociais presentes na produção acadêmica. 

Assim, discorreremos brevemente sobre os diversos estudos. No entanto, nos deteremos, 

especialmente nas produções cujas análises tragam aspectos de relevância para nossa reflexão 

particular sobre os Tembé: representações sociais, identidades e educação escolar. As demais 

produções serão pretendidas para possíveis reflexões posteriores. 

 No quadro a seguir apresentamos as produções em nível de mestrado e doutorado e os 

respectivos espaços acadêmicos onde foram realizados estudos com temas sobre os Tembé nos 

últimos 05 anos: 

Quadro 3 - Produção acadêmica sobre os Tembé (2014-2019) 

Programa Universidade Nível Ano Título  Autor  

Antropologia 

Social. 

UFAM M 2014 Cosmologia Tenetehara Tembé: 

(re)pensando narrativas, ritos e 

alteridade no Alto Rio Guamá. 

COELHO, Jose 

Rondinelle Lima. 

Sociologia e 

Antropologia. 

UFPA M 2014 Decoração corporal e educação 

nos rituais de puberdade Tembé 

FREITAS, Weleda 

de Fatima 

Ciências da 

Religião. 

UEPA M 2014 Uma Análise da Wira-u-hou na 

área indígena Tembé Tenetehar 

REIS, Paulo Lins 

Dax. 

Psicologia. UFPA M 2014 Mitos de origem e processos 

identificatórios na Amazônia: uma 

visão psicanalítica 

TRAVASSOS, 

Maria do Rosário 

de Castro. 

Sociologia e 

Antropologia 

UFPA D 2014 Os Tenetehar-Tembé do Guamá e 

do Gurupi, povo verdadeiro!: 

ñsa¼de diferenciadaò, territ·rio e 

indianidade na ação pública local 

PONTE, 

Vanderlucia da 

Silva 

Educação UEPA M 2015 O ritual da festa do moqueado: 

educação, cultura e identidade na 

sociedade indígena Tembé-

Tenetehara' 

MIRANDA, Julia 

Cleide Teixeira de 

Antropologia e 

Sociologia  

USP D 2015 Naturezas esfumaçadas: os Tembé 

e o mercado de crédito de carbono 

LOBO, Rodrigo 

Gomes 

Antropologia UFPA D 2015 Prazer e padecer: a alcoolização 

entre os Tembé Tenetehara de 

Santa Maria do Pará 

GARCIA, Telma 

Eliane Garcia 

Educação UFPA D 2015 ñEscola itineranteò: uma 

experiência de formação de 

professores indígenas no estado do 

Pará, Brasil' 

MARRA, Maria 

Lucia Martins 

Pedrosa 

Comunicação, 

Linguagens e 

Cultura. 

UNAMA  M 2016 O mito do curupira: a voz e a letra 

em diálogo com o imaginário 

Tembé 

MORAES, Walmir 

Nogueira 

Linguagens e 

Saberes na 

Amazônia. 

UFPA M 2016 O léxico da fauna e da flora nos 

registros de Max Boudin: perda e 

conservação desse léxico por 

índios Tembé da região do Gurupí 

CHAVES, Eliene 

Rosa 
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Comunicação, 

Cultura e 

Amazônia. 

UFPA M 2016 Narrativas orais Temb®Ӣ-

Tenetehara: percursos 

etnográficos, memórias e 

resistências 

JORDY FILHO, 

Nassif Ricci. 

Linguagens e 

Saberes da 

Amazônia 

UFPA M 2016 Desvelando os vestígios da língua 

Tembé no vale do rio Acará-

Mirim: estudo sobre a cartilha 

Ténêtéhar Porangaty 

MACHADO, 

Michelly Silva 

Comunicação, 

Cultura e 

Amazônia. 

UFPA M 2016 Etnografia em quadrinhos: 

Subjetividades e escrita de si 

Temb®Ӣ-Tenetehara 

OLIVEIRA JR, 

Otoniel Lopes de.  

História. UERJ M 2016 Os índios brasileiros e o Serviço 

de Proteção aos Índios: a atuação 

de Lyrio Arlindo do Vale (1942-

1945) 

ROSA, Roberta 

Cristina Silva da. 

Antropologia UFPA D 2016 Histórias Tembé: sobre narrativas 

e autoidentificação 

VIEIRA, Monica 

do Corral 

Psicologia UFPA M 2017 Práticas de cuidado com crianças 

Tenetehar-Tembé 

ALMEIDA, 

Miriam Dantas de 

Linguagens e 

Saberes na 

Amazônia. 

UFPA M 2017 A ausência da presença do povo 

Tembé na comunidade Feijoal em 

Santa Izabel do Pará: uma abertura 

para o pensamento das 

comunidades oprimidas no 

processo da história da 

modernidade 

OLIVEIRA, Pedro 

Eduardo de Souza 

Geografia UFPA M 2017 ñTens»es territoriais na Amaz¹nia 

paraense: índios Tembé-Turé-

mariquita em Tomé-Au (PA)ò 

THURY, Joao 

Paulo Carneiro 

Antropologia UFPA M 2017 Modos de perceber e representar o 

ambiente e o espaço no ensino de 

Geografia realizado por 

Professores Indígenas Tembé da 

Aldeia Cajueiro - Paragominas - 

PA' 

SANTOS, Haieny 

Nazare Reis 

Desenvolvimento 

Sustentável 

UNB M 2017 Impactos socioambientais do 

cultivo do dendê na terra indígena 

Turémariquita no nordeste 

paraense 

DAMIANI, Sandra 

Antropologia UFPA D 2017 Na educação continua do mesmo 

jeito: retomando os fios da história 

Tembé Tenetehara de Santa Maria 

do Pará' 

FERNANDES, 

Rosani de Fatima 

Antropologia UFPA D 2017 Tempos, espaços e cultura 

material na Vila Santo Antônio do 

Prata, Pará ï Arqueologia em uma 

Instituição Total Amazônica 

LOPES, Rhuan 

Carlos Dos Santos 

Letras: 

Linguística e 

Teoria Literária 

UFPA D 2017 Perfil Geossociolinguístico do 

Português em Contato com 

Línguas Tupí-Guaraní em Áreas 

Indígenas do Pará e do Maranhão 

GUEDES, Regis 

Jose da Cunha 

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados da CAPES e BDTD (2019) 
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Após leituras e reflexões sobre as produções encontradas, tornou-se possível a 

organização em blocos por áreas afins e pelas temáticas analisadas naquelas produções. Desta 

feita distribuímos as produções em seis blocos, como segue: 

 

a) Estudos de antropologia e sociologia 

Neste bloco incluímos os estudos ligados à antropologia, antropologia social e 

sociologia, os quais realizaram reflexões acerca de vários temas relacionados aos Tembé, como 

segue: 

Ponte (2014), se propõe a um estudo etnográfico no qual analisa a relação entre saúde 

ñdiferenciadaò, territ·rio e indianidade. A autora toma como aporte te·rico metodol·gico os 

escritos de Garnelo (2004), Langdon (2007), Ferreira (2013), Gonçalves (2010) e Lacerda 

(2008). Neste estudo a autora conclui que o discurso em defesa da sua indianidade é um 

elemento presente e forte entre os Tembé, discurso pelo qual este povo aciona e reforça a 

ñtradi«oò e os ñcostumesò para exercer o controle sobre o territ·rio. 

A cosmologia é retratada no estudo de Coelho (2014) numa perspectiva de narrativa dos 

mitos e ritos dos Tembé, onde busca especialmente a descrição dos aspectos culturais mais 

tradicionais. Coelho embasa seu estudo sobre cosmologia em narrativas orais e se reporta a 

obras clássicas como as de Kurt Nimuendajú e Wagley e Galvão. 

Na mesma direção, Freitas (2014) explora os aspectos da pintura corporal realizada nos 

rituais de puberdade Tembé onde tradicionalmente ocorre uma mudança de status social. Os 

rituais de puberdade são, segundo a autora, momentos de formação constituídos por elementos 

de uma educa«o espec²fica que est§ relacionada com a constitui«o do ñser Temb®ò, com base 

na etnologia de Boas, Malinowiski, Bastide, Batesone Mead, Lévi-Strauss. 

No trabalho de Lobo (2015), as reflexões tomam corpo pela perspectiva ambiental do 

crédito de carbono. O estudo é embasado teoricamente numa vasta literatura da área ambiental 

(ALBERT, 2002; KOPENAWA, 1999; ALBERT e KOPENAWA, 2013[2010], 2015; 

PIMENTEL, 2012; VELDEN, 2012, PIERRI, 2013). Neste estudo Lobo apresenta os Tembé 

como um povo cujos hábitos de vivência possibilitaram articulação e negociação envolvendo 

projetos para captação de recursos via mercado de crédito de carbono.  

O estudo de Garcia (2015), constitui uma tentativa de compreensão das perspectivas de 

saúde dos Tembé, a partir da temática do alcoolismo, que, segundo a autora, acomete indígenas 

das Aldeias Jeju e Areal em Santa Maria do Pará. Com metodologia baseada na perspectiva da 

ñinterdisciplinaridade, conjugando as concep»es da Teoria Compreensiva em abordagem 
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hermen°utica e dial®tica com procedimentos metodol·gicos da Teoria da Comunica«oò, a 

autora pondera que os abusos com o álcool em muito se devem à ausência de assistência 

diferenciada à saúde ocasionando tensões quanto ao ordenamento social. 

Tratando de narrativas e auto identificação dos Tembé, Vieira (2016), igualmente tem 

como lócus de pesquisa as Aldeias Jeju e Areal em Santa Maria do Pará. Neste estudo, o 

pesquisador se baseia em autores como Jolles (1976), Zumthor (2001), Ricoeur (1997), Oliveira 

(2014), com a proposta de ñconfirmar a import©ncia das hist·riasò contadas pelo povo Temb® 

e defende que elas representam mais que ñacontecimentos da vida deste povoò, representam 

também seus hábitos e crenças e, num processo histórico, é perceptível a atualização sofrida 

por eles. É importante ponderar que aos Tembé de Jeju e Areal, não se aplicam as conclusões 

de Ponte (2014), haja vista que, esta parcela do povo vive em terras não regularizadas e 

sobrepostas por espaços urbanos. 

