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S6 na historia como possibilidade e ndo como determinacéo se percebe e se vive a
subjetividade em sua dialética relacio com a objetividade. E percebendo e vivendo a historia
como possibilidade que experimento plenamente a capacidade de comparar, de ajuizar, de
escolher, de decidir, de romper (Freire, 2000).



RESUMO

A pesquisa teve como objetivo geral investigar os materiais didaticos produzidos na lingua
portuguesa e nas linguas indigenas voltados para o0 uso na etapa da alfabetizacdo de criancgas
em escolas municipais indigenas na cidade de Dourados, estado do Mato Grosso do Sul. Para
0 alcance do objetivo, a pesquisa, cuja abordagem é quanti-qualitativa, utilizou os
procedimentos bibliografico e documental. A partir de discussdes do Grupo
Modernidade/Colonialidade, fundamentou-se teoricamente nas perspectivas decoloniais,
voltadas a uma educacdo intercultural critica. A pesquisa apontou para um pequeno nUmero
restrito de materiais didaticos na lingua portuguesa e nas linguas indigenas, prevalecendo
materiais ndo especificos e ndo diferenciados. Ha a escassez de materiais diferenciados e
especificos nas escolas da Reserva Indigena de Dourados e prevalecem em maior quantidade
0s materiais e jogos educativos confeccionados por docentes e com menor quantidade os livros
didaticos. Mesmo com o esforco dos professores em confeccionar os diversos tipos de materiais
didaticos diferenciados, suas condi¢BGes sdo precarias e limitadas. No que diz respeito aos
materiais escolhidos para andlise, os livros da Coletdnea MS Alfabetiza, distribuidos pelo
estado de MS, traduzem uma ldgica colonial e fora de contexto; o material didatico de
atividades em lingua indigena, produzido por uma professora indigena tem um potencial
decolonial, pois rompe com o viés homogeneizador do material do estado; é escrito a partir de
uma lingua local e da aproximacéo ao contexto cultural das criangas. Logo, foi possivel
identificar, sistematizar e analisar os materiais usados para alfabetizacdo nas escolas indigenas
em Dourados — MS, o que permitiu concluir que, devido & insuficiéncia e rudimentariedade de
materiais didaticos nas linguas indigenas e ao uso e circulacdo de materiais que reproduzem
diversas colonialidades, ha uma grande dificuldade na efetivacdo dos direitos das escolas
indigenas, entre eles, a alfabetizacdo na lingua materna das criancgas indigenas.

Palavras-chave: Educacdo Escolar Indigena. Alfabetizacdo. Materiais Didaticos.



ABSTRACT

The general aim of the research was to investigate the teaching materials produced in
Portuguese and indigenous languages for use in the literacy stage of children in indigenous
municipal schools in the city of Dourados, state of Mato Grosso do Sul. In order to achieve its
objective, it used bibliographical and documentary research procedures. Based on discussions
in the Modernity/Coloniality Group, it was theoretically grounded in decolonial perspectives,
aimed at critical intercultural education. As for the results, it was possible to identify,
systematize and analyze materials used in literacy in indigenous schools in Dourados, MS, and
it was found that there is an insufficiency and precariousness of differentiated teaching
materials in the indigenous schools surveyed. The research pointed to a small number of
teaching materials in Portuguese and indigenous languages, with non-specific and non-
differentiated materials prevailing. There is a shortage of differentiated and specific materials
in the schools of the Dourados Indigenous Reserve, which makes it difficult to achieve literacy
in the indigenous language. Educational materials and games made by teachers predominate,
while textbooks are less common. Even with the teachers' efforts to make differentiated
teaching materials, their conditions are precarious and limited.With regard to the materials
chosen for analysis, the books in the MS Literacy Collection, distributed by the state of Mato
Grosso do Sul, reflect a colonial and out-of-context logic; the teaching material for activities in
the Guarani language, produced by an indigenous teacher, has a decolonial potential, as it
breaks with the homogenizing bias of the state's material; it is written from a local language
and an approach to the children's cultural context.

Keywords: Indigenous school education. Literacy. Teaching materials.



