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EDUCACAO E CULTURAS DO POVO TEMBE: REPRESENTACOES SOCIAIS E
IMPLICACOES IDENTITARIAS

RESUMO

O presente estudo objetiva investigar a constituicéo das representacdes sociais de professores
Tembé da Aldeia Sao Pedro na Terra Indigena do Alto Rio Guama (TIARG) sobre a sua cultura
na educacdo escolar e as implicagBes em suas identidades. A problemética levantada esta
centrada na seguinte questdo: como se constituem as Representacdes Sociais de professores
Tembé sobre a sua cultura na educacéo escolar e suas implica¢Ges nas suas identidades? O l6cus
de nosso estudo foi a Aldeia. A pesquisa € de carater qualitativo e teve como aporte tedrico-
metodologico para sua elaboragdo a Teoria das Representacfes Sociais fundada por Serge
Moscovici e expandida por Denise Jodelet. Os instrumentos de coleta de dados foram
observacdes, pesquisa bibliografica e aplicacdo de entrevistas narrativas em profundidade. Os
sujeitos do estudo foram professores Tembé selecionados em conformidades com critérios
previamente estabelecidos. O tratamento e a andlise dos dados se deu a partir de agrupamentos
por unidades de sentidos e elaboragdo de tematicas de analise para compreendermos as
objetivacbes e ancoragens componentes das representacdes sociais dos professores Tembé.
Dentre os resultados obtidos destacamos que: as representacdes sociais de professores Tembeé
sobre sua cultura na educacao escolar se ancoram na compreensédo de que, na educacao escolar
ndo ha lugar para a sua cultura, ha uma hierarquia que silencia saberes e praticas ancestrais,
importantes elementos identitarios de seu povo. Porém, de maneira paradoxal, esta mesma
educacdo os tem possibilitado caminhar para o resgate e revigor de muitos desses aspectos de
sua ancestralidade, silenciados pela colonizag&o e pelo contato historico com outras populagdes.
A tese que defendemos, a partir do estudo, € de que os professores Tembé constroem
representag0es sociais sobre a sua cultura na educagédo escolar e tais representagdes implicam
em mudancas em suas identidades, cujas premissas de constituicdo se d&o a partir de processos
historico-educativos.

Palavras-chave: Educagdo escolar indigena. Identidades culturais. RepresentacGes sociais.
Tembé-Tenetehar.
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TEMBE INDIGENOUS PEOPLE’S EDUCATION AND CULTURES: SOCIAL
REPRESENTATIONS AND IDENTITY IMPLICATIONS

ABSTRACT

This study aims to investigate the constitution of the social representations of Tembé teachers
of S&o Pedro Village in the Indigenous Land of the Upper Guama 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 Tembeé
constituted about their culture in school education and its implications for their identities? The
locus of our study was The Village of Sdo Pedro in the Indigenous Land of the Upper Guaméa
River. It’s 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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EDUCACION Y CULTURAS DE INDIGENAS TEMBE: REPRESENTACIONES
SOCIALES E IMPLICACIONES IDENTITARIAS

RESUMEN

El presente estudio tiene como objetivo investigar la constitucion de las representaciones
sociales de los maestros indigenas Tembé de la Aldea de San Pedro en la Tierra Indigena del
Alto Rio Guama (TIARG) sobre su cultura en la educacion escolar y las implicaciones para sus
identidades. EI problema planteado se centra en la siguiente pregunta clave: ;como se
constituyen las representaciones sociales de los docentes Tembé sobre su cultura en la
educacion escolar y sus implicaciones para sus identidades? El locus de nuestro estudio fue la
Aldea. La investigacion es de naturaleza cualitativa y tuvo como soporte tedrico y metodologico
para su elaboracion la Teoria de las Representaciones Sociales fundada por Serge Moscovici y
ampliada por Denise Jodelet. Los instrumentos de recoleccion de los datos fueron
observaciones, investigacion bibliografica y entrevista narrativa con profundidad. Los sujetos
de estudio fueron profesores de Tembé seleccionados de acuerdo con criterios previamente
establecidos. El tratamiento y andlisis de los datos se realizé a partir de agrupaciones por
unidades de significados y elaboracion de analisis 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 educacion escolar estan ancladas en el entendimiento de que, en la educacion
escolar no hay lugar para su cultura, existe una jerarquia que silencia el conocimiento y las
practicas ancestrales, elementos de identidad importantes. Sin embargo, paraddjicamente, esta
misma educacion les ha permitido avanzar hacia el rescate y revitalizacion de muchos de estos
aspectos de su ascendencia, silenciados por la colonizacién y por el contacto historico con otras
poblaciones. La tesis que defendemos, basada en el estudio, es que los docentes Tembé
construyen representaciones sociales sobre su cultura en la educacion escolar y tales
representaciones implican cambios en sus identidades, cuyas premisas constitucionales se basan
en procesos histérico-educativos.

Palabras clave: Educacidn escolar indigena. Identidades culturales. Representaciones sociales.
Tembé-Tenetehar.
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INTRODUCAO

Um homem nao € outra coisa
sendo o que faz de si mesmo.

(Jean-Paul Sartre)

1.1. O encontro do pesquisador com a tematica

Esta secdo foi construida de maneira descritiva com o objetivo de apresentar as
trajetdrias académica e pessoal que fundamentam o interesse por esta tematica de pesquisa. Em
sua elaboragdo consideramos as condic¢des e contingéncias que envolvem o desenvolvimento
de nossa profissdo, por isso, em alguns momentos serd necessario expor situacdes de cunho

pessoal que constituam parte de nossa formagao enquanto sujeito.

Procuramos destacar os elementos que sempre serviram de norte em nossas empreitadas
profissionais, em especial a formacao e as idas e vindas que a vida nos proporciona, a0 mesmo
tempo, como contingéncias e como possibilidades. Todas as instituicdes que aqui aparecem sao
citadas como forma de reconhecimento e homenagem, sendo estas merecedoras de todo nosso

respeito e admiragao.

As inquietacOes trazem sempre as Vvivéncias e expectativas enquanto docente nas
instituicdes de ensino basico e superior bem como um projeto de vida presente e futuro. Por
1SS0, este trabalho constitui mais que um instrumento de producéo e avaliagdo, constitui um
instrumento de memdria. Em particular o doutoramento, se traduz como uma grande conquista,

grandes possibilidades de crescimento humano: uma grande jornada.
1.1.1. Memodrias e fatos

Este estudo pretende investigar como se constitui as representacdes sociais de indigenas
Tembé sobre a sua cultura na educacgdo escolar e suas implicagdes nas suas identidades, tendo
como sujeitos da pesquisa os professores Tembé da Aldeia Sdo Pedro, tematica que serd

abordada detidamente mais adiante.
Aqui, vale destacar que todo trabalho de investigacdo possui 0 momento pelo qual o

pesquisador se envolve com seu objeto, 0 momento do despertar ndo somente das indagacdes,

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

pessoais, profissionais e institucionais descritas brevemente, como segue:

Ao concluir o Ensino Fundamental (1° grau), ingressei no Ensino Médio (2° 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 ndo compreendesse naguele 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 indigenas e me tornei amigo de muitos. Mas eram periodos de muita
segregacdo. A politica neoliberal e a mitigacdo de direitos provocavam muitos esteredtipos e
0os Tembé ndo costumavam se declarar como indigenas. Preferiam se ocultar a sofrer
discriminacéo.

Em 1997, conclui o Ensino Médio, uma dificil jornada, pois residia em uma agrovila a
18km da Escola Severiano Benedito de Souza, onde estudava no periodo noturno e, a
precariedade do transporte escolar era extrema, somada ao abandono da escola publica, 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 Pard (UFPA), Campus de Castanhal, por meio

do processo seletivo vestibular.

Pouco a pouco, fui me ambientando e conhecendo a Universidade, onde, entretanto, as
restri¢ces e dificuldades também eram enormes com o entdo sucateamento da Universidade
pela politica neoliberal. A distancia entre casa e sala de aula se elevara para 66km e ja ndo havia
possibilidade de transporte escolar gratuito, bem como ndo havia, aguela época, a perspectiva

de concessdo de meia passagem ou qualquer outro incentivo a permanéncia académica.

Passei a trabalhar no periodo noturno como professor na SEDUC/PA, atuando na
Educacdo de Jovens e Adultos — momento no qual defini que a docéncia 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 reestruturacao da educacao nacional
e indubitdveis avangos em varias escalas. Esta efervescéncia alimentava-me no debate
académico e no desejo de atuar e continuar na area da educagdo. Porém, adequacdes a esta
mesma Lei culminariam com a extin¢do do curso Normal e do curso de Magistério em nivel
médio, onde expressivamente se concentrava o principal campo de atuagdo do pedagogo. O

futuro se tornara incerto.

Em 2002, realizei monitoria da disciplina Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do

Ensino de Geografia na Universidade Federal do Pard / Campus Castanhal, neste momento, e



18

em especial pelos estudos realizados durante essa disciplina, foi intenso o contato com os textos
do professor e gedgrafo Milton Santos, os quais além de despertarem muitas reflexdes, fizeram
o amor pela Geografia Humana germinar de maneira irreversivel em minha vida e, cursar uma
graduacdo 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
Pard (UFPA).

Especializei-me em Gestao Escolar pela Universidade da Amazdnia — UNAMA (2007-
2008). Tal curso foi de grande valia para compreender aspectos referentes ao papel das
associacOes principalmente no que tange as agdes regulatorias do Estado; por conseguinte,
decidi pesquisar acerca das representacdes sociais expressas nos Conselhos Escolares como
0rgdos cujo objetivo é a participacdo social na gestdo publica. O curso foi realizado através de

bolsa de estudos integral da Escola de Governanca do Estado do Para (EGPA).

Em 2006, conclui a graduagéo em Geografia e em 2008 ingressei no curso de Mestrado
em Geografia da Universidade Federal do Pard, curso no qual me chamaram atencdo as
manifestacdes das territorialidades e a superacdo de algumas perspectivas pelos estudos
voltados a cultura como forma de territorializagcdo. Ainda assim, continuei a perseguir o

entendimento do papel das associa¢es quanto aos sistemas regulatérios do Estado.

Segui uma trajetdria profissional trabalhando em atividades docentes e de gestéo,
ministrando, em escolas publicas, aulas de Geografia, Estudos Amazénicos, Sociologia,
Filosofia e Historia da Educagéo no Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacéo de Jovens
e Adultos; fui coordenador pedagdgico (orientador educacional) e ocupei a funcdo de diretor
escolar na SEDUC/PA.

Durante este periodo anteriormente exposto, assumi a Supervisao da area de Educacao
na Prefeitura Municipal de Santa Maria do Para (2007), cargo para o qual fui aprovado em

concurso publico.

Em 2010, iniciei a atuacdo como professor colaborador do Programa de Formacao de
Professores (PARFOR) no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Pard — IFPA,
com as disciplinas “Geopolitica Mundial III” e “Produ¢do do Espaco Geografico IV”. Nesta

instituicdo realizei também orientacdo de Trabalhos Académicos de Concluséo de Curso.

Neste periodo, novamente me encontrei com os indigenas Tembé, quando realizamos

visitas técnicas nas aldeias Cajueiro e Teko-Haw, na regido do rio Gurupi, parte sul da Terra
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Indigena do Alto Rio Guamé (TIARG). Novamente vieram a tona importantes reflexdes sobre

a indianidade desse povo e a condicdo da educacado escolar indigena no Brasil.

No ano de 2015, passei a atuar no Nucleo de Formacéo Intercultural Indigena (NUFI)
da Universidade do Estado do Para (UEPA), em disciplinas das areas geogréafica e da educacéo.
Desde entdo percorri diversos campi e aldeias como professor da Educacdo Escolar Indigena,
pelo PARFOR e também como horista, inclusive em cursos EAD (educacdo a distancia) pela
Plataforma Moodle.

Em 2016 decidi encampar pesquisas acerca das representagdes sociais dos Tembé sobre
a sua cultura e a educacdo. Nesse mesmo ano, ingressei no curso de Doutorado em Educagéo
do Instituto de Educacdo da Universidade Federal do Para — Linha de Educagdo, Cultura e
Sociedade —, sob a orientacdo da professora Dra. Ivany Pinto Nascimento, com a proposta de
compreender as representacdes sociais dos Tembe sobre sua cultura na educacao escolar e as

implicagBes em suas identidades.

Posso afirmar com propriedade que, atravessar portas ora na pedagogia, ora na geografia
ndo produziu ruptura ou descaminhos em meus estudos e pesquisas, mas sim uma solida
construcdo técnica, cientifica, filosofica e também pessoal alicercada pela ampla formacao

nestas duas areas de conhecimento.

Ora, desde o ensino médio mantenho contato com a populagcdo Tembé - inclusive tendo
amigos e alunos - acompanhando as lutas do povo da AITESAMPA (Associagdo Indigena
Tembé de Santa Maria do Para), municipio onde residia. Neste sentido busquei fundamentos
de escolas do povo Tembé cuja realidade pudesse dar suporte as minhas reflexdes com maior
densidade. Para este feito, a Escola Indigena Francisco Magno Tembé na Aldeia Sdo Pedro, em
Santa Luzia do Par4, nos seria um excelente I6cus de pesquisa, onde venho buscando encontrar
0s sentidos nos embates entre a acdo da escola, a acao dos sujeitos e suas identidades, haja vista

ser esta uma importante escola indigena no estado do Para.

Durante o curso de doutorado em educacdo, participei de diversas pesquisas, entre elas
a) “Povos da Amazonia: Historia, Territorio, Interculturalidade e Educacdo”, do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Educacdo do Campo na Amazonia (GEPERUAZ), coordenada pelo
professor Dr. Salom&o Antonio Mufarrej Hage — a qual teve como objetivo investigar as
territorialidades expressas em educacdo na Amazonia, suas constituicdes historicas, culturais
advindas dos processos educativos e das lutas contra-hegemdnicas das popula¢ées amazonicas;
b) “Os fatores que determinam a permanéncia na docéncia e as implica¢6es no trabalho e nos

desafios da contemporaneidade: um estudo sobre os professores do ensino médio”; do Grupo
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de Estudos e Pesquisa sobre Juventude, ldentidades, RepresentacGes Sociais e Educacdo
(GEPEJURSE), liderada pela professora Dra. Ivany Pinto Nascimento, que buscou desvelar as
representacdes sociais dos professores das Escolas de Ensino Médio de Belém sobre sua
profissdo e as implicacOes disto em suas perspectivas de futuro; c) pesquisas acerca de
Representacdes Sociais de indigenas sobre as suas culturas, sobre a educacao, sobre juventude

e sobre perspectivas futuro, bem como sobre identidades culturais.

A educagéo popular, os movimentos sociais, a representatividade da educagéo e as
representagfes sociais sobre 0s processos educativos tomaram corpo e sentido quando
desempenhei a carreira de profissional da educacao em diversos espacos, entre eles, 1) a Escola
Estadual Marcos Nunes, onde atuei como docente desde o inicio de minha carreira na educacéo
béasica e ocupei também as funcdes de orientador educacional e de diretor escolar. Trato esta
escola com muito carinho por ser a escola onde iniciei meus estudos quando crianca; 2) Escola
Estadual Severiano Benedito de Souza, onde trabalhei como docente da disciplina de geografia
no Ensino Médio e também exerci a funcdo de orientador educacional. Neste estabelecimento,
a experiéncia foi de grande valia para a defini¢do de indagacGes e propostas de pesquisas, posto
que l& encontrei uma grande diversidade social com a presencga de pessoas de diversas classes
sociais, diversas causas politicas e diversas vivéncias como trabalhadores do campo, indigenas
e populagdes urbanas dos mais diversos extratos sociais; 3) Escola Estadual Magalh&es Barata,
onde atuei como docente no Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos — la nédo
diferente das demais experiéncias, vivenciei muitos percalgos da educacéo brasileira, pois era
uma escola estigmatizada por Idgicas perversas que produzem vulnerabilidade social tipicas da

urbanizacéo e da precarizacao dos servicos publicos.

A docéncia no ensino Superior, igualmente contribuiu para fundamentar as
investigacOes sobre os efeitos da escolarizacdo para populagdes indigenas. A atuacdo no ensino
superior se concentrou em trés instituicbes, sendo no curso de Graduagdo em Geografia do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Pard (IFPA), nos campi de
Paragominas, Braganca, Capitdo-Poco, Salinopolis e Pacaja; na Universidade Federal do Oeste
do Pard (UFOPA), em Santarém, como professor de Geografia Econémica, Geografia da
Amazonia e Geografia do Pard, onde presenciava a luta dos indigenas da regido do Baixo
Tapajos (Munduruku, Mar6, Borari, Wai-Wai) em busca de graduagdo, mesmo enfrentando
problemas colossais como a “barreira” linguistica; e, na Universidade do Estado do Para
(UEPA), onde tenho atuado nos cursos de Graduagao em Geografia, com a disciplina “Trabalho

de Campo Interdisciplinar I1I”, campus de Barcarena, e na Licenciatura Intercultural Indigena,
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ministrando as disciplinas “Geografia da Amazonia e Ensino na Escola Indigena”, “Geografia
do Brasil e Ensino na Escola Indigena” e, ainda, “Pratica Como Componente Curricular”, tendo

trabalhado nos campi de S&o Miguel do Guama, Santarém e Paragominas.

Ao fazer parte do GEPJURSE, no aprofundamento das pesquisas sobre a Teoria das
Representacdes Sociais, minhas indagacdes sobre os efeitos da escolarizacdo dos povos
indigenas, suas imagens, seus sentidos e suas representacdes, bem como as implicacfes deste
processo sobre as populagdes, sobre suas culturas e sobre suas identidades se tornaram o mote
de minhas reflexdes. Nesta direcdo escolhi os Tembé-Tenetehar, povo com o qual possuo

relacdo desde a adolescéncia, para desenvolvermos este estudo de doutoramento.

1.2. A Tematica

Um dia, ainda no ensino fundamental, uma professora de redacdo nos orientou a ndo
iniciar textos com a palavra “atualmente”. Entretanto, diante da conjuntura socioecondmica,
politica e educacional que vivemos no Brasil hoje, ano de 2020, nosso desejo era de iniciar este

texto exatamente com esta palavra.

Atualmente, as populac@es indigenas vivem num panorama de incertezas: negacdo de
direitos, ameacas de genocidio e etnocidio. Mas... ndo! N&o é apenas atualmente! Na verdade,
desde a chegada dos europeus ao Brasil, as populacGes indigenas tiveram seus direitos
subtraidos, de tal modo que a relagdo estabelecida entre indigenas e ndo-indigenas produziu a

morte fisica e cultural de muitos povos originarios.

Embora existam grupos que atuam em defesa destas populagdes, os sistemas politico-
institucionais e a estrutura social brasileira herdados do processo de colonizagdo e
materializados nos mais diversos tipos de injusticas sociais continuam impondo violéncias

sobre indigenas, quilombolas e outras minorias.

Na contemporaneidade brasileira, muitas a¢des sdo programadas para aniquilar a
perspectiva de preservacdo das identidades indigenas, a exemplo, as tentativas de
homogeneizacao da populagdo, numa proposta voltada para a producéo e o consumo capitalista
bem como a negacdo do direito a terra e as manifestacdes politicas. Neste sentido, as popula¢es
indigenas sofrem continuas ameacas inclusive pela restricdo de politicas afirmativas de
conquistas histéricas como a demarcacdo de terras, o direito a diversidade na salde e na

educacdo e a legitimidade de curriculos escolares diferenciados e especificos.
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A partir da légica de consumo, as terras indigenas ja demarcadas, passam a figurar ndo
mais como um bem de uso e preservacdo, mas sim como uma reserva de recursos a ser
explorada como valor de troca. Ora, o territério, para o indigena, constitui elemento
fundamental para a sobrevivéncia tanto fisica quanto cultural e, a expropriacdo de suas terras,

seus costumes, suas tradigdes, constitui uma verdadeira sentenca de morte.

A escola nesta conjuntura, constitui uma instituicdo cujas funcGes e objetivos tiveram,
ao longa da histéria, dire¢bes paradoxais, em especial, como instrumento de dominacdo e
invisibilizacdo dos sujeitos. Neste sentido, pensar a educagdo escolar oferecida aos povos
indigenas tem sido a tonica de muitos estudos académicos e institucionais, 0 que nos levou a
propor um estudo sobre as representacBes sociais do povo Tembé sobre a relacdo entre a

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

Partindo desta inferéncia consideramos que o modo de vida desta populacéo se compde
também das ac¢des desenvolvidas e desencadeadas pela escola, ao longo de sua historia; e, este
modo de vida que se organiza e reorganiza em decorréncia das necessidades cotidianas, se
reorganiza também em decorréncia das interveniéncias exdgenas para atender as necessidades
do sistema capitalista em sua incessante busca pela otimizacdo da lucratividade a partir da
exploracdo de recursos naturais, de méao de obra e de trabalho intelectual. Dessa forma, vemos
a escola como uma parte fundante da sociedade na qual colidem estas relacGes de interesses,

conflitos e possibilidades.

A escola indigena, em especial, sofre as interveniéncias tanto daquilo que ocorre na
Aldeia, quanto daquilo que ocorre no urbano, na educacdo escolar, haja vista o amalgama
cultural que se produz nesta relacdo, especialmente no que tange as questdes curriculares e as
praticas pedagdgicas que consideramos sobremaneira formadores de modos de vida e de

compreensdes de mundo.

O cotidiano da maior parte dos povos indigenas no Brasil desenrola-se num
contexto de tensdo entre conhecimentos indigenas e ocidentais, entre politicas
publicas e politicas de aldeias, entre tendéncias politicas internacionais e a
definicdo de estratégias e de opcdes especificas de vida e de futuro para
populacdes indigenas. (BRASIL, 1998, p. 36).

Ha visdes de mundos diferenciadas, onde se articulam diversos modelos tanto de
sociedade quanto de escola e, sobretudo, de curriculo. Porém, o modelo escolar proposto e até

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

opressor de saberes.

Neste sentido, 0 objeto deste estudo sdo as Representagdes Sociais de indigenas Tembeé
sobre a sua cultura na educacéo escolar indigena e as implicagdes nas suas identidades, onde
apresentamos uma reflexd@o sobre a indianidade do povo Tembé, sua compreensdo de mundo e
identidade, sem perder de vista o dinamismo do pensamento do préprio povo sobre si e como
protagonistas de sua propria existéncia, levando em consideragdo os processos historicos de

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

1.3. Justificando o interesse

No periodo de 1994 a 1997, quando estudante do Ensino Médio na Escola Severiano
Benedito de Souza em Santa Maria do Par4, estabeleci meu primeiro contato com os Tembé,
situacdo na qual fomos colegas de turma durante os 03 anos de formagao. N&o havia em nosso
meio discussdes acerca de questdes relacionadas a etnia ou as suas identidades e, de certo modo,
ndo havia também reconhecimento de sua indianidade. Segundo Fernandes (2018, p. 7), 0 povo
Tembé de Santa Maria “durante um século ocultou a identidade indigena, voltando a assumir a
pertenca Tembé em 1999”. Porém, o retorno a indianidade enfrentaria diversos obstaculos para

o0 reconhecimento junto aos 6rgados publico oficiais.

Os Tembé e eu, permanecemos amigos, como 0 Somos até hoje, e, sempre acompanhei
a luta dos Tembé de Santa Maria do Pard por esse reconhecimento, que sO viria muito
posteriormente e com muitas dificuldades, haja vista a intensa transformagéo do modo de vida
tradicional enfrentado por esta populagdo para um modo de vida aproximado aos padrdes
urbanos, especialmente dos jovens dos territorios de Jeju e Areal. Estas duas comunidades, até
a presente data estdo com processos de reconhecimento em tramitagdo em diversas instituicoes
para construcdo de escolas indigenas, postos de saude indigenas, bem como pela instituigdo de

outras demandas como demarcacéo das terras tradicionalmente ocupadas.

Na universidade, como aluno e professor, trilhei caminhos diversos e, no ano de 2008,
atuando no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA), pelo Programa
Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) estabeleci contato com
0s Tembé da Aldeia Cajueiro, no municipio de Paragominas - PA, quando me deparei com as
preocupacdes da lideranca, Sr. Isidoro Tembé, o qual afirmava que o interesse dos jovens por
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seus ritos estava diminuindo, que suas tradi¢es estavam ameacadas por conta dos atrativos da

cidade e da tecnologia.

O debate acerca daquela preocupacéo do Sr. Isidoro, despertou o interesse no sentido de
apropriar-me de uma questao especifica que é a implicacdo dos processos capitalistas sobre as
culturas tradicionais, haja vista que tais culturas, apesar da visivel resisténcia, sdo representadas
como “atrasadas” em relacdo ao nivel de desenvolvimento das sociedades capitalistas, ndo
somente pelos objetos tecnoldgicos, mas especialmente de maneira simbdlica e ideoldgica e,
em decorréncia de tentativas de assimilacdo, podem, em muitos casos, suprimir suas

peculiaridades culturais no espaco e no tempo.

A relagdo da educacdo escolar e o cotidiano das aldeias constitui também uma via de
mao dupla posto que produza mudancas que implicam nas identidades das comunidades. Muitas
mudancas sao introduzidas e legitimadas através da escola, sobretudo por ocasido da insercao
de aspectos e conteudos curriculares moldados na perspectiva hegemonica do capital, que gera
um ideal de sociedade e objetiva homogeneizar os mais variados cotidianos ao modo de vida

consumista-urbano-tecnoldgico.

Passei a refletir e pesquisar sobre a identidade Tembé, em especial diante de demandas
que chegavam a Secretaria Municipal de Educacédo de Santa Maria do Par& onde exercia cargo
de coordenador pedagodgico. Atuando também como professor da Secretaria de Estado de
Educacdo do Para — SEDUC, tive alunos Tembe, nas escolas Magalhdes Barata, Severiano
Benedito de Souza e Jodo Gabriel da Silva, escolas nas quais as questdes étnico-raciais nao
possuiam grande representatividade.

No ano de 2014, iniciei atuacdo como docente do Nucleo de Formacg&o Intercultural
Indigena da Universidade do Estado do Para (NUFI/UEPA), no qual as visGes sobre identidades
indigenas foram ampliadas ao trabalhar com alunos Munduruku, Tembé, Arapiuns, Mard, entre

outros povos, nos campi de Santarém e Sdo Miguel do Guama desta universidade.

Ao ingressar no Programa de doutoramento em educacdo da Universidade Federal do
Pard, no ano de 2016, o direcionamento do estudo para a discussdo de identidades a partir da
Teoria das Representacbes Sociais tomou corpo e o caminho se concatenou para ser
desenvolvido na Aldeia S&o Pedro, do Povo Tembé.

Embora inicialmente desejasse elaborar estudos sobre os Tembé de Santa Maria do Para,
as aldeias de Jeju e Areal ndo possuiam escolas indigenas, 0 que constituia um entrave para
nossa proposta, dados os objetivos de compreender esta instituicdo escolar enquanto elemento

de organizacéo das representac@es sociais.
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Durante didlogos com o Cacique da Aldeia Sdo Pedro (TIARG), Magno Kamiran
Tembé, minhas inquietacfes se tornaram uma proposta de investigacdo nesta aldeia por ocasido
de reflex6es 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, “um caminho para ndo se deixar apagar

pelo mundo urbano”. Esta acepc¢ao justifica socialmente a elaboracao deste estudo.

Em nossas reflexfes percebemos que o estigma do atraso pelo qual muitas vezes € vista
a cultura tradicional, fortalece as simbologias urbanas diante das tradicionalmente vividas na
aldeia e, a escola, enquanto instituicdo formadora, é atravessada por estas multiplas visfes de
mundo. Esta visao de “atraso” € comum ndo somente entre 0s agentes exdgenos, mas também
entre muitos agentes ligados diretamente aos 6rgdos publicos e entidades que estabelecem
relacdo direta com as aldeias, bem como por componentes da propria cultura em si,
sobremaneira pelo fator ideoldgico externo e pela negacdo da importancia de preservacao dos

saberes tradicionais para além do carater historico: numa perspectiva de manutencao identitaria.

As historicas tentativas de “converter” os Tembé aos padrdes da sociedade nacional,
somadas a proximidade da aldeia com o urbano dos municipios de Capitdo- Poco e Santa Luzia
do Para, bem como da relagdo com outras cidades e a introducéo de objetos técnicos no espago

de vivéncia deste povo produziram uma sociedade heterogénea.

O modelo socioecondmico consumista se impde como o padrdo a ser seguido, a
representacdo do moderno e do desenvolvimento, fazendo com que todas as manifestacdes
diversas, ndo-homogéneas, sejam imediatamente tachadas como de menor importancia, como
“atraso”. No espago urbano vigoram os ideais capitalistas, tanto nos aspectos socioecondmicos
guanto nos aspectos culturais e, o padrdo ocidentalista da escola representa a colisdo destas

acepcOes com as tradi¢Oes indigenas.

Para os Tembe da TIARG, isto se intensificou e se tornou mais evidente a partir das
Gltimas décadas do século XX quando intensas modificacBes (estruturais e até conjunturais ao
nivel regional, nacional e internacional) atingiram 0s municipios proximos as aldeias tornando-
os territorios de valorizacdo das relagbes de troca, em especial pela mudanca do padrédo de
exploracdo da Amazonia, conforme Gongalves (2001) passando do padréo rio-varzea-floresta
— que compreende desde o periodo colonial até 1960 e denota as origens da producdo
extrativista, cuja circulacdo se dava por meio fluvial e os modos de vida mais expressivos
estavam na relagdo humana com os rios e a floresta — para o padréo estrada-terra firme-subsolo

— (ue constitui-se a partir das transformacdes socioespaciais provenientes de politicas publicas
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de integracdo nacional, com base num projeto de diversificagdo econdmica pela introducdo da
agropecuaria, exploracdo minero-metallrgica e exploracdo madeireira. Neste padrdo de

exploracdo a rodovia foi imposta como principal modal de circulagéo.

Os padrdes de exploracdo foram acompanhados de intensas modificacBes nos espacos
urbano, do campo e das florestas, bem como no modo de vida da populacdo. No caso dos
Tembé, especialmente pela introducdo de propostas de educagdo baseadas num paradigma
emancipatorio, diferente daquelas que remontam a colonizagdo — cujo carater era
“assimilacionista” com vistas a transformar completamente o sujeito indigena de maneira que

este “deixasse de ser indio” (EMIDIO-SILVA, 2017).

Aqui compreendemos como modo de vida os géneros de vida conceituados por Paul
Vidal de La Blache, segundo o qual, “géneros de vida sdo um conjunto de técnicas, formas
ativas de adaptacao do grupo humano ao meio geogréafico. Da especializacdo e da estabilidade
dos géneros de vida dependem a especializacdo e a estabilidade do grupo humano e sua
duragdo” (LA BLACHE apud SORRE, 2002, p. 22). Assim, 0s géneros ou modos de vida
possuem uma mobilidade e sofrem metamorfoses. O género de vida “nasce, transforma-se e
expande-se” (idem, p. 27).

Como existe uma estreita relacdo entre a aldeia e o urbano, a escola se estabelece neste
processo dindmico e, ndo raramente contraditério, entre a valorizacdo e manutencdo das
tradicdes, dos modos de vida, e a instrumentalizacdo da populagdo indigena a globalidade
capitalista com seus mecanismos técnicos que se apresentam as populagfes como a
“materializa¢do” do progresso, do desenvolvimento e da tecnologia. Isto provoca uma constante
tentativa de enquadramento ou mesmo de homogeneizacdo do indigena e, em especial do
curriculo escolar prescrito, aos parametros urbanos e globais, as contingéncias do capital. O que
nos revela a face das intencionalidades tanto da populacdo indigena quanto do capital, cujas
acoes nédo estdo e ndo sdo desprovidas de sentido nem tdo pouco de consciéncia quanto a

possibilidade de opcdo ou de controle por ambas as partes.

Pelo exposto, existe o desafio de desconstruir, na visdo de mundo dos indigenas, a ideia
de progresso e de desenvolvimento, formuladas de maneira linear e reducionista, onde a
imagem do desenvolvimento urbano, econémico e tecnoldgico baseado na exploracdo dos
recursos naturais, da méao de obra e da exaltacdao do capital, figuram com elevada importancia,
pois tais perspectivas se avolumam no cotidiano da populacdo e se refletem no ambiente

escolar, onde, por exemplo, o curriculo 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 indigenas tradicionais.

Como resisténcia a isto, muitos indigenas, principalmente os mais idosos, buscam um
retorno ao modo de vida tradicional com reconhecimento das tradi¢cdes e do pertencimento que

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

[...] é também parte de suas acdes afirmar que eles prdprios sdo capazes de
dizer quem s8oos Tembé, quantos sdo e como sdo, sem que isso
necessariamente seja para demonstrar quem, como e o que ndao é Tembé. O
gue se apresenta como mais caro no discurso dos lideres é a afirmacdo de uma
cultura que é viva, que possui uma meméria coletiva tributaria da identidade
Tembé, com suas idiossincrasias, com um sentimento de pertencimento a um
grupo, através do qual direitos sdo percebidos e reivindicados, principalmente
o direito a um lugar para viver. (PONTE; AQUINO, 2013).

Do extrato acima percebemos a inten¢éo e a preocupacao das populacgdes indigenas com
a necessidade de preservacdo de sua cultura, entretanto, a capacidade de resisténcia se
enfragquece ao passo que a escola formalizada evidencie uma suposta superioridade do modo de

vida urbano.

A este respeito, um ancido Tembé (Aldeia Cajueiro/ TIARG) lamenta que muitos jovens
veem a cidade como uma grande ilusdo moderna; 14 se encantam com “as coisas da cidade”,
mais atraentes que seu cotidiano e passam a “ndo gostar mais” da cultura tradicional, nem da
alimentacdo pouco diversificada, nem das mdusicas tradicionais, que falam de caca, de pesca e
de entidades cosmoldgicas. Muitos até deixam de acreditar nos rituais, realizando-os somente
por obrigacdo, outros, inclusive, ja ndo aprendem a lingua materna, a ttm como secundaria,

apesar desta lingua constituir um componente curricular na escola.

Na Aldeia Sado Pedro, lécus de nosso estudo, 0s processos histdricos violentos, a
vivéncia de interlocucdo com o espaco urbano e as migracdes dos Tembé, suprimiram a lingua
materna, sendo quase totalmente substituida pela lingua portuguesa. Nesta aldeia, 0 uso da
lingua materna esta restrito aos ritos culturais. Vale ressaltar, que a grande maioria desconhece

as masicas entoadas em lingua materna durante tais ritos e comemoragoes.

Embora os Tembé ja mantenham contato com povos brancos® ha mais de 300 anos, 0s
indigenas da Sao Pedro constituiram identidades com seu territorio e com suas origens enquanto

povo indigena. Suas identidades e suas trajetorias compdem-se e organizam-se em

! Para os Tembé, todos 0s povos ndo-indigenas sdo considerados “brancos” ou “karayw”.
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representacOes sociais, constituidas e vividas no seio social e carregadas de sentidos dos quais

depende sua proépria existéncia.

Nossos levantamentos bibliograficos?, leituras e reflexdes, deixaram claro que nio
existe producdo sobre as representacdes sociais dos Tembé. Neste sentido, justifica-se
academicamente o estudo, haja vista que produzira conhecimento cientifico sobre este povo,
dara visibilidade aos seus protagonismos e, sobretudo, pelo carater de ineditismo do estudo.
Outrossim, é importante ressaltar a contribuicdo de nosso estudo a linha de pesquisa Educacao
Cultura e Sociedade, a qual estd vinculado no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da

Universidade Federal do Para.

Além disto, este estudo constitui um grande desafio pessoal, enquanto educador e
pesquisador, no sentido de compreender as imagens e 0s sentidos da educacdo Tembé em seus
meandros, como forma de producdo social e cultural que alem de mantenedora da sociedade,
produz em si mesma a possibilidade de transformacdo; bem como constitui uma grande
contribuicdo para com a comunidade Tembé da aldeia Sdo Pedro e a comunidade indigena em

geral.

Por tudo, nosso estudo se faz importante para escola, de forma que tanto
academicamente, quanto socialmente possibilitara a analise de visdes prospectivas nas quais a
valoragao de “si”’ e de “outros” modos culturais, que ndo o mercadologicamente elaborado, sao
necessarios a afirmagdo da democracia dos saberes e do protagonismo dos Tembe, o que é,
decerto relevante no Estado do Para, onde estdo diversas terras e comunidades indigenas do
Brasil.

Realizar o estudo na Aldeia S&o Pedro, traz ainda o desafio de compreensédo pois nela
estd a maior escola de toda a Terra Indigena dos Tembé (TIARG) a Escola Indigena Francisco

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

A Aldeia Sdo Pedro

A Aldeia Sao Pedro, l6cus de nosso estudo, é uma das 33 aldeias Tembé localizadas na
Terra Indigena do Alto Rio Guama — TIARG.

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

279.897,00 hectares, se estende territorialmente sobre varios municipios paraenses como Santa

2 Os levantamentos bibliograficos estdo apresentados na Segdo Il — “Pontos de partida”, subsegdo “Estado do
conhecimento sobre os Tembé”.
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Luzia do Para (37 mil ha.), Nova Esperanca do Piria (149 mil ha.), Paragominas (93 mil ha.) e
faz fronteira com os municipios de Garrafdo do Norte, Capitdo Poco, Viseu e Cachoeira do
Piria. A terra indigena (TI) fica a margem direita do Rio Guama e a margem esquerda do Rio
Gurupi, na divisa dos estados do Pard e Maranhdo. Das 33 aldeias, 17 estdo na regido do rio

Gurupi, no sul do territorio, e 16 na regido do Guama4, no norte do territorio.

No mapa abaixo apresentamos Terra Indigena do Alto Rio Guama4 e a distribuigdo das
aldeias Tembé-Tenetehar, sendo que tal organizagdo territorial compreende um padrdo de
ocupacédo que liga os Tembé com a natureza, em especial com o rio. Ou seja, as aldeias estdo

concentradas nas extremidades da T1, onde se localizam os rios Guama e Gurupi.



Figura 1 - Mapa da Terra Indigena do Alto Rio
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De acordo com o Cacique Kamiran, a disposi¢éo da ocupacgéo da Tl decorre da estreita
relacdo que os Tembé tradicionalmente possuem com os rios, em especial pela locomocéo, a
pesca e demais recursos providos por este elemento da natureza. Dai a ocupagdo sempre as
margens dos rios Gurupi e Guama e a falta de éxito na ocupacéo de areas centrais da T1, como
estratégia de protecdo do territorio, embora essas estratégias tenham sido objeto de discusséo e
tentativas de implementacdo pregressa. As areas centrais da Tl s&o reservadas a caca, a pesca e

outros sistemas de subsisténcia.

O acesso ao territorio da TIARGS, porgdo norte, pode ser feito, a partir da capital do
estado Belém, seguindo pela BR-316 até o municipio de Santa Maria do Pard, onde sera
necessario seguir pela rodovia BR-010 e posteriormente atraves da rodovia PA-253 até a cidade
de Capitdo Poco onde sera possivel o acesso a estrada vicinal que leva até a TI. Uma segunda
opcao de acesso é seguir a BR-316 até a PA-124 que liga Santa Maria do Paré a Capitdo Poco
(via Ourém), e, uma terceira op¢ao € através das estradas vicinais do municipio de Santa Luzia

do Para.

Segundo o Plano de Gestdo Territorial e Ambiental PGTA/TIARG (2018), atualmente
vivem na TI aproximadamente 4.168 pessoas, das quais 2.546 se consideram
indigenas (IBGE, 2010), entre aldeamentos indigenas e ocupagdes irregulares por nao-
indigenas.

Na Aldeia S&o Pedro residem 38 familias indigenas, perfazendo aproximadamente 250
pessoas. Hoje, a principal fonte de renda destas familias é o servigo publico. De acordo com 0s
indigenas, a partir da implementacdo da escola e da possibilidade de formagdo na propria
comunidade, os indigenas passaram a ocupar cargos antes ocupados exclusivamente por nao-
indigenas como os cargos da area da saude indigena (enfermeiros, técnicos, agentes
comunitarios) e também da educagdo (professores, técnicos, serventes). Entretanto, a economia
estd muito mais relacionada ao modo de vida indigena, de tal maneira que, mesmo os indigenas
que atuam em cargos publicos permanecem produzindo em suas plantacdes e sistemas

criatdrios, bem como desenvolvem as préaticas de caca, pesca e coleta.

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

centro da aldeia € um campo de futebol®, o qual corresponde a um dos principais elementos de

3 0 acesso s aldeias da porcdo sul do territério é feito através da BR-010 (Belém Brasilia) até a cidade de
Paragominas, seguindo pela rodovia PA-125 até o Projeto de assentamento do Instituto Nacional de Colonizacéao
e Reforma Agraria (INCRA), denominado CAIP, e posteriormente por estradas vicinais até a Aldeia Cajueiro.

4 O campo de futebol é uma marca do contato e da colonizagdo, entretanto ndo sera objeto de nossas reflexdes no
presente estudo.



32

lazer da populacdo. Neste campo, diariamente os indigenas se reinem para jogar futebol e, de
certa forma, se confraternizar com os demais membros da aldeia, especialmente o0s jovens.
Neste croqui, destacamos ainda a localizacdo da Igreja e da escola Francisco Magno Tembé.

Cabe destacar as construgfes em sua maioria realizadas em alvenaria.

Figura 2 - Croqui da Aldeia S&o Pedro

1' Igreja de Sao Raimundo Nonato . Construgdes cobertas com palha

= Posto de Saude Indigena Construgdes cobertas com telhas
Estradas

Fonte: Elaborado pelo autor, 2020
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Podemos caracterizar a aldeia Sdo Pedro a partir de diversos aspectos. Faremos aqui
uma breve descricdo de alguns desses, especialmente no que se refere aos aspectos econémicos
que constituem mecanismos que implicam em sua relacdo com a comunidade e a natureza.

As principais atividades econémicas dos Tembé da Aldeia Sdo Pedro sdo: a roca de
mandioca, a qual é cultivada tanto para o consumo préprio das familias quanto para o comércio
(em alguns casos) e também de melancia, jerimum, milho, feijdo (quebra-cadeira, vagem-roxa,
sempre-verde, santo-anténio, e lisdo — fava grande e vermelha), arroz, maxixe, banana,
macaxeira, pimentinha, pimenta do reino; a colheita do agai, cara e frutas silvestres para
consumo; a malva; a piscicultura® a partir da implementacio de acudes.

Mantendo suas tradi¢des, os Tembé continuam com o artesanato, a criacdo de pequenos
animais, caca, pesca, extrativismo vegetal, producdo de carvdo para consumo. Algumas
familias cuja necessidade de complementacdo do poder publico era mais evidente e mediata,
foram contemplados por programas como o Bolsa Familia.

O continuo contato com o espaco urbano produziu uma rede de relagdes cujos efeitos
podem ser descritos de maneira paradoxal, pois ao mesmo tempo introduziu amenidades e
maéculas na aldeia. Tal relacdo ndo deve ser questionada do ponto de vista do “sim” ou do “ndo”,
mas do ponto de vista do “entre”. Como objetos tipicamente urbanos atuaram na relagao “entre”
0 espaco urbano e a aldeia? Ora, ndo se pode pensar em isolamentos, tampouco em
“transmutacao” de objetos e a¢des, mas sim em inter-relag0es entre aldeia e urbano.

Na aldeia S&o Pedro, assim como noutras aldeias da TIARG, é possivel constatar a forte
presenca do setor de comércio, em especial o comércio de bens. Este setor introduziu bens de
consumo, equipamentos eletrénicos e alimentos industrializados ou processados, bem como o
habito de comercializa¢do. Assim, consome-se na aldeia o café, o aclcar, o sal, o pdo e diversos
outros produtos industrializados. Em contrapartida, os Tembé vendem farinha, legumes, acai,
malva e diversos outros produtos extraidos da natureza.

Em observacdo a esta situagdo, atualmente, todas as casas possuem pelo menos um
aparelho de televisdo ligado ao mundo através de sinais de satélite. Da mesma maneira, a
internet, embora com uma conectividade bastante limitada, estd na maioria das casas da Aldeia
Séao Pedro.

A relacdo que ha muito se estabelece entre a aldeia S&o Pedro e a cidade de Capitdo
Poco tem se tornado mais estreita a cada ano que passa, uma vez que, além do desenvolvimento

de novos padrdes de consumo na aldeia, a fluidez do espaco entre estes dois lugares se tornou

® Em decorréncia da forte seca de 2015, a grande maioria dos peixes morrerem. Porém, trés familias pretendem
dar continuidade ao projeto.
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mais veloz. Deste modo, para além das amenidades, muitas vezes representadas nos
equipamentos eletroeletrénicos e automotores, esta aproximacdo findou proporcionando a
introducdo de muitos elementos perniciosos no cotidiano Tembé, seja do ponto de vista dos
objetos seja das agdes, entre 0s quais podemos elencar uso inadequado de agrotoxicos, 0
consumismo, uma producéo em escala comercial — que leva ao comprometimento dos recursos
naturais, especialmente as terras para alocacgao de rogas —, situagdes de alcoolismo e doencas
relacionadas a maus habitos alimentares — diabetes, hipertensdo, problemas cardiovasculares,

entre outros.

Além disto, ocorreram muitos acidentes automobilisticos envolvendo indigenas, cujo
principal meio de transporte se tornou a motocicleta. Estes acidentes, em sua maioria, sao
causados pela imprudéncia dos condutores somada as mas condi¢fes de conservacdo das
estradas vicinais, seja pela agdo dos rigorosos invernos amazonicos, seja pela falta de atuacéo
pelo poder publico. Alguns acidentes resultaram em morte de indigenas nas estradas de acesso
as aldeias. A este respeito, vale ressaltar que, embora o principal meio de transporte da TIARG
seja a motocicleta, hd também a utilizacdo de carros, e animais como cavalos e jegues,

especialmente para o transporte de produtos da roga e madeira.

A Aldeia Sdo Pedro estd as margens do Rio Guama, possui posto de Saude, 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 relagdo entre os Tembé e as populag¢fes ndo-indigenas, um templo da igreja
catdlica cujo padroeiro é Sdo Raimundo Nonato, igualmente marca a presenca do ndo-indigena
desde a colonizacéo, a Escola Francisco Magno que possui esse nome em homenagem a um
antigo Cacique, ja falecido, porém que, igualmente, carregava em seu nome a marca da
colonizacgdo, pois em tal periodo, os indigenas eram proibidos de terem nomes de sua propria
representatividade sendo obrigados a ter nomes “nacionais”, de preferéncia “nomes de santos”;
e por fim, a Ramada, espaco de convivéncia dos indigenas, espaco circular coberto de palha e
sem paredes, construcao tipicamente indigena. Abaixo apresentamos a imagem da ramada da
Aldeia Sao Pedro:
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Figura 3 - Foto da Ramada na Aldeia S&o Pedro

Foto: Autoria, nov. 2019.

A Ramada carrega o sentido da ancestralidade Tembe, é o palco dos mais diversos
momentos comunitarios, é nela que se realizam as reunides, eventos importantes da comunidade
e, principalmente, é nela que ocorre o Ritual da Festa da Menina Moga. Em dadas situacdes a
Ramada funciona como extensdo da escola Francisco Magno para realizacdo de eventos e

atividades escolares.

1.4. Apresentando o problema

A luta dos povos indigenas no Brasil por reconhecimento e melhorias na qualidade de
vida nas aldeias, ha muito, € confundida com praticas de radicalismos, pois, estes povos muitas
vezes somente conseguem ter a reivindicacdo de seus direitos “ouvida”, inclusive direitos
garantidos na Constituicdo Federal de 1988, quando realizam protestos e manifestacdes cujas
praticas principais ao longo das lutas sociais vao desde a apreensao de bens e equipamentos, ou
ocupacdo de espacos como prédios e rodovias, até o confinamento de pessoas e conflitos fisicos

(batalhas sangrentas).

Vale ressaltar que ha uma simbologia em acreditar-se que tais espacos publicos nédo
sejam também pertencentes aos povos indigenas, como se estes devessem estar estratificados
da sociedade. E, na maioria das vezes, as reivindicagdes sdo vislumbradas de maneira isolada,

sem a devida atencdo aos problemas vividos por estas comunidades.
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Para muitos indigenistas, tais imagens sdo, na verdade um emaranhado estratégico que
visa a diminuicdo ou mesmo a relegacdo dos direitos do indigena em relacdo aos direitos dos
demais sujeitos sociais. Tal estratégia advem da propria logica sociocultural e politica instalada
no pais, pela qual se produziu uma visao ideoldgica de depreciagdo das populagdes tradicionais
— indigenas, quilombolas, ribeirinhas. Tais visdes, entretanto, produzem para os indigenas o

sentimento e a necessidade de resisténcia pela preservacao de suas identidades e de sua cultura.

Breton (2010) afirma, em “Saturno devora a sus hijos: miradas criticas sobre
el desarrollo y sus promesas”, que o discurso neoliberal em sua versdo
alternativa dispde de um dispositivo poderoso sobre as populacdes
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 praxis de integracdo dos grupos considerados
subalternos ao Estado-nacdo. Estas medidas, por assim dizer, potencializam a
retorica da  “sustentabilidade”, do = “empoderamento” e do
“etnodesenvolvimento” e justificam a atuagdo da sociedade civil em prol do
interesse comum. (PONTE, 2014, p. 306-307, grifos dos autores).

Nesta dire¢do, os chamados “interesses comuns nacionais” visam a assimila¢cdo do
indigena a ponto de também torna-lo um sujeito urbano, ndo em sentido estrito, mas no sentido
da homogeneizacao das acOes e da visdo 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 indigenas, haja vista a
presenca do Estado atraves de politicas publicas como a educacéo e a saude, impostas como
acOes soberanamente igualitarias e igualadoras de direitos, mas que, ndo raramente, atuam
dentro de uma légica de adequagdo, homogeneizacao e regulacdo na qual se “engessam” as

possibilidades de ac¢Ges politicas genuinas por parte de determinadas comunidades.

Muitos povos perderam ndo somente suas terras, mas principalmente tiveram sua cultura
mutilada pela légica social perversa que busca a homogeneizacédo e ainda produz, ao longo do
tempo uma empreitada contra a manutencdo e valorizacdo da terra, da identidade e das
peculiaridades que d&o ao indigena o sentido do pertencimento como ressalta VVanderltcia Ponte

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

Boyer (2011), ao estudar quilombolas e indigenas na regido do Tapajos, no
Para, identifica que o jogo de identidade é associado a uma referéncia
ancestral, cuja relagcdo com o territério torna-se capital. E esse elemento que
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faz emergir o sentimento de pertencimento a uma identidade e, por
conseguinte, faz suscitar um processo de organizacdo, reinvencdo da
“indianidade”, de revalorizacao da cultura no ambito de luta por direitos, entre
0s quais, e, sobretudo, o direito a terra. (PONTE, 2014, p. 308).

Na luta entre o processo de homogeneizagdo cultural e a resisténcia dada pela
reivindicacdo de pertencimento, a escola inevitavelmente ocupard um lugar paradoxal no
sentido de estabelecer quais elementos podem e ou devem ser considerados como mais
importantes e quais elementos devem ser ou ndo desprezados para o aprendizado dos povos
indigenas.

Neste ponto, uma busca por homogeneizacdo no Brasil recorre ao principio de que
educacdo para ter qualidade deve ser medida por padrdes estabelecidos dentro de uma
perspectiva generalista ou generalizante das chamadas “bases comuns” criadas pela sociedade
capitalista urbana dentro de sua propria expectativa social, econémica e cultural, agindo como

elemento de desconstrucédo das culturas tradicionais.

Em dadas situagOes, se criam expectativas de mediacdo ou harmonizacdo dos objetivos
escolares gerais com 0s ensinamentos considerados importantes aquele povo, aquela cultura
especifica, porém sempre ponderados numa condicdo de subalternidade em relacdo aos

conhecimentos académicos.

Neste sentido, o Estado como ente mediador e, muitas vezes, provedor das acdes é
determinante para os caminhos que serdo ou néo trilhados pelas culturas dos povos indigenas
bem como pela possibilidade ndo somente de fortalecimento, mas de sobrevivéncia de tais
culturas, muitas vezes suprimidas pela légica do consumo, que velozmente se imp&e como
moderno através das tecnologias, das midias e dos conhecimentos académicos e cientificos para

0S quais se processa uma supervalorizacdo em detrimento de saberes e modos de vida alteros.

Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional estabeleca em seu artigo 78,
in verbi, as garantias de uma educacdo comprometida com as identidades (HALL, 2006;
WALSH, 2009; BHABHA, 1998; WOODWARD, 2009), estas garantias legais, se pulverizadas
de maneira descuidada diante das realidades impares de cada comunidade, findam por
estabelecer uma condicdo na qual a educacéo se torna, como dito, paradoxalmente um dos
elementos cuja defini¢do é imprecisa e fronteirica em relacdo a realidade cotidiana e cultural

dos povos indigenas:

Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboragdo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
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programas integrados de ensino e pesquisas, para oferta de Educag&o escolar
bilingue e intercultural aos povos indigenas, com 0s seguintes objetivos: I -
proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagdo de suas
memorias historicas; a reafirmacgao de suas identidades étnicas; a valorizacdo
de suas linguas e ciéncias; Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos,
0 acesso as informacgdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional e demais sociedades indigenas e ndo-indias. (BRASIL, 1996).

Além disto, os acordos e a necessidade de adequagdo de algumas comunidades
indigenas para garantir reconhecimento de seus direitos e mesmo de sua indianidade dependem
de uma burocratizacdo rigida que finda por determinar, a estas popula¢@es, um curriculo no

qual os saberes tradicionais séo subvalorizados.

A dindmica de organizagdo escolar indigena das comunidades ocorre segundo um
padrdo burocratico pensado pelos 6rgdos governamentais e, por conseguinte, transcende as
politicas de aldeia, o que implica numa constante tentativa de homogeneizacdo da cultura
indigena.

Vale ressaltar, entretanto, que ndo se pode pretender uma escola indigena que nao
contemple os conhecimentos académicos e cientificos atualmente dominados pelas sociedades
contemporaneas, pois, € consenso entre muitos estudiosos, que isto representaria ndo uma
protecdo da cultura indigena, 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 ndo importante como contedo para as comunidades dentro de uma
situacdo multicultural em que estas estejam inseridas, ou seja, 0 problema esta em como realizar
uma escola que ao mesmo tempo garanta o acesso ao conhecimento cientifico e académico e

que mantenha a valorizagéo dos saberes tradicionais ndo-hegemaonicos.

Para Santos, a escola e, em especial, o curriculo escolar das minorias deve conter “o seu
saber hegemonico para recuperar e possibilitar o desenvolvimento autbnomo de saberes ndo-
hegemdnicos, gerados nas praticas das classes sociais oprimidas e dos grupos ou estratos
socialmente discriminados” (SANTOS, 1997, p. 228).

Partindo dessa premissa, compreendemos que 0s ndo-indigenas estabelecem
representacdes sociais, imagens e sentidos sobre o indigena, sobre suas reivindicacdes, suas
formas de organizagdo, sua cultura — muitas vezes sem o devido conhecimento da realidade

destes povos. Por sua vez, os indigenas, enquanto sujeitos do conhecimento, interpretam a
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realidade da sociedade ndo-indigena de forma a constituir representagdes sociais sobre ela e
sobre si mesmos. As representa¢des sociais “‘corporificam ideias’ em experiéncias coletivas e
interacdes em comportamentos”. (MOSCOVICI, 2010, p. 48)

Desta feita, a interpretacdo da relacdo multicultural vivenciada na aldeia interfere na
organizacdo das representacfes sociais, nas imagens e sentidos que os indigenas estabelecem
sobre si mesmos e sobre sua cultura, pois “€ na cultura que se da a luta pela significag¢do, na
qual os grupos subordinados tentam resistir a imposicdo de significados que sustentam o0s

interesses dos grupos dominantes”. (COSTA, 2002, pag.138).

As escolas indigenas no Pard padecem de problemas, tais como: auséncia de
operagdo de um curriculo especifico para realidades indigenas, falta de
calendario e metodologia diferenciados, materiais didaticos proprios e forma
de avaliacdo especifica. Estes tém se constituido em desafios para escolas
indigenas, que quase sempre terminam por reproduzir o ensino da zona urbana
e/ou rural. Até entdo, ndo existe uma escola indigena no Pard que atenda
plenamente os principios da diferenciacéo, especificidade, interculturalidade,
comunitéria e bilingue/multilingue. (GONCALVES, 2010, p. 225).

Este cenario de precariedade exposto por Rosiane Gongalves faz necessario
compreendermos a organizacdo das representacGes sociais dos indigenas sobre sua prépria
cultura no @mbito da instituicdo escolar, uma vez que a educacgéo escolar constitua o principal
elemento de fronteira e fusdo entre a cultura indigena e a cultura do ndo-indigena.
Especialmente partindo do pressuposto de que a educacao escolar difere da educacdo indigena

e também da educacdo escolar indigena, o que veremos detidamente em momento oportuno.

Para os Tembé, a educacdo se constitui como um elemento para a formacdo do ser
indigena, uma das principais formas de resisténcia e possibilidades para que consigam lutar por

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

A educacdo indigena é certamente outra. Ela estd mais perto da nocdo de
educagdo, enquanto processo total. A convivéncia e a pesquisa mostram que
para o indio a educacdo é um processo global. A cultura indigena é ensinada
e aprendida em termos de socializacdo integrante. O fato dessa educacdo ndo
ser feita por profissionais da educacédo, ndo quer dizer que ela se faz por uma
coletividade abstrata. [...] a educacdo de cada indio é interesse da comunidade
toda. A educacdo é o processo pelo gqual a cultura atua sobre os membros da
sociedade para criar individuos ou pessoas que possam conservar essa cultura.
[...] Educar é, enfim, formar o tipo de homem ou de mulher que, segundo o
ideal valido para a comunidade, corresponda a verdadeira expressao da
natureza humana. (MELIA, 1979, p. 10)
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A educacdo escolar por sua vez, possibilita a apreensao de estratégias de gestdo de seu
proprio territério bem como as expectativas de futuro, sempre vistas como elementos
condicionados a escola em muitos aspectos, em especial a possibilidade de desenvolvimento
social e ambiental. E importante ponderar que “o saber do mundo ocidental ndo exclui o saber
e o fazer do mundo indigena, que, como se sabe, na sua forma tradicional, é permeado de

questdes concernentes a uma vida autdbnoma e sustentdvel” (GONCALVES, 2010, p. 209).

O povo Tembé carrega em sua histéria de resisténcia “memorias” de processos
educacionais que vao desde a catequese no periodo colonial as propostas de educacdo
intercultural de nossa contemporaneidade, constituindo uma realidade especifica sobre a qual
pretendemos refletir e compreender a partir da Teorias das Representacdes Sociais. E nesta
perspectiva que, fazemos o seguinte questionamento: como se constituem as Representacoes
Sociais de professores Tembé sobre a sua cultura na educagéo escolar e suas implicacdes nas

suas identidades?

Para obter respostas, elaboramos quatro questionamentos que poderdo nos levar a

compreensdo desta problematica, como segue:

a) como se caracteriza a cultura Tembé e as mudancas ocorridas em func¢éo do contato
com o ndo-indigena?

b) como se caracteriza a educacao escolar na aldeia Sdo Pedro do povo Tembé?

C) quais as objetivacdes e ancoragens que compdem as representaces sociais de
professores Tembé sobre a sua cultura na educacao escolar?

d) quais as implicagdes das representagdes sociais dos professores Tembé sobre sua

cultura na educacéo escolar para suas identidades?

1.5. Os Objetivos
1.5.1. Objetivo geral

Investigar a constituicdo das Representacfes Sociais de professores Tembé sobre a sua

cultura na educacéo escolar e suas implicagGes nas identidades deste povo.

1.5.2. Objetivos especificos

1.5.2.1. Caracterizar a cultura Tembé e as mudangas ocorridas em funcdo do contato

com o ndo-indigena.
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1.5.2.2. Caracterizar a educacéo escolar na aldeia S&o Pedro do povo Tembé.

1.5.2.3. Destacar as objetivacdes e as ancoragens que compdem as Representacdes
Sociais de professores Tembé sobre sua cultura na educacao escolar.

1.5.2.4. Analisar as implicacdes das representac@es sociais dos professores Tembé sobre
sua cultura na educacéo escolar para suas identidades.

1.6. A Tese

Os saberes tradicionais indigenas vém sendo paulatinamente transformados na
comunidade Sao Pedro a partir das relagBes historicas, socioeconémicas e culturais
desenvolvidas no contato com as popula¢gbes ndo-indigenas. A escola enquanto instituicdo
eminentemente exdgena constitui uma variavel contributiva para esta transformacdo e
remodelamento da cultura e das identidades dos Tembé, mas, contraditoriamente, também tem
sido entendida como um caminho que, seguido conscientemente pelos indigenas, pode lhes
munir de autonomia e protagonismo na luta contra os caminhos perversos impostos pela

contemporaneidade.

E necessario compreendermos a escola como o elo capaz de produzir compreensdes
entre o indigena e o ndo-indigena, seus modos de vida e suas culturas e, a0 mesmo tempo, como
um instrumento de reproducdo da sociedade ndo-indigena, ou mesmo de valorizacdo dos
conhecimentos académicos em detrimento dos saberes ancestrais, 0 que se evidencia pelo
curriculo e pelas praticas escolares e, portanto, como elemento condicionante na formacéo das

representacdes sociais dos Tembeé sobre sua cultura.

Neste sentido, partimos da hipOtese de que os professores Tembé constroem
representagcdes sociais sobre sua cultura na educagéo escolar e estas representacdes produzem

implicacbes em suas identidades.
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SECAOQ Il - PONTOS DE PARTIDA

“Assim como casas sdo feitas de pedras, a ciéncia é
feita de fatos. Mas uma pilha de pedras néo é uma casa
e uma cole¢do de fatos ndo €, necessariamente,
ciéncia”.

(Jules Henri Poincare)

O extrato da obra de Jules Poincare, acima, nos faz refletir sobre organizar um trabalho
de pesquisa. Esta organizacgéo corresponde a planejar-se, ndo somente com a operacionalizagdo
da pesquisa, mas com todos os envoltos definindo os pontos de partida, os pontos de chegada e
a possivel superacgdo: a producéo do conhecimento. O percurso metodolégico, neste sentido nao
constitui um quadro de acGes estaticas nas quais 0s resultados serdo sempre perfeitos e tangiveis
e sim elementos que norteiam o estudo a ponto de garantir sua veracidade a partir de critérios

previamente estabelecidos.

Na presente secdo, discorreremos sobre a preparacdo de nosso percurso metodologico
para a elaboracdo desta tese. Aqui, definimos os caminhos, 0s instrumentos e técnicas a serem

seguidas para alcancar os objetivos de investigacdo propostos.

Para dar densidade aos aspectos relativos a importancia de nosso estudo apresentamos
ainda a elaboracdo do estado do conhecimento sobre os Tembé-Tenetehar como parte da

pesquisa bibliografica realizada.

2.1. Metodologia

De acordo com Ivo Tonet (2013), o método cientifico € um conjunto de procedimentos
utilizados pelo sujeito pesquisador para “traduzir teoricamente a realidade”. Porém, ¢ necessaria
a compreensao de que “ndo serd o método, elaborado prévia e autonomamente pelo sujeito, que
ird prescrever como se deve proceder. Pelo contrario, sera a realidade objetiva (o objeto), no
seu modo proprio de ser, que indicara quais devem ser os procedimentos metodologicos”

(TONET, 2013, p.112).

Neste sentido, a elaboracdo dos caminhos tracados previamente pode sofrer alteracfes
em decorréncia do objeto de estudo, haja vista que se proponha a desvelar este objeto, o qual

néo se apresenta de forma simples e evidente.
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Para este estudo, cujo objeto sdo as representacdes sociais de indigenas Tembé sobre a
sua cultura na educacdo escolar e as implicacBes nas suas identidades, organizamos o seguinte
percurso a ser seguido: a) o tratamento ético; b) tipo de estudo; ¢) a abordagem do estudo; d) a
pesquisa bibliografica e documental; €) a pesquisa de campo; f) os instrumentos de coleta de
dados; g) os procedimentos para analise dos dados.

A Teoria das Representagdes Sociais (TRS) é um aporte de sustentacdo deste estudo.
Ela ndo possui método especifico e proprio para suas analises, destarte a importancia de aportes
tedrico-metodoldgicos que possam suprir a interpretacdo da realidade de maneira sistematizada,
e, a0 mesmo tempo, o enorme “leque de possibilidades, levando em consideracao o tipo de

estudo a ser realizado” (NASCIMENTO, 2014. p.199).

Isto posto, organizamos a operacionalizacdo da pesquisa a partir dos seguintes itens: o
tratamento ético, o tipo de estudo, a abordagem do estudo, a pesquisa bibliografica e
documental, elaboracdo de estado do conhecimento, a pesquisa de campo e 0s respectivos

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

2.1.1. O tratamento ético

O tratamento ético as pesquisas cientificas € regra desde os primordios das ciéncias.
Embora nosso compromisso ético enquanto pesquisador esteja bastante consolidado, com o
advento das tecnologias de informagdo e os recursos informacionais, com suas infinitas
possibilidades, bem como 0 momento fake news pelo qual passa nosso pais, os cuidados éticos
e o sigilo se impBem como suprema necessidade nas ciéncias humanas e sociais. Os tramites
precisam ser cuidadosamente seguidos a fim de garantir o respeito a dignidade humana, a
protecdo a vida, como determina a Resolugdo n.° 466 - CNS, de 12 de dezembro de 2012, e,
também, resguardar os modos particulares de vida e o pleno exercicio dos direitos dos
participantes, como manda Resolucdo n.° 510, de 07 de abril de 2016, sobre a Etica na Pesquisa
na area de Ciéncias Humanas e Sociais, para evitar danos tanto para os sujeitos da pesquisa

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

Os tramites para entrada de pesquisador em area indigena, cujo acesso esteja restrito,
necessita de autorizacdo de drgdo federal, a qual deve ser requisitada na Capital Federal,
Brasilia, 0 que demanda diversos estagios burocraticos e demasiado tempo de espera. Porém,
em consonancia com todos 0s preceitos éticos e considerando o livre acesso que temos em a

TIARG, o qual nos foi estabelecido por liderangas em vista de nosso profissionalismo e pretérita
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relacdo de amizade que data desde o ano de 2008, solicitamos ao lider Kamiran Tembé,
autorizacdo para realizacdo do estudo em tela, tendo como l6cus a aldeia sob sua lideranca —
Aldeia Sao Pedro. O mesmo, salientou que ficaria muito satisfeito com tal estudo, concedendo-
nos autorizacao e inclusive se colocando a disposi¢do para contribuir no que lhe fosse possivel.
O lider Kamiran considera fundamental para a preservacdo da identidade de seu povo e a
expressao de seu protagonismo social e politico, bem como sua compreensdo de mundo, estudos

que possibilitem andlise 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
participagdo no estudo, sobre a possibilidade de retirar o seu consentimento em qualquer fase
da pesquisa, sem que isto implicasse em qualquer tipo de sancdo 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 opinides e seus juizos de valor serdo sempre tratados com ética de maneira que
as analises e a producdo de conhecimento ocorressem sem prejuizo ou danos de quaisquer

montas aos sujeitos da pesquisa.