Na tese de Fernandes (2017), intitulada ñNa educação continua do mesmo jeito: 

retomando os fios da história Tembé Tenetehara de Santa Maria do Paráò, onde apesar do t²tulo 

estampar o termo ñeduca«oò, o estudo se propõe a analisar, numa perspectiva histórica, os 

caminhos trilhados pelas lutas políticas e territoriais dos Tembé, dos processos de colonização 

até a sua contemporaneidade, não sendo a educação o mote de seu estudo. Fernandes, neste 

sentido discute a perda de muitas características originárias dos Tembé das aldeias Jeju e Areal, 

a partir do contato, seja pelos processos de catequese, pela invisibilização, ou mesmo pela não 

promoção de políticas de preservação dos costumes. 

É notória a concentração de produções sobre Jeju e Areal. Estas aldeias são de fácil 

acesso, sendo a primeira, às margens da rodovia BR-316 e a segunda em uma estrada vicinal a 

cerca de 2km da área urbana, ambas no município de Santa Maria do Pará. Além disso, os 

Tembé de Santa Maria são a parcela deste povo que mais sofreu a destituição de suas 

características originárias, em decorrência dos violentos processos de assimilação impostos 

pelo estado brasileiro e, sobretudo por estarem em áreas eminentemente urbanas. Neste sentido, 

o fácil acesso e contato, constituem um fator preponderante para concentração de estudos nessas 

duas aldeias. Ora, há aldeias cujo acesso dificulta bastante a entrada do pesquisador, a coleta de 

dados e a adaptação às políticas de aldeia. E em se tratando de pesquisas com os Tembé, 

pressupõe-se que as características comuns são mais relevantes que as diferenças. Entretanto, é 

oportuno ponderarmos que sob todos os aspectos ocorrem diferenciações identitárias dentro do 

próprio povo Tembé, em decorrência de processos históricos e das localizações geográficas em 

que estejam. 
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Lopes (2017), por sua vez produz um trabalho que busca uma confluência entre o caráter 

arqueológico e antropológico das paisagens e da cultura material da Colônia de Santo Antônio 

do Prata, cujas rugosidades10 advém de antigas áreas de ocupação tradicional dos Tembé e do 

leprosário instalado na região a partir das missões religiosas e de políticas de estado na 

ordenação territorial do espaço amazônico. 

Com o advento da educação escolar indígena, Santos (2017) analisa as práticas de 

professores Tembé de geografia na Aldeia Cajueiro. A autora discute sobre conteúdos e práticas 

educativas para compreender de que maneira esta disciplina é vivenciada no espaço local, a as 

relações estabelecidas entre a sala de aula e a natureza envolvente. 

 

b) Os estudos de língua, linguagem e comunicação 

O estudo realizado por Guedes (2017), baseado na dialetologia (GILLIERON, 1902; 

NASCENTES, 1953; ROSSI, 1963; RAZKY, 1996; CARDOSO, 1999; AGUILERA, 2008; 

RADTKE; THUN, 1996; WEINREICH, 1953; FISHMAN, 1978; THOMASON, 2001) e no 

contato entre línguas, analisa o perfil geossociolinguístico de 05 povos indígenas do tronco Tupi 

(Suruí Aikewára, Asuriní do Tocantins, Tembé, Guajajara e Guarani Mbyá). Neste trabalho o 

autor conclui que a língua portuguesa usada nas áreas de ocupação destes povos possui substrato 

linguístico de origem Tupí-Guaraní, especialmente na fala dos mais velhos, porém, de modo 

geral, a variação dos fenômenos fonéticos representa um contínuo de fala em relação às 

comunidades não indígenas da região. O que, a nosso ver, representa, ao mesmo tempo as 

metamorfoses impostas pelo tempo e pelo contato e a capacidade de preservação de aspectos 

tradicionais da cultura desses povos. 

Machado (2016), analisa a língua Tembé no vale do rio Acará-Mirim a partir da 

ñCartilha Bil²ngue T®n°t®har Porangatyò, publicada no ano de 2009, pelo projeto 

Educamazônia. Segundo esta autora, a língua Tembé na região de Tomé-Açu se encontra em 

estágio de obsolescência, porém mantêm suas estruturas gramaticais e apresenta poucas 

modificações na forma fonológica das palavras. 

Em direção oposta, Oliveira (2017) trilha o caminho de identificação de resquícios 

usuais da língua Tembé na comunidade de Feijoal em Santa Izabel do Pará. O estudo não 

apresenta uma discussão acerca dos Tembé, mas somente uma análise de vestígios da presença 

                                                 
10 Chamemos de rugosidade ao que fica do passado como forma, espaço construído, paisagem, o que resta do 

processo de supressão, acumulação, superposição, com que as coisas se substituem e acumulam em todos os 

lugares. As rugosidades se apresentam como formas isoladas ou como arranjos. (SANTOS, 2008, p. 140). 
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desse povo que podem, segundo o autor, ser encontrados ñvivosò na linguagem da regi«o. Tal 

presença se justifica pelos fluxos migratórios dos Tembé e pela proximidade da comunidade de 

Feijoal com o Rio Guamá. 

Fazendo também um estudo de aspectos relativos às transformações da língua, Chaves 

(2016), analisa a perda de conteúdo lexical pelos Tembé do Gurupi. A autora faz um exame 

comparativo entre o registro lexicográfico da fauna e da flora de Max Boudin, publicado em 

1966, e as expressões empregadas por falantes da língua materna na atualidade. Esta autora, 

traz uma das ponderações que, para nosso estudo sobre representações sociais e identidades, 

consideramos de grande valia: ñmodifica»es na natureza (fauna e flora) incidem em pr§ticas 

culturais (caça, pesca e produção da farinha) que, por sua vez, interferem na língua (léxico) de 

um determinado grupoò, haja vista que consideramos a língua (ou a ausência dela), um dos 

elementos mais importantes do conjunto identitário. 

Jordy Filho (2016), usa recursos linguísticos de narrativas, característicos do povo 

Temb®, para relatar a batalha ñOs 77 do Livramentoò, como ficou conhecida a batalha de 1996 

contra as invasões da Terra Indígena do Alto Rio Guamá. Neste trabalho, o autor recorre ao 

recurso das narrativas para dar voz aos sujeitos sobre ño sequestro, aprisionamento e tortura de 

77 Tembé-Tenetehara, praticado por fazendeiros invasores da Terra Indígena Alto Rio Guamá. 

[...] sem comida, sem água e num espaço mínimo, onde não podiam todos deitar ou até sentar 

ao mesmo tempo, [..] ameaados de morteò (JORDY FILHO, 2016, p. 76). 

Usando estórias em quadrinhos, Oliveira Jr. (2016), realiza uma etnografia em 

quadrinhos. Nela se propõe a compreender a subjetividade Tembé a partir do método 

arquegeneal·gico. O autor busca compreender se os processos de subjetiva«o dos povos 

indígenas estão presentes em quadrinhos produzidos na indústria cultural. Neste estudo o autor 

busca uma aproximação de interpretação subjetiva do ind²gena entre o que chamou de ñescrita 

de siò e a rela«o com o outro. 

O trabalho de Moraes (2016), se propõe a realizar descrições e comparar as obras de 

Couto de Magalhães, retiradas de ñO Selvagemò (2003), e em Mário de Andrade, trechos de 

ñMacunaímaò (2008), referentes ao mito do Curupira e aos aspectos culturais do imaginário 

Tembé acerca desta entidade da floresta. O autor revela que, de certo modo, a religiosidade se 

mescla entre as intervenções dos processos de colonização e as crenças, tradições e convicções 

ancestrais vivas e permanentes de pertencimento. 
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c) Os estudos históricos, geográficos e de desenvolvimento 

Rosa (2016) se propõe a analisar a atuação do Tembé, Lyrio Arlindo do Vale, indígena 

que confrontava seu pensamento à cultura política do Serviço de Proteção aos Índios entre os 

anos de 1942 e 1945. Este indígena protagonizou estratégias de alianças políticas, com vistas a 

obter garantias de incorporação aos padrões capitalistas de produção e comércio que 

direcionavam a sociedade nacional na Era Vargas. Essa busca por relações formais de trabalho 

e acesso à terra, comuns nas cidades que cresceram sobre as terras indígenas, produziu, como 

na atualidade, a contestação de sua identidade indígena, por uma compreensão estanque do ñser 

ind²genaò. Os sujeitos passam a protagonizar um processo de compreensão e de transformação 

de seus hábitos tradicionais e, por conseguinte, são vistos comumente como não-indígenas. 

Damiani (2017), traz em seu estudo um alerta sobre os males à saúde indígena 

decorrentes do uso de agrotóxicos nas proximidades de suas terras, por ocasião da monocultura 

de dendê, implantada pela empresa Biopalma da Amazônia S/A. Segundo a autora, tais 

impactos vão para além de impactos ambientais, haja vista que herbicidas e inseticidas 

produzem contaminação do solo, das águas e da atmosfera, cujas consequências se impõem 

também de maneira econômica e social. Vale ressaltar neste ponto que, o uso de produtos 

químicos para tratar as lavouras, atualmente, ocorre também entre indígenas, o que representa, 

para além das transgressões culturais de relação com a natureza, riscos demasiados a saúde. 

A relação com a terra, é condição sine qua non de resistência identitária para os 

indígenas e, não raro, a defesa dos territórios e a sobreposição de suas identidades a ele 

provocam conflitos e tens»es entre ind²genas e ñinvasoresò. Neste sentido, o estudo de Thury 

(2017) analisa o conflito entre os Tembé da TI Turé-Mariquita e a empresa Biopalma. Este 

autor avaliza que a cooptação das terras impõe processos de degradação das territorialidades 

ind²genas e ñquebra linhagens de famílias, destrói relações sociais, clandestiniza concepções 

culturais, valores e regrasò (p. 17), provocando danos sociais, culturais e identit§rios. 

 

d) Os estudos de psicologia 

Os trabalhos produzidos em psicologia trazem duas temáticas bem distintas, enquanto o 

estudo de Almeida (2017) se propõe a compreender os cuidados que as mães Tembé tem com 

seus bebês, desde cuidados de higiene a elementos de religiosidade, como os ritos de proteção; 

o estudo de Travassos (2014) busca desvelar através da psicanálise a desestruturação de perfis 

psicológicos de diferentes povos a partir do choque cultural, o que pode, segundo esta autora, 

ñdesencadear um confronto mitol·gico para alguns sujeitos, ao abalar crenças, valores e ideais 
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que os constitui, tendo como consequência uma desorganização em suas referências 

identificat·riasò. A este respeito ® importante ponderar que para Freud o individual e o social 

são também constituintes de questões psíquicas. 