NHEE MBYQUI

Ko Pesquisa Oime Como Objetivo Oh Investigaragua Qui Kuatia Araduha Ojapo Nha De
Nheepe Portuguespe Ha Avanheepe Ojevi Ragua Omonhee Gui Mitape Eguelape Ko Tekoha
De Dourados Estado De Mato Grosso Do Sul. Orupitiragua Com Objetivo, Ojapo
Procedimentos De Pesquisa Bibliografica E Documental. Ojapo Petei Onhemogueta Guasu,
Ipyarupa/ Colonialidade, Fundamentou- Teoricamente Nas Perspectiva Decoloniais, Ojevi
Ragua Aradupe Intercultural Critica. Reta Osema Oiguaava Nhee Kuatia Omonheeragua
Eguelape Guy Avape Em Dourados, Ms Orexapora Maerapa Naiporari Kuatia Didaticos Guy
Avaguerape Ojapo Curi Pesquisas Peareregua. Ha Pe | Pesquisas Oaponta Petei Numeros
Daicaturi Kuatia Araduha, Portuguespe Ha Avanheepe, Doicoiri Kuatia Oheevavoi Avaneepe,
Oi Kuatia Daraeiva Avanhepe, Oborasaragua Eguelape Ko Tekohape De Dourados, Pe Charupi
Reta Oi No Aprendeva Pyaee Guy Orai Kutia Ha Bengue Oho,, Pecharupi Quy Mboeari Ousa
Kuatia Oruga Ragua Riaraduragua, Pecharupi Guy Mboerari Raeguera Ojapo Raegueravoi
Gui Omorasaragua Guy Avape Piae Onhaprederagua Guy Mita.
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INTRODUCAO

O presente estudo intitulado “MATERIAIS DIDATICOS PARA ALFABETIZACAO
NAS ESCOLAS INDIGENAS DA CIDADE DE DOURADOS - MS”, foi desenvolvido no
ambito do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo (PPGEdu), na linha de pesquisa em
Educacédo, Formacdo de Professores e Préticas Educativas, na Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD), localizada no municipio de Dourados, Mato Grosso do Sul, Brasil.

Formada em Pedagogia, em uma faculdade do estado de Santa Catarina, meu local de
nascimento, o inicio de todo esse processo, para mim, foi desafiante em diversas esferas. A
primeira delas foi em relagdo a adaptacdo e a obtencdo de conhecimento da realidade local do
meu novo estado de moradia, o Mato Grosso do Sul, o qual contém caracteristicas e
problematicas particulares.

O outro desafio foi iniciar os estudos no PPGEdu dentro da temética da Educacéo
Escolar Indigena, sendo uma mulher branca, sem ter conhecimento prévio sobre o tema e sem
ter o conhecimento das situacdes e problematicas locais das comunidades indigenas.

Felizmente, ap6s um certo momento me vi bastante engajada com a questdo indigena
ao participar com frequéncia dos encontros do Grupo de Estudos em Educacédo Escolar Indigena
Interculturalidade e Inclusdo (GEPEEIN) e do Projeto de Linguas e Culturas Kaiowa e Guarani
no contexto escolar: producéo de livros diferenciados para as escolas indigenas®.

As leituras, eventos, reunifes e encontros que oportunizavam discussdes sobre a
tematica, me proporcionaram reflexes profundas e necessarias, onde eu me colocava a todo
momento como sujeito aprendiz. A partir disso, em todos eles, eu tive que desaprender para
aprender, identificando paradigmas e pensamentos coloniais que estavam enraizados em mim
para rompé-los, e me permitindo reconstruir pensamentos e conhecimentos a partir da lente
decolonial, me reconhecendo como pesquisadora critica e aliada a luta emancipatéria dos Povos
Indigenas, bem como dos demais sujeitos subalternizados.

Logo, o processo de construcdo dessa pesquisa foi um processo de transformacéo, onde
busquei compartilhar nessas paginas todos 0s conhecimentos até aqui adquiridos,
especialmente os que eu pude me apropriar a partir do ano de 2022, ano em que ingressei no
Programa de Pds-Graduacgdo Stricto Sensu, 0s quais acredito serem necessarios para a luta

decolonial.

! Projeto financiado pelo CNPQ, coordenado pela professora Dr2 Marta Coelho Castro Troquez.
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Em relacdo ao aprofundamento tedrico-epistemologico da pesquisa, este tambéem foi
resultado de um conjunto de agdes. Entre essas, devo destacar a busca pelas discussoes
conceituais no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Escolar Indigena (GEPEEIN),
coordenado pela professora Doutora Marta Coelho Castro Troquez e na disciplina de
Epistemologias Decoloniais, ofertada pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e
Territorialidade, da Faculdade Intercultural Indigena - UFGD, a qual foi ministrada pelo
Professor Doutor Antonio Dari Ramos.