De posse de tais elementos e orientacdes e considerando a duradoura relacdo entre
pesquisador e sujeitos da pesquisa, tivemos condi¢des de adentrar na Aldeia para realizar a
coleta de dados a partir da observagdo, de entrevistas e outras técnicas que serdo detalhados

adiante.

2.1.2. Os critérios de selecdo dos sujeitos

A selecdo da amostra considerou os seguintes critérios: ser indigena, ser professor da
educacao escolar indigena, possuir formacdo em nivel superior, residir nas aldeias. Estes
critérios sdo importantes ao passo que, a intencdo do estudo sdo as representacdes sociais de
professores indigenas sobre o futuro da aldeia e primamos pela importancia atribuida a

educacdo escolar indigena no contexto da atualidade.
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Uma vez que a pesquisa tem como foco as representagdes sociais de professores
indigenas, os critérios ser indigena e ser professor na educacdo escolar indigena, embora
aparentemente Obvios, constituem importante significado ja que, nesta modalidade educacional

atuam muitos professores ndo-indigenas.

O critério residir na aldeia igualmente se apresenta como essencial, pois ha também
professores indigenas, atuantes na educacdo escolar indigena que residem em espacos urbanos

e, em decorréncia disto, compreendem o espaco aldeia de maneira diferenciada.

Na formacdo dos sujeitos em nivel superior, enquanto critério, ndo consideramos a
forma de obtencéo, se ocorreu em escolas indigenas e ou programas especificamente voltados

para os indigenas, ou em escolas e programas regulares de educagéo, ou mesmo de forma mista.

Assim, os sujeitos do estudo sdo professores indigenas Tembé, com formacdo em nivel
superior, atuantes na educacdo escolar indigena e residentes na Terra Indigena do Alto Rio
Guama (TIARG).

Com base nos critérios apresentados, do total de professores da Escola Francisco
Magno Tembé, sendo 06 indigenas e 06 ndo-indigenas, selecionamos 06 (seis) sujeitos, que
atingiram os critérios apresentado. Desta forma, através de convite, solicitamos sua participacao
no estudo. Ressaltamos que ndo houve ocorréncia de recusa aos convites, entretanto, embora
nos tenha dado diversas contribuigdes em nossos dialogos, 01 (um) dos sujeitos selecionados
para o estudo, ndo pode participar das entrevistas narrativas em profundidade por questbes

relativas ao tempo e a logistica, situacdo qual foi respeitada durante a pesquisa.

Os professores Tembé através do Termo de Consentimento Livre Esclarecido/TCLE
concederam autorizacao para divulgacdo de seus nomes. Assim foram entrevistados: TO1 —
Sinei Tembé, TO2 — Simone Tembé, TO3 — Maritd6 Tembé, T0O4 — Kamiran Tembé e T05 —

Angélica Tembé.

2.1.3. O tipo de estudo

A definicdo do tipo de estudo se deu em decorréncia das condicionantes metodoldgicas
e do tipo de pesquisa que objetivavamos 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 esta imerso.

Assim, o Estudo de Caso Etnogréfico constitui o tipo de estudo que melhor caracteriza
este trabalho. Para André (2008, p. 23), este tipo de estudo constitui uma “adaptacdo da
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etnografia ao estudo de um caso educacional”. Esta autora ressalta que, em decorréncia disto, e
das diferencas no enfoque a abordagens em relacdo a antropologia, no campo educacional, este
tipo de estudo ndo necessita cumprir todos os requisitos metodologicos da etnografia
antropoldgica. Ao mesmo tempo, € necessario, neste tipo de estudo que o problema de pesquisa
“enfatize o conhecimento do singular” (idem, 2008, p. 23). “Uma das caracteristicas deste tipo
de estudo ¢ que ele ‘geralmente se volta para uma instancia em particular, seja uma pessoa, uma
instituicdo, programa inovador, um grupo social’” (CANCIO, 2017, p. 48).

O estudo de caso ndo se trata de um método e sim de um tipo de conhecimento e,
portanto, se refere ndo a escolha de um formato metodol6gico, mas sim a um objeto de estudo.
De acordo com André (2005, p. 36), sua vantagem ¢ que “o pesquisador ndo parte de um
esquema teérico fechado, que limite suas interpretacBes e impeca a descoberta de novas

relagdes, mas faga novas descobertas e acrescenta aspectos novos a problematica”.

A etnografia constitui um tipo de estudo origindrio da antropologia, o qual foi
desenvolvido visando descrever padrdes culturais e comportamentais de um grupo social,
dentro de um contexto social especifico. Em antropologia, o termo etnografia possui dois
sentidos: “pode significar um conjunto de técnicas para coletar dados sobre os valores, os
habitos, as crengas, as praticas e 0s comportamentos de um grupo social; ou também um relato

escrito resultante do emprego dessas técnicas” (ANDRE, 2005, p. 26).

Na etnografia é fundamental a observagéo sistematica, dos comportamentos e interacdes
bem como dos contextos sociais de imerséo dos sujeitos, havendo neste sentido certa relacéo e
aproximacéo 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, ndo
importando “somente a reproducdo do real, mas, principalmente, a sua compreensao”
(CANCIO, 2017, p. 50).

Sanchez Gamboa (1997, p.100) salienta que pesquisar consiste em captar o significado
dos fendmenos, consiste em desvendar os sentidos. Portanto, consideramos este corpo de estudo
como adequada ao nosso objetivo de desvelar as representagdes sociais dos Tembé acerca de

sua cultura na educacéo escolar.

2.1.4. A abordagem do estudo

A abordagem de pesquisa representa “o tipo de aproximacao [e os] procedimentos que

sustentam o relacionamento entre o pesquisador e o processo de pesquisa, do inicio a finalizagdo
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da investigacao” (TRINDADE, 2019, p. 47). Assim, para cada objeto de pesquisa, a abordagem
exigira elementos especificos cuja analise demandara, muitas vezes, enumeracao, tabulacao,

interpretacdo e outros procedimentos para garantir a compreensao de fenémenos qualitativos.

Em nosso estudo, consoante ao nosso objeto, as representacdes sociais dos indigenas
Tembé, elegemos a abordagem qualitativa de carater explicativo e analitico para chegar aos
resultados da investigacdo. Vale ressaltar que, a dicotomia quantitativa-qualitativa, muitas
vezes acentuada nos meios académicos, ndo condiz com nossa perspectiva de estudo, haja vista
que, para analisar fendmenos humanos e sociais, buscando por especificidades ou

generalizac@es, geralmente serdo necessarias algumas quantificacdes.

Trivifios (1987, p. 28-30), apresenta as seguintes caracteristicas para a pesquisa
qualitativa: a) tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como
instrumento-chave; b) é descritiva; ¢) os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o
processo e ndo simplesmente com os resultados e o produto; d) os pesquisadores qualitativos
tendem a analisar seus dados indutivamente; e) o significado deve ser a preocupacao essencial

na abordagem qualitativa.

A opcdo por esta abordagem — a qual é apropriada ao estudo de fendBmenos complexos
especificos de natureza social e cultural, mediante descricOes, interpretagdes e comparacdes —
se justifica ao passo que nos estudos das representacdes sociais, a abordagem qualitativa usada
como base para verificagdo de como o0s conhecimentos socioculturais compartilhados
influenciam nos modos individuais de percepgdes, experiéncias e agdes, ela pode se constituir
como “uma opg¢ao capaz de desvelar tanto a subjetividade de quem esté sendo estudado como
do proprio pesquisador” (FLICK apud ANJOS, 2014, p. 90).

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 17) na abordagem qualitativa “o investigador
frequenta os locais em que naturalmente se verificam os fendmenos nos quais esta interessado,

incidindo os dados recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas”.

Para Lakatos e Marconi (2017), a pesquisa qualitativa explicativa registra fatos, analisa-
0s, interpreta-os e identifica suas causas. Essa pratica visa ampliar generalizacGes, definir leis
mais amplas, estruturar e definir modelos teoricos, relacionar hipdteses em uma visdo mais
unitéria do universo ou ambito produtivo em geral e gerar hip6teses ou ideias por forca de
deducéo ldgica.

Assim, com vistas a responder nossas indagacoes e atender 0s objetivos propostos nesta
pesquisa, e ainda, considerando que esta possui como cerne a area educacional, apoiaremos

nosso estudo na abordagem processual da Teoria das Representacfes Sociais (TRS) de Serge
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Moscovici, destacando as ancoragens e objetivacdes que constituem as representacfes sociais

de professores indigenas Tembé sobre sua cultura na educacéo escolar.

Sentimo-nos contemplados metodologicamente para o desenvolvimento desta pesquisa,
ao passo que a partir dela ocorra a valorizacdo dos dialogos e interlocucdes do pesquisador e
do pesquisado sendo possivel desvelar nosso objeto de estudo em fungdo da intimidade entre

ela e 0 campo das representacdes sociais.

2.1.5. Pesquisa bibliografica e documental

Segundo Fonseca (2002, p. 32), a pesquisa bibliografica, constitui um “levantamento de
referéncias tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como livros,
artigos cientificos, paginas de web sites”. Todo e qualquer trabalho cientifico precisa realizar
uma pesquisa bibliogréafica que permita ao pesquisador conhecer o que ja existe de estudos e

produces cerca da tematica que deseje investigar.

Assim, para dar conta de nosso objeto de estudo, inicialmente realizamos levantamento
bibliografico de estudos realizados sobre os Tembe, os quais compuseram o Estado do
Conhecimento. Posteriormente realizamos o levantamento das literaturas a acerca da educagéo
escolar indigena no Brasil, educacdo escolar indigena no Para e educacéo escolar dos Tembg,
bem como da literatura existente sobre este povo, para dar suporte tedrico as nossas

interpretacOes da cultura, da educacéo e das representacdes sociais dos Tembe.

As principais fontes bibliograficas foram os Bancos de Teses e Dissertacdes da CAPES
(Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e a plataforma Sucupira.
Além destas foram consultados livros e diversos artigos publicados em periddicos.

A pesquisa documental, por sua vez, embora ndo constitua o fundamento principal de
analise para 0 nosso objeto, haja vista que tais documentos ndo constituem o objeto de pesquisa
em si, € importante ponderar que consideramos como documental toda a pesquisa realizada em
fontes primarias, em documentos cedidos na aldeia e outros documentos oficiais. Segundo
Fonseca (2002, p. 32) “a pesquisa documental recorre a fontes mais diversificadas e dispersas,
sem tratamento analitico, tais como: tabelas estatisticas, jornais, revistas, relatérios,
documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas, tapecarias, relatérios de empresas,
videos de programas de televisao, etc.”. (FONSECA, 2002, p. 32).

Desta forma, para além da literatura, examinamos documentos cedidos na aldeia, como

a certiddo da Terra Indigena do Alto Rio Guama, e também documentos oficiais, como 0s
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documentos de implantacdo da escola Francisco Magno Tembé, entre outros, como aporte as
questdes de legalidade e legitimidade do reconhecimento etno-racial, educacional e territorial
deste povo. Vale destacar que, nosso estudo nao se propds a realizar analise destes documentos,

mas sim té-los como aporte de veracidade das informagdes apresentadas neste estudo.

2.1.6. Pesquisa de campo e os instrumentos de coleta de dados

De acordo com Fonseca (2002), “pesquisa de campo caracteriza-Se pelas investigacoes
em que, além da pesquisa bibliografica e/ou documental, se realiza coleta de dados junto a
pessoas, com o recurso de diferentes tipos de pesquisa (pesquisa ex-post-facto, pesquisa-acao,
pesquisa participante, etc.) ” (FONSECA, 2002).

Diante de nosso objeto de estudo, entretanto, € importante estabelecer algumas
limitacGes no que tange a objetivos audaciosos como a caracterizacdo da cultura de um povo.
Pois, devemos reconhecer que a pesquisa de campo constitui elemento fundamental, porém, a
imersdo no cotidiano dos sujeitos da pesquisa ndo pressupde um esvaziamento ou uma

saturacdo das caracteristicas deste objeto.

Embora a imersdo nos dé sinais muito claros que possibilitem esta caracterizacdo
cultural, ela ndo e capaz de esgotar todos os descritores da cultura de um povo e, ainda,
ressaltamos que a imersdo se da de forma contextual, no espaco e no tempo. Assim, temas
observados por nds, poderdo ndo aparecer para outros interlocutores, da mesma maneira que
temas apresentados a outros interlocutores podem ser invisiveis as nossas “lentes” de

pesquisador.

Neste sentido, nossas observagdes em campo se concentraram em dar conta dos aspectos
que se apresentaram com maior forca e relevancia no tempo e no espaco contextual que
compuseram nossas interpretacdes. Para tanto, visitamos a Aldeia Sdo Pedro em diversas
ocasifes cotidianas e também ocasides festivas, entre os anos de 2016 e 2019, para observarmos
momentos diferentes. Tais visitas permitiram uma maior aproximacdo e compreensdo dos

sentidos que permeiam a convivéncia e a educacao dos Tembé.

Da mesma maneira, 0s instrumentos de coleta de dados foram questionarios de
perfilhacdo dos sujeitos, diario de bordo, roteiros e entrevistas, construidos em consonancia
com a observacédo dos aspectos que consideramos, para 0 nosso estudo, como mais importantes
e evidentes da cultura Tembg, sem a pretenséo de esgota-los. Como aporte a estes instrumentos,

utilizamos os seguintes equipamentos: camera fotografica (Fujifilm S4080); aparelho de GPS -
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Global Position System (Garmin Etrex 30x); Smartphones (Motorola Moto G5 com aplicativos
de gravacdo de audio e video em alta defini¢do); e caderno de anotacdes. Estes equipamentos
permitiram registrar por diversos angulos nossas observacdes e coletas de dados com
fotografias de objetos, digitalizacdo de documentos, marcacdo de coordenadas geogréficas e
gravacgdo de 4udios e videos, selecionados a posteriori em consonancia com o0s objetivos de

nossa pesquisa.

A entrevista, instrumento precipuo em nosso estudo, constitui uma conversa intencional
entre o pesquisador e os informantes, ocorre de forma dirigida e é utilizada para recolher
informacdes e dados que permitam ao pesquisador interpretar de que maneira se da a
compreensdo de seus sujeitos pesquisados sobre aspectos do mundo e, em especial, sobre seu

objeto de pesquisa.

Para tanto, foi necessario o estabelecimento de um roteiro, que apesar de conter a rigidez
dos objetivos de pesquisa, precisou de um esquema que permitisse ao entrevistador realizar “as
necessarias adaptagdes, pois além do respeito pela cultura e pelos valores do entrevistado, o
entrevistador tem que estimular o fluxo natural de informagdes por parte do entrevistado”

(LUDKE; ANDRE, 1986, p.34-35).

Neste sentido, para a coleta de informacgdes em interlocucdo direta com os sujeitos,
optamos pela modalidade de entrevistas narrativas em profundidade, a qual consiste em
estabelecer um dialogo entre entrevistador e entrevistado sobre um tema proposto e permitir
que o entrevistado percorra 0s aspectos mais relevantes dagquela tematica, segundo suas proprias
representacfes. No entanto, o aprofundamento das temaéticas deve compor-se a partir da
intervencdo do pesquisador, sempre que necessario, provocando o entrevistado ao retorno ou

permanéncia na abordagem das tematicas importantes ao estudo proposto.

As entrevistas narrativas devem considerar que nossa memdaria € seletiva e, portanto,
lembramos daquilo que “podemos”, a0 mesmo tempo que alguns eventos sdo esquecidos
deliberadamente ou inconscientemente. Portanto, 0s registros apresentados pelo sujeito
constituem o que é real a ele e ndo os fatos em si. Por isso, no processo de transcrigdo e anélise
de narrativas precisamos explorar ndo somente o que foi dito, mas também como foi dito
(MUYLAERT; SARUBBI JR; GALLO; ROLIM NETO; REIS, 2014).

Estabelecida a opgdo por este instrumento — entrevistas narrativas — elaboramos o

roteiro® direcionado aos professores. Tal cuidado foi necessario, 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 tematicas deve ocorrer por incentivo do pesquisador e requer intensa atencdo para captar o

maior numero de informacoes e dados possiveis.

2.1.7. Procedimentos de analise de dados

Para proceder a analise das informagdes e identificar as objetivacOes e as ancoragens
que organizam as representacfes sociais dos Tembé sobre sua cultura na educacdo escolar,
realizamos algumas opc¢des tedrico-metodologicas para a analise. Nesse sentido, optamos por

uma analise tematica, com formato indutivo e de nivel semantico.

De acordo com Braun e Clarke (2006), uma andlise temética constitui um método para
identificar, analisar e relatar temas dentro dos dados. Pela analise tematica podemos organizar
e descrever o conjunto de dados em detalhadamente, bem como interpretar os mais diversos
aspectos do objeto de pesquisa. A analise tematica €, portanto, flexivel, sendo necessario que o

pesquisador estabeleca algumas opcdes metodoldgicas a serem seguidas.

E importante, neste momento, que reconhecamos nossas proprias posicoes e
valores tedricos em relacdo & pesquisa qualitativa. N&o podemos nos aliar a
uma visdo 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 ndo confirmadas da evidéncia narrativa que selecionamos,
editamos e implantamos para limitar nossos argumentos”. No entanto, nem
pensamos que existe um quadro tedrico ideal para a realizacdo de pesquisa
qualitativa, ou mesmo um método ideal. E importante que o quadro tedrico e
0s métodos correspondam ao que o pesquisador quer saber, e que eles as
reconhecam como decisdes. (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 83)

Partindo das reflexfes a necessidade de opgbes do pesquisador, optamos pela anélise
tematica indutiva, na qual, de acordo com Patton (1990), as tematicas identificadas estdo

fortemente ligadas aos proprios dados. Neste tipo de andlise os dados sdo “coletados

especificamente para a pesquisa” (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 87).

Entretanto, salientam Braun e Clarke que “os pesquisadores ndo pode libertar-se dos
seus compromissos teoricos e epistemologicos, e que os dados ndo sdo codificados em um
vacuo epistemologico”. [sic] (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 87).

Reiterando nossa opcdo pela andlise tematica indutiva, que prioriza o resultado das

interlocucGes entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa. Porém, salientamos a existéncia da
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andlise tematica tedrica 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 ultimo elemento de definicdo da analise constitui o nivel para o qual estabelecemos a
interpretacdo dos dados. Para este fim elegemos o nivel semantico ou explicativo, o qual
envolve uma “progressao desde a descri¢do, onde os dados foram simplesmente organizados
para mostrar padrées em conteldo semantico, e resumidos, até a interpretacdo, onde had uma
tentativa de teorizar a importancia dos padroes e seus significados mais amplos e implicagdes”

(PATTON, 1990; BRAUN; CLARKE, 2006, p. 88).

Estes autores elencam também o nivel latente pelo qual o pesquisador “comega a
identificar ou examinar as ideias, suposicdes e conceitualizacdes - e ideologias — subjacentes
que sao teorizados como formatacdo ou informacdo do contetido semantico dos dados”.
(BRAUN; CLARKE, 2006, p. 88). Este nivel, embora de notdria importancia, ndo fara parte de
nosso aporte de andlise, haja vista a necessidade de op¢do metodoldgica e a especificidade de

nossa problematica de estudo.

Assim, definimos em consonancia com a analise tematica indutiva em nivel semantico,

0s seguintes passos para a analise dos dados de nossa pesquisa:

1. Familiarizacdo com os dados coletados — onde realizamos a transcri¢ao das entrevistas,
leitura e releitura dos dados, apontando as ideias iniciais.

2. Geracdo de codigos iniciais — onde estabelecemos a codificacdo das caracteristicas
interessantes dos dados de forma sistemética em todo o conjunto de dados, e coleta de
dados relevantes para cada codigo.

3. Prevaléncia dos temas — agrupamos o0s codigos em temas potenciais, reunindo todos o0s
dados relevantes para cada tema potencial.

4. Revisdo dos temas — efetuamos a verificagcdo se os temas funcionam em relacdo aos
extratos codificados (nivel 1) e ao conjunto de dados inteiro (nivel 2), gerando um mapa
tematico de analise.

5. Definicdo e nominacdo dos temas — realizamos uma nova analise a fim de refinar as
especificidades de cada tema, e a histdria geral contada pela analise; desta analise
estabelecemos definigOes e nomes claros para cada tema.

6. Producéo do relatério — neste momento efetuamos uma ultima oportunidade de anélise,

onde mais uma vez foram selecionados 0os exemplos mais expressivos e convincentes
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do extrato; elaboramos uma analise final destes extratos selecionados e estabelecemos
relacdo entre as analises, a questdo da pesquisa e a literatura. Por fim, produzimos um

relatorio académico da analise.

Assim, “a analise nao € um processo linear onde simplesmente vamos de uma fase para
a seguinte. Em vez disso, & mais um processo recursivo, onde vocé move-se para frente e para
tras, conforme necessario, ao longo das fases”. (BRAUN; CLARKE, 2006, p. 91).

De posse desta prévia organizacao, iniciamos a coleta de dados com gravacdo em audio
e ou em video das entrevistas e, no momento inicial da analise realizamos a escuta, transcricao
e leitura das entrevistas para fomentar a interpretacdo e identificar as tematicas que emergem
dessas narrativas. Posteriormente, para proceder a analise das informagfes e identificar as
objetivacdes e as ancoragens que organizam as representacdes sociais de professores Tembé
sobre sua cultura na educacdo escolar, realizamos o tratamento dos dados da seguinte forma: 1)
digitacdo e organizacdo individual das entrevistas de acordo com cada sujeito; 2) agrupamento
das falas por tematicas e unidades sentidos — similaridade de expressdes, palavras ou ideias; 3)
tabulacdo, agrupamento e ordenamento das unidades de sentido; 4) analise de contetdo das

tematicas e seus sentidos; 5) elaboracao de relatorio final.

2.2. Estado do Conhecimento Sobre os Tembé-Tenetehar

Para iniciarmos as reflexdes acerca de um determinado tema, é necessario partirmos da
producdo pré-existente, é imprescindivel construirmos um levantamento das producdes
realizadas pregressamente, para que o0s esforgos realizados por outros pesquisadores sirvam de
arcabouco teorico ao estudo que pretendemos, bem como para perceber as lacunas que possam
existir sobre a tematica pretendida, como forma de garantir a profundidade e originalidade da
analise que se pretende fazer. Assim, teremos a certeza de poder também contribuir com a

temaética proposta.

Desta maneira, se justifica adentrar na investigacdo estabelecendo um recorte de pelo
menos 05 anos no levantamento do estado do conhecimento. Ao encampar o estudo sobre
representacdes sociais do Povo Tembé, estabelecemos este recorte temporal como filtro para o
levantamento das producdes no banco de teses da CAPES e na Biblioteca Digital Brasileira de
Dissertacdes e Teses (BDTD). Portanto, em nosso estudo, o recorte temporal foi estabelecido
entre os anos de 2014 a 2019.
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E importante aqui estabelecermos a diferenciacio entre estado da arte e estado do
conhecimento. Segundo Romanowski e Ens (2006, p. 36, grifos dos autores), estado da arte séo
estudos cujos “objetivos favorecem compreender como se dad a produ¢do do conhecimento em
uma determinada &rea de conhecimento em teses de doutorado, dissertacdes de mestrado,

artigos de periodicos e publicagdes”. Os mesmos autores, ressaltam ainda que:

Os estudos realizados a partir de uma sistematizacdo de dados, denominada
“estado da arte”, recebem esta denominag@o quando abrangem toda uma area
do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram producdes. (...) ndo
basta apenas estudar os resumos de dissertagdes e teses, sd0 necessarios
estudos sobre as producdes em congressos na area, estudos sobre as
publicacdes em periddicos da area. O estudo que aborda apenas um setor das

publicag¢des sobre o tema estudado vem sendo denominado de “estado do
conhecimento” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39-40).

De posse desta definicdo, elaboramos o estado do conhecimento de nossa tematica:
realizamos um levantamento das producGes disponiveis nos bancos de dados (teses e
dissertaces) da CAPES e na BDTD (2014-2019)" de maneira a explorar aquilo que ja foi
produzido, a fim de que os condicionantes e a especificidade de cada definigdo de nossos objeto
e objetivos de investigacdo, nos mostre a originalidade, o ineditismo e a relevancia de nossa
pesquisa, e ainda a inauguracdo de reflexdes sobre o tema que propomos: as representacdes
sociais de indigenas Tembeé sobre sua cultura na educacdo escolar e as implicacdes em suas

identidades.

Utilizamos, a priori, quadros e tabelas cedidas gentilmente pela professora Titular da
Universidade Federal do Para, Dra. Ivany Pinto Nascimento, como instrumento metodol6gico
para organizagdo e sistematizacdo da coleta de dados, instrumentos nos quais realizamos
adaptacdes e definimos os conceitos norteadores que servirdo de aporte para nossas reflexdes e
debates, sejam eles: educacgdo escolar e educacao escolar indigena, identidade, representacdes
sociais, indigenas Tembé.

A inducdo inicial da pesquisa no banco de tese da CAPES e na BDTD foi dada pelo
termo descritor “Tembé”, em seguida pelo descritor “Tenetehar”® e por fim, como forma de

estabelecer um filtro mais preciso, usamos os dois termos indutores de maneira concomitante.

7 Para periodos anteriores a este, apresentamos em anexo, com carater informativo, um levantamento feito pelo
Centro de Estudos Amerindios onde constam as teses e dissertagdes de anos anteriores (1981 a 2011) sobre povos
indigenas no Brasil.

8 Os Tenetehar, ancestrais dos Guajajara e dos Tembé, sio denominados em muitos estudos como Tenetehara. Em
nosso presente estudo serdo apresentadas ambas as denominacées, sendo respeitada a forma Tenetehara de acordo
com a literatura, e, em nossas aprecia¢des sendo respeitada a forma Tenetehar adotada pelo povo da TIARG.
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Vale destacar que o uso dos descritores “Tembé” e “Tenetehar” como principais
indutores se justifica ao passo que estamos tratando de um povo especifico e, portanto,
pesquisar com descritores genéricos como “indigena”, por exemplo, nos levaria a um
quantitativo inviavel de documentos para analise, nos quais apareceriam populacGes que,
embora sejam indigenas, suas culturas, seus modos de vida e identidades s&o t&o diversos em
relacdo aos Tembé quanto as culturas, identidades e modos de vida das popula¢bes ndo-
indigenas.

Ao tratarmos da educagdo escolar indigena se faz necessario recorrer a conceitos
advindos de experiéncias de escolarizacdo ocorridas com diversos povos. Porém, pensar sob o
prisma das representacfes sociais requer um olhar mais direcionado para os Tembe, haja vista
o carater psicossocial da investigacdo. Neste sentido, consideramos especialmente as producées

que tenham este povo como centro das investigacoes.

Ao usar o primeiro descritor “Tembé”, encontramos um total 27 referéncias, sendo de

08 teses e 19 dissertagdes distribuidas conforme o quando abaixo:

Quadro 1 - Levantamento 01 de producdes sobre os Tembé

Ano Tese DissertacOes Total Anual

2001 0 3 3

2014 1 4 5

2015 3 1 4

2016 1 6 7

2017 3 5 8
Total de produgdes 08 19 27

Fonte: elaborado pelo autor a partir de dados da CAPES e BDTD (2019)

Destas 27 producdes elencadas no Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES e/ou na
Biblioteca Digital Brasileira de DissertacOes e Teses (BDTD), somente 24 estavam disponiveis,
haja vista que 03 dissertages sdo anteriores a Plataforma Sucupira®.

Nosso segundo passo foi a realizagdo da pesquisa a partir do descritor “Tenetehar”, uma
vez que a origem ancestral dos Tembé é o povo Tenetehar e, por conseguinte, muitos

pesquisadores utilizam ou o termo “Tembé” ou o termo “Tenetehar” ou ainda a composi¢ao

9 A Plataforma Sucupira que agrupa as Teses e Dissertacdes produzidas nos programas reconhecidos pelo Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) somente disponibiliza os trabalhos realizados a partir do ano de 2013.
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dos dois termos “Tembé-Tenetehar” para se referir a esta populagao. Esta segunda busca nos
trouxe um total 28 referéncias, sendo 10 teses e 18 disserta¢Ges. Pelo mesmo motivo anterior,
das teses somente 06 estavam disponiveis, enquanto das dissertacdes, a disponibilidade é de
somente 12 totalizando 18 produgdes. O quadro a seguir ilustra numericamente o levantamento

a partir do indutor “Tenetehar”:

Quadro 2 - Levantamento 02 de produgdes sobre os Tenetehar

Ano Tese Dissertacoes Producéo 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 producdes 09 18 28

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados da CAPES e BDTD (2019)

Ao realizarmos o levantamento com a combinacdo dos dois descritores, as plataformas
nos trouxeram 12 resultados, sendo que, com a devida verificacdo, identificamos que todos eles
se repetem nas duas pesquisas realizadas anteriormente. Partindo desta condicionante e
estabelecendo como critério o levantamento das produgfes que se encontram disponiveis na
Plataforma Sucupira, ou seja, a partir de margo 2013, eliminamos as repeticdes e algumas
producdes que aparecem na busca textual da plataforma, mas ndo condizem com as tematicas
ou descritores e, considerando o recorte temporal de 05 anos (2014-2019), chegamos ao nimero
de 24 referéncias a serem apreciadas.

A tabela e 0 quadro a seguir trazem o demonstrativo destas produ¢6es onde os Tembé

foram tomados como discussao nas diferentes areas do conhecimento.
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Tabela 1 - Estudos académicos sobre os Tembé (2014 — 2019)

Area de Concentracao Frequéncia Representativo Percentual
Antropologia e Sociologia 9 37,50%
Ciéncias da Religido 1 4,17%
Comunicacéo, Cultura e 2 8,33%
Amazonia
Comunicacgao, Linguagens e 1 4,17%
Cultura
Desenvolvimento Sustentavel 1 4,17%
Educacao 2 8,33%
Geografia 1 4,17%
Historia 1 4,17%
Linguagens e Saberes da 3 12,50%
Amazonia
Linguistica e Teoria Literaria 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 producgdes se concentra nos levantamentos antropolégicos, sendo que de um
universo de 08 teses, 06 estdo nesta area de conhecimento e, de um universo de 16 dissertacdes
03 também se encontram na mesma area, perfazendo um total de 09 trabalhos, o que representa
37,5% de todas as produgdes. Este dado deixa claro que as investigacOes sobre esta populagdo
estdo bastante direcionadas a antropologia engquanto areas como a educacao figuram em um

plano de apenas 8,33% de amplitude.

De posse desses dados, para uma melhor compreensdo e analise realizamos
agrupamentos dos estudos por areas afins. Apods este procedimento, além dos estudos
antropoldgicos, destacam-se as producOes referentes aos estudos da linguagem (lingua,

linguistica e literatura) com 07 producdes, 0 que representa 29,17% do total de pesquisas.

Considerando a identidade Tembé como tematica de estudo, e que esta identidade se
constroi a partir das relagdes entre o sujeito e o0 outro em sociedade, € importante compreender

quais trabalhos tratam especificamente desta temética e quais trabalhos apresentam discussfes
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esparsas sobre ela, no sentido de capturar a compreensao identitaria sobre esse povo enquanto

representacdes sociais presentes na producdo académica.

Assim, discorreremos brevemente sobre os diversos estudos. No entanto, nos deteremos,

especialmente nas producdes cujas analises tragam aspectos de relevancia para nossa reflexao

particular sobre os Tembé: representacdes sociais, identidades e educacgdo escolar. As demais

producdes serdo pretendidas para possiveis reflexdes posteriores.

No quadro a seguir apresentamos as producdes em nivel de mestrado e doutorado e 0s

respectivos espagos académicos onde foram realizados estudos com temas sobre os Tembé nos

altimos 05 anos:

Quadro 3 - Producao académica sobre os Tembé (2014-2019)

indios Tembé da regido do Gurupi

Programa Universidade | Nivel | Ano Titulo Autor
Antropologia UFAM M 2014 | Cosmologia Tenetehara Tembé: COELHO, Jose
Social. (re)pensando narrativas, ritos e Rondinelle Lima.

alteridade no Alto Rio Guama.

Sociologia e UFPA M 2014 | Decoracdo corporal e educacdo FREITAS, Weleda

Antropologia. nos rituais de puberdade Tembé de Fatima

Ciéncias da UEPA M 2014 | Uma Analise da Wira-u-hou na REIS, Paulo Lins

Religido. area indigena Tembé Tenetehar Dax.

Psicologia. UFPA M 2014 | Mitos de origem e processos TRAVASSOS,
identificatorios na Amazonia: uma | Maria do Rosario
viséo psicanalitica de Castro.

Sociologia e UFPA D 2014 | Os Tenetehar-Tembé do Guamae | PONTE,

Antropologia do Gurupi, povo verdadeiro!: Vanderlucia da
“sande diferenciada”, territorio e Silva
indianidade na acéo publica local

Educacéo UEPA M 2015 | O ritual da festa do moqueado: MIRANDA, Julia
educacdo, cultura e identidade na Cleide Teixeira de
sociedade indigena Tembé-

Tenetehara'

Antropologia e UsP D 2015 | Naturezas esfumacadas: os Tembé | LOBO, Rodrigo

Sociologia e 0 mercado de crédito de carbono | Gomes

Antropologia UFPA D 2015 | Prazer e padecer: a alcoolizacéo GARCIA, Telma
entre os Tembé Tenetehara de Eliane Garcia
Santa Maria do Paré

Educagéo UFPA D 2015 | “Escola itinerante”: uma MARRA, Maria
experiéncia de formacédo de Lucia Martins
professores indigenas no estado do | Pedrosa
Para, Brasil'

Comunicaco, UNAMA M 2016 | O mito do curupira: avoz e a letra | MORAES, Walmir

Linguagens e em didlogo com o imaginario Nogueira

Cultura. Tembé

Linguagens e UFPA M 2016 | O Iéxico da fauna e da flora nos CHAVES, Eliene

Saberes na registros de Max Boudin: perdae | Rosa

Amazonia. conservacao desse Iéxico por
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Teoria Literaria

Linguas Tupi-Guarani em Areas
Indigenas do Para e do Maranhdo

Comunicacéo, UFPA 2016 | Narrativas orais Tembé- JORDY FILHO,
Culturae Tenetehara: percursos Nassif Ricci.
Amazonia. etnograficos, memarias e
resisténcias
Linguagens e UFPA 2016 | Desvelando os vestigios da lingua | MACHADO,
Saberes da Tembé no vale do rio Acaré- Michelly Silva
Amaz6nia Mirim: estudo sobre a cartilha
Ténétéhar Porangaty
Comunicacéo, UFPA 2016 | Etnografia em quadrinhos: OLIVEIRA JR,
Culturae Subjetividades e escrita de si Otoniel Lopes de.
Amazonia. Tembé-Tenetehara
Historia. UERJ 2016 | Os indios brasileiros e o Servico ROSA, Roberta
de Protecéo aos Indios: a atuagdo | Cristina Silva da.
de Lyrio Arlindo do Vale (1942-
1945)
Antropologia UFPA 2016 | Historias Tembé: sobre narrativas | VIEIRA, Monica
e autoidentificacdo do Corral
Psicologia UFPA 2017 | Préticas de cuidado com criangas ALMEIDA,
Tenetehar-Tembé Miriam Dantas de
Linguagens e UFPA 2017 | A auséncia da presenca do povo OLIVEIRA, Pedro
Saberes na Tembé na comunidade Feijoal em | Eduardo de Souza
Amazonia. Santa lzabel do Para: uma abertura
para 0 pensamento das
comunidades oprimidas no
processo da historia da
modernidade
Geografia UFPA 2017 | “Tensoes territoriais na Amazonia | THURY, Joao
paraense: indios Tembé-Turé- Paulo Carneiro
mariquita em Tomé-Acu (PA)”
Antropologia UFPA 2017 | Modos de perceber e representar o | SANTOS, Haieny
ambiente e 0 espago no ensino de | Nazare Reis
Geografia realizado por
Professores Indigenas Tembé da
Aldeia Cajueiro - Paragominas -
PA'
Desenvolvimento UNB 2017 | Impactos socioambientais do DAMIANI, Sandra
Sustentavel cultivo do dendé na terra indigena
Turémariquita no nordeste
paraense
Antropologia UFPA 2017 | Na educagdo continua do mesmo FERNANDES,
jeito: retomando os fios da histéria | Rosani de Fatima
Tembé Tenetehara de Santa Maria
do Pard’
Antropologia UFPA 2017 | Tempos, espagos e cultura LOPES, Rhuan
material na Vila Santo Ant6nio do | Carlos Dos Santos
Prata, Pard — Arqueologia em uma
Instituicdo Total Amazdnica
Letras: UFPA 2017 | Perfil Geossociolinguistico do GUEDES, Regis
Linguistica e Portugués em Contato com Jose da Cunha

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados da CAPES e BDTD (2019)
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Apos leituras e reflexdes sobre as produgdes encontradas, tornou-se possivel a
organizacdo em blocos por areas afins e pelas teméticas analisadas naquelas producdes. Desta

feita distribuimos as producdes em seis blocos, como segue:

a) Estudos de antropologia e sociologia
Neste bloco incluimos os estudos ligados a antropologia, antropologia social e
sociologia, os quais realizaram reflexdes acerca de varios temas relacionados aos Tembé, como

segue:

Ponte (2014), se propde a um estudo etnografico no qual analisa a relacdo entre salde
“diferenciada”, territério e indianidade. A autora toma como aporte tedrico metodologico os
escritos de Garnelo (2004), Langdon (2007), Ferreira (2013), Gongalves (2010) e Lacerda
(2008). Neste estudo a autora conclui que o discurso em defesa da sua indianidade ¢ um
elemento presente e forte entre os Tembé, discurso pelo qual este povo aciona e reforca a

“tradicao” e os “costumes” para exercer o controle sobre o territorio.

A cosmologia é retratada no estudo de Coelho (2014) numa perspectiva de narrativa dos
mitos e ritos dos Tembé, onde busca especialmente a descri¢cdo dos aspectos culturais mais
tradicionais. Coelho embasa seu estudo sobre cosmologia em narrativas orais e se reporta a

obras classicas como as de Kurt Nimuendaju e Wagley e Galvéo.

Na mesma direcéo, Freitas (2014) explora os aspectos da pintura corporal realizada nos
rituais de puberdade Tembé onde tradicionalmente ocorre uma mudanga de status social. Os
rituais de puberdade s&o, segundo a autora, momentos de formacao constituidos por elementos
de uma educacao especifica que esta relacionada com a constitui¢ao do “ser Tembé”, com base

na etnologia de Boas, Malinowiski, Bastide, Batesone Mead, Lévi-Strauss.

No trabalho de Lobo (2015), as reflexdes tomam corpo pela perspectiva ambiental do
crédito de carbono. O estudo é embasado teoricamente numa vasta literatura da area ambiental
(ALBERT, 2002; KOPENAWA, 1999; ALBERT e KOPENAWA, 2013[2010], 2015;
PIMENTEL, 2012; VELDEN, 2012, PIERRI, 2013). Neste estudo Lobo apresenta 0s Tembé
como um povo cujos habitos de vivéncia possibilitaram articulacdo e negociacdo envolvendo

projetos para captacdo de recursos via mercado de crédito de carbono.

O estudo de Garcia (2015), constitui uma tentativa de compreensdo das perspectivas de
salde dos Tembé, a partir da tematica do alcoolismo, que, segundo a autora, acomete indigenas
das Aldeias Jeju e Areal em Santa Maria do Pard. Com metodologia baseada na perspectiva da

“interdisciplinaridade, conjugando as concepgdes da Teoria Compreensiva em abordagem
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hermenéutica e dialética com procedimentos metodologicos da Teoria da Comunicagdo”, a
autora pondera que os abusos com o alcool em muito se devem a auséncia de assisténcia

diferenciada a saude ocasionando tensfes quanto ao ordenamento social.

Tratando de narrativas e auto identificacdo dos Tembé, Vieira (2016), igualmente tem
como lécus de pesquisa as Aldeias Jeju e Areal em Santa Maria do Para. Neste estudo, 0
pesquisador se baseia em autores como Jolles (1976), Zumthor (2001), Ricoeur (1997), Oliveira
(2014), com a proposta de “confirmar a importancia das historias” contadas pelo povo Tembé
e defende que elas representam mais que “acontecimentos da vida deste povo”, representam
também seus habitos e crencgas e, num processo historico, € perceptivel a atualizacdo sofrida
por eles. E importante ponderar que aos Tembé de Jeju e Areal, ndo se aplicam as conclusoes
de Ponte (2014), haja vista que, esta parcela do povo vive em terras ndo regularizadas e

sobrepostas por espacos urbanos.

Na tese de Fernandes (2017), intitulada “Na educac¢do continua do mesmo jeito:
retomando os fios da historia Tembé Tenetehara de Santa Maria do Para”, onde apesar do titulo
estampar o termo “educagdo”, o estudo se propde a analisar, numa perspectiva historica, 0s
caminhos trilhados pelas lutas politicas e territoriais dos Tembé, dos processos de colonizacéo
até a sua contemporaneidade, ndo sendo a educacdo o mote de seu estudo. Fernandes, neste
sentido discute a perda de muitas caracteristicas originarias dos Tembé das aldeias Jeju e Areal,
a partir do contato, seja pelos processos de catequese, pela invisibilizagdo, ou mesmo pela néo

promocéao de politicas de preservacao dos costumes.

E notdria a concentragdo de producdes sobre Jeju e Areal. Estas aldeias sdo de facil
acesso, sendo a primeira, as margens da rodovia BR-316 e a segunda em uma estrada vicinal a
cerca de 2km da area urbana, ambas no municipio de Santa Maria do Para. Além disso, 0s
Tembé de Santa Maria sdo a parcela deste povo que mais sofreu a destituicdo de suas
caracteristicas originarias, em decorréncia dos violentos processos de assimilacdo impostos
pelo estado brasileiro e, sobretudo por estarem em areas eminentemente urbanas. Neste sentido,
o facil acesso e contato, constituem um fator preponderante para concentracao de estudos nessas
duas aldeias. Ora, ha aldeias cujo acesso dificulta bastante a entrada do pesquisador, a coleta de
dados e a adaptagdo as politicas de aldeia. E em se tratando de pesquisas com os Tembé,
pressupde-se que as caracteristicas comuns sdo mais relevantes que as diferencas. Entretanto, é
oportuno ponderarmos que sob todos os aspectos ocorrem diferenciacdes identitarias dentro do
proprio povo Tembé, em decorréncia de processos histdricos e das localizagdes geograficas em

que estejam.
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Lopes (2017), por sua vez produz um trabalho que busca uma confluéncia entre o carater
arqueoldgico e antropoldgico das paisagens e da cultura material da Col6nia de Santo Anténio
do Prata, cujas rugosidades'® advém de antigas areas de ocupagcéo tradicional dos Tembé e do
leprosario instalado na regido a partir das missdes religiosas e de politicas de estado na
ordenacado territorial do espaco amazonico.

Com o advento da educacdo escolar indigena, Santos (2017) analisa as préaticas de
professores Tembé de geografia na Aldeia Cajueiro. A autora discute sobre conteidos e praticas
educativas para compreender de que maneira esta disciplina é vivenciada no espaco local, a as

relacdes estabelecidas entre a sala de aula e a natureza envolvente.

b) Os estudos de lingua, linguagem e comunicagao

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 linguas, analisa o perfil geossociolinguistico de 05 povos indigenas do tronco Tupi
(Surui Aikewara, Asurini do Tocantins, Tembé, Guajajara e Guarani Mbya). Neste trabalho o
autor conclui que a lingua portuguesa usada nas areas de ocupagao destes povos possui substrato
linguistico de origem Tupi-Guarani, especialmente na fala dos mais velhos, porém, de modo
geral, a variagdo dos fendmenos fonéticos representa um continuo de fala em relagdo as
comunidades ndo indigenas da regido. O que, a NOSsO Ver, representa, a0 mesmo tempo as
metamorfoses impostas pelo tempo e pelo contato e a capacidade de preservacdo de aspectos

tradicionais da cultura desses povos.

Machado (2016), analisa a lingua Tembé no vale do rio Acara-Mirim a partir da
“Cartilha Bilingue Ténétéhar Porangaty”, publicada no ano de 2009, pelo projeto
Educamazonia. Segundo esta autora, a lingua Tembe na regido de Tomé-Acgu se encontra em
estagio de obsolescéncia, porém mantém suas estruturas gramaticais e apresenta poucas

modificaces na forma fonoldgica das palavras.

Em direcdo oposta, Oliveira (2017) trilha o caminho de identificacdo de resquicios
usuais da lingua Tembé na comunidade de Feijoal em Santa lzabel do Pard. O estudo nédo

apresenta uma discussao acerca dos Tembé, mas somente uma andlise de vestigios da presenca

10 Chamemos de rugosidade ao que fica do passado como forma, espaco construido, paisagem, o que resta do
processo de supressdo, acumulacdo, superposicdo, com que as coisas se substituem e acumulam em todos 0s
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 “vivos” na linguagem da regido. Tal
presenca se justifica pelos fluxos migratorios dos Tembé e pela proximidade da comunidade de

Feijoal com o0 Rio Guama.

Fazendo também um estudo de aspectos relativos as transformacdes da lingua, Chaves
(2016), analisa a perda de conteudo lexical pelos Tembé do Gurupi. A autora faz um exame
comparativo entre o registro lexicografico da fauna e da flora de Max Boudin, publicado em
1966, e as expressdes empregadas por falantes da lingua materna na atualidade. Esta autora,
traz uma das ponderacOes que, para nosso estudo sobre representacGes sociais e identidades,
consideramos de grande valia: “modificacdes na natureza (fauna e flora) incidem em préticas
culturais (caca, pesca e producao da farinha) que, por sua vez, interferem na lingua (Iéxico) de
um determinado grupo”, haja vista que consideramos a lingua (ou a auséncia dela), um dos

elementos mais importantes do conjunto identitario.

Jordy Filho (2016), usa recursos linguisticos de narrativas, caracteristicos do povo
Tembé, para relatar a batalha “Os 77 do Livramento”, como ficou conhecida a batalha de 1996
contra as invasfes da Terra Indigena do Alto Rio Guama. Neste trabalho, o autor recorre ao
recurso das narrativas para dar voz aos sujeitos sobre “o sequestro, aprisionamento e tortura de
77 Tembé-Tenetehara, praticado por fazendeiros invasores da Terra Indigena Alto Rio Guama.
[...] sem comida, sem &gua e num espa¢o minimo, onde ndo podiam todos deitar ou até sentar
ao mesmo tempo, [..] ameacados de morte” (JORDY FILHO, 2016, p. 76).

Usando estérias em quadrinhos, Oliveira Jr. (2016), realiza uma etnografia em
quadrinhos. Nela se propGe a compreender a subjetividade Tembé a partir do método
arquegenealogico. O autor busca compreender se 0s processos de subjetivagao dos povos
indigenas estdo presentes em quadrinhos produzidos na industria cultural. Neste estudo o autor
busca uma aproximagao de interpretacdo subjetiva do indigena entre o que chamou de “escrita

de si” e a relagdo com o outro.

O trabalho de Moraes (2016), se propde a realizar descri¢cbes e comparar as obras de
Couto de Magalhaes, retiradas de “O Selvagem” (2003), e em Mério de Andrade, trechos de
“Macunaima” (2008), referentes ao mito do Curupira e aos aspectos culturais do imaginario
Tembé acerca desta entidade da floresta. O autor revela que, de certo modo, a religiosidade se
mescla entre as intervengdes dos processos de colonizacao e as crencas, tradi¢cdes e convicgoes

ancestrais vivas e permanentes de pertencimento.
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c) Os estudos histéricos, geogréficos e de desenvolvimento

Rosa (2016) se propGe a analisar a atuacao do Tembé, Lyrio Arlindo do Vale, indigena
que confrontava seu pensamento a cultura politica do Servico de Protecéo aos indios entre os
anos de 1942 e 1945. Este indigena protagonizou estratégias de aliangas politicas, com vistas a
obter garantias de incorporacdo aos padrdes capitalistas de producdo e comércio que
direcionavam a sociedade nacional na Era Vargas. Essa busca por relagdes formais de trabalho
e acesso a terra, comuns nas cidades que cresceram sobre as terras indigenas, produziu, como
na atualidade, a contestacdo de sua identidade indigena, por uma compreensdo estanque do “ser
indigena”. Os sujeitos passam a protagonizar um processo de compreenséo e de transformacao

de seus habitos tradicionais e, por conseguinte, sdo vistos comumente como nao-indigenas.

Damiani (2017), traz em seu estudo um alerta sobre os males & saude indigena
decorrentes do uso de agrotoxicos nas proximidades de suas terras, por ocasido da monocultura
de dendé, implantada pela empresa Biopalma da Amazbnia S/A. Segundo a autora, tais
impactos vao para além de impactos ambientais, haja vista que herbicidas e inseticidas
produzem contaminacdo do solo, das adguas e da atmosfera, cujas consequéncias se impdem
também de maneira econdmica e social. Vale ressaltar neste ponto que, o uso de produtos
quimicos para tratar as lavouras, atualmente, ocorre também entre indigenas, o que representa,

para além das transgressdes culturais de relacdo com a natureza, riscos demasiados a saude.

A relacdo com a terra, € condi¢cdo sine qua non de resisténcia identitaria para o0s
indigenas e, ndo raro, a defesa dos territorios e a sobreposicdo de suas identidades a ele
provocam conflitos e tensdes entre indigenas e “invasores”. Neste sentido, o estudo de Thury
(2017) analisa o conflito entre os Tembé da Tl Turé-Mariquita e a empresa Biopalma. Este
autor avaliza que a cooptacdo das terras impde processos de degradacédo das territorialidades
indigenas e “quebra linhagens de familias, destréi relagdes sociais, clandestiniza concepcdes

culturais, valores e regras” (p. 17), provocando danos sociais, culturais e identitarios.

d) Os estudos de psicologia

Os trabalhos produzidos em psicologia trazem duas tematicas bem distintas, enquanto o
estudo de Almeida (2017) se propde a compreender os cuidados que as maes Tembé tem com
seus bebés, desde cuidados de higiene a elementos de religiosidade, como os ritos de protecéo;
0 estudo de Travassos (2014) busca desvelar através da psicanalise a desestruturacdo de perfis
psicoldgicos de diferentes povos a partir do choque cultural, o que pode, segundo esta autora,

“desencadear um confronto mitologico para alguns sujeitos, ao abalar crencas, valores e ideais
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que os constitui, tendo como consequéncia uma desorganizacdo em suas referéncias
identificatorias”. A este respeito ¢ importante ponderar que para Freud o individual e o social

sdo também constituintes de questdes psiquicas.

e) Os estudos de religido

Em nosso levantamento, identificamos somente um estudo voltado para religido. Nele,
Reis (2014) se propde a descrever o Wira’u-haw (Festa da Menina Moca e Festa do Moqueado)
como expressdo cuja simbologia e 0s aspectos religiosos constituem elementos determinantes
para a manutencdo das crencas Tembé nas relacbes entre 0 mundo dos espiritos e a
biodiversidade. O autor toma como base os escritos de Arnold Van Gennap, Clifford Geertz,
Bronistaw Malinowski, Vitor Tuner, Couto Magalhées, Jaime Pinsk, Claudio Zannoni, Marcel
Muss, Alfred Métraux, Le Goff, Lévi-Strauss, Maurice Halbwachs, numa perspectiva de
estabelecer uma comparacdo ou analogias entre as manifestacdes indigenas e as principais
teorias sobre religido. Como conclusao, reporta que, embora tenha sofrido mudangas, sobretudo
com os processos de nacionalizacdo do indigena, estas manifestacBes constituem um

patrimoénio a ser preservado.

f) Os estudos em Educacéo

Marra (2015) traz como titulo de sua tese “’Escola itinerante’: uma experiéncia de
formacgao de professores indigenas no estado do Para, Brasil”, na qual apresenta reflexdes sobre
a formacao de professores indigenas. A tese busca desvelar, segundo a propria autora, “uma
experiéncia de formagdo intitulada ‘Curso em Nivel Médio de Formagao de Professores indios
do Pard’, tratada e identificada pelos sujeitos envolvidos como ‘Escola Itinerante’”. Neste
trabalho, encontramos como mote de problematizacdo questionamentos sobre o efetivo
atendimento ou ndo dos direitos indigenas por uma educacéo diferenciada, a partir da politica
de formacdo de professores indigenas implementada pela SEDUC/PA. Segundo Marra, tal
politica de formacdo ndo considerou as diferencas étnicas existentes entre as diversas

populacdes que seriam atendidas por esta proposta.

A producdo de Miranda (2015) faz uma descri¢do da “Festa do Moqueado”, cuja
representatividade compode a identidade dos Tembé num rito que “celebra a passagem de
meninas e meninos da infancia para a vida adulta”. 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 mdaltiplos saberes sdo apropriados e



66

contribuem para o fortalecimento da identidade Tembé. Em sua construgdo, Miranda defende
que a identidade dos jovens Tembé vai se fazendo e refazendo a partir da convivéncia e do

dialogo com as sociedades indigena e ndo-indigena.

Considerages

Das leituras realizadas nos trabalhos citados, ponderamos que as analises neles
propostas possuem especialmente um carater de compreensdo das relagdes dos Tembé com o0s
ndo-indigenas, quase sempre, mediadas pelo estado. O protagonismo identitario da populagédo
indigena e as metamorfoses temporais se camuflam em analises pontuais que, sobretudo,

compreendem o indigena por uma suposta necessidade fenotipica da diferenca.

A escola, como elemento fundamental em qualquer sociedade, hoje, comporta muito
dessas contradi¢cGes que percebemos nos estudos que aqui foram citados. Ora € nela que
ocorrem as principais comparacoes e legitimagdes entre 0 que ¢ representado como “moderno
ou atrasado”, “verdadeiro ou falso”. E nela que o conhecimento de si e do outro é questionado

ou imposto.

Portanto, a investigacao que pretendemos se mostra com originalidade e ineditismo uma
vez que se propOe a compreender a cultura e a educagdo em seus meandros a partir da Teoria
das Representacfes Sociais, com vistas a compreender as implicacBes desta instituicdo sobre
as identidades indigenas Tembé. Para Moscovici, representagdes sociais constitui um “sistema
de valores, nogBes e praticas que proporcionam aos individuos os meios para orientar-se no
contexto social e material [...] que tornam inteligiveis a realidade fisica e social e integram-se

em um grupo ou em uma relacao cotidiana de intercambios” (Moscovici, 1978, p. 79).

Partindo destes pressupostos, a analise precisa se pautar em questdes que vao para além
dos principios econémicos, sobremaneira propagados pela hegemonia da sociedade do
consumo, para se perceber numa investigacdo critica na qual se impdem aspectos culturais e
cotidianos da relacdo cidade-aldeia e na formacéo da populacdo Tembé a partir do dilema entre
a novidade e a tradicdo bem como entre o conhecimento académico sistematizado e os saberes

indigenas legitimados pelos costumes e pela existéncia.

Paixao (2010), nos remete ao conceito de “cultura da escola”, onde a perspectiva politica
assumida pelo sistema educacional, interfere na constitui¢éo do territério fisico e simbdlico da
aldeia. Segundo ele é necessario, em educacao indigena, a compreensao de concepgdes como a

gestdo do tempo e dos objetivos da educacdo escolar. Neste sentido, € importante também
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compreendemos as relagdes entre politicas de governo, politicas publicas e politicas de aldeia

enquanto estabelecimento de relagdes cuja sintese se dard entre a aldeia e “os de fora”.

Compreendemos como de fundamental importancia investigar a atuacdo da escola como
elemento de producdo de representacdes sociais e de compreensao da identidade em sua relacéo
com o outro. O povo Tembé, a0 mesmo tempo em que tenta manter suas tradi¢es se imerge

nas concepcdes da sociedade de consumo.

Apesar da existéncia de normas, bem como da incessante luta dos movimentos sociais
indigenas na busca de ensino intercultural, seus saberes sdo continuamente postulados como
subalternos e sem grande importancia para o0 modo de producdo e o padrédo 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 espaco e no tempo produzindo novos sentidos de identidade e pertenca.

H4, portanto uma necessidade do indigena em instrumentalizar-se para compreender e
intervir ativamente na producdo de sua prépria 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 colonizagdo, mantém suas identidades

culturais.

No caso especifico dos Tembé, falar de identidades e culturas representa falar néo
somente das condigdes socio-histdricas, educacionais e culturais, mas fundamentalmente,
compreender estas culturas e identidades como dindmicas, porém que se estabelecem como
condicao de existéncia enquanto populagéo indigena.

Os estudos sobre os Tembé apontam para diversas interpretacfes 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 diferencas
entre as aldeias vizinhas formadas pelo mesmo povo. Dai a importancia de, a partir das

reflexdes sobre os estudos aqui elencados, realizarmos a pesquisa de campo.
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SECAO Il - CONCEITOS, CATEGORIAS E EXPRESSOES

Dei a mim mesmo outros olhos,
para que eu veja 0 mundo em outras cores,
em outras formas e sem dissabores.

(Vinicius Rocha-Brasil)

Nesta secdo pretendemos tracar o percurso tedrico de nosso estudo, composto pela
Teoria das Representacdes Sociais (TRS), a Educacgdo Escolar e as Identidades Culturais. A
secdo envolve aspectos histéricos, principios e fundamentos destas categorias, bem como
elementos que foram determinantes para nossa op¢do neste estudo e, de certo modo, nosso

alinhamento tedrico.

Sem a pretensdo de esgotar tais categorias, as discussdes aqui elaboradas, seguem como

definicdo de nosso tripé tedrico, conforme o organograma abaixo.

Figura 4 - Organograma do tripé tedrico de estudo

Representacdes
Sociais

Educagdo ldentidades
Escolar Culturais

Fonte: Elaboracdo do autor, 2019.

A seguir discutiremos cada um desses aportes de maneira a elencar aspectos importantes

para nossas discussdes em cada um deles.
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3.1. O campo das Representagdes Sociais

As representacdes séo medidas sociais da realidade,
produto e processo de uma atividade de elaboragéo
psicoldgica e social dessa realidade nos processos de
interagdo e mudanca social

(Denise Jodelet)

Nesta subsecao elaboramos um retorno a Teoria das Representagdes Sociais (TRS) de
maneira que possamos compreender esse campo de conhecimento e sua importancia enquanto
aporte tedrico para nosso estudo, bem como apontar a importancia desta teoria na interpretacao

e solucdo de problemas relacionados a sociedade.

A sociologia e a psicologia social possuem raizes comuns tento no que tange aos seus
objetos de investigacdo quanto a suas origens enquanto ciéncia. 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 préprios fundadores da sociologia como Saint-Simon (1760-1825),
Augusto Comte (1798-1857), Herbert Spencer (1820-1903), Gabriel Tarde (1843-1904) e
Emile Durkheim (1858-1917).

Para estas autoras, a psicologia social possui suas origens demarcadas por “uma tradi¢ao
que vem desde Fritz Herder (1744-1803) que via o ‘volks’ como uma ‘comunidade [ou
mentalidade] cultural’, Hegel (1770-1831) que fala em ‘espirito coletivo [dos povos]’
(Volksgeist) e Herbart (1776-1841) que fala de um ‘espirito do todo [coletivo]” (Allgeist)”
(FAZZI; LIMA, 2016, p. 102).

Em 1759, Adam Smith publicou The Theory of Moral Sentiments (1759), obra que
influéncia a compreensdo das influéncias reciprocas entre os individuos e o convivio social. Tal
perspectiva compreende que a interagdo entre os individuos influencia o0 comportamento social
inclusive as “percepgdes sobre ética e estética” (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 laboratério de psicologia
experimental em 1879 em Leipzig na Alemanha, publicou um trabalho em 10 volumes entre os
anos de 1900 e 1920, com o titulo Volkerpsychologie, ou Psicologia dos povos (ALVARO;
GARRIDO, 2007, p. 17). Este trabalho é considerado o inicio dos estudos em psicologia
cultural. Segundo Farr (2010, p. 211), uma versdo sincronica deste trabalho, Elemente der
vOlkerpsychologie (1912), impressionou grandes pensadores como Freud (1856-1939), que
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escreveu Totem e Tabu (1913) — onde apresenta uma tentativa de explicar questdes relevantes
da psicologia social relacionado totemismo e infancia —, além de pesquisadores anglo-saxdes
(psicologos, sociologos e antropo6logos).

A psicologia social nasce na Franca, influenciada em seu formato classico pelo
soci6logo Gabriel Tarde (1843- 1904), o qual define a psicologia social como estudo dos
fendmenos de imitacdo, de sugestdo e da simpatia, sendo os marcos tedricos que dao autonomia
a psicologia social em relacéo a biologia e a filosofia suas obras Les lois de I'imitation (1890)
e Etudes de psychologie sociale (1898). A este respeito, Fazzi e Lima (2016, p. 106) sustentam
gue a Sociologia, a Psicologia Social e a Etnologia constituem tradi¢es proprias de pesquisa e
cada uma delas abriga diferentes tradicdes tedricas, porém, ndo devemos esquecer as origens

comuns dessas disciplinas.

Por sua vez, a versao moderna da psicologia, segundo Farr (2010, p. 19-36) consiste
num ‘fendmeno caracteristicamente americano’ estando ligado desde os seus primeiros anos a
Escola de Chicago e ao interacionismo simbdlico — abordagem sociolégica desenvolvida
inicialmente por de Herbert Blumer (1900-1987), que considera os significados particulares do
individuo na interacdo social, sua interpretacao pessoal. Esta versdo tem como fundador George
Herbert Mead (1863-1931), o qual elaborou estudos sobre a antitese proposta por Wundt “o
problema da mente e da consciéncia individual em relagdo ao mundo e a sociedade” (FARR,
2010, p. 79), segundo o qual “o desenvolvimento da capacidade simbolica da pessoa acompanha

um conjunto de momentos situados no mundo externo” (REY, 2012, p. 82).

Por outro lado, Talcott Parsons (1902-1979) elabora uma forma de estudos sociol6gicos
fundamentada nas formulagbes de Durkheim, que € compreendida como uma forma de
psicologia social sociolégica. (ALVARO; GARRIDO, 2007; FARR, 2010).

A partir destas perspectivas de estudos, Serge Moscovici (1928-2014) desenvolveu a
Teoria das Representacdes Sociais (TRS), tendo como principal aporte “o conceito de
‘representacdes coletivas’ tal como elaborado por Durkheim” (FAZZI; LIMA, 2016, p. 109).
De acordo com Jovchelovitch (2011, p. 96) “o conceito de representagdes sociais ¢ uma
transformag@o psicossocial do conceito durkheimiano de representacdes coletivas”, que se
referem as “crengas, sentimentos e ideias habituais dadas e homogeneamente compartilhadas

de uma comunidade” (idem, p. 97).

No entanto, Moscovici acabou rejeitando o conceito de representacdes coletivas uma
vez que “sua busca era diferente, seu interesse era por uma sustentacdo capaz de apreender

formas mais abrangentes e heterogéneas de conhecimento, contemplando, por sua vez,
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fendmenos menos estaveis relacionados as representagdes contemporaneas” (BUSSOLETTI,

GUARESCHI, 2011, p. 66).

Na psicologia social de Moscovici (2015), as relacGes existentes entre o individuo e o
grupo social ao qual ele pertence sdo capazes de perpetrar que a representacdo extraida do

pensamento subjetivo seja, geralmente a representacdo das aspiracdes do grupo social.

Segundo Jovchelovitch (2011, p. 89), a publicagao de “La psychanalise, son image et
son public, marcou o nascimento da teoria das representagdes sociais”. Nascimento (2004),
reporta que Moscovici, em sua obra, rompeu com a concepcao individualista do sujeito da
Psicologia Social e passou a considerar a relagdo sujeito/objeto numa perspectiva de muatua
construcdo a partir das interacGes. Assim, 0 campo das experiéncias constitui o lugar onde a
comunicagéo entre o sujeito e 0 objeto-mundo ocorrem: “a teoria das representagdes sociais
considera gque tanto o sujeito quanto o objeto partilham de uma relagdo de construcao muatua. A
realidade ¢ construida com base nessa relacao”. (NASCIMENTO, 2004, p. 74).

Neste sentido, embora possua raizes e influencias nos aportes anteriores, a teoria das
representacdes sociais (TRS) ndo constitui uma simples atualizacdo ou mesclagem das ideias
de alguns tedricos anteriores a Moscovici. Ele, ao romper com 0s preceitos previamente
estabelecidos produz uma nova forma de compreenséo da relagédo sujeito/objeto ao passo que
seus estudos o impulsionaram ao desenvolvimento desta teoria, dai, ponderar que sua intencao

inicial;

[...] ndo era introduzir na psicologia social um conceito derivado de Durkheim
e Lévy-Bruhl, nem tentar depois distingui-lo a fim de adaptéa-lo ao Zeitgeist**.
Ao contrario, foi o problema da transformacdo da ciéncia no curso de sua
difusdo e o nascimento de um sentido comum pds-cientifico, portanto o de
nossa psicologia social, que me levou ao conceito. (MOSCOVICI, 2015, p.
206)

Moscovici transforma o saber cientifico em um saber que converte em senso comum. O
autor desnaturaliza a légica evolucionista da producdo do conhecimento e propde uma
contextualizacdo de acordo com as necessidades socioculturais, de diversas racionalidades, da
vida concreta em sociedade. Segundo Santos (2018, p. 88), Moscovici provoca uma fissura na

cristalizacao de uma “verdade” que se impunha “nas ciéncias 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 caracteristicas genéricas de um determinado periodo de tempo.
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polarizava a producdo do conhecimento entre a primazia do psicologico/individual e a do

social”.

Para Jovchelovitch (2011) a relacdo entre sujeito, objeto e sociedade que compde a
teoria das representacdes sociais, possui, um compromisso tanto com as teorias da sociedade
guanto com as teorias do sujeito, constituindo uma perspectiva cuja centralidade estad na

simbologia social.