 

e) Os estudos de religião 

Em nosso levantamento, identificamos somente um estudo voltado para religião. Nele, 

Reis (2014) se propõe a descrever o Wiraôu-haw (Festa da Menina Moça e Festa do Moqueado) 

como expressão cuja simbologia e os aspectos religiosos constituem elementos determinantes 

para a manutenção das crenças Tembé nas relações entre o mundo dos espíritos e a 

biodiversidade. O autor toma como base os escritos de Arnold Van Gennap, Clifford Geertz, 

Bronisğaw Malinowski, Vitor Tuner, Couto Magalhães, Jaime Pinsk, Claudio Zannoni, Marcel 

Muss, Alfred Métraux, Le Goff, Lévi-Strauss, Maurice Halbwachs, numa perspectiva de 

estabelecer uma comparação ou analogias entre as manifestações indígenas e as principais 

teorias sobre religião. Como conclusão, reporta que, embora tenha sofrido mudanças, sobretudo 

com os processos de nacionalização do indígena, estas manifestações constituem um 

patrimônio a ser preservado. 

 

f) Os estudos em Educação 

Marra (2015) traz como t²tulo de sua tese ñôEscola itineranteô: uma experi°ncia de 

forma«o de professores ind²genas no estado do Par§, Brasilò, na qual apresenta reflex»es sobre 

a forma«o de professores ind²genas. A tese busca desvelar, segundo a pr·pria autora, ñuma 

experiência de forma«o intitulada óCurso em N²vel M®dio de Forma«o de Professores ĉndios 

do Par§ô, tratada e identificada pelos sujeitos envolvidos como óEscola Itineranteôò. Neste 

trabalho, encontramos como mote de problematização questionamentos sobre o efetivo 

atendimento ou não dos direitos indígenas por uma educação diferenciada, a partir da política 

de formação de professores indígenas implementada pela SEDUC/PA. Segundo Marra, tal 

política de formação não considerou as diferenças étnicas existentes entre as diversas 

populações que seriam atendidas por esta proposta. 

 A produ«o de Miranda (2015) faz uma descri«o da ñFesta do Moqueadoò, cuja 

representatividade comp»e a identidade dos Temb® num rito que ñcelebra a passagem de 

meninas e meninos da infância para a vida adultaò. Com base nos escritos de Raymond 

Williams (2011), Giddens (2002) e Laraia (2009), a autora analisa o Ritual da Festa do 

Moqueado como um processo educativo no qual múltiplos saberes são apropriados e 
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contribuem para o fortalecimento da identidade Tembé. Em sua construção, Miranda defende 

que a identidade dos jovens Tembé vai se fazendo e refazendo a partir da convivência e do 

diálogo com as sociedades indígena e não-indígena. 

 

 Considerações  

Das leituras realizadas nos trabalhos citados, ponderamos que as análises neles 

propostas possuem especialmente um caráter de compreensão das relações dos Tembé com os 

não-indígenas, quase sempre, mediadas pelo estado. O protagonismo identitário da população 

indígena e as metamorfoses temporais se camuflam em análises pontuais que, sobretudo, 

compreendem o indígena por uma suposta necessidade fenotípica da diferença. 

A escola, como elemento fundamental em qualquer sociedade, hoje, comporta muito 

dessas contradições que percebemos nos estudos que aqui foram citados. Ora é nela que 

ocorrem as principais comparações e legitimações entre o que ® representado como ñmoderno 

ou atrasadoò, ñverdadeiro ou falsoò. £ nela que o conhecimento de si e do outro é questionado 

ou imposto. 

Portanto, a investigação que pretendemos se mostra com originalidade e ineditismo uma 

vez que se propõe a compreender a cultura e a educação em seus meandros a partir da Teoria 

das Representações Sociais, com vistas a compreender as implicações desta instituição sobre 

as identidades ind²genas Temb®. Para Moscovici, representa»es sociais constitui um ñsistema 

de valores, noções e práticas que proporcionam aos indivíduos os meios para orientar-se no 

contexto social e material [...] que tornam inteligíveis a realidade física e social e integram-se 

em um grupo ou em uma rela«o cotidiana de interc©mbiosò (Moscovici, 1978, p. 79). 

Partindo destes pressupostos, a análise precisa se pautar em questões que vão para além 

dos princípios econômicos, sobremaneira propagados pela hegemonia da sociedade do 

consumo, para se perceber numa investigação crítica na qual se impõem aspectos culturais e 

cotidianos da relação cidade-aldeia e na formação da população Tembé a partir do dilema entre 

a novidade e a tradição bem como entre o conhecimento acadêmico sistematizado e os saberes 

indígenas legitimados pelos costumes e pela existência. 

Paix«o (2010), nos remete ao conceito de ñcultura da escolaò, onde a perspectiva pol²tica 

assumida pelo sistema educacional, interfere na constituição do território físico e simbólico da 

aldeia. Segundo ele é necessário, em educação indígena, a compreensão de concepções como a 

gestão do tempo e dos objetivos da educação escolar. Neste sentido, é importante também 
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compreendemos as relações entre políticas de governo, políticas públicas e políticas de aldeia 

enquanto estabelecimento de rela»es cuja s²ntese se dar§ entre a aldeia e ños de foraò. 

Compreendemos como de fundamental importância investigar a atuação da escola como 

elemento de produção de representações sociais e de compreensão da identidade em sua relação 

com o outro. O povo Tembé, ao mesmo tempo em que tenta manter suas tradições se imerge 

nas concepções da sociedade de consumo. 

Apesar da existência de normas, bem como da incessante luta dos movimentos sociais 

indígenas na busca de ensino intercultural, seus saberes são continuamente postulados como 

subalternos e sem grande importância para o modo de produção e o padrão de consumo da 

sociedade brasileira. No caso dos Tembé, os valores tradicionais colidem com os valores da 

sociedade de consumo na escola e no cotidiano e, por conseguinte, muitos aspectos culturais se 

perderam no espaço e no tempo produzindo novos sentidos de identidade e pertença. 

Há, portanto uma necessidade do indígena em instrumentalizar-se para compreender e 

intervir ativamente na produção de sua própria comunidade, fortalecendo, a partir do 

conhecimento sobre si, suas identidades. Aos pesquisadores, cabe compreender este povo que, 

embora esteja em contato com outros povos desde a colonização, mantém suas identidades 

culturais. 

No caso específico dos Tembé, falar de identidades e culturas representa falar não 

somente das condições sócio-históricas, educacionais e culturais, mas fundamentalmente, 

compreender estas culturas e identidades como dinâmicas, porém que se estabelecem como 

condição de existência enquanto população indígena. 

Os estudos sobre os Tembé apontam para diversas interpretações das suas culturas e 

suas identidades. Entretanto, quando imergimos na comunidade, os pontos fortes destas culturas 

e identidades podem se apresentar por outros prismas, inclusive com expressivas diferenças 

entre as aldeias vizinhas formadas pelo mesmo povo. Daí a importância de, a partir das 

reflexões sobre os estudos aqui elencados, realizarmos a pesquisa de campo. 
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SEÇÃO III ï CONCEITOS, CATEGORIAS E EXPRESSÕES 

 

Dei a mim mesmo outros olhos, 

para que eu veja o mundo em outras cores, 

em outras formas e sem dissabores. 

 

(Vinícius Rocha-Brasil) 

 

 Nesta seção pretendemos traçar o percurso teórico de nosso estudo, composto pela 

Teoria das Representações Sociais (TRS), a Educação Escolar e as Identidades Culturais. A 

seção envolve aspectos históricos, princípios e fundamentos destas categorias, bem como 

elementos que foram determinantes para nossa opção neste estudo e, de certo modo, nosso 

alinhamento teórico.  

Sem a pretensão de esgotar tais categorias, as discussões aqui elaboradas, seguem como 

definição de nosso tripé teórico, conforme o organograma abaixo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração do autor, 2019. 

 

 A seguir discutiremos cada um desses aportes de maneira a elencar aspectos importantes 

para nossas discussões em cada um deles. 

 

 

 

 

Figura 4 - Organograma do tripé teórico de estudo 
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3.1. O campo das Representações Sociais 

 

As representações são medidas sociais da realidade, 

produto e processo de uma atividade de elaboração 

psicológica e social dessa realidade nos processos de 

interação e mudança social 

 

(Denise Jodelet) 

 

Nesta subseção elaboramos um retorno à Teoria das Representações Sociais (TRS) de 

maneira que possamos compreender esse campo de conhecimento e sua importância enquanto 

aporte teórico para nosso estudo, bem como apontar a importância desta teoria na interpretação 

e solução de problemas relacionados à sociedade. 

 A sociologia e a psicologia social possuem raízes comuns tento no que tange aos seus 

objetos de investigação quanto à suas origens enquanto ciência. De acordo com Fazzi e Lima 

(2016, p. 102) podemos identificar tal origem comum entre os dois campos do conhecimento a 

partir dos escritos dos próprios fundadores da sociologia como Saint-Simon (1760-1825), 

Augusto Comte (1798-1857), Herbert Spencer (1820-1903), Gabriel Tarde (1843-1904) e 

Émile Durkheim (1858-1917). 

 Para estas autoras, a psicologia social possui suas origens demarcadas por ñuma tradi«o 

que vem desde Fritz Herder (1744-1803) que via o óvolksô como uma ócomunidade [ou 

mentalidade] culturalô, Hegel (1770-1831) que fala em óesp²rito coletivo [dos povos]ô 

(Volksgeist) e Herbart (1776-1841) que fala de um óesp²rito do todo [coletivo]ô (Allgeist)ò 

(FAZZI; LIMA, 2016, p. 102). 

 Em 1759, Adam Smith publicou The Theory of Moral Sentiments (1759), obra que 

influência a compreensão das influências recíprocas entre os indivíduos e o convívio social. Tal 

perspectiva compreende que a interação entre os indivíduos influencia o comportamento social 

inclusive as ñpercep»es sobre ®tica e est®ticaò (ALVARO; GARRIDO, 2007), como nas obras 

de Alexander Bain (1818-1903), The senses and the intellect (1855) e The emotions and the 

will  (1859). 