Os estudos sobre a Educacédo Escolar Indigena no Brasil mostram os diversos avancos,
retrocessos e desafios que acompanham a luta dos povos indigenas (Troquez, 2012; Knapp,
2016). Um dos grandes desafios para esses povos é a manutencao de suas linguas nativas.

Muitas linguas indigenas foram pedidas com o passar do tempo, sobretudo, diante da
sua proibi¢do no processo de colonizacdo do Brasil. Segundo Rodrigues (1993), a projecédo
inicial de linguas indigenas no Brasil antes das a¢fes genocidas dos europeus, no século XVI,
era de aproximadamente 1.078 linguas.

J& 0 nimero de linguas indigenas que sobrevivem até 0 momento varia entre 160 e 200
linguas. Os dados ndo sdo especificos porque ha uma divergéncia entre os estudos que
quantificam as linguas indigenas no Brasil devido aos diferentes critérios utilizados para tal. O
dado oficial de 274 linguas produzido através do Censo Demogréfico (IBGE, 2010) considerou
as muitas diferencas dialetais e regionais e parece ter sido superestimado. O Instituto Sécio-
Ambiental (ISA) estima 160 linguas e muitos linguistas, tal como D'Angelis (2014),
consideram a existéncia de 180 linguas.

A partir da Constituicdo de 1988, art. 210, o Estado brasileiro assumiu a protecao e a
manutencdo das especificidades étnico-culturais dos povos indigenas do territério nacional,
assegurando o direito e a possibilidade do uso das suas linguas maternas nas escolas.

Logo apds, foi implementada a Lei n°® 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) dedicando os Artigos 78 e 79 para o ensino dos povos indigenas,
determinando o desenvolvimento de programas de ensino e pesquisa e oferecendo a eles
educacdo escolar bilingue e intercultural (Cunha, 2008). Assim, para a garantia da
especificidade nas escolas bilingues, eram necessarios recursos materiais como diciondrios e
livros didaticos. A partir disso, o IV objetivo do Artigo 79 implementado na LDBEN foi a
elaboracdo e publicacéo sistematica de material didatico especifico e diferenciado para o ensino
escolar indigena (Brasil, 1996).

Apos dois anos da implementagdo da LDBEN, foi instituido no ano de 1998 o
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Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI), destacando, como um de
seus objetivos também, a orientacdo para a elaboracdo e producdo de materiais didaticos,

conforme consta no documento:

O objetivo deste trabalho é oferecer subsidios e orientacdes para a elaboragéo
de programas de educacdo escolar indigena que atendam aos anseios e aos
interesses das comunidades indigenas, considerando os principios da
pluralidade cultural e da equidade entre todos os brasileiros, bem como, para
a elaboracéo e producdo de materiais didaticos e para formacao de professores
indigenas (Brasil, 1998, p. 03).

J& na primeira parte, o documento explicita que a formacao de professores indigenas
deve preparé-los para a producdo de material didatico, apontando que uma das dificuldades
mais encontradas na educacdo diferenciada € justamente a falta desses materiais para o auxilio
do ensino e da aprendizagem.

A partir de 2004, segundo Cunha (2008), o Ministério da Educacdo (MEC) formou a
Comissdo de Apoio e Incentivo a Producdo e Edicdo de Material Didatico Especifico Indigena
composta por atores da propria organizacao indigena, que buscava acrescentar aos materiais
didaticos a sua propria visao, contrariando os materiais elaborados anteriormente a partir da
visdo europeia, 0s quais ndo valorizavam as culturas indigenas.

Logo depois, segundo Cunha (2008) no 1° Seminéario Nacional de Material Didatico
Indigena no ano de 2005, foi tomada a decisdo pelo MEC de apoiar a producdo de materiais
didaticos orais e escritos com a autoria dos préprios indigenas, no sentido de garantir a
especificidade e valorizar as culturas a partir do olhar dos povos originarios.

Além disso, 0s povos indigenas também passaram a ter direito ao ensino diferenciado,
com material didatico especifico, calendario diferenciado e corpo docente indigena (Troquez;
Nascimento, 2020). No entanto, apenas o dispositivo legal ndo garante o cumprimento dos
direitos dos povos indigenas, sendo necessaria a implementacdo de praticas e politicas publicas
que possibilitem a sua efetivacao.

Nesse contexto, de acordo com Knapp (2016), o financiamento em programas de
producdo e elaboracdo de materiais didaticos que respeitam e valorizam a cultura de cada povo

cresceu nas Ultimas duas décadas?.