A teoria das representacdes sociais se fundamenta tanto em teorias da
sociedade quanto em teorias do sujeito. Sua trajetéria empirica mostrou que
umas ndo podem caminhar sem as outras, se a psicologia social quiser ter uma
identidade especifica. Este duplo compromisso — com o social e com o
individual — esta presente mesmo no inicio da teoria e pode ser visto na énfase
dada, por um lado, a dimensdo simbélica que expressa visfes particulares do
mundo, identidades e imaginagdes especificas e, por outro, na dimenséo social
das representages, em que o poder da realidade social de enquadrar nosso
pensamento individual adquire a forca de um ambiente simbdlico.
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 89)

Em sintese, a Teoria das Representacdes Sociais pretendia, a priori, “demonstrar como
se da a formacdo de ‘um novo senso comum’ a partir de modelos cientificos propostos”
(BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 66). Para o Moscovici, 0s sujeitos sociais constituem
a “sociedade pensante”, sdo “sabios amadores [que] possuem o frescor da imaginacao e o desejo
de dar um sentido a sociedade e ao universo a que pertencem” (MOSCOVICI, 1978, p.96). A
“sociedade pensante”, nesta acepgao ¢ “formada pelas pessoas e pelos grupos sociais, enquanto
produtores ativos de suas especificas representagdes e solugdes para as questfes que eles
mesmos se colocam” (BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 67).

Portanto, em Moscovici podemos encontrar conceitos e principios gerais que nos
oferecem uma “estrutura de analise capaz de detalhar o processo de construcdo ou génese de
uma representagdo social” (ALMEIDA, 2009, p. 717). Para Doise, Moscovici nos apresenta
uma grande teoria e, estes conceitos e principios “devem atrair a atencdo dos pesquisadores
sobre um conjunto de dindmicas particulares e suscitar, assim, estudos mais detalhados sobre
0s multiplos processos especificos (DOISE apud ALMEIDA, 2009, p. 717).

Moscovici descreve em sua teoria 0s processos sociocognitivos relacionados a génese
das representacdes sociais, que modelaram e elaboraram os elementos da situacdo interativa
agindo como guias de acdo a realidade do ser ou de um grupo social: as objetivacOes e as

ancoragens.
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Segundo Moscovici (2010, p. 71-72), “objetivar ¢ descobrir a qualidade iconica de uma
ideia, ou ser impreciso; é reproduzir um conceito em uma imagem”. Nesta defini¢ao, Mazzotti
(2002, p. 19-20), explicita que a objetivacéo ¢é “a transformagéo de um conceito ou de uma ideia
em algo concreto” nela “a intervengdo do social se da no agenciamento e na forma dos
elementos que entram na composi¢ao da representagdo”. A objetivagdo possibilita, a partir da

propriedade iconica de uma ideia, a materializacdo de conceitos em imagens.

De acordo com Fonseca e Oliveira (2013), o processo de objetivacdo pode ser
compreendido a partir de quanto fases: a) “quando determinadas crengas, valores e normas das
formacdes sociais, de que emergem as RS, sdo selecionadas e descontextualizadas”; b) quando
ocorre “a organizacdo dos elementos que constituem os nucleos figurativos”; ¢) no “momento
da estruturacdo, formacgédo das crencas, dos valores e das normas que foram anteriormente
selecionadas e descontextualizadas no processo primario da Objetivacao”. (FONSECA;
OLIVEIRA, 2013, p. 38)

Por sua vez, ancoragem “diz respeito aos processos de classificacéo e rotulagao, os quais
implicam o estabelecimento de uma rede de significagdes em torno do objeto, relacionando-o

a valores e praticas sociais partilhadas pelo grupo” cuja intervengdo do social se traduz na

significacdo e na utilidade que lhe sdo conferidos” (MAZZOTTI, 2002, p. 20).

Sendo um dos processos geradores das representacdes sociais ancorar ¢ “classificar e
dar nome a alguma coisa. Coisas que ndo sdo classificadas e que ndo possuem nome sdo

estranhas, ndo existentes e a0 mesmo tempo ameagadoras”. (MOSCOVICI, 2010, p. 61).

Neste sentido, Jovchelovitch (2011) considera que as representacdes sociais sdo, para
além da teoria, um fendmeno que permite perceber as “mascaras das ideologias” como a
“ideologia do branqueamento” que se reflete vis-a-vis em valores e praticas sociais historicas

de discriminacdo e racismo.

As representacdes sociais se referem tanto a uma teoria como a um fenémeno.
Elas sdo uma teoria que oferece um conjunto de conceitos articulados que
buscam explicar como 0s saberes sociais sdo produzidos e transformados em
processos de comunicacdo e interacdo social. Elas sdo um fendmeno que se
refere a um conjunto de regularidades empiricas compreendendo as ideias, 0s
valores e as praticas de comunidades humanas sobre objetos sociais
especificos, bem como sobre 0s processos sociais e comunicativos que 0S
produzem e reproduzem e reproduzem. (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 87)

Segundo Almeida (2009, p. 713-714), “no Brasil, o estudo das representagdes sociais

(RS) foi introduzido por brasileiros que tinham frequentado, em Paris, a Ecole de Hautes Etudes
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en Sciences Sociales (EHESS) durante os anos 1970, onde cursaram disciplinas e realizaram
suas teses com Serge Moscovici e Denise Jodelet”. Valendo destacar que, naquele momento, a
EHESS constituia um espaco onde os brasileiros e latino-americanos em geral podiam refletir
sobre os problemas de seus paises de maneira perceber a necessidade de protagonismo social
das populacdes periféricas do mundo.

A este respeito é importante ressaltar que esta inser¢do da TRS em nosso pais se deu a
priori através de “universidades situadas fora do eixo Rio-S&o Paulo, portanto, localizadas em
centros considerados periféricos do ponto de vista da producédo cientifica nacional a época:
Nordeste e Centro-Oeste do Pais” (ALMEIDA, 2009, p. 714). Sua introdu¢do no Brasil, na
década de 1980, na qual o pais passava por expressiva efervescéncia no ambito politico e social,
“coincide com um periodo de crise da Psicologia Social, cuja resposta, naquele momento, foi

buscada, ainda que por um segmento minoritario, na teoria marxista”. (idem)

O dinamismo do pensamento cientifico provoca constantes mudangas e nos préprios
preceitos da ciéncia e das teorias em geral. Neste sentido, a teoria das representagdes sociais
“inaugurou uma tradi¢do que continua a desenvolver-se por meio de véarias abordagens
especificas da teoria” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 89).

Podemos citar quatro abordagens da teoria das representacdes 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
dialégica de Ivana Makova (1938).

3.1.1. Abordagem Societal

Discipulo de Moscovici, Willem Doise (1935) dedicou seus estudos em tentar
compreender a intervencédo dos sistemas de crencas compartilhadas sobre a organizacéo 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 insercdo da
disciplina Psicologia Social no curso de Psicologia, e como consequéncia, Jean Piaget convidou
Serge Moscovici para assumir tal disciplina, a qual foi conduzida por Moscovici em forma de
seminario compartilhado com Claude Flament e Claudine Herzlich. Por sua vez, Willem Doise,
assumiu disciplina Introducdo a Psicologia Social, entre 1970 e 1972. Em 1972, Doise tornou-

se professor de Psicologia Social Experimental na mesma universidade.



75

A partir de entdo Doise passou a liderar um grupo que articula a teoria das
representacdes sociais a uma perspectiva mais sociologica, a qual enfatiza “a insercdo social
dos individuos como fonte de variacdo dessas representacdoes” (ALMEIDA, 2009, p. 718).
Deixando claro em sua abordagem o objetivo de conectar aspectos individuais a aspectos
coletivos evidenciando que 0s processos interacionais, posicionais e de valores e crengas gerais

constituem dinamicas socialmente orientadas.

Influenciado pelos estudos de Piaget e VVygotsky, os quais realizaram estudos nos quais
0S processos cognitivos eram postos em centralidade, Doise e o grupo de Genebra véo sustentar
que ocorrem ‘“conflitos sociocognitivos” ¢ que a “interagdo social ¢ que a tornam uma

fonte de progresso cognitivo” (ALMEIDA, 2009, p. 720).

Para tanto, Doise desenvolve o conceito de marcacéo social segundo o qual “uma tarefa
cognitiva € marcada socialmente quando as respostas cognitivas implicadas em sua resolucédo
estdo impregnadas dos significados sociais que esta tarefa pode ter” (idem, 720-721). Assim, a

marcacao social pode ser definida a partir de trés aspectos.

1. A marcagdo social define qualquer situacdo onde se da& uma
correspondéncia entre as respostas que derivam das regulagdes sociais e as
respostas que resultam da organizacdo dos esquemas cognitivos /.../; 2. para
dar lugar a um desenvolvimento cognitivo, esta correspondéncia deve levar o
sujeito a comparar efetivamente respostas de diferentes naturezas; 3. 0
mecanismo pelo qual a marcacdo social garante a elaboracdo de novas
respostas cognitivas é o conflito s6cio-cognitivo, ou seja, é a confrontacdo de
respostas contraditérias que pode dar lugar a novas respostas. [sic] (DOISE
apud ALMEIDA, 2009, p. 721).

Em sintese, a ideia de Doise considera que o desenvolvimento cognitivo é ao mesmo
tempo resultante da apropriacdo de uma heranca cultural e da transformacéo desta cultura
através de questionamentos que permeiam essa mesma heranca. Assim, 0 autor rompe com
experimentacdo tradicional, cuja centralidade estava nos paradigmas, uma vez que se debruca
sobre a “oposi¢do entre o psicologico — estudado experimentalmente — e o socioldgico —

aparentemente ndo passivel a experimentacao” (idem, p. 722).

Com base nesta configuracdo, Doise estabelece quatro niveis de analise dos estudos em
representagfes sociais numa abordagem societal: intraindividuais, intraindividuais e
situacionais, intergrupais e societal. Segundo Almeida (2009, p. 724), estes niveis podem ser

compreendidos da seguinte forma:
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O nivel intraindividual ocupa-se em analisar o0 modo como o0s individuos organizam

suas experiéncias com 0 meio ambiente em seus processos cognitivos.

O nivel intraindividual e situacional analisa nos processos de interagdo, 0s principios

explicativos tipicos das dindmicas sociais.

O nivel intergrupal leva em conta as diferentes posi¢des que os individuos ocupam nas
relacdes sociais e analisa como essas posi¢cdes modulam os processos do primeiro e do segundo
niveis.

O nivel societal tem como cerne o0s sistemas de crencas, representacdes, avaliacbes e
normas sociais, adotando o pressuposto de que as producdes culturais e ideoldgicas — enquanto
caracteristicas de uma sociedade ou de certos grupos —, dao significacdo aos comportamentos
dos individuos e criam as diferenciacdes sociais, a partir de principios gerais, ou seja, constitui

uma andlise posicional e ideoldgica.

Neste sentido, Almeida (2009) pondera que a partir de estudos dos estere6tipos, da
categorizacdo e da polarizacdo coletiva, Doise nos mostrara “a necessidade e 0 interesse de se
estudar as dindmicas representacionais exatamente onde elas se produzem, ou seja, no contexto
das relacBes sociais, sendo estas justificadas e antecipadas por aquelas” (DOISE apud
ALMEIDA, 2009, p. 725).

Almeida chama a tencéo para o fato de que Doise e seu grupo de estudiosos propdem,
com base nesses pressupostos, um paradigma de andlise tridimensional para o estudo das
representagcdes sociais. No paradigma, os autores reconhecem primeiro 0 campo comum das
representagdes sociais, como hipotese “uma partilha de crengas comuns, entre os diferentes
membros de uma populagdo, acerca de um dado objeto social”’; posteriormente os principios
organizadores das variacdes individuais, tendo como hipotese a “natureza das diferencgas, das
heterogeneidades nas tomadas de posi¢des em relagdo a um dado objeto de representagdo”, para
definir os porqués das diferenciaces dos subjetivas dos individuos entre si nas relagdes que
mantém com 0s mesmos objetos de representacdo; e, por fim, a ancoragem das diferencas
individuais, compreendida como “consenso entre individuos, marcado por certas modulagdes
ou oposic¢des individuais, sdo também caracterizadas por ancoragens das tomadas de posicéo
em outras realidades simbolicas coletivas”, as quais “explicitam nas hierarquias de valores, nas
percepcdes que os individuos constroem das relacbes entre grupos e categorias e nas

experiéncias sociais que eles partilham com o outro, em fungao de sua pertenga e posicao”.

(ALAMEIDA, 2009, p. 728).
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Segundo Almeida (2009, p. 724), embora as sejam mais completas e conduzam a uma
melhor descri¢do dos processos conceitualizados em cada um dos quatro niveis, as analises do

tipo societal sdo minoritarias em Psicologia Social.

3.1.2. Abordagem Estrutural

A abordagem estrutural da teoria das representacGes sociais ou Escola de Midi, tem
énfase na dimensdo dos processos cognitivo-estruturais da formagéo psicossocial, € também

conhecida como Teoria do Nucleo Central.

Para compreendermos a abordagem estrutural partimos do principio de que estrutura
constitui um corpus organizado por um sistema de leis autorregulavel e dinamico, como nos

indica Piaget:

[...] uma estrutura é um sistema de transformagbes, que como sistema é
composto por leis (em oposicdo as propriedades dos elementos), e que
conserva ou se enriquece pelo jogo de transformacfes, sem que estas levem
para fora de suas fronteiras ou usem elementos externos. Em uma palavra,
uma estrutura possui trés caracteristicas: totalidade, transformagdo e auto-
regulacdo” (PTIAGET, 1979, p. 8).

A este respeito, Piaget (1979) compreende que a totalidade constitui um carater proprio
“das estruturas e dos agregados, ou compostos a partir de elementos independentes do todo” (p.
10). Por sua vez, as transformagdes representam “a constante dualidade ou, mais precisamente,
bipolaridade de propriedades de serem sempre e simultaneamente estruturantes e estruturadas”
(p. 12). E, por fim, a autorregulagéo significa que “se regularem elas proprias, [...] acarretando
sua conservacgdo e um certo fechamento [...], mas este fechamento néo significa absolutamente
que a estrutura considerada ndo possa entrar, a titulo de subestrutura, em uma estrutura mais
ampla” (p. 15).

Neste sentido, o desvelar das estruturas sociais constitui trabalho do pesquisador e ndo
precisamente uma interpretacdo dos proprios sujeitos da pesquisa. Segundo Abric (1994, p. 19),
a representacdo social possui uma estrutura constituida por um conjunto de cognemas®?

organizados hierarquicamente. O autor reporta que “os elementos que constituem uma

12 «Cognema é o elemento cognitivo basico, em outros termos, a menor unidade possivel da cognicdo,
independentemente da abordagem tedrica escolhida”. (CODOL apud WOLTER et al, 2015, p. 109).
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representacdo séo hierarquizados, ponderados e mantém, entre si, relagdes que determinam o

significado, e o lugar que ocupam no sistema representacional”.

Em 1976, Jean Claude Abric (1941-2012) — psicélogo francés, professor de psicologia
social e chefe do Laboratdrio de Psicologia Social da Universidade de Aix-Marselha —, prop6s
a Teoria do Nucleo Central (TNC), a qual sustenta que toda representacdo social esta organizada
em um nucleo central e um sistema periférico, sendo este nicleo central a memoria coletiva que
da significacdo, consisténcia e permanéncia a representacdo e, portanto, estavel e resistente a
mudancas. Por sua vez, os “elementos periféricos sdo maleaveis e negociaveis e servem para
uma adequagdo da representagdo social as contingéncias” (ABRIC, 1994; SA, 1996, 2003, p.
33). Nos termos do proprio Abric:

O ndcleo central é um subconjunto da representacdo, composto de um ou de
alguns elementos, cuja auséncia desestruturaria ou daria uma significacdo
radicalmente diferente & representacdo em seu conjunto. Por outro lado, é o
elemento mais estdvel da representacdo, 0 que mais resiste & mudanca.
(ABRIC, 2001, p. 163).

Partindo destes pressupostos, compreende-se que o nlcleo central (NC) comporta trés
fungdes intercaladas e interdependentes: uma funcéo geradora que “cria” ou “transforma a
significa¢ao dos outros elementos constitutivos da representacao”; uma fun¢do organizadora
que “determina a natureza dos vinculos que unem entre si os elementos da representacao”
(ABRIC, 2001, p. 163), e uma funcao estabilizadora “seus elementos sdos os que mais resistem

a mudanga” (MAZZOTTI, 2002, p. 21).

Na abordagem estrutural das representagdes sociais, o pesquisador busca “apreender
ndo s6 o conteudo da representagdo, mas também as relagdes entre os contetdos e a dindmica
do todo” (WOLTER et al, 2015, p. 110).

Diante disto, Wolter (2015) nos reporta que a teoria do nucleo central (NC) carrega em
si alguns elementos fundamentais, que caracterizam os objetos de uma analise, sejam: o poder

associativo, a consensualidade, a estabilidade, a condicionalidade.

O poder associativo corresponde a dizer que os elementos centrais conectam a um
grande numero de outros elementos ou cognemas, nao podem ser isolados, estdo na confluéncia

de ideias a respeito de um objeto.
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A consensualidade pressupde que os elementos formadores do Ndcleo Central (NC) séo
comuns tanto no pensamento quanto na evoca¢do dentro de uma determinada populagédo, em

relacdo a um determinado objeto. A

A estabilidade, pode aparecer de maneira sincrénica ou diacrénica, sendo a estabilidade
sincrénica a propriedade de um elemento central ser ativado por membros do grupo, ao pensar
um objeto, independentemente do contexto em questdo; enquanto a estabilidade diacronica
corresponde a propriedade dos elementos centrais de se manterem como ativos com o passar

do tempo.

A condicionalidade corresponde a percepgéo de distingdes entre elementos centrais e
periféricos em diversos aspectos como por exemplo a quantidade de ideias sobre um objeto, 0
quantitativo de pessoas que compartilham um determinado cognema, as situagdes nas quais
estes elementos resistam ou ndo, bem como o tempo que o elemento, objeto ou cognema se

mantem no grupo.

Assim, a abordagem estrutural nos traz, segundo o proprio Abric, caracteristicas
dialéticas das representagdes sociais: as “representagdes sociais sd0 a0 mesmo tempo estaveis
e maveis, rigidas e flexiveis, consensuais, mas marcadas por fortes diferencas interindividuais”
(ABRIC, 1994, p. 77)

Neste sentido, para Abric (1994, p. 28) o Nucleo Central (NC) de uma representacéo
social (RS), tem sua origem nas “normas e valores dos individuos e dos grupos dentro de um
determinado sistema social”, correspondendo, assim, a uma “base comum propriamente social
e coletiva que define a homogeneidade de um grupo”. Ou seja, o NC “¢é diretamente
determinado pelas condi¢des histdricas, socioldgicas e ideoldgicas e, portanto, marcado pela
memoria coletiva do grupo e pelo sistema de normas ao qual ele se refere” (MAZZOTTI, 2002,
p. 20).

Segundo Mazzotti (2002, p. 22), Abric destaca cinco fungdes do sistema periférico que

interferem na formacao das representacfes sociais, sejam elas:

a) concentracdo do nucleo central (NC) em elementos e termos ancorados na realidade,
imediatamente compreensiveis e transmissiveis;

b) regulacdo, que consiste na adaptacdo da representacdo as transformagdes do contexto,
integrando novos elementos ou modificando outros, em funcdo de situacdes concretas

com as quais o grupo é confrontado;
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c) prescricdo de comportamentos: os EP [elementos periféricos] funcionam como
esquemas organizados pelo NC, garantindo o funcionamento instantaneo da
representacdo como grade de leitura de uma dada situacdo e, consequentemente,
orientando tomadas de posi¢éo;

d) protecdo do NC: o sistema periférico € um elemento essencial nos mecanismos de
defesa que visam proteger a significagdo central da representagéo, absorvendo as
informacdes novas e suscetiveis de por em questdo o NC; e

e) modulacgdes individualizadas: é o sistema periférico que permite a elaboracdo de
representacOes relacionadas a historia e as experiéncias pessoais do sujeito.

Assim, com base em Abric (1998), Mazzotti (2002) nos reporta que, na abordagem
estrutural, o funcionamento do nucleo central ndo pode ser compreendido sendo em uma
continua relacdo dialética com o sistema periférico. Da mesma forma que as representacdes
devem ser vistas como uma condicdo das praticas e as praticas como um agente de

transformacao das representacoes.

Por fim, dentro desta abordagem, Abric nos apresenta ainda a composi¢do das
representacfes sociais a partir de trés dimensBes que estabelecem implicacGes nos grupos

sociais: a dimensao normativa, a dimensao funcional e dimensao descritiva.

A dimensdo 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 dimensao esta “ligada aos valores, as normas ou a estereotipos fortemente
salientes no grupo; ela permite que o grupo faca julgamentos relativos ao objeto. Esta dimenséo

¢ provavelmente marcada por fatores ideoldgicos e historicos”.

A dimensdo funcional que diz respeito a ordem prética das representagdes, que
corresponde a “totalidade das modalidades em que uma ag¢do ¢ suscetivel de ser afetada: ‘deve-

se fazer...; ‘pode-se fazer...’; ‘¢ desejavel fazer...’; ‘ndo se pode fazer...’; ‘ndo se deve fazer...’

etc.” (FLAMENT, 1994, p. 38).

A dimensdo descritiva a qual denota para a representacdo alguma caracteristica do

objeto, sdo cognemas que descrevem e caracterizam o objeto para o grupo.

As dimens6es ndo sdo excludentes umas das outras podendo ser tratadas e analisadas

em conjunto ou separadamente.



81

3.1.3. Abordagem Dialdgica

A abordagem dialdgica da teoria das representacBes sociais, tem como principal
expoente a fildsofa e psicologa social lvana Markova (1938), coordena grupos internacionais
de pesquisa no European Laboratory of Social Psychology na Maison dés Sciences de
[’Homme, em Paris e é reconhecida por suas contribuicdes sobre a teoria das representacées

sociais.

Para Markova, o individuo, em sua condi¢do de sujeito, representa um momento de
particularizagdo confrontacdo e desenvolvimento nos cendrios de constituicdo das
representacOes sociais. Gonzalez Rey (2012) nos relata que a dialogicidade entre o individual
e 0 social compdem as representacfes sociais. Portanto, nos ambientes simbolicos realizados
pelos individuos “[...] esses dois elementos [social e individual, alter-ego!®] sdo tragos
fundamentais de todos os fendmenos socioculturais institucionalizados, como, por exemplo, 0s
idiomas, os paradigmas cientificos ou as tradi¢des” (MARKOVA, 1996, p. 163). [grifos

nossos].

A abordagem dialdgica das representacfes sociais fundamenta-se a partir da centralidade da
categoria de relagdo que é a dimensdo da ética. Nesta perspectiva é necessario compreender 0

conceito de relagao.

Para Bussoletti e Guareschi (2011, p. 69), o conceito de relacdo é um conceito chave e
de referéncia obrigatdria na Psicologia Social e constitui a “for¢a motriz de uma abordagem
dialogica”. Segundo os autores ele “pode evocar o significado de troca, ou comunicagio, [...]
pluralidade do nimero. O social neste sentido €, em si, uma relacdo, “uma relagdo que

comporta tanto a singularidade como a multiplicidade”.

Esta epistemologia pressupde assumir na ciéncia “ndo so6 o dialogo como um processo
ativo entre dois ou mais sujeitos, como também um novo estatuto epistémico ao outro como
um “outro sujeito” (BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 70).

A este respeito, Mikhail Bakhtin desenvolveu “as bases epistemologias da abordagem
dialogica para as Ciéncias Humanas e Sociais. “Dialogia, na perspectiva bakhtiniana, € o carater
da interacdo verbal, categoria basica da linguagem onde toda enunciacdo faz parte de um
processo de comunicagao interminavel” (BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 69), portanto,

na acep¢do bakhtiniana “ndo existe a primeira ou a ultima palavra”, “Nao ha limites para o

13 Alter-Ego: Outros-eu (o social e o individuo): refere-se a comunicacio dentro e entre os grupos, subgrupos,
comunidades, sociedades e cultura. (MARKOVA, 2006, p. 134)
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contexto dialdgico”, a sua extensdo vai de um “passado sem limites” a um futuro igualmente
ilimitado.

De acordo com Bussoletti e Guareschi (2011, p. 70), a postulacdo 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 “Psicologia Social
Dialégica”.

Em Markova (2006), o estudo da dialogicidade na teoria das representacdes sociais leva
em consideragdo que o pensamento social e a linguagem constituem fendmenos em constante
mudangca. Parte-se do principio de que os diferentes tipos de conhecimentos sociais coexistem

na comunicacdo, e, por conseguinte, podem servir a propoésitos diferentes.

Para esta autora, a dialogicidade ¢ “a capacidade da mente humana de conceber, criar e
comunicar realidades sociais em termos do Alter” (MARKOVA, 2006, p. 15), e pelo matuo
engajamento do Alter e do Ego. Neste sentido, esta autora compreende que “a dialogicidade
implica tanto na tensdo, como na falta desta, assumindo como fundamental o reconhecimento
do outro e a sua luta pelo autorreconhecimento” (BUSSOLETTI; GUARESCHI, 2011, p. 70).

A triade dialogica alter-ego-objeto, aparece na obra de Moscovici como um fator
preponderante de mudanca e, a tensdo, como forca de interacdo, constitui a centralidade no
triangulo semidtico elaborado por este autor. Desta forma, a perspectiva dialdégica ampara-se
na unidade de analise “eu-outro-objeto para delimitar tanto a dindmica interna do que é
estudado e observado (triades interativas) como o proprio ato de observar”. (BUSSOLETTI;

GUARESCHI, 2011, p. 71).

Apoiada no pensamento de Habermas, Jovchelovitch recorre ao conceito de mundo da
vida como “um espago onde as pessoas se comunicam a fim de alcangar entendimento [...] uma
compreensdo partilhada sobre o mundo” (Jovchelovitch, 2011, p. 139). E a partir do processo
de disputa que podem “emergir conhecimentos alternativos, corre¢cdes de perspectivas” que
representam transformacao e ampliacdo de fronteiras do conhecimento em sua interagdo com a
realidade. Assim, para Jovchelovitch, a dialogicidade acontece num “espago de confronto entre

os diferentes tipos de saberes”.

3.1.4. Abordagem Processual

A abordagem processual das representacdes sociais tem como principal expoente a

filésofa francesa Denise Jodelet, a qual dedica seus estudos a psicologia social na Ecole des
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Hautes Etudes en Sciences Sociales (EHESS). Segundo Maia (2013), as representagdes sociais

no pensamento de Jodelet (1989), sdo:

formas de conhecimento pratico, elaboradas e compartilhadas socialmente,
gue orientam a compreensdo do mundo e das comunicacBes que se
estabelecem entre os sujeitos sociais, emergindo como elaboragdes destes
sujeitos a respeito de objetos que tém significado para eles e contribuindo para
a construgdo de uma realidade comum [...] as representagdes sociais S&0 uma
elaboracdo psicoldgica do social, cuja formacao se da a partir da triangulagéo
sujeito-outro-objeto (MAIA, 2013, p. 12638). [grifos nossos]

Da triangulacdo acima, observamos que, a abordagem processual parte de uma
concepcdo onde se valoriza a subjetividade e a alteridade da relacdo que o individuo estabelece

com o contexto de realidade na qual se d& a mediag&o.

A este respeito, Lane (2001, p. 17) apoia-se no pensamento de Vigotsky e Leontiev
considerando o ser humano como um sujeito constituido a partir da interagdo que estabelece no
trabalho®* com outros sujeitos, o que envolve, neste sentido, as emocdes, a reflexdo e a dinamica
das agdes sociais. “A subjetividade €, portanto, construida na relacdo dialética entre o individuo,

a sociedade e suas instituigoes”.

Para Jovchelovitch (1998), por esta perspectiva toma corpo a ideia hegeliana de
alteridade considerando que a relagdo com o outro, em sua diferenca, constitui o fundamento
da vida social e psiquica. Em consonancia com o pensamento de Jovchelovitch, Maia (2013, p.
12639), ressalta que subjetividade e alteridade “constituem pontos de encontro de uma rede
que produzem o eu e a vida social: acdo simbdlica, intersubjetividade, objetividade e
identidade, e nesses pontos sao elaboradas as representa¢des sociais que expressam os saberes

que um grupo produz e que Ihes confere identidade social” [grifos nossos]

Neste sentido, Jovchelovitch (2004) considera que as representacdes sociais Sao
construtos psicossociais do didlogo entre 0 mundo interior e 0 mundo exterior, constituindo,
portanto, uma estrutura de mediacdo entre sujeito-outro, sujeito-objeto. Dai compBem-se

categorias como a identidade, o eu, o discurso, a representacdo e a agao.

Segundo Jodelet (2005), ha, portanto, uma indissociabilidade entre conhecimento e

contexto, a qual passa pelas dimensdes subjetivas, emocionais e relacionais dos saberes: eu-

14 Trabalho constitui uma categoria especifica e fundante na génese e no desenvolvimento do ser social, na teoria
marxista esta categoria adquire centralidade na sociedade capitalista. (LUKACS, 2012). Tertulian (2009, p. 387),
explica que, no pensamento filosofico contemporéneo, “a prioridade ontologica do trabalho ndo significa a
ocultagdo de outras formas de intersubjetividade, como o direito, a politica, a ética, a moral”.
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outro-objeto. Sendo de elementar importancia para a elaboracgdo das representagdes sociais, as
experiéncias vividas, compreendidas por esta autora como “o modo através do qual as pessoas
sentem uma situacao, em seu foro intimo, e 0 modo como elas elaboram, através de um trabalho
psiquico e cognitivo, as ressonancias positivas ou negativas dessa situacao e as relacdes e acdes

que elas desenvolveram naquela situagao” (JODELET, 2005, p. 29)

Para Maia (2013, p. 12640) este € um campo de tensdes entre representacao social e
experiéncia vivida, o qual se materializa no momento em que culturas diversas, e, por
conseguinte, representacdes diversas, sao postas em contado. Pois, o sistema representacional
“fornece instrumentos para 0s sujeitos interpretarem o que vivenciam, e a propria experiéncia
vivida pelos sujeitos, fazendo emergir novos sentidos e significados associados a determinado
objeto”.

Segundo Séga (2000, p. 129), a representacdo social nos estudos de Jodelet possui cinco
caracteristicas fundamentais: é a representacdao de um objeto; possui um carater imageético e a
propriedade de deixar intercambidveis a sensacao e a ideia, a percepgdo e o conceito; possui um
carater simbolico e significante; tem um carater construtivo; e, tem um carater autbnomo e

criativo.

Com base em tais reflexdes, Jodelet (2009; 2015, p. 323) desenvolve trés esferas ou
universos de pertenca, para além da categoria de experiéncia vivida como elementos
componente da subjetividade, com a finalidade de explicar a génese e as fungdes das
representacOes sociais produzidas por individuos e grupos em contextos concretos da vida: a
esfera subjetiva, a esfera intersubjetiva e a esfera transubjetiva.

Segundo Santos (2018, p. 77) “a esfera subjetiva volta-se para 0s processos que se
operam ao nivel do individuo, ou seja, compreende como ocorre a apropriagdo e construcao das

representacoes nos ‘atores sociais activos e caracterizados pela sua inscrigao social’”’.

A segunda esfera ou universo de pertencimento, a intersubjetividade, “se refere as
representacfes compartilnadas nas situacdes de interacdo entre 0s sujeitos, negociadas ou

estabelecidas em comum na comunicacdo verbal no microespago de relagdes sociais”
(SANTOS, 2018, p. 78).

A terceira esfera, a transubjetiva, é constituida de elementos que compdem as duas
esferas anteriores, subjetiva e intersubjetiva: “¢ o ‘pano de fundo’ das RS, englobando o cenario
social e publico das representacdes circulantes provenientes e difundidas a partir de variadas

fontes” (idem).
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Jodelet (2009), afirma uma necessidade de retorno & nogéo de sujeito, inspirando uma
abordagem da subjetividade no campo de estudos das representacdes. A autora sugere que as
pesquisas realizadas no campo das representacGes sociais devem ter como 0s sujeitos
individuais e os sujeitos sociais como foco. Para esta autora, ao compreender a ligagdo entre
subjetividade e representacdo € possivel analisar o papel destas representacdes na afirmacédo

identitaria dos sujeitos.

De acordo com Gonzélez Rey, foi Jodelet quem, pela primeira vez, “visualizou as
representacfes como uma producdo de sentido que integrava elementos psicologicos muito
diversos no espacgo simbdlico que ficava delimitado como objeto da representagdo”. (REY,
2012, p. 94). Ora, para Jodelet, a “complexidade do fendmeno ¢ teorizada a partir de
experiéncias concretas de pesquisa [...] em que o fato constatado tem obrigatoriamente

predominancia sobe a teoria” (SA, 1998, p. 74)

Assim, por compreendermos a importancia dos protagonismos dos sujeitos —
especialmente em nossa pesquisa, cujo corpus sao as representacfes sociais de uma populagéo
indigena, os Tembé-Tenetehar —; numa perspectiva de indissociabilidade entre sujeito e
sociedade; reciprocidade entre os fendmenos psicologicos e sociais e de compreensdo da
realidade como construida simbolicamente num contexto cultural e socioespacial dinamico, é
que concordamos com Gonzélez Rey e assumimos “o estudo da representagdes sociais na
natureza processual do campo [...] para romper a coisificacdo que implica estuda-las a priori
através de um conjunto de categorias predefinidas que ocultam tudo que ndo aparece em seus
termos” (REY, 2012, p. 107), € neste sentido que definimos nossas categorias e tematicas de
analise, bem como compreendemos que, embora imbuida em particularidades e peculiaridades,
a comunidade Tembé organiza suas representacdes a partir de um plano geral bem como
estabelece para si sentidos gerais as suas particularidades. Diante disto, para destacar as
objetivacdes e ancoragens dos professores Tembé sobre a sua cultura na educacao escolar,
reiteramos a opgao metodoldgica pela abordagem processual das representacBes sociais, ja

anunciada anteriormente.
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3.2. ldentidades Culturais

Existem lugares que declaram a identidade das
paisagens que habitam na prépria alma.

(Joni Baltar)

Nesta secdo pretendemos discorrer acerca da tematica identidade, uma das categorias
componentes do tripé tedrico e metodoldgico de nosso estudo. Aqui apresentaremos o debate

em torno desta categoria e assumiremos nossa compreensdo com vistas a fundamentar o estudo.

Os debates sobre identidade constituem uma temética bastante recorrente na
contemporaneidade, entretanto, o tedrico polonés Zygmunt Bauman (1925-2017), em entrevista
concedida a Benedetto Vecchi sobre o este tema, considera que, nos periodos anteriores ao
século XX, estes debates se restringiam a “um objeto de meditagdes filosoficas” (BAUMAN,

2005, p. 22), ndo correspondendo a algo construido, mas sim a algo dado.

A este respeito, autores como Giddens (1991), Lacan (1998) e Bourdieu (2003)
“definem identidade como ‘conceito de si’, ‘representagdo de si’ e ‘sentimento pessoal’,
analisando-a sob a perspectiva de identidade social e pessoal, como atributos especificos do
individuo e/ou caracteristicas que assinalam a pertenca a grupos ou categorias” (MORESCO;
RIBEIRO, 2015, p. 169). Por outro lado, outros tedricos como Nestor Canclini (1995), Stuart
Hall (2001), Tomaz Tadeu da Silva (2014) e o préprio Zygmunt Bauman (2005), compreendem
a identidade a partir de uma perspectiva que considera a predominancia dos sistemas culturais
e, por conseguinte, a conceituam como ‘“‘sentimento de pertencimento de realidades” ou

“conjunto de significados compartilhados”.

Filosoficamente, utiliza-se o conceito de identidade para caracterizar algo que seja
diferente dos “outros”, porém idéntico a “si” mesmo. De acordo com Habermas (1983), a
identidade ndo ¢ uma determinagdo do “Eu” epistémico, ela se forma em interagdes sociais, ou
seja, é formada dialeticamente na relacdo do individuo com a sociedade e, por conseguinte, é
mutéavel e inconscientemente um processo de identificacao prépria e de reconhecimento pelos

outros.

A identidade € gerada pela socializacéo, ou seja, vai-se processando a medida
gue o sujeito — apropriando-se dos universos simbdlicos — integra-se, antes de
mais nada, num certo sistema social, ao passo que, mais tarde, ela é garantida
e desenvolvida pela individualizaco, ou seja, precisamente por uma crescente
independéncia com relacdo 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 filosofico e cientifico da segunda metade
do século XX a contemporaneidade, especialmente tratando dos estudos culturais, 0s quais

representam nossa inclinacéo tedrica.

Os estudos culturais surgiram originalmente na Inglaterra e se descentralizou para
diversas regides do mundo, especialmente pela capacidade de multiplas concepcgoes teoricas,
no que tange ao movimento académico e maltiplas possibilidades politicas, no que diz respeito

ao protagonismo de diversos movimentos sociais.

As bases tedricas dos estudos culturais britanicos surgem no final da decada de 1950 e
inicio 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 familia e da comunidade na
configuracdo da cultura tradicional e investiga 0 modo como o concreto, o pessoal e o local,
modelam essa cultura no tempo presente, em especial, considerando as mudancas ocasionadas
pela cultura de massa da época; Williams, com Culture and Society (1958), onde o autor assume
a critica social e a critica da modernidade como critica do “industrialismo” e da “sociedade
industrial”; e, The Making of the English Working-Class (1963), de Thompson, cuja ténica é
analisar a influéncia de eventos historicos na formacao de uma coletividade operaria enquanto
classe de interesses comuns na Inglaterra. Estas trés obras revelam as inquietacbes dos

pensadores sobre a relagéo entre cultura e sociedade.

De acordo com Moresco e Ribeiro, o leque de possibilidades dos estudos culturais

compde-se de diversas tematicas e areas:

Com um viés metodoldgico interdisciplinar, os Estudos Culturais buscam
compreender, nas sociedades industriais contemporéneas e em suas inter-
relacGes de poder, a atuacdo da cultura nas mais diversas areas temaéticas:
género, feminismo, identidades nacionais e culturais, politicas de identidade,
pos-colonialismo, cultura popular, discurso, textos e textualidades, meios de
comunicacao de massa, pds-modernidade, multiculturalismo e globalizagéo,
entre outros. (MORESCO; RIBEIRO, 2015, p. 171)

Nos estudos culturais, a cultura é uma formacéo social ou historica, ndo podendo ser,

portanto, algo homogéneo ou passivo: ¢ “um campo de grandes intervengdes expressas por
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meio do discurso e de representagdes” (idem). Ou seja, as praticas culturais sdo continentes
tanto de elementos materiais quanto simbdlicos, imbricados num processo de dominacdo e
resisténcia. Para Raymond Williams, neste sentido, “uma cultura tem dois aspectos: os
significados e dire¢Oes conhecidos, em que seus membros sdo treinados; e as novas observagoes
e os novos significados, que sdao apresentados e testados”. (WILLIAMS, 2011; AZEVEDO,
2017, p. 209)

Diante da evidente heterogeneidade da cultura e dos paradoxais processos de formacgéo
da modernidade do “ser”, 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; questdes de raca e etnicidade nos anos 1980; e, na década seguinte, 1990, a cultura
nacional na construcdo identitaria: Cultural ldentity 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,
estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o
individuo moderno, aqui visto como um sujeito unificado. Assim, a chamada
“crise de identidade” é vista como parte de um processo mais amplo de
mudancga, que esta deslocando as estruturas e processos centrais das
sociedades modernas e balando os quadros de referéncia que davam aos
individuos uma ancoragem estavel no mundo. (HALL, 2006, p. 7)

Desta forma Hall convida a uma reflexao sobre a concepgéo de identidade como uma
categoria, que, ndo surge da plenitude interior dos individuos ou grupos, mas da falta de
inteireza preenchida pelo exterior, “pelas formas através das quais imaginamos ser vistos pelos

outros”.

Na mesma dire¢do, Giddens (2002) analisa que o “eu” enquanto compreensdo moderna
constitui um projeto de reflexividade desta mesma modernidade. Nesta acep¢éo, o individuo
possuiria responsabilidade por refletir a modernidade em si proprio, sendo, portanto, um

constructo reflexivo desta modernidade.

Para Foucault (2002), entretanto, o individuo estd imerso ndo somente numa estrutura
macrossocial, mas também, em estruturas microssociais e, por conseguinte, um mesmo
individuo pode compor-se com identidades diversas em decorréncia de seus &mbitos sociais e,
nesta situacdo, o conflito entre identidades poderia atingi-lo, uma vez que ambas as identidades

estdo condicionadas as relacfes de poder existentes entre essas identidades.

Esta reflexdo, segundo Bauman (2005, p. 25), representa a incerteza posta diante dos

elementos da modernidade. Para este autor, somente faz sentido questionar “quem vocé ¢&”
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quando acreditar que “possa ser outra coisa além de vocé mesmo”, assim, tais questionamentos
imp&em uma crise no pensar identitario, um processo de desvinculag¢do imposto pelos sistemas

de globalizacéo.

Nos termos de Hall (2006, p. 75), “quanto mais a vida social se torna mediada pelo
mercado global de estilos, lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da
midia e pelos sistemas de comunicacdo globalmente interligados, mais as identidades se tornam
desvinculadas — desalojadas — de tempos, lugares, historias e tradigdes especificos e parecem

“flutuar livremente”.

Visivelmente, os processos de globalizacdo dos mercados e globalizacdo técnico-
informacionais caminham na dire¢cdo de impor uma identidade de consumo segundo a qual
supostamente haja uma homogeneizacdo dos costumes e do pensamento, haja vista a

importancia de conceber-se o status da diferenca e o reconhecimento ou negacao do outro.

Kathryn Woodward (2009, p. 9), parte da ideia de que identidade “¢ relacional [...]
marcada pela diferenga”, ou seja, para existir, dependente da existéncia de outra identidade.
Nesta acepcdo, a autora compreende que “a diferenga ¢ sustentada pela exclusdao”, por
conseguinte define quem esta excluido de determinado grupo. Desta reflexdo, podemos auferir
que a identidade consiste numa maneira do sujeito reconhecer seu lugar em um sistema social

e nele ser localizado, ou dele excluido.

A respeito da diferenca, Hall (1997) elabora uma reflexdo considerando que a marcagéo
da diferenca constitui uma base cultural a medida que as coisas e as pessoas ganham

sentido por meio da atribuicdo de diferentes posi¢cdes em um sistema classificatorio.

Com base nos escritos de Michael Ignatieff sobre identidade nacional, Woodward
(2009, p. 13-14), nos apresenta o que considera como sendo os “principais aspectos da

identidade e da diferenga em geral”:

1. precisamos de conceitualizacdes — é necessario conceituar e dividir a identidade em

suas diferentes dimensdes para que possamos compreender como ela funciona;

2. quando a identidade ¢ vista como “fixa e imutavel”, com frequéncia envolve
reivindicagdes essencialistas sobre “quem pertence € quem ndo pertence a um determinado
grupo identitario”;

3. comumente essas reivindicagdes estdo baseadas ou “na natureza” — versdes da
identidade apoiadas em aspectos étnicos, de “ra¢a” e de relagdes de parentesco —, ou em alguma
“versdo essencialista da historia e do passado” — na qual a historia estd concebida ou

representada como verdadeira e imutavel.
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4. a identidade consiste na relagdo com outras identidades, onde a diferenca marca

simbolica e relativamente as outras identidades, portanto, “relacional’;

5. “a identidade esta vinculada também a condi¢Oes sociais e materiais. Se um grupo é
simbolicamente marcado como o inimigo ou como tabu, isso tera efeitos reais porque o grupo

sera socialmente excluido e tera desvantagens materiais”;

6. social e simbdlico constituem processos diferentes, porém, ao mesmo tempo, “cada
um deles € necessario para a constru¢ao ¢ a manutengdo das identidades”. Sendo, a marcagao
simbolica “o meio pelo qual damos sentido a praticas e a relacdes sociais”, e, a partir da

diferenciagdo vivida nas relagdes sociais, definimos “quem ¢ excluido e quem ¢ incluido”;

7. 0 conceito de identidade requer um exame dos sistemas classificatorios, onde

aparecam as relagdes sociais “organizadas e divididas”, ou seja, a dualidade “nds e eles”;

8. a identidade marca algumas diferencas ao mesmo tempo em que obscurece outras.
Em nosso estudo, por exemplo, “afirmacao da identidade nacional pode omitir diferencas de

classe e diferengas de género”.

9. “as identidades ndo sdo unificadas” — a este respeito, € importante notar que ocorrem
contradigdes internas tanto no nivel individual quanto no nivel coletivo da identidade a serem

“negociadas”, o que pode gerar discrepancias e, portanto, uma nao-unidade identitaria.

10. além das dimensGes simbolica e social, uma terceira dimensdo que explica o porqué
de as pessoas investirem, assumirem-se e identificarem-se com as posicGes identitarias € o
“nivel psiquico”.

Daniel Munduruku (2005) afirma que ser indigena no Brasil pressup8e aceitar-se como
tal, haja vista uma série de comportamentos que é introjetada desde muito cedo, e
historicamente. E, para isto, consideramos ser preciso muita coragem, pois requer reinventar
suas formas de compreensdo de mundo a partir do enfrentamento de compreensdes que se
compdem e impdem com a forca ndo somente do pensamento do diferente, mas com a forca

dos caminhos de constituicdo do estado brasileiro.

De acordo com Ailton Krenak, em entrevista a Youssef Campos (2018), a transmissao
e a compreensdo do que seria a heranca cultural ou mesmo a importancia imaterial da cultura

indigena no Brasil, esteve por muito tempo blogueada em diversos aspectos.

Ailton Krenak: [...] os indios tinham um impedimento de transmitir sua
heranca cultural, que tem um significado em cada cultura, em diferentes
culturas pode ter diferentes significados 0 nome da pessoa, 0 prenome, no caso
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dos povos indigenas essa heranca que é transmitida com o nome, ela tem um
conddo de fazer que essa crianga que recebe esse nome, essa hominacao, se
vincule também a outros ritos futuros de identidade, de construgdo de
identidade e é muito tragico que durante tanto tempo, talvez dois séculos, do
século XVIII até o final do século XX, pelo menos, muitos desses povos
tenham sido impedidos de fazer essa transmissdo no ambito doméstico; dentro
de casa os pais podiam eventualmente chamar os filhos pelo nome, mas fora
de casa os filhos tinham que ser chamados pelo nome estrangeiro, uma
alcunha, um nome que alguém aplicou no cartério. E no caso dos indios ainda
tinha mais uma complicacdo a isso, porque 0s indios eram tutelados, tinha esse
controle estreito sobre a rotina das familias. Entdo, quando as criancas
nasciam quem fazia a primeira anotagéo, o primeiro registro do nascimento da
crianga, era um funcionario do governo, um agente federal e esse funcionario
do governo geralmente era um cara que tinha preconceito com a cultura
indigena, entdo ele botava 0 nome dele nas criangas indigenas, ele botava o
nome do pai dele, do avd dele, do tio dele, ele botava 0 nome de quem ele
achava simpaético, de um politico, de algum personagem ilustre para ele. Ele
pegava 0 nome e botava no indiozinho que tivesse nascendo. Entdo, é muito
louco porque vocé vai encontrar indios com o nome de Bartolomeu, Thiago,
Demdstenes, Diogo, qualquer um desses nomes, em espanhol ou portugués ou
grego, mas vocé ndo vai encontrar os menininhos com os nomes que tém
significado, mais do que significado, que tém sentido pra eles na sua cultura.
(CAMPOS, 2018, 374-375).

Este impedimento, que legitimado pelos 6rgéos oficiais dos governos brasileiros, se
expressava de maneira bem mais violenta quando observado do ponto de vista das relacOes
sociais, principalmente no que tange a inter-relagdo entre o ndo-indigena e o indigena. A este

respeito, o Cacique Kamiran Tembé nos revela com certa tristeza nos olhos que:

As pessoas mais velhas aqui ndo se pintam. Eles ndo se pintam. Raramente
alguém das pessoas mais velhas de 50 anos para frente se pintam. Por que?
Eles sofreram muita discriminacdo, foram muito discriminados. N&ao
poderiam falar nem sequer na lingua [materna]... a opressdo foi muito
grande... (Kamiran Tembé, junho de 2019).

E importante ressaltar que a tristeza expressa pelo cacique da Aldeia S&o Pedro
comparece em seu discurso e em seu semblante ndo pela op¢éo individual ou subjetiva dos
antigos em pintar-se ou ndo, mas sim na representatividade da opressédo sofrida que este
comportamento deixa evidente, embora esteja silenciado em suas histérias contidas de luta e

sofrimento.

Por tudo, sem a pretensdo de conceituar a identidade, concordamos com Woodward,
Bhabha e Hall, concebendo a identidade como relacional e marcada pela diferenca, a qual se
apoia em processos culturais, socio-histdricos e psiquicos. Assim, tais processos precisam ser

compreendidos a partir do lugar dos sujeitos, de sua subjetividade e de suas vivéncias
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cotidianas. Nas palavras do cacique Kamiran “[...] ¢ compreender 0 seu proprio espaco...

compreender essas dimensdes”.

E importante perceber que vestir ou usar roupas de atuais, objetos, tecnologias, s&o
significa abandonar o cotidiano, os costumes ou mesmo sua ancestralidade. Ndo ocorre em
perda da identidade, mas sim num dinamismo de sua historicidade e do direito de beneficiar-se
das facilidades e invencdes de nossa época. Negar tais direitos significa apoiar 0os mais diversos

preconceitos, inclusive o direito a pluralidade de ideias.

A este respeito, durante o Il Férum Internacional da Tematica Indigena, o professor
Gersem Baniwa pondera que “a origem principal da discriminagdo e do preconceito ¢ a
ignorancia, o desconhecimento. Nao se pode respeitar e valorizar 0 que ndo se conhece”
(BERGAMASHI, 2012, p. 141). Assim, € necessario que a identidade e a diferenca sejam
celebradas, formalizadas pelas inter-relagdes entre 0s povos de maneira que possam, a partir do
conhecimento emanar o respeito a diversidade, uma vez que o “conceito de si”’, embora inerente

ao sujeito, esta vinculado ao “conceito de outro”.

Da mesma forma, é necessario reconhecer que

[...] as identidades culturais ndo sdo rigidas nem, muito menos, imutaveis. Sao
resultados sempre transitorios e fugazes de processos de identificagdo. Mesmo
as identidades mais solidas, como a de mulher, homem, pais africano, pais
latino-americano ou pais europeu, escondem negociacdes de sentido, jogos de
polissemia, choques de temporalidades em constante processo de
transformacdo, responsdveis em (ltima instdncia pela sucessdo de
configuracdes hermenéuticas que de época para época ddo corpo e vida a tais
identidades. Identidade s&o, pois, identificagbes em curso. (SANTOS, 1997,
p.135).

Neste sentido, visualizamos as identidades Tembé-Tenetehar, pluralizadas pelas inter-
relacGes espago-temporais de suas trajetdrias de assimilacao e resisténcia. Assim, ser Tembé &,

para além das origens bioldgicas, compartilhar a ancestralidade, compartilhar as trajetorias de

luta e reconhecer-se como tal, dentro de uma dinadmica multicultural.
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3.3. A Educacdo, Educacéao Escolar, Educacdo Escolar Indigena

A educagdo tem raizes amargas,
mas os seus frutos sdo doces.

(Aristoteles)

Inicialmente é importante estabelecermos nosso entendimento sobre educacgdo indigena
e educacdo escolar indigena. Acerca desta discussdo, Emidio-Silva (2017, p. 75) “E preciso
fazer uma diferenciacdo entre a educacdo indigena, que forma o ser indigena de cada povo, e a
Educagdo Escolar Indigena”. De acordo com Luciano-Baniwa (2006, p. 130), “quando
utilizamos o conceito educacéo indigena, estamos, de certa forma, entendendo os processos

proprios de producdo e transmissdo dos conhecimentos destes povos”.

Para Nascimento e Urquiza (2010, p.116), “o processo de socializacdo da pessoa, que
chamamos de educacdo indigena : o momento da gesta¢do; o nascimento e a “nominagao”; os
rituais de passagem da crianga para a vida adulta; geracdo de filhos; a vida madura” representam
a transmissdo de saberes ancestrais e, por isso, “ cada povo indigena projeta e deseja para si um
tipo de alteridade, o que se confunde com a constitui¢do da pessoa, a sua formacéo e o seu ideal,
que € sempre coletivo: o que ¢ bom para o individuo ¢ bom para seu povo. “Segundo uma
representante do povo Kura-Bakairi, Darlene Taukane (1999, p.59), na nossa vida cotidiana, a
educacdo tradicional perpassa a vida inteira de uma pessoa, através de processos de

interiorizagdo e transmissdo de valores de geracdo a geragdo” (EMIDIO-SILVA, 2017, p. 95).

Por sua vez, a educacéo escolar, apesar dos avangos ao longo do tempo com a incluséo
de perspectivas progressistas, ainda constitui a sistematizacdo do processo de socializa¢do dos
membros das sociedades ocidentais. E através da escola se constitui o sujeito, e, nos termos de
J. Dewey “escola como prolongamento simplificado e organizado das atividades sociais

cotidianas” (LIBANEO, 2007, p. 130).

Assim, concordamos com Gersem Baniwa que “a educacdo escolar indigena, diz
respeito aos processos de producéo e transmissdo dos conhecimentos ndo-indigenas e indigenas
por meio da escola, que ¢ uma institui¢do propria dos povos colonizadores” (LUCIANO-
BANIWA, 2006, p. 129). Entretanto, ponderamos que, estes processos de producdo e
transmisséo dos conhecimentos se ddo de maneira preponderante em funcéo dos conhecimentos
ndo-indigenas, mesmo em se tratando da educagdo escolar indigena. Neste sentido, esta

educacdo permanece como silenciadora dos saberes tradicionais, haja vista o inevitavel
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processo de hierarquizacdo dos conhecimentos dado no curriculo, bem como a expectativa e 0s

objetivos educacionais.

3.3.1. A educacéo escolar indigena no Brasil

Para compreender o tratamento educacional dispensado aos povos indigenas no Brasil,
facamos um pequeno resgate histérico, pois desde a chegada dos europeus, a primeira
compreensdo € a de que a relacdo de comunicagdo entre os povos possibilitaria a implementacéao

do dominio e da perspectiva de superioridade europeia da época.

Silva e Azevedo (1995, p. 150) sintetizam que “desde a chegada das primeiras caravelas
até meados do séc. XX, o panorama da educagdo escolar indigena foi um s, marcado pelas
palavras de ordem ‘catequizar’, ‘civilizar’ e ‘integrar’ ou, em uma capsula, pela nega¢do da
diferenga”. Partindo desta compreensdo inicial, discorreremos sobre 0s processos educativos

voltados aos povos indigenas ao longo da histéria, como segue:

A colonizacdo do Brasil pelos portugueses, a priori, estava diretamente ligada aos
preceitos da expansdo mercantilista europeia. Nesse contexto, a escraviddo do negro e a
escravidao e catequese do indigena produziram modificacGes e, em muitos casos, o exterminio
da cultura origindria de diversos povos. Segundo Faustino (2006, p. 29), “o objetivo do projeto
colonizador era inserir estas populacdes no sistema mercantil como méo-de-obra escrava a ser
usada na exploracao de riquezas comercializaveis. O ‘selvagem’ deveria ser ‘civilizado’ para
aceitar a situacdo de exploragdo e submissdo em que estava sendo colocado”. Para tanto, a
educacéo ou escolarizacéo, vista pelo prisma do eurocentrismo, teria a fungéo de transformar

os indigenas e “seres civilizados”.

Para Nascimento e Urquiza (2010), tal objetivo estabeleceu um modelo escolar
homogeneizador e etnocentrista pautado na perspectiva de “inclusdao” das culturas
diferenciadas. Assim, “durante quase cinco séculos, com rarissimas excecOes, a educacao
escolar serviu como ponta de langa para o processo de aculturacdo e consequente dominagao
dos povos indigenas no Brasil” (NASCIMENTO; URQUIZA, 2010, p. 116).

Para Florestan Fernandes, “o desejo de educar o indio aparece mais definido quando ‘o
anseio de submeter’ o indigena passou a ser o elemento central da ideologia dominante no
mundo colonial lusitano’ (FERNANDES, 2018; MELIA, 1979, p. 43). E nesta direcdo que
Faustino (2006, p. 29) analisa o pretexto da “inclusdo” dos povos indigenas através da educagdo

no periodo colonial e em periodos subsequentes da historia do Brasil como tendo dificultado “o



95

conhecimento da experiéncia histdrica, das institui¢bes, dos sistemas de valores, da producéo e
dissemina¢do do conhecimento e da concep¢do de mundo destes povos”. A este respeito &
importante salientar que somente nas décadas finais do século XX, a promogcéo da escolarizacéo
indigena tem buscado mecanismos que permitam a valorizagdo do modo de vida destas

populacdes bem como seu protagonismo através de propostas interculturais.

Em seus escritos, Ferreira (2001, p. 71-111) caracteriza a educacdo escolar entre 0s
povos indigenas no Brasil em quatro fases. A primeira fase estd relacionada ao periodo
colonial, quando a educacdo estava sob dominio dos missionarios catolicos, especialmente
jesuitas, com vistas a promover a assimilacao do indigena e incorpora-lo a sociedade nacional
como méo de obra. Neste periodo, a obrigatoriedade da lingua portuguesa e do catolicismo nas
préticas educacionais e curriculares negavam a diversidade dos povos indigenas e como forma
de deslegitimar suas culturas: “metodologias proprias para ignorar os conhecimentos indigenas
e seus pensadores: velhos, mestres de dancas, entoadores de mitos, benzedores, ritos, casas
rituais...” (RESENDE apud NASCIMENTO; URQUIZA, 2010, p. 117).

As praticas de dizimacdo das populacdes portadoras de saberes e religiosidades
indigenas (ou noutras circunstancias, afroindigenas) se davam em funcdo dessas expressoes
culturais representarem perigos aos objetivos coloniais, haja vista que estas populagdes “ao
conseguirem manter outros modos de lidar com a ideia de respeito & autoridade, ao trabalho, ao
sagrado, a festa e a propria concepcdo de morte, sustentados em suas ancestrais tradicdes,
guestionavam a matriz apostélico-romana e ocidental”. (SARRAF-PACHECO, 2010, p. 92)

Segundo Faustino (2006) neste periodo, a politica educacional estava alinhada ao
modelo de colonizacdo implementado pela coroa portuguesa, cujo carater moralista tinha como
prioridade educativa a inser¢do do “novo mundo” nas culturas pagas, assim, 0s jesuitas
primavam por nog¢des de civilidade, de ordem, de disciplina, de respeito & hierarquia e de

obediéncia aos dogmas cristdos, como elementos a serem ensinados na escola.

Silva e Azevedo (1995), deixam claro que, tais preceitos visavam o controle politico
através das atividades escolares.

A submissdo politica das populagdes nativas, a invasdo de suas areas
tradicionais, a pilhagem e a destruicdo de suas riquezas, tém sido, desde 0
século XVI, o resultado de praticas que sempre souberam aliar métodos de
controle politico a algum tipo de atividade escolar civilizatéria. (SILVA;
AZEVEDO, 1995, p. 149)
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Na mesma diregcdo, Melié (1989, p. 9) demonstra em seus estudos que o ensino da lingua
portuguesa, bem como a supressdo das linguas maternas, e ainda a criacdo de uma lingua geral,
esteve sempre marcada pela dominacéo. De acordo com Maher (2006, p.19), esta primeira fase
da educacdo escolar indigena no Brasil, foi marcada pelo paradigma Assimilacionista de
Submersao, o qual “visava a transformacao completa do sujeito indigena para que este deixasse
de ser indio, as criancas indigenas eram levadas para um internato, retiradas totalmente do
contexto familiar e social em que viviam” (EMIDIO-SILVA, 2017, p. 77).

O processo de contato e dominagéo, a priori, pareciam amistosos. “Mas as hostilidades
ndo demoraram a se produzir. Os potiguaras [...] atacaram Itamaraca e Pernambuco. Os aimorés
castigaram duramente os estabelecimentos portugueses em Ilhéus e na Bahia. No Espirito Santo
0s colonos sofreram os ataques dos goitacas” (KOSHIBA; PEREIRA, 1996, p. 25), entre outros

conflitos que se desenrolaram ao longo da colénia e demais periodos histéricos subsequentes.

Em seus escritos, Faustino (2006) relata que a resisténcia cultural dos indigenas provoca

diversos conflitos em decorréncia de estarem “atrapalhando” o projeto portugués.

No século XIX estes povos demonstravam resisténcia a integracdo por meio
da luta e da manutencéo de suas tradi¢Ges. Assim, em 1808, com a chegada
da familia real ao Brasil, o primeiro ato administrativo do rei D. Jodo VI foi
declarar guerra aos indios para atender ao apelo dos colonos e por entender
gue 0S povos nativos, insistindo em continuar vivendo em suas terras, com
suas tradigdes e organizagdes socio-culturais, estavam atrapalhando o projeto
da Coroa Portuguesa — expansdo e dominio sobre novos territorios e
exploracédo de riquezas — para o Brasil. [sic] (FAUSTINO, 2006, p. 30).

Durante o periodo colonial, as politicas de estado eram direcionadas no sentido de
conquista e dominagdo (Guerras Santas, Cartas Régias, Regimentos, Resgates e Descimentos).
No periodo imperial, por sua vez a estratégia era reunir os indigenas em aldeamentos. Este
periodo foi marcado ainda por varios eventos de grande impacto na vida e nos modos de vida
das populac@es indigenas: a aprovacado da Lei de Terras em 1850 — regularizando a propriedade
no Brasil e expropriando os indigenas, haja vista que incorporou as terras ao patrimonio
nacional e deixou os indigenas apenas com o direito precario de uso —a constituicdo do
Regimento das Missdes de 1686 — ao permitir que a metade dos indios (aptos ao trabalho)
fossem repartidos aos moradores (LEITE apud FAUSTINO, 2006, p. 30) —, a ecloséo de uma
epidemia de variola na década de 1690, a lei de 1688 que revogava a lei de liberdade irrestrita
do indigena de 1680 (BOMBARDI, 2011, p. 7); a criacdo do Ministério da Agricultura quando

“diversas aldeias indigenas foram extintas formalmente e os seus habitantes condenados a
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virarem posseiros sem-terra e a perderem suas caracteristicas culturais especificas”

(FAUSTINO, 2006, p. 31).

A Lei de Terras possibilitou a expulsdo e o exterminio de muitas populag¢@es indigenas

inclusive pela acdo de particulares que forjavam documentos de propriedade das terras.

Com a proclamacéo da Republica em 1889, surge uma nova perspectiva em relagdo aso
povos indigenas. O que Ferreira (2001, p. 71-111), caracteriza como a segunda fase dos

processos de educacdo para os indigenas. Neste sentido, Alencar dispde que:

A segunda fase foi caracterizada pela politica integracionista, inicialmente
pelo Servico de Protecdo ao Indio (SPI), e, posteriormente pela Fundagéo
Nacional do indio (FUNAI), que apesar de priorizar o ensino bilingue, ndo
conseguiu desenvolver uma politica com os indios, que respeitasse suas
particularidades e seus direitos a diversidade cultural. (ALENCAR, 2016, p.
15)

Por sua vez, Faustino (2006, p. 31) acredita que “neste periodo comega a se desenvolver
uma politica mais abrangente no sentido de ‘prote¢do’ aos povos indigenas”, com a criagao do
Servico de Protecdo ao Indio (1910), uma vez que este periodo foi marcado por uma rapida
expansdo do capitalismo que gerava diversos focos de conflitos entre empreendedores

capitalistas e indigenas.

Embora a condicdo do indigena em termos praticos ndo tenha ocorrido de maneira
contundente, ainda assim, Nascimento e Urquiza (2010), ressaltam que ocorre, neste momento

uma grande guinada na compreensao do ser indigena pelo estado nacional.

Apdbs quatro séculos de total descaso com os povos indigenas, o Estado
resolveu formular uma politica baseada nos ideais positivistas do final do
século XIX, procurando intencional e oficialmente, integrar os indios a
comunhdo nacional, utilizando, para isso, como uma das estratégias, a
educacdo, ainda que alegando certa preocupacao com a diversidade linguistica
e cultural dos povos indigenas. (NASCIMENTO; URQUIZA, 2010, p. 117)

Embora a proposta estivesse numa perspectiva diferenciada, baseada no humanismo e
na concepgéo laica da educacdo positivista e, com suposta preocupagdo com a diversidade
linguistica e cultural dos povos indigenas que culminaria com mudancas nos sentidos da politica
indigenista, o trabalho de educacdo, assimilacdo e integracdo dos indigenas permaneceu sob a

responsabilidade da Igreja Catdlica.
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De acordo com Maher (2006) diante dos problemas enfrentados nas praticas educativas
da igreja catolica, surge o paradigma Assimilacionista de Transi¢dao. Nesta perspectiva, “a
crianca nao era retirada da aldeia, mas se estabelecia uma escola na aldeia e a lingua nativa
servia como lingua de instrucdo nas séries iniciais para que a crianca fosse alfabetizada e
apreendesse o sistema do codigo de alfabetizacdo em sua lingua materna” (EDMIDIO-SILVA,
p. 78), a partir de entdo ensinava-se a lingua portuguesa e os demais contetdos impostos pelo

colonizador, mais tarde, pela entdo elite republicana.

Segundo Gagliardi (1989, p.22), a mudanca de paradigma foi resultado de profundas
mudancas sociais e politicas no Estado brasileiro, entre elas a abolicdo da escraviddo, a
introducao do trabalho assalariado e a Proclamac¢ao da Republica. “Neste periodo a exploracao
capitalista adentrara nos territorios indigenas por meio da construcao de estradas, ferrovias e
das ostensivas lavouras de café. Trabalhando no sentido de pacificacdo dos indios, o SPI
colaborou para que o projeto de assimilagdo e controle do Estado sobre estes povos fosse
consolidado” (FAUSTINO, 2006, p. 32).

Nascimento e Urquiza (2010, p. 117), reportam que, na década de 1950, o Estado
brasileiro firmou convénio com o SIL — Summer Institute of Linguistics — (1959), para
promogcéo de estudo e descricdo técnica das linguas indigenas, “o que estava em consonancia
com os objetivos integracionistas do Estado brasileiro” e, como forma de omissdo estatal, ao
invés de realizar investimentos para a autonomia e a educa¢do indigena “repassar a acao
governamental para uma instituicdo norte-americana, cujo objetivo era evangelizacdo dos

indigenas”.