 Wilhelm Wundt (1832-1920), fundador do primeiro laboratório de psicologia 

experimental em 1879 em Leipzig na Alemanha, publicou um trabalho em 10 volumes entre os 

anos de 1900 e 1920, com o título Völkerpsychologie, ou Psicologia dos povos (ALVARO; 

GARRIDO, 2007, p. 17). Este trabalho é considerado o início dos estudos em psicologia 

cultural. Segundo Farr (2010, p. 211), uma versão sincrônica deste trabalho, Elemente der 

völkerpsychologie (1912), impressionou grandes pensadores como Freud (1856-1939), que 
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escreveu Totem e Tabu (1913) ï onde apresenta uma tentativa de explicar questões relevantes 

da psicologia social relacionado totemismo e infância ï, além de pesquisadores anglo-saxões 

(psicólogos, sociólogos e antropólogos). 

 A psicologia social nasce na França, influenciada em seu formato clássico pelo 

sociólogo Gabriel Tarde (1843- 1904), o qual define a psicologia social como estudo dos 

fenômenos de imitação, de sugestão e da simpatia, sendo os marcos teóricos que dão autonomia 

à psicologia social em relação à biologia e à filosofia suas obras Les lois de l'imitation (1890) 

e Études de psychologie sociale (1898). A este respeito, Fazzi e Lima (2016, p. 106) sustentam 

que a Sociologia, a Psicologia Social e a Etnologia constituem tradições próprias de pesquisa e 

cada uma delas abriga diferentes tradições teóricas, porém, não devemos esquecer as origens 

comuns dessas disciplinas. 

 Por sua vez, a versão moderna da psicologia, segundo Farr (2010, p. 19-36) consiste 

num ófen¹meno caracteristicamente americanoô estando ligado desde os seus primeiros anos ¨ 

Escola de Chicago e ao interacionismo simbólico ï abordagem sociológica desenvolvida 

inicialmente por de Herbert Blumer (1900-1987), que considera os significados particulares do 

indivíduo na interação social, sua interpretação pessoal. Esta versão tem como fundador George 

Herbert Mead (1863-1931), o qual elaborou estudos sobre a ant²tese proposta por Wundt ño 

problema da mente e da consci°ncia individual em rela«o ao mundo e a sociedadeò (FARR, 

2010, p. 79), segundo o qual ño desenvolvimento da capacidade simb·lica da pessoa acompanha 

um conjunto de momentos situados no mundo externoò (REY, 2012, p. 82). 

 Por outro lado, Talcott Parsons (1902-1979) elabora uma forma de estudos sociológicos 

fundamentada nas formulações de Durkheim, que é compreendida como uma forma de 

psicologia social sociológica. (ALVARO; GARRIDO, 2007; FARR, 2010). 

 A partir destas perspectivas de estudos, Serge Moscovici (1928-2014) desenvolveu a 

Teoria das Representa»es Sociais (TRS), tendo como principal aporte ño conceito de 

órepresenta»es coletivasô tal como elaborado por Durkheimò (FAZZI; LIMA, 2016, p. 109). 

De acordo com Jovchelovitch (2011, p. 96) ño conceito de representa»es sociais ® uma 

transforma«o psicossocial do conceito durkheimiano de representa»es coletivasò, que se 

referem ¨s ñcrenas, sentimentos e ideias habituais dadas e homogeneamente compartilhadas 

de uma comunidadeò (idem, p. 97). 

 No entanto, Moscovici acabou rejeitando o conceito de representações coletivas uma 

vez que ñsua busca era diferente, seu interesse era por uma sustentação capaz de apreender 

formas mais abrangentes e heterogêneas de conhecimento, contemplando, por sua vez, 
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fen¹menos menos est§veis relacionados ¨s representa»es contempor©neasò (BUSSOLETTI; 

GUARESCHI, 2011, p. 66). 

Na psicologia social de Moscovici (2015), as relações existentes entre o indivíduo e o 

grupo social ao qual ele pertence são capazes de perpetrar que a representação extraída do 

pensamento subjetivo seja, geralmente a representação das aspirações do grupo social. 

Segundo Jovchelovitch (2011, p. 89), a publica«o de ñLa psychanalise, son image et 

son public, marcou o nascimento da teoria das representa»es sociaisò. Nascimento (2004), 

reporta que Moscovici, em sua obra, rompeu com a concepção individualista do sujeito da 

Psicologia Social e passou a considerar a relação sujeito/objeto numa perspectiva de mútua 

construção a partir das interações. Assim, o campo das experiências constitui o lugar onde a 

comunicação entre o sujeito e o objeto-mundo ocorrem: ña teoria das representa»es sociais 

considera que tanto o sujeito quanto o objeto partilham de uma relação de construção mútua. A 

realidade ® constru²da com base nessa rela«oò. (NASCIMENTO, 2004, p. 74). 

 Neste sentido, embora possua raízes e influencias nos aportes anteriores, a teoria das 

representações sociais (TRS) não constitui uma simples atualização ou mesclagem das ideias 

de alguns teóricos anteriores a Moscovici.  Ele, ao romper com os preceitos previamente 

estabelecidos produz uma nova forma de compreensão da relação sujeito/objeto ao passo que 

seus estudos o impulsionaram ao desenvolvimento desta teoria, daí, ponderar que sua intenção 

inicial: 

 

[...] não era introduzir na psicologia social um conceito derivado de Durkheim 

e Lévy-Bruhl, nem tentar depois distingui-lo a fim de adaptá-lo ao Zeitgeist11. 

Ao contrário, foi o problema da transformação da ciência no curso de sua 

difusão e o nascimento de um sentido comum pós-científico, portanto o de 

nossa psicologia social, que me levou ao conceito. (MOSCOVICI, 2015, p. 

206) 

 

Moscovici transforma o saber científico em um saber que converte em senso comum. O 

autor desnaturaliza a lógica evolucionista da produção do conhecimento e propõe uma 

contextualização de acordo com as necessidades socioculturais, de diversas racionalidades, da 

vida concreta em sociedade. Segundo Santos (2018, p. 88), Moscovici provoca uma fissura na 

cristaliza«o de uma ñverdadeò que se impunha ñnas ci°ncias humanas e sociais e fragmentava, 

                                                 
11 De acordo com Johann Gottfried Herder (1769) o Zeitgeist é o conjunto do clima intelectual e cultural do 

mundo, numa certa época, ou as características genéricas de um determinado período de tempo. 
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polarizava a produção do conhecimento entre a primazia do psicológico/individual e a do 

socialò. 

 Para Jovchelovitch (2011) a relação entre sujeito, objeto e sociedade que compõe a 

teoria das representações sociais, possui, um compromisso tanto com as teorias da sociedade 

quanto com as teorias do sujeito, constituindo uma perspectiva cuja centralidade está na 

simbologia social. 

 

A teoria das representações sociais se fundamenta tanto em teorias da   

sociedade quanto em teorias do sujeito. Sua trajetória empírica mostrou que 

umas não podem caminhar sem as outras, se a psicologia social quiser ter uma 

identidade específica. Este duplo compromisso ï com o social e com o 

individual ï está presente mesmo no início da teoria e pode ser visto na ênfase 

dada, por um lado, à dimensão simbólica que expressa visões particulares do 

mundo, identidades e imaginações específicas e, por outro, na dimensão social 

das representações, em que o poder da realidade social de enquadrar nosso 

pensamento individual adquire a força de um ambiente simbólico. 

(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 89) 

 

 Em síntese, a Teoria das Representações Sociais pretendia, a priori, ñdemonstrar como 

se d§ a forma«o de óum novo senso comumô a partir de modelos cient²ficos propostosò 

(BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 66). Para o Moscovici, os sujeitos sociais constituem 

a ñsociedade pensanteò, s«o ñs§bios amadores [que] possuem o frescor da imagina«o e o desejo 

de dar um sentido ¨ sociedade e ao universo a que pertencemò (MOSCOVICI, 1978, p.96). A 

ñsociedade pensanteò, nesta acep«o ® ñformada pelas pessoas e pelos grupos sociais, enquanto 

produtores ativos de suas específicas representações e soluções para as questões que eles 

mesmos se colocamò (BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 67). 

 Portanto, em Moscovici podemos encontrar conceitos e princípios gerais que nos 

oferecem uma ñestrutura de an§lise capaz de detalhar o processo de construção ou gênese de 

uma representa«o socialò (ALMEIDA, 2009, p. 717). Para Doise, Moscovici nos apresenta 

uma grande teoria e, estes conceitos e princ²pios ñdevem atrair a aten«o dos pesquisadores 

sobre um conjunto de dinâmicas particulares e suscitar, assim, estudos mais detalhados sobre 

os múltiplos processos específicos (DOISE apud ALMEIDA, 2009, p. 717). 

 Moscovici descreve em sua teoria os processos sociocognitivos relacionados à gênese 

das representações sociais, que modelaram e elaboraram os elementos da situação interativa 

agindo como guias de ação a realidade do ser ou de um grupo social: as objetivações e as 

ancoragens. 
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 Segundo Moscovici (2010, p. 71-72), ñobjetivar ® descobrir a qualidade ic¹nica de uma 

ideia, ou ser impreciso; ® reproduzir um conceito em uma imagemò. Nesta defini«o, Mazzotti 

(2002, p. 19-20), explicita que a objetivação ® ña transforma«o de um conceito ou de uma ideia 

em algo concretoò nela ña interven«o do social se d§ no agenciamento e na forma dos 

elementos que entram na composi«o da representa«oò. A objetiva«o possibilita, a partir da 

propriedade icônica de uma ideia, a materialização de conceitos em imagens. 

De acordo com Fonseca e Oliveira (2013), o processo de objetivação pode ser 

compreendido a partir de quanto fases: a) ñquando determinadas crenas, valores e normas das 

forma»es sociais, de que emergem as RS, s«o selecionadas e descontextualizadasò; b) quando 

ocorre ña organiza«o dos elementos que constituem os n¼cleos figurativosò; c) no ñmomento 

da estruturação, formação das crenças, dos valores e das normas que foram anteriormente 

selecionadas e descontextualizadas no processo prim§rio da Objetiva«oò. (FONSECA; 

OLIVEIRA, 2013, p. 38) 

Por sua vez, ancoragem ñdiz respeito aos processos de classificação e rotulação, os quais 

implicam o estabelecimento de uma rede de significações em torno do objeto, relacionando-o 

a valores e pr§ticas sociais partilhadas pelo grupoò cuja interven«o do social se traduz na 

significação e na utilidade que lhe s«o conferidosò (MAZZOTTI, 2002, p. 20). 

Sendo um dos processos geradores das representações sociais ancorar ® ñclassificar e 

dar nome a alguma coisa. Coisas que não são classificadas e que não possuem nome são 

estranhas, não existentes e ao mesmo tempo ameaadorasò. (MOSCOVICI, 2010, p. 61). 

Neste sentido, Jovchelovitch (2011) considera que as representações sociais são, para 

al®m da teoria, um fen¹meno que permite perceber as ñmascaras das ideologiasò como a 

ñideologia do branqueamentoò que se reflete vis-à-vis em valores e práticas sociais históricas 

de discriminação e racismo. 

 

As representações sociais se referem tanto a uma teoria como a um fenômeno. 

Elas são uma teoria que oferece um conjunto de conceitos articulados que 

buscam explicar como os saberes sociais são produzidos e transformados em 

processos de comunicação e interação social. Elas são um fenômeno que se 

refere a um conjunto de regularidades empíricas compreendendo as ideias, os 

valores e as práticas de comunidades humanas sobre objetos sociais 

específicos, bem como sobre os processos sociais e comunicativos que os 

produzem e reproduzem e reproduzem. (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 87) 

 

Segundo Almeida (2009, p. 713-714), ñno Brasil, o estudo das representa»es sociais 

(RS) foi introduzido por brasileiros que tinham frequentado, em Paris, a École de Hautes Études 
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en Sciences Sociales (EHESS) durante os anos 1970, onde cursaram disciplinas e realizaram 

suas teses com Serge Moscovici e Denise Jodeletò. Valendo destacar que, naquele momento, a 

EHESS constituía um espaço onde os brasileiros e latino-americanos em geral podiam refletir 

sobre os problemas de seus países de maneira perceber a necessidade de protagonismo social 

das populações periféricas do mundo.  

A este respeito é importante ressaltar que esta inserção da TRS em nosso país se deu a 

priori  atrav®s de ñuniversidades situadas fora do eixo Rio-São Paulo, portanto, localizadas em 

centros considerados periféricos do ponto de vista da produção científica nacional à época: 

Nordeste e Centro-Oeste do Pa²sò (ALMEIDA, 2009, p. 714). Sua introdu«o no Brasil, na 

década de 1980, na qual o país passava por expressiva efervescência no âmbito político e social, 

ñcoincide com um per²odo de crise da Psicologia Social, cuja resposta, naquele momento, foi 

buscada, ainda que por um segmento minorit§rio, na teoria marxistaò. (idem) 

 O dinamismo do pensamento científico provoca constantes mudanças e nos próprios 

preceitos da ciência e das teorias em geral. Neste sentido, a teoria das representações sociais 

ñinaugurou uma tradi«o que continua a desenvolver-se por meio de várias abordagens 

espec²ficas da teoriaò (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 89). 

 Podemos citar quatro abordagens da teoria das representações sociais e seus principais 

expoentes: a abordagem societal de Willem Doise (1935); a abordagem estrutural de Jean-

Claude Abric (1941-2012); a abordagem processual de Denise Jodelet; e, a abordagem 

dialógica de Ivana Makova (1938).  

 

3.1.1. Abordagem Societal 

 

 Discípulo de Moscovici, Willem Doise (1935) dedicou seus estudos em tentar 

compreender a intervenção dos sistemas de crenças compartilhadas sobre a organização e o 

funcionamento cognitivos (ALMEIDA, 2009, p. 718), tornando-se assim o defensor de uma 

abordagem societal da Psicologia Social. 

Em 1968 o movimento estudantil da Escola de Genebra reivindicou a inserção da 

disciplina Psicologia Social no curso de Psicologia, e como consequência, Jean Piaget convidou 

Serge Moscovici para assumir tal disciplina, a qual foi conduzida por Moscovici em forma de 

seminário compartilhado com Claude Flament e Claudine Herzlich. Por sua vez, Willem Doise, 

assumiu disciplina Introdução à Psicologia Social, entre 1970 e 1972. Em 1972, Doise tornou-

se professor de Psicologia Social Experimental na mesma universidade. 
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A partir de então Doise passou a liderar um grupo que articula a teoria das 

representa»es sociais a uma perspectiva mais sociol·gica, a qual enfatiza ña inser«o social 

dos indiv²duos como fonte de varia«o dessas representa»esò (ALMEIDA, 2009, p. 718). 

Deixando claro em sua abordagem o objetivo de conectar aspectos individuais a aspectos 

coletivos evidenciando que os processos interacionais, posicionais e de valores e crenças gerais 

constituem dinâmicas socialmente orientadas. 

Influenciado pelos estudos de Piaget e Vygotsky, os quais realizaram estudos nos quais 

os processos cognitivos eram postos em centralidade, Doise e o grupo de Genebra vão sustentar 

que ocorrem ñconflitos sociocognitivosò e que a ñintera«o social ® que a tornam uma 

fonte de progresso cognitivoò (ALMEIDA, 2009, p. 720). 

Para tanto, Doise desenvolve o conceito de marcação social segundo o qual ñuma tarefa 

cognitiva é marcada socialmente quando as respostas cognitivas implicadas em sua resolução 

estão impregnadas dos significados sociais que esta tarefa pode terò (idem, 720-721). Assim, a 

marcação social pode ser definida a partir de três aspectos. 

 

1. A marcação social define qualquer situação onde se dá uma 

correspondência entre as respostas que derivam das regulações sociais e as 

respostas que resultam da organização dos esquemas cognitivos /.../; 2. para 

dar lugar a um desenvolvimento cognitivo, esta correspondência deve levar o 

sujeito a comparar efetivamente respostas de diferentes naturezas; 3. o 

mecanismo pelo qual a marcação social garante a elaboração de novas 

respostas cognitivas é o conflito sócio-cognitivo, ou seja, é a confrontação de 

respostas contraditórias que pode dar lugar a novas respostas. [sic] (DOISE 

apud ALMEIDA, 2009, p. 721). 

 

 

 Em síntese, a ideia de Doise considera que o desenvolvimento cognitivo é ao mesmo 

tempo resultante da apropriação de uma herança cultural e da transformação desta cultura 

através de questionamentos que permeiam essa mesma herança. Assim, o autor rompe com 

experimentação tradicional, cuja centralidade estava nos paradigmas, uma vez que se debruça 

sobre a ñoposi«o entre o psicol·gico ï estudado experimentalmente ï e o sociológico ï 

aparentemente n«o pass²vel ¨ experimenta«oò (idem, p. 722). 

 Com base nesta configuração, Doise estabelece quatro níveis de análise dos estudos em 

representações sociais numa abordagem societal: intraindividuais, intraindividuais e 

situacionais, intergrupais e societal. Segundo Almeida (2009, p. 724), estes níveis podem ser 

compreendidos da seguinte forma: 



76 

 

 O nível intraindividual ocupa-se em analisar o modo como os indivíduos organizam 

suas experiências com o meio ambiente em seus processos cognitivos. 

 O nível intraindividual e situacional analisa nos processos de interação, os princípios 

explicativos típicos das dinâmicas sociais. 

 O nível intergrupal leva em conta as diferentes posições que os indivíduos ocupam nas 

relações sociais e analisa como essas posições modulam os processos do primeiro e do segundo 

níveis. 

 O nível societal tem como cerne os sistemas de crenças, representações, avaliações e 

normas sociais, adotando o pressuposto de que as produções culturais e ideológicas ï enquanto 

características de uma sociedade ou de certos grupos ï, dão significação aos comportamentos 

dos indivíduos e criam as diferenciações sociais, a partir de princípios gerais, ou seja, constitui 

uma análise posicional e ideológica. 

 Neste sentido, Almeida (2009) pondera que a partir de estudos dos estereótipos, da 

categorização e da polarização coletiva, Doise nos mostrar§ ña necessidade e o interesse de se 

estudar as dinâmicas representacionais exatamente onde elas se produzem, ou seja, no contexto 

das relações sociais, sendo estas justificadas e antecipadas por aquelasò (DOISE apud 

ALMEIDA, 2009, p. 725). 

 Almeida chama a tenção para o fato de que Doise e seu grupo de estudiosos propõem, 

com base nesses pressupostos, um paradigma de análise tridimensional para o estudo das 

representações sociais. No paradigma, os autores reconhecem primeiro o campo comum das 

representações sociais, como hip·tese ñuma partilha de crenas comuns, entre os diferentes 

membros de uma popula«o, acerca de um dado objeto socialò; posteriormente os princípios 

organizadores das variações individuais, tendo como hip·tese a ñnatureza das diferenas, das 

heterogeneidades nas tomadas de posi»es em rela«o a um dado objeto de representa«oò, para 

definir os porquês das diferenciações dos subjetivas dos indivíduos entre si nas relações que 

mantêm com os mesmos objetos de representação; e, por fim, a ancoragem das diferenças 

individuais, compreendida como ñconsenso entre indivíduos, marcado por certas modulações 

ou oposições individuais, são também caracterizadas por ancoragens das tomadas de posição 

em outras realidades simb·licas coletivasò, as quais ñexplicitam nas hierarquias de valores, nas 

percepções que os indivíduos constroem das relações entre grupos e categorias e nas 

experi°ncias sociais que eles partilham com o outro, em fun«o de sua pertena e posi«oò. 

(ALAMEIDA, 2009, p. 728). 
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 Segundo Almeida (2009, p. 724), embora as sejam mais completas e conduzam a uma 

melhor descrição dos processos conceitualizados em cada um dos quatro níveis, as análises do 

tipo societal são minoritárias em Psicologia Social.   

 

3.1.2. Abordagem Estrutural 

 

A abordagem estrutural da teoria das representações sociais ou Escola de Midi, tem 

ênfase na dimensão dos processos cognitivo-estruturais da formação psicossocial, é também 

conhecida como Teoria do Núcleo Central.  

Para compreendermos a abordagem estrutural partimos do princípio de que estrutura 

constitui um corpus organizado por um sistema de leis autorregulável e dinâmico, como nos 

indica Piaget: 

 

[...] uma estrutura é um sistema de transformações, que como sistema é 

composto por leis (em oposição as propriedades dos elementos), e que 

conserva ou se enriquece pelo jogo de transformações, sem que estas levem 

para fora de suas fronteiras ou usem elementos externos. Em uma palavra, 

uma estrutura possui três características: totalidade, transformação e auto-

regula«oò (PIAGET, 1979, p. 8). 

 

A este respeito, Piaget (1979) compreende que a totalidade constitui um caráter próprio 

ñdas estruturas e dos agregados, ou compostos a partir de elementos independentes do todoò (p. 