Os objetivos do S.1.L., como dissemos ha pouco, nunca foram diferentes dos
de qualquer missdo tradicional: a conversdo dos gentios e a salvacdo de suas
almas. Mas foram os seus meios e ndo os seus fins que fascinaram a plateia
universitaria brasileira e o setor publico. No quadro deste modelo
"alternative", a questdo ndo era mais abolir grosseiramente a diferenca, mas
sim domestica-la. Nao se tratava mais de negar as populacdes indigenas o
direito de se expressarem em suas préprias linguas, mas de impor-lhes o dever
de adotar normas e sistemas ortograficos gerados in vitro que, de resto, nunca
funcionam muito bem. Neste quadro as linguas indigenas passaram a
representar meios de "educacdo" desses povos a partir de valores e conceitos
"civilizados". (SILVA; AZEVEDO, 1995, p. 152).

Este formato de integracéo dos povos indigenas duraria até 1967, quando sob denuncias

de corrupcao (arrendamentos de terras e venda de madeira, maus tratos e escravizagdo dos
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indigenas), o SPI foi substituido pela FUNAI — Fundagdo Nacional do indio através da Lei n°
5.371/67.

Em consonéncia com os projetos de integracdo nacional implementados pelos governos

militares, a FUNAI adotaria politicas cujo objetivo final era a conquista da Amazénia.

Segundo Becker (2006), os privilégios atribuidos aso grupos capitalistas, produziram

extensa malha tecno-politica que violentaria 0s povos nativos da regido Amazonica.

Entre 1968 e 1974, o Estado brasileiro implantou tal tipo de malha na
Amazdnia, visando completar a apropriacdo fisica e controlar o territério
(Becker, 1990). Redes de circulagdo rodoviéria, de telecomunicages, urbana,
etc., subsidios ao fluxo de capital através de incentivos fiscais e crédito a
baixos juros, inducdo de fluxos migratérios para povoamento e formagéo de
um mercado de trabalho regional, inclusive com projetos de colonizacgdo, e
superposi¢do de territorios federais sobre os estaduais, compuseram a malha
tecno-politica. (BECKER, 2006, p. 27).

Associado a esta Idgica estatal descrita por Becker, a promulgacéo da Lei n°. 6.001/73
(Estatuto do Indio), “legalizou a transferéncia forgada de grupos indigenas para outras regides
quando o governo julgar que seu territorio possua interesse vital para o desenvolvimento
nacional e a seguranga do pais” (FAUSTINO, 2006, p. 33).

Neste periodo, entretanto, surgem novas perspectivas sociais e institucionais que
marcam a transi¢do para novos paradigmas e sobre a educacao indigena, com o surgimento de
organizacges indigenistas ndo-governamentais o que Ferreira (2001) considera como terceira

fase da educacdo indigena no Brasil.

Destas organizacGes podemos citar a OPAN — Operacdo Amazonia Nativa (1969) —; o
CIMI — Conselho Indigenista Missionario — criado em 1972 é um organismo vinculado a
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil - CNBB; o CEDI — Centro Ecuménico de
Documentacdo e Informacdo — também da década de 1970; o CTIl — Centro de Trabalho

indigenista —; além do envolvimento de algumas Universidades.

Segundo Nascimento e Urquiza (2010), nesta fase surgem experiéncias iniciais de
educacdo escolar indigena marcadas por fundamentos como respeito a autodeterminacao,
propostas de curriculos diferenciados, metodologias e materiais didaticos especificos entre
outros. Tais instituicdes supracitadas passaram a desenvolver estas experiéncias e, 0 governo
brasileiro estabelece, através da FUNAI, um convénio com a ja citada agéncia missionaria

norte-americana Summer Institute of Linguistics — SIL.
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Teve inicio, entdo, um processo de construcdo de escolas em &reas indigenas em
diversas regiGes do pais, com o SIL encaminhando a codificacdo das linguas maternas dos
indigenas, alfabetizacdo, materiais didaticos e coordenacdo de projetos educativos e de
escolarizacdo, que, entretanto, possuia 0s mesmos objetivos das politicas e praticas anteriores,
visando sobremaneira a assimilacdo do indigena a sociedade nacional, conforme relata Faustino
(2006):

Uma vez que pode ler e escrever, ainda que a principio seja somente em sua
prépria lingua, acaba o complexo de inferioridade [do indio]. Comeca a se
interessar em coisas novas. Se interessa em comprar artigos manufaturados —
implementos, moinhos, roupas etc. Para fazer tais compras necessita trabalhar
mais. A producdo aumenta e logo o consumo também. A sociedade inteira,
menos o cantineiro e o bruxo, tiram proveito. Descobre-se que o indio vale
mais como homem culto do que como forga bruta sumida na ignorancia.
(TOWNSEND apud FAUSTINO, 2006, p. 34).

Para Silva e Azevedo (1995), tal perspectiva produz a compreenséo de que a diferencga,
considerada até entdo como obsticulo, tornar-se-ia um instrumento eficiente do método
civilizatorio. Assim, as linguas e culturas diversas passaram a ser catalogadas como forma de
compreensdo e base de estudos o que para muitos estudiosos teria provocado impacto positivo

entre os intelectuais da época.

Tal perspectiva de compreensdo intelectual e somada ao cenario politico nacional,
marcado pelo esgotamento do regime militar no final da década de 1970 e inicio da década de
1980, associada aos anseios sociais que eclodiam internacionalmente, possibilitou o surgimento
e organizacao de movimentos indigenas nacionais que dariam maior visibilidade aso problemas

enfrentados pelas comunidades indigenas.

A este respeito cabe ressaltar que a reabertura politica, propiciou no interior das
universidades, o0 estabelecimento de cursos e estudos com tematicas e perspectivas criticas que,
se contrapuseram ao discurso estatal, sobre a sociedade brasileira, o qual negava a identidade
indigena afirmando que 0os mesmo estavam em processo de extin¢do, uma vez que ja haviam
perdido suas culturas, “ndo viviam mais da caca e da pesca, se alimentavam de produtos
industrializados, ndo praticavam mais rituais de cura, tratavam-se com farmacos, usavam

roupas dos brancos, ouviam radio, estudavam nas escolas dos brancos e praticavam o comércio”
(FAUSTINO, 2006, p 36).
Neste ponto, é importante atentar que, este discurso estd impregnado na sociedade

brasileira de tal modo que, embora 0s avangos em pesquisa e compreensdes da imago mundi

nacional tenham propiciado novas perspectivas humanisticas, tais afirmagdes, foram
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atualizadas para termos e objetos como iPhone e Hilux®® e sdo constantemente usadas para
justificar a retirada de direitos dos povos indigenas, especialmente no que se refere a terra e a
identidade.

Ainda neste periodo, é importante salientar o papel da UNESCO — Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura — na formulacdo de projetos de educacéo
das minorias étnicas em &mbito mundial. No caso do Brasil, este organismo firmou convénio
com o Ministério da Educacéo e, inclusive, financiou os primeiros trabalhos sobre educacéo
indigena, entre as quais a conhecida obra de Florestan Fernandes “Investiga¢éo etnoldgica no

Brasil e outros ensaios”, de 1975.

Na década de 1980, diversos 6rgdos e entidades buscam por discussdes acerca da
educacdo escolar indigena a partir da critica do modelo oficial. Tais discussées culminam com

uma nova perspectiva que sera incluida na Constituicdo Federal de 1988.

De acordo com Ferreira (2001, p. 71-111), a partir da promulgacéo da Carta Magna, tem
inicio a quarta fase da educacéo escolar indigena no Brasil. “Na quarta fase, iniciada a partir
da década de 80, ocorre a consolidagdo dos movimentos indigenas e a definicdo/autogestdo dos
processos de educagdo formal” (NASCIMENTO apud ALENCAR, 2016, p. 16).

Ao analisar este periodo da educacéo escolar indigena, Alencar (2016) considera que,
“as conquistas alcangcadas a partir da Constituicdo Federal de 1988 possibilitaram o
fortalecimento dos movimentos das fases anteriores e estabeleceram o direito aos principios
norteadores de uma educacdo escolar indigena com caracteristicas intercultural, diferenciada,
bi-multilingue ¢ especifica” (ALENCAR, 2016, p.16).

Neste momento, as ideias de Paulo Freire sdo vistas como uma alternativa para a acao
pedagdgica com povos indigenas, bem como a necessidade de considerar a participacéo e o
protagonismo dessas populagdes na formulacdo de propostas de educacdo diferenciada, ao
passo que a compreensdo de que 0s grupos historicamente excluidos merecem vida digna e

respeito: ideia que potencializa a luta dos oprimidos.

Ao interpretar a obra deste autor, Ivanilde Oliveira (2015) considera que a perspectiva
da interculturalidade corresponde a uma alternativa capaz de assumir um projeto politico que
tenha como horizonte a transformacdo social e a humanizacdo. Segundo esta autora, a
interculturalidade “expressa a interacdo, o dialogo e a inter-relacdo entre as diferentes culturas

e ultrapassa a visdo do multiculturalismo numa perspectiva pluralista cultural, cuja

15 Caminhonete compacta fabricada e comercializada no Brasil pela montadora japonesa Toyota Motor
Corporation.



102

compreensdo ¢ a de que a sociedade ¢ composta por multiplas e diferentes culturas”.

(OLIVEIRA, 2015, p. 64).

A este respeito, Moreira e Candau (2013) ao refletirem sobre a interculturalidade e a
educacdo, ponderam que a construcdo de praticas pedagdgicas que assumam a perspectiva
intercultural necessita trilhar caminhos que possam dispor de elementos essenciais de
comunicacdo e respeito entre as culturas, dos quais elencam: reconhecer nossas identidades
culturais, desvelar o daltonismo cultural presente no cotidiano escolar; identificar nossas
representagoes dos “outros’; compreender a pratica pedagogica como um processo de

negociacao cultural.

Fleuri (2005, p. 119) reconhece como intercultura um campo de complexidades onde
atuam diversos sujeitos sociais, onde ha “diferentes perspectivas epistemoldgicas e politicas”
e, portanto, pensar o carater relacional da interculturalidade “permite complexidade, a

polissemia, a fluidez e a relacionalidade dos fendmenos humanos e culturais”.

Enquanto acdes praticas, Nascimento e Urquiza (2010) elencam que, entre outros, no |
Encontro dos Professores Indigenas do Amazonas e Roraima (1988), possibilitou a discusséo
acerca de possiveis formas de educagdo das sociedades indigenas, conscientizadoras e em
consonancia com as necessidades de cada povo e de acordo com suas reivindicacGes, onde fosse
possivel o bilinguismo; a valorizacdo das tradigdes; a autodeterminacédo; a avaliacdo pela
propria comunidade e regulamentada em nivel de lei federal. Para Faustino (2006, p. 42)
“devido a diversidade sociocultural apresentada por cada povo indigena, seria muito dificil o
estabelecimento de orientagdes ou regras que padronizassem acdes para todas as escolas nas

diferentes Terras Indigenas”.

Ao analisar os estudos de Maher (2006), Emidio-Silva (2017) argumenta que esta fase
estd marcada por um novo paradigma referente a concepcdo de educacdo indigena,
especialmente no que tange a lingua materna destes povos. Segundo este autor, o Paradigma
Emancipatério, evidencia “um enriquecimento cultural e linguistico dos povos indigenas,
através da promocgdo de um bilinguismo aditivo e ndo subtrativo como no Paradigma
Assimilacionista de Transigao” (EMIDIO-SILVA, 2017, p. 79).

No pensamento de Walsh (2001), a emancipacéo advinda de perspectivas interculturais
torna-se alcancavel ao passo que as desigualdades e os conflitos de cunho socioecondmico,

politico e ideal-filoséficos possam ser reconhecidos e confrontados.



103

La interculturalidad es distinta, en cuanto se refiere a complejas relaciones,
negociaciones e intercambios culturales, y busca desarrollar una interaccion
entre personas, conocimientos y practicas culturalmente diferentes; una
interaccion que reconoce y que parte de las asimetrias sociales, econémicas,
politicas y de poder y de las condiciones institucionales que limitan la
posibilidad que el “otro” pueda ser considerado como sujeto con identidad,
diferencia y agencia — la capacidad de actuar. No se trata simplemente de
reconocer, descubrir o tolerar al otro, o la diferencia en si, tal como algunas
perspectivas basadas en el marco de liberalismo democratico y multicultural
lo sugieren. Tampoco se trata de esencializar identidades o entenderlas como
adscripciones étnicas inamovibles. Mas bien, se trata de impulsar activamente
procesos de intercambio que, por medio de mediaciones sociales, politicas y
comunicativas, permitan construir espacios de encuentro, didlogo y asociacion
entre seres y saberes, sentidos y practicas distintas. (WALSH, 2000, p. 10-11)

E nesta perspectiva, de confronto entre as relacdes de desigualdade que se desenvolvem
diversas acdes educacionais como propostas de educacédo indigena, cujos percal¢os e resultados
tem sempre um rol de varidveis a ser considerado, e, a0 mesmo tempo tem sido uma garantia
de resisténcia e sobrevivéncia das identidades dos povos indigenas a partir da compreensao da

escolarizacdo no passado e na contemporaneidade.

3.3.2. A educacdo escolar indigena no Para

A intervencdo na educacdo indigena no Pard, assim como no Brasil data desde a
colonizacdo no século XVII. Entretanto, um modelo de educacdo diferenciada e voltada para
as particularidades de cada povo somente tem sido estabelecida a partir das ultimas décadas do
século XX e de forma bastante insipiente. Sobre este Gltimo periodo, Alencar (2016, p. 17)
relata que “inicialmente, o processo de escolarizag¢@o de indios ocorria com o deslocamento de

professores ndo-indigenas as aldeias, para os Cursos ofertados pela FUNAI e pela SEDUC/PA”.

Em termos gerais, a SEDUC/PA direciona a execugdo das acOes referentes a Educacéao
Escolar Indigena desde 1995, quando “foi criado na estrutura desse 6rgdo uma Segédo e
Educagdo Escolar Indigena, funcionando junto ao Departamento de Ensino Fundamental”
(CANCIO, 2017, p. 92) em obediéncia ao Decreto Presidencial n°. 26/1991 e da Portaria
Interministerial n°. 559/1991. Porém, somente apds a LDB 9.394/96, o estado do Paré iniciou

uma operacionalizacdo de politicas de escolarizagdo diferenciada para os povos indigenas.

Segundo Paixao (2010, p. 47) “entende-se por escola diferenciada e especifica, a escola
que tem seu projeto politico pedagdgico voltado para a sua realidade politica, cultural, social e
economica”. Esta perspectiva parte na diregdo de garantir que o indigena, assim como os demais

cidadaos brasileiros tenham direito a uma educacdo de acordo com suas especificidades e
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necessidades; uma educagdo que respeite e valorize suas linguas, sua cultura, seus modos de
vida, seus tempos e processos de aprendizagem. Ainda, segundo Paixdo (2010, p. 48), é dever

do estado gestor da educacdo prover tal modalidade educacional.

De acordo com Cancio (2017, p. 91), “as politicas ptblicas na area de Educagido Escolar
Indigena tém inicio em 1989, por meio de um convénio realizado entre a Secretaria de Estado
de Educacio, Fundagio Nacional do indio, Companhia Vale do Rio Doce e o povo Parkatéjé,

resultando no ‘Projeto Parkatéjé’1®”.

No ano 2000, foi criado no Para o “Programa Raizes” por meio do Decreto N.° 4.054 do
entdo governador Almir Gabriel, cujo objetivo era articular o governo estadual as demandas
dos povos indigenas e das comunidades quilombolas, inclusive com financiamento de a¢es
demandadas por estes sujeitos e, “implantar medidas socioecondomicas, ambientais, culturais e
de apoio as atividades de educacdo e de saude que favorecam o desenvolvimento dessas

comunidades [quilombolas] e das sociedades indigenas no Estado do Para” (Art. 1°).

Em 2001, o Plano Nacional de Educacéo (Lei N. ©10.172/2001), exigiria dos estados e
dos municipios, maior responsabilidade sobre a modalidade da educacdo indigena, entre as
exigéncias elencamos o estabelecimento de diretrizes, metas e objetivos através dos Planos

Estaduais de Educagéo.

No Para, Segundo Troncarelli e Rocha (2010), a Educacdo Escolar Indigena esta
atendida em 27 municipios, sendo 11 escolas indigenas estaduais e 105 municipais. Para além
da educacéo escolar indigena, Marra (2015) aponta no estado do Pard uma populacédo indigena
de aproximadamente 50.000 pessoas, “pertencentes a 55 etnias com povos falantes de 28
linguas catalogadas pelo Museu Emilio Goeldi”, populacdo cujas demandas educacionais

emergem no cenario politico-cultural do estado.

Assim como em outras regides do Brasil, ha ainda algumas popula¢des indigenas
atendidas educacionalmente por outros estados em decorréncia do acesso ou da sobreposi¢ao
territorial da terra em que vivem como as “Terras Indigenas Parque do Tumucumaque (Tiriyo
e Kaxuyana) e Rio Paru D’Este (Apalai, Wayana e Tiriy0), cujas escolas estdo vinculadas a
Secretaria Estadual de Educagdao do Amapa”. (MARRA, 2015, p. 125).

Além desses povos, nao sdo atendidos pela Secretaria de Educagao do Para, os “Panara,

da TI Panara, cujo territorio abrange os estados de Mato Grosso e Para e os Mébéngokre

16 Nos anos de 2008 e 2009, 454 indigenas realizaram exames de supletivo especial para povos indigenas e 38
indigenas Kayapo receberam e concluiram o ensino fundamental. Nesse periodo foi também ofertado o magistério
indigena para 416 alunos de 28 povos indigenas (CANCIO, 2017: p. 91).
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Meékragnotire, das aldeias Pykany, Kamau e Kubékakre, da T1 Mékragnotire, cujas escolas sao

vinculadas ao municipio de Guaranta do Norte em Mato Grosso”. (Idem).

Entretanto, as condi¢fes das escolas de Educacgdo indigena no Paré sdo relativamente
precérias, tanto em aspectos estruturais quanto pedagogicos. Segundo Paixao (2010, p. 41) “a
maioria dos municipios ndo esta devidamente preparado para atender essas escolas. Poucas séo
as secretarias municipais de educacdo que possuem uma coordenacao especifica para as escolas

indigenas, como as das cidades de Santarém, Paragominas, Parauapebas e Maraba”.

Estes municipios elencados por Paixdo (2010), embora possuam coordenacoes
especificas para a Educacdo Escolar Indigena ndo ddo conta de estruturar o sistema escolar de
maneira a oferecer educacdo diferenciada e especifica com a qualidade esperado por todos, seja
por falta de recursos financeiros, seja por falta de recursos humanos, como pudemos constatar
in loco ao visitarmos escolas indigenas nos municipios de Paragominas, Santa Luzia do Paré e

Santarém.

Marra (2015, p. 126) aponta ainda que as politicas de educacédo voltadas aos indigenas
enfrentam questoes de cunho politico e ideoldgico, haja vista que, “em muitos casos os prefeitos
sdo madeireiros, latifundiarios, garimpeiros ou mineradores, representando setores que tém

interesses nas terras indigenas, dotados de uma visdo preconceituosa acerca destes povos”.

Da mesma forma, Troncarelli e Rocha (2010, p. 67), apontam que outro grande desafio
na formagdo dos professores indigenas € o dominio ou ndo da Lingua Portuguesa, pelos
cursistas, pois 0s cursos sdo mais eficientes para 0s povos que falavam e compreendiam a
Lingua Portuguesa, a exemplo dos Tembé de Gurupi e Guam4, que tem esta como primeira
lingua (MARRA, 2015).

Tentando atender os dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB 9.304/96), no ano de 2003, a Secretaria de Estado de Educagdo do Pard / SEDUC,
elaborou uma proposta de formacéo de professores indigenas em nivel de Magistério. Segundo
Troncarelli e Rocha (2010), esta proposta possuia um curriculo Unico e comum para todas as

populacdes indigenas do estado, a qual foi aprovada pelo Conselho Estadual de Educacao.

Segundo Marra (2015), no biénio entre 2003 e 2004 a SEDUC desenvolveu tais cursos
atendendo 134 professores indigenas e 7.661 alunos indigenas através do Programa de Melhoria
do Rendimento Escolar - FUNDESCOLA. Em 2005, foram formados mais 45 professores
indigenas nos polos de Belém, Maraba e Redencao, com apoio financeiro do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, beneficiando 2.191 alunos e, em 2006, mais 89
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professores indigenas nos polos de Jacareacanga e Oriximina, o que beneficiaria mais 4.059

alunos indigenas.

Em abril de 2007, foi realizada no Para, a “I Semana dos Povos Indigenas do Para”, a

qual culminou com a elaboracdo da “Carta dos Povos Indigenas do Pard” e “entregue

oficialmente ao Governo do Estado” (CANCIO, 2017).

No mesmo ano, as ac¢des relacionadas a Educacao Escolar Indigena foram direcionadas
ao Programa de Ac¢Bes Articuladas — PAR, do governo Federal, sendo implementados somente
a partir de 2009 pela SEDUC. Porém, ainda em 2007, a SEDUC realizou cursos de formacéo
de professores Tembé, e de professores Wai-Wai das TI Nhamunda/Mapuera, bem como e deu
andamento a formacdo de professores diversos povos indigenas da regido de Santarém
(MARRA, 2015).

Tal situacéo de incipiéncia nos processos de formagéo de professores reflete diretamente
na escola basica dos indigenas. A este respeito, Cancio (2017, p. 91) aponta uma “auséncia de
execucdo de politicas publicas voltadas a continuidade dos estudos da juventude indigena, a

qual apresenta uma demanda cada vez mais crescente, sendo silenciada pelo Estado™.

Pelo “Programa Para Indigena”, o ensino fundamental foi ministrado em 2007 e 2008
para o povo Gavido (Parkatéjé e Kyikatéjé), sudeste do Parg; e para o povo Tembe, do Alto rio
Guama.

O municipio, de acordo com a legislagdo, tem a responsabilidade de ofertar a
educacdo infantil e o ensino fundamental; e o Estado, o ensino médio. Nesse
contexto, a Educacdo Escolar Indigena estd sob a responsabilidade da
Coordenadoria de Educacdo Escolar Indigena da SEDUC-PA, que tenta
manter, sem maiores investimentos, cursos de formacdo de professores
indigenas, por meio da “Escola de Formacdo de Professores indios”. [...] A
SEDUC-PA jé possibilitou parcas formagdes em Magistério Indigena no Parg,
cursos ofertados nos municipios de Santarém, Aveiro, Belterra, Oriximina e
Marabd. Tais cursos sdo ministrados em modulos e a dificuldade principal € a
regularidade temporal, visto que ndo é obedecido um calendario sistematico.
Uma experiéncia de Educacdo Escolar Indigena na Educagdo Profissional
aconteceu no municipio de Jacareacanga, para os jovens Munduruku, onde foi
ofertado pela Fundag&o Nacional do indio (FUNAI/Brasilia), em parceria com
0 MEC, os cursos de Pedagogia, Enfermagem e Técnico Florestal, para cerca
de 200 alunos indigenas. (CANCIO, 2017, p. 91).

Segundo este autor, ndo hd uma continuidade de politicas publicas para a formagao dos
indigenas e, sendo assim, a crescente demanda por educacdo tem sido silenciada haja vista as
grandes dificuldades para provimento de tal modalidade de ensino. Céancio (2017, p. 92)
denuncia a precariedade e a forma de promocdo da educagao indigena, onde “os professores

circulam por varios territorios indigenas, na maioria das vezes sem ter qualquer conhecimento
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sobre as culturas, para atender a essas populagcdes com o nivel médio”, o que impde diversos

desafios e gera problematicas as populacdes indigenas.

No ano de 2008, foi realizado no Para o | Encontro Estadual de Educacdo Escolar
Indigena “considerando os temas da autonomia, da interculturalidade, do bilinguismo e da
escola especifica e diferenciada” (PAIXAO, 2010, p. 42), o qual reunido liderancas indigenas
e indigenas, professores ndo-indigenas, representantes de universidades publicas do Para, entre
elas Universidade do estado do Para - UEPA, Universidade Federal do Pard — UFPA e Conselho
Estadual de Educacdo — CEE/PA, Coordenadores Municipais da Educacdo Escolar Indigena de

municipios onde ja havia esta modalidade de ensino.

Neste encontro ficou estabelecido que as escolas indigenas localizadas no territdrio
paraense deveriam aperfeicoar o regime de diferenciacdo dos processos de ensino-
aprendizagem e, ainda que tais escolas pudessem executar fortalecer o ensino de lingua materna

dos respectivos povos e também da lingua portuguesa.

No que se refere a oferta do Ensino Médio, este nivel de ensino somente comecgou a ser
implantado nas aldeias no ano de 2009. “Contudo, por meio de um processo bastante precario,
pois as aldeias ndo possuiam estrutura fisica nem recursos pedagdgicos para sua efetivacdo. A
maneira encontrada foi implantar em carater modular”. (GONCALVES, 2010, p. 128)

A maioria dessas agdes esteve ligada a chamada “Escola Itinerante” — nome genérico
dado ao projeto do governo estadual para escolarizagdo em ensino médio e formacdo de
professores indigenas com vistas a atuar na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental — fomentou cursos para as populacdes indigenas no periodo que vai de 2002 a
2014 através da SEDUC-PA, entretanto, segundo Marra,

0 seu projeto, enquanto realidade vivenciada, desentranha as malhas de uma
institucionalidade complexa, tipica da contemporaneidade que evidencia
descompassos (e sobretudo, descontinuidades) entre culturas indigenas,
demandas por servicos educacionais diferenciados e modelo institucional
racional-burocréatico proprio as instituicbes ocidentais, e isso principalmente
por se realizar em sua matriz de modo descontextualizado aos grupos
indigenas. (MARRA, 2015, p. 139)

No estado do Para, o ensino em nivel superior para indigenas tem sido ofertado pelas
diversas instituicdes pablicas — UFPA, UFRA, IFPA, UNIFESSPA, UFOPA - atraves de
politicas afirmativas com reserva de vagas e processos seletivos especiais direcionados para
estes sujeitos. Entretanto, “observa-se no contexto das a¢des afirmativas, certo distanciamento

das identidades que constituem grupos excluidos da sociedade, pautando-se na solugéo pronta
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e esquecendo-se da consulta, do debate com os principais interessados” (HAGE; PEREIRA,;
BRITO, 2013, p. 90).

Para o0 estabelecimento de uma politica indigenista de educacao é necessario estabelecer
diversos parametros condizentes com a realidade de cada povo ou etnia. De acordo com Alencar
(2016), uma politica efetiva de formacdo de professores indigenas em nivel superior, que
considere as particularidades dos povos indigenas, somente teve inicio no estado do Para a partir
de 2008 através da composicdo do PAR-Indigena (Plano de Ag¢des Articuladas, vinculado ao
Ministério da Educacdo), constante no Plano Plurianual do Estado (2008-2011).

Para que o PAR-Indigena fosse instituido foi necessario o estabelecimento de
acordos institucionais, entre eles, a assinatura do Termo de Adesdo ao
Compromisso do Plano de Metas Todos Pela Educagdo. O Termo foi assinado
pelas Secretarias Municipais de Educacdo, Secretaria de Estado de Educacdo,
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade/MEC e
Fundacio Nacional do indio-FUNAI. Cada Instituicdo comprometeu-se em
qualificar a educagdo basica intercultural oferecida nas aldeias indigenas no
Estado do Para. (ALENCAR, 2016, p. 19)

Neste sentido, além das politicas afirmativas, a Universidade do Estado do Para tem
ofertado a modalidade intercultural indigena, a qual considera dois aspectos fundamentais para
a execucdo dos cursos de formacio de professores: a) as chamadas Regides de Integragio®’ —
que consideram as semelhancas no processo de ocupacdo, no nivel social e no dinamismo
econémico dos municipios e considerando também as possiveis interacfes espaciais que
existam entre esses municipios, quer do ponto de vista fisico ou econdémico. —; e b) o conceito
de territorios etnoeducacionais — TEE, criados a partir do Decreto Presidencial n°® 6.861/2009,
que constituem o “reconhecimento das identidades étnicas dos povos indigenas e a
possibilidade de uma gestdo mais autdbnoma de seus processos escolares, ao aliar a questdo
educacional a territorial” (BERGAMASCHI; SOUSA, 2015, p. 145).

No ano de 2012, a Universidade do Estado do Para ofertou as primeiras turmas do Curso
de Licenciatura Intercultural Indigena, para os povos Gaviao, Surui Aikewara e Tembé-Guama,
0s quais concluiram em 2016. Em 2013, novas turmas foram ofertadas, para atender 0s povos

indigenas Wai-Wai e os povos da regido Tapajés Arapyu-Santarém (Borari, Munduruku,

17 A atual regionalizacdo do Estado do Pard em doze (12) regifes de integracdo, surgiu de um estudo que teve
inicio em abril de 2003; sua institucionalizacdo foi originalmente estabelecida através da Resolucdo n° 002 do
Colegiado de Gestao Estratégica, em 05 de fevereiro de 2004, em obediéncia a Lei N° 6212, de 28 de abril de
1999. A Regionalizacdo de Integracéo foi alterada pelo Decreto n°. 1.066, de 19 de junho de 2008. As Regibes de
Integraco do Estado do Para sdo: Araguaia, Baixo Amazonas, Carajas, Guama, Lago de Tucurui, Marajo,
Metropolitana de Belém, Rio Caeté, Rio Capim, Tapajds, Tocantins, Xingu.
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ArapyU, Maro, entre outros). Em janeiro de 2015 ingressou a turma Kayapd. Em janeiro de

2016, ingressaram as turmas Asurini do Trocara, Tapajos Arapyu-Caruci e Tembé-Gurupi.

O Curso de Licenciatura Intercultural Indigena desta Universidade tem como objetivo
principal formar professores indigenas, para atuar na Educacdo Basica nas areas de Ciéncias

Humanas e Sociais, Ciéncias da Natureza e Matematicas, Linguagens e Artes.

Como forma de garantir que este esfor¢co ndo constitua uma acao isolada, a Universidade
ofertou no ano 2018 o curso de Especializacdo Lato Sensu para os povos Gavidao e Surui no
municipio de Marab4, e para 0 povo Tembé no municipio de Sdo Miguel do Guama; egressos
da Licenciatura Indigena. Em 2019, criou o Programa de P6s-Graduacao em nivel de mestrado
na modalidade indigena para ser realizado em Belém e Santarém, também com vistas a

formacéo de indigenas.

Embora tenham alcancado muitos avancos, saindo de uma condicdo de quase
inexisténcia de politicas de educacdo escolar indigena para um cenario onde se vislumbra a
formacédo em stricto sensu, os percal¢cos da educacgédo escolar indigena séo ainda colossais. A
este respeito, por exemplo, o quantitativo de professores indigenas atuando nas escolas ainda
corresponde a um emaranhado de imprecisdes. Devido a sistemas de contratacdo e distrato
recorrente nas prefeituras e no Secretaria Estadual de Educacdo do Pard, nos quais 0s
professores sdo contratados no inicio do ano letivo e dispensados ao final deste, as escolas
indigenas funcionam com um perfil varidvel no que tange aos quantitativos, especialidades e
diferenciacdo étnica destes profissionais. A este respeito, Paixdo (2010, p. 41) estima que “a
grande maioria dos professores que atua de 12 a 42 séries ja € indigena. Entretanto, no ensino de

5% a 8" Séries, pelo menos 95% dos professores ainda € ndo indio”.

3.3.3. A educacéo escolar na Aldeia Sao Pedro

Ao falarmos da educacdo escolar dos Tembé é necessario primeiramente ponderar que,
todos 0s processos anteriores foram explicitamente impostos a este povo — ainda em sua génese
Tenetehar — desde a chegada dos europeus, e, neste sentido, concordamos com Ailton Krenak

(2018) ao passo que seja necessario nominar 0s europeus portugueses e franceses.

Portanto, a educagdo dos Tembé possui intervencdes que vém dos primeiros contatos
ainda no periodo colonial, desde as expedi¢des de Daniel de La Touche, por volta do ano 1600,
das Missdes Religiosas, um “educa¢do” do indigena marcadas pelo paradigma

Assimilacionista de Submersdo (MAHER, 2006); posteriormente, uma a educacao para oS
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indigenas, baseada na politica integracionista iniciada a partir do ano de 1910 com o entdo
Servico de Protecdo ao indio (SPI), e da Fundacdo Nacional do indio (FUNAI), perspectiva
educacional que se desenvolveu sob o prisma do paradigma Assimilacionista de Transicédo
(idem), que posteriormente atingiu maiores propor¢des com a atuacao de diversos 6rgdos ndo-
governamentais, entre eles OPAN, CIMI e CNBB, por volta da década de 1970 (FERREIRA,
2001). E, por fim, com a consolidagdo dos movimentos indigenas e a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, um Paradigma Emancipatério que objetiva definicdo e
autogestdo dos processos formais de educagdo dos povos indigenas, que, embora seja ainda um
grande desafio no que tange a efetividade de politicas e acBes, vem se fortalecendo como uma

proposta de educacdo escolar indigena.

A educacdo escolar na aldeia S&o Pedro decorre, portanto como um emaranhado de lutas
e processos que historicamente conduziram as perspectivas educacionais dos Tembé na

atualidade.

De acordo com o Plano de Educacdo da Escola Francisco Magno Tembé (2019), a oferta
de educacdo escolar — existe na Terra Indigena do Alto Rio Guama desde 1945, quando era
realizada no Posto indigena Alto Rio Guama — atual Aldeia Sede — pelo entdo Servico de
Protec&o ao Indio (SPI). Este periodo, com o ja mencionado em se¢do anterior, a educagao se
dava no formato de integracéo dos povos indigenas. A partir da década de 1980, estendeu-se a

educacao escolar as demais Aldeias, sendo inicialmente S&o Pedro e Frasqueira.

A Escola Estadual Indigena de Ensino Infantil, Fundamental e Médio Francisco Magno
Tembé (nome oficial) esté jurisdicionada & 172 Unidade Regional de Educacdo (URE-Capitdo
Poco/PA). Foi fundada em 19 de marco de 2002 em meio ao projeto do governo estadual
chamado genericamente de Escola Itinerante (MARRA, 2015), cujo aspecto fundamental
consistia em escolarizacdo em nivel médio e formacéo de professores indigenas para atuarem
na Educacgéo Infantil e nas series iniciais do Ensino Fundamental em suas aldeias, conforme

discorremos anteriormente.

Abaixo apresentamos duas fotografias das fachadas principais da Escola Francisco
Magno Tembé: a antiga escola construida em madeira (que ainda existe na aldeia e € utilizada

pelos indigenas) e a nova escola construida em alvenaria.
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Figura 5 - Antiga escola construida em Madeira

Foto: autoria, 2019

Figura 6 - Fachada da Escola Indigena Francisco Magno Tembé

Foto: Cedida por Marit6 Tembé, 2019

Inicialmente a escola atendeu o ensejo pelo Ensino Fundamental e, em 02 de setembro
de 2010 passou a oferecer o Ensino Médio. Atualmente, a Francisco Magno Tembé possui
Ensino Fundamental e Médio. Apds muitas demandas de aldeias menores, foram instalados
anexos em outras aldeias de maneira que, o alunado ndo precisasse enfrentar grandes
deslocamentos para ter acesso a educacao. Valer ressaltar que as distancias fisicas entre aldeias
na Terra Indigena do Alto Rio Guama (TIARG) constituem um elemento importante do ponto

de vista educacional, posto que em sua maioria, tais distancias correspondem a percursos de
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dezenas de quilémetros por ramais ou caminhos estreitos dentro do mato*®, o que constituia
perigo para criangas caso se aventurem sozinhas.
Assim, temos anexos a Escola Francisco Magno Tembé: Escola Anexo Jacaré (Aldeia

Jacaré), Escola Anexo Pird (Aldeia Pird), e a Escola Anexo Yarapew lwazu. Abaixo

apresentamos o mapa de localizacdo das aldeias e anexos da Escola Francisco Magno:

18 A mata é compreendida em sentido estrito como sindnimo de floresta, por sua vez, mato é compreendido com
sentido lato como elemento cosmoldgico: morada dos seres encantados.
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Figura 7 - Mapa de localiza¢do dos Anexos da Escola Francisco Magno Tembé
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Escola Anexo Jacaré, que possui em seu quadro 01 (um) professor indigena e 08 (oito)*°
professores ndo-indigenas. Na Escola Anexo Jacaré sdo oferecidos o Ensino Fundamental —
anos iniciais e finais — e o Ensino Médio, funcionando em trés turnos. Neste ano de 2019 a

matricula inicial totalizou 25 alunos nas duas etapas da educacdo basica.

A Escola Anexo Pira, igualmente, oferece o Ensino Fundamental —anos iniciais e finais
— e 0 Ensino Médio. Neste anexo estdo 01 (um) professor indigena e 06 (seis) professores nao-
indigenas. Sua matricula inicial em 2019 totalizou 12 alunos.

A Escola Anexo Yarapew lwazu também oferece Ensino Fundamental e Médio, tendo
em seu quadro 02 (dois) professores indigenas e 08 (0ito)?° professores ndo-indigenas. Este

anexo possui matricula inicial de 63 alunos e funciona nos trés turnos.

A Escola principal, Francisco Magno Tembé, esta estruturada nos moldes da
formalizacdo educacional e seus espacos refletem igualmente esses modelos. Assim a escola
possui um ambiente adaptado para funcionar como secretaria, uma dispensa onde s&o
armazenados os produtos da merenda escolar, uma cozinha, um banheiro e quatro salas de aula;
héa oferta do Ensino Fundamental e Médio em trés turnos. Possui 06 (seis) professores indigenas

e 06 (seis) professores ndo indigenas. Em 2019, possui matricula inicial de 60 alunos.

Atualmente, os professores indigenas atuam em ambos os niveis de ensino ofertados

~ 9

pela Escola “Mae” e seus anexos nas mais diversas disciplinas do Ensino Fundamental anos
finais e Ensino Médio: Portugués, Arte, Geografia, Ciéncias, Biologia, Quimica, Estudos
Amazonicos, Educacdo Fisica; bem como no Ensino Fundamental anos iniciais ou “educagao

geral”: Ciéncias, Matematica, Arte, Geografia e Historia e Portugués.

No total, a Escola Francisco Magno Tembé e seus Anexos possui atualmente 47 alunos
no ensino Fundamental (anos iniciais), 74 alunos no Ensino Fundamental (anos finais) e 39

alunos no Ensino Médio, totalizando 160 alunos, conforme podemos observar na tabela abaixo:

Tabela 2 - Tabela de distribuicdo das matriculas na Francisco Magno Tembé (2019)

Nivel de Ensino Francisco Jacaré Pira Yarapew Totalizacao
Magno (Anexo) (Anexo) Iwazu (Anexo)
Fundamental 1° ao 5° ano 17 7 3 20 47
Fundamental 6° ao 9° ano 27 12 6 29 74
Médio 1° ao 3° ano 16 6 3 14 39
Totalizacdo 60 25 12 63 160

19 Este levantamento (2019), ndo foi considerado no momento da definigdo dos sujeitos da pesquisa (2018), pois
naquele ano, o quadro de professores ndo-indigenas compunha-se de 06 (seis) profissionais somente.
20 ver referéncia anterior.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir de relatérios de matricula escolar?! e Censo da Educacio Basica 2018/INEP.

Da anélise da tabela constatamos que em sua maioria, os alunos estdo matriculados nos
anos finais do Ensino Fundamental, sendo 74 alunos o que representa 46,25% do total de
matriculas. Entretanto, o que chama a atencdo é o percentual de alunos no Ensino Médio
24,38%, que corresponde a 39 alunos matriculados, este nimero revela uma intensificagdo da
procura por esse nivel de ensino nos ultimos anos, haja vista que a Escola passou a oferecé-lo
no ano de 2010 e, o nimero de matriculas nos anos iniciais do Ensino Fundamental corresponde
a um percentual relativamente proximo a este, 29,38%. Ora, comumente 0 que se observa em
termos de matriculas € uma diminui¢do das mesmas ao passo que avangam nos estudos. Assim,
nos anos iniciais € comum se ter um o nimero maior gue nos anos finais, o que ndo ocorre na
Francisco Magno Tembé. Tal realidade tem como elemento fundamental a criacdo dos anexos

e, por conseguinte, uma aproximacao entre a escola e seu publico.

Em termos de apoio e atendimento pedagogico a Escola Francisco Magno Tembé dispde

dos seguintes profissionais:

Quadro 4 - Quadro de profissionais de apoio pedagdgico da Francisco Magno Tembé

Escola Indigenas Né&o-Indigenas
Francisco Magno Tembé 01 Diretor 01 Secretério
(Escola Principal) 03 Merendeiras
02 Vigias

04 Serventes
01 Auxiliar Operacional

Jacaré 01 Vigia
(Anexo) 01 Servente
Pira 01 Assistente Administrativo
(Anexo) 01 Merendeira

01 Servente

Yarapew Iwazu 01 Assistente Administrativo
(Anexo) 01 Merendeira
01 Vigia

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de relatérios funcionais da escola, 2019

21 A Escola Anexo Yarapew lwazu ndo consta nos dados do INEP.
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Quadro 5 - Quadro de professores da Escola Francisco Magno Tembé

Escola Professores Indigenas Professores N&o-Indigenas
Francisco Magno Tembé 06 06
(Escola Principal)
Jacaré 01 08
(Anexo)
Pira 01 06
(Anexo)
Yarapew Iwazu 02 08
(Anexo)

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de relatorios funcionais da escola, 2019

O curriculo prescrito da Escola Francisco Magno Tembé, até o ano de 2019 estava
composto exclusivamente com as disciplinas componentes do curriculo oficial adotado pela

Secretaria de Estado de Educacdo do Pard (SEDUC-PA), conforme quadro abaixo:

Quadro 6 - Grade Curricular da Escola Francisco Magno Tembé (2019)
GRADE CURRICULAR DA ESCOLA FRANCISCO MAGNO TEMBE VIGENTE ATE 2019

NIVEIS E ETAPAS DE ENSINO DISCIPLINAS
Ensino Fundamental | Portugués, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Educacdo
(Anos Iniciais 1° ao 5° ano) Fisica.
Ensino Fundamental |1 Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Educacédo
(Anos Finais 6° ao 9° ano) Fisica, Inglés, Arte, Estudos Amazoénicos.
Ensino Médio Portugués, Matemadtica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Educacdo
(1° a0 3° ano) Fisica, Inglés, Arte, Biologia, Quimica, Fisica, Filosofia,
Sociologia, Literatura.
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) Portugués, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Educacédo
(Ensino Fundamental) Fisica, Inglés, Arte, Estudos Amazonicos.

Fonte: Escola Francisco Magno Tembé, 2019.

Entretanto, apds muitas investidas junto a SEDUC por uma reformulacgéo curricular que
atendesse as demandas da comunidade escolar e suas especificidades, em agosto deste mesmo
ano, foi elaborado um curriculo especifico a ser adotado a partir de 2020. Esta elaboracéo

contou com a participacao efetiva de professores, técnicos e liderancas indigenas.

Assim, em decorréncia desta reformulacéo, a partir de 2020, o curriculo serd composto

pelos seguintes saberes:
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EDUCA(;AO FUNDAMENTAL I
(1° a0 5° ano do Ensino Fundamental)

Portugués
Matematica
Ciéncias

Base Comum Curricular Geografia
Historia
Educacdo Fisica
Arte

Parte Diversificada Arte Tembé
Lingua Indigena Tembé (Materna)

Educacdo Ambiental

Higiene pessoal

Temas transversais Diversidade Etnica Afroindigena
Orientacdo Sexual
Socioecondmico

Temas Locais

Quadro 8 - Quadro Curricular Il da Escola Francisco Magno Tembé

EDUCACAO FUNDAMENTAL I
(6° a0 9° ano do Ensino Fundamental)

Portugués

Matemaética

Ciéncias

Base Comum Curricular Geografia

Historia e Cultura Afroindigena
Educacdo Fisica

Arte

Inglés

Cultura e Identidade (Afroindigena)
Parte Diversificada Estudos Amazdnicos

Arte Indigena

Lingua Indigena

Histdria Indigena

Educacdo Ambiental
Diversidade Etnica
Orientacdo Sexual
Socioecondmico
Temas Locais
Temas transversais Pluralidade Cultural
Socioecondmico
Temas Locais
Atuacéo Politica
Saude

Territorio
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Quadro 9 - Quadro Curricular da Educacdo de Jovens e Adultos E. Francisco Magno Tembé
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS
(EJA — Ensino Fundamental)
Portugués
Matematica
Ciéncias

Base Comum Curricular Geografia
Historia e Cultura Afroindigena

Educacdo Fisica
Inglés

Cultura e Identidade (Afroindigena)
Parte Diversificada Estudos Amazdnicos
Arte Indigena
Lingua Indigena
Historia Indigena
Educacdo Ambiental
Diversidade Etnica
Orientacdo Sexual
Pluralidade Cultural
Temas transversais Socioecondmico
Temas Locais
Atuacéo Politica
Saude

Territorio

Quadro 10 - Quadro Curricular do Ensino Médio da Escola Francisco Magno Tembé

ENSINO MEDIO

(1° a0 3° ano)
Portugués
Matematica
Biologia
Geografia
Historia
Educacdo Fisica
Inglés
Filosofia
Sociologia
Fisica
Quimica
Literatura
Lingua Indigena
Arte Indigena
Historia Indigena
Politica Indigenista
Educagdo Ambiental
Diversidade Etnica

Base Comum Curricular

Parte Diversificada
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Orientacdo Sexual
Pluralidade Cultural
Temas transversais Socioecondmico
Temas Locais
Atuacéo Politica
Saude

Territorio

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do Projeto Politico Pedagdgico da Escola Francisco Magno Tembé, 2019

A este respeito, é decerto prematuro tecer quaisquer analises sobre este curriculo, uma
vez que ainda ndo foi executado na pratica e igualmente ndo constitui mote de nossas
indagacdes neste estudo. Porém, a conquista de um curriculo especifico constitui um marco na
histdria da Escola Francisco Magno Tembé e seus anexos, pois, em especial contempla lutas
histdricas do povo Tembé, dada a importancia do curriculo escolar. Ainda assim, discorremos

algumas poucas apreciagoes:

Pensar uma escola onde o curriculo possa contemplar aspectos como Lingua Indigena,
Arte Indigena, Histdria Indigena e Politica Indigenista constitui um grande marco para
instituicdes escolares nas quais um povo especifico ndo via seus principios socioculturais
reconhecidos. De acordo com Arroyo (2012, p. 13) “na construcdo espacial do sistema escolar,
o curriculo é o nucleo e o espaco central mais estruturante da funcdo da escola. Por cousa disso,
é o territério mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado, inovado,

ressignificado”.

Constatamos nesta organizacdo curricular que a Lingua Materna e a Arte Indigena
possuem lugar de destaque nas perspectivas escolares dos Tembé. Estes dois componentes
curriculares compdem a nova proposta curricular desde os anos iniciais do Ensino Fundamental
até o Ensino Médio. Estes aspectos curriculares compdem um rol de elementos que, para 0s
Tembé, enquanto representacdo social, precisam ser resgatados e fortalecidos. De maneira que,
tanto a lingua materna quanto a arte indigena, devido as modifica¢es advindas de processos
histdricos, ndo constituem em si elementos da vivéncia cotidiana, mas sim elementos que, no

passado lhes garantiu sentidos de pertenca e identidade.

Entretanto, é importante ressaltar que, mesmo com a reformulacdo curricular, ndo
observamos o reconhecimento de aspectos ligados a cosmologia como importantes neste novo
curriculo que sera implantado a partir de 2020. Esta situacdo em particular supostamente
decorre das expectativas dos Tembé, onde uma parcela da comunidade, acredita na escola tdo
somente o lugar dos estudos académicos e ndo da cultura. Nesta acepcdo, a escola finda por
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obscurecer ou silenciar uma compreensdo de mundo a partir do lugar dos sujeitos, de sua
subjetividade e de suas vivéncias cotidianas (BHABHA, 1998).

De acordo com Arroyo (2012, p. 119), “quando os curriculos sdo pobres em experiéncias
sociais seus conhecimentos se tornam pobres em significados sociais, politicos, econémicos e

culturais para a sociedade”.
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SECAO IV — 0S TEMBE-TENETEHAR: HISTORIAS CONTIDAS

Lutar pela igualdade sempre que as diferencas nos
discriminem, lutar pelas diferencas sempre que a
igualdade nos descaracterize.

(Boaventura de Souza Santos)

Nesta secdo objetivamos identificar a cultura do povo Tembé com base em uma
aproximacao historica. Para tanto, discorreremos sobre a historia dos Tembé-Tenetehar a partir
de composicdes historicas escritas e, sempre que possivel, intercalando com as narrativas orais

obtidas em campo.

Assim, organizamos esta se¢do em quatro partes: 1) Relatos e aproximacdes historicas;
2) Cosmologia Tembé; 3) O grafismo e a decoracgédo corporal Tembé; 4) Os ritos de passagem

Tembé.

4.1. Relatos e aproximacdes historicas

Nesta subsecéo apresentaremos aspectos relativos a histdria do povo Tembé. Para além
das informacdes encontradas em livros, revistas, teses, dissertacfes, mapas e documentos
diversos acerca desse povo, desejamos, aqui, apresentar também relatos feitos pelos préprios
indigenas durante nossas passagens pelo trabalho de campo e coleta de dados para esta pesquisa,
haja vista que, nossa tematica esta voltada para a Teoria das Representacdes Sociais e,
sobremaneira, o cotidiano, as vivéncias e a memoria coletiva dos sujeitos constituem elementos

fundamentais a serem considerados.

Os Tembé sdo um povo constituinte dos Tupi-Guarani, da familia Tenetehar. As
primeiras descri¢fes e catdlogos acerca deste povo constam nos mapas etno-historicos do
etndlogo aleméo Curt Nimuendaju Unkel, datados das primeiras décadas do século XX. Neles
Nimuendaju registra os movimentos migratorios e de territorializacdo de povos indigenas com
base em suas proprias viagens como etnélogo e também em documentos histéricos diversos

como cartas oficiais e descri¢des de viajantes naturalista de épocas pregressas.

Segundo Nimuendaju, “antes de meados do século dezenove, 0 grupo concentravam-se
[sic] no rio Pindaré, estado do Maranhdo, de onde teria ocorrido a didspora para os rios Gurupi,
Guama, Capim e Acara Pequeno, no estado do Para” (FREITAS, 2014, p. 33). O rio Pindaré,
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no vale do Turiacu é um afluente do rio Gurupi, estes rios demarcam a fronteira entre os estados

do Para e do Maranhdo.

Podemos observar esses movimentos de diversos povos indigenas no recorte do mapa
etno-historico produzido por Nimuendaju, onde os registros sobre os Tembé podem ser
visualizados e interpretados como movimentos migratérios para diversas areas. H4 muitas
hipdteses sobre os motivos pelos quais as populacfes indigenas migravam em determinados
periodos no Brasil. Hipoteses que vao desde a escassez de recursos até situacdes de conflitos
entre indigenas e indigenas ou entre indigenas e colonos, sendo estes Gltimos 0s mais comuns.
Entretanto, havia, e ainda ha, uma imprecisdo ou mesmo inexisténcia de dados historicos acerca
destes movimentos de migracao dos indigenas, como deixa claro Nimuendaju (1915) nas notas

explicativas de seu mapa etno-historico:

1) O Mapa ndo se baseia em trabalho etno-geografico de outro autor nenhum.
Os dados bibliograficos, as informacfes particulares e os estudos e
observagdes pessoaes minhas & respeito foram acumulados durante alguns
dezenios de annos. 2) [...] b) Registrando abaixo do nome da tribu extincta ou
emigrada o ano em que foi documentada no logar ou pelo menos o seculo, e
indicando com uma seta o rumo da migracdo. Isto porem em muitos casos ndo
foi possivel devido ao caracter impreciso dos dados (NIMUENDAJU
UNKEL, 1915, p. 41)
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Figura 8 - Mapa etno-historico do Brasil e regies adjacentes
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Fonte: IBGE, 1981.

Dois outros importantes pesquisadores foram Charles Wagley e Eduardo Galvao. Freitas
(2014, p. 34), analisando os estudos de Wagley e Galvao (1963) sobre os Tenetehara, relata que
estes pesquisadores realizaram uma expedigéo entre 1942 e 1945, onde identificaram um grande
grupo de indigenas que se auto identificava como Tenetehara, entretanto, 0s viajantes e
pesquisadores anteriores, como Dodt (1939), Nimuendaju Unkel (1915) e Lopes (1932),
costumavam fornecer duas denominacdes a este grupo, sendo Guajajara, a denominacao para
0s que habitavam os rios Mearim, Grajau e Pindaré, no atual estado do Maranhdo e, Tembé
para aqueles que migraram da regido do Pindaré para o rio Gurupi, no Para.

Tanto nas narrativas do senso comum como nos trabalhos académicos, o termo
Tenetehara ou Tenetehar significa “gente verdadeira” e é assim que os indigenas desta familia
se autoidentificam (MACHADO; EYNG, 2018). Para Boudin (1978, p. 206), entretanto, o

termo pode ainda significar historicamente uma acep¢do aos indigenas que resistiram aos
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conflitos com os colonos e se fixaram em determinadas areas, neste caso os Guajajara, no

Maranhdo e os Tembé no Para.

O termo Tenetehara, quer dizer “gente verdadeira”, um designativo que
representa miticamente a encarnacdo perfeita da humanidade. Caso fosse feita
uma tabela sobre a importancia dos povos, 0s Teneteharas ocupariam o topo,
esta autodefinicdo configura o ideal de autonomia e de liberdade para este
povo, como também, tem a intencéo de demonstrar forca. (PAIXAO, 2010, p.
79)

Ponte (2014), analisando a composi¢do do termo Tenetehara nos traz a seguinte
interpretagdo: a autodesignacao do povo “Tenetehar ¢ composto pelo verbo /tem/, que significa
(ser), mais o qualitativo /ete/ (‘intenso’, ‘verdadeiro’) e o substantivo /har (a) (‘aquele, 0’), quer

dizer, o ‘ser integro, gente verdadeira, ou povo verdadeiro’”. (PONTE, 2014, p. 29).

Por sua vez, o termo Tembé, ou Témbé ou Timbeb é, segundo Boudin (1978, p. 225),
uma variagdo patronimica dos indigenas Tenetehara (Ténétehar) e significa “nariz achatado™.
O que seria uma denominagdo ou caracterizagdo atribuida por colonizadores regionais e,
oficialmente introduzida por processos histéricos como denominagdo especifica para 0s

Tenetehar que passaram a habitar o estado do Para.

Analisando os estudos de Mércio Gomes sobre os Tenetehara, Garcia (2015, p. 59) nos
mostra uma outra versao para a denominacao deste povo como Tembé. O autor afirma que 0s
indigenas ganharam essa denominacdo quando migraram para 0 oeste no século XIX, e que a
mesma significa simplesmente “labio” ou “labio de gente” na lingua tupi da época. Tal sentido
estaria relacionado ao “habito de furar o 1abio inferior para colocar um tembeta, uma taquarinha

ou um cilindro de resina, adorno este que ndo é mais utilizado por este grupo”.

Assim, este povo em termos ancestrais € Tenetehar — gente verdadeira — enquanto a
denominacdo Tembé, embora constitua referéncia a um elemento da cultura indigena originaria
ou a um fendtipo da populacéo, revela uma denominacdo imposta pelo colonizador a este povo,
possivelmente como forma de catalogacdo e diferenciacdo em relacdo a povos de outras areas.
Para compreendermos a trajetdria dos Tembé até o presente e caracterizarmos sua cultura, se
faz necessario um retorno a sua histéria de lutas e resisténcia, desde a colonizacdo aos dias

atuais.
De acordo com Wagley e Galvéo (1961, p. 24), os primeiros contatos com os indigenas

da regido do rio Pindaré, no Maranhdo, foram feitos por uma expedicéo francesa por volta de

1615, onde permaneceram até 1653, quando foram expulsos da area. A partir de entdo a area
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foi colonizada por portugueses e a relacdo com os indigenas ficou sob o comando da Companhia
de Jesus. Os jesuitas permaneceram na regido até 1759, quando foram banidos pelo Marqués

de Pombual.

Conforme Lobo (2016, p. 36) os primeiros registros acerca dos Tenetehara sdo feitos
pelas tropas do Senhor Du Prat e do Senhor de Pizieux ao capuchinho Claude d"Abbeville.
Sendo o primeiro contato, o0 encontro com a expedicdo francesa comandada por Daniel de La
Touche quando este, associado ao bretdo Francois de Razily, tenta fundar a Franga Equinocial

no nordeste brasileiro.

De acordo com Paixdo (2010, p. 81) “o contato com os franceses fora fortuito, no
entanto, com 0s jesuitas a constatagdo € outra, pois sdo conhecidas todas as consequéncias da
catequizacdo desenvolvida pela Companhia de Jesus junto aos indigenas ao longo do territério

brasileiro, gerando situa¢des e mentalidades de dependéncia”.

Os processos de catequizacdo — imposicdes cultuais, constantes conflitos entre os
costumes dos indigenas e religiosos, bem como a recorrente pratica de castigos fisicos inclusive
sobre criangcas — somados a diversas outras condicionantes, como a seca e as saturacfes das
terras habitadas, tanto para plantio quanto para o extrativismo vegetal?, as invasdes de terras
por colonos e as constantes investidas destes sobre a mata em busca de escravos fugitivos, sdo
tidas como hipdteses para a diaspora dos Tenetehar, saindo do Pindaré para os rios Guama,
Gurupi e Capim.

A este respeito, Garcia (2015) analisa que uma suposta passividade Tembé-Tenetehar €
uma caracteristica marcante nos relatos de varios cronistas dos tempos coloniais, 0s quais
informam que este grupo “vivia em paz com os missiondrios, comerciantes e colonos em geral,
ignorando a situacdo de dominacgdo a qual estavam submetidos”. Porém, tais relatos, em sua
maioria desconsideram conflitos como a “revolta contra os capuchinhos de Alto Alegre em
1901, indignados com a atitude dos padres em tomar suas criancas para confinar em um
internato e também punir com castigos os indigenas que tinham mais de uma mulher”
(GARCIA, 2015, p. 61).

22 Uma das principais atividades desenvolvidas pelos Tenetehar era a extracdo de 6leo da copaiba. Porém, esta
atividade esta diretamente condicionada aos elementos e estagbes naturais. Assim, as inundagdes das varzeas
forcavam as familias a buscarem locais mais elevados, com vistas a ndo perder a producéao e, ainda, o 6leo da
copaiba ndo pode ser retirado da mesma arvore em duas estacdes seguidas, uma vez que a qualidade e viscosidade
do produto se reduz.
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Por ocasido da relagdo comercial nem sempre pacifica com os chamados regatdes®, em
1861, os Tenetehar atacaram um regatdo. O confronto resultou na morte de 09 (nove) pessoas,
sendo posteriormente extinta a aldeia pelo chefe de policia que espancou os indigenas e levou

as criancas para a sede do municipio de Alto Alegre no Alto Mearim.

Segundo Gomes (2002), em decorréncia destes confrontos, por cerca de duas décadas o
desconforto e a desconfianca entre os Tenetehara e os ndo-indigenas se alimentou e esse

distanciamento representou um freio no processo de assimilagdo desse povo.

Mais tarde, com a criacdo do Servido de Protecdo ao indio - SP1 em 1910, a relagéo
entre os Tenetehar e os ndo-indigenas tomou novos caminhos. Trabalhando com os chamados
“postos de atragdo”, este Orgdo visava diversos objetivos relacionados aos povos indigenas,
porém, sempre ligados aos interesses do estado brasileiro como fundamento principal. Neste

sentido, Freire (2009) salienta os objetivos ideoldgicos da criacdo do SPI:

criado, em 20 de junho de 1910, pelo Decreto n° 8.072, tendo por objetivo
prestar assisténcia a todos os indios do territorio nacional (Oliveira, 1947;
Gagliardi, 1989). O projeto do SPI instituia a assisténcia leiga, procurando
afastar a Igreja Catolica da catequese indigena, seguindo a diretriz republicana
de separagdo Igreja-Estado. A ideia de transitoriedade do indio (Oliveira,
1985) orientava esse projeto: a politica indigenista tinha por finalidade
transformar o indio num trabalhador nacional. Para isso, seriam adotados
métodos e técnicas educacionais controlando esse processo, baseado em
mecanismos de homogeneizacdo e nacionalizacdo dos povos indigenas. Os
regulamentos e regimentos do SPI estiveram voltados para o controle dos
processos econdmicos envolvendo os indios, estabelecendo uma tipologia
indigena para disciplinar as atividades a serem desenvolvidas nas &reas. Era
uma classificacdo que definia 0 modo de proceder e as intervengfes a serem
adotadas, disciplinando a expansdo da cidadania. (FREIRE apud PAIXAO,
2010, p. 84).

Os postos de atracdo sdo elementos de importante reviravolta na vida dos indigenas,
pois estes procuravam se fixar proximos a estes estabelecimentos de maneira a poder contar
com a prote¢do ou com as amenidades advindas daquele sistema e, em especial, a tratamentos
para diversas doencas como as epidemias de sarampo, variola e coqueluche. No Gurupi foi
instituido o Posto Pedro Dantas em 1927, numa travessia dos Ka’apor entre Para e Maranhao.

Dois anos depois foi substituido pelo posto do Canindé.

Em 1945, os Tembé-Tenetehar foram deslocados de diversas areas do Para para a Terra

Indigena do Alto Rio Guama criada atraves do decreto n°. 307 de 21 mar¢o de 1945 do entédo

23 Comerciantes, barqueiros que adentravam nos rios da Amazonia e negociavam diversos produtos dos indigenas,
especialmente o 6leo de copaiba.
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interventor federal Joaquim Magalhaes Barata, especialmente do antigo aldeamento de Sao José
— gue posteriormente se tornaria a atual cidade de Capitdo Pogo — para a Aldeia Sede. Segundo
Ponte (2014, p. 30), além dos Tembé, foram deslocados para esta area os Timbira, Ka’apor e
Guajajara.

A partir da criacdo dos postos de atracdo, os indigenas foram recrutados para
trabalharem na construcdo de rodovias na Amazbnia, no periodo do chamado
desenvolvimentismo brasileiro. De acordo com relatos obtidos nas aldeias, muitos Tembe-
Tenetehar trabalharam na construcdo das rodovias Transamazonica (BR-230), Par4-Maranh&o
(BR-316) e Belém-Brasilia (BR-010).

No periodo da chamada politica integracdo nacional, implementada pelos governos
militares, nas décadas de 1960 e 1970, os planos de colonizacdo e povoamento da Amazodnia,
cujo slogan era “Amazonia — terra sem homens para homens sem-terra”, os incentivos
governamentais para a migracdo de nordestinos e sulistas em direcdo a regido, provocou

diversas invasdes nas terras indigenas.

Com a substituicio do SPI pela FUNAI — Fundagio Nacional do indio, em 1967, a
intencdo de integracdo do indigena a sociedade brasileira permaneceu, porém, apds mais de 50
anos decorridos, as concepcdes sobre os indigenas ja haviam se modificado e com os Tenetehar
havia certa parceria em relagio a este 6rgdo, uma vez que “nao criavam problemas” (PAIXAO,
2010, p. 85). A suposta passividade dos Tenetehar se refere especialmente a ndo existéncia,

naquele momento, de movimentos organizados de reinvindicacdo ou de questdes territoriais.

Segundo dados da FUNAI (2019), existem 07 (sete) Terras Indigenas Tembé no Para.
Destas, 03 (trés) estdo regularizadas, ou seja, constituem terras que, “apds o decreto de
homologacdo, foram registradas em Cart6ério em nome da Unido e na Secretaria do Patrimonio
da Unido”; 01 (uma) esta declarada, “terra que ja obtive a expedi¢do da Portaria Declaratoria
pelo Ministro da Justica e esta autorizada para demarcacao fisica, com a materializagdo dos
marcos e georreferenciamento”; 01 (uma) foi encaminhada como reserva indigena (RI),
constituindo “area que se encontra em procedimento administrativo visando sua aquisi¢do
(compra direta, desapropriagdo ou doacdo)”; e, 02 (duas) encontram-se em estudo, “realizagido
dos estudos antropoldgicos, historicos, fundiarios, cartograficos e ambientais, que

fundamentam a identificagdo e a delimitagdo da terra indigena”. Conforme o quadro a seguir:
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Terra Indigena Povo Municipio Fase do Modalidade
(T Procedimento
Alto Rio Guama Tembé/ Santa Luzia do Para, Regularizada Tradicionalmente
Timbira Paragominas, Nova ocupada
Esperanca do Piria,
Garrafdo do Norte.
Areal Tembé Santa Maria do Paré Em Estudo Tradicionalmente
ocupada
Jeju Tembé Santa Maria do Para Em Estudo Tradicionalmente
ocupada
Maracaxi Tembé Aurora do Paré Declarada Tradicionalmente
ocupada
Tembé Tembé Tomé-Agu Regularizada Tradicionalmente
ocupada
Turé/Mariquita Tembé Tomé-Agu Regularizada Tradicionalmente
ocupada
Turé/Mariquita 11 Tembé Tomé-Agu Encaminhada RI Reserva Indigena

Fonte: Adaptado de FUNAI, 2019.

Atualmente, os Tembé-Tenetehar do Paré estdo distribuidos em quatro grupos basicos:

os Turiwara, na regido do rio Acard-Mirim, municipio de Tomé-Acu; os Tembé de Jeju e Areal,

no municipio de Santa Maria do Para; os Tembé da regido do rio Gurupi e os Tembeé da regido

do rio Guama4, estes dois ultimos grupos fixados na Terra Indigena do Alto Rio Guaméa —

TIARG. Estas localizacGes estdo dispostas no mapa seguinte:
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Figura 9 - Mapa de localizagdo das Tl Tembé no Para
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Fonte: Adaptado de Funai, 2019.

Apesar de constituirem o mesmo povo, segundo Paixdo (2010, p. 81) os Tembé nédo
constituem necessariamente 0 mesmo grupo haja vista que, “as interagc0es entre os trés grupos
(Turiwara, Guama e Gurupi) sdo infimas, ou limitadas a encontros esporédicos entre as
liderancas, normalmente realizados para discussao de problemas em comum, como o fundiario,
por exemplo”. Neste contexto, o quarto grupo — 0S Tembé de Santa Maria do Para —encampam

ainda lutas no &mbito do reconhecimento e da afirmacéo identitaria.

Todos os processos de demarcacdo de terras indigenas dos Tenetehar caminharam
paralelamente as invasfes de terras, a retirada de madeira, a pesca e a caca clandestinas,

condicionantes que sempre constituiram entraves ao reconhecimento territorial dos Tenetehar
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e, em funcdo disto, uma intensificagdo dos conflitos com os karayw. Portanto, embora nosso
loco de pesquisa seja a Aldeia Sdo Pedro na parte norte da TIARG, ja reconhecida e
efetivamente demarcada e ocupada pelos indigenas, vale destacar a importante luta deste povo

pelo reconhecimento e demarcacédo de areas tradicionalmente ocupadas por sua populagéo.