10). Por sua vez, as transforma»es representam ña constante dualidade ou, mais precisamente, 

bipolaridade de propriedades de serem sempre e simultaneamente estruturantes e estruturadasò 

(p. 12). E, por fim, a autorregula«o significa que ñse regularem elas pr·prias, [...] acarretando 

sua conservação e um certo fechamento [...], mas este fechamento não significa absolutamente 

que a estrutura considerada não possa entrar, a título de subestrutura, em uma estrutura mais 

amplaò (p. 15). 

Neste sentido, o desvelar das estruturas sociais constitui trabalho do pesquisador e não 

precisamente uma interpretação dos próprios sujeitos da pesquisa. Segundo Abric (1994, p. 19), 

a representação social possui uma estrutura constituída por um conjunto de cognemas12 

organizados hierarquicamente. O autor reporta que ños elementos que constituem uma 

                                                 
12 ñCognema é o elemento cognitivo básico, em outros termos, a menor unidade possível da cognição, 

independentemente da abordagem teórica escolhidaò. (CODOL apud WOLTER et al, 2015, p. 109). 
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representação são hierarquizados, ponderados e mantêm, entre si, relações que determinam o 

significado, e o lugar que ocupam no sistema representacionalò.  

Em 1976, Jean Claude Abric (1941-2012) ï psicólogo francês, professor de psicologia 

social e chefe do Laboratório de Psicologia Social da Universidade de Aix-Marselha ï, propôs 

a Teoria do Núcleo Central (TNC), a qual sustenta que toda representação social está organizada 

em um núcleo central e um sistema periférico, sendo este núcleo central a memória coletiva que 

dá significação, consistência e permanência à representação e, portanto, estável e resistente a 

mudanas. Por sua vez, os ñelementos perif®ricos s«o male§veis e negoci§veis e servem para 

uma adequa«o da representa«o social ¨s conting°nciasò (ABRIC, 1994; SÁ, 1996, 2003, p. 

33). Nos termos do próprio Abric: 

 

O núcleo central é um subconjunto da representação, composto de um ou de 

alguns elementos, cuja ausência desestruturaria ou daria uma significação 

radicalmente diferente à representação em seu conjunto. Por outro lado, é o 

elemento mais estável da representação, o que mais resiste à mudança. 

(ABRIC, 2001, p. 163). 

 

Partindo destes pressupostos, compreende-se que o núcleo central (NC) comporta três 

funções intercaladas e interdependentes: uma função geradora que ñcriaò ou ñtransforma a 

significa«o dos outros elementos constitutivos da representa«oò; uma função organizadora 

que ñdetermina a natureza dos v²nculos que unem entre si os elementos da representa«oò 

(ABRIC, 2001, p. 163), e uma fun«o estabilizadora ñseus elementos s«os os que mais resistem 

¨ mudanaò (MAZZOTTI, 2002, p. 21). 

Na abordagem estrutural das representa»es sociais, o pesquisador busca ñapreender 

não só o conteúdo da representação, mas também as relações entre os conteúdos e a dinâmica 

do todoò (WOLTER et al, 2015, p. 110). 

 Diante disto, Wolter (2015) nos reporta que a teoria do núcleo central (NC) carrega em 

si alguns elementos fundamentais, que caracterizam os objetos de uma análise, sejam: o poder 

associativo, a consensualidade, a estabilidade, a condicionalidade. 

O poder associativo corresponde a dizer que os elementos centrais conectam a um 

grande número de outros elementos ou cognemas, não podem ser isolados, estão na confluência 

de ideias a respeito de um objeto. 
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A consensualidade pressupõe que os elementos formadores do Núcleo Central (NC) são 

comuns tanto no pensamento quanto na evocação dentro de uma determinada população, em 

relação a um determinado objeto. A  

 A estabilidade, pode aparecer de maneira sincrônica ou diacrônica, sendo a estabilidade 

sincrônica a propriedade de um elemento central ser ativado por membros do grupo, ao pensar 

um objeto, independentemente do contexto em questão; enquanto a estabilidade diacrônica 

corresponde a propriedade dos elementos centrais de se manterem como ativos com o passar 

do tempo. 

 A condicionalidade corresponde a percepção de distinções entre elementos centrais e 

periféricos em diversos aspectos como por exemplo a quantidade de ideias sobre um objeto, o 

quantitativo de pessoas que compartilham um determinado cognema, as situações nas quais 

estes elementos resistam ou não, bem como o tempo que o elemento, objeto ou cognema se 

mantem no grupo. 

Assim, a abordagem estrutural nos traz, segundo o próprio Abric, características 

dial®ticas das representa»es sociais: as ñrepresenta»es sociais s«o ao mesmo tempo est§veis 

e móveis, rígidas e flexíveis, consensuais, mas marcadas por fortes diferenças interindividuaisò 

(ABRIC, 1994, p. 77) 

 Neste sentido, para Abric (1994, p. 28) o Núcleo Central (NC) de uma representação 

social (RS), tem sua origem nas ñnormas e valores dos indiv²duos e dos grupos dentro de um 

determinado sistema socialò, correspondendo, assim, ¨ uma ñbase comum propriamente social 

e coletiva que define a homogeneidade de um grupoò. Ou seja, o NC ñ® diretamente 

determinado pelas condições históricas, sociológicas e ideológicas e, portanto, marcado pela 

mem·ria coletiva do grupo e pelo sistema de normas ao qual ele se refereò (MAZZOTTI, 2002, 

p. 20). 

 Segundo Mazzotti (2002, p. 22), Abric destaca cinco funções do sistema periférico que 

interferem na formação das representações sociais, sejam elas: 

 

a) concentração do núcleo central (NC) em elementos e termos ancorados na realidade, 

imediatamente compreensíveis e transmissíveis; 

b) regulação, que consiste na adaptação da representação às transformações do contexto, 

integrando novos elementos ou modificando outros, em função de situações concretas 

com as quais o grupo é confrontado; 
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c) prescrição de comportamentos: os EP [elementos periféricos] funcionam como 

esquemas organizados pelo NC, garantindo o funcionamento instantâneo da 

representação como grade de leitura de uma dada situação e, consequentemente, 

orientando tomadas de posição; 

d) proteção do NC: o sistema periférico é um elemento essencial nos mecanismos de 

defesa que visam proteger a significação central da representação, absorvendo as 

informações novas e suscetíveis de pôr em questão o NC; e 

e) modulações individualizadas: é o sistema periférico que permite a elaboração de 

representações relacionadas à história e às experiências pessoais do sujeito. 

 

Assim, com base em Abric (1998), Mazzotti (2002) nos reporta que, na abordagem 

estrutural, o funcionamento do núcleo central não pode ser compreendido senão em uma 

contínua relação dialética com o sistema periférico. Da mesma forma que as representações 

devem ser vistas como uma condição das práticas e as práticas como um agente de 

transformação das representações. 

Por fim, dentro desta abordagem, Abric nos apresenta ainda a composição das 

representações sociais a partir de três dimensões que estabelecem implicações nos grupos 

sociais: a dimensão normativa, a dimensão funcional e dimensão descritiva. 

A dimensão normativa que forma um conjunto de ideias afetivas e avaliadoras, 

relacionadas entre si e pensadas por um grupo sobre determinado objeto. Segundo Guimelli 

(2003, p. 136), esta dimens«o est§ ñligada aos valores, ¨s normas ou a estere·tipos fortemente 

salientes no grupo; ela permite que o grupo faça julgamentos relativos ao objeto. Esta dimensão 

® provavelmente marcada por fatores ideol·gicos e hist·ricosò. 

A dimensão funcional que diz respeito à ordem prática das representações, que 

corresponde a ñtotalidade das modalidades em que uma a«o ® suscet²vel de ser afetada: ódeve-

se fazer...; ópode-se fazer...ô; ó® desej§vel fazer...ô; ón«o se pode fazer...ô; ón«o se deve fazer...ô 

etc.ò (FLAMENT, 1994, p. 38).  

A dimensão descritiva a qual denota para a representação alguma característica do 

objeto, são cognemas que descrevem e caracterizam o objeto para o grupo. 

As dimensões não são excludentes umas das outras podendo ser tratadas e analisadas 

em conjunto ou separadamente.  

 



81 

 

3.1.3. Abordagem Dialógica 

 

A abordagem dialógica da teoria das representações sociais, tem como principal 

expoente a filósofa e psicóloga social Ivana Markova (1938), coordena grupos internacionais 

de pesquisa no European Laboratory of Social Psychology na Maison dês Sciences de 

lôHomme, em Paris e é reconhecida por suas contribuições sobre a teoria das representações 

sociais. 

Para Markova, o indivíduo, em sua condição de sujeito, representa um momento de 

particularização confrontação e desenvolvimento nos cenários de constituição das 

representações sociais. González Rey (2012) nos relata que a dialogicidade entre o individual 

e o social compõem as representações sociais. Portanto, nos ambientes simbólicos realizados 

pelos indiv²duos ñ[...] esses dois elementos [social e individual, alter-ego13] são traços 

fundamentais de todos os fenômenos socioculturais institucionalizados, como, por exemplo, os 

idiomas, os paradigmas cient²ficos ou as tradi»esò (MARKOVA, 1996, p. 163). [grifos 

nossos]. 

A abordagem dialógica das representações sociais fundamenta-se a partir da centralidade da 

categoria de relação que é a dimensão da ética. Nesta perspectiva é necessário compreender o 

conceito de relação. 

 Para Bussoletti e Guareschi (2011, p. 69), o conceito de relação é um conceito chave e 

de refer°ncia obrigat·ria na Psicologia Social e constitui a ñfora motriz de uma abordagem 

dial·gicaò. Segundo os autores ele ñpode evocar o significado de troca, ou comunica«o, [...] 

pluralidade do número. O social neste sentido é, em si, uma relação, ñuma rela«o que 

comporta tanto a singularidade como a multiplicidadeò. 

 Esta epistemologia pressup»e assumir na ci°ncia ñn«o s· o di§logo como um processo 

ativo entre dois ou mais sujeitos, como também um novo estatuto epistêmico ao outro como 

um ñoutro sujeitoò (BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 70). 

 A este respeito, Mikhail Bakhtin desenvolveu ñas bases epistemologias da abordagem 

dial·gica para as Ci°ncias Humanas e Sociais. ñDialogia, na perspectiva bakhtiniana, ® o car§ter 

da interação verbal, categoria básica da linguagem onde toda enunciação faz parte de um 

processo de comunica«o intermin§velò (BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 69), portanto, 

na acep«o bakhtiniana ñn«o existe a primeira ou a ¼ltima palavraò, ñN«o h§ limites para o 

                                                 
13 Alter-Ego: Outros-eu (o social e o indivíduo): refere-se à comunicação dentro e entre os grupos, subgrupos, 

comunidades, sociedades e cultura. (MARKOVA, 2006, p. 134) 



82 

 

contexto dial·gicoò, a sua extens«o vai de um ñpassado sem limitesò a um futuro igualmente 

ilimitado. 