4.2. Cosmologia Tembé

Para compreendermos a cultura do povo Tembé é necessario considerarmos que a
trajetdria de lutas desse povo constitui-se de intenso contato com o ndo-indigena. Contato este
cujos objetivos por parte dos brancos visavam, por muito tempo, a extin¢do da identidade e do
reconhecimento desses sujeitos como indigenas, seja pela violéncia simbdlica?* (BOURDIEU,
2005), seja pela violéncia fisica e imposicao cultural, inclusive numa perspectiva oficial através

do aparelho estatal.

Nesta direcdo é importante compreender a cosmologia Tembé como parte fundamental
de sua cultura e a partir de sentidos constituidos e ou modificados diante desta relacdo entre as
culturas. Em analise, Andrade (2009) nos diz que “é possivel caracterizar o estudo da
cosmologia como a possibilidade de compreender ‘o pensar... presente no modo de ser, modo
de viver e pensar indigena, (...) pois, todo coletivo humano exprime posi¢do diante do mundo;
e que este pensamento surge do pensamento embutido na pratica’. (CASTRO apud
ANDRADE, 2009, p. 40). A cosmologia, neste sentido constitui uma categoria de pensamento
no qual se reconhece 0s seres e 0 universo (seus universos) no cotidiano dos grupos sociais, em
suas especificidades. Ela orienta a compreensdo das categorias de pensamento na cultura
indigena.

A cosmologia é a compreensdo de forma, estruturagdo e evolucao do universo em sua
totalidade. Para os Tembé representa suas crencas relativas a sua origem e a sua vida enquanto
parte integrante deste universo. E compreender-se como parte da natureza. Dai a cosmologia
indigena comp&e conhecimento fundamental para o plantio, a pesca, a caca e a relagdo com a
natureza de maneira geral. A cosmologia esté presente de duas maneiras para 0s Tembé: como
cardter de crencas, mitos e religiosidade e também como conhecimentos cotidianos

relacionados aos saberes tradicionais, incluido regras sociais.

24 De acordo com Pierre Bourdieu, quando ha variacdes identitarias ha também variagGes simbolicas construidas
entre os sujeitos, estas variagBes possuem ou ndo legitimidade sociocultural e, portanto, impdem-se a partir de
relacbes de poder de um grupo social sobre outro.
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E necessario compreender ainda que a relagdo estabelecida entre o grupo social e o seu
territdrio, sua nocdo de propriedade e formas de defesa, os saberes ambientais e identidades,
embora estejam intrinsecamente ligadas a cosmologia, constituem o que Little (2002)
reconhece como Cosmografia, haja vista que o espaco fisico se mescla com aspectos afetivos e
ideoldgicos, bem como se constitui a partir da capacidade de resguardar ou ndo este territorio.

Feitas as devidas consideragdes sobre cosmologia e cosmografia, iniciaremos a
compreensdo de universo Tembé considerando que “para a maioria das sociedades indigenas,
0 saber tem se fundamentado nas cosmologias, narrativas, imagens e 0s sentidos”.
(ANDRADE, 2009, p. 158). Portanto, sdo conhecimentos tradicionais que dao personificacao,

sentidos e imagens a natureza enquanto conjunto Unico com a existéncia indigena.

O missionario capuchinho francés Claude d’Abbeville, fez extensa descricdo desses
conhecimentos sobre os indigenas do Maranhdo onde fez expedicéo por volta de 1914. Embora,
para os Tembé, a cosmologia esteja submersa em relacdo as praticas cotidianas, especialmente
em decorréncia do constante contato com a sociedade ndo-indigena, seja pelas relacbes de
comércio, desportistas, politicas ou apenas pela proximidade geografica com a urbanizacdo,
bem como pela introducdo de meios tecnoldgicos diversos nas aldeias, como veremos
oportunamente, “os referidos indigenas muitas vezes ndo explicitam nesse contexto aspectos
referentes a sua cultura, a fim de evitar violéncia (fisica ou simbolica) da sociedade ndo-
indigena” (COELHO, 2014, p. 28).

N&o por acaso, além dos mitos relativos a origem e aos costumes e regras socioculturais,
as cantigas e as historias relatadas pelos adultos as criancas, representando o “branco” (ndo-
indigena) como ser malévolo ou perigo da floresta. Segundo Oliveira (2000), esta acepg¢éo
decorre de praticas e castigos que datam do periodo colonial e atravessam todas as fases de
contato entre ndo-indigenas e indigenas. Em dadas situacdes, a exemplo o sistema de
aviamento, os “patrdes’” impunham cruelmente castigos ou submissao aos indigenas e, se algum
indigena, conseguia acumular saldo na conta do barracéo e pedia para ser pago em dinheiro, ao
invés de adquirir produtos do proprio barracdo, era severamente punido a vista de todos para
que servisse como exemplo: “O ‘patrdo’ dizia: ‘tu que € igual a um macaco, sobe 14 naquele pé
de acai e vai apanhar frutinha pra mim’. Enquanto iSS0O pegava a espingarda e enchia de
cartuchos. Saia do barracdo, apontava para o pobre 14 em cima e matava igual a gente mata
macaco”. (OLIVEIRA, 2000, p. 294).

Para mostrar as imagens e 0s sentidos da cosmologia Tembé, apresentamos a seguir

algumas narrativas que fundamentam e personificam a natureza para este povo.
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Os gémeos Mayra-ira e Mucura-ira e as ongas: como nasceram 0s
Tenetehara

Tudo comega com uma mulher que engravidou de Maira. O filho era um
menino e ja na barriga conversava com a mae. Maira-Ira pediu para ir procurar
0 pai. A mae obedeceu ao filho e saiu por um caminho desconhecido.

- Onde estamos indo, meu filho?

- Naquele caminho de flores e frutos é a diregdo correta em que meu pai se
encontra!

No caminho, ele mandou a mée colher flores e frutos. Quando ela apanhou
uma flor, ela foi ferrada por uma caba e ficou zangada.

- Esse menino ainda nem nasceu e fica pedindo as coisas!

Maira-ira ficou triste e ndo falou mais com a méae. Ela continuou a caminhada.
Sem saber direito para onde ir, ja cansada, quando ja estava escurecendo, ela
avistou uma casa e pensou passar a noite ali e se abrigar. O dono da casa era
0 Mucura que se interessou muito por ela e Ihe deu um lugar para dormir.

Sabendo que estava preste a chover, ele fez um furo em cima da cama em que
ela iria dormir. Comecou a chover e ela reclamou, dizendo que estava
pingando agua nela.

- Fique mais perto de mim! Nesse lugar ndo molha!

Entdo ele, esperto, fez outro furo em cima de sua rede e disse que também
estava pingando nele e tiveram que dormir juntos. A mulher adormeceu e o
Mucura a engravidou também, mas ela nem se deu conta do que havia
acontecido.

De manhg, ela disse que precisava ir, porgue estava a procura do marido.
Encontrou um caminho mais aberto e limpo, porém, era o caminho da onca.
Ela andou até encontrar uma velha onga que perguntou o que ela estava
fazendo ali e advertiu dizendo gque seus netos eram muito bravos, disse que
eles estavam quase chegando e a escondeu em um pote.

Os netos ao chegarem desconfiaram da avl e perguntaram o que ela estava
escondendo deles. A velha onga disse que nédo era nada. Foi quando chegou o
derradeiro, o neto mais bravo e disse: - V0, alguma coisa a senhora esta
escondendo!

Comecou, entdo, a revirar tudo, até encontrar a mulher escondida. As oncas
decidiram que iriam comé-la. Devoraram a mulher, mas néo os filhos, a avo
disse que eles eram dela, porgue, como ela era velha sé conseguia comer carne
mole, guardou-0s em uma peneira e disse que comeria mais tarde.

Quando ela voltou para ver os meninos, eles haviam se transformado em dois
filhotes de papagaios. A velha resolveu criar os filhos de papagaio, porque
eram muito bonitos e deu comida a eles. No outro dia, eles se transformaram
em outro bicho e cada dia que se passava eles se transformavam em animais
diferentes. Assim, eles foram crescendo, até chegarem ao tamanho de uma
crianga e ficaram na aparéncia de gente. As outras ongas, sempre com vontade
de comer 0s meninos, mas a onga mais velha ndo deixava. Ela resolveu fazer
arcos e flechas para 0s meninos, que comegaram a cagar.

Um dia, eles decidiram cacar mais longe da casa das oncas e sairam para um
lugar muito distante. L4, encontraram um Jacu e um Mutum. Os passaros
falaram para os meninos a historia de como a mée deles morreu. Contaram
que as ongas devoraram sua mée. Os dois decidiram vingar a morte da mae!
Construiram uma ponte sobre rio e fizeram uma armadilha para ongas. Maira-
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fra criou um monte de jacaré e de piranha bem famintos e os deixou quietos
no rio, para comerem as ongas. Os dois irmados colocaram muita comida na
ponte e chamaram todas para comerem com eles. As ongas ficaram felizes,
porque tinha muita comida.

Quando elas todas estavam na ponte, eles estouraram a ponte, todas as ongas
cairam no rio e morreram, e apenas uma se salvou, a derradeira, que estava
gréavida, por isso que ainda existem oncas.

De 14, eles sairam em busca do pai de Maira-ira. Primeiro foram & casa do Sol,
depois na casa da Lua.

Por Gltimo, foram a casa do Vento que disse que sabia onde ele estava, mas
avisou que era muito longe e por isso, muito cansativo.

O Vento leva-os até a casa do homem e disse:
- Ali mora Maira!
O vento os deixou 14 e foi embora.

Quando contaram a histdria para Maira, ele ndo acreditou. Muito menos que
Maira-Ira e Mucura-Ira eram filhos dele.

- Vou fazer alguns testes com vocé. Se passarem neles, provardo que sao
mesmo meus filhos.

Mandou que fossem atras de um bicho, o Gurupari (demdnio), que tinha uma
enorme barba. Homem algum havia vencido e eles deveriam mata-lo. Ao
meio-dia, eles foram atrds desse demodnio. Quando encontraram o bicho
barbudo, pensaram como iriam fazer para engana-lo. Maira-ira teve a ideia de
chamaé-lo de avé. Chegaram perto dele e falaram:

- Oi, vo!
- Oi, meus netinhos!

Comegaram a entreter o Gurupari. No fim do dia, falaram que iam embora e
foram chegando mais perto para se despedirem. Mas... quando o Gurupari se
distraiu, eles puseram fogo na barba do bicho que morreu queimado.

Voltaram para a casa do pai de Maira com a noticia da morte do deménio
invencivel. O homem se impressionou com a bravura dos dois e disse que
faltava mais um desafio. Mandou os dois se encontrarem com um homem
muito bravo que estava pescando.

Chegaram ao rio e 0 homem estava pescando como o pai havia dito, e
novamente pensaram ‘“como vamos fazer para enganar esse homem? ”.

Maira-ira resolveu que se transformariam em peixes e mexer com o anzol dele
no fundo do rio. Puxavam o anzol e 0 homem pensava gue era um peixe, tirava
0 anzol da &gua, mas ndo tinha nenhum peixe.

Mucura-ira se distraiu nessa brincadeira e acabou sendo fisgado pelo homem,
0 homem ficou feliz e guardou o peixe no cesto.

Maira-ira ficou pensando em como iria resgatar o irm4o. Chegou perto do
homem e pediu: - Tio, eu estou com muita fome! VVocé teria algo para comer?

O homem, com pena, consolou 0 menino: - Espere, faz tempo que eu ndo
pegava peixes, mas hoje pesquei um. Vamos comer!

Comeram o Mucura-ira. Depois, Maira-ira pediu para levar as espinhas do
peixe e 0 homem consentiu. Maira levou as espinhas para a floresta, enterrou
e fez um antigo ritual para ressuscitar seu irmao.

Depois de trazer seu irmao de volta, eles voltaram para onde 0 homem estava
e reparam que ele gostava de fumar um cachimbo. Mucura-ira teve a ideia de
colocar uma mistura muito forte, com pimentas e outras ervas muito ardidas
da floresta no cachimbo do homem. Quando o homem inalou a fumagca téo
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ardente, acabou morrendo. Maira-ira se transforma em um beija-flor para ir
até o rio e confirmar a morte do homem.

Quando voltaram com a noticia a Maira, ele enfim, acreditou que Maira-ira e
Mucura-Ira eram seus filhos e aceita 0s meninos em sua casa.

Com tudo resolvido e com apoio do pai, Maira, Maira-ira e Mucura-ira
formaram um novo povo e assim nasceram os Tenetehara.

Narrador: Béware Tembé — Aldeia Sede (NEVES; CARDOSO, 2015, p. 45)

Nesta narrativa estdo presentes a importancia dos remédios naturais manipulados de
maneira a produzir a cura (ressureicdo), bem como a produzir o adoecimento (morte). A
narrativa é rica em aspectos da relacdo com a natureza, o sobrenatural e, em especial, ao

principio de que ao Tenetehar advém de um mesmo tronco, como irmaos.

A criacdo da Lua

H& muito tempo, quando nossa nacdo ainda vivia nas margens de outro rio,
nasceu Zahy, o filho do mais respeitado cacique que nosso povo tivera. Seu
pai era um velho indio e, embora ja tivesse dormido com muitas mulheres,
nunca abandonara sua primeira esposa. O casal, para tristeza de toda nacéo
Tembé, por muito tempo ndo conseguiu ter um filho. Quando seus pais ja nem
acreditavam ser possivel este sonho, sob a béngdo de todos os deuses, 0
indiozinho Zahy nasceu. Mas aquele que nascera para dar continuidade a
honra de seu pai, muito cedo quebrou seu destino e as leis de nossa tribo.
Muito jovem, o indio desejou uma mulher proibida, sua tia. Seu pai ja havia
determinado outro destino para a irmd de sua mulher. E, mesmo sabendo
disso, Zahy ndo controlou seu amor. Sempre que a noite chegava, o indio
tateava no escuro para ir até a casa de sua tia, dormir com ela. Isso aconteceu
noite apds noite até que a jovem, sem saber quem se deitava com ela, pediu
conselhos a india mais velha da tribo. A india mais velha lhe sugeriu uma
armadilha: para saber quem a visitava, a tia de Zahy deveria lambuzar os dedos
com jenipapo e aguardar a partida de Kwarahy (sol). Naquela noite,
novamente, o jovem indio foi ao encontro de sua tia. Ela entdo afagou, vérias
vezes, o rosto do desconhecido, seguindo os conselhos da velha india. No dia
seguinte, quando acordou, Zahy foi lavar seu rosto no rio. Viu as manchas do
jenipapo deixadas pelos afagos de sua tia. Lavava insistentemente a face, mas
as manchas ndo saiam. Quando voltou para a aldeia, os deuses, a india mais
velha e sua tia descobriram quem era 0 amante misterioso. Zahy foi por isso
expulso da Terra. Transformado em Lua, foi condenado a viver eternamente
no céu. Olhem, pequenos! E por isso que ainda hoje, quando olhamos para
Lua, vemos aquelas manchas. S&o as marcas deixadas na face de Zahy por sua
tia, mulher que ele mais desejou quando era um jovem indio e de quem ele
teve que se afastar para sempre. Por isso ha um periodo (a Lua Nova) em que
ndo podemos ver Zahy no céu a noite. E quando ele esta lavando o seu rosto.
Depois a seu tempo, quando ele reaparece (da Lua Crescente a Cheia)
podemos ver seu rosto inteiro, ainda com as manchas de jenipapo. E por isso
que Zahy traz chuva quando aparece. A agua que lavava seu rosto escorre do
céu e faz chover... Narrador: Chico Rico. (CORREA apud COELHO, 2014,
p. 32).
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A narrativa expressa diversas questdes relativas a tabus e valores morais e a vida dos
Tenetehar, tal aspecto se justifica pelo fato da necessidade de proibicdo da relacdo entre
consanguineos que, de acordo com Wagley e Galvao (1961) pode ter ocorrido em periodos
anteriores ao contato. A “mancha” da lua ¢ entdo justificada como exemplo educativo e moral

para os Tenetehar.

A subida do céu Tembé

O céu ndo era desse jeito que a gente conhece, ele era bem baixinho, ai um dia
0s bichos resolveram levantar o céu para poderem voar mais alto. O nambu, a
aracud e o gavido levantaram o céu que ficou & encima. O morcego ndo quis
ajudar e tupd fez com que ele ficasse de cabeca para baixo, agora é assim ele
dorme de cabeca para baixo porque ndo quis ajudar os parceiros a levantar o
céu. Taynara Tembé, julho de 2013 (COELHO, 2014, p. 34)

A narrativa sobre a subida do céu, traduz a necessidade de compartilhamento dos
afazeres cotidianos, da unido nas lutas e da possibilidade de ter no outro o habito de ajudar e
ser ajudado. Neste sentido, o céu se torna um bem comum, uma obra dos préprios seres vivos

no sentido de alcangarem melhores condi¢des de vida, “voar mais alto”.

A figura do morcego, entretanto representa a possibilidade de puni¢do a quem, por
indoléncia egoismo se negar ao compromisso coletivo. Na maioria das narrativas Tembé-
Tenetehar, estdo elencados o bem e mal de forma metaférica por personagens que compdem

esse aspecto dualistico de sua cosmologia.

Nos antagonismos que se evidenciam nas narrativas Tembé, comparece a relagdo entre
0 bem e o mal, descritos como elementos ou entidades que possuem relagdo com o modo de

vida da comunidade, suas crencas e suas formas de lidar com o ambiente.

Vale destacar que os Tembé-Tenetehar do Guamé, bem como outros povos indigenas,
buscam um “reavivamento” de sua cultura, que “foi ‘quebrada’ pelas ‘forcas externas’”
(MIRANDA, 2015, p. 52), no sentido de afirmagdo de sua identidade ancestral e de sua relagéo
com a natureza para além dos aspectos relativos a producao e consumo, comuns no pensamento
urbano-industrial. Assim, os aspectos cosmoldgicos e de pertencimento tomam corpo no

sentido de compreender os tempos antigos para os tempos futuros.

Ao analisar a cultura Tupi, tronco originario dos Tembé-Tenetehar, Laraia (1986),
identifica “pelo menos trés tipos de espirito: owera, a alma, que sai do corpo enquanto as

pessoas dormem; asonga, 0 espirito dos mortos, que vaga pela terra até que seja chamado ao
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céu; e os karowara, espiritos especiais, que podem causar doencas e mortes quando
descontrolados”. (BELTRAO, 2015, p. 255).

De acordo com Wagley e Galvdo (1961, p. 107), os Tenetehar se referem aos
sobrenaturais pela designacdo genérica de karowara, distinguindo pelo menos quatro
categorias: criadores ou her6is culturais; “donos” da floresta ¢ das aguas; os azang, espiritos

errantes dos mortos; e, 0s espiritos dos animais.

Em nossas pesquisas ndo encontramos na aldeia Sdo Pedro referéncias especificas a
primeira categoria de espiritos identificadas por Laraia. Entretanto, constatamos pela tradi¢do
oral, as crencas, 0s rituais e o cotidiano a presenca marcante e continua de referéncias as

karowara ou karuwara, especialmente na estrutura citada por Wagley e Galvao.

Nesta acepcdo a categoria de seres encantados descritos como karuwara especialmente
apresentados nas historias contadas pelos membros mais velhos da comunidade Tembé,
constitui elemento caracteristico desse povo. Segundo Coelho (2014), apesar de ndo utilizarem
constantemente termo/categoria, 0s Tembeé apresentam em sua cosmologia seres como

“assombragdo”, “espiritos” e/ou “bicho” cujo sentido é semelhante as karuwara.

As karuwara “sdo espiritos que residem em espagos controlados pelos ndo-humanos”
(COELHO, 2014, p. 40). Desta compreensdo € necessaria a intervencdo dos pajés para controla-
los. “Segundo os Tenetehara, ambos, homens e os animais tém espiritos que sobrevivem a morte
do corpo. Os espiritos (alma) dos homens sdo chamados em vida destes de ekwé, e os dos
animais, piwara. Ambos apés a morte do individuo tornam-se malignos aos Tenetehara”.
(WAGLEY; GALVAO, 1961, p.110).

Na cosmologia Tembeé ha quatro espacos fundamentais: o céu, controlado por Maira; o
mato controlado por Marana-ywa (Curupira e Matim); a agua controlada por Ywan, o dono da

agua, (Mae D’4gua, em outras narrativas) e o espago terrestre que ¢ controlado pelo homem.

O céu possui dois estamentos, 0 céu de Maira (Maira-Yra / Maira-ira), que constitui o
desejo espiritual de todos os Tembé, onde esta karuwara vive pela eternidade e, abaixo deste,
0 céu na altura das estrelas, onde ficam os espiritos que ndo alcangcaram o céu de Maira. “As
karuwaras que ndo alcancam o espacgo de Maira sdo as mais perigosas, pois quando voltam para
as festas que tem cantorias atacam as pessoas que estdo desprotegidas, geralmente criancas,

gravidas e demais que estejam no Wira 'u-haw?>’ (COELHO, 2014, p. 40).

% Categoria utilizada para se referir ao terceiro momento do ritual da moga, a Festa do Moqueado
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A interagdo entre as karuwara e os Tenetehar é constante, assim sendo, os espiritos dos
mortos quando voltam ao espaco terreno atraidos pelo fumo, pelos cantos, pelo som do maracé
e da musica dos pajés durante as festas, para dancar e se alimentar, necessitam da interferéncia
do pajé para controla-los (WAGLEY; GALVAO, 1961).

Estes seres sdo responsaveis pelo adoecimento dos individuos, especialmente das
criancas e, somente a intervencao do pajé, cuja karuwara transita nos espacos humanos e nao-
humanos é capaz de devolver a salde as indigenas, sempre que eles estiverem acometidos de

ataques de karuwara malignos.

Embora o contato com os europeus tenha constituido elemento condicionante de
mudancas estruturais na sociedade Tembé-Tenetehar, inclusive com influéncias que podem ser
percebidas, na indumentaria, nas tecnologias e até em adaptacdes de narrativas europeias como
“O marido jacaré” (A bela e a fera) e “Maria” (A gata borralheira), tais narrativas se mantem
vivas no cotidiano dos Tembé, inclusive com a crenga nos aspectos morais contidos nessas

estorias que compunham sobretudo a educagdo Tembe.

4.3. O grafismo e a decoracéo corporal Tembe

Grafismo segundo o dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (2017), € a “maneira de
escrever de alguém, considerada do ponto de vista da grafologia” ou a “maneira de desenhar

particular a um artista”.

O grafismo indigena é uma forma de expressdo identitaria das populacdes indigenas,
geralmente apresenta formas simétricas e desenhos relacionados a natureza. O grafismo possui
simbologias diferentes para povos diferentes. Da mesma forma, enquanto identidade é possivel

distinguir um povo de outro a partir dessas expressoes graficas.

Lux Vidal (2000, p. 13), nos reporta que “a pintura e as manifestagdes graficas dos
grupos indigenas do Brasil foram objetos de atengdo de cronistas e viajantes desde o primeiro
século da descoberta”, entretanto somente em periodo recente t€ém sido consideradas como

“manifestacdes simbolicas e estéticas centrais para a compreensdo da vida em sociedade”.

Esta mesma autora afirma que “o processo estético ndo ¢ inerente ao objeto: esta
ancorado na matriz da acado humana” (VIDAL, 2000. p. 280), existindo, portanto, uma dindmica
de intera¢do qualitativa entre o “produtor, a plateia e o objeto”. Enquanto na tradicdo das

sociedades ocidentais as artes sdo separadas conceitualmente de outras esferas da vida social,
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nas sociedades indigenas elas constituem ornamentagdes para as manifestacdes publicas, cujos

processos sdo compartilhados.

Neste sentido, é importante compreender o grafismo indigena ndo somente como
padrdes estéticos de representacdo artistica, mas como expressdes de significacdo da identidade

cultural.

Os antrop6logos possuem uma maneira especifica de abordar as
manifestacdes artisticas e estéticas. Desde os trabalhos ele Boas, Mauss, Lévi-
Strauss e, mais recentemente, Victor Turner e Geertz, sabemos que, se
gueremos entender o simbolismo da arte, precisamos entender a sociedade.
Segundo esses autores, nas sociedades pré-industriais, a ambicdo- da arte €
significar e ndo apenas representar. Por isso, a arte envolve todo um sistema
ele signos compartilnados pelo grupo e que possibilita a comunicacao.
(VIDAL, 2000, p. 281).

De acordo com Oliveira Jr. (2016, p. 29-30), enquanto na América do Norte eram
marcantes as roupas de couro utilizadas pelos indigenas, na América do Sul, em especial na
Amazonia, “o grafismo ¢ um traco distintivos destas sociedades”, sendo que entre os Tembé a

“presenca do grafismo € uma recorréncia sistematica”.

Para os Tembé-Tenetehar o uso de grafismos se dd em padrdes de decoracdo
indumentaria, de utensilios e arquitetdnica (feito em objetos, como na figura abaixo), e 0
grafismo corporal (feito no préprio corpo, que discorreremos a seguir). O grafismo Tembé
possui além do carater estético, o cardter cosmoldgico, ndo podendo ser representado sem
determinados cuidados. Desta forma, o grafismo para os Tembeé corresponde a afirmacdo de
elementos identitarios e historicos, bem como a sua compreensdo cosmoldgica e ndo a uma
perspectiva de arte visual ou meramente estética. Assim, o grafismo Temb¢ “esta presente nos
seus mais diferentes rituais, no dia-a-dia, nos momentos de confraternizagdo com outras
sociedades e até mesmo em situacdes tensas ou de guerra. Eles tém pinturas para namorar,
casar, passear, para avisar que estdo aborrecidos” (NEVES; CARDOSO, 2015, p. 65).

Os Tembé-Tenetehar utilizam como fonte de coloracdo em seus grafismos corporais

dois principais elementos da natureza o urucum?® e o jenipapo®’ e, para a execucao das pinturas

% Fruto do urucuzeiro - (Bixa orellana) arvore pequena da familia das bixaceas, nativa de regides tropicais das
Américas, com folhas ger. trilobadas, flores réseas em paniculas, e capsulas grandes, rosadas ou roxas, quando
secas pardo-escuras. O urucum possui espinhos moles e varias sementes é também conhecido como acafroa,
acafroeira-da-terra, achiote, bixa, iricuzeiro, urucueiro, urucuuba, urucuzeiro, ururu.

27 Fruto do jenipapeiro - (Genipapa americana) arvore da familia das rubiaceas, nativa de regiGes tropicais das
Ameéricas. O jenipapo é geralmente amarelo-pardacento, com polpa aroméatica e comestivel.
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se usa, entre outros utensilios, a taboca de bambu. Nas figuras abaixo, apresentamos imagens

desses elementos e imagens dos grafismos realizados em objetos de uso cotidiano.

Figura 10 - Elementos utilizados na pintura corporal Tembé-Tenetehar

4

Fruto do Urucum Fruto do Jenipapo Taboca (Bambu)
Fonte: Google Imagens (2019)

Figura 11 - Grafismo Tembe-Tenetehar em utensilios

Cuia para alimentacéo Maracé
Foto: Autoria, em agosto de 2019 Foto: Autoria, em agosto de 2019

As apreciacdes acima, sdo predominantes nas aldeias do lado sul da TIARG. Na aldeia
Sdo Pedro, por exemplo, os Tembé-Tenetehar estdo provocando um reencontro com estas

tradi¢cdes das pinturas corporais.

De acordo com relatos dos indigenas, enquanto os mais velhos ndo se permitem pintar
em decorréncia dos do sufocamento de sua cultura e de suas tradi¢cdes em periodos histéricos
anteriores, 0s mais jovens ja se sentem orgulhosos de poder expressar sua identidade nas
pinturas. Entretanto, as chamadas pinturas Tembé, tradicionalmente caracteristicas e
representativas deste povo ndo sdo as uUnicas que comparecem nas expressdes corporais dos

jovens.
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Segundo a professora Simone Tembé, no cotidiano, muitos jovens realizam pinturas que
ndo possuem representatividade ancestral dos Tenetehar. Entretanto, durante os rituais, 0s
jovens que estdo realizando os rituais de passagem sdo pintados com grafismos especificos para
aquela ocasido, pinturas correspondentes a cada ritual ou parte deste. Assim sendo, em ritos de
passagem como a Festa do Mingau e a Festa do Moqueado (Festa da Moga), as pinturas devem

ser de acordo com a ancestralidade do mesmo.

Cada festa tem sua pintura... festa do
mogqueado é uma pintura, festa do mingau é
outra, pra outras festas... s6 para gente dancar
nosso Ka 'é-ka’é também tem outras pinturas.
Cada pintura especifica para cada dia daquela
festa. Nao é qualquer pintura ndo que a gente
se pinta [...] é importante que seja dos animais,
tenha a ver com animais. Na festa do mingau
elas [meninas] sdo pintadas com a pintura da
taboca que € feito um “Xizinho” no corpo dela
todinho... ai do moqueado nao, ela fica toda...
toda pretinha, toda pintadinha com o jenipapo
[...] no caso fica a pele toda escura... que € a
pintura da festa do moqueado... [por sua vez]
0s homens s6 podem se pintar com essa pintura
guando vai fazer uma misséo, digamos assim:
“vao vigiar a nossa terra”, ai eles também faz
toda aquela pintura com jenipapo e urucum,
vermelho e preto, pra fazer a acdo deles...
(MARITO TEMBE, jun. 2019).

Fonte: Marit6 Tembé, nov. 2019%8

As pinturas corporais Tembé-Tenetehar sdo reconhecidas pelo Instituto do Patrimonio
Historico e Artistico Nacional (IPHAN). Este 6rgdo reconhece cinco pinturas Tenetehar com

tradicionais:
1) Zahy Huhaw (lua em transformacdo) pintura usada pelas meninas durante o
Kuzatdg Kawi Uhaw (Festa do Mingau) e pelos meninos durante o Wira 'u-haw
(Festa do Moqueado).

Esta pintura se comp®e de grafismos que representam desenhados com tinta de jenipapo

utilizando um pedago de taboca. De acordo com o Neves e Cardoso (2015, p 67), “a pintura da

28 Na Festa do Mogueado em novembro de 2019, somente alguns indigenas estavam autorizados ao uso de cameras
para registar fotos e videos na Aldeia Sdo Pedro. Tal medida foi tomada pelas liderangas indigenas para evitar que
ocorresse um emaranhado de selfie e videos que desvirtuassem os significados do ritual.
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lua é usada para marcar os momentos de transi¢ao” [...] “O desenho néo traz a lua cheia. A vida

se encarregara de completa-la”. Abaixo apresentamos as pinturas desses rituais.

Figura 13 - Pintura feminina para Festa do Mingau e pintura masculina para Festa do Moqueado

Fonte: Neves e Cardoso (2015, p. 67) Fonte: Foto cedida por Marit6 Tembé, nov. 2019

2) Zahy Tata Zemupinim (Estrela) pintura usada para expressar bem-estar e sintonia

com o céu que, para 0s Tenetehar compde importante elemento de sua cosmologia.

Figura 14 - Pintura corporal no formato de estrela

Fonte: Neves e Cardoso (2015, p. 75) Foto: autoria Aldeia Sao Pedro (2019)
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3) Zawar Pipor (Rastro de Onga) e Zawar Pinim (Onca Pintada)

Figura 15 - Pintura Tembé Rastro de Onca e Onca Pintada

Fonte: Foto cedida por Marité Tembé, 2019

Figura 16 - Pintura Tembé Rastro de Onga e Onca Pintada

Fonte: Neves e Cardoso (2015, p. 71) Fonte: Neves e Cardoso (2015, p. 73)
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Embora estes quatro padrdes sejam reconhecidos como ancestrais, em nossas
observac@es junto a aldeia foi possivel registrar expressdes graficas diversas, porém sempre
com sentidos voltados para a natureza, com a representacdo de diversos animais como a jiboia
e o jabuti, entre outros. De acordo com Neves e Cardoso, hoje é comum populagées indigenas

usarem grafismos de outros povos.

Depois dos anos de 1980, quando o movimento indigena comegou a se
organizar, gradativamente, indigenas de muitas sociedades passaram a
estabelecer muitos processos de interagdo. Como resultado destes encontros,
a socializagéo de seus grafismos passou a ser uma forma de demonstracdo de
amizade e admiragdo, por exemplo. Hoje, é comum os Tembé e outros
indigenas usarem pinturas corporais de diferentes etnias. (NEVES;
CARDOSO, 2015, p. 75)

Mesmo com a interacao entre as mais diversas pinturas, um dos pontos mais marcantes
no grafismo corporal Tembé-Tenetehar é a cobertura total das mdos com tinta de jenipapo, esta
caracteristica compde a grande maioria das pinturas corporais, independentemente de quais
representacdes graficas componham ou cubram o restante do corpo. Tal caracteristica se da pelo
fato dos Tenetehar considerarem o jenipapo como um elemento de purificacdo. Assim, com
maos e em muitos casos também os pés completamente cobertos, os indigenas se purificam

para manusear elementos materiais e imateriais de sua cosmologia.

Para os Tembé da Aldeia Sdo Pedro existe um movimento de resgate das pinturas
ancestrais, pois, “antigamente a gente fazia a pintura chamada da jiboia, mas ai os mais velhos
chegaram e falaram que a pintura jiboia ndo era nossa [..] nossa mesmo € a pintura da taboca,
que chama meia lua, e 0s pinguinhos da menina moga, que ¢ a pintura da onga” (Sinei Tembg¢,
junho de 2019). A este respeito ocorre certa divisdo de compreensédo entre os Tembé, haja vista
que muitos indigenas desejam que se use apenas os grafismos caracteristicos de seu povo,
enquanto outros, 0s mais jovens, utilizam novos elementos neste tipo de expressao constituindo
um dinamismo da cultura, o que pondera que ela esta viva e que também reflete 0 momento

atual. Portanto, é natural que ocorra a inclusdo de novos elementos.

4.4. Os ritos de passagem Tembeé

Os Tembé-Tenetehar possuem diversos ritos que compdem sua vida, desde 0s escritos
de Wagley e Galvao (1961) ocorre uma busca pela compreensdo dos sentidos de cada um desses

ritos. Ha diversas descri¢Oes cientificas e até jornalisticas sobre os mesmos. Festa do Milho,
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Festa do Mel, Tocaia, Festa das Criangas, Festa do Mingau, Festa do Moqueado e outros de

menor amplitude.

Discorreremos aqui particularmente, e sem a pretensao de esgota-los, sobre o Ritual da
Menina Moca, composto pela Festa do Mingau e a Festa do Moqueado, por considerarmos que
tais ritos compdem a identidade Tembé-Tenetehar e também compGem aspectos que, de algum
modo, atravessam a educacdo Tembé. Outrossim, os demais ritos foram se perdendo no espago
e no tempo, haja vista a mudanca situacional de questdes de econémicas, como a diminui¢ao

da producéo de milho e coleta de mel, por exemplo.

A Festa do Mingau na Aldeia S&o Pedro constitui o inicio de uma série de rituais®® que
compdem a passagem da adolescéncia para a vida adulta na cultura Tembé-Tenetehar. De
acordo com Mircea Eliade, este tipo de ritual cuja finalidade se trata de trata de uma iniciagéo

para outra etapa da existéncia, constitui o ritual de passagem por exceléncia.

E certo que o rito de passagem por exceléncia é representado pelo inicio da
puberdade, a passagem de uma faixa de idade a outra (da infancia ou
adolescéncia a juventude). Mas ha também ritos de passagem no nascimento,
no casamento e na morte, e pode se dizer que, em cada um desses casos, se
trata sempre de uma iniciago, pois envolve sempre uma mudanca radical de
regime ontoldgico e estatuto social (ELIADE, 1992, p. 69).

Neste sentido, ocorre que rituais por exceléncia como a Festa da Menina Moca (Festa
do Mingau e a Festa do Moqueado) produzem em seus participantes a apropriagdo de normas e
valores correspondentes a memoria coletiva de seu povo de maneira que atravessam a

organizacgéo da sociedade e a formagé&o de suas identidades culturais.

Na fala de nossos interlocutores encontramos este ritual como forma componente da
concepcdo de sociedade, onde os participantes precisam estar socialmente preparados no
momento da realizacdo de seu ritual, ou seja, as mocas Tenetehar precisam estar socialmente
preparadas para assumir responsabilidades relativas ao casamento e a convivéncia em sociedade

de acordo com os costumes deste povo.

E “uma passagem da menina moga para adolescéncia... inicio da preparagdo
de 10 anos para 12, faz 0 mingau, faz a festa durante a noite... a noite inteira

29 para Miranda e Rodrigues (2015), rituais sdo acdes de carater simbolico, que tém equivalentes significativos
num determinado bojo de nogdes, relacionando o individuo que pratica a referida acdo com o local onde esta é
praticada, as relagbes estabelecidas entre as pessoas nesse contexto, seus papéis socioculturais e as relacdes
cosmoldgicas pertinentes.
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de festa, n6s pulando ka 'é-ka ’¢*°, cantando e dancando [...] depois vem a Festa
do Moqueado... é as mesmas meninas gue ai vém 0s meninos para dancar e
com elas... uma semana de festa. Ai quando terminar, elas estdo preparadas
em um ritual da menina moca para adolescente, quer dizer que: ela ja
terminou a festa, ta preparada para casar, ela ja sabe fazer comida, essas coisas
na preparagio dela. (SINEI TEMBE, jun. 2019).

Apos a realizacdo da Festa do Mingau, as mocas ndo poderdao mais ficar sozinhas na
aldeia, sendo sempre observadas pelos parentes mais proximos, especialmente a mée. Segundo
relatos de nossos interlocutores, as mesmas ficam muito fragilizadas e, portanto, suscetiveis a
acdo das karuwaras. Assim, ndo podem ir aos igarapés ou a floresta desacompanhadas, ndo
podem consumir determinados alimentos e ndo podem realizar determinadas pinturas corporais.
Este resguardo deve ser cumprido até a realizacdo da segunda parte do ritual, a Festa do

Moqueado.

Identificada a primeira menstruacdo, a menina sera submetida a tocaia como primeira
fase do ritual. De acordo com Lins (2014), a tocaia representa uma metafora de preparacéo para
situagdes de “escuriddo” que serdo enfrentadas na vida. O isolamento se processa como um

aprendizado para possiveis dificuldades familiares e comunitarias futuras.

A tocaia ¢é o local onde a menina fica reclusa, guardada, apos se “formar” — no
sentido de passagem de menina a moga ou transformar-se. Geralmente ela fica
em um dos compartimentos da prdpria residéncia — fica por aproximadamente
uma semana ou entre 10 e 11 dias, periodo esse do surgimento da primeira
menstruacdo. Enquanto isso, os familiares dédo andamento nos procedimentos
a serem tomados de avisar o pajé e se preparar para as demais fases. (LINS,
2014, p. 38)

Na tocaia, as iniciadas recebem instru¢des para a preparagdo do mingau e também para
a vida. A Festa do Mingau neste sentido, impde as meninas testes para provar que serdao donas
de casa dotadas de paciéncia, atencdo e responsabilidade. Pois, 0 mingau a ser servido aos
membros da aldeia deve ser preparado por exigira estas habilidades, as mocgas ndo podem deixa-
lo queimar (atencdo) ou derramar (paciéncia em mexer e manusear), tampouco deixar que 0

mesmo fique sem sabor ao tempera-lo.

As iniciadas somente tém contato com a mée e avos, ou caso Ndo possuam, uma parente

adulta para lhes prover alimento, agua e remédios para “ndo ter problemas” que supomos

%0 Danga tipica dos Tembé-Tenetehara do Alto Rio Guama, caracterizada por movimentos circulares sincronicos
e batida de imposicdo do pé direito no chdo. O som cadenciado dos maracas, a voz aguda das mulheres e canto
grave dos homens, entoam cangdes que falam principalmente dos animais e marcam o ritmo da danga do ka 'é-
ka’é.
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relacionarem-se a fecundidade. Alimentos quais obedecem a uma dieta especifica baseada em

pequenos peixes e farinha de mandioca, para garantir o resguardo das meninas.

De acordo com a aldeia, ou mesmo com o periodo histérico, a tocaia, assim com outras
partes do Ritual da Menina Moca, possui aspectos diferentes em sua realizacdo. Portanto, nos
cabe ressaltar que a grande importancia esta nos aspectos cultural e educativo que, em suma, se

déo pela simbologia da reclusdo e pelos ensinamentos ocorridos durante a mesma.

Ornamentada com a pintura da onca, que simboliza a incorporacdo do espirito deste
animal e de suas caracteristicas — beleza, destreza na caca, resisténcia e luta — as iniciadas

preparam o mingau de mandiocaba®! e arroz para ser servido a comunidade.

Lins (2014, p. 52) nos relata que durante “a Festa do Mingau, que comeca pela manha
e decorre durante o dia todo, adentrando pela noite, terminando na manha do dia seguinte”, as
mogas passam por um processo de purificagdo a partir do mingau que, depois de pronto, é
colocado ao chdo ainda na panela, ficando a menina “de pernas abertas sobre o recipiente” de

maneira que o vapor exalado possa subir-lhe pelas partes intimas até alcancar o rosto.

Apols a Festa do Mingau, as iniciadas permanecem em resguardo até a Festa do

Mogueado que constitui 0 apice do rito de passagem.

De acordo com o Cacique Kamiran Tembé (Aldeia Sdo Pedro), o ritual da Mocga, que
embora receba essa denominacao por ter na figura feminina sua maior expressividade, também
tem a participacdo dos homens (meninos), os quais igualmente precisam demonstrar resisténcia
e responsabilidade. O ritual compde 0s processos educativos e culturais desde a tenra idade dos
Tembé.

A festa da Menina Moca ndo é apenas aquele momento. Aquilo ali é s6 uma
parte de finalizacdo de um processo que iniciou desde quando crianga. Tem a
brincadeira da crianca aonde eles passam pelo ritual também que é para
preparar a crianca para ela ndo ter quebranto, pra ela ndo ter essas doencas
como mal olhado, flechada da curupira, da mae d'agua, ficar assombrado
(KAMIRAN TEMBE, out. 2019).

Neste sentido, o Wira'u-haw (Festa do Moqueado) constitui, para além das
comemoracdes e dos sentidos cosmoldgicos complexos, a finalizagdo de processos formativos

que culminam com uma grande prova de resisténcia fisica, responsabilidade e afirmacéo

31 A mandioca (Manihot esculenta Crantz) — arbusto de origem brasileira.
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identitaria. SAo muitas provagdes desde o nascimento, as meninas sdo instruidas pelas maes e

avos e 0s meninos pelos pais e avos, até chegar a culminancia do Moqueado.

“Ritual da Festa do Moqueado da cultura indigena Tembé-Tenetehara como
um processo educativo no qual circulam e séo apropriados multiplos saberes,
partindo do suposto de que a educacdo ocorre de diversas formas, de diversas
maneiras e em ambientes variados, inclusive durante um ritual ancestral
indigena”. (MIRANDA, RODRIGUES, 2015, p. 40294)

Durante muito tempo os Rituais Tenetehar foram silenciados na Aldeia Sdo Pedro e em
muitas outras comunidades da TIARG, principalmente em decorréncia do contato, dos
esteredtipos e da complexidade das relacbes estabelecidas pelos indigenas com a politica de
absorcdo dos indigenas pela sociedade nacional e ainda, a l6gica de nega¢do das identidades
tento pelo “de fora” quanto pelos 6rgdos governamentais e ainda, mais gravemente por muitos

“de dentro”.

Recentemente, o Ritual da Menina Moca foi retomado na Aldeia S&o Pedro, pois,
embora as crencas e preceitos identitarios levassem os Tembé a requererem para si tais sentidos,
as meninas da Sao Pedro participavam de rituais em outras aldeias como, por exemplo, a aldeia

Itaputyr e aldeia Sede.

A Festa do Moqueado, fase final do Ritual da Menina Moga ocorre durante sete dias,
sendo que, cerca de uma semana antes, 0s homens da aldeia saem para cacar enquanto as
mulheres preparam 0s ornamentos que serdo usados pelas meninas durante a festa. Toda a
comunidade participa da organizacdo para que convidados e parentes possam participar com

fartura de alimentacéo e bebidas tradicionais.

As mulheres também séo responsaveis pelo moqueado — que é composto por carne de
nhambu e carne de porco-do-mato (porcdo), que apds moqueado® é socado com farinha de
mandioca para resultar numa mistura (pagoca) e ser distribuido para a comunidade no ultimo
dia da festa. A mistura é preparada em forma de bolinhos que séo distribuidos para todos os

presentes iniciando pelos mais velhos como forma de respeito e importancia dada a estes.

Durante uma semana, 0s rapazes e mocas dangam ka 'é-ka ’é no espaco da ramada® no
centro da aldeia, onde os pajés entoam cantorias cadenciadas com maracas e realizam ritos com

cigarros de tawari (convidando os encantados/sobrenaturais) para participar, bem como a

32 Carne ou peixe assado ou seco sobre uma “grelha de paus” — moka'em. Técnica utilizada por indigenas para
prolongar a possiblidade de estocagem de alimentos, sem que estes perecam.

33 Construgdo circular de palha, no centro da aldeia, utilizada para reunides, eventos e rituais. Local sagrado para
0s Tembé-Tenetehara.
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queima de breu® para perfumar e purificar o ambiente. Durante a festa os Tembé utilizam
bebidas tradicionais, produzidas por eles proprios de maneira artesanal e com produtos naturais

como o tucupi e o gengibre.

Uma figura enigmatica do ritual € o macaco guariba, que apds morto é moqueado para
desidratar a sua carne e evitar a decomposicao. Este animal é adornado para fazer parte do ritual
sendo carregado durante a danca do ka ’é-ka’¢ por um indigena. O indigena tenta, com o guariba
em maos, provocar o riso das meninas, que devem permanecer sérias como demonstracao de
responsabilidade, seriedade, seguranca e pureza. De acordo com Miranda (2015) este macaco
moqueado é respeitado como um elemento da natureza cujo espirito é capaz de garantir fartura

de caca no decorrer do ano. Na figura abaixo apresentamos o “macaco moqueado”:

Foto: Foto cedida por Aparecida Tembé, 2018.

A festa é repleta de situagdes cosmoldgicas e, de acordo com Almeida (2017), a relagdo

entre 0s Tembé e a natureza se torna extasiante e a presenca dos sobrenaturais ocorre durante

34 Sélido escuro, inflamavel, obtido a partir de secrec@es resinosas de varias plantas, esp. de coniferas (Pinus
palustres, etc.)
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todo o ritual em tal intensidade e complexidade que é necesséria a intervencao do pajé para que

o ritual ndo saia do controle.

No ultimo dia da festa um dos momentos auges é a situacdo de transe da
karuwara que ndo possuem matéria e tentam entrar no corpo humano. O transe
é uma definicdo de condi¢do imposta pela relagdo de contato estabelecido
entre humanos e ndo humanos, mediado pelo pajé e os espiritos. (ALMEIDA,
2017, p. 30).

ApoOs os sete dias, a festa termina ao p6r-do-sol, quando os indigenas entrelagam 0s
bracos, deixam o interior da ramada e num corddo humano e correm em direcao ao centro da
aldeia com o objetivo que esse corddo néo se parte como forma de representar o vigor a forca

e a resisténcia de seu povo.

De acordo com Miranda (2015) os rituais constituem, para 0s Tembé-Tenetehar
momentos de vivencia de sua ancestralidade e séo, portanto, determinantes para 0 processo
educativo e de apropriacdo de valores e memorias entre outros aspectos que organizam as

identidades Tembé.

Essas praticas conduzem os participantes a um processo de apropriacdo de
valores, normas de conduta, memadrias, codigos linguisticos e representacfes
que favorecem a constituicdo de sua identidade étnica, social e cultural. Esse
conjunto de saberes culturais, que sdo produzidos e apropriados por continuos
processos de ensinar-aprender-ensinar, compde, por assim dizer, o “curriculo”
ou o “conteudo programatico” da educacdo desenvolvida no Ritual.
(MIRANDA, 2015, p. 58)

Esta mesma autora afirma que estdo presentes no Ritual da Menina Moca diversos
saberes, que classifica como espirituais (evocagdo dos espiritos), ambientais (relacdo com a
natureza) e artisticos (mdusicas, dancas, adornos e pinturas). Ao final da Festa do Mogueado, as
mogas e 0s rapazes estdo aptos a casar. Porem, de acordo com nossos interlocutores indigenas,

ndo ha uma obrigatoriedade de a moca casar-se com o rapaz com tem tenha realizado o ritual.

4.5. Territorio e Territorialidade

De maneira geral, os Tembé compreendem o momento da atualidade brasileira como
um emaranhado de incertezas. Por isso, discutem inquietagdes como a manuten¢édo da lingua,
do territério, da territorialidade e da identidade, bem como a importancia de compreender as

modifica¢Bes ocorridas ao longo do tempo na relacdo indigena-branco, na relacdo indigenas-
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indigenas e na relacdo sujeito-meio ambiente. Dai a compreensdo de que a educacao constitua

esse elemento capaz de dar conexidade entre a ancestralidade Tembé e a contemporaneidade.

De acordo com Marcelo Lopes de Souza (2006), o territério € “fundamentalmente um
espaco definido e delimitado por e a partir de relacdes de poder”. Por sua vez a territorialidade
é compreendida como uma dimensdo politica e cultural da sociedade em relacéo ao territorio
gue domina. Assim, define ao “mesmo tempo um limite, uma alteridade: a diferenga entre ‘nos’
(o grupo, os membros da comunidade ou ‘comunidade’, o insiders) e os ‘outros’ (os de fora, os

estranhos, os outsiders). (SOUZA, 2006, p. 86, grifos do autor).

Neste sentido, refletindo sobre o territério e a territorialidade Tembé — elementos
considerados fundamentais para os povos indigenas — consideramos como prognéstico de
futuro, os desafios das intencionalidades politicas dos governos atuais. Pois, enquanto, para o
indigena a terra e o territério compreendem o mecanismo de vivéncia e a condicao de existéncia
(a terra como espaco vital, morada), a compreensdo dos grandes capitalistas esta na terra como
recurso e o territorio como espago de dominio econémico. O lideranga Pind Tembé discorre

nesta direcdo ao falar sobre as incertezas da atualidade.

Nos precisamos de representacao politica, inclusive partidaria, porque quem
estd ai, ndo estd pensando em nds... sO pensa em tirar nossa terra, nossos
costumes, nossa tradicao [...] porque sdo os capitalistas que tdo 14, séo os caras
gue mandam, sdo 0s caras que tem o poder e que querem saber de destruir a
natureza, enquanto nos pra sobreviver como indigenas, nds temos que
preservar a natureza... (PINA TEMBE, mai. 2018).

A este respeito vale destacar o pensamento de Rogerio Haesbaert sobre o territdrio que,
em sua compreensao possui trés vertentes: 1) juridico-politica — o territorio como espaco
delimitado e controlado por um determinado poder, especialmente o de carater estatal —; 2)
cultural(ista) — que compreende as dimensdes simbolicas e subjetivas, € um produto da
apropriacdo feita através do imaginario e/ou identidade —; e, 3) econdbmica — que destaca a
desterritorializacdo, ou perda do territério, em sua perspectiva material, como resultado das
lutas de classes e da relagéo capital-trabalho. (HAESBAERT, 2004).

A importancia do territério para os Tembé, neste sentido, estd para além destas
perspectivas juridico-politica e econémica defendidas por governos e empresarios. O territorio,
para os Tembé, expressa-se como parte integrante e indivisivel de sua cultura. E nesse territorio

ameacado que se materializa a condicdo de pertencimento identitario. O indigena, traz no
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amago de suas vivéncias as tradicdes de luta em defesa da sua cultura, todas insepardveis da

terra, todas significadas a partir de seu espa¢o de vivéncia.

Hoje nds deixamos de fazer artesanatos de pena por causa das invasdes que
aconteceram aqui... nem todas as festas [rituais] a gente faz porgue a gente
ndo tem matéria prima [...] a gente sabe fazer, mas precisa de alguma coisa do
meio ambiente que muitas vezes ndo tem mais. Por exemplo, a Festa da Moca,
a gente ta preocupado... porque [...] nés quase nao temos nhambu?® aqui, por
causa da invasdo... (Pind Tembé, maio de 2018).

Para as populacgdes indigenas, o territdrio € uma extensdo do ser. Em sentido estrito, o
territorio passa de uma concepg¢ao concreta, fisico-espacial, para uma acepcao simbolica a qual
esta condicionada a existéncia do indigena: os ritos, 0s mitos cujas existéncias somente fazem
sentido pela relacdo do indigena com a natureza, com o espaco de sua morada. O territorio €
“suporte material da existéncia” e “catalisador cultural-simbdlico”, haja vista que, “‘em qualquer
circunstancia, o territorio encerra a materialidade que constitui o fundamento mais imediato de

sustento econdmico e de identificagdo cultural de um grupo”. (SOUZA, 2006, p. 108)

No entanto, a partir de perspectivas externas, os indigenas muitas vezes sao submetidos
a projetos e modelos contrastantes com a sua cultura tradicional, 0 que provoca rupturas no
modo de vida da aldeia e, inclusive, nas relacbes de poder. Assim, mesmo 0S projetos
aparentemente positivos produzem propostas de homogeneizagao e expectativas de adequagéo
dos indigenas e de seu territorio aos sistemas econémicos e regulatérios do estado, fazendo com
que a propria compreensdo do indigena sobre si mesmo, sobre seu territorio e sobre sua cultura

se estabeleca em forma de representagdes sociais externas, advindas deste processo.

Por isso, é importante considerar, na formacdo das representacdes sociais dos
indigenas, as intervengdes governamentais, cujos objetivos, na maioria das vezes, visam a
inclusdo econémica do indigena, com a exploracdo de recursos naturais, sem considerar as
especificidades de cada populagdo. Assim, muitos projetos provocam fissuras irreparaveis nos

costumes e tradi¢des destes povos.

As mudancas na cultura e na educacdo a partir da insercdo de sistemas de objetos e de
sistemas de acBes (SANTOS, 2008) exdgenos aos sistemas nativos, interferem na dinamica da
sociedade Tembé-Tenetehar. Tal situacdo imp6e mudangas nas praticas e no sentido estrutural

da aldeia, interferindo na vida comum e provocando, entre outras coisas, o individualismo em

35 Nhambu, nambu, inambu, inhaimbu ou inamu é o nome popular para varias espécies da familia dos Tinamideos.
Aves cuja carne é utilizada nos ritos de passagem dos Tembé.
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detrimento a solidariedade. Como, por exemplo, o sistema de partilha de alimentos — uma
caracteristica fundamental de sua cultura e economia — que se encontra ameacada, pois as

criancas ndo a ttm como um principio aprendido e reproduzido em comunidade.

A questéo da partilha [...] foi um outro problema, ndo é que acabou a partilha,
mas teve uma reducdo muito grande [...] porque antigamente, a gente cacava,
pescava e nao tinha onde conservar, ndo tinha a geladeira [...] entdo pegava 10
quilos de peixe e todo mundo comia, dividia pras casas. Hoje ndo... tu vai
pescar, se pegar isso, tu guarda, s6 vai dividir com a tua familia... (PINA
TEMBE, mai. 2018).

O desparecimento de costumes como a partilha fragiliza a visdo de vida em comunhao,
a nocdo de um Unico corpus a ser preservado. Este aspecto é perceptivel também em outros
ambitos de vivéncia da comunidade, materializado no consumo de bens e servi¢os ndo-

essenciais e provocando o endividamento de indigenas.

Os débitos dos indigenas nas lojas, porque todo mundo agora quer televisdo,
todo mundo quer geladeira, ventilador... e comegca a comprar, comprar,
comprar... ndo quero dizer que [...] s6 foi ponto negativo, mas t6 colocando
aqui o gue os mais velhos dizem que, futuramente, nds ndo vamos mais tirar
isso daqui.... Mas como fazer pra manter nossa cultura com isso dentro de
casa? (PINA TEMBE, mai. 2018).

Num caminho sem volta pelo consumo, resta aos Tembé buscar alternativas para
manter vivas e valoradas sua identidade, suas tradi¢des e ritos antes baseados exclusivamente

em crengas, trabalhos manuais, artesanais e relagdo com a natureza.

A este respeito vale destacar as propostas governamentais de adequacao do territorio
nacional as “necessidades” econdmicas do pais, como por exemplo o Decreto 4.887, de
novembro de 2003, que dispde sobre a titulagdo das terras das comunidades quilombolas e de
territorialidades especificas, como terras indigenas e comunidades ribeirinhas, entre outras,
considerando que, “as terras tradicionalmente ocupadas e controladas de modo efetivo pelas
suas respectivas comunidades ou pelas formas organizativas que lhes correspondem
(associacdes, cooperativas, sindicatos, articulagdes € movimentos)” (ALMEIDA, 2012, p. 66)
possam seguir um processo de flexibilizacdo dos direitos territoriais desses povos e

comunidades.

E importante notar que, a luta do povo Tembé é travada sobretudo contra as
interferéncias exdgenas. As ameacas as suas terras, aos seus territorios constituem ameacas as

suas culturas e identidades. E neste sentido que a afirmacdo e o fortalecimento de suas
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identidades afloram sob o prisma da educagdo como objeto de investigacdo cientifica ao

considerarmos dimensdes de cunho coletivo e subjetivo no campo das representacdes sociais.

[...] tudo isso passa pela educacéo... e a nossa preocupacdo € que a gente
imagina que se ndo fortalecer essa luta, daqui a 20 anos, a Amazonia ta
completamente invadida por pessoas que ndo pensa no futuro, nas novas
geragcbes. N&o pensal Vai matar, destruir, indigenas, quilombolas,
ribeirinhos... [..] ao redor das terras indigenas tudo ja foram destruidas... e a
visao dos grandes latifundiarios agora sao as terras indigenas... se ndo tiver
muita forca, muita fiscalizacdo, muita compreensdo... a gente vai perder e,
perdendo as nossas terras € 0 mesmo que dizer matou o indigena, acabou o
indigena! (PINA TEMBE, mai. 2018).

Neste panorama de crises culturais, identitarias, territoriais e educacionais que
pretendemos compreender a educacéo escolar dos Tembe-Tenetehar a partir da organizagéo das

suas representacdes sociais.
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SECAO V — REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES TEMBE

Herdando a experiéncia adquirida, criando e recriando,
integrando-se as condicBes de seu contexto,
respondendo a seus desafios, objetivando-se a si
proprio, discernindo, transcendendo, langa-se 0 homem
num dominio que lhe é exclusivo:

0 da Historia e o da Cultura.

(Paulo Freire)

A presente secdo representa um esfor¢co de compreensdo das representacGes sociais de
professores Tembé da Escola Indigena Francisco Magno Tembé sobre a sua cultura na educacéo
escolar para indicar implicagdes em suas identidades. Para Moscovici, as representacdes sociais
sdo dindmicas e “como uma ‘rede’ de idéias, metaforas e imagens, amarradas de forma mais ou
menos frouxa, e, portanto, mais moveis e fluidas que teorias” (MOSCOVICI, 1978, p. 210). As

representacdes sao, portanto, construgdes do sujeito social contextualizadas.

Para Denise Jodelet, os sujeitos necessitam das informacdes que circulam a sua volta
para que possam se ajustar ao mundo que os rodeia “fisica ou intelectualmente” a fim de
resolver os problemas que se apresentem. A autora pondera que, “frente a esse mundo de
objetos, pessoas, acontecimentos ou ideias, ndo somos (apenas) automatismos, nem estamos
isolados num vazio social: partilhamos esse mundo com 0s outros, que nos servem de apoio, as

vezes de forma a compreendé-lo, administré-lo, enfrenta-lo” (JODELET, 2001, p. 17).

Pensar o sujeito indigena no Brasil, a partir de suas identidades e suas representaces
sociais € um campo amplo de possibilidades em especial no que tange a cultura e a educacéo,
nas diversas conjunturas pelas quais se organizam na atualidade. Ora, no Brasil, ha 896,9 mil
indigenas, 305 etnias, 274 linguas, distribuidos por todo o territério nacional (IBGE, 2010).
Muitas destas populagdes tiveram suas culturas violentadas desde a colonizacao (séc. XVI) e,
nos dias atuais, sofrem sucessivas investidas contra seus modos de vida e seus territorios. Para
Jovchelovitch (2011, p. 82), interpretar “como comunidades diferentes em diferentes contextos
e com diferentes padrdes culturais constroem saber sobre 0 mundo é central para a teorias das

representacoes sociais’.

Em nossas apreciacfes na aldeia Sdo Pedro, 0s entrevistados se reportam ao contexto
atual como de muitas ameacas, dificuldades, davidas e inseguranca, sobretudo no que se refere
aos direitos a terra e a educacdo. As imagens e as condi¢Ges de ameaca ddo sentido as incertezas
que se projetam e se materializam em muitos aspectos da vida dos Tembé, Ihes impondo

diversos desafios. Convém reiterar que a atual conjuntura politico-ideoldgica valoriza a
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economia em detrimento do social, utiliza-se de estratégias de homogeneizacdo para
apropriacdo capitalista dos meios materiais e imateriais, 0 que corrobora para uma negacao das
identidades culturais (HALL, 2006), negacdo que imprime imagens distorcidas sobre as
populacdes indigenas especialmente pela insercdo, nas aldeias, de elementos e técnicas, a priori,
urbano-industriais, como por exemplo as midias e os sistemas eletroeletronicos e

informacionais em geral.

Embora a propagacdo desses elementos técnicos nas aldeias ocorra em menores
escalas, quando comparamos aos espacos urbanos, as consequéncias de sua inser¢do nos
territérios indigenas, constituem mudancas estruturais mais significativas que as observadas
quando se trata das cidades, haja vista 0 modo de vida e as perspectivas de compreensdo de
mundo no que se refere as relagbes com o outro e com a natureza. Para Jodelet (2009, p. 690)
“devido a globalizagdo, a reflexdo de individuos e de grupos que marcam uma vontade de
liberdade, de afirmacdo de sua singularidade ou de sua particularidade, e uma reivindicacao

identitaria, um desejo de reconhecimento para si e 0s outros”.

Vale ressaltar que a visdo sobre o outro corresponde a processos historicos e, deste
modo, a visdo do ndo-indigena sobre o indigena, em geral, esta ligada a esteredtipos impostos
desde a colonizacgéo. Destarte, ndo hd uma compreensao do significado de ser indigena e muitos
acreditam, ou projetam em amplo sentido, uma imagem de estagnacdo sociocultural,
educacional, econémica e politica sobre estas popula¢des, como denunciam os escritos de

Guarany:

Como ha muito tratado pela histéria, poderia dizer que era assim que
comecavam e terminavam 0s textos: 0s indios foram importantes na formacao
da sociedade brasileira; os indios cacavam, habitavam ocas, comiam raizes e
Tupad era seu deus; os indios eram brutos, seres bestiais ou, para outros, 0 bom
selvagem. Enfim, inlmeros eram 0s escritos em que se retratava o indio do
inicio da colonizagdo, mas sempre estereotipados (GUARANY, 2006, p. 146).

N&o é possivel, neste sentido, compreender a realidade indigena sem compreender a
heranca de periodos anteriores nos quais suas historias eram contadas através das lentes do
colonizador, enquanto, a historia protagonizada e vista pelo proprio indigena, sobre si mesmo,
dependia quase que exclusivamente das tradi¢des orais, dos sistemas de contacao de historias.
Estes sistemas, em muitos casos, se perderam no espago e no tempo, ou naturalmente ou pela
acdo homogeneizadora do estado que historicamente imp6s aos indigenas a concepgdo

europeizada/americanizada de homem.
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Da mesma forma, enquanto heranca de tais periodos, a atualidade esta repleta de
mecanismos que pretendem “[...] anular as cosmovisdes, filosofias, religiosidades, principios e
sistemas de vida, ou seja, a continuidade civilizatoria das comunidades indigenas” (WALSH,
2009, p.15). Assim, as praticas e objetos de vivéncia cotidiana®, o tempo, a alimentagdo, os
remédios e outros saberes se mesclaram de tal maneira, que as tradicdes — sustentaculos da

identidade indigena — tém sua importancia secular ameacgada.

N&o podemos negar, entretanto, que, diante das metamorfoses alcancadas pelas
sociedades, os vetores de modernizacdo impdem transformacdes nas aldeias e, numa nogao
reflexiva de representacdes, o indigena igualmente produz interpretacdes imagéticas sobre o
outro, o “branco”. Por esta acep¢do, a sobrevivéncia das identidades culturais (HALL, 2006)
esta diretamente ligada a capacidade de compreensdo da modernizacdo, em especial das
linguagens e das tecnologias, para que estas, ndo destruam por completo os elementos que
compdem a identidade cultural indigena. Inevitavelmente, a modernizacdo conduz a novos
arranjos socioespaciais e é salutar, portanto, compreendé-los pelo prisma da inter-relacdo de

saberes.

A escola, nesta conjuntura, possui papel fundamental tanto para a compreenséo e
valorizagdo dos saberes ancestrais e do modo de vida da aldeia, seu tempo e sua identidade,
quanto pela compreensdo dos modos de vida exdgenos que exercem pressGes constantes
pela/para a homogeneizagao dos “padrdes” de vida, na diregdo de padrdes baseados sobretudo

na logica do consumo.

Como forma de resisténcia e proposi¢cdo de arranjos capazes de minimizar esta
situacdo, uma das maiores reivindicacdes dos Tembé pela educacdo se concentra em incutir
uma maior adequacédo da escola ao modo de vida da aldeia — tempo, espago e organizacéo —,
pois, muitas vezes, a escola se expressa como uma fronteira entre os conhecimentos académicos

e 0 modo de vida e educacdo indigena.

A educacdo feita a partir da vivéncia no cotidiano da familia: a sobrevivéncia, caca,
pesca, plantio, entre outras atividades, bem como a sua cosmologia indigena — compreendida
como “modelos complexos que expressam suas concepgdes a respeito da origem do Universo
¢ de todas as coisas que existem no mundo” (TEIXEIRA-PINTO, 1997), onde a compreensdo

de “coisas” se refere a componentes materiais e imateriais da vida indigena, entre eles os seres

% HELLER, Agnes (2008).
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e objetos da natureza, as crencas e o sobrenatural —, em muitos casos s&o vistos como sinénimo

de atraso.

Nesta direcdo, a proposta de educagdo indigena diferenciada e de qualidade —
entendida como uma educacdo capaz de mesclar elementos académicos e saberes tradicionais,
formando os indigenas para a cidadania e dando sustentacdo a sua identidade — sintetiza as
reivindicacdes dos indigenas por educacdo, mas ndo garante a efetividade desses processos,
haja vista 0 ambito das subjetividades e as expectativas dos diversos agentes sociais (governos,

educadores, empresarios, indigenas, etc.).