 De acordo com Bussoletti e Guareschi (2011, p. 70), a postulação de uma teoria do 

conhecimento social com base na dialogicidade surgiu mais recentemente com autores como 

Ivana Markova (2006) e Sandra Jovchelovitch (2008), o que chamam de ñPsicologia Social 

Dial·gicaò. 

Em Markova (2006), o estudo da dialogicidade na teoria das representações sociais leva 

em consideração que o pensamento social e a linguagem constituem fenômenos em constante 

mudança. Parte-se do princípio de que os diferentes tipos de conhecimentos sociais coexistem 

na comunicação, e, por conseguinte, podem servir a propósitos diferentes. 

 Para esta autora, a dialogicidade ® ña capacidade da mente humana de conceber, criar e 

comunicar realidades sociais em termos do Alterò (MARKOVA, 2006, p. 15), e pelo m¼tuo 

engajamento do Alter e do Ego. Neste sentido, esta autora compreende que ña dialogicidade 

implica tanto na tensão, como na falta desta, assumindo como fundamental o reconhecimento 

do outro e a sua luta pelo autorreconhecimentoò (BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 70). 

A tríade dialógica alter-ego-objeto, aparece na obra de Moscovici como um fator 

preponderante de mudança e, a tensão, como força de interação, constitui a centralidade no 

triângulo semiótico elaborado por este autor. Desta forma, a perspectiva dialógica ampara-se 

na unidade de an§lise ñeu-outro-objeto para delimitar tanto a dinâmica interna do que é 

estudado e observado (tr²ades interativas) como o pr·prio ato de observarò. (BUSSOLETTI; 

GUARESCHI, 2011, p. 71). 

 Apoiada no pensamento de Habermas, Jovchelovitch recorre ao conceito de mundo da 

vida como ñum espao onde as pessoas se comunicam a fim de alcanar entendimento [...] uma 

compreensão partilhada sobre o mundoò (Jovchelovitch, 2011, p. 139). £ a partir do processo 

de disputa que podem ñemergir conhecimentos alternativos, corre»es de perspectivasò que 

representam transformação e ampliação de fronteiras do conhecimento em sua interação com a 

realidade. Assim, para Jovchelovitch, a dialogicidade acontece num ñespao de confronto entre 

os diferentes tipos de saberesò. 

 

3.1.4. Abordagem Processual 

 

A abordagem processual das representações sociais tem como principal expoente a 

filósofa francesa Denise Jodelet, a qual dedica seus estudos à psicologia social na Ecole des 
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Hautes Études en Sciences Sociales (EHESS). Segundo Maia (2013), as representações sociais 

no pensamento de Jodelet (1989), são: 

 

formas de conhecimento prático, elaboradas e compartilhadas socialmente, 

que orientam a compreensão do mundo e das comunicações que se 

estabelecem entre os sujeitos sociais, emergindo como elaborações destes 

sujeitos a respeito de objetos que têm significado para eles e contribuindo para 

a construção de uma realidade comum [...] as representações sociais são uma 

elaboração psicológica do social, cuja formação se dá a partir da triangulação 

sujeito-outro-objeto (MAIA, 2013, p. 12638). [grifos nossos] 

 

Da triangulação acima, observamos que, a abordagem processual parte de uma 

concepção onde se valoriza a subjetividade e a alteridade da relação que o indivíduo estabelece 

com o contexto de realidade na qual se dá a mediação. 

A este respeito, Lane (2001, p. 17) apoia-se no pensamento de Vigotsky e Leontiev 

considerando o ser humano como um sujeito constituído a partir da interação que estabelece no 

trabalho14 com outros sujeitos, o que envolve, neste sentido, as emoções, a reflexão e a dinâmica 

das a»es sociais. ñA subjetividade é, portanto, construída na relação dialética entre o indivíduo, 

a sociedade e suas institui»esò. 

Para Jovchelovitch (1998), por esta perspectiva toma corpo a ideia hegeliana de 

alteridade considerando que a relação com o outro, em sua diferença, constitui o fundamento 

da vida social e psíquica. Em consonância com o pensamento de Jovchelovitch, Maia (2013, p. 

12639), ressalta que subjetividade e alteridade ñconstituem pontos de encontro de uma rede 

que produzem o eu e a vida social: ação simbólica, intersubjetividade, objetividade e 

identidade, e nesses pontos são elaboradas as representações sociais que expressam os saberes 

que um grupo produz e que lhes confere identidade socialò [grifos nossos] 

Neste sentido, Jovchelovitch (2004) considera que as representações sociais são 

construtos psicossociais do diálogo entre o mundo interior e o mundo exterior, constituindo, 

portanto, uma estrutura de mediação entre sujeito-outro, sujeito-objeto. Daí compõem-se 

categorias como a identidade, o eu, o discurso, a representação e a ação. 

Segundo Jodelet (2005), há, portanto, uma indissociabilidade entre conhecimento e 

contexto, a qual passa pelas dimensões subjetivas, emocionais e relacionais dos saberes: eu-

                                                 
14 Trabalho constitui uma categoria específica e fundante na gênese e no desenvolvimento do ser social, na teoria 

marxista esta categoria adquire centralidade na sociedade capitalista. (LUKÁCS, 2012). Tertulian (2009, p. 387), 

explica que, no pensamento filos·fico contempor©neo, ña prioridade ontol·gica do trabalho não significa a 

oculta«o de outras formas de intersubjetividade, como o direito, a pol²tica, a ®tica, a moralò. 
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outro-objeto. Sendo de elementar importância para a elaboração das representações sociais, as 

experi°ncias vividas, compreendidas por esta autora como ño modo atrav®s do qual as pessoas 

sentem uma situação, em seu foro íntimo, e o modo como elas elaboram, através de um trabalho 

psíquico e cognitivo, as ressonâncias positivas ou negativas dessa situação e as relações e ações 

que elas desenvolveram naquela situa«oò (JODELET, 2005, p. 29) 

Para Maia (2013, p. 12640) este é um campo de tensões entre representação social e 

experiência vivida, o qual se materializa no momento em que culturas diversas, e, por 

conseguinte, representações diversas, são postas em contado. Pois, o sistema representacional 

ñfornece instrumentos para os sujeitos interpretarem o que vivenciam, e a própria experiência 

vivida pelos sujeitos, fazendo emergir novos sentidos e significados associados a determinado 

objetoò. 

Segundo Sêga (2000, p. 129), a representação social nos estudos de Jodelet possui cinco 

características fundamentais: é a representação de um objeto; possui um caráter imagético e a 

propriedade de deixar intercambiáveis a sensação e a ideia, a percepção e o conceito; possui um 

caráter simbólico e significante; tem um caráter construtivo; e, tem um caráter autônomo e 

criativo.  

Com base em tais reflexões, Jodelet (2009; 2015, p. 323) desenvolve três esferas ou 

universos de pertença, para além da categoria de experiência vivida como elementos 

componente da subjetividade, com a finalidade de explicar a gênese e as funções das 

representações sociais produzidas por indivíduos e grupos em contextos concretos da vida: a 

esfera subjetiva, a esfera intersubjetiva e a esfera transubjetiva. 

Segundo Santos (2018, p. 77) ña esfera subjetiva volta-se para os processos que se 

operam ao nível do indivíduo, ou seja, compreende como ocorre a apropriação e construção das 

representa»es nos óatores sociais activos e caracterizados pela sua inscri«o socialôò. 

A segunda esfera ou universo de pertencimento, a intersubjetividade, ñse refere ¨s 

representações compartilhadas nas situações de interação entre os sujeitos, negociadas ou 

estabelecidas em comum na comunica«o verbal no microespao de rela»es sociaisò 

(SANTOS, 2018, p. 78). 

A terceira esfera, a transubjetiva, é constituída de elementos que compõem as duas 

esferas anteriores, subjetiva e intersubjetiva: ñ® o ópano de fundoô das RS, englobando o cen§rio 

social e público das representações circulantes provenientes e difundidas a partir de variadas 

fontesò (idem). 
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Jodelet (2009), afirma uma necessidade de retorno à noção de sujeito, inspirando uma 

abordagem da subjetividade no campo de estudos das representações. A autora sugere que as 

pesquisas realizadas no campo das representações sociais devem ter como os sujeitos 

individuais e os sujeitos sociais como foco. Para esta autora, ao compreender a ligação entre 

subjetividade e representação é possível analisar o papel destas representações na afirmação 

identitária dos sujeitos. 

 De acordo com González Rey, foi Jodelet quem, pela primeira vez, ñvisualizou as 

representações como uma produção de sentido que integrava elementos psicológicos muito 

diversos no espao simb·lico que ficava delimitado como objeto da representa«oò. (REY, 

2012, p. 94). Ora, para Jodelet, a ñcomplexidade do fen¹meno ® teorizada a partir de 

experiências concretas de pesquisa [...] em que o fato constatado tem obrigatoriamente 

predomin©ncia sobe a teoriaò (SĆ, 1998, p. 74) 

 Assim, por compreendermos a importância dos protagonismos dos sujeitos ï 

especialmente em nossa pesquisa, cujo corpus são as representações sociais de uma população 

indígena, os Tembé-Tenetehar ï; numa perspectiva de indissociabilidade entre sujeito e 

sociedade; reciprocidade entre os fenômenos psicológicos e sociais e de compreensão da 

realidade como construída simbolicamente num contexto cultural e socioespacial dinâmico, é 

que concordamos com González Rey e assumimos ño estudo da representa»es sociais na 

natureza processual do campo [...] para romper a coisificação que implica estudá-las a priori 

através de um conjunto de categorias predefinidas que ocultam tudo que não aparece em seus 

termosò (REY, 2012, p. 107), ® neste sentido que definimos nossas categorias e tem§ticas de 

analise, bem como compreendemos que, embora imbuída em particularidades e peculiaridades, 

a comunidade Tembé organiza suas representações a partir de um plano geral bem como 

estabelece para si sentidos gerais às suas particularidades. Diante disto, para destacar as 

objetivações e ancoragens dos professores Tembé sobre a sua cultura na educação escolar, 

reiteramos a opção metodológica pela abordagem processual das representações sociais, já 

anunciada anteriormente. 
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3.2. Identidades Culturais 

 

Existem lugares que declaram a identidade das 

paisagens que habitam na própria alma. 