Para Jodelet (2009, p. 686) “a subjetividade permanece hoje massivamente controlada
por dispositivos de poder e de saber que colocam as inovacdes técnicas, cientificas e artisticas
a servico das figuras mais retrogradas da sociabilidade”. Porém, a producdo de subjetividades,

bem como de coletividades excepcionais sdo decerto concebiveis e possiveis.

E nesta perspectiva de embate entre a ancestralidade e a modernizacio pelos elementos
da contemporaneidade que seguiremos com a andlise de dados deste estudo acerca das
percepcdes dos professores Tembé sobre a sua cultura na educacao escolar praticada na Aldeia
S&o Pedro, suas possibilidades e desafios no que tange a preservacdo e resgate de elementos

desta cultura e as implicacdes em suas identidades.

5.1. As culturas Tembé e a educacéo

A temética objeto de nosso estudo denominamos de A cultura Tembé e a Educago, e
partindo desta tematica, o agrupamento e analise inicial dos dados coletados nas entrevistas

narrativas nos levou as seguintes tematicas secundarias:

a) saberes ndo-indigenas na escola — onde consideramos independentemente do
curriculo prescrito, os aspectos das culturas ndo-indigenas que existem na escola — Nesta
subtematica, entre os elementos que comparecem com mais for¢a nos dialogos realizados com
nossos interlocutores e em nossas observagdes acerca da organizacdo cotidiana da aldeia se

destacam a lingua portuguesa, a histdria e as crencas e as tecnologias;

b) saberes indigenas na escola — onde consideramos o0s aspectos das culturas, tradi¢cGes
que sejam abordadas na escola, estando ou ndo prescritas no curriculo escolar —. Para esta
segunda subtematica, igualmente aferida dos dialogos e observacdes, destacaram-se a lingua

materna, ou a auséncia dela, as memarias e crencas e as artes indigenas; e,
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C) entre-saberes — nesta terceira subtemética consideramos 0s aspectos que se
expressam como respeito mutuo entre as culturas, aspectos que sejam tratados ndo pelo
isolamento, mas pela valoracdo positiva independentemente do segmento cultural qual seja
originario, pela integracdo no processo ensino-aprendizagem das tradigdes com a
modernizagdo, numa perspectiva de interculturalidade — Aqui comparecem com mais forga

elementos preconizadores de futuro, elementos quais tratamos como perspectivas escolares.

Para ilustrar esta sistematizacdo, apresentamos na péagina a seguir um organograma de

Nosso agrupamento:
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Figura 18 - Organograma das tematicas de analise
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Fonte: Elaborado pelo autor
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Esta organizacdo e tematizacdo nos reportou ao conceito de saber construido por
Japiassu (1986, p. 37), pois segundo este autor, em termos epistemoldgicos, saber ¢ “todo um
conjunto de conhecimentos metodicamente adquiridos, mais ou menos sistematicamente
organizados e susceptiveis de serem transmitidos por um processo pedagdgico de ensino”. Para
Jovchelovitch (2004, p. 28), “o saber ¢ sempre obra de uma comunidade humana e, portanto,
deve ser entendido no plural”. Assim, concordamos que na educacdo Tembé ocorrem saberes
cujas caracteristicas mais marcantes estéo ligadas a ancestralidade; saberes cuja marcacéo se da
a partir da presenca e intervencdo do ndo-indigena e saberes que, organizados a partir de, pelo

menos, estas duas sociedades anteriores compdem um saber intercultural.

Destarte a esta organizagdo, retornamos as narrativas de nossos interlocutores e as
producBes disponiveis acerca dos Tembé-Tenetehar, 0 que nos levou ao reconhecimento das
unidades de sentido componentes de um rol de imagens que, ou afirmam os saberes Tembé

como forma de resisténcia, ou, noutra direcdo, os silenciam.

E neste sentido que a organizagio da escola e a interveniéncia entre processos multi e

interculturais nos interessa como investigacgéo.

As trés tematicas constituem elementos centrais da organizacdo dos significados e das
expectativas indigenas para a aldeia e, portanto, constituiram em nosso estudo os pilares de
agrupamentos para compreensdo das objetivacdes e ancoragens que dao sentido as

representacdes sociais dos Tembé sobre a sua cultura na educacéo escolar.

Por questdes textuais, optamos em discutir as tematicas separadamente. No entanto, €
importante ressaltar que, as narrativas dos sujeitos ndo ocorrem em formatos lineares, por
conseguinte, é natural que as falas dos sujeitos se reportem ao mesmo tempo a vérias tematicas,
ou subtematicas, ou a imagens e sentidos diversos. Assim, embora as tematicas se constituam
a partir de unidades de sentido, em nossas analises elas podem aparecer cognatas a momentos
de discussbes diversos em decorréncia de sua intrinseca relacdo e representatividade na

perspectiva de vida dos Tembé e a op¢do metodoldgica pelas entrevistas narrativas.

Outrossim, enquanto pesquisadores temos plena consciéncia de que nédo € possivel tratar
do “tecido” que compdem as culturas, as educagdes e as identidades Tembé como um todo, mas
¢ possivel destacar alguns “fios” e trata-los de maneira mais intensa. Reconhecemos ainda que,
embora mais evidentes, estes “fios”, quando somados, sdo insuficientes para compreendermos

a complexidade deste povo em sua totalidade.

E neste entendimento que se faz imperioso reconhecer, também, que nosso estudo se

debruca em uma fracdo de tempo-espaco que € dinamica e, portanto, mutavel em todos os seus
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aspectos e, portanto, outros estudiosos ao se debrugarem sobre os mesmos loci aqui analisados
podem desvelar impressdes aqui imperceptiveis ou ocultar-se de questfes aqui relevantes uma
vez que “todos nds aceitamos, sem duvidar a ideia de que os conteudos e os sentidos
representados variam dentro da mesma sociedade, da mesma cultura...”(MOSCOVICI, 2015,

p. 213).

5.2. Saberes ndo-indigenas

Em nosso primeiro agrupamento, saberes ndo-indigenas na escola, elencamos as
unidades de sentido que atravessam a educacao dos Tembé como elementos reconhecidamente
provenientes da sociedade ndo-indigena, 0s quais comparecem em imagens relativas a diversos
aspectos da educacdo escolar como lingua, tecnologias, politicas e curriculo, entre outros. Ou
seja, este primeiro bloco semantico®” é de objetivagdes sobre diversos fatos, objetos,
acontecimentos, ideias, etc. que corroboram para tornar o indigena um sujeito ndo-diferenciado
ou nédo-diferencial do restante da sociedade nacional. Nesta perspectiva vislumbramos questdes
como a linguagem e os padrfes de organizacdo escolares que visam a adequagfes quanto ao
ritmo, ao tempo e aos modos de vida urbano-industriais que regem a maioria das relacfes

socioecondmicas e culturais do pais.

Para tanto, definirmos como marcadores fundamentais dos saberes nao-indigenas
contidos na escola a lingua [portuguesa], histéria e crencas [oficiais] e as tecnologias,
formando um agrupamento representativo da institucionalizagédo e formalizagdo da educagéo
escolar, onde encontramos um processo de valorizacdo destes aspectos no que tange as praticas

de ensino, politicas educacionais, curriculo, estrutura fisico-pedagogica, entre outros.

Figura 19 - Organograma saberes ndo-indigenas

C )
Lingua Portuguesa
N
( )\
Saberes ndo-indigenas Histéria e crenca
( )

Tecnologias

Fonte: Elaborado pelo autor

37 Compreender seméntico como relativo ao sentido das unidades linguisticas
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A escola em si, contribuiu com os processos de silenciamento dos saberes indigenas ao
passo que estabeleceu uma imagem de hierarquizagédo na qual os saberes ndo-indigenas sempre
foram vislumbrados como mais importantes, o que condiz com a prépria natureza da instituicdo
escolar organizada sob os pressupostos desta hierarquizacdo. Segundo Jovchelovitch (2004, p.
29), a admissao ou constru¢do de padrdes pelos quais “o sujeito do saber poderia ser avaliado
levou a um processo socio-politico de colocar saberes e as pessoas que o produzem em uma
escala hierarquica onde formas inferiores e formas superiores de saber (e ser, ja que todo saber

possui uma dimensao ontoldgica) sdo comparadas” [Sic].

Segundo Cohn, “[...] aos indios eram oferecidos servigos educacionais para mudar o que
sdo e para serem integrados a sociedade que os envolve” (COHN, 2005, p. 486).
Historicamente, a educacéo escolar esteve ancorada em uma hierarquia dos saberes e se impds
como um dos principais elementos de homogeneizacdo dos povos indigenas, ndo sendo

diferente para os Tembé.

No caso dos Tembé da Aldeia Sdo Pedro, pensar seus momentos escolares e uma
“histdria da educacdo Tembé” nos levaria a compor um paradoxo entre sua ancestralidade e os
caminhos socioecondmicos percorridos ou impostos a esta populacdo ao longo da historia, o
que decerto confirmaria as ponderacGes de Cohn, entretanto constatariamos também que mais

de 350 anos de contato e incursdes ndo fizeram desaparecer por completo suas identidades.

Para Hall (2006, p. 71-72) todas as identidades estdo localizadas de maneira espaco-
temporal e simbodlica. Estando, portanto, impressas nestas identidades, seu “senso de ‘lugar’,
de ‘casa/lar’, ou heimat, bem como suas localizages no tempo — nas tradi¢des inventadas que
ligam passado e presente, em mitos de origem que projetam o presente de volta ao passado”.
Isto justifica a preservacdo de aspectos ancestrais, apesar das incursdes sobre suas

singularidades culturais.

Atualmente, a projecdo ao passado, remete 0s Tembé exatamente aos aspectos ligados
as suas territorialidades, ao seu “lugar”. Dai a necessidade de reencontrar-se com sua
ancestralidade. Portanto, tendo a escola como um dos principais meios de consolidacdo dos
saberes ndo-indigenas, os professores Tembé se tornam criticos do sistema escolar e almejam

por uma educagdo propriamente “escolar indigena”.

A este respeito, a professora Tembé relata a inexisténcia de um curriculo especifico que
contemple saberes indigenas como, por exemplo, a lingua materna, dificulta os processos de
composicdo de uma verdadeiramente escola indigena. Dai refletir que o que existe € uma

“educacao escolar mesmo” e ndo uma educagdo escolar indigena.



163

Eu acho que tem uma mistura, mas [...] quando vocé vai olhar no curriculo,
por exemplo, no curriculo continua a educacéo escolar mesmo no geral... ele
ndo tem uma especificidade [...], um curriculo préprio, onde, por exemplo,
trabalha a lingua indigena. (SIMONE TEMBE, jun. 2019).

Até o0 ano de 2019, no curriculo escolar da Escola Francisco Magno Tembé somente
encontramos a Lingua Portuguesa, que constitui possivelmente a mais profunda marca da
colonizagdo; a Histdria oficial, onde estdo os periodos da Idade Antiga, Medieval, Moderna e
Contemporénea e, em paralelo a Histdria do Brasil, que embora tenha o indigena como um dos
principais sujeitos da producdo histérica, ndo comparece nos livros didaticos, tampouco nos
conteddos; e por fim as tecnologias que compdem um emaranhado de discursos entre o0 que seja

“moderno” (novo, belo e eficiente) e o que seja “atrasado” (velho, feio e ineficiente).

Por outro lado, analisando as entrevistas de nossos interlocutores, compreendemos que,
ao mesmo tempo, os professores consideram de extrema importancia a formagéo de seus alunos
no curriculo escolar nacional, porém apresentam preocupagfes com o ndo reconhecimento, no
curriculo, de aspectos de sua cultura ancestral como parte imprescindivel para integrar o
processo de formacdo dos jovens. Assim, representa “um impulso favoravel que leve a
reescrever a historia em uma outra ética, na nova relagéo politica, ndo de submissao, mas de
presenca afirmativa de outras vivéncias do tempo, de outra histéria-memoria (ARROYO, 2012
p. 324).

5.2.1. Lingua portuguesa

As estratégias de dominio das populacdes, em quaisquer situacdes, se baseiam em
diversas formas de bloguear a organizacéo ou fortalecimento de grupos de resisténcia, ndo por
acaso, desde a colonizacdo do Brasil até tempos recentes, as linguas indigenas foram muito
atacadas como forma de garantir a compreensao dos dialogos por parte do opressor bem como
a absorc¢do de principios e caracteristicas que desconstruissem as identidades dos colonizados,

oprimidos, dai a escola agir como um elemento onde esta pratica se sistematizava.

Para Ivana Markova (2006) aprender uma linguagem vai muito aléem de aprender
vocabulos e gramaticas. Ao aprendermos uma linguagem, aprendemos igualmente os géneros
e, quando adotamos estes géneros, adotamos igualmente os estilos de pensamento. N&o sendo

possivel desestruturar os processos linguisticos exclusivamente através da escola, em dados
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periodos historicos, as politicas de “civilizagdo” do indigena impuseram proibicdes referentes

ao uso da lingua materna. Como constatamos na narrativa da professora Tembé:

Desde o inicio, 1945, quando os Tembé, né, que eles moravam no outro lado,
nossos antepassados, no outro lado do rio, e ai eles passaram para esse outro
lado do rio. Com a ideia do governador (Magalhaes Barata)* de melhora... ai
com essa mudanca né, ai veio o chefe de posto na época. Ai ja foi 0s nossos
antepassados eles ja foram proibidos de falar a lingua que eles ainda falavam,
né?! E ai foi proibido de falar: aquele que falasse a lingua ficava sem comida,
apanhava... e ai foram deixando de falar. (SIMONE TEMBE, jun. 2019).

E consenso entre os professores Tembé entrevistados que sua maior dificuldade ou
perda dos saberes ancestrais em decorréncia do contato com o ndo-indigena tenha sido sua
lingua materna. Todos os entrevistados ponderaram que a perda da lingua, sobretudo na parte
norte da TIARG, muitas vezes Ihes foi motivo de discriminacdo ndo apenas por parte dos nao-
indigenas, mas, inclusive por parte de parentes cuja compreensdo Se ancora numa Visao

estereotipada sobre o indigena.

Vale destacar que tal visdo concebe o indigena de maneira estagnada (GUARANY,
2006) e que, 0s processos sociais tendem a impor representagdes que negam as identidades.
Neste sentido é comum expressdes ou questionamentos cujos sentidos sdo pejorativos e ou de
negacdo das identidades, como: “indio®® que nio fala a lingua?”, “indio de iPhone?”, entre

outras, que sdo produzidas e reproduzidas.

A educacdo ela trouxe gqualidade para nosso povo, mas a partir da educagédo
também ela tirou também nos nossos comportamentos, ela tirou nossa
vivéncia. A escola, ela, trouxe o portugués mais claro que... nds tinha uma
possibilidade também de voltar para aprender nossa lingua, mas ai com o
portugués tomou de conta mesmo que a nossa lingua para nds aprender hoje
nossa tradicdo mesmo vai ser complicado. (SINEI TEMBE, Jun. 2019).

Na mesma direcdo, a necessidade de compreensdo do mundo fora da aldeia, compde
outro fator pelo qual a lingua portuguesa se estabelece como fundamental para os Tembé,
embora seja a principal negacdo de sua ancestralidade. Tal necessidade se impde aos Tembé
como condicao para o desenvolvimento e para os enfrentamentos politicos futuros, assim como

no passado, como podemos aferir da fala de um dos professores.

% Joaquim de Magalhies Cardoso Barata governou o estado do Para em trés momentos (1930-1935), (1942-1945)
e (1956-1959). A data das proibicGes citadas na narrativa ndo possui exatidao.

390 termo “indio”, embora adotado no meio indigena, é tido como pejorativo pela comunidade académica, haja
vista que, constitui uma das marcas da colonizacao e generaliza ou mesmo nega a diversidade cultural dos povos.
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Se a gente for fazer uma avaliacdo, a gente sabe que, acredito, que 0S povos
indigenas que vao conseguir sobreviver nessa atual conjuntura politica, vai ser
0S povos que tiverem mais preparado politicamente, que tiver uma educacao
forte nas suas bases, né. (KAMIRAN TEMBE, jun. 2019).

A respeito da lingua portuguesa no passado, Wagley e Galvéo (1961) nos reportam que,
em cada aldeia Tembé do Guama havia um “capitdo” apontado ou reconhecido como chefe pelo
SPI. Este “capitdo” se tornava responsavel pelo governo do povo dentro da aldeia. Entretanto,
este individuo nem sempre possuia o prestigio ou autoridade pretendida pelo SPI, que o
nomeava em funcdo do seu dominio da lingua portuguesa para agir como intermediario entre

este 6rgdo e os indigenas.

Notoriamente, como herancga destes processos histéricos, os Tembé mantém a tradicao
do cacicado até os dias atuais, onde caciques e capitoas*, sdo escolhidos e reconhecidos dentro
da comunidade em decorréncia de seus grandes grupos familiares e de sua desenvoltura para

atuar dentro e fora da aldeia. Estes desfrutam de grande autoridade e prestigio.

No periodo do SPI, a escola enquanto instituicdo que pretendia integrar o indigena a
sociedade nacional, estimulava o uso da lingua portuguesa e reprimia o uso da lingua materna.
Tal situagdo constituiu um momento bastante negativo do ponto de vista da educagdo dos
Tembé. O cacique Kamiran, atual diretor da Escola Francisco Magno Tembé, relata que, hoje,
diversamente do passado, a escola € concebida positivamente, ndo ha repulséo a escolarizagéo,
entretanto, identificamos que a mudanga de concepcao acerca dessa instituicdo nao superou as

marcas negativas, antes explicitas, e que hoje se reproduzem de maneira velada.

E assim, essas mudancas que veio, a escola ser introduzida, no primeiro
momento principalmente para nés Tembé, ela tem um momento assim muito
negativo que ela veio imposta né, para a gente negar a nossa cultura né, para
gue a gente passar ser integrado numa sociedade nacional né, aonde os alunos
eram proibidos de falar sua propria lingua, ndo poderia se comunicar através
de sua lingua materna né, que ndo respeitava 0 modo social da comunidade. E
principalmente no tempo do SPI né que isso foi muito marcante né, que foi
uma politica de opressdo mesmo aos Tembé. (KAMIRAN TEMBE, jun. 2019)

A acdo de estimular a lingua portuguesa e reprimir a lingua materna persiste ainda hoje,

quando em ambitos sociais e politico-juridicos os indigenas sejam obrigados a utilizacdo da

40 Atualmente, nas aldeias cuja lideranca seja exercida por mulheres, os Tembé as chamam de “Capitoas”.
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primeira. Tal condi¢do se imp&e pela ndo valorizacéo, inclusive do ponto de vista juridico, dos

sujeitos com estes saberes especificos que permanecem subalternizados.

Ora, ndo h& nas escolas de nivel superior uma formac&o em lingua Tembe, por exemplo,
mas ha em inglés, francés, alemdo e até latim. Entretanto, quando se institucionaliza a
contratacdo de professores de lingua materna para as escolas indigenas, as regulamentacdes se
baseiam em principios e exigéncias que impdem aos possiveis docentes deste saber uma
condigdo de “professores leigos”, ou seja, na hipétese da existéncia/contratacdo desses
profissionais, serdo severamente penalizados em seus ganhos haja vista ndo possuirem
formacéo especifica em nivel superior. Segundo Arroyo (2014, p. 123), € a velha historia da
negacdo dos direitos que “sempre tenta justificar-se nas representacdes sociais inferiorizantes

que a partir da colonizagdo pesam sobre os setores populares, os coletivos diferentes”.

Os professores Tembé da Aldeia Sdo Pedro representam a lingua materna, ndo como
uma necessidade de reestabelecimento de suas praticas cotidianas do falar, mas como um
elemento fundamental de sua identidade ancestral. Desta forma o sentido que observamos no
que tange ao resgate da lingua materna na Sao Pedro, ndo constitui um desejo de reviravolta no
padrdo linguistico, mas se ancora em suas identidades e memdrias ancestrais. Tal referéncia,
entretanto, enfrenta os descaminhos impostos pelo preconceito e pela negacdo dessas
identidades, cujas marcas estdo enraizadas e visiveis na estrutura da sociedade brasileira.
Outrossim, 0 preconceito e a discriminacdo social habitam o pensamento Tembé de maneira

ora consciente, ora inconsciente.

[...] era dificilmente o senhor ouvir alguém saber alguma palavra indigena...
ninguém sabia nada. Podia perguntar, ndo falava nada porque a gente nao
sabia. Agora ndo: a gente sabe! SO que o problema que eu acho é.... na questdo
da lingua indigena... mesmo nas escolas que tém professor indigena, a
dificuldade hoje é, por exemplo, falar: eu sei muitas palavras na lingua, mas
ai eu ndo falo porque eu tenho vergonha de falar, porque o outro, se eu for
falar, outro vai rir de mim. Ele, além dele ndo saber de nada, ainda vai rir do
que eu estou falando. Entdo, muitas pessoas sabem falar a lingua s6 que néo
falam por vergonha. (SIMONE TEMBE, jun. 2019)

A negacdo ou reconhecimento da importancia da lingua materna enquanto elemento
identitario se encontra atravessada pelas imagens produzidas sobre o indigena. Nao por acaso,
surgem situagdes como “ndo falam por vergonha”, onde buscar a oralidade e a ancestralidade
perpassa por padrdes que se estabelecem a partir de uma logica de perfeccionismo e “notagdo”

tipicamente escolar, académico, onde a incorrecdo e a despadronizacdo sdo eminentemente
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concebidas como motivos para censura e punicdo. Embora os Tembé da aldeia Sdo Pedro
reconhecam o grande prejuizo da perda de sua lingua materna e a importancia de resgata-la,
ancoram suas representacfes em perspectivas que negam essa importancia, baseados na
estrutura social, cultural e educacional nacional em que estdo inseridos e, metaforicamente

falando, “engessados”. Como podemos inferir a partir de suas narrativas:

[...] a gente ta ensinando ele a fazer o texto e também ensinando ele fazer uma
redacdo, é tudo histdria & do branco, porque se a gente for mandar fazer um
texto, redacdo, da nossa histdria, quando eles irem estudar 14 fora é totalmente
diferente. O professor de |4, eles ndo conhece o que é indio... eles ndo conhece
0 que ... (SINEI TEMBE, jun. 2019)

Forquin (1993) nos chama atencdo para o fato de que, em situagdes do entrelagcamento
de culturas diversas, a dificuldade imposta para os alunos provenientes da cultura nédo-
dominante, se materializa em maior escala ao passo que, para esses alunos, hd uma necessidade
de compreensdo desde os meios comunicativos até os conhecimentos académicos, como
expressdo da cultura escolar e cultura da escola. Nesta acepcdo, a compreensdo da lingua
portuguesa para falantes de uma lingua indigena se processa como um obstaculo, haja vista que
precisem dominar ambos os idiomas para dar conta de outros contetidos académicos, enquanto
os falantes da lingua oficial encontram todos os recursos pedagdgicos ja escritos em sua propria
lingua. Na mesma dire¢do, Candau (2013, p. 14) denuncia esta estrutura escolar apontando o

“carater geral padronizador, homogeneizador e monocultural da educacao”.

No Brasil, nossa formag&o historica e sociocultural nos direciona para uma valorizagdo
e afirmacdo de saberes advindos de culturas outras, enquanto negamos ou silenciamos
estruturas ancestrais dos povos formadores de nossa na¢ao. E comum, por exemplo, em funcio
da globalizacdo e da légica neocolonial, supervalorizar sujeitos que dominam a lingua inglesa
e considerar exéticos os sotaques e dialetos regionais que compdem uma rica diversidade
cultural do povo brasileiro. Estas representacdes se uniformizam ao passo que, pelos chamados
fluxos culturais, as pessoas “podem receber, na privacidade de suas casas as mensagens €

imagens das culturas ricas” (HALL, 2006, p. 74).

Por este prisma indagamos 0 qudo importante seria ou sera para 0s Tembé o resgate de
sua lingua materna como forma de transgredir os vetores de homogeneizacdo? Embora a
resposta a essa indagacdo ndo possa ser dada a priori, a tentativa de resgate da lingua materna
constitui uma acdo de transgressdo as regras de homogeneizacdo. Para Moscovici (2015, p.

262), “os individuos sdo caracterizados por sua habilidade em corporificar ou dominar os
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simbolos, sua habilidade em transgredir as regras e as normas com a cumplicidade dos outros”
e, portanto, transgredir as regras da homogeneizacao através da lingua constitui para os Tembeé

um ato de protagonizar-se enquanto identidade cultural.

5.2.2. Historia e crenca

As pesquisas cientificas e a historiografia, embora tenham tentado desvelar os meandros
da histéria brasileira, ndo ddo conta da amplitude dos eventos que permearam a formacao
histdrica, cultural e territorial do Brasil. E de amplo conhecimento que a historiografia oficial,
durante muito tempo, ocultou, silenciou ou mesmo reprimiu protagonismos de sujeitos e
populacbes que ndo faziam parte das classes dominantes. Uma historiografia baseada em
“her6is” fabricados para garantir uma unidade politico-administrativa e ancora representacoes
sociais sobre uma nacionalidade brasileira supostamente herdeira das éticas e estéticas

europeias.

E neste sentido que Guarany (2006) denuncia a construcdo de uma imagem do indigena
como sujeito preguigoso, feroz, selvagem e feio, entre outros adjetivos degradantes, como
forma de justificar e, em certa medida, legitimar os ataques aos indigenas desde o periodo
colonial, imagem que persiste ate os dias atuais. Para este autor, a estratégia de tornar o indigena
um ser inferior a partir da compreensdo de mundo europeu era fundamental para garantir
diversas formas de intervencdo e a expropriagdo de suas sociedades, em geral consideradas
como primitivas. Daniel Munduruku (2005, p. 19) relata, por exemplo, que em sua juventude
esteve em crise de identidade e chegou a aliar “o fato de ser indio a ideia de falta de beleza”

uma vez que ndo conseguia namorar, pois as meninas de sua idade se afastavam.

Desconstruir essas representacfes ndo constitui tarefa facil, uma vez que é comum
“[...] escolher um dos paradigmas estocados na memoria e estabelecer uma relagdo positiva ou
negativa com ele [...]” (MOSCOVICI, 2015, p. 63), dai a representacdo sobre o indigena, seus
modos de vida e seus saberes tradicionais estar carregada de imagens confeccionadas no
passado, que 0s concebem ou como ingénuos, ou como ameacadores. O que contrasta com 0s
indigenas da atualidade: sujeitos de direitos, tanto no que tange a “[...] perpetuagdo de suas

tradicdes, valores e costumes, quanto do acesso aos bens que norteiam o mundo como um todo”

(PEREIRA FILHO; FERREIRA PINTO, 2017. p. 138).

Numa interpretacdo dos escritos de Moscovici, podemos afirmar que estas estratégias

historicamente cultivadas em nossa sociedade se constituiram em forma de “esquemas
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cognitivos-culturais que organizam ancoragens situacionais na forma de ‘leis’ (senso comum)”
ao passo que se tornaram perversas representacdes imagéticas compartilhadas por diversos
setores sociais sobre o indigena brasileiro de tal modo que estdo enraizadas na imago mundi da
maioria da populacéo.

Assim, intencionando o dominio e a apropriacdo de terras, mao de obra e outros
recursos, os discursos que negam a indianidade, as identidades e os direitos visam manter 0s
indigenas (dentre outros atores sociais) sem protagonismo, “sem lugar”. O direito a terra, o
direito as suas manifestacOes e o direito a vida sdo constantemente ameagados em consonancia

com o0s objetivos da sociedade capitalista.

De acordo com Arroyo (2012), fomos e somos impregnados pela empreitada
civilizatoria numa logica bipolar pela qual os conhecimentos, as culturas e as capacidades

mentais sdo objetos de segregacéo.

Pertencemos a uma tradicéo politica e cultural extremamente segregadora dos
coletivos humanos. De um lado os poucos autodefinidos como racionais,
cultos, civilizados, cidaddos curtidos na ética do esforco e do trabalho,
previdentes, empreendedores, dirigentes; de outro lado a maioria, os Outros,
inferiorizados como irracionais, primitivos, incultos, preguigosos, os coletivos
indigenas, negros, pobres, trabalhadores, camponeses, favelados,
subempregados e subcidaddos. (ARROYO, 2012, p. 139)

Sob a égide destas concepcdes denunciadas pelo autor, muitos povos indigenas foram
completamente dizimados pela presenca do colonizador, seja pela proliferacdo de doencas ou
pelo massacre fisico e cultural. Ao mesmo tempo que a historia oficial se compunha de “heréis”
nacionais advindos das classes abastadas colonizadoras, as populag¢Ges indigenas tinham suas
memorias apagadas com a proibi¢do da lingua e de outros elementos de suas culturas, como
nos reportam Coelho e Queiroz ao descreverem a politica de integracdo do indigena a sociedade

nacional:

A reformulagdo dos costumes iniciar-se-ia pela adocéo da lingua portuguesa,
estabelecendo um corte com o duplo passado: o nativo, representado pela
lingua nativa, e o da sujei¢do anterior, na figura da lingua geral ensinada pelos
religiosos [...]. Deveriam, por conseguinte, assumir sobrenomes portugueses,
“como se fossem brancos” e morar em casas “a imitacao dos brancos; fazendo
nelas diversos repartimentos, onde vivendo as familias em separacdo, possam
guardar, como racionaes, as leys da honestidade, e policia”. Acrescentava a
importancia de andarem vestidos para que tivessem desperta a imaginacdo e o
decoro e, ainda, que evitassem a bebida, num processo paulatino de abandono
dos vicios (COELHO, 2001, p. 65-66).
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O fragmento acima denota que a perspectiva de “apagar as memorias” com objetivo de
fomentar representacdes que deveriam ser adquiridas e assumidas pelos préprios indigenas na
direcdo de uma “imitacdo dos brancos”, negando inclusive as memorias de parentesco dos
nativos. Os indigenas sequer podiam dar a seus descendentes nomes que possuissem
significados e representacfes em suas proprias concep¢Bes de mundo. Neste sentido, 0s
indigenas eram registrados/nominados com nomes e sobrenomes portugueses, em especial,

nomes de santos da Igreja Catolica.

Poucos dias ap6s o nascimento de um filho a mée Ihe d& o nome, escolhendo
geralmente o de um dos avds maternos. [...]. Antigamente era o proprio avé
materno quem dava 0 nome ao recém-nascido. Quase todas as criangas tém
nomes nativos, por exemplo Wariwa (guariba), zawareh( (onca), tonai
(inhambu), chiakwé (nariz arrebitado), tapiira (anta), marakaza (gato-do-
mato). Contudo, a maioria recebe nomes cristdos ou é batizada por brasileiros
que escolhem, geralmente, o nome do santo do dia em que a crianga nasceu.
(WAGLEY; GALVAO, 1961, p. 78)

Aqui encontramos uma profunda marca da colonizacdo na aldeia l6cus de nosso estudo,
pois, para além dos nomes dos indigenas, a propria aldeia se chama Sao Pedro e, os indigenas
mais velhos possuem, em sua maioria, nome de “branco” (ndo-indigena) e de santos catolicos.
Ainda hoje, apesar de ndo se reconhecerem como praticantes do catolicismo, os Tembé da

Aldeia So Pedro festejam o dia de seu padroeiro S&o Raimundo Nonato.

A fé crista, que até a Proclamacéo da Republica em 1889 era o credo oficial do estado
brasileiro, atravessa o cotidiano dos Tembé ao ponto de definir a denominacéo da Aldeia e,
curiosamente, segundo as narrativas de nossos interlocutores, quando da aquisi¢ao de imagens
sacras, 0 padroeiro da Aldeia S&o Pedro era S&o Pedro, enquanto o padroeiro da Aldeia Sede
era Sdo Raimundo Nonato. Entretanto, por um equivoco cometido pelas pessoas que efetuaram
as entregas dessas imagens, as mesmas foram trocadas. Quando perceberam o engano, 0S
indigenas ndo mais aceitaram a devolucdo das imagens, pois, de acordo com a interpretacédo
religiosa, ou pela fé, tal troca teria ocorrido pela vontade dos proprios Santos e nao deveria ser

desfeita pelos homens, conforme nos relata a professora Marito.

A festa de Sdo Raimundo, eu acho que tem uns 30 anos. Aqui na S&o Pedro
era pra ser o Sdo Pedro, né. Ai foi 14 pra Aldeia Sede. Ai ficou la dia de Séo
Pedro e a gente ficou com Sdo Raimundo aqui. Ai a gente reza esse dia para
Sdo Raimundo [Nonato] e eles |4 para o Sdo Pedro. Alguém confundiu l& na
hora de levar o Santo para as igrejas ai trocaram as imagens... € nao aceitaram
mais trocar de volta. (MARITO TEMBE, jun. 2019)
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Historicamente uma das principais formas de desagregacdo da cultura Tembé foi a
presenca dos sistemas religiosos que interferiram diretamente na educacdo, na cultura, nas
crencas e nas relacBes familiares. Em nossas investigacdes ndo constatamos relacfes de
parentesco diversas da monogamia, entretanto, ha relatos, de individuos que se casavam com
mais de uma mulher, principalmente casamentos dentro do mesmo circulo familiar, como nos
revela Diniz: “ha casos de um individuo primeiramente casar com uma viuva e, posteriormente,
casar também com sua filha desta ou alguma sua parente préxima [sic]. Na aldeia Sdo Pedro ha
um individuo casado com uma viuva, com a filha dela e com outra mulher vinda de outra
aldeia”. (DINIZ, 1984, p. 349). No periodo das Missdes Religiosas, relacoes diferentes da

monogamia eram severamente punidas.

Para além disto, os aspectos cosmologicos, as crencas no sobrenatural, as divindades e
a interacdes com as karuwaras e as formas de trato dos pajés para com os elementos da natureza,
por muito tempo foram relegados e tachados como feiticaria pelos membros da Igreja Catdlica

e demais colonizadores.

Praticas como estas que se contrapunham aos dogmas catolicos eram condenadas e
serviram em muitos casos como aporte para castigos e imposicao de desprestigio dentro das
aldeias. Por isso, a religido, que estd presente nas aldeias desde a colonizacdo, enfrenta
resisténcia diante de novos protagonismos e resgates de compreensdes identitarias ancestrais,
como nos reporta o cacique e professor Kamiran Tembé: “a questao da regido... da religido no
povo indigena... por mais que ela esteja la bem produzida tudo, que ela esteja la na igreja tudo,
mas assim: a gente tem uma... eu percebo assim que ndo ¢ nunca bem aceita. ” (KAMIRAN

TEMBE, jun. 2019).

E consenso entre os professores que as manifestagdes ritualisticas da aldeia S&o Pedro
haviam se perdido no espaco e no tempo em decorréncia da atuacdo de diversos Orgaos
governamentais e, fundamentalmente em decorréncia da atuacdo da igreja e da escola, cujas
proposi¢cOes principais se concentravam sobretudo em negar as identidades culturais (HALL,
2006) em nome da ja mencionada assimilacéo do indigena & sociedade nacional. E neste sentido
que Moscovici denuncia a negagdo do pensamento de uma sociedade pela lei de Bon segundo
a qual “as massas nao pensam nem criam; e que sao apenas os individuos, a elite organizada,

que pensa e cria”. Para Moscovici,

[...] grupos e pessoas estdo sempre e completamente sob controle de uma
ideologia dominante, que é produzida e imposta por sua classe social, pelo
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estado, igreja ou escola e que o que eles pensam e dizem apenas reflete tal
ideologia. Em outras palavras, sustenta-se que eles, como regra, ndo pensam,
ou produzem nada de original por si mesmos: eles reproduzem e, em
contrapartida, séo reproduzidos. (MOSCOVICI, 2015, p. 44)

A este respeito, é consenso entre 0s sujeitos de nosso estudo que a escola sempre esteve
baseada eminentemente nos conhecimentos “de fora”. Tal situacdo somente tem sofrido
mudancas com a insercdo de professores indigenas na docéncia. Desta forma o sileciamento
das histérias e das manifestacdes podem ser atribuidos aos processos de discriminacdo sofridos
dentro e fora da aldeia os quais eram fortalecidos e legitimados no senso comum pela acéo das
instituicdes. O professor Sinei Tembé relata que, por muito tempo estas acdes foram de tal

monta que as manifestagdes deixaram de ser realizadas.

As manifestac¢fes culturais... algum tempo atras elas, aqui na nossa aldeia S&o
Pedro, ela tava quase desconhecida, assim né, mas ai com o tempo veio uma
pessoa mais antiga, chamada Paxik que veio para ca para Aldeia Tawari ali
[aldeia proxima], ai comecaram fazer a primeira festa, que é a festa do
moqueado, iniciou essa festa ai a partir de quando comecou a festa do
moqueado [...] o ritual que sempre tava quase perdido (SINEI TEMBE, jun.
2019 — grifos nossos).

A auséncia das manifestacfes como resultado da histdrica presenca de instituicbes como
a igreja e a escola se refere a uma “representagdo dos outros” que produz, sobretudo para as
populacbes indigenas, uma série de ambiguidades e uma suposta carga de superioridade do
conhecimento académico — tido como hierarquicamente superior aos saberes tradicionais — e

dos sujeitos que produziram e dominam este conhecimento académico.

E por este entendimento que os saberes ndo-indigenas associados a imposicdo da
imagem de atraso sobre a comunidade produziram uma incognita identitaria para os Tembé da
Aldeia Sao Pedro. Entretanto, o sentimento de pertenga e a “experiéncia adquirida” (Freire,
2008), recriou um contexto de condigdes cujos desafios de resgatar suas raizes ancestrais se

apresentaram aos Tembe-Tenetehar como condicdo de sua existéncia enquanto povo.

5.2.3. Tecnologias

E consenso que o desenvolvimento de tecnologias dita os rumos das sociedades
humanas. Embora tenhamos a consciéncia de que a amplitude deste conceito se estenda para

além de objetos e formas, ndo é nosso intuito discorrer sobre a nogao, conceito ou diferenciacdo
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entre estas formas ou objetos, sendo mais importante, em nosso estudo, a compreensdo das

interveniéncias contemporaneas das tecnologias sobre as comunidades tradicionais.

Neste sentido, as tecnologias serdo aqui compreendidas como um “conjunto de
conhecimentos e informacgdes organizados, provenientes de fontes diversas como descobertas
cientificas e invencdes, obtidos através de diferentes métodos e utilizados na producéo de bens
e servicos” (CORREIA, 1999, p. 250), e fundamentalmente consideramos que, a priori, as
populacdes indigenas fizeram suas descobertas e suas invencdes, bem como desenvolveram
suas técnicas e objetos que, por extensdo da nogdo acima, constituiram um arcabouco
tecnologico ancestral. Entre estes objetos, podemos citar as habitacdes, os instrumentos de caca
e pesca, bem como o conjunto de saberes que lhes possibilitava a navegagédo, a coleta, a

manipulacdo e o armazenamento e cultivo de alimentos.

As tecnologias indigenas sdo negligenciadas ou subalternizadas historicamente. Por
conseguinte, na escola, mesmo em se tratando de escolas como a Escola Francisco Magno,
essas tecnologias recebem pouca importancia, uma vez que a racionalidade destas tecnologias
ou saberes ndo perfaz a ldgica da escola. Em se tratando de tecnologia, a velocidade de
substituicdo, as no¢bes de obsolescéncia (programada e perceptiva) e o dominio de técnica,
ciéncia e informacao, constituem um emaranhado onde a ideia de “novo” e “moderno” suplanta

a ideia de utilidade.

Para nos referirmos as ideias contemporaneas sobre as tecnologias € salutar
compreendermos que sua difusdo ocorre a partir da globalizacdo — a nosso ver multifacetada,
de interesses e dindmicas diversas que, na maioria das situa¢Ges sdo opostas ou contraditorias
entre si —, portanto, os vetores de modernizacao, as forcas mercadoldgicas e as tentativas de
homogeneizacao cultural, encontram no corpus de vivéncia e modos de vida locais forcas
igualmente que lhes absorvem pelo uso das amenidades criadas e que lhes repelem pela ruptura
com suas préticas e padrdes sociais consolidados.

Ainda assim, o mito da necessidade (CASTRO, 1992), a modernidade liquida
(BAUMAN, 2015) e a ocidentalizagdo sob o prisma das teorias de “desenvolvimento”
(HOBSBAWM, 1995) estruturam processos psicoldgicos capazes de desconstruir ou
desorganizar as esferas da vida social como o trabalho, as culturas e as identidades.

A este respeito, a maioria das demandas dos indigenas se concentra na busca por aportes

tecnologicos™, dentre eles, a energia elétrica, os equipamentos de projecdo como data-shows,

41 Muitos destes aparatos ja existem em disponibilidade na aldeia e ou na escola
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equipamentos como microscépio, televisores, ventiladores, smartphones, internet, etc., que,
embora representem avancgos e constituam novas possibilidades, provocam um fortalecimento
da nocéo de mesticagem colonial tematizada por Silvia Rivera como uma “estructura ideoldgica
de larga duracion que se manifiesta como una profunda e internalizada préctica de
autodesprecio, la cual se ha reproducido por siglos en la personalidad colonizada y atraviesa a
todos los estratos de la sociedad”. (RIVERA CUSICANQUI, 2018, p. 93). Ora, para além das
amenidades provocadas pelo seu uso, as tecnologias impdem as nocdes de que paises
desenvolvedores de tecnologias avancadas devem ser reverenciados, enquanto os demais

devem té-los como modelos a serem alcangados.

Portanto, ocorre um movimento de adequacdo comportamental entre a tecnologia e 0s
valores socioculturais. A este respeito, € salutar a compreensao Miltoniana de psicosfera como
“o reino das ideias, crencas, paixdes e lugar da producdo de um sentido [...], entorno da vida,
fornecendo regras a racionalidade ou estimulando o imaginario” (SANTOS, 2008, p. 256) e de
tecnosfera como os sistemas de objetos técnicos implantados nos lugares e que “existem numa
situagdo de interdependéncia funcional” (idem, p. 194). Em termos de representacao social, a
incessante sucessao dos objetos técnicos é concebida como condigdo de integracdo entre os
lugares e implica em uma supervalorizacao de sentidos como “moderno”, “atualizado”, “novo”,

“nao obsoleto” ... a serem cultivados.

Ademais, o conjunto de técnicas e objetos tecnolégicos, cientificos e informacionais,
sdo extremante atrativos em especial para os jovens que, “bombardeados” com o grande volume
de informacgdes de complexos culturais diferentes, silenciam determinados aspectos de sua

prépria cultura. Como discorre o professor Tembé:

[...] desde 2007 que chegou a energia € que mudou mMESMO NOSSO
comportamento aqui de viver... ndo contemos mais histdrias, ndo contemos
mais 0s nossos mitos, nossas lendas.... [...] 0 processo da globalizacdo entrou
e de uma forma... parece que virou normal a tecnologia... € um caminho sem
volta. Nossos adolescentes [...] acham melhor um celular do que chamar eles
pra irem contar uma historia, sentar, acender um fogo, uma fogueira... Pra eles,
o celular hoje é até mais importante... entdo 0 modo de comportamento, o jeito
de vivéncia também interferiu... interfere! (SINEI TEMBE, jun. 2019)

A narrativa do professor Tembé levanta as preocupacBes com o silenciamento da cultura
ancestral em fun¢do de recursos e sistemas tecnoldgicos que, decerto constituem um “caminho
sem volta”. Entretanto, cabe ponderar que tais recursos tecnologicos, em certa medida, podem

e sdo igualmente apropriados com perspectivas de resisténcia e de afirmacéo identitaria. Assim,
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os jovens, fazem videos e fotografias, participam das redes sociais e igualmente tém acesso
guase que instantaneo aos recursos informacionais disponiveis na atualidade (embora a

infraestrutura de telefonia, internet e outros, Ihes seja precaria).

Neste sentido, Sarraf-Pacheco e Silva (2019, p. 3), salientam que, em se tratando de
contato entre culturas diferentes, com concepcBes de mundo e crengas diversas, existe uma
incorporagao seletiva que desestabiliza normas e padroes coloniais. Esta incorporacao vai “para
além das formas de estranhamento, dominacgao, violéncia, hierarquia”. Para nds, ¢ importante
reconhecer que, tal seletividade se da em todos os &mbitos, desde a alimentacdo as tecnologias

modernas neocoloniais.

A este respeito, 0 moqueado que, em sentido estrito, € uma técnica ancestral pela qual
os alimentos sdo postos para secar ao fogo de maneira a possibilitar uma melhor e mais
prolongada conservacédo das carnes de cacas e de peixes, haja vista que a desidratacdo permite
que os alimentos se tornem menos pereciveis, estd atualmente se limitando aos momentos

ritualisticos. O uso de objetos como as geladeiras substituiu esta pratica ancestral.

Tal substituicdo representa uma melhor condigéo de vida para os Tembg, no que tange
a questdes de salde e outras amenidades, uma vez que a geladeira permite melhor condicédo de
armazenamento e conservacdo dos alimentos. Entretanto, do ponto de vista dos costumes
comunitarios, a geladeira interveio reduzindo ou eliminando praticas seculares como a
“partilha”. De acordo com nossos interlocutores, a partilha ndo ocorre mais como no passado
em decorréncia da possibilidade de acumulagdo dos alimentos por varios dias com o0 uso dos
refrigeradores. Antes, ao capturar muitos peixes, ou cagas de grande porte, os indigenas
dividiam o alimento com a comunidade. Atualmente esta divisdo se restringe mais ao ambito

familiar, o que leva a processos de acumulacéo e individualismo.

Por um lado, a acumulagdo permite o uso do tempo para outras ocupacdes e, portanto,
constitui perspectiva de melhoria na qualidade de vida das populagdes. Por outro lado, constitui
também uma mudanca de pensamento e, por conseguinte um estabelecimento de diferenciacdes
hierarquicas referentes ao poder aquisitivo dos individuos, o que inevitavelmente se consolida

como estratificacdo econémica e social.

E salutar ponderar que a racionalidade moderna ocidental nos legou um pensamento
binario de oposigdo entre 0 que seja “bom” e o que seja “ruim”, emogdo Versus razao, sujeito
versus objeto, etc. de tal maneira que muito frequentemente engendramos pelos caminhos da
oposicdo e das dicotomias, segundo as quais reproduzamos determinadas estigmatizacdes,

especialmente no momento da globalizacao potencializada pelas tecnologias. As mudancgas nos
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trazem sempre os sentidos dicotdbmicos e nos apresentam a mais espléndida e, a0 mesmo tempo,

terrivel caracteristica das tecnologias: a capacidade de mudar tudo.

Segundo Hall (2006), quanto maior a conex&o entre os lugares, mais as identidades, em

sua porosidade, se tornam desalojadas:

Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e
pelos sistemas de comunicacéo globalmente interligados, mais as identidades
se tornam desvinculadas - desalojadas - de tempos, lugares, histérias e
tradigBes especificos e parecem "flutuar livremente". (HALL, 2006, p. 75).

E neste sentido que acreditamos nos processos de escolarizacdo como &mago da
compreensdo critica, autorreconhecimento e valoracdo da dindmica identitaria pode evitar que
representacbes  sociais (MOSCOVICI, 1979, 2015; JODELET, 2005, 2018;
JOVCHELOVITCH, 2011) pelas quais o proprio indigena se represente como “ornatos
culturalistas de un discurso y una visién de nacién que postulaba la hegemonia absoluta de la
cultura occidental, patriarcal y cristiana sobre el pais, a partir del estado” (RIVERA

CUSICANQUI, 2018, p. 145).

Cabe destacar que, os indigenas representam uma parcela particular do povo brasileiro
que é diferente, mas que ndo esta lutando contra esse povo brasileiro. Sdo uma parcela do todo
social e os males da globalizacao neoliberal se agambarcam sobre todas as populacdes pobres,
periféricas, trabalhadoras, numa oGtica perversa que legitima a exclusdo pela condicdo de

diferenga.

5.3. Saberes indigenas

No segundo bloco de analise, saberes indigenas na escola, elencamos as unidades de
sentido que atravessam a escola como elementos reconhecidamente provenientes das
sociedades indigenas, haja vista que os Tembé em sua longa trajetoria de contato, absorveram
também costumes de outras populacdes indigenas (WAGLEY; GALVAO, 1961). Assim, foram
objetos de interpretacdo as expressoes, palavras e unidades textuais que convergem para uma
perspectiva de valoracdo dos saberes tipicamente indigenas, aqueles reconhecidamente ligados

as tradicdes e a ancestralidade indigena.

Vale ressaltar que tais elementos inevitavelmente passaram por metamorfoses ao longo

do tempo e, muitas vezes, tiveram seus sentidos modificados em decorréncia do contato
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interétnico, porém, mantiveram-se condicionados ao reconhecimento de pertenca a
ancestralidade indigena, dai considerarmos como saberes indigenas, mesmo que de certo modo

sejam diferentes dos elementos originarios, como 0s mitos e 0s rituais, por exemplo.

Acerca da cultura Tembé-Tenetehar, numa extensa descri¢do, Wagley e Galvao (1961,
p. 169) consideram este povo como uma “cultura em transi¢do” em decorréncia do impacto de
varias formas de cultura, inclusive com colonos e outros indigenas. Naquele momento, estes
autores afirmavam que “¢ dificil, sendo impossivel, estabelecer o alcance total desse processo
de mudanga cultural”, haja vista que as populagdes tendem a apropriar-se de modos que lhes
parecem apraziveis. Outrossim, no caso das populacdes indigenas do Brasil, muitos elementos
culturais foram forcosamente introduzidos e outros mitigados pelos agentes politicos que

comandaram o pais por mais de 500 anos.

De acordo com Wagley e Galvdo (1961), aspectos fundamentais e permanentes da
cultura Tenetehar séo a relacdo com a natureza e a compreensao acerca de seres sobrenaturais
que, apesar da intensa acdo de religiosos e também de 6rgdos governamentais como o SPI e
posteriormente a FUNAI, permaneceram e permanecem fortes para os Tenetehar. A esta
reflexdo inclui-se o atual processo de homogeneizacdo que se da a partir das midias e dos
sistemas informacionais, que de maneira complexa vem sendo absorvido pelos mais diversos
povos. Neste sentido o atual cacique da Aldeia S&o Pedro em suas reflexdes pondera que a
pressdo sobre as tradigdes € muito intensa e somente sobreviverdo enquanto identidades
culturais, os indigenas que estiverem melhor preparados em termos de conhecimento para

enfrentar este processo.

De maneira geral, as reflexdes dos professores Tembé caminham na direcdo de uma
necessidade de valorizacdo de sua cultura ancestral que, entretanto, ndo possui lugar na escola:
0s cantos, as tecnologias, as vivéncias e as compreensdes de mundo, bem como as elaboragdes
ritualisticas, potenciais pedagdgicos fundamentais ndo atravessam 0s processos de
escolarizacdo com a devida valoracdo, o que dificulta o despertar de uma consciéncia
contextualizada de compreensao entre passado e presente (HOBSBAWM, 1998), bem como de
perspectivas de futuro. Assim, a tentativa de recuperar a lingua ancestral e organiza-la nas
formas falada e escrita, e ainda re-significar memadrias e crencas para estabelecer esta valoragao

como potencial pedagdgico, constitui um enorme desafio.

Ao analisarmos as narrativas de nossos interlocutores sobre os saberes indigenas na
escola, inferimos que embora a escola esteja imersa no cotidiano e no sistema social da aldeia,

estes saberes ndo possuem lugar na educacdo escolar. As herancas da colonizacdo e o sentido



178

do silenciamento destes saberes comparecem como representagdo. Tal situacdo aparece
extremada na fala do professor que revela “quando a gente comega a falar da questdo indigena,
tem aluno que diz que ele ndo precisa saber disso” (SINEI TEMBE, jun. 2019), mas “a gente
tenta encaixar nossas coisas” (MARITO TEMBE, jun. 2019).

Tal situacdo nos revela que néo é facil assumir uma identidade hd muito marginalizada
pelos processos homogeneizadores. Contudo, verificamos uma postura por parte dos docentes
numa compreensao de que € preciso assumir “um enfrentamento critico contra toda e qualquer

forma de exclusao que tenha origem na situagdo colonial e nas suas consequéncias historicas”

(MOTA NETO, 2015, p. 49).

A postura de enfrentamento dos professores se apresenta mais expressivamente em
reivindicaces e tentativas de adequacao na organizacao escolar que se ancoram na necessidade
de reconhecimento e autorreconhecimento identitario dos Tembé. H& uma tentativa de
permanecer ligados a sua ancestralidade, sem perder de vista as necessidades recorrentemente
“modernas” da atualidade. Aqui, portanto, elencamos contextos das identidades Tembé com

vistas aos aspectos herdados da sua génese como Tenetehar.

Assim, consideramos como saberes indigenas na escola, para fins desta analise, 0s
aspectos referentes a lingua materna, a cosmologia e a relagdo com a natureza, os grafismos e
outras expressdes, que em certa medida, se contrapdem aos vetores de homogeneizacdo. Estes
aspectos do modo de vida (SORRE, 2002) sdo compreendidos aqui como unidade e ndo de

forma estratificada, portanto, como marcadores da identidade cultural dos Tembé na atualidade.

Abaixo ilustramos o agrupamento realizado através de um organograma dos saberes
indigenas:

Figura 20 - Organograma saberes indigenas

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)
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Embora constituam apenas uma pequena parcela dos elementos por n6s observados,
discorreremos acerca destes marcadores como unidades de sentido relacionadas a lingua
materna, as memarias e crencas ancestrais e as artes indigenas, por terem se apresentado com
maior forca durante nossos dialogos e observa¢cdes em campo. Convém destacar que 0S mesmos
constituem um conjunto indissociavel e ndo elementos isolados no &mbito da comunidade e ou

da escola e, portanto, serédo sempre interpretados de maneira relacional.

5.3.1. Lingua materna

De maneira geral a Lingua Tembé ou Tembé-Ténétéhar constitui, segundo Boudin
(1978), um dialeto falado pelos indigenas do alto rio Gurupi com tronco linguistico no Tupi-
Guarani. Para este autor, dialeto ¢ “o resultado das mudancas de uma entidade mais ou menos
homogénea — uma lingua — mudangas que se fazem por divergéncias” (BOUDIN, 1978, p. 10).
Sendo o dialeto Tembé-Ténétéhar, portanto, uma construcdo genética entre o Tupi-Guarani e
as contingéncias historicas e geograficas pelas quais o povo Tembé tenha passado. Vele
destacar que o autor ndo se refere aos Tembé do Guama em decorréncia do silenciamento desta
lingua na parte norte da TIARG, onde, ha “um significativo declinio da lingua Tembé de modo
que 0 portugués tornou-se a sua primeira lingua” [sic] (MARRA, 2015, p. 218).

Muito embora ndo seja nossa intencdo realizar aqui uma discussdo linguistica ou
gramatical acerca da Lingua Tembé, uma vez que a complexidade deste idioma ndo constitui

objetivo de nosso estudo, é importante ponderar que:

O léxico da lingua é que mais nitidamente reflete 0 ambiente fisico e social
dos falantes. O léxico completo de uma lingua pode se considerar, na verdade,
como o complexo inventéario de todas as idéias, interesses e ocupacdes que
acambarcam a atencdo da comunidade; e por isso, se houvesse a nossa
disposicdo um tesouro assim cabal, da lingua de uma dada tribo, poderiamos
dai inferir, em grande parte, o carater do ambiente fisico e as caracteristicas
culturais do povo considerado. (SAPIR, 1969, p. 45).

Para Edward Sapir, a trama dos padrdes culturais e de uma sociedade e as caracteristicas
das relacGes ambientais que exerca estdo indicadas na lingua falada por aquela sociedade. Ora,
no caso dos Tembé do Guama4, em especial a Aldeia Sao Pedro, a lingua materna foi substituida
pela lingua do colonizador, ndo sendo possivel um retorno aos principios lexicais fundamentais
para “reviver” tal idioma no ambito cotidiano da comunidade e, na mesma dire¢do, ndo sendo

possivel “reviver” suas categorias ldgicas de pensamento. De acordo com Gersem Baniwa,
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Embora a lingua ndo seja o principal elemento que identifica um povo
indigena, ela é um fator importante de reproducdo e producdo dos
conhecimentos tradicionais e de incorporacéo, de forma apropriada, dos novos
conhecimentos do mundo externo ao grupo. O pensamento é (nico e universal,
mas esta universalidade é expressa de maneiras distintas e especificas em cada
lingua. As categorias l6gicas de pensamento, tempo e espac¢o, de quantidade e
qualidade, de causa e efeito expressam-se nas categorias gramaticais de
maneira distinta em cada lingua humana. (LUCIANO-BANIWA, 2006, p.
117)

A este respeito, ressaltamos que a lingua Tembé se constitui especialmente de elementos
da oralidade e, a oralidade figura como uma das principais formas de transmissdo de saberes
nas comunidades tradicionais, onde “0S Saberes ancestrais sdo transmitidos oralmente de
geragdo em geragao” (LUNCIANO-BANIWA, 2006, p. 130). Segundo Daniel Munduruku
(2005), na oralidade das populac@es tradicionais, até o siléncio constitui uma importante licao.
Portanto, a perda da organizacdo idiomatica e dialetal pela imposicao de um padréo linguistico
do colonizador, embora ndo tenha eliminado os padrdes de transmissdo desses saberes pela
oralidade, impactam no sentido que se da a esses saberes. De acordo com Moscovici (2015, p.
220) “a teoria das representacdes sociais insistiu, com razao, no lago profundo entre cognicao
e comunicagdo, entre operacBes mentais e operacBGes linguisticas, entre informacdo e
significacao”.

A escola enquanto instituicdo de educacional na Aldeia Sdo Pedro esta organizada a
partir da concepg¢do ndo-indigena e neste sentido o curriculo ndo comtempla a lingua Tembé. A
auséncia desta lingua implica também na auséncia de significacdes entre a sociedade e a

natureza, nos modos de vida.

Vale ressaltar que, para além da dificuldade de instituicdo curricular da lingua Tembé,
ocorre a dificuldade de realizacdo da mesma, haja vista a complexidade em se conseguir
falantes*? que, de maneira sistematica, introduzissem o idioma ancestral na aldeia, pois, de
maneira consensual, nossos entrevistados acreditam que, aprender a lingua na escola nao sera

suficiente para resgata-la no ambito da comunidade.

Assim, na aldeia S8o Pedro o uso da lingua materna se restringe aos momentos
ritualisticos dos Tembé. Para além disto, uma ou outra expressdo sdo utilizadas no cotidiano

como se fossem neologismos ou expressoes idiomaticas de uma “lingua estrangeira”, a exemplo

42 A maioria dos falantes da lingua materna estdo na parte sul da TIARG as margens do Rio Gurupi.
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o termo karaiw ou karayu*?, usado para se referir ao ndo-indigena, exdgeno, ao mesmo tempo

2% <¢

que os denominam de “brancos”, “ndo-indigenas”, “de fora” e até “gringos”.

Recentemente, no ano de 2016, o Instituto de Desenvolvimento Florestal e da
Biodiversidade (lIdeflor-Bio) publicou uma série de livros chamada Conhecimento Indigena
gue, em seu volume 2 traz as Narrativas Tembé sobre a Biodiversidade. Este livro constitui um
esforgo de preservacao dos aspectos linguisticos ancestrais dos Tembé. Nele, as 15 narrativas
sobre a biodiversidade e a relacdo dos Tembé com a natureza estdo em lingua nativa e
traduzidos para a lingua portuguesa. Entretanto, a pesquisa e as incursées que fomentaram a
producdo do referido livro reconhecem que a manutencdo desta lingua € um grande desafio
mesmo na regido do Rio Gurupi, sul da TIARG, onde estdo concentrados os falantes mais
1dosos, uma vez que “h& muitos jovens que entendem a lingua, mas nao a falam com fluéncia”

(PARA, 2016, p. 7) e consequentemente, ndo sabem escrever em lingua materna.

Portanto, a escola enquanto promotora de possibilidades linguisticas se torna um
elemento de subversdo da homogeneizacdo proposta por ela propria em suas ‘“‘grades
curriculares”. E deste contraditorio que emanam as imagens e os sentidos que organizam as
representacdes sociais dos professores Tembé da Aldeia S&o Pedro: ha uma lingua que prediz
a afirmacéo e o fortalecimento de suas identidades ancestrais, entretanto, as possibilidades de
resgate e vivéncia dessa lingua para o uso cotidiano lhes parece inalcancavel. Como se

evidencia na fala do Professor Tembé:

[...estamos tentando conseguir] professor** de... de lingua indigenas...
materna, mas s que esses professores ndo tém que atuar s6 la na escola... vai
continuar do mesmo jeito... 0s alunos vao para la nao falar la... quando ele
sair, ele... ninguém sabe fora, entdo se um ancido quiser vir ensinar a lingua
ele tem que andar na aldeia falar normal, com todos... o pai, com a mée das
criancas, que assim é mais facil aprender a lingua. (SINElI TEMBE, jun.
2019).

Ao se reportar a importancia da linguagem levada aos espacos escolares, Arroyo (2012,
p. 130) reflete que “o prestigio da letra escrita tem levado a secundarizagdo e até a auséncia de
espacos de manifestacdo e valorizacdo da realidade experimentada pelos proprios mestres e

alunos e seus coletivos”. E notorio que, a diminui¢do da importancia da oralidade em fungao

da escrita constitui uma maxima nas escolas e que, se nas escolas, cujas ldgicas curricular e

43 Boudin, M. (1978, p. 98)
44 Até a data desta entrevista a Escola Francisco Magno Tembé ndo dispunha de professor de lingua materna.
Igualmente, o curriculo escolar ndo possuia este componente curricular.
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organizacional estdo completamente afinadas num idioma, tal premissa ¢ verdadeira, “que
pouco lugar ha para as narrativas orais do vivido nas didaticas escolares”, como pensar em
perspectivas de valoragdo ou mesmo comunicacéo cotidiana em uma lingua que a prépria escola
tenta silenciar?! Se possivel fosse, neste momento responderiamos com o silencioso semblante
de indagagdes da professora Tembé, que, apos certa reflexdo ponderou que “0 aluno vai 14 pela
nota, né!? Nao pelo interesse de aprender realmente a lingua que faz parte da cultura dele”
(SIMONE TEMBE, jun. 2019).

Como ja mencionado, a lingua Tembé ndo possui lugar na escola: ndo esta no curriculo
prescrito e, muito embora constitua uma grande meta a ser alcancada pela reformulacédo
curricular (2019), enfrentara ainda questdes normativas e referentes a contratacdo de
professores e a inexisténcia de material didatico. Outrossim, convém destacar que o ensino de
uma lingua ancestral onde a primeira lingua seja a lingua do colonizador € um enorme desafio

tanto para quem se proponha a ensinar quanto para quem precise aprender.

5.3.2. Memorias e crencas

Era uma outra vez uma comunidade que se reunia a noite ao redor de uma fogueira no
meio da aldeia e.... deitados as costas dos mais velhos, jovens e criangas ouviam memorias e
ensinamentos sobre a vida e o universo. As (hi)estorias perfaziam um momento de comunh&o,
partilha e entretenimento. Era muito mais que contar estérias ou histérias. Muito mais que
apenas ensinar. Era perceber-se e compor-se como um Unico corpo, uma parte da natureza. Nas

reflexdes de Daniel Munduruku (2005), na aldeia, até o siléncio € um grande ensinamento.

Para Gersem Baniwa (2006) a educacdo indigena enquanto memoria pressupde que tais
memdarias ndo se constituem apenas de narrativas, mas dos comportamentos dos ancestrais que

devem servir de exemplo para os mais jovens.

Os pais e 0s avOs sdo 0s responsaveis por transmitir aos seus filhos ou netos,
desde a mais tenra idade, a sabedoria aprendida de seus ancestrais. Assim, as
criangas desde cedo véo aprendendo a assumir desafios e responsabilidades
que lhes permitam inserir-se na vida social e o fazem, principalmente, por
meio da observacdo, da experiéncia empirica e da auto-reflexdo
proporcionadas por mitos, histérias, festas, cerimonias e rituais realizados
para tal fim. Os bons exemplos dos pais, dos irmaos mais velhos e dos lideres
comunitérios sdo fundamentais para o desenvolvimento do caréater, das
atitudes, dos comportamentos, das virtudes e das habilidades técnicas de uma
pessoa, indispensaveis para a vida individual e a boa convivéncia social.
(LUCIANO-BANIWA, 2006, p. 130)
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Baniwa nos chama a atencdo para importancia da formacdo dos indigenas mais jovens
junto aos mais velhos como forma “indispensaveis para a vida individual e a boa convivéncia
social”. Ora, € 0 processo de formacdo da pessoa humana com base no carater e no
comportamento de seus predecessores pela boa convivéncia que preconiza uma boa educacéo
para vida em comunidade, praticas estas que se justificam pela experiéncia de vida dos mais

velhos.

Ancorados nesta perspectiva, os professores Tembé almejam que, 0s idosos participem
ativamente da educacdo escolar. Nas reflexdes do professor Sinei Tembé, a auséncia destes

momentos de partilha de saberes se evidencia:

Entdo... falta uma escola mesmo estruturada, de qualidade para nossos alunos
e comunidade... que possa ter uma sala, pros nossos mais velhos, uma sala pra
eles irem pra |4 contar a historia... Tudo isso falta na nossa escola ser
fortalecido, porque a nossa escola ndo é so la dentro da sala, ela tem que ser
uma escola [...] com todo o povo, vai ter o meu pai, minha méae, meus avos
que guerem participar da educagdo mas ndo tem momento para eles. Entéo
nossa escola tinha que ter uma sala sé deles chegar um dia, nos tirar la, fazer
o calendario escolar, la tinha um dia deles pra contar historia, lenda que eles
sabem... (SINEI TEMBE, jun. 2019 — grifos nossos)

Para além da auséncia de participacdo dos mais velhos na educacao escolar, a narrativa
do professor denuncia o desaparecimento das praticas de transmissao das memarias e crencas,
assim como outros saberes ancestrais, pela tradicdo oral. Tal reflexdo vem corroborada na

narrativa de outro professor:

a noite os velhos faziam um foguinho no meio da aldeia e se deitavam no outro
pé pra contar as historias e os filhos se deitavam atrés, nas costas... a gente
ndo entrava na conversa dos mais velhos, né!? Eles iam contar um pro outro e
os filhos aprendendo... era uma maneira de ensinar e uma maneira de aprender
[...] esse tempo, hoje, [...], n0s ndo temos mais... esse tempo o pessoal ta tudo
na televisdo, nas novelas... ndo temos mais esse tempo! (PINA TEMBE, dez.
2018).

Em nossas visitas a Aldeia Sdo Pedro e a diversas outras aldeias da TIARG encontramos
diversas narrativas das quais apresentamos algumas na se¢do sobre cosmologia. Estas narrativas
sdo carregadas de simbologias e importam em sentidos educativos ao Tembé, e, para conduzir
0 objetivo educativo, elas sofriam modificagfes introduzidas pelos narradores em decorréncia

do momento em que eram proferidas. Entretanto, conforme constatamos nas falas dos
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professores Tembe, o costume de transmitir essas narrativas para as geracfes posteriores vem
sofrendo perdas diversas ou mesmo desaparecendo ao longo do tempo e em funcdo das

mudancas espago-temporais.

Dentre essas mudancas, a dindmica populacional, igualmente representa um desafio na
TIARG. Segundo nossos interlocutores, em toda a Terra Indigena do Alto Rio Guama, ha
somente 78 pessoas acima de 50 anos, e a importancia dada as tradicbes orais e 0S
conhecimentos acumulados por esses idosos ndo garante que seus saberes ancestrais sejam

perpetuados.

E importante notar que, em nimeros absolutos, as 33 aldeias da TIARG possuem um
numero inferior a 03 idosos (acima de 50 nos) por aldeia. Portanto, a perspectiva de que a
educacdo dos jovens Tembé deveria passar invariavelmente por uma cadeia de transmissdo
geracional, onde os mais jovens aprendessem com o0s mais velhos, desde aspectos simples da
vida cotidiana em comunidade a aspectos mais complexos como hierarquia e politicas de aldeia,

igualmente se encontra ameacada.

Ademais, tal cadeia de transmissao também encontra novos desafios como o progressivo
desinteresse dos mais jovens por elementos de sua ancestralidade. E importante ressaltar que as
memorias e crencas de um povo exprimem sua posi¢do diante do mundo e, no caso dos Tembg,
podemos acrescentar que para além da posicdo diante do mundo hd uma compreensdo de sua
posicdo no e com o mundo®. Sendo que, o silenciamento dos idosos constitui um silenciamento

das memoérias fundadas no cotidiano.

Para Heller (2008, p. 20), “a vida cotidiana ndo esta ‘fora’ da historia, mas no ‘centro’
do acontecer historico: ¢ a verdadeira ‘esséncia’ da substancia social”. H4, uma compreensio
de que a formac&o dos sujeitos decorre do cotidiano que em suma € a articulagéo entre individuo
e sociedade. Em suma podemaos inferir que as memorias e crencas reproduzidas pelas tradigdes
orais, antes presentes no cotidiano dos Tembé, sdo partes constituintes das objetivacOes e
ancoragens gue organizam suas representagdes sociais, contudo ndo possuem lugar na escola e,

paulatinamente, séo silenciadas nas relagdes de trocas cotidianas de saberes.

Segundo Moscovici (1978, p. 28), a representagdo social ¢ um “corpus organizado de
conhecimento e uma das atividades psiquicas pelas quais 0os homens tornam inteligiveis a
realidade fisica e social, inserem-se num grupo ou numa ligacéo cotidiana de trocas, e liberam

os poderes de sua imaginagdo”. Logo, os saberes advindos do silenciamento da ancestralidade

45 HOBSBAWM, Eric. (1995)
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e fervor da “modernizacdo” influencia a compreensdo, a imaginagao e o julgamento dos sujeitos
acerca de situacGes que venha se deparar, constituindo, uma incongruéncia entre o desejo de

resgate de preceitos ancestrais e as agdes cotidianas.

Contudo, esta mesma “realidade fisica e social” apontada por Moscovici, no caso dos
Tembé, ¢ atravessada por padrdes que fortalecem o sentimento de pertenca identitaria e, para
além deste, reacendem uma simbiose entre o ser humano e a natureza. A este respeito, por
exemplo, os rituais de passagem, embora sejam verdadeiros testes de resisténcia fisica e
psicoldgica — por exemplo, no ritual do moqueado os pés das jovens iniciadas chegam a sangrar
devido ao intenso esfor¢co de caminhar descalcas por 7 dias consecutivos — constituem
momentos nos quais o envolvimento psiquico, simbolico, das crengas, da historia e mesmo do
sentido de ser indigena sdo aflorados e contagiam todos os participantes (inclusive os nédo-
indigenas).

Para Jovchelovitch (2011, p. 67) “é essencial a atividade simbdlica — a atividade do
espaco potencial — reconhecer a realidade compartilhada — realidade dos outros”. Os escritos
desta autora nos remetem a compreender tais rituais Como processos representacionais que sao
tanto simbdlicos, no sentido da afirmacdo de uma memoria ancestral, quanto sociais no
momento em que refletem mundos e modos subjetivos, intersubjetivos e objetivos de uma

comunidade.

Apesar de afirmarem o respeito pelas crencas e compreensdes cosmologicas, 0S
conteudos das narrativas dos professores expressam uma dualidade nas relagdes de aceitacao
das crencas e cosmovisdes, quando reconhecem que, dependendo da familia, tais aspectos
gerais da cultura Tembé podem ndo possuir representatividade. A contestacdo das crencas na
cosmologia embora ndo esteja explicitamente expressa, se consolida pelo silenciamento, como
podemos inferir da fala da professora: “mais na parte cultural, a escola, ela respeita, né.... a
parte da cultura de cada aluno, porque tem aluno que ele cré mais, nas crengas mesmo nossas,
né, cré mais do que o outro, depende da familia, né” (AGELICA TEMBE, nov. 2019).

E importante notar que, o sentido aqui atribuido as memdrias ndo esta vinculado
exclusivamente a um passado distante, mas sim as relacGes pregressas que constituiram a
organizacdo do povo Tembé. Nesta direcdo, compreendemos que 0s ensinamentos dos mais
velhos correspondem a componentes da educacdo e cultura Tembé, mesmo que, em certa

medida, tenham se metamorfoseado ao longo do tempo:
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Olha, vocés ndo tém que deixar de crer no que nossos mais velhos dizem...
vocé ndo tem que deixar de crer no que eles tdo dizendo, porque aquilo é o
conhecimento que eles vivendo vao adquirindo... 0 conhecimento da natureza,
né. Que a natureza, ela passa esse ensinamento pra nés, a natureza, ela nos
ensina, né. Conforme voceé vai vendo, a gente vai aprendendo com ela. Entdo
como eles ja sdo pessoas mais velhas, eles ttm o conhecimento que eles
aprenderam com a natureza. (ANGELICA TEMBE, nov. 2019)

A este respeito, a propria cosmologia e as crencas de maneira geral advém da relacdo

pregressa de aprendizado com e na natureza. Assim, justifica-se por exemplo, a crenga de que

a “crian¢a nao pode ir meio dia pro rio...”.

A gente ainda acredita muito nos seres sobrenaturais. Por exemplo, crianga
ainda para nés, ndo pode ir meio-dia no igarapé, seis horas da tarde também
ndo; e.... a gente acredita que tem ainda os donos da natureza, os donos da
agua, entdo, por isso, a gente ainda respeita... ainda tem esse respeito por isso,
até porque a Festa da Moca, da menina, depois que ela faz 0 mingau, ela ndo
pode ir seis horas no garapé, ela ndo pode ir seis horas no rio, em lugar
nenhum... nem meio-dia. Entdo esse momento é sagrado. Nao pode sair s0.
Quando ela faz a festa do mingau ai ela ja ndo pode andar sozinha, tem que
ter a companhia de alguém. A gente nunca pode deixar a menina s6 porque
pode acontecer algo né?! Ela ja fez a festa do mingau entdo ela ta, digamos
assim, com o corpo aberto. Entdo qualquer coisa pode... uma coisa
sobrenatural pode se adquirir do corpo daquela menina que td& com corpo
aberto. Enquanto ela ndo fazer a festa do moqueado é um resguardo que a
gente tem que ter com ela. (MARITO TEMBE, jun. 2019)

Categoricamente, os professores apresentam a versdo do respeito pelas crengas, ao

mesmo tempo em que lamentam a diminuigéo paulatina de sua importancia. Como na narrativa

da professora: “Entdo, isso ¢ uma crenga... entdo a gente respeita. Na escola ninguém vai dizer

assim, contestar: Ah! Isso ndo ¢ verdade... ninguém contesta, né. Essa parte sdo crengas nossas

que sdo respeitadas...”. Contudo hd uma recorrente narrativa de que tais saberes estejam

bastante ameagados.

[Os Pajés] tem pouco e.... futuramente acho que a gente vai perdendo, porque
eles ja estdo bem idosos essas pessoas assim. E ai tem outras pessoas que tem
aquele... que dizem que tem o dom de ser, mas ai ndo querem... Ai ficam as
vezes da aquela... aguela... ficam atoadas e dizem que se a pessoa ndo aceitar
vai ficar doente. Eu sei que tem gente que ndo quer de jeito nenhum, mas ai
ele tem esse negdcio, quando comega a cantar umas mdusicas ele fica [atoado]
sente alguma coisa também, sente os efeitos né?! Mas a pessoa ndo quer
aceitar que ele tem esse dom, porque ele acha que o pajé é um feiticeiro, uma
coisa assim. Ja ndo tem um pensamento a diante que o pajé é um rezador, que
tem tanto o pajé do bem como o pajé do mal: fazendo o bem é aquele que reza,
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€ aquele que faz curar as pessoas, e tem agueles mesmo que so6 faz o mal pros
outros. (SIMONE TEMBE, jun. 2019)

Ao mesmo tempo que representam questdes cosmoldgicas como algo para o qual se
deva ter fé, os discursos subjetivos dos Tembé denunciam marcas inconscientes remanescentes
do processo de colonizagdo, em especial quando tratam os saberes do pajé como “feiticaria”.
Ora, tal discurso compde uma das estratégias de dominacao impostas pelas missdes no periodo
colonial, o qual para além do desprestigio social, impunha aos seres dotados de poder de
compreensdo da natureza, castigos fisicos e até a morte. Assim, embora 0s sentidos sejam
partilhados pela comunidade e seja dada uma relativa importancia para estes saberes, no ambito

da subjetividade, os mesmos séo relegados.

De acordo com Jodelet (2009, p. 686) “as formas e as figuras da subjetividade sdo
criadas e moldadas, na histdria, pelas condi¢cdes sociais e instituicdes, que Guattari chama de
“equipamentos coletivos de subjetivagao”, que sao de ordem religiosa, politica, técnica, artistica
etc.”. A autora pondera ainda que, os processos de subjetividade estdo abertos a mudanca,
entretanto, “a subjetividade permanece hoje massivamente controlada por dispositivos de poder
e de saber que colocam as inovac@es técnicas, cientificas e artisticas a servigo das figuras mais
retrogradas da sociabilidade” (JODELET, 2009, p. 686).

Isto posto, inferimos que, a cosmologia Tembé e toda sua fungdo simbdlica e educativa
findam subalternizada na hierarquia dos saberes, especialmente na escola, onde a ciéncia ocupa
lugar de destaque. E & consenso entre nossos interlocutores a necessidade de repensar e
reconstruir a simbologia dos saberes ancestrais de maneira que, em fungdo das relacdes
contemporaneas que atravessam seu cotidiano, a escola € a institui¢do capaz de desconstruir a
imagem folcloérica confeccionada sobre preceitos Ihes garantiram, no passado, organizacdo e
sobrevivéncia. Uma vez que garantam hoje sua pertenca e suas identidades. Assim, é necessario
que a escola assuma uma postura de interveng6es no sentido de compreender e preservar estes

saberes.

5.3.3. Artes indigenas

O rol de producBes que tratam das artes indigenas € bastante extenso, segundo Nunes

(2011, p. 143), “Em qualquer livro de historia da arte brasileira, encontraremos um capitulo
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dedicado a ‘arte indigena’”. Entretanto, este autor pondera que, na maioria das producdes, 0

entendimento recorrente é de que a arte tem como principal funcao a producao de objetos para
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serem “contemplados”, contemplacdo esta que ocorre deslocada dos ambientes de producgéo
(geralmente nos museus e galerias), ou seja, 0 entendimento que privilegia a funcdo estética

dos objetos artisticos em detrimento de outras fun¢des que possa reunir.

De acordo com Velthem (2010, p. 20), embora as manifestacGes artisticas indigenas
tenham sido alvos de algumas iniciativas positivas de protecdo dos patriménios culturais
indigenas, as artes indigenas permanecem “incompreendidas e desvalorizadas pela maioria dos
brasileiros”, haja vista que tais contextos de valorizagdo estejam restritos a parcelas especificas

da populacéo, como alguns grupos académicos.

Dai compreendermos que esta nocao de arte nos pareca pouco apropriada para tratar das
expressdes indigenas que compdem suas manifestacdes como a producdo, decoracdo e uso de
cuias, cabacas, redes, remos, flechas, barcos, cocares, culindria, maracas, musica, danca,
grafismo e plumagem, entre outros, haja vista que o objetivo maior das artes indigenas ndo seja
a contemplacédo, mas sim o uso, que constitui igualmente uma importante funcao das expressoes

artisticas.

N&o ambicionamos aqui discorrer sobre a epistemologia do termo ou nocdao de arte, pois
a amplitude de tal conceito ndo constitui 0 mote de nossas apreciacfes. Mesmo assim,

consideramos apropriado para o desenvolvimento de nossas reflexdes.

As artes indigenas engendraram-se numa rede complexa de relac@es, significados e
sentidos compartilhados pelo grupo no que se refere a producéo, utilidade e contemplagéo. As
expressdes artisticas indigenas compdem sua vida diaria e cotidiana, ndo correspondem aos
parametros de separagao estética entre belo ¢ feio, de “cria¢fes voltadas para a perfei¢éo formal,
cuja fatura, desempenho ou simples apreciacdo lhes da gozo, orgulho e alegria”. (RIBEIRO,
1983, p. 49). A arte indigena corresponde a componentes culturais que sancionam modelos de
experiéncia coletiva complexos advindos de compreensdes ancestrais, cujas raizes, em certa
medida se perderam no espaco e no tempo, mas que desempenham tambeém expressdo

espiritual.

Desta forma, consideramos aqui, como artes indigenas, elementos da cultura Tembé
como o grafismo, a danca e as musicas, entre outros, sem ambicionar esgota-los enquanto
sentido ou representatividade para esse povo. Assim, agrupamos como artes indigenas,
elementos como a pintura corporal, as plumagens e cocares, 0 canto e a danga do ka'é-ka’é.
Estas manifestacdes ndo podem ser compreendidas como desconectadas de seus usos, da

cosmologia e da vivéncia cotidiana dos Tembé.
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Da mesma forma, para compreendermos as expressoes artisticas indigenas pelo prisma
das representacdes sociais, devemos ter claro que, sendo a arte indigena correspondente a
objetos sobretudo de uso, o campo abrangido por ela ¢ amplo e “se expressa de diferentes
formas, das mais efémeras pinturas corporais as duradouras edificac6es, incluindo artefatos de
uso cotidiano e ritual, manifestacGes performaticas e musicais” (VELTHEM, 2010, p. 23), que

sdo compartilhadas do ponto de vista simbdlico pela populacéo.

A este respeito, a nocdo de representacbes sociais, requer que 0s sentidos sejam
compartilhados pelo grupo social. Portanto, quando um Tembé se pinta para a guerra, ou para
mostrar que esta feliz; quando uma mulher Tembé ndo pode usar um determinado grafismo,
para nao “atrair” as karuwaras; quando um adorno de penas vermelhas protege uma crianca
Tembé do sobrenatural; quando alguma musica somente pode ser cantada a noite, porque se
refere aos seres da natureza cujos habitos sdo noturnos, enquanto outras somente podem ser
cantadas durante o dia pela razdo oposta... compreendemos que sdo formas artisticas tecidas no
cotidiano da aldeia cujas expressdes simbolizam muito mais do que apenas questdes estéticas:
elas compdem cosmovisoes e, do seu compartilhamento, se organizam representacfes sociais

dos Tembé-Tenetehar sobre suas proprias expressoes.

O conteudo simbolico dessas manifestagdes compde o cotidiano da aldeia e, como tal,
é reconhecido na escola como parte integrante da identidade Tembé. Por outro lado, a escola,
em certa medida negligencia a importancia destas representacées, sobretudo pela atuagéo de
docentes ndo-indigenas. Como relata a professora: “Conhecimento tradicional? Os professores
brancos, de fora, ndo ligavam para isso” (MARITO TEMBE, jun. 2019);

De acordo com nossos interlocutores, apesar de uma mudanca de postura e do recorrente
esforco atual dos professores ndo-indigenas, na maioria das situacdes, ndo ha uma compreensao
das vivéncias, o que constitui um empecilho para o desenvolvimento de uma educagéo escolar
indigena na Aldeia Sao Pedro. Convém destacar que, ndo se trata apenas de pegar o livro da
cidade e adapta-lo (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2011), mas fundamentalmente ir até as
raizes culturais e incorpora-las como heranca coletiva. Neste sentido, os professores Tembé
ancoram-se na falta de profissionais indigenas para atuar em algumas disciplinas e no quadro
técnico pedagdgico para justificar os desafios enfrentados pela Escola Francisco Magno Tembe,
uma vez que os ndo indigenas raramente alcancem um nivel de sensibilidade suficiente para dar
conta da complexidade identitaria dos Tembé. Como assinalado pelos professores Tembé,

sujeitos de nosso estudo: “Ele [professor ndo-indigena] ndo tem essa sensibilidade e essa
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compreensdo de fazer a introducao desses elementos que é de grande importancia para a escola,
para comunidade de modo geral” (KAMIRAN TEMBE, jun. 2019 grifos nossos).

Embora o ideal de escola indigena preconize a inter-relagdo de saberes, uma
interculturalidade (que a nosso ver somente é passivel de concretizacdo pela presenca também
de sujeitos ndo-indigenas nesta escola), a hierarquia dos saberes, ndo interpretada de forma
critica, pode se configurar como uma grande armadilha para as populacgdes tradicionais. Assim,
as praticas pedagogicas necessitam de uma reflexdo cuidadosa para ndo incorrerem em

transgressdes de seus propositos, muitos embora possuam a priori carater educativo.

A este respeito nos relata o professor Tembé que manifestacGes exdgenas estdo se

fortalecendo sobremaneira em decorréncia da a¢do educativa:

[..] tem a festa junina, quadrilha, né... carimbo.... Isso é fundado pelos
professores mesmo... que nem ta... vai acontecer agora... tem uma professora
gue tem ai, ensaiando com as criangas um carimbo6, e uma danca é.... lundum.
Sempre surge com essas danca... alguns professores ai... essas danca ta
tomando de conta” (SINEI TEMBE, jun. 2019).

Por outro lado, manifestacOes artisticas ancestrais permanecem num processo de
exotizagdo: “a gente s6 danga nosso ka’é quando t4 a festa mesmo do mingau... como vai
acontecer a festa do Wira 'u-haw, a festa do moqueado (SINEI TEMBE, jun. 2019).

Convém destacar que é de extrema importdncia 0 processo de apropriacdo e
compreensdo dos saberes externos, porém, € também necessaria uma compreensdo critica
acerca da hierarquia dos saberes apregoada nos mais diversos meios. A exemplo disto, as
cangdes ancestrais, em lingua materna, nao tocam nos radios das casas, nem dos carros ou nas
midias em geral: sob seus arranjos de instrumentos artesanais, coros vocais sem notagdo
musical, as musicas Tembé sdo tocadas quase que exclusivamente em rituais internos a aldeia,
sdo compreendidas e exaltadas durante esses rituais, porém, cotidianamente nao possuem
espaco de reproducdo, haja vista 0 bombardeio diario de outras midias e, principalmente a
dificuldade da lingua. Dai o esfor¢o dos professores indigenas em recompor tais elementos
identitarios a partir da escola: “Entdo a gente ta tentando trazer isso para dentro da escola. Nao

¢ facil, mas a gente ta tentando trazer essas... esses valores assim que a gente ainda tem”

(MARITO TEMBE, jun. 2019).

Por outro lado, as indumentarias, as plumagens e outros adornos ndo constituem mais
elementos usuais do cotidiano. Estes somente sdo utilizados para processos de afirmacao

identitaria e em momentos de reivindica¢cdes, momentos ritualisticos ou comemorativos. Este
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comportamento justifica-se por uma mudanca de concepgdo acerca da natureza. Segundo
nossos interlocutores, diferentemente do passado, os Tembé ndo mais abatem aves com o
exclusivo propoésito de produzir ornamentos. O abate de quaisquer animais, somente deve ser
feito para alimentacdo. Da mesma forma, a retirada de &rvores da floresta somente deve ser
feita para cumprir algum proposito, que ndo deve ser o capitalista. Tais posturas, embora
tenham modificado comportamentos ancestrais, rompem com as ideias capitalistas introduzidas
durante séculos sobre os Tembé e reafirmam uma condicdo de respeito e perspectiva de

harmonizacgdo com a natureza.

De maneira bem mais expressiva estdo a pintura corporal e o grafismo em geral. Estas
manifestagcdes sdo observadas no dia a dia dos Tembé. Embora no passado tenham sido muito
discriminados, atualmente, os Tembé orgulham-se de seus grafismos e em especial das pinturas
corporais. Estas manifestagGes artisticas sdo bem mais difundidas e inclusive utilizadas por ndo-
indigenas quando visitam a aldeia. Por nossas observacdes, inferimos que quando um ndo-
indigena se permite pintar com grafismos indigenas na aldeia, apesar de envolver uma
compreensdo subjetiva dos individuos, para os Tembé representa uma expressao de respeito

pela comunidade e pela cultura indigena.

Atualmente, ha na aldeia um movimento de busca pelos desenhos ancestrais destas
pinturas e suas simbologias, a busca pelo desenho da lua (Zahy) e da onga (Zawar), constituem
um desejo dos Tembé-Tenetehar para afirmacdo identitaria. Entretanto, os jovens, compdem
uma parcela da populacdo que produzem e reproduzem novos padrbes de escrita artistica
quando se trata da pintura corporal. Estes realizam as mais diversas evocagdes geomeétricas que
fazem referéncia a outros seres da natureza como a jiboia e o jabuti, entre outros. A agdo dos
jovens corrobora para um dinamismo das artes Tembé-Tenetehar, a nosso ver, sem a perda de

seu simbolismo.

Os grafismos nos objetos produzidos pelos Tembé de forma artesanal, em espacial nas
cuias, maracas e outros utensilios igualmente sdo bastante valorizados tanto pelos indigenas
que os fazem para decorar seus instrumentos usuais quanto por “estrangeiros” que, por questoes

diversas, os adquirem para utilizar como objetos de decoracdo e contemplacéo.

Assim, o0 som dos maracas, a danca do ka 'é-ka’é, as pinturas corporais e em objetos sdo
elementos que precisam de espacgos de reproducéo e, a escola enquanto instituicdo social que
prima pelo direito a diferenca e a identidade, deve compor-se dessa responsabilidade, haja vista
que é um dos principais loci de entrecruzamento destas manifestacfes ancestrais com as

tentativas de homogeneizacdo cultural da atualidade.
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5.4. Entre-saberes

No terceiro bloco de unidades sentidos agrupamos as nogdes, expressdes, palavras e
unidades textuais que convergem para uma perspectiva de interlocucdo ndo-hierarquizada dos
saberes constituintes da identidade Tembé. Saberes diversos que comparecem na ldgica
educacional escolar e cujos conflitos entre eles “ndo sdo mantidos ocultos e sim reconhecidos
e confrontados” (CANDAU, 2008, p. 45), e que, sobremaneira, “permitan construir espacios de
encuentro, didlogo y asociacidn entre seres y saberes, sentidos y practicas distintas” (WALSH,

2000, p. 11), com vistas a uma educacao de qualidade.

Na obra O lugar da cultura (1998), de Homi Bhabha destaca que as identidades nédo
mais se constroem pelas singularidades, mas sim pela interlocucéao de diferentes realidades, no
caso das sociedades contemporaneas, em especial pelos processos globalizantes, onde o0 embate
das culturas provoca fronteiras e rupturas: sdo os entre-lugares que por sua natureza ndo sao
faceis de se caracterizar, mas que sdo passiveis de observacao a partir de dimensdes de tempo
e espaco distintas na vivéncia humana. Dai, inferimos que, na aldeia, em termos da composicao
de saberes, a escola pode ser compreendida como um entre-lugar e, os conhecimentos ali

compartilhados de maneira ndo-hierarquica como entre-saberes.

Nesta perspectiva, 0s saberes académicos levados a compreensdo a partir das l6gicas
locais, das formas diversas de compreensdo de mundo, e a partir do trato escolar diferenciado,
praticas pedagogicas e acdes que desconstroem a concepcao formalista de escolarizagédo, séo o
mote de nossas apreciagfes. Assim, a naturalidade da mée amamentando a crian¢a enquanto
estuda, a naturalidade da rede armada dentro ou fora da sala de aula, a naturalidade da aula a
sombra de uma arvore, a naturalidade em compreender a natureza ndo como um obstaculo a ser
vencido, mas como um componente da vida humana; nos conduz a outra compreensdo entre o
que se ensina e o0 que se aprende. Portanto, o lugar do curriculo na escola e, em nosso estudo,
mais relevante ainda o lugar da cultura Tembé no curriculo, constituem reflexdes que precisam

ser enfrentadas por estudiosos, professores e comunidade escolar.

A este respeito, é conveniente ratificar inimeras conquistas dos povos indigenas desde
a Constituicdo Federal de 1988, pela qual os espagos de conquista e protagonismos indigenas
tém avancado em diversos ambitos sociais (saude, educacédo e preservacdo das identidades e
dos territorios). Além da Constituicdo Federal, ha importantes regulamentacdes como a Lei
6.001/1973, que dispde sobre o Estatuto do indio, a Declaracdo das Nagdes Unidas, sobre os
direitos dos povos indigenas de 2007, a Lei 9.394/1996, que dispde sobre as diretrizes e bases
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da educacdo nacional, a Lei 11.645/2008, que dispde sobre a obrigatoriedade da tematica
histdria e cultura afro-brasileira e indigena no curriculo oficial da rede de ensino, e o Referencial

Curricular Nacional para a Educacédo Indigena, entre outras.

Os dispositivos legais acima de forma geral objetivam garantias como a educacgédo
escolar de qualidade, bilingue e intercultural, haja vista que o contato entre povos de culturas e
identidades diferentes ocorre inevitavelmente sob tensdes diversas acerca da producdo do
conhecimento, produzindo uma realidade complexa que pode tecer didlogos a partir do

paradigma da interculturalidade, como argumentam Nascimento e Urquiza:

Na atualidade, quando se fala em educacdo escolar indigena, normalmente
temos por um lado: curriculo indigena, professor indigena, lingua e saberes
indigenas e, por outro lado: educacdo e disciplinas escolares, sistemas de
ensino, contetdos legitimados em “grades curriculares”, etc. Duas 16gicas de
producédo de conhecimento, de leitura da realidade que pressupdem o encontro
de identidades e diferencas que buscam dialogar sob o paradigma da
interculturalidade e construir um cotidiano escolar para 0s povos indigenas
com um novo sentido e um novo significado. Nesta possibilidade de encontro
entre culturas produz-se um novo espaco com novas complexidades.
(NACIMENTO; URQUIZIA, 2010, p. 115).

Numa compreensao correspondente, o Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo
Indigena (RCNEI) enumera que a rela¢éo entre conhecimentos tradicionais e conhecimentos da
contemporaneidade atua de maneira conflituosa na escola, pois, os objetivos da escola enquanto

instituicdo sdo voltados ao futuro, como segue:

[...] tensdo entre conhecimentos indigenas e ocidentais, entre politicas
publicas e politica de aldeias, entre tendéncias politicas internacionais e a
definicdo de estratégias e de opcdes especificas de vida e de futuro para
populacdes indigenas. Supde-se que estas tensdes, de cunho eminentemente
politico, passem pela escola indigena, fazendo dela palco para o didlogo ou o
conflito entre essas forcas em interacdo (BRASIL, 1998).

Embora as normas, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB
9.394/96) e o Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Indigena (RCNEI), primem pela
valorizagdo, o entendimento e o respeito entre seres humanos de identidades diferentes, e
reconhecam a necessidade de conservacdo da diversidade cultural e linguistica, no curriculo
que perspectivas culturais diversas sdo colocadas de maneira hierarquizada, geralmente sob o
prisma da superioridade dos conhecimentos académicos em detrimento dos conhecimentos

tradicionais.
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Acreditamos na potencialidade de um curriculo organizado de acordo com as
necessidades das comunidades indigenas, com incorporacdo e respeito aos conhecimentos
tradicionais. Tal proposta € capaz de propiciar melhorias nestas comunidades sem
necessariamente impor a homogeneizagdo. Por isso, concordamos com Walsh (2009), sobre a
necessidade de formacao e escolarizacdo dos sujeitos numa perspectiva intercultural para que
possam, eles proprios, estabelecer a formacao das geracGes futuras. A interculturalidade é o
reconhecimento do direito & identidade de uma comunidade e do direito & escolha dos saberes

que Ihes sejam importantes.

Os professores Tembé, sujeitos de nosso estudo, reconhecem nao ser possivel “frear” a
relacdo com a sociedade capitalista, urbano-industrial, entretanto, vislumbram que a perspectiva
da interculturalidade corresponde a uma alternativa pela qual ndo se sobreponha uma cultura a
outra. Para Jovchelovitch (2011, p. 261), “o reconhecimento da diversidade e coexisténcia de
saberes na mesma comunidade (e até mesmo na mesma pessoa) produz interrogacdes sobre a
comparacdo entre diferentes saberes...”. Nesta dire¢do, ¢ fundamental pensar a relagdo entre
aldeia e urbano como um cenario no qual os protagonismos nas relacoes de producdo do espa¢o
que ocorrem baseadas na educacdo, cujo respeito aos diversos tipos de conhecimento, a
apropriacdo e instrumentalizacdo das técnicas e tecnologias deva ser proveitosa ao ponto de

compor-se como garantia das tradi¢des e valores, bem como garantia de um viver melhor.

Para nossos interlocutores, a educagdo escolar deve se ocupar tanto dos saberes
indigenas, “as coisas do branco”, quanto em garantir que seus saberes ancestrais sejam
igualmente valorizados dentro do curriculo e das praticas escolares compondo uma diversidade
de saberes: “tem que ter um pouco de cada coisa, porque tem que valorizar quem nés somos...”
(KAMIRAN TEMBE, jun. 2019). Para Jovchelovitch (2001, p. 23) “a diversidade do
conhecimento humano é um patriménio disponivel a todas as comunidades humanas, e 0
dialogo entre as diferentes formas de saber, constitui o dificil, mas indispensavel, recurso que

pode ampliar as fronteiras de todos os tipos de saber”.

De acordo com Fernandes (2017), a ancestralidade, as tradi¢des, os valores e as normas
de viver em grupo devem ser tratados como saberes tradicionais, para os indigenas sdo
importantes enquanto identidade e a escola, portanto, ndo pode silencia-los. Nossos

interlocutores compreendem que:

A funcdo da educacdo indigena é fazer com que os alunos indigenas tenham
um aprendizado sobre a cultura do branco e sobre a cultura do indio [...]. Tem
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que valorizar o nosso conhecimento. [...]. NOs precisamos crescer
principalmente com o conhecimento (PINA TEMBE, dez. 2018).

A escola intercultural propde um rompimento com o paradigma da exclusdo e
subalternidade dos povos indigenas, de seus saberes e, principalmente, propde um rompimento

com a imagem genérica acerca destes povos. Como observamos nos escritos de Kayapd e Brito:

A escola nacional criou historicamente o mito do indio genérico — que fala o
Tupy, adora Tupa, vive nu nas florestas etc., representado nas escolas repleto
de esteridtipos, [sic] sobretudo, por ocasido do dia 19 de abril, data
comemorativa do dia do indio. Tal situacdo vem sendo questionada nas
ultimas décadas e as propostas curriculares sobre a tematica indigena vém
sendo repensadas, especialmente nas escolas indigenas, onde a orientacéo é
valorizar e fortalecer as tradicdes dos povos originarios. (KAYAPO; BRITO,
2014, p. 39).

Embora a proposta intercultural ndo seja de facil execucdo — haja vista que ndo é
possivel compreender o indigena brasileiro sem compreender os processos de colonizagéo e,
respectivamente, as marcas desta colonizacéo introjetadas tanto aos indigenas, quanto aos nao-
indigenas —, traz a tona reflexdes que evidenciam a continuidade do pensamento colonial pelo
qual muitas escolas oferecidas aos indigenas delineiam-se por propostas de ensino nos moldes

da atual sociedade urbano-industrial.

E neste sentido que nossas reflexdes representam menos uma critica e mais uma
tentativa de contribuicdo aos esforgos assumidos por nossos interlocutores, professores
indigenas Tembe, para a promocao da interculturalidade na Escola Magno Tembé, os quais
acreditam no potencial das préaticas conscientemente e interculturalmente elaboradas como uma

perspectiva de educacéo de qualidade para seu povo.

Assim, apresentamos a seguir 0 organograma no qual representamos os entre-saberes a

partir da compreenséo de interculturalidade e perspectivas escolares:

Figura 21 - Organograma Entre-saberes

Fonte: Elaborado pelo autor
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Na perspectiva de entre-saberes compreendemos que estdo contidos os saberes ja
tratados em nosso estudo, porém com visdes elaboradas a partir de uma concepcao de respeito
as identidades. Assim, as artes, as tecnologias, as historias e memdrias, as crencas e as linguas
podem ocupar lugares de interculturalidade na escola, compondo perspectivas que se iniciam
como escolares, mas que se tornem sobretudo perspectivas de uma vida melhor para os Tembé-

Tenetehar.

As conquistas dos povos indigenas estdo ligadas especialmente ao resultado dos
processos de escolarizagdo, ainda que muitas acdes referentes a esses processos sejam
discutiveis. Como podemos observar nos discursos de nossos interlocutores: “A partir da
década de 80, as liderancas também ja comecaram a ver a educacgdo de uma forma de o préprio
povo lutar pelos seus direitos, do proprio povo falar por si so [...] O povo Tembé acreditou que
a Unica forma de poder mudar o social da sua comunidade, e ter mais dignidade de poder lutar
aos seus direitos era através da educagio” (KAMIRAN TEMBE, jun. 2019). “A escola... trouxe
muito beneficio como ter um melhor conhecimento sobre 0 nosso povo; ensinar a ler e escrever,
que se ndo tivesse escola, até perante o conhecimento la de fora, nés ia ser leigo nisso, nés ndo

ia ter o conhecimento; debater, fazer documento, fazer trabalho...” (SINEI TEMBE, jun. 2019).

A educacdo, possibilitou efetivamente a compreensdo das imagens pelas quais 0s
processos de exclusdo se fundamentam e consolidou ideais de resisténcia e autonomia, como
discorre o professor Tembé: “A gente avalia a educagdo como um elemento fundamental de
transformacéo social e de mudanca na vida da sociedade Tembé, principalmente no preparo
politico das liderangas em defesa dos direitos... dos direitos do povo” (KAMIRAN TEMBE,
jun. 2019). Essas mudancas culminam também com reivindica¢des por melhorias na qualidade
de ensino e ainda em esforgos por parte dos indigenas para alcangar tais melhorias. Como ja
mencionado, os Tembé ancoram as suas representacdes sociais sobre a educacdo, tanto nos
periodos coloniais, quanto no aparato que a educacgdo lhes propiciou para o enfrentamento dos

desafios da contemporaneidade.

Os Tembé reconhecem que o enfrentamento da contemporaneidade passa pela educagédo
e pela manutencdo de suas identidades culturais. Neste ponto € importante considerarmos a
identidade Tembé como conexa ao sentido de territorialidade, expresso pela ocupagdo de um

territdrio fisico e simbdlico, representativo de sua ancestralidade.

Considerando os entre-saberes, destacamos que 0s Tembé representam seus objetivos
educacionais como arranjos que compdem perspectivas escolares tanto na dimensdo do

presente como numa dimensao de futuro, onde, pela interculturalidade seja possivel exercer
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suas territorialidades em relagfes educativas que superem as polaridades, entre a tradicdo e o
moderno, sem perder o valor das singularidades, e que, sobretudo, o lugar de cada um dos

saberes possa ser contestado nos processos educativos.

A territorialidade comparece nas representacdes dos professores Tembé incorporada em
diversos aspectos tanto da perspectiva da educacédo escolar quanto da educacdo cotidiana, pelo
rompimento dos padrdes de escola ocidental, que transparece na rede armada em sala de aula e
no aluno que assiste as aulas sem camisa, sem uniforme e sem qualquer incomodo, a partir da

naturalizacdo de sua vivéncia identitaria.

Assim, recorrendo a compreensdo de educacdo intercultural como um elemento
fundamental na estruturacdo e organizagdo dos mais diversos aspectos da vida na aldeia
(materiais e imateriais) e na relagdo com o espaco e culturas diversos — uma vez que seja ensino,

aprendizagem, conhecimento, reconhecimento e luta.

A representacdo de educacdo dos Tembé, portanto, elabora-se com sentido de ato
politico capaz de prover melhorias na qualidade de vida da aldeia, capaz de proporcionar uma
compreensdo melhor do mundo e seus grandes desafios. Por isso, figura como elemento onde
devem estar as mais diversas inquietacdes da comunidade como o resgate, “reavivamento®” e
manutencdo da lingua, do territorio, da territorialidade e das identidades, bem como a
importancia de compreender as modificaces ocorridas ao longo do tempo na relacdo entre
indigenas e ndo-indigenas, na relacdo indigenas-indigenas e na relagéo sujeito-meio ambiente.

Freire (1987; p. 30) reflete que a educacdo enquanto ato politico deve superar a
coisificacao do sujeito de maneira que este se torne plenamente consciente de sua autonomia,

humanizado, porque a humanizagao ¢ uma vocagao dos homens, mas ¢ “[...] negada na injustica,

na exploracdo, na opressao, na violéncia dos opressores”. Como nos reporta o professor Tembé:

O papel do professor indigena é fazer as criangas compreender nossa historia
e fazer elas valorizar... ndo é pra mandar o indio pra fora da aldeia... é pra ele
servir pra comunidade... ele tem que ser consciente. [...] antes, nds ndo sabia
dos nossos direitos. Agora, a gente ja consegue lutar por eles na conversa e,
isso foi dado pela educagio (PINA TEMBE, 2018).

A fala do professor deixa clara a importancia da escolarizagcdo e a necessidade de
consciéncia identitaria, pois, a escola ¢, ao mesmo tempo, a valorizagcdo da identidade e a

insercdo de estruturas homogeneizadoras, as quais produzem representag0es sociais que, de

46 O cacique Kamiran utiliza o neologismo “reavivamento” com o sentido de revigoramento.
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acordo como Moscovici (2015, p. 37) “[...] sdo impostas sobre nés, transmitidas e sdo produto
de uma sequéncia completa de elaboracdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e sao
resultado de sucessivas geracdes”. Neste sentido, representagdes consolidadas na sociedade
urbana tendem a se transplantar para a aldeia, oprimindo as representacdes sociais tradicionais
daquele grupo social e, a escola cabe o entrecruzamento dos saberes e a contestacdo das

hierarquias para extrair 0 necessario conhecimento advindo de seguimento.

As perspectivas escolares da aldeia para um engajamento politico no sentido de buscar
encaminhamentos em prol da garantia de direitos dos indigenas dependem, portanto, da
compreensdo de si e dos outros pelos Tembé, compreensdo pela qual somente é viavel na
atualidade através de processos educacionais, requer que esses processos deem conta da
complexidade que é a relacéo entre indigenas e ndo-indigenas. “Essa educagao ela tem que ser
uma educacdo intercultural... devido & necessidade que a gente temos de buscar novos
conhecimentos ocidental..., mas... N&o perder a valorizacdo e a base e a formacéo desses alunos
como cidaddo Tembé” (KAMIRAN TEMBE, jun. 2019).

Para os professores Tembe, a necessidade de compreensdo do outro, da cultura do
“branco”, através de processos de escolarizacdo, ndo constitui uma busca por insercdo em
mercados de trabalho — embora isto Ihes seja um direito enquanto cidaddos — ou uma disputa
por posigdes privilegiadas na sociedade contemporénea, mas sim uma forma de prover

condig0es para luta e defesa de seus direitos.

Tratando-se de direitos adquiridos ou, a adquirir, vivemos atualmente no Brasil um
momento em que se configuram posi¢des politico-ideolégicas radicais, inclusive
institucionalmente, levadas a cabo por lideres politicos e, a partir destas, se estabelecem
imagens que ameacam o futuro da aldeia e das populag6es indigenas, principalmente pelo fato
de que estas posicdes se expressam a partir de concepcles etnocéntricas, semelhantes aquelas
dos periodos coloniais na América Latina, quando, institucionalmente, ser indigena, ser negro
ou originario de quaisquer outras populac@es que ndo a branca europeia, impunha ao sujeito a
subalternidade e a marginalizacdo como forma de justificar o massacre dos sujeitos que se
contrapunham aos sistemas de dominagdo. N&o por acaso, 0 ano de 2019 foi marcado por
diversos assassinatos brutais de liderancas indigenas em varias partes do pais, inclusive
liderangas do povo Guajajara, no estado do Maranh&o. Povo qual é parente direto dos Tembé
em sua ancestralidade Tenetehar. Tais situacdes de conflitos e mortes se ddo principalmente

pelo interesse capitalista sobre as reservas indigenas.
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Portanto, este é um momento crucial para o fortalecimento das lutas indigenas.
Momento qual se assenhora a necessidade de aprofundar os debates sobre os povos indigenas
nas perspectivas educacional, social, econémica e politica e, sobretudo, uma necessidade de
desconstrucdo das nogOes de clientelismo, vadiagem e incapacidade intelectual, forjadas e
propagandeadas pelas ideologias dominantes ao longo da histéria.

A extrema direita no Brasil, ao governar sob concep¢es e posicionamentos
institucionais no sentido da revisdo/negacdo dos direitos indigenas, como a demarcacao de
terras, o reconhecimento étnico-territorial, a educacao e a saude diferenciadas, dentre outros.
Essas concepcdes afirmam, de maneira geral, que h4 “muita terra para pouco indio” e que tais
terras deveriam estar disponiveis para a exploracdo agricola ou pecuaria, ou ainda para o

desenvolvimento de potenciais areas de mineragao.

Convém reiterar que a atual conjuntura politico-ideoldgica valoriza a economia e o lucro
em detrimento da vida do indigena e baseia a negacdo de suas identidades na justificativa de
que o indigena transforma a sua identidade ao adquirir técnicas, a priori, urbano-industriais,

como a utilizacdo de midias e sistemas eletroeletrdnicos e informacionais.

Entretanto, a reflexdo do professor Tembé, ratifica uma compreensdo precisamente
inversa “os povos indigenas que vao conseguir sobreviver nessa atual conjuntura politica, vai
ser 0s povos que tiverem mais preparado politicamente, que tiver uma educacéo forte nas suas
bases” (KAMIRAN TEMBE, jun. 2019). O enfrentamento dos desafios advindos desta
conjuntura socioeconémica e politica atual requer uma educacdo cada vez mais politizada e

representada a partir do respeito as diferengas.

A escola Francisco Magno Tembé, tenta um encontro entre o passado e 0 presente, para
compor-se como para além de processos educacionais que obedecam a padrbes de
homogeneizagdo: “Nossa escola hoje ela ta formando as pessoas para ter o conhecimento, para
ter o conhecimento tanto 14 de fora como o daqui” (SINEI TEMBE, jun. 2019).

Neste sentido justificam-se os esfor¢os dos Tembé por uma educacéo intercultural e de
qualidade, sua luta por resgate da cultura ancestral e seu acreditar que tal educacéo Ihes possa
resultar num mundo melhor: A educacdo [...] ela que vai nos nortear a um futuro melhor...
acreditar que um mundo melhor para 0 povo Tembé possivel através do processo educacional
(KAMIRAN TEMBE, jun. 2019).

Por tudo, as representacdes sociais dos professores Tembé sobre a sua cultura na
educacéo escolar, embora recorram a imagens do passado e se entrelacem nas hierarquias de

saberes, constituem protagonismos capazes de gerar novos saberes, que produzidos e
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acomodados no tecido social, levardo a novas compreensdes sobre suas identidades, por si e

pelos outros.

5.5. Representacdes sociais de professores Tembé sobre a sua cultura na educacao
escolar

Nesta subsecdo apresentamos a caracterizacdo das representacdes sociais dos
professores Tembé sobre a sua cultura na educacao escolar. Este processo se organiza a partir
das imagens e sentidos partilhados por esses professores na rede de suas intera¢es assim como
também se encontra inscrito em suas formas de pensar, sentir e agir para com a cultura Tembé
na educacdo escolar. Assim sendo, explicitamos os dois componentes das Representagdes
Sociais de professores Tembé alvo de nosso estudo a objetivacdo e a ancoragem responsaveis

pela organizacgdo das representacOes sociais destes professores.

Para tanto, apresentamos o quadro a seguir da primeira tematica saberes ndo-indigenas
na escola onde dispomos, na primeira coluna, as subtematicas que correspondem as
objetivacbes, ou seja, & materializacdo de conceitos em imagens; na segunda coluna,
apresentamos as ancoragens, enquanto sentidos que se ligam a essas imagens; e, na terceira
coluna, apresentamos os contedos centrais que compdem cada uma das unidades de sentido

correspondentes.

Quadro 12 - Objetivacdes e ancoragens que compdem as RS de professores Tembé acerca dos
saberes ndo-indigenas na escola

TEMATICA = SABERES NAO-INDIGENAS

Objetivacbes = Imagens Ancoragens = Sentidos Conteudos centrais
Lingua portuguesa Escola como lugar da lingua Todos os elementos escolares, livros didaticos,
portuguesa disciplinas, etc. estdo em lingua portuguesa.

Sentimento de silenciamento das tradicfes
linguisticas ancestrais. A lingua portuguesa se
impds como um dos principais vetores de
homogeneizacdo. Ha uma hierarquia, dentro e
fora da aldeia, dos sujeitos que dominam a
lingua portuguesa.

Historia e crenca Escola como lugar da Histériae | A historia contada na escola segue a légica da
das imagens da colonizagédo historiografia oficial, desprivilegia a historia de
resisténcia e protagonismo indigena e reproduz
imagens distorcidas sobre estes povos. Ainda
existe a imagem do indigena confeccionada
pela colonizacdo. A fé catdlica advinda da
colonizagdo ainda atravessa o cotidiano dos
Tembé reproduzindo elementos religiosos e
culturais dos outros.
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Tecnologia A escola como loco de As tecnologias estdo presentes, na escola e na
apropriag&o sobre as comunidade como um “caminho sem volta”. A
tecnologias tecnologia produz amenidades, mas desagrega

saberes e costumes tradicionais no continuo
conflito entre o “velho” e o “novo”. E
necessaria uma compreensdo das tecnologias e
suas influéncias sobre a sociedade local.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.

A imagem de que a lingua portuguesa, enquanto saber ndo-indigena, €
homogeneizadora, corresponde a objetivacdo de que este saber possui lugar privilegiado na
escola. Tal imagem estd ancorada em condicionantes como o fato de todos os elementos
escolares, dentre eles, livros didaticos, calendarios, curriculos, etc. estarem escritos em lingua
portuguesa, 0 que decerto gera o silenciamento das tradicdes linguisticas ancestrais, como

forma de comunicacéo e pensamento.

Os professores ancoram a imagem de dominio da lingua portuguesa como um dos
principais vetores de homogeneizacdo, um dos principais meios pelos quais se efetivou a
colonizacdo e que, ainda hoje, impde-se hierarquicamente, dentro e fora da aldeia, haja vista

que os sujeitos que melhor dominam esta lingua se destacam nos diversos &mbitos sociais.

A imagem de que a escola é lugar da historia e das crengas [oficiais], ndo-indigenas,
encontra ancoragem no fato de que, estes saberes reproduzidos na instituicdo de ensino
desprivilegiam as histdrias de resisténcia e protagonismo dos povos indigenas, 0s quais sdo
geralmente retratados a partir de concepgdes distorcidas, referendadas pela historiografia

oficial.

Além disso, saberes ndo-indigenas de cunho religioso, foram impostos a partir de uma
l6gica escolar pelos processos de colonizagdo. Estes saberes religiosos impuseram o
silenciamento de muitos saberes ancestrais, em nome de um processo de homogeneizagao

sociocultural e religiosa.

A imagem da escola como lugar de possibilidades de apropriacédo de conhecimentos
tecnoldgicos, ou sobre equipamentos de tecnologia, estd ancorada na evidente “invasdo” tecno-
informacional que se da tanto no espaco da escola quanto da comunidade em geral. Neste
sentido, embora as tecnologias sejam vistas de maneira positiva, em decorréncia das
amenidades que proporciona, ancora-se também no sentimento de incerteza uma vez que

contribua para desagregar saberes e praticas tradicionais.

Portanto, das analises de nossa primeira tematica saberes nao-indigenas inferimos que

as representacOes sociais de professores Tembe sobre sua cultura na educacdo escolar se
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organizam primeiro por uma compreensdo de que a escola é um lugar da lingua portuguesa,
das histérias e crencas [oficiais] fundamentadas na colonizacdo e, lugar de apropriacdo de
conhecimentos sobre tecnologias, em suma, € um lugar que contribui para a homogeneizagao

sociocultural.

No quadro seguinte, saberes indigenas na escola, destacamos as objetivacbes e
ancoragens que compdem as representacdes sociais de professores Tembé sobre os saberes
indigenas na Escola Francisco Magno Tembé. O quadro segue a mesma organiza¢do do anterior
sendo dispostos na primeira coluna, as subtematicas de andlise que correspondem as
objetivacdes (imagens) e, na segunda coluna, as ancoragens (sentidos) que se ligam a essas
imagens. Por fim, na terceira coluna, os contetdos centrais de cada uma das unidades de

sentido.

Quadro 13 - Objetivacdes e ancoragens que compdem as RS de professores Tembé sobre os
saberes indigenas na escola

TEMATICA: SABERES INDIGENAS
Ancoragens = Sentidos Conteudos centrais

A lingua materna ndo possui A lingua materna € reconhecidamente
lugar na escola necessaria, mas ndo esta nos livros, ndo esta
nos didlogos, ndo esta reproduzida no ambiente
escolar. N&o h& professor de lingua materna.
N&o é possivel resgatar a lingua para voltar a
ser usual na comunidade.

ObjetivacOes = Imagens
Lingua materna

Memérias e crencas

A oralidade, as histérias de
resisténcia do povo e sua
cosmologia ndo tém lugar na
educacéo escolar

A oralidade se perde em meio as mudancas
estruturais da aldeia. HA uma perda das
memorias pelo falecimento dos ancibes. Pela
hierarquia dos saberes, o curriculo silencia os
modos de vida e pensamento diferentes dos
pressupostos académicos. A histéria do povo
ndo é contada. A cosmologia nao atravessa a
escola com o devido respeito. HaA uma
exotizacao dos saberes cosmologicos. Ocorre
certo desinteresse de muitos jovens pela
ancestralidade.

Artes Indigenas

As artes na escola possuem
lugar de destaque porque
possuem destaque no cotidiano
da aldeia.

As artes indigenas possuem lugar de destaque
guando comparadas aos demais elementos da
cultura ancestral. O orgulho pela arte é
perceptivel, especialmente o0s grafismos
corporais. H& muitas modificagBes decorrentes
do tempo e da criatividade dos indigenas.
Representa um elemento de afirmagdo
identitaria. H& uma mudanca de postura acerca
dos recursos da natureza para producdo de
adornos. A danca e as can¢des sofrem impactos
do dominio da lingua portuguesa e de
manifestacdes culturais externas.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.
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A imagem de que a lingua materna Tembé ndo possui lugar na escola, esta ancorada no
fato de que, este saber indigena ndo comparece na instituicdo educacional nem pelos elementos
formais como documentacdo, livro didatico, escrita dos alunos, entres outros, nem pelos
elementos informais como a comunicacdo cotidiana pela oralidade. Tal situacdo explica-se
como consequéncias do processo colonial e dos periodos historicos que se seguiram, que,
decerto, ainda geraram o silenciamento das tradi¢fes linguisticas ancestrais, como forma de

comunicacdo e de pensamento.

Da mesma maneira, as imagens relativas as memorias e crengas indigenas se ligam a
sentidos (ancoragens) de que estes saberes ndo possuem lugar na escola. Os contetidos centrais
que ancoram tal imagem advém de fatos como o esquecimento das memorias ancestrais em
decorréncia da morte de ancidos, ou pela falta de registros sobre a histéria do povo, ou ainda
pelos elaborados a partir das “lentes” do colonizador, os quais impuseram, desde sempre, uma

hierarquia de saberes.

Assim, o curriculo escolar silencia os modos de vida e de pensamento em prol de modos
academicistas, desacredita 0s saberes ancestrais: ndo conta a historia do povo e a cosmologia é

geralmente mensurada como arranjos exoticos e folcldricos.

A este respeito, os contetdos centrais das unidades de sentido apontam claramente para
nocdo de impossibilidade de superacdo da hierarquia de saberes em decorréncia do
silenciamento de tudo aquilo que se apresente como diferente da cultura da classe dominante,
geralmente institucionalizada. Esta classe dominante, ao mesmo tempo que impde estratégias
de silenciamento dos povos tradicionais, exige desses povos uma existéncia e uma

sobrevivéncia “primitiva”, como condi¢do para reconhecer-lhes as identidades.

No tocante as artes indigenas, os professores Tembé compartilham as imagens de que
tais saberes sdo valorizados dentro da escola e na comunidade, quando comparadas a outros
saberes indigenas. Estas imagens ancoram-se no fato das artes indigenas, grafismo, pintura
corporal, adornos entre outros, comporem elementos efetivos de afirmacdo identitaria, pelos
quais os Tembé cultivam orgulho, embora ja tenham servido como elementos de discriminacéo

dos indigenas no passado.

Embora, os grafismos, as dancas e a musica Tembé tenham se modificado pelas inter-
relacGes socioculturais no espago e no tempo; embora sofram os impactos do dominio da lingua
portuguesa e 0s impactos da dindmica promovida pelos jovens, estes saberes sdo

compreendidos pelos Tembé como a ligacdo mais profunda e efetiva com sua ancestralidade.
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Cabe destacar, porém, que esta valorizagcdo ndo se da do ponto de vista do cultivo e
propagacédo de uma escala local para uma escala nacional ou global, mas sim como instrumento
de afirmacdo pontual e especificamente ligado a um tempo-espaco. Ou seja, a producao e
reproducdo das artes indigenas nao se dao com a finalidade de difusdo para 0 mundo, mas sim

para o convivio cotidiano na aldeia.

Neste sentido, os professores Tembé compartilham a representacédo de que, com excecao
das artes, os saberes indigenas ndo possuem lugar na escola. Os saberes ancestrais sao

continuamente silenciados em prol de uma homogeneizagdo sociocultural.

No ultimo quadro, apresentamos a tematica entre-saberes. Igualmente formatado com
a primeira coluna contendo as subtematicas que correspondem as objetivacGes (imagens); na
segunda coluna as ancoragens (sentidos) e, na terceira coluna os contetdos centrais destas
unidades de sentido que compdem as representacdes sociais de professores Tembé sobre a sua

cultura na escola.

Aqui encontramos a ideia de interculturalidade dos saberes como desejo e tentativa de
acOes por parte dos professores. Encontramos também uma compreensdo de que a
escolarizacdo, embora dicotdmica, possibilitou o desenvolvimento de nocbes e aparatos
intelectuais que refletem o passado, atuam no presente e se consolidam como perspectivas para

o futuro.

Quadro 14 - ObjetivacOes e ancoragens que compdem as RS de professores Tembé sobre a
interculturalidade e as perspectivas escolares na Escola Francisco Magno Tembé

TEMATICA: ENTRE-SABERES

Obijetivacbes = Imagens Ancoragens = Sentidos Conteudos centrais
Interculturalidade e A interculturalidade como A formacdo em Licenciatura intercultural
perspectivas escolares anseio dos professores Tembé e | provocou uma mudanga na compreensdo da
como perspectivas escolares educagdo. O pensamento intercultural se da

como uma perspectiva escolar de resisténcia
e autonomia. Os professores anseiam por uma
educacdo intercultural. E dificil viabilizar os
principios da interculturalidade na escola. A
forte presenca de professores ndo-indigenas
constitui um desafio & valorizagéo da cultura
ancestral.

A escola é concebida como possibilidade
para o desenvolvimento de diversos aspectos
da comunidade nos &ambitos politico,
econbmico e social; a escola possui status de
entidade capaz de fomentar protagonismos
indigenas. Ela é vista como a maior fonte de
perspectivas de desenvolvimento da aldeia e
dos sujeitos. Possibilidade de resgate cultural
e fortalecimento das identidades.
Possibilidade de conhecimento do outro.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.
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A partir de exaustiva analise, inferimos que os professores Tembé compartilham a
imagem de que a interculturalidade na escola sera capaz de lhes proporcionar maior autonomia,
protagonismo e valorizacdo de sua cultura ancestral. Tal imagem se ancora no fato de que os
professores sujeitos de nosso estudo realizaram seus cursos de graduacdo através da
Licenciatura Intercultural Indigena promovida pela Universidade do Estado do Para, ja

mencionada anteriormente.

A representacdo de que escola indigena numa perspectiva intercultural, embora néo
possa desfazer a hierarquia dos saberes, pode aproximar os saberes ndo-indigenas dos saberes
indigenas numa perspectiva de mutuo questionamento e respeito, ancora o desejo dos
professores por uma educacdo intercultural. Estas possibilidades séo vistas como grandes
perspectivas educacionais pelos Tembeé, entretanto, para a efetivacdo de uma escola
intercultural este povo enfrenta diversos desafios, seja do ponto de vista de infraestrutura fisico-

tecnoldgico, seja do ponto de vista dos recursos humanos.

A este respeito, os Tembe acreditam que a presenca de professores ndo-indigenas
constituiu por muito tempo um empecilho a promogdo de suas identidades ancestrais. Porém, a
nosso ver, somente é possivel uma educacdo verdadeiramente intercultural pela inter-relacdo
de saberes que se dara, ndo somente no curriculo, mas especialmente na pratica cotidiana pela
presenca das diversas culturas envolvidas. Ou seja, ndo havera educacao intercultural se todos

os agentes forem originarios de uma mesma cultura.

Dai apresentarmos a nocdo de interculturalidade nas representagdes sociais dos
professores Tembé como entre-saberes. Os Professores objetivam o conceito de
interculturalidade como possibilidade para o melhor desenvolvimento politico, econémico e
social da comunidade e dos seus sujeitos, ancorados na perspectiva de valorizacdo dos saberes

ancestrais a0 mesmo tempo que se apropriam de saberes académicos.

Para além disto, os professores Tembé compartilham a imagem de que a escolarizacédo
é capaz de fomentar protagonismos indigenas ou silenciar sua ancestralidade, uma vez que, seja

a institucionalizacdo do outro dentro da aldeia.

Ora, mesmo funcionado dentro da aldeia, imersa em sua realidade cotidiana, na escola
os saberes indigenas ancestrais sdo compreendidos a partir da légica de colonizacdo. Os
sentidos materializados nestes elementos se sobrecarregam dos sentidos impostos pelo processo
colonial. Assim, ndo é possivel compreender as sociedades colonizadas sendo pela

compreensdo deste processo. Em termos psicossociais, sdo compartilhados imagens e sentidos
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que compdem representacOes cujas raizes estdo cravadas no pensamento colonial, opressor e

excludente.

N&o obstante a isto, € importante destacar que foi através de processos de escolarizagao,
embora opressores, que 0s Tembé alcancaram protagonismos em diversos ambitos na
atualidade e buscam fortalecimento dessas conquistas sendo imperativo estabelecer o lugar de

valoracao da cultura Tembé na escola, lugar que lhe é devido.

Porém, como ja mencionado a escola enquanto instituicdo que é sobretudo executada a
partir de uma compreensao de classe dominante institucionalizada pelos governos vigentes em
cada época e ao longo do tempo. Assim, ela foi também responsavel pela disseminagdo de
imagens errbneas sobre 0s indigenas, inclusive pela dimenséo folcldrica desenvolvido em torno
do “Dia do Indio”, 19 de abril.

E comum encontrarmos nos mais diversos ambitos sociais a reproducdo de grandes
mentiras sobre os povos indigenas do Brasil*” sobretudo nas redes sociais, entre elas podemos
destacar: “O Brasil ¢ um pais miscigenado, aqui ndo tem racismo”; “Os indios tém muitos
privilégios”; “Tem muita terra para pouco indio”; “Os indios sdo preguigosos € nao gostam de
trabalhar”; “Nossa sociedade ¢ mais avancada, ndo temos nada para aprender com os indios”;

“Os indios atrasam o desenvolvimento do Pais”.

Esses discursos, nitidamente capciosos, atualmente servem de fundamento a objetivos
maiores como a exploracdo de recursos naturais e a exclusdo social e econémica das minorias,
como deixa claro o atual presidente da Republica em seus constatastes ataques a estas

populacdes. A seguir, destacamos ipsis litteris alguns desses ataques:

“0 indio estd mudando... cada vez mais, o indio é humano igual a ngs” 4

“Os indios ndo falam nossa lingua, ndo tém dinheiro, ndo t€ém cultura. Sao
povos nativos. Como eles conseguem ter 13% do territorio nacional” [...] “Nao
tem terra indigena onde ndo tém minerais. Ouro, estanho e magnésio estdo
nessas terras, especialmente na Amazonia, a area mais rica do mundo. Néo
entro nessa balela de defender terra pra indio” [...] “[reservas indigenas]
sufocam o agronegécio. No Brasil ndo se consegue diminuir um metro
quadrado de terra indigena” 4°

“Indio nao fala nossa lingua, nao tem dinheiro, ¢ um pobre coitado, tem que
ser integrado a sociedade, ndo criado em zoologicos milionarios. 0

47 conflitosambientaismg.lcc.ufmg.br

48 UOL Noticias, 23 de janeiro, 2020

49 Campo Grande News, 22 de abril, 2015
50 Midiamax, 22 de abril, 2015
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“Pena que a cavalaria brasileira ndo tenha sido tdo eficiente quanto a
americana, que exterminou os indios”!

“Se eu fosse rei de Roraima, com tecnologia, em 20 anos teria uma economia
préxima do Japdo. La tem tudo. Mas 60% esta inviabilizado por reservas
indigenas e outras questdes ambientais. ” 52

“Eu ja briguei com o Jarbas Passarinho [ex-Ministro da Justica] aqui dentro.
Briguei em um crime de lesa-Patria que ele cometeu ao demarcar a reserva
Tanomami. Criminoso. > 53

“Pode ter certeza que se eu chegar 14 [Presidéncia da Republica] néo vai ter
dinheiro pra ONG. Se depender de mim, todo cidaddo vai ter uma arma de
fogo dentro de casa. N&o vai ter um centimetro demarcado para reserva
indigena ou para quilombola. ” 5

“Nao vai ter um centimetro demarcado para reserva indigena ou para
quilombola” %°

“Se eu assumir [a Presidéncia do Brasil] ndo tera mais um centimetro para
terra indigena” % [...] “nem um milimetro” '

“Em 2019 vamos desmarcar [a reserva indigena] Raposa Serra do Sol. Vamos
dar fuzil e armas a todos os fazendeiros™ °8

“Essa politica unilateral de demarcar a terra indigena por parte do Executivo
vai deixar de existir, a reserva que eu puder diminuir o tamanho dela eu farei
; 19 59

1SSO a1

“Se eleito, eu vou dar uma foicada na FUNAI, mas uma foicada no pescoco.
N&o tem outro caminho. N&o serve mais. ” ©°

E importante notar que os discursos acima, colocam os indigenas como seres inferiores,
“quase humanos”, “ndo-humanos”. Sendo estes discursos proferidos publicamente por um
agente publico do mais alto escaldo, o que corrobora para o fortalecimento e reproducéo
estigmas confeccionados desde a colonizacdo. Tais elementos constantes nestes discursos do
entdo presidente da republica nos levam a afirmar que, para além das compreensdes subjetivas
de determinados individuos, o preconceito e a discriminacdo ainda existem como politicas
oficiais.

Resta-nos questionar, de que maneira o ser humano, tolhido de seus direitos recebe tais
imagens? Quais as consequéncias para estas populagdes no campo psicossocial e na autoestima
desses sujeitos? Muito embora, essas questdes sejam de dificil elucidacdo, cabe-nos destacar

que esta logica perversa pode inclusive gerar adoecimento destes sujeitos com consequéncias

51 Correio Braziliense, 12 de abril, 1998

52 UOL Noticias, 6 de agosto, 2019

53 Entrevista com Marcelo Godoy, 2 de abril, 2017

54 Estadéo, 3 de abril, 2017

55 Clube Hebraica, Rio de Janeiro, 3 de abril, 2017

56 Dourados, Mato Grosso do Sul, 8 de fevereiro, 2018

57 Globo News, 3 de agosto, 2018

% No Congresso, publicado em 21 de janeiro, 2016

%9 Video pelo Correio do Estado, 10 de junho, 2016

80 Espirito Santo, Indigenistas Associados, 1 de agosto, 2018
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tragicas como depressdo e suicidio, entre outras. Ora, os indigenas ndo sio “quase humanos”.
Sdo humanos, sujeitos de direitos, cidaddos nacionais. Embora pareca uma batalha politico-
econémica de um governo embaracado, tais discursos foram historicamente confeccionados e
reproduzidos, inclusive nas escolas, e implicam nas compreensdes subjetivas dos povos

tradicionais.

Se o0 aluno indigena chegar a escola e nao se sentir representado, acolhido, e valorizado
enquanto ser pensante e protagonista de suas acles, a escola estara falhando enquanto
instituicdo educadora. Portanto, € necessario romper com este paradigma de superioridade do
ndo-indigena e trilhar um caminho de consciéncia e respeito ao ser e a seus saberes, aos saberes

outros que Ihes importam e aos entre-saberes.

Reforcamos que as representacdes sociais dos professores Tembé apontam para 0s
entre-saberes como aspiracdo, entretanto, nelas, comparece uma hierarquia na qual os saberes
ndo-indigenas se apresentam de maneira mais efetiva e poderosa que os saberes indigenas no

ambito escolar.

As representacdes sociais sdo estabelecidas como uma rede de significagbes que
implicam em valores e préaticas sociais. Desta forma a cultura produzida e reproduzida na
escola, implica nas identidades do grupo social. Portanto, é necessario compreender as
implicacOes destas representacdes sobre as identidades Tembg, sem perder de vista que podem

se dar tanto de maneira positiva como negativa.