 

(Joni Baltar) 

 

Nesta seção pretendemos discorrer acerca da temática identidade, uma das categorias 

componentes do tripé teórico e metodológico de nosso estudo. Aqui apresentaremos o debate 

em torno desta categoria e assumiremos nossa compreensão com vistas a fundamentar o estudo. 

 Os debates sobre identidade constituem uma temática bastante recorrente na 

contemporaneidade, entretanto, o teórico polonês Zygmunt Bauman (1925-2017), em entrevista 

concedida a Benedetto Vecchi sobre o este tema, considera que, nos períodos anteriores ao 

s®culo XX, estes debates se restringiam a ñum objeto de medita»es filos·ficasò (BAUMAN, 

2005, p. 22), não correspondendo a algo construído, mas sim a algo dado. 

 A este respeito, autores como Giddens (1991), Lacan (1998) e Bourdieu (2003) 

ñdefinem identidade como óconceito de siô, órepresenta«o de siô e ósentimento pessoalô, 

analisando-a sob a perspectiva de identidade social e pessoal, como atributos específicos do 

indivíduo e/ou características que assinalam a pertença a grupos ou categoriasò (MORESCO; 

RIBEIRO, 2015, p. 169). Por outro lado, outros teóricos como Nestor Canclini (1995), Stuart 

Hall (2001), Tomaz Tadeu da Silva (2014) e o próprio Zygmunt Bauman (2005), compreendem 

a identidade a partir de uma perspectiva que considera a predominância dos sistemas culturais 

e, por conseguinte, a conceituam como ñsentimento de pertencimento de realidadesò ou 

ñconjunto de significados compartilhadosò. 

 Filosoficamente, utiliza-se o conceito de identidade para caracterizar algo que seja 

diferente dos ñoutrosò, por®m id°ntico a ñsiò mesmo. De acordo com Habermas (1983), a 

identidade n«o ® uma determina«o do ñEuò epist°mico, ela se forma em intera»es sociais, ou 

seja, é formada dialeticamente na relação do indivíduo com a sociedade e, por conseguinte, é 

mutável e inconscientemente um processo de identificação própria e de reconhecimento pelos 

outros. 

  

A identidade é gerada pela socialização, ou seja, vai-se processando a medida 

que o sujeito ï apropriando-se dos universos simbólicos ï integra-se, antes de 

mais nada, num certo sistema social, ao passo que, mais tarde, ela é garantida 

e desenvolvida pela individualização, ou seja, precisamente por uma crescente 

independência com relação aos sistemas sociais. (HABERMAS, 1983, p. 54) 
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 Neste sentido e considerando o recorte temporal estabelecido por Bauman, 

discorreremos acerca da identidade no pensamento filosófico e científico da segunda metade 

do século XX à contemporaneidade, especialmente tratando dos estudos culturais, os quais 

representam nossa inclinação teórica. 

 Os estudos culturais surgiram originalmente na Inglaterra e se descentralizou para 

diversas regiões do mundo, especialmente pela capacidade de múltiplas concepções teóricas, 

no que tange ao movimento acadêmico e múltiplas possibilidades políticas, no que diz respeito 

ao protagonismo de diversos movimentos sociais. 

 As bases teóricas dos estudos culturais britânicos surgem no final da década de 1950 e 

início da década de 1960, a partir dos estudos de Herbert Richard Hoggat (1918-2014), 

Raymond Williams (1921-1988), Edward Palmer Thompson (1924-1993). 

Os textos inaugurais dos estudos culturais foram  The Uses of Literacy, de Hoggat 

(1957), onde analisa os aspectos da oralidade, o papel da família e da comunidade na 

configuração da cultura tradicional e investiga o modo como o concreto, o pessoal e o local, 

modelam essa cultura no tempo presente, em especial, considerando as mudanças ocasionadas 

pela cultura de massa da época; Williams, com Culture and Society (1958), onde o autor assume 

a cr²tica social e a cr²tica da modernidade como cr²tica do ñindustrialismoò e da ñsociedade 

industrialò; e, The Making of the English Working-Class (1963), de Thompson, cuja tônica é 

analisar a influência de eventos históricos na formação de uma coletividade operária enquanto 

classe de interesses comuns na Inglaterra. Estas três obras revelam as inquietações dos 

pensadores sobre a relação entre cultura e sociedade. 

 De acordo com Moresco e Ribeiro, o leque de possibilidades dos estudos culturais 

compõe-se de diversas temáticas e áreas: 

 

Com um viés metodológico interdisciplinar, os Estudos Culturais buscam 

compreender, nas sociedades industriais contemporâneas e em suas inter-

relações de poder, a atuação da cultura nas mais diversas áreas temáticas: 

gênero, feminismo, identidades nacionais e culturais, políticas de identidade, 

pós-colonialismo, cultura popular, discurso, textos e textualidades, meios de 

comunicação de massa, pós-modernidade, multiculturalismo e globalização, 

entre outros. (MORESCO; RIBEIRO, 2015, p. 171) 

 

 Nos estudos culturais, a cultura é uma formação social ou histórica, não podendo ser, 

portanto, algo homog°neo ou passivo: ® ñum campo de grandes interven»es expressas por 
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meio do discurso e de representa»esò (idem). Ou seja, as pr§ticas culturais s«o continentes 

tanto de elementos materiais quanto simbólicos, imbricados num processo de dominação e 

resist°ncia. Para Raymond Williams, neste sentido, ñuma cultura tem dois aspectos: os 

significados e direções conhecidos, em que seus membros são treinados; e as novas observações 

e os novos significados, que s«o apresentados e testadosò. (WILLIAMS, 2011; AZEVEDO, 

2017, p. 209) 

Diante da evidente heterogeneidade da cultura e dos paradoxais processos de formação 

da modernidade do ñserò, o pensamento sobre identidade cultural se torna marcante nos estudos 

culturais, especialmente a partir das obras de Stuart Hall, que observa o feminismo na década 

de 1970; questões de raça e etnicidade nos anos 1980; e, na década seguinte, 1990, a cultura 

nacional na construção identitária: Cultural Identity And Diaspora (1990), The Question of 

Cultural Identity (1993) e Who Needs Identity? (1996). 

 

As velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, 

estão em declínio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o 

indivíduo moderno, aqui visto como um sujeito unificado. Assim, a chamada 

ñcrise de identidadeò ® vista como parte de um processo mais amplo de 

mudança, que está deslocando as estruturas e processos centrais das 

sociedades modernas e balando os quadros de referência que davam aos 

indivíduos uma ancoragem estável no mundo. (HALL, 2006, p. 7) 

 

 Desta forma Hall convida a uma reflexão sobre a concepção de identidade como uma 

categoria, que, não surge da plenitude interior dos indivíduos ou grupos, mas da falta de 

inteireza preenchida pelo exterior, ñpelas formas atrav®s das quais imaginamos ser vistos pelos 

outrosò. 

 Na mesma direção, Giddens (2002) analisa que o ñeuò enquanto compreensão moderna 

constitui um projeto de reflexividade desta mesma modernidade. Nesta acepção, o indivíduo 

possuiria responsabilidade por refletir a modernidade em si próprio, sendo, portanto, um 

constructo reflexivo desta modernidade. 

 Para Foucault (2002), entretanto, o indivíduo está imerso não somente numa estrutura 

macrossocial, mas também, em estruturas microssociais e, por conseguinte, um mesmo 

indivíduo pode compor-se com identidades diversas em decorrência de seus âmbitos sociais e, 

nesta situação, o conflito entre identidades poderia atingi-lo, uma vez que ambas as identidades 

estão condicionadas às relações de poder existentes entre essas identidades. 

 Esta reflexão, segundo Bauman (2005, p. 25), representa a incerteza posta diante dos 

elementos da modernidade. Para este autor, somente faz sentido questionar ñquem voc° ®ò 
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quando acreditar que ñpossa ser outra coisa al®m de voc° mesmoò, assim, tais questionamentos 

impõem uma crise no pensar identitário, um processo de desvinculação imposto pelos sistemas 

de globalização. 

  Nos termos de Hall (2006, p. 75), ñquanto mais a vida social se torna mediada pelo 

mercado global de estilos, lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da 

mídia e pelos sistemas de comunicação globalmente interligados, mais as identidades se tornam 

desvinculadas ï desalojadas ï de tempos, lugares, histórias e tradições específicos e parecem 

ñflutuar livrementeò. 

 Visivelmente, os processos de globalização dos mercados e globalização técnico-

informacionais caminham na direção de impor uma identidade de consumo segundo a qual 

supostamente haja uma homogeneização dos costumes e do pensamento, haja vista a 

importância de conceber-se o status da diferença e o reconhecimento ou negação do outro. 

 Kathryn Woodward (2009, p. 9), parte da ideia de que identidade ñ® relacional [...] 

marcada pela diferenaò, ou seja, para existir, dependente da exist°ncia de outra identidade. 

Nesta acep«o, a autora compreende que ña diferena ® sustentada pela exclus«oò, por 

conseguinte define quem está excluído de determinado grupo. Desta reflexão, podemos auferir 

que a identidade consiste numa maneira do sujeito reconhecer seu lugar em um sistema social 

e nele ser localizado, ou dele excluído. 

 A respeito da diferença, Hall (1997) elabora uma reflexão considerando que a marcação 

da diferença constitui uma base cultural a medida que as coisas e as pessoas ganham 

sentido por meio da atribuição de diferentes posições em um sistema classificatório. 

 Com base nos escritos de Michael Ignatieff sobre identidade nacional, Woodward 

(2009, p. 13-14), nos apresenta o que considera como sendo os ñprincipais aspectos da 

identidade e da diferena em geralò: 

 1. precisamos de conceitualizações ï é necessário conceituar e dividir a identidade em 

suas diferentes dimensões para que possamos compreender como ela funciona; 

 2. quando a identidade ® vista como ñfixa e imut§velò, com frequ°ncia envolve 

reivindica»es essencialistas sobre ñquem pertence e quem n«o pertence a um determinado 

grupo identit§rioò;  

3. comumente essas reivindica»es est«o baseadas ou ñna naturezaò ï versões da 

identidade apoiadas em aspectos ®tnicos, de ñraaò e de rela»es de parentesco ï, ou em alguma 

ñvers«o essencialista da hist·ria e do passadoò ï na qual a história está concebida ou 

representada como verdadeira e imutável. 












































































































































































































































































