5.6. Implicacdes identitarias

Ao tratarmos de implica¢Bes nas identidades indigenas a partir das representacdes
sociais dos professores Tembé sobre a sua cultura na educacao escolar, é importante destacar
que, no campo das representacdes sociais, estamos considerando que as construcdes das
identidades de um povo como os Tembé pressupdem ndo somente autorreconhecimento, mas
também interacGes, vinculos, luta e resisténcia pelo reconhecimento do outro — leia-se:
governantes — bem como as ac¢Ges governamentais em prol da cultura, religiosidade, arte,

estética, direitos, deveres, liberdade de ir e vir, respeito e protecdo de seus territorios.

Sao inumeras as implicagdes assinaladas a partir das representagdes sociais dos
professores Tembé sobre a sua cultura na educacdo escolar. Em nossa perspectiva de

estudo, identificamos 3 (trés) implicacOes centrais. Sejam elas: a) hegemonia dos saberes néo-
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indigenas e a subalternidade da cultura indigena; b) negacdo das identidades culturais e

homogeneizacgéo; e, d) desterritorializacéo e reterritorializacéo.

a) Hegemonia dos saberes ndo-indigenas e a subalternidade da cultura indigena

A partir de nossas analises destacamos que a escola possui como diretriz a cultura nao-
indigena em sua pratica pedagogica. A escola indigena Tembé se encontra organizada com
base em uma hierarquia de saberes que torna hegemdnicos os saberes cultivados nas classes
dominantes uma vez que toma essas classes como referéncia de educagao e sociedade em suas

matrizes curriculares e em sua organizacao.

Embora existam garantias legais para o bilinguismo e a interculturalidade, na pratica,
para a “sociedade nacional” o valor se estabelece a partir do dominio da lingua portuguesa e
dos catedraticos padrdes académicos, numa concepcdo pela qual ndo importam o tempo da
aldeia e as cosmovisdes das populagdes tradicionais, mas sim 0s processos hegemonicos que,

ainda hoje, preconizam “integrar o indigena a sociedade nacional”.

A escola organizada a partir destes condicionantes somados as condicGes precarias de
funcionamento da maioria das instituicbes educacionais publicas reproduz condi¢Bes de
subalternidade para os povos indigenas e, o insucesso escolar dessas sociedades tradicionais no
caso 0s Tembé sdo considerados como fracasso pessoal ou, de maneira mais perversa, CoOmo
inépcia aplicavel a toda uma populacdo, com a finalidade de “legitimar” discursos
preconceituosos e racistas além de desvalorizar a sua cultura e modos de vida inerentes destas
populagoes.

Assim, a escola indigena se organizoua partir das diretrizes dos saberes ndo-
indigenas, os quais corroboram a reproducéo de concepcdes de subalternidade do povo e de sua
cultura, implicando em enfraguecimento dos aspectos relativos a historia de sua
ancestralidade fundamentais para que criancas e jovens constituam suas identidades e deem

continuidade a sua linhagem.

Por outro lado, é consenso dentre a maioria dos pesquisadores, que a escola produz
também um ambiente de tensionamentos e de resisténcias a subalternizacdo e ao ajustamento
aos (e dos) processos de homogeneizacdo ao passo que evidencia as diferengas e, sem a
presenca desta instituicdo educativa, esses processos de homogeneizacdo seriam

dissimuladamente mais perversos.

Segundo Assis (2013, p. 82), os Tembé concebem a educagdo escolar “como

instrumento que Ihes garante a condicao para alcancar outros patamares da vida social, mas,
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sobretudo, a possibilidade de intervir internamente na vida comunitaria mediante o
fortalecimento da identidade”. Para Bergamashi (2012, p. 141), “a escola ¢ a instituicdo e o
lugar privilegiado e estratégico para reduzir ou eliminar a intolerancia, o preconceito, a

discriminacao e o racismo entre pessoas € povos”.

Compartilhamos da concepc¢do acima, e sobre ela ponderamos que, embora a escola seja
eminentemente uma instituicdo ocidentalista e “branca”, o fato de estar imersa no espaco social
da aldeia, no territorio indigena, Ihe imp&e condicionantes deste contexto sociocultural, porém
nem sempre suficientemente fortes para se tornarem hegemonicos. Desta maneira, ao nosso ver,
0s paradoxos entre os paradigmas das populacgdes tradicionais e os paradigmas hegemonicos,
somente podem ser negociados quando se estes paradigmas forem reconhecidos e respeitados

num debate permanente capaz de produzir novas as ideias e légicas de pensamento.

Para tanto, a escola deve estar imersa no cotidiano da comunidade, deve igualmente
incorporar os aspectos socioculturais e politicos que a cercam, bem como incorporar de forma
critica e reflexiva os produtos de outras culturas. Neste sentido, consideramos a intrinseca
relacdo entre educacao e cultura como um todo indissociavel que invariavelmente encontrara
na escola conflitos internos e externos diante de objetos, propostas e perspectivas de

homogeneizagéo.

Reiteramos a uma necessidade de negociacdo entre o paradigma das populacdes
tradicionais e o paradigma hegeménico, para que possamos conceber a escola como um espaco
de entrecruzamento de saberes, onde o patamar de importancia seja definido com base nos
conhecimentos Uteis aqueles sujeitos e suas respectivas comunidades. Desse modo, as
diferencas culturais e seus cruzamentos na escola podem representar mudancas nas

compreensdes de mundo dos agentes envolvidos na escola.

E importante destacar que ndo basta o indigena compreender-se indigena e compreender
suas diferencas em relacdo as demais populacbes. E necessario também que as demais
populacdes igualmente compreendam estas diferencas para que ocorra 0 mutuo respeito as
identidades. Assim, para uma real valoragéo e respeito aos modos de vida e identidades dessas
comunidades, a educacdo intercultural na escola indigena ndo é o bastante, é fundamental que

esta interculturalidade se propague sobre a escola ndo-indigena.

Muito embora na escola Francisco Magno Tembé, até o ano de 2019, o curriculo
prescrito ndo possuisse especificidades para esta populacdo, além de possuir em seu quadro
funcional inumeros profissionais ndo-indigenas, esta instituicdo ambienta-se a partir de sua

imersdo nas relagdes sociais, culturais e identitarias territorializadas na aldeia. Porém, estas
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relagdes, habitualmente ndo sdo valorizados fora deste territdrio e, quando o indigena, no
exercicio de seus direitos, sai de sua comunidade, encontra conjunturas discriminatorias
(inclusive quando pleiteia cursos nas universidades: instituices reconhecidas por valorizar a
diversidade), pelas quais pode desenvolver baixa autoestima, e culminar na desisténcia, no mau

rendimento e, no caso da educac¢do, num suposto “fracasso escolar”.

b) Negacdo das identidades culturais e homogeneizagao

As representacdes sociais dos professores Tembé sobre sua cultura na educagéo escolar,
demonstram que ocorre uma negacao de suas identidades pela escola e, isto implica, em uma

consequente negacdo de inimeras praticas ancestrais pelo proprio povo.

Ora, os sistemas de subalternizacdo e homogeneizacdo atuam sobre as populacoes
indigenas no Brasil desde a chegada dos portugueses no ano de 1500 e, somente a partir da
Constituicao Federal de 1988, quando se adotou a ideia de um pais pluricultural e pluriétnico é
que se estabeleceu o reconhecimento as diferengas culturais. Entretanto, esse reconhecimento
nas leis ndo desencadeou de imediato efetivas praticas de reconhecimento e fortalecimento

étnico no ambito educativo.

Assim, o modus operandi corrente da pratica de assimilacdo do indigena nédo foi
substituido, portanto, apés 30 anos da promulgacdo da Carta Magna. Muito ha que se lutar e
conquistar, diante de mais de 500 anos de processos homogeneizadores e subalternizadores

dessas populagdes tradicionais.

No caso dos Tembé da Aldeia Sao Pedro, por exemplo, somente no ano de 2019, ocorreu
a elaboracdo de uma proposta curricular voltada ao atendimento de contetdos especificos
requeridos por este povo, conforme apresentamos na Sec¢édo Il deste estudo. Ainda assim, a
renovacdo curricular e as perspectivas de implantacdo demandam longos processos de
adaptacéo e adequacao das préaticas pedagogicas, bem como, os desafios referentes aos recursos

humanos (professores e técnicos) e materiais (materiais didaticos).

Os Tembé compreendem a necessidade de se manterem ligados a sua ancestralidade,
especialmente nos processos educativos. Para tanto, devem lutar e manter vivas suas tradigoes
e ritos baseados em crencas, religiosidade, trabalhos manuais, artesanais, caca, pesca, entre
outros, que compdem a sua educacao. Vivemos cada vez mais pressionados para consumir, pois
a logica neoliberal € a do capital, do consumo. As interacGes tecnoldgicas estdo cada vez mais
presentes em nossas vidas e as relacdes face a face cada vez mais efémeras e empobrecidas.

Significa dizer que estamos vivendo tempos de crise e obscuridade.
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Vale destacar que, para o ser humano, em nivel psicossocial € mais dificil resistir aos
sorrateiros “encantos” que lhe sdo oferecidos a partir da concepcao de “este ¢ melhor que
aquele” do que resistir a processos impositivos feitos através da forca fisica nos moldes
coloniais. Ora, enquanto o subjugo pela forca fisica promove uma ansia pela liberdade, o
subjugo pelos “encantos” da modernizagao promove uma contemplagao e um intenso desejo de
consumo desta modernizagdo que, quando alcangados metamorfoseiam os sujeitos pelo

sentimento de contentamento aflorado pelo ato de comprar.

Contudo, tal acepcdo nédo representa o desaparecimento das identidades, mas sim uma
forma dessas identidades exercerem seu dinamismo. Acreditamos que 0S processos de
homogeneizacao, sobretudo na globalizacdo, embora enfraquecam as relacdes de um povo com
sua ancestralidade, ndo destroem as identidades locais, haja vista a impressdo das memarias
referentes ao passado e as vivéncias do presente, bem como aquilo que a comunidade acredita
e, no caso dos Tembé, a relacdo que exercem com (e sobre) seu local de morada, a fauna, a flora

e as aguas.

H&, portanto, neste dinamismo, um movimento de apropriacdo da realidade
contemporanea. A maioria das reivindicacdes dos Tembé se concentram atualmente em pautas
para a garantia das terras, de salde, educacdo, estradas, que lhes sdo direitos civis e de

reconhecida necessidade.

Por outro lado, essas demandas constituem perspectivas da modernizacgao e podem Ihes
conduzir a processos mais poderosos de desestruturacdo de sua ancestralidade, acelerando as
mudancas e provocando lapsos de compreensao e organizacao.

E recorrente no senso comum a alegacdo de que tais demandas se configurem como
privilégios concedidos aos povos indigenas. Isto gera discursos subjetivos e institucionais
diversos, ora contra, ora a favor dos avancos sociais, econdmicos, politicos e educacionais sob
a face da “modernizagdo” das populagdes indigenas. Entretanto, em sua maioria, estes discursos

possuem carater de negacdo dos direitos e das identidades dos povos tradicionais.

Pela negacdo das identidades indigenas afloram discursos que descrevem o indigena
como “preguicosos”’, “sustentado pelo estado”, carregados de preconceito institucional e sob os
quais as demandas indigenas sejam por escolas, estradas ou condi¢Ges de salde, sdo sempre
vistas como um 6nus desnecessario ao pais e, quando atendidas, sdo geralmente elaboradas sem

considerar as peculiaridades das populagoes.

Para além da negacéo dos direitos e das identidades, € importante ponderar que politicas

mal elaboradas e projetos implementados de forma descuidada se materializam de maneira
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perversa sobre os povos indigenas. No &mbito de vivéncia da comunidade, por exemplo, 0
consumo de bens e servi¢os ndo-essenciais provoca o endividamento de indigenas e culmina

com mudancas na relacao do indigena com a natureza, e no modo de explorar a fauna e a flora.

A Nnosso ver, uma apropriacdo critica da realidade contemporanea pelos povos indigenas,
para enfrentar e subverter a condicao de representavel pelo outro, somente é possivel atraves

da escolarizacdo e de uma educacao que transcenda as paredes das escolas.

Assim, compreendendo a escola Francisco Magno Tembé para além de suas paredes, na
Aldeia S8o Pedro reside um movimento de busca pela ancestralidade Tembé-Tenetehar, com
mudancas no curriculo e pela incorporacdo de professores indigenas no processo educacional.
Este movimento, apesar de enfrentar diversos descaminhos e resisténcias, constitui-se numa
dindmica de apropriacdo dos saberes e possibilita pensar em perspectivas de futuro para e

educacéo escolar Tembé e para a comunidade em geral.

Sem perder de vista que “todo ato de transmissao cultural implica necessariamente a
afirmacdo do valor da cultura transmitida (e paralelamente, a desvalorizacdo implicita ou
explicita das outras culturas possiveis) ” (BOURDIEU, 2007, p. 229), consideramos a escola
como um dos mecanismos de transmissdo e endosso de padrdes culturais determinados e,

dialeticamente, como propulséo de possibilidades de reestruturacéo desses padroes.

Compartilhamos ainda do pensamento de Luciano-Baniwa (2006), segundo o qual a
apropriacdo da escola pelo indigena e, mais ainda, a apropriacdo do conhecimento, pelos
processos de escolarizacdo sao capazes de desconstruir as relagbes de subalternidade (tutela e
paternalismo), provocando a autonomia e o desenvolvimento de protagonismos, fazendo com
que os povos indigenas ndo precisem, assim, de porta-vozes sobre as dimensfes de suas
aspirac0es e decisoes.

Contudo, ponderamos que criangas e jovens cuja educacdo se baseie numa
subalternizacao de sua cultura originéria pela valorizagdo de outras culturas, tendem a “educar-
se” no sentido de negar suas identidades culturais. Portanto, para fomentar autonomia e
protagonismos, é papel fundamental da escola indigena valorizar o modo de vida do aluno e as
préticas que comp&em a educacio escolar de maneira geral. E necessario que a escola esteja
inundada de sua indianidade e preconize os saberes e 0s protagonismos indigenas em relacao a

outros saberes.

As representac@es sociais dos professores Tembé sobre sua cultura na educagéo escolar
denunciam um processo de silenciamento de sua identidade cultural pela instituicdo Escola. Isto

implica em dizer que a escola vivida pelos Tembé da Aldeia Sdo Pedro, precisa refletir a cultura
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e as identidades deste povo materializando-as em todos 0s seus aspectos organizacionais

enguanto instituicdo educacional.

c) Desterritorializaco e reterritorializagéo

Outra implicacdo central das representacdes sociais dos Tembé sobre a sua cultura na
educacao escolar sdo 0s processos de desenraizamento simbdlico-cultural sobre seu territorio,
0 que consideramos como desterritorializacdo. Este processo se da pela desvinculagdo dos
sujeitos de suas tradicdes em relacéo a terra e aos espacos de vivéncia, ou pela saida da aldeia,
ou pela desconstrucdo de suas concepcdes e praticas tradicionais. A desterritorializacdo, neste
sentido, tanto pode ser fisica quanto psicossocial, em decorréncia de conexfes econémicas,
politicas ou culturais que relativizem o territorio. Portanto, a partir de novas concepcdes sobre

seus espacos de vivéncia, o indigena se desterritorializa e se reterritorializa®.

Compreendemos que a educacao escolar distanciada dos aspectos culturais de um povo
produz este tipo de desenraizamento e, no caso da aldeia Sdo Pedro, a escola ainda permanece
distanciada da cultura Tembeé. As tentativas de homogeneizacdo (coloniais e neocoloniais)
continuam atuando no cotidiano da populacdo, seja pelas logicas institucionais, seja pela

reproducéo de concepgdes das classes hegemonicas.

Aqui é importante destacar que, para compreendermos processos protagonizados por
povos colonizados, pressupde-se compreendermos também que, para além de aspectos
econdmicos existem noc¢des de mundo que subvertem e dissimulam as praticas cruéis da
colonizacdo a partir de uma concepgao que apregoa um necessario “progresso” da “civiliza¢ao”,
de tal maneira que, este suposto “progresso” se torna um desejo em esséncia e subverte também

0s sujeitos ao pensamento colonial.

Por outro lado, ha muito os Tembé compartilham de uma concepcéo de educacdo como
forma de empoderamento do ser, e como possibilidade de melhores condic¢des de vida. Por este
pensamento, em periodos anteriores a implantagdo da Escola Francisco Magno, 0os Tembé
aventuravam-se noutros territorios, rumo as cidades em busca de processos de escolarizagao
gue, muito embora importantes, nem sempre eram bem-sucedidos em decorréncia das situacdes

de preconceitos e exaustdo fisica e mental enfrentadas pelos indigenas fora de suas aldeias.

Cabe reconhecer que, a relagdo com o territério ndo se da apenas de maneira fisica.

Territorio e territorialidade sdo partes inerentes da identidade de um povo. O territdrio carrega

61 A reterritorializagio pode ocorrer tanto em novos quanto em antigos territérios (HAESBAERT, 2002).



215

todo um conjunto de simbologias proprios daquela comunidade e, portanto, requer compreender
que, ao sair da aldeia em busca de formacdo, o indigena se desterritorializa, da mesma forma
que ao se transplantar para dentro da aldeia uma escola “branca”, esta ndo se constituira em
territério indigena, se os principios da indianidade deste povo ndo forem materializados nessa
instituicdo. Dito isto, defendemos que as identidades indigenas devem compor-se como 0s

elementos primeiros da educagéo escolar indigena.

Convém destacar que existe uma contraditoria condigdo no processo de acesso a escola,
pois ao passo que represente indubitaveis avangos, interfere diretamente nos modos de vida da
populacdo. Deste modo, um dos maiores desafios da escola indigena é produzir condicGes e
conhecimento suficientes para que a populacao tradicional possa lidar com as mudancas e com
0s recursos exdgenos (sejam materiais ou imateriais) de maneira critica e consciente no
entrecruzamento de sua matriz cultural com outras perspectivas de mundo. Portanto, a escola
possui papel fundamental enquanto institui¢do responsavel pelo tipo de aprendizagem, pelo “o
que se aprende” e pelo “como se aprende”. A escola € o lugar onde os sujeitos sociais recebem
conjuntos de esquemas de pensamento, segundo 0s quais devem participar da sociedade de sua
época.

A escola indigena é, nesta acepc¢ao, um espaco de conquistas, onde as conexdes da vida
na aldeia com o mundo exterior devem ser avaliadas como elementos complexos imersos nas
intencionalidades de uma época. Nao por acaso, projetos que parecem, a priori bastante
positivos, podem implicar em relacGes de poder sobre o territério que desconectam o indigena

de sua relacdo ancestral com o espaco em que Vive.

A partir de perspectivas externas a sua comunidade, os indigenas muitas vezes sao
submetidos a projetos e modelos contrastantes com a sua cultura tradicional, o que provoca
rupturas no modo de vida da aldeia e inclusive nas relagdes de poder. Vale destacar, que em
sua maioria tais projetos sao referendados por uma tradicéo cientifica reproduzida pela escola.
Assim, muitos projetos aparentemente positivos produzem propostas de homogeneizacao e
expectativas de adequacéo dos indigenas aos sistemas regulatérios do estado, fazendo com que
a compreensdo do indigena sobre si mesmo se estabeleca em forma de representacdes sociais

externas, advindas deste processo.

Por isso, é importante considerar, na formacéo das territorialidades e das representagdes
sociais dos indigenas, as intervencfes governamentais — cujos objetivos, na maioria das vezes,

visam a inclusdo econémica do indigena e a exploracdo de recursos naturais de suas terras sem
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considerar as especificidades de cada populagéo —, provocam fissuras que corroboram para a

negacdo dos direitos, das tradi¢bes, das identidades e dos territdrios.

N&o é nossa intencdo, tratar aqui de outras populagdes indigenas, porém, cabe denunciar
gue, enquanto escreviamos o paragrafo acima, fomos surpreendidos pela esdrixula noticia de
gue o governo brasileiro acaba de nomear um missionario evangélico para chefiar as acGes de
protecdo de indigenas isolados na Amazdnia, sob uma notdria perspectiva de desagregacdo das

identidades destas populagdes.

Prosseguindo com nossas reflexdes, inferimos que os professores Tembé lamentam a
insercdo de sistemas de acOes (cosmovisdes e crencas) e de objetos (infraestrutura e tecnologia)
exogenos e que interferiram na cultura e na vida cotidiana do povo provocando, em certa

medida, individualismos em detrimento da solidariedade.

Do exposto acima, o sistema de partilha de alimentos — uma caracteristica fundamental
de sua cultura e economia — se encontra ameacada, pois as criangas ndo a concebem como um
principio usual, haja vista que ndo seja continuamente reproduzido no cotidiano de sua
comunidade em consequéncia dos processos de homogeneiza¢ado do consumo, em particular a
geladeira. A partilha representava mais que apenas o uso compartilhado de alimentos ou
objetos, a partilha representava o assentamento de lagos de confianga convivio comunitario. A
“nao-partilha” fragiliza a vida em comunhao e a nogao de conjunto, de um tinico COrpus a ser

preservado.

A este respeito, a légica da homogeneizacdo preconiza um sistema de ensino capaz de
produzir individuos desterritorializados, “programados” por uma percep¢ao homogénea de
pensamento e de acdo, que provoca nos sujeitos a ideia de que é necessario seguir determinados
modelos.

Para dar énfase a esta reflexdo e compreender a escola como reprodutora de modelos
sociais que interferem no modo de vida e nas identidades da comunidade em que esteja inserida,
evocamos 0 pensamento de Moscovici (1978), segundo o qual, um grupo social constréi, a
partir de seu cotidiano de relacdes uma imagem do objeto, um modelo social referente aos

aspectos da representacdo desse objeto, que consequentemente é compartilhado.

E, numa concepgdo do entrecruzamento dos saberes, evocamos a compreensdo de
Jovchelovitch (2011), segundo a qual as representacdes se fundamentam em diferentes logicas
e funcdes simbolicas originadas do cotidiano e, que em esséncia subvertem a légica da
racionalidade moderna, cientifica, se revelando a partir de racionalidades e esquemas de

pensamento especificos.
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Empregando simbolos para dar sentido, a atividade representacional carrega
consigo a complexa dindmica de processos de significacdo e tudo o que eles
implicam como mediadores entre pessoas e 0 objeto-mundo. Os simbolos
podem estabelecer uma relagcdo comedida com o objeto, como na atividade da
ciéncia, ou investi-la de excessiva significagdo, como no caso dos mitos e
tradicOes religiosas. Em ambos os casos, contudo, seu modo de operacdo
investe a construgdo do conhecimento com a ldgica dos afetos e do desejo,
cujos tracos residuais permanecem, mesmo quando ha esforco claro de exclui-
los dos processos de representacdo (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 186).

Desta feita, embora ocorram processos na escolarizacdo Tembé, cujo propdsito seja a
homogeneizacao, a evidente permanéncia de residuos e adaptacdes espaco-temporais da cultura

ancestral deste povo persistem enquanto relacéo e organizacao de suas territorialidades.

E importante notar que, a luta do povo Tembé é travada sobretudo contra as
interferéncias exdgenas. As ameacas a sua cultura, as suas terras e aos seus territorios sdo
ameacas a sua identidade. Ora, para as populacGes tradicionais, a terra e o territorio sdo
extensdes do ser. Em sentido estrito, para este povo, o territorio transcende a acepgdo concreta,
fisico-espacial, para uma acepcao simbdlica a qual esta condicionada a existéncia dos Tembg,

suas identidades e sua relacdo com a natureza.

Portanto, o territorio se constitui como parte integrante e indivisivel da cultura Tembé.
E nesta acepcdo que compreendemos como fundamentais os processos de defesa do territorio e
das territorialidades, bem como os processos de reterritorializagdo sempre que necessario, uma
vez que sejam nogdes propriamente dindmicas. “Com efeito, a reterritorializacdo pode ser feita
sobre um ser, sobre um objeto, sobre um livro, sobre um aparelho, sobre um sistema [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 224). A escola Francisco Magno Tembé, embora enfrente
inUmeros desafios para se tornar uma escola indigena e intercultural, ndo pode ser
compreendida e apartada em suas matrizes do territorio fisico, psicossocial e simbolico que é a

aldeia e a identidade Tembé-Tenetehar.

E nesta direcio que a educagdo comparece no pensamento Tembé como possibilidade
de resisténcia e instrumentalizacdo da populacéo para o futuro. Ao representar a educagao como
uma perspectiva de melhoria, os indigenas operam o pensamento “para a frente” de maneira

que serao ‘“capazes de agir e de remodelar as coergdes do passado de modo que a dinamica da

mudanca pessoal, societal e cultural possa se realizar” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 193).
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Reminiscéncias e dindmica das identidades

Para concluir esta subsecdo, retomamos algumas reflexdes sobre as representagdes
sociais dos professores Tembé sobre a sua cultura na educacédo escolar e suas identidades que,
lingua portuguesa, historia e crenca, que compdem representacdes sociais de saberes nao-
indigenas na escola, 0s quais apontam para uma homogeneizacao e se apoiam numa hierarquia
de saberes ndo indigenas, implicam no silenciamento, na negacgdo e na exclusdo dos saberes
ancestrais do povo Tembé. Ficam evidentes, a este respeito, 0s sentimentos de perda e revolta
corroborados por uma impossibilidade de resgate pleno de sua ancestralidade fundamentais

para as suas identidades.

Vale destacar que, os sentimentos de perda e revolta se ddo pelo fato da cultura Tembé
ter sofrido imposig¢des para uma mudanga “forcada”. Pois, em uma sociedade, quando as
mudancas em sua organizagdo ou estrutura se ddo pelo desenvolvimento e atendimento de suas
préprias demandas, as rupturas sdo compreendidas como inerentes ao curso histdrico e a sua

prépria condicdo de vida.

Na mesma direcdo, a lingua materna, as memorias e crencas, que compdem
representacOes sociais de saberes ndo-indigenas na escola, com excecdo das artes indigenas,
n&o possuem lugar na escola. Assim, a negacao destes saberes indigenas pela escola, igualmente

produz sentimento de perda e revolta.

Aqui é importante notar que, as crengas ancestrais, sobremaneira ameacadas pela
primeira colonizacao e, atualmente, pela hierarquia de saberes, enfrentam processos de negacéo
ou de depreciacio que refletem o pensamento da sociedade dita branca® e, por conseguinte,
muitos sentidos compartilhados sobre remédios, cosmovisfes e seres sobrenaturais perdem
paulatinamente sua importancia e sdo levados a um plano secundario. Acreditamos, porém, que
esses elementos da cultura ndo foram e ndo serdo completamente abolidos das identidades
Tembé, mas ao contrario foram reorganizados e ressinificados como aportes de suas

identidades.

Por outro lado, as artes — pintura corporal, indumentaria e utensilios diversos —, embora
tenham igualmente sofrido diversas modificagcbes ao longo do tempo, adquirem sentidos
amplos de autorreconhecimento e afirmacgdo identitaria. O que implica em dizer que, estes
elementos culturais foram elevados ao primeiro plano de importancia enquanto afirmacéo

identitaria.

%2 Embora a sociedade brasileira seja bastante miscigenada, agdes discriminatérias e preconceituosas sobre os
indigenas sdo comuns e partem dos mais diversos grupos étnicos.
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As representacdes sociais de professores Tembé implicam numa concepgédo sobre si e
sobre 0s outros. No caso dos Tembé, a escola é o epicentro dos conflitos e negociacgdes culturais
e identitarias. E nela que a dinamica identitaria e suas tensdes comparecem com mais forga num
movimento que agrupa passado, presente e futuro que se expressam e se materializam sobretudo

no sentimento de esperanga cultivado por este povo.

Uma vez que o conceito de si esteja vinculado ao conceito de outro e as identidades
componham um conjunto de significados compartilhados e pluralizados pelas inter-relagdes
espago-temporais, estas identidades se ddo a partir de sentimentos ora de negacdo, ora de

pertenca a uma determinada realidade.

Pelo exposto, inferimos a existéncia de um movimento ciclico e dindmico no qual os
diversos processos advindos do contato e das tensdes entre as culturas sdo, em certa medida,
reproduzidos na escola, ou pela propria institucionalizacdo destes ou pela apropriacéo realizada
pelos sujeitos componentes da acdo educativa. Dai a reproducdo de pensamentos de
subalternidade, consumismo ou, de modo reverso, da necessidade de autonomia, protagonismos

e fortalecimento das identidades culturais.

Na figura abaixo sintetizamos esse movimento ciclico pelo qual compreendemos que a
inter-relacdo entre os povos (multicultural ou intercultural), encontra reflexo nos processos
educativos, nas acbes e cosmovisdes dos sujeitos participantes destas inter-relagdes. O
compartilhamento de praticas, habitos e logicas de pensamento, produz objetivacdes e
ancoragens que se organizam como representacdes sociais ao passo que sejam consensualmente
aceitas pelo grupo social. Tais representagdes, culminam com implicacBes identitarias e
ratificam nossa compreensdo de que as identidades culturais sdo dotadas de dinamismo. A
dindmica das identidades, por sua vez, provocara novas compreensdes acerca das diversas

culturas e suas possibilidades de inter-relagdes pelas quais os diversos saberes séo absorvidos.
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Figura 22 - Movimento entre culturas na escola, representac6es sociais e identidades
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Fonte: Elaborado pelo autor, 2020.

Da ilustracdo acima, convém destacar que as interacBes, inter-relacdes,
compartilhamentos, elaboracfes ou modificacbes de elementos das culturas e das identidades,
sejam na escola ou no cotidiano da comunidade, ndo ocorrem de maneira linear e, portanto, o
caminho que vai da cultura a cultura na escola, as representacdes sociais até chegar as
implicac@es identitarias pode alterar-se a partir da dindmica econémica e social. A exemplo
disto, convém notar que elementos curriculares, de cunho pedag6gico ou mesmo elementos
estruturais, como as tecnologias, quando inseridos numa comunidade tradicional aceleram o0s
processos de compartilhamento das imagens e sentidos (objetivacbes e ancoragens) que
compdem as representacles sociais desta comunidade. Portanto, a dindmica das culturas, das
identidades e das representagdes sociais esta sujeita a dinamica das acdes publico-

governamentais e das politicas de aldeia.
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Esta perspectiva demanda ratificar que a educacdo pensada para povos indigenas e
outras populacBes tradicionais precisa ser compreendida a partir das especificidades, das

necessidades e cosmovisdes de cada povo.

N&o podemos reproduzir a ideia de que o indigena ndo se atualiza nos mais diversos
ambitos de sua vivéncia. Cabe a escola e em especial a academia desconstruir esses
pensamentos e nogdes tipicamente coloniais. Assim, como ponto central em nossas reflexdes
desvelamos que, as culturas ndo-indigena e Tembé estdo acontecendo e se entrecruzando na
educacdo escolar da Aldeia S&o Pedro. Porém, a nosso ver, hd uma primazia dos saberes ndo-
indigenas em detrimento dos saberes indigenas. Cabe-nos, portanto, ponderar que, uma
educacdo indigena e intercultural deve se estabelecer a partir da priorizacdo dos saberes

originarios do povo, e ndo o inverso.
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CONSIDERACOES FINAIS

Desarrumar as pedras do ch&o
Para marcar a minha passagem.
Vida é suor e paixao

Coracao e coragem.

(Hardy Guedes)

Entre comunidades indigenas no Brasil ha um emaranhado de rela¢fes que se traduzem
em extrema complexidade advinda do contato estabelecido entre as aldeias e 0s espagos urbano-
industriais de maneira geral. Ou seja, a complexidade das relacdes entre indigena e ndo-
indigena é ocasionada ndo somente pelas caracteristicas étnico-culturais, mas também pelas
distancias e periodos nos quais ocorrem, sejam pela forma de acesso, sejam pelo tipo de contato

e politicas que se estabelecem.

As forcas capitalistas atuam de forma continua para mitigar direitos e garantias
conquistados por geracOes anteriores, uma vez que os vetores de modernizagdo atingem as
comunidades indigenas de forma a eliminar determinados ritos e costumes através da
substituicdo de elementos da organizacdo das suas estruturas tradicionais. Assim, apesar dos
desafios colossais, a manutencdo da identidade indigena ancorada em seus saberes e praticas
ancestrais se apresenta como um elemento importante para a resisténcia e existéncia das aldeias,

bem como das mais diversas populacdes indigenas.

As imagens e 0s sentidos que compdem as representacdes sociais sobre a aldeia, sobre
a escola e sobre a relagdo que se da entre os Tembé e 0s meios urbanos constituem um conjunto
de elementos que nos proporcionam o prognostico de dificil reversibilidade e necessidade de
reflexdo sobre a condicéo desse povo, do necessario respeito as suas identidades e do direito ao

desenvolvimento digno, o qual deve constituir-se como garantia.

Em certa medida, as expectativas de mediacdo dos objetivos escolares gerais, cujos
ensinamentos se dao de forma compartimentada, representam hierarquicamente os saberes,
silenciando ou subalternizando questes importantes as identidades culturais indigenas, por

uma imagem de exaltacdo ou irrefutabilidade dos conhecimentos académicos.

As representacdes sociais dos Tembé se constituem a partir de sua trajetéria de lutas. O
Tembé-Tenetehar, ao longo de sua historia, precisou reconquistar seus direitos e defender os
sentidos de sua indianidade diariamente, ndo apenas contra as invasdes de terras e o etnocidio,

mas também contra a invasdo de odiosas ideias explicitas ou veladas advindas da colonizacao.
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Diante desta realidade complexa que é a sociedade Tembé em suas multiplas dimensdes,
nos propomos a analise de uma pequena parcela desta complexidade no &mbito do doutorado

em educacéo.

A investigacdo tomou por base a hipotese de que os professores Tembé constroem
representacfes sociais sobre sua cultura na escola e, estas representacdes, produzem
implicagBes nas suas identidades, o que foi confirmado pelos resultados do estudo. Para além
da tese se apresentaram compreensdes e concepcOes sobre os mais diversos ambitos da vida
dos Tembé, como a educagéo, a cosmologia, a natureza, bem como a compreensdo de que 0s
protagonismos indigenas possibilitaram e possibilitam perspectivas de futuro e esperanca, de

dinamismo e fortalecimento identitario.

Nossa investigacdo nos possibilitou aprofundar os lacos de amizade e admiracgéo sobre
este povo guerreiro, suas inquietacdes e sua forca identitaria. O campo das representacfes
sociais nos possibilitou igualmente perceber que é necessario conhecer os grupos sociais em
suas minucias para que determinadas l6gicas facam sentido. Tais logicas e mindcias somente
constituem objeto de uma reflexdo comprometida quando passam a fazer sentido também para
0 pesquisador. Para tanto, o0 pesquisador necessita esvaziar-se de suas simbologias para
internalizar os sentidos que o outro confere a sua vida, a sua cultura, a sua escola, ao seu

territdrio, a sua religido dentre outros.

O principal objetivo deste estudo foi investigar as representacdes sociais de professores
Tembé sobre a sua cultura na educacéo escolar e as implica¢cdes nas identidades deste povo. Os
objetivos especificos foram: 1) caracterizar a cultura Tembé e as mudangas ocorridas em funcéo
do contato com o ndo-indigena; 2) caracterizar a educacgéo escolar do povo Tembg; 3) destacar
as objetivacdes e as ancoragens que compdem as representacdes sociais de professores Tembé
sobre sua cultura na educacdo escolar indigena; e, 4) analisar as implicacGes da educacédo
escolar na formag&o das representac@es sociais dos Tembé sobre suas identidades.

Para dar conta do primeiro objetivo especifico — caracterizar a cultura Tembé e as
mudancas ocorridas em fungdo do contato com o ndo-indigena — recorremos a historia deste
povo contada por pesquisadores e intercalamos com apreciacBes obtidas em campo.
Observamos o dinamismo cultural que, simultaneamente, agrupa transformacdes em suas
praticas de vivéncia e seus modos de vida ao longo do tempo e mantém profundas raizes
identitarias ancestrais, onde a tradi¢do oral constitui um elemento fundamental de resisténcia e

organizacgéo social.
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Aqui decidimos chamar de culturas Tembé, no plural, haja vista a densidade e a vastidao
de elementos que encontramos. As culturas Tembé, neste sentido, ndo constituem uma cultura
em extincdo, como foi apregoada em muitas citacGes, situacdes e ocasides ao longo da historia,
mas sim arranjos culturais dindmicos marcados por uma organizacdo social e politica
particulares, ritos, mitos, arte, cosmologia, tecnologias e relacdo com o meio ambiente proprias

desse povo.

O segundo objetivo especifico foi caracterizar a educacao escolar do povo Tembé da
Aldeia Sdo Pedro, como ja mencionado, embora seja 0 mesmo povo, cada aldeia possui suas
peculiaridades e, portanto, nossas reflexdes nao constituem generalizacdes para todo o povo
Tembé. Como aporte necessario a esta compreensao, imergimos nas producdes acerca da
educacdo, da educacao escolar e da educacdo escolar indigena no Brasil, no Para e na Aldeia
S&o Pedro, nas concepges e paradigmas que nortearam estes processos educacionais desde a

colonizacdo aos dias atuais.

A educagdo escolar na Aldeia S0 Pedro se mostrou por caracteristicas de escola
ocidentalista, inclusive pela sua estrutura curricular e organizacional. Porém, ha um espesso
movimento para que a mesma se torne uma escola indigena fundada nos principios da
interculturalidade critica. Isto denota a necessidade de compreensdo das particularidades dos
povos e a obrigacdo de ndo generalizagdes por pesquisadores e ou pelo estado daquilo que se

compreende como educacgéo escolar indigena.

O terceiro objetivo especifico foi destacar as objetivacdes e as ancoragens que compdem
as representacdes sociais de professores Tembé sobre sua cultura na educacdo escolar indigena,
0 que nos levou a teoria das representacdes sociais de maneira a compreender a partir da
abordagem processual tematicas se apresentam como representacdes consensuais e coletivas

dos Tembé-Tenetehar.

Para tanto, identificamos as imagens e sentidos que véo para além da atuacdo da escola,
da composic¢do do curriculo e das praticas de ensino. Esta investigacdo nos levou a compreenséo
de que, muito embora as experiéncias escolares dos Tembé tenham sido perversas em diversos
momentos da histéria, para os Tembé da Aldeia Sdo Pedro a escola constitui o principal
elemento de compreensao de sua realidade atual, mas continua representada pela composicédo
de duas dimensdes: uma que nega a sua indianidade e outra que lhes possibilita o fortalecimento

desta mesma indianidade a partir de perspectivas de presente e de futuro.
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As representagdes sociais de professores Tembé sobre sua cultura na educagédo escolar
se apresentaram por meio de trés grandes tematicas: saberes ndo-indigenas, saberes indigenas

e entre-saberes.

Na primeira tematica, saberes ndo-indigenas, compareceram como objetivacdes
(imagens) a lingua portuguesa, a histdria e crenca e as tecnologias, cujas ancoragens (sentidos)
correspondem a compreensao de que a escola é o lugar onde os saberes estdo hierarquizados de
forma a valorizar os conhecimentos ndo-indigenas e subalternizar ou mesmo silenciar a

ancestralidade indigena.

Na segunda tematica, saberes indigenas, comparecem como objetivacdes a lingua
materna, as memorias e crencas e as artes indigenas. Os sentidos que ancoram essas
objetivacdes dos professores Tembé denotam que, muito embora exista um movimento de
busca pela interculturalidade e, em especial as artes indigenas ocupem lugar de destaque, 0s

saberes indigenas sdo subvalorizados pela hierarquia de saberes da escola.

Na terceira tematica, entre-saberes, comparecem como objetivacdes a interculturalidade
a as perspectivas escolares, cujos sentidos estdo ancorados nos anseios dos professores Tembé
da Aldeia S&o Pedro por uma interculturalidade critica e ainda como forma de garantir
qualidade do ensino bem como preservacdo de preceitos ancestrais. A interculturalidade se
apresenta como uma forma de compreender a si mesmos e ao outro a partir dos processos
histdricos e de escolarizagdo, bem como da constante insercdo de objetos exdgenos no cotidiano

da aldeia.

No ultimo objetivo especifico analisamos as implicagdes das representac6es sociais dos
professores Tembé sobre sua cultura na educacdo escolar para as suas identidades. Neste
sentido, compomos reflexdes acerca dos resultados coletivos e subjetivos das representactes
sociais na Aldeia S&o Pedro. Estas representacdes sociais, cultivadas e compartilhadas no tempo
e no espago historico-social, implicam na compreensdo de si e dos outros pelos Tembé e
promovem uma noc¢do de que o ser Tembé esta no entrecruzamento de elementos ancestrais

com as perspectivas futuras politicas, sociais, culturais e, sobretudo, educacionais.

Como implicacBes discorremos sobre a) hegemonia dos saberes ndo-indigenas e a
subalternidade da cultura indigena; b) negacao das identidades culturais e homogeneizacao e,
c) desterritorializacdo e reterritorializacdo. Estas implicacbes se revelam como fortes

elementos do tecido sociocultural e educacional dos Tembé-Tenetehar da Aldeia Sdo Pedro.

A educacdo, como direito e ainda como entidade capaz de dar sustentagdo a outros

direitos, ndo deve se constituir em mais um elemento de mitigacdo das culturas e dos saberes
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indigenas. Ora, sempre que falamos em perspectivas de desenvolvimento, o econdémico e o
tecnologico ocupam lugar de destaque, porém, para comunidades tradicionais, ocorre
inevitavelmente uma noc¢éo paradoxal entre o novo e as tradicdes, entre a excluséo e a pertenca.
E neste sentido que acreditamos em propostas educacionais interculturais que sejam capazes de
garantir a essas comunidades o protagonismo e as suas préprias escolhas.

O curso de doutorado, e muito além, em nossas empreitadas de investigagdes, reflexdes,
concepcoes de vida e de mundo, nos vaivens entre a aldeia e o urbano, compuseram quem nés
somos e, pelos ensinamentos dos lideres indigenas, ndo podemos esquecer quem nds somos:

nossas raizes, nossas aspiracoes, decep¢des, conquistas e inquietacoes.

Finalizamos este estudo, porém, nossas investigacdes ndo se encerram aqui. Quanto
mais profundo ingressamos na complexidade da educacéo indigena, das representacdes sociais
e das identidades, mais nos damos conta de que, em verdade, ainda nos falta muito para a

compreenséo dessa realidade.

Neste sentido, é importante indicar propostas de pesquisas a serem futuramente
realizadas como, estudos em outras aldeias, estudos comparativos sobre representagdes sociais
de lideres indigenas sem escolarizacdo, representagdes sociais da juventude indigena,
representacfes sociais comparativas de homens e mulheres indigenas, representacdes sociais
de professores ndo-indigenas, entre outras, que possibilitem adensar a compreensdo das
representacdes sociais dos povos indigenas sobre suas identidades, sobre suas culturas, sobre a
educacéo, sobre a religido, sobre a relagdo intercultural e sobre o passado, o presente e o futuro;
compreender a partir do psicossocial a organizacéo dos povos indigenas em sua relacdo com o

outro e com a natureza.

Por tudo, pretendemos que este estudo constitua importante contribuicdo para a
academia e para o povo Tembé, bem como almejamos que as possiveis lacunas do mesmo sejam
debatidas e, sobretudo, sanadas por estudos posteriores. Do lugar e posi¢cdo que assumimos
como pesquisador, afirmamos que este € um campo de estudos desafiador e que muito pode
contribuir com o debate, com a¢Ges afirmativas, de enfrentamento e de resisténcia dos povos

indigenas. Sentemos a mesa para compartilhar o sal!
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ANEXO |

AUTORIZACAO DE PESQUISA E PUBLICACAO

O Cacique da Aldeia Séo Pedro, do povo Tembé, localizada no municipio de
Santa Luzia do Para, na Terra Indigena do Alto Rio Guama (TIARG), por meio
desta, AUTORIZA o professor-pesquisador GLAUBER RANIERI MARTINS DA
SILVA, estudante de Doutorado do Programa de P6s-Graduagdo em Educagao
da Universidade Federal do Para (PPGED/ ICED/ UFPA), sob orientagéo da Prof.
Dra. lvany Pinto Nascimento, a realizar sua pesquisa de doutoramento nesta
comunidade, pesquisa qual esta provisoriamente intitulada de “EDUCACAO E
CULTURA DO POVO TEMBE: as representagdes sociais sobre a sua cultura”.
O trabalho se apresenta de salutar importancia para produgéo de conhecimento
cientifico, bem como para registrar e dar visibilidade ao nosso povo ante a
sociedade e a comunidade cientifica. Fica, neste sentido, autorizada a produgéo
e a possivel publicagdo da Tese de Doutorado resultante deste estudo, de
acordo com os padrdes éticos da pesquisa Cientiﬂco-académica.

Cabera espontanea e individualmente a cada sujeito da pesquisa a
assinatura dos Termos de Consentimentos Livres e Esclarecidos, bem como as
condigdes de sigilo de seus respectivos nomes.

Aldeia Sdo Pedro — Terra Indigena do Alto Rio Guama, Santa Luzia do Parg,
04 de abril de 2017.

. ( .
/[\. (quu(‘. KC\‘,\‘_J (Can Q\'J-'-LLU‘;-\(A SQMZFE "ﬁ;,, g ¢
MAESNO KAMIRAN OLIVEIRA SOUSA TEMBE
Cacique da Aldeia Sao Pedro
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ANEXO 11
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Eu, ,
Categoria estou sendo convidado a participar da pesquisa:
“EDUCACAO E CULTURA DO POVO TEMBE: as representagdes sociais sobre a sua
cultura” (titulo provisorio) que tem por objetivo analisar a constituicdo das Representacoes
Sociais de indigenas Tembé sobre a sua cultura na educagdo escolar indigena e suas
implicac@es nas identidades deste povo. Essa pesquisa sera realizada com indigenas Tembé da
Aldeia Sdo Pedro (professores indigenas, liderancas e alunos). N&o participardo como sujeitos
da pesquisa pessoas nao-indigenas.

Minha participacdo no estudo consistira em responder algumas questBes/participar de pesquisa
de opinido/participar de grupo focal e/ou entrevistas individuais, etc. sobre a Educacéo e a
Cultura Tembe.

A entrevista/coleta de dados/grupo tera a duracdo média de 30 minutos ou aquela que o
Eu/entrevistado desejar.

Os riscos com essa pesquisa sio MINIMOS, sendo que EU posso me sentir
DESCONFORTAVEL EM RESPONDER ALGUMA PERGUNTA e caso isso ocorra, tenho a
liberdade de ndo responder ou de interromper a ENTREVISTA em qualquer momento, sem
qualquer prejuizo.

Tenho a liberdade de ndo participar da pesquisa ou retirar meu consentimento a qualquer
momento, mesmo apads o inicio da entrevista/coleta de dados, sem qualquer prejuizo.

Né&o terei nenhuma despesa com a pesquisa assim como nao receberei nenhuma compensacao
financeira relacionada a minha participacdo na pesquisa.

Este termo sera assinado por mim e pelo responsavel pela pesquisa, em duas vias, ficando uma
via em meu poder.

Caso tenha alguma davida sobre a pesquisa poderei entrar em contato com o coordenador
responsavel pelo estudo: Glauber Ranieri Martins da Silva, que pode ser localizado no
Programa de Pds-Graduacdo do Instituto de Educacdo da Universidade Federal do Para,
Campus do Guama, Belém. No endereco: Rua Augusto Correa, n° 01, Bairro do Guama, Belém,
funcionamento de segunda a sexta-feira, das 8h00 as 12h00 e das 14h00 as 16h00. Ou pelos e-
mail: glauberranieri@yahoo.com.br e ranie@ufpa.br . Fone (91) 98111-2094.

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito do que li ou foi lido para mim sobre a
pesquisa. Discuti com o pesquisador GLAUBER RANIERI MARTINS DA SILVA,
responsavel pela pesquisa, sobre minha decisdo em participar do estudo. Ficaram claros para
mim os propdsitos do estudo, os procedimentos, garantias de sigilo, de esclarecimentos
permanentes e isencao de despesas.

Assim, CONCORDO voluntariamente em participar deste estudo.
Quanto a identificacdo no estudo, Eu:

( ) ndo autorizo a divulgacdo de meu nome

( ) autorizo a divulgacao de meu nome

( ) desejo e Autorizo a divulgacdo apenas de meu nome indigena
( )
Data: / /

Assinatura do participante no estudo


mailto:glauberranieri@yahoo.com.br
mailto:ranie@ufpa.br
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Eu, GLAUBER RANIERI MARTINS DA SILVA, DECLARO que obtive de forma
apropriada e voluntaria o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido deste entrevistado OU
REPRESENTANTE LEGAL (se for o caso) para a sua participagédo neste estudo.

Data: / /

Assinatura do responsavel pelo estudo.

12.

ANEXO 111

Roteiro da Entrevista Narrativa em Profundidade: Aldeia Sdo Pedro

Quais os principais aspectos/manifestacfes da cultura Tembé?
Qual o mais expressivo? Fale um pouco sobre ele.

Fale sobre:

a) Cosmologia (O Céu...)

b) Karowara (As entidades...)

c) Grafismo/pintura corporal (Sentidos e significados)

d) Rituais: criancas/ rapazes/ moga/ casamento/ morte

Esses aspectos culturais sdo tratados na escola?

Quais os aspectos da cultura do branco séo tratados na escola?
Qual o mais expressivo? Fale um pouco sobre ele

Quais os aspectos da religiosidade branco/Tembe na escola e na aldeia?
Existe diferenga de fungdes entre homens e mulheres?

Funcdes dos homens e das mulheres, como é? Sempre foi assim?

. A alimentacdo do Tembé, quais os principais produtos?

. As grandes batalhas (A batalha do Livramento)?

Como a educagdo tem colaborado para o desenvolvimento da comunidade? Quais as

principais dificuldades?

13.
14.

15.
16.

17.

Como o Sr. avalia a vida na aldeia antes da educacéo escolar (indigena)?

Quais as mudancas ocorridas na educacao escolar indigenas desde a sua implantagéo e
as consequéncias provenientes dessas mudangas? Como era e 0 que mudou?

Quais as dificuldades encontradas na educacéo indigenas nos dias atuais?

Como o Sr. avalia a vida na aldeia atualmente levando em consideracdo a educagao
escolar (indigena)?

Qual o seu projeto de futuro no que se refere a aldeia?



ANEXO IV

FOTOS DE OBJETOS NAO-INDIGENAS NA ALDEIA SAO PEDRO
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Igreja de Sdo Raimundo Nonato

Foto: Marité6 Tembé, 2018

Posto de Salde Indigena
Foto: autoria, 2018

Campo de Futebol
Foto: autoria, 2018.
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) ANEXO V _
CONSTRUCOES QUE FUNCIONAM COMO EXTENSAO DA ESCOLA
FRANCISCO MAGNO TEMBE

A Ramada como espaco escolar

Fotos: autoria, 2019

AKred 2P -'.éf.,'vg’ S e vy X B s o

nexo Piré (ao fundo) Capivara caminhando (a frente) |

XN “

Foto: autoria, 2019
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ESCOLA FRNACISCO MAGNO TEMBE (ANEXO PIRA)

Ty

Foto: autoria, 2019.
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, ANEXO VI
PINTURA CORPORAL TEMBE (JIBOIA)

Foto: autoria, 2019



, ANEXO VIl
MAPA GEOGRAFICO DA CAPITANIA DO MARANHAO (RIBEIRO, 1819)

Fonte: Biblioteca Digital Curt Nimuendaju




1 ASSIS, Eneida
Corréa de

ANEXO VIII - LEVANTAMENTO DE TESES E DISSERTACOES ANTERIORES A 2014
DissertacOes e Teses de Educagao Indigena — Fundo MARI — CEstA (Centro de Estudos Amerindios)

Escola indigena, uma "frente ideoldgica™?

2 BARAO, Vanderlise A Escola Indigena e o Poder de Estado:

Machado

3 BARROS, Maria
Céandida Drumond
Mendes

4 BENDAZZOLI,
Sirlene

5 BONIN, lara Tatiana

6 BRAGA, Veronice
Lopes de Souza

7 CARVALHO, leda
Marques de

8 CAVALCANTI,
Ricardo Antonio da
Silva

Construcdo de uma ldentidade Etnica
entre os Mbya Guarani

Linguistica missionaria: Summer Institute
of Linguistics

Politicas Publicas de Educacao Escolar
Indigena e a Formacdo de professores
Ticunas no Alto Solimbes/ AM

Encontro das aguas: educacéo e escola no
dinamismo da vida Kambeba

O Sistema de Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica e os Descaminhos para
uma Proposta de Educacgéo Escolar
Indigena

Professor indigena: um educador do indio
ou um indio educador?

Presente de Branco, Presente de Grego?
Escola e Escrita em Comunidades
Indigenas do Brasil Central.

Dr. Julio Cezar  Dissertacdo de Mestrado
Melatti em Antropologia Social
SANTOS, Dra. Dissertacdo de Mestrado
Maria Cristina dos em Historia
IberoAmericana

OLIVEIRA, Dr. Tese de Doutorado em
Roberto Cardoso Ciéncias Sociais
de

ARELARO, Dra. Tese de Doutorado em
Lisete Regina Educacéo

Gomes

BRZEZINSKI, Dissertacdo de Mestrado
Dra. em Educacéo

Iria

BRAND, Dr. Dissertacdo de Mestrado
Antonio Jaco em Educacéo

BARROS, Dra.  Dissertacdo de Mestrado
Helena Fariade em Educacéo

FRANCHETTO, Dissertacdo de Mestrado
Dra. Bruna em Antropologia Social

Universidade de
Brasilia
Pontificia
Universidade
Catdlica do Rio
Grande do Sul

Universidade
Estadual de
Campinas

Universidade de
Sao Paulo

Universidade de
Brasilia

Universidade
Catoélica Dom
Bosco

Universidae
Catolica Dom
Bosco

Museu
Nacional,
Universidade
Federal do
Rio de
Janeiro

Brasilia

Rio Grande

do Sul

Campinas

Sao Paulo

Brasilia

Campo
Grande

Campo
Grande

Rio de
Janeiro
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9 COHN, Clarice

10 COLLET, Celia
Leticia Gouvéa

A crianca indigena: a concepcdo Xikrin de VIDAL, Dra. Lux Dissertagdo de Mestrado FFLCH - USP

infancia e aprendizado

Quero progresso sendo indio: o principio
da interculturalidade na educacéo escolar
indigena

11 CORREA, Roseli de A educagdo matematica na formagcéo de

Alvarenga

professores indigenas: os professores
Ticuna do Alto Solimdes

12 CORTES, Clelia Neri A educagdo é como o vento: os Kiriri por

13 CORTES, Clelia Neri

14 COTA, Maria das

Gracas

uma educacéo pluricultural

Educacéo diferenciada e formacdo de
professores/as indigenas: didlogos intra e
interculturais

Educacdo Escolar Indigena: A Construcéo
de uma Educacéo Diferenciada e
Especifica, Intercultural e Bilingue entre os
Tupinikim do Espirito Santo.

15 CUNHA, Luiz Otavio A politica indigenista no Brasil: as escolas

Pinheiro da

16
Lazarin

17 FERREIRA,

Mariana Kawal Leal

DAL' BO, Talita

mantidas pela Funai

Construindo Pontes: o Ingresso de
Estudantes Indigenas na UFSCar. Uma
discusséo sobre "cultura” e "conhecimento
tradicional™

Da Origem dos homens a conquista da
escrita: um estudo sobre povos indigenas e
educacéo escolar no Brasil

Boelitz
FRANCHETTO,
Bruna

MIGUEL, Dr.
Antonio
LUCKESI, Dir.

Cipriano Carlos

em Antropologia Social

Dissertagdo de Mestrado
em Antropologia

Dissertacdo de Mestrado
em Educacdo Matemaética

Dissertacdo de Mestrado
em Educagéo

BURNHAM, Dra. Tese de Doutorado em

Teresinha Froes

OLIVEIRA,
Dra. Elivanda
Mugrabi de

Dra. Adalgisa
Maria Vieira do
Rosario

COHN, Dra.
Clarice

SILVA, Dra.
Maria

Aracy de Padua
Lopes da

Educacao

Dissertagdo de Mestrado
em Educacéo

Dissertacdo de Mestrado
em Educagéo

Dissertacdo de Mestrado
em Antropologia Social

Dissertacdo de Mestrado
em Antropologia Social

Sao Paulo
Universidade Rio de
Federal do Janeiro
Rio de
Janeiro
Universidade =~ Campinas
Estadual de
Campinas
Universidade Salvador
Federal da Bahia
Universidade Salvador
Federal da
Bahia
Universidade Vitoria
Federal do

Espirito Santo

Universidade de Brasilia
Brasilia
Universidade Sao Carlos
Federal de Sao

Carlos

Universidade de Séao Paulo
Séo Paulo
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249

23 GRUPIONI, Luis Olhar longe, porque o futuro é longe - GALLOIS, Tese de Doutorado FFLCH-USP Sdo Paulo 2008
Donisete Benzi Cultura, escola e professores indigenas no  Dominique Tilkin
Brasil
24 GUIMARAES, Susana A aquisicdo da escrita e a diversidade MOURAO, Dra. Dissertacdo de Mestrado Universidade de Brasilia 1996
Martelletti Grillo cultural: a pratica dos professores Xerente Lais em Educacéo Brasilia
25 ISAAC, Paulo Educacdo escolar indigena Boée-Bororo: BARROS, Dra.  Dissertacdo de Mestrado Universidade  Cuiaba 1997
Augusto Mario alternativa e resisténcia em Tadarimana ~ Edir Pina de em Educacéo Federal do Mato
Grosso
18 FERREIRA, A passos de meninos: uma analise da BRAGA, Dra. Dissertacdo de Mestrado Universidade  Fortaleza 2001
Marivania Leonor  politica educacional indigenista Elza Maria Franco em Sociologia Federal do
Furtado Ceara
19 FRANCHETTO, Ritos de Civilizacdo e Cultura: a Escola COLLET, CeliaTese de Doutorado em Museu Nacional Rio de 2006
Dra. Bruna Bakairi Leticia Gouvéa  Antropologia Social - Janeiro
Universidade
Federal do
Rio de
Janeiro
20 FRANCO, Patricia Entre a Morte e a Ressurrei¢do de um BONEMY, Dra. Dissertacdo de Mestrado Universidade  Rio de 2006
Simdes de Carvalho Mito: os Discursos Publicos da Academia Helena em Ciéncias Sociais do Estado do Janeiro
sobre as Ac¢des Afirmativas no Brasil Rio de Janeiro
21 GARCIA, Thiago  No Chéo da Escola é Diferente? A BAINES, Stephen Dissertacdo de Mestrado  Universidade de Rio de 2010
Almeida Educacéo G. em Estudos Comparados  Brasilia Janeiro
Escolar Indigena de Duas Comunidades sobre as Américas
Chiquitano na Fronteira Brasil/ Bolivia
22 GOBBI, Izabel A Tematica Indigena na Educacdo Infantil TASSINARI, Monografia de Graduacdo Universidade  Floriandpolis 2003
Dra. Antonella  em Ciéncias Sociais Federal de
Santa Catarina
26 JANUARIO, Elias  Caminhos da Fronteira. Educago e FREIRE, Maria de Tese de Doutorado em Universidade Cuiaba 2002
Renato da Silva Diversidade em Escolas da Fronteira Brasil- Lourdes Bandeira Educagéo Federal do Mato

Bolivia. de Lamonica Grosso



LEITAO, Rosani
Moreira

27

28 LEITE, Arlindo

Gilberto de Oliveira

29 MAHER, Terezinha

Machado

30 MATA, Tarley da

Gia Nunes da

31 MONTE, Nietta

Lindenberg

32 OLIVEIRA, Lucia
Alberta Andrade de

33 PALADINO, Mariana

34 PALADINO, Mariana

Educacao e tradicdo: o significado da
educacdo escolar para o povo Karaja de
Santa Isabel do Morro. Ilha do Bananal -
Tocantins

Educacao indigena Ticuna: livro didatico e
identidade étnica

Ser professor sendo indio — questdes de
lingua(gem) e identidade

Os professores indigenas e 0 processo de
educacéo escolar dos Xavante de Sao
Marcos (MT)

A construgdo de curriculos indigenas nos
diérios de classe: estudo do caso
Kaxinawéa/Acre

Os Programas de Educacéo de Educacgéo
Escolar Indigena no Alto Rio Negro - Sdo
Gabriel da Cachoeira/ AM (1997-2003)
Estudar e Experimentar na Cidade:
Trajetorias  Sociais, Escolarizacdo e
Experiéncia Urbana entre “jovens"
Indigenas Ticuna, Amazonas

Educacdo Escolar Indigena no Brasil
Contemporéaneo: Entre a "Revitalizagéo
Cultural” e a "Desintegracdo do Modo de
Ser Tradicional”

BRAGGIO, Dra.
Silvia Licia
Bigonjal &
TAVEIRA, Dra.
Edna Luisa de
Melo

FREIRE, Dra.
Maria de Lourdes
Bandeira de
Lamonica
CAVALCANTI,
Dra.

Marilda do Couto
Cavalcanti
BARROQOS, Edir
Pina de

ALVES, Dra.
Nilda

PINHEIRO, Dra.

Dissertacdo de Mestrado
em Educagéo

Dissertacdo de Mestrado
em Educagéo

Tese de Doutorado em
Linguistica

Dissertacdo de Mestrado
em Educagéo

Dissertacdo de Mestrado
em Educagéo

Dissertacdo de Mestrado

Maria das Gracgas em Educacao

S4 Peixoto
LIMA, Antonio
Carlos de Souza

LIMA, Dr.

Tese de Doutorado em
Antropologia Social

Dissertacdo de Mestrado

Antonio Carlos de em Antropologia Social

Souza

Universidade
Federal de
Goias

Universidad de
Barcelona

Universidade
Estadual de
Campinas

Universidade
Federal do Mato
Grosso
Universidade
Federal
Fluminense
Universidade
Federal do
Amazonas
Universidade
Federal do Rio
de Janeiro

Museu
Nacional -
Universidade
do Rio de
Janeiro

Goiania

Cuiaba

Campinas

Cuiaba

Niteroi

Manaus/
AM

Rio de

Janeiro

Rio de
Janeiro
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35 PAULA, Eunice Dias Escola Tapirapé: Processo de Apropriacdo TORAL, Ms.

de Educacéo Escolar por uma Sociedade
Tupi

Monografia de

Universidade do Mato

André Amaral de Licenciatura em Pedagogia Estado de Mato Grosso

Grosso

36 PEREIRA, Angela A sociedade das criangas A'uwé-Xavante: SILVA, Maria Dissertacdo de Mestrado Universidade de Séo Paulo 1997 Maria
Nunes por uma antropologia da crianca Aracy de Padua em Antropologia Social Sdo Paulo

Machado

37 PEREIRA, Angela
Maria Nunes
Machado

38 PEREIRA, Magali
Cecili Surjus
39 RIZZINI, Irma

40 RUSSO, Kelly

41 SCARAMUZZI,
Igor Alexandre
Badolato

42 SILVA, Rosa
Helena da

"Brincando de ser crianca": contribuicoes
da etnologia indigena a antropologia da
infancia

Socializagdo secundaria nos Kaingang

O Cidadao Polido e o Selvagem Bruto. A

Lopes da
ITURRA, Prof.
Doutor Raul
Iturra & SILVA,
Dra. Aracy Lopes
da

ALONSO, Dra.
Luiza Beth Nunes
FONSECA,

Educagdo dos Meninos Desvalidos na Marcos

Amazonia Imperial

O Povo Xavante e a Formacéo dos "Novos
Guerreiros™: O Sistema Educativo e a
Educacéo Escolar Indigena no Brasil

De indios para indios: a escrita indigena da
historia

A autonomia como valor e a articulacéo
de possibilidades: um estudo do
movimento dos professores indigenas do
Amazonas, Roraima e Acre, a partir de
Seus encontros anuais.

Luiz Bretas da

HIRSCH, Dra.
Silvia &
FRANCHETTO,
Dra. Bruna
GALLOIS,
Dominique Tilkin

FISCHMANN,
Dra.
Roseli

Tese de Doutorado em
Antropologia da Educacéo

Tese de Doutorado em
Psicologia

Tese de Doutorado em
Historia Social

Dissertacéo de Mestrado
em Ciéncias Sociais e
Educacao

Dissertacdo de Mestrado

Tese de Doutorado em
Educacéo

Instituto Lisboa
Superior das

Ciéncias, do

Trabalho e da

Empresa

Universidade de S&o Paulo

Sao Paulo

Universidade Rio de

Federal do Janeiro
Rio de

Janeiro

Faculdade Buenos
Latino- Aires

Americana de
Ciéncias Sociais

FFLCH-USP Sao Paulo

Universidade de Sao Paulo
Sao Paulo
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43 SILVA, Verada

44 SILVEIRA, Déa
Maria Ferreira

45 SOLIGO, Rosaura
Angélica

46 Souza, Hellen
Cristina de

47 TAUKANE, Darlene
Y.

48 TAVARES, Sérgio
Corréa

49 TESTA, Adriana
Queiroz

50 VIEIRA, Carlos
Henrique

Fonte: http://cesta.fflch.usp.br/

Mbokuaxian: uma leitura etnografica da HOFFNAGEL,

escola Amondava

Escola da aldeia: rumo a uma educagéo
diferenciada

Quem Forma Quem? - Instituicdo dos
Sujeitos

Entre a aldeia e a cidade: educacgdo Paresi

Educacao escolar entre os Kura- Bakairi

A Reclusédo Pubertaria no Kamayura de
Ipawu. Um Enfoque Biocultural.

Dra. Judith
Chambliss
CAMARGO, Dra.
Dulce Maria
Pompéo De
PRADO, Dr.
Guilherme do Val
Toledo
BARROS, Dra.
Edir Pina de

BARROS, Dra.
Edir Pina de
Barros
FERREIRA, Dra.
Maria Beatriz
Rocha

Palavra, Sentido e Memdria. Educacdo e SANTOS, Dr.
Escola nas Lembrancas dos Guarani Mbya. Marcos Ferreira

Nas sendas da modernidade: educacdo,
modernizacdo e comunidades autdctones
na historia do Espirito Santo

PINHEIRO, Dir.
Jodo Eudes
Rodrigues

Dissertacdo de Mestrado Universidade  Recife

em Antropologia Federal de

Pernambuco
Dissertacdo de Mestrado Universidade  Guarapuava
em Educacéo Estadual de

Campinas
Dissertacdo de Mestrado Universidade  Campinas
em Educacéo Estadual de

Campinas
Dissertacdo de Mestrado Universidade  Cuiaba
em Educacdo Federal do Rio

Grande do Sul
Dissertacdo de Mestrado Universidade  Cuiaba
em Educacéo Federal do Mato

Grosso
Dissertacdo de Mestrado em Educacéo Campinas
Fisica

Dissertacdo de Mestrado  Universidade de S&o Paulo
em Educagéo Sdo Paulo
Dissertacdo de Mestrado Universidade em Vitoria
Educacao Catolica Dom

Bosco
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