2 Destacamos dois programas de formacdo de professores que produzem materiais didaticos: O programa Ac&o
Saberes Indigenas na Escola (Brasil, 2013) e o Programa de Formacéo de Professores Indigenas em Nivel Médio:
Projeto Ara Ver4, implantado pela Secretaria de Educacdo do estado do Mato Grosso do Sul no ano de 1996
(Troquez, 2006).
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Todavia, segundo o autor, e em consenso com Vilarim; Rodrigues; Martins (2022), a
auséncia e precariedade desses materiais ainda € um problema nas escolas indigenas, o que
dificulta o processo de alfabetizacdo nestas escolas.

O uso de materiais didaticos especificos e diferenciados toma grande propor¢do no
processo de ensino-aprendizagem da alfabetizacdo indigena, uma vez que néo restringe seu
papel ao auxilio e orientacdo educacional, mas também assumem a funcdo de preservar e
registrar a lingua indigena, valorizando as culturas e as especificidades de cada povo e
comunidade indigena.

A importancia didatica-pedagdgica desses materiais se da, também, no apoio ao
curriculo diferenciado das escolas indigenas, como consta no Referencial Curricular para
Professores Indigenas de 2002. Além disso, quando os materiais sdo elaborados a partir dos
préprios professores indigenas, eles obtém a funcdo de registrar, sistematizar, valorizar e
divulgar aspectos culturais proprios de um determinado povo ou “apropriados a dindmica das
relagdes interculturais” (Brasil, 2002), incentivando e contribuindo com 0 uso oral e escrito das
linguas indigenas.

H4, todavia, a preocupacdo com os materiais didaticos elaborados na lingua portuguesa
que sdo utilizados nas escolas indigenas, principalmente em relacéo ao livro didatico, tendo em
vista que, segundo Mancini e Troquez (2009), esse artefato, construido historicamente a partir
da visdo europeia, pode apresentar um discurso estereotipado, reproduzindo preconceitos e
generalizacBGes sobre a temaética indigena. Portanto, é necessario refletir sobre os discursos
introduzidos nos materiais didaticos na lingua portuguesa.

Dessa forma, ao compreender o material didatico especifico como recurso fundamental
para processo de ensino-aprendizagem e para o fortalecimento das linguas indigenas, o qual
também é garantido legalmente, torna-se fundamental incentivar a criacdo e a continuidade de
programas de elaboracdo e producdo de materiais didaticos especificos de qualidade que
respeitem e valorizem as culturas indigenas, alcancando as instituicdes de ensino especificas e
diferenciadas, assegurando o direito de todo grupo étnico de aprender a sua propria lingua.

Dito isso, essa pesquisa tem como objetivo geral investigar os materiais didaticos
produzidos na lingua portuguesa e nas linguas indigenas voltados para 0 uso na etapa da
alfabetizacdo de criangas em escolas indigenas na cidade de Dourados - MS, e como objetivos
especificos temos: a) Discutir a importancia do uso de materiais didaticos especificos para o
processo de alfabetizacdo; b) Levantar os estudos académicos sobre materiais didaticos para a

alfabetizacdo indigena; ¢) Mapear os materiais usados pelas escolas indigenas em Dourados
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para a alfabetizacé@o das criancgas indigenas; d) Comparar a quantidade de materiais didaticos
diferenciados/especificos nas linguas indigenas e na lingua portuguesa disponiveis e utilizados
nas escolas estudadas; ) Analisar a natureza e a caracterizagao dos materiais de uma das escolas
visitadas.

A metodologia da pesquisa foi se delineando a partir de tais objetivos propostos. Sendo
assim, temos como abordagem metodoldgica a pesquisa qualitativa e quanti-qualitativa,
utilizando os procedimentos técnicos de pesquisa bibliografica, pesquisa documental e
levantamento, tendo como base tedrica-metodoldgica os escritos de Cellard (2014); Godoy
(2002); Gatti (2002) Gomes; Caminha (2014); Severino (2013); Souza (2017). Tais
procedimentos foram detalhados no subtitulo 2.1

Para atender aos objetivos, a estrutura do projeto da Dissertacdo é constituida pelo
Capitulo 1- Caminhos da Alfabetizacao Indigena, compreendido como capitulo Tedrico, onde
apresentamos a base tedrica e epistemoldgica escolhidas, trazendo discussGes sobre
Colonialidade, Decolonialidade, Educagdo Escolar Indigena, Alfabetizacdo Indigena e
Materiais Didaticos Especificos para a Alfabetizacdo Indigena.

A ocupacao dos Europeus na realizacdo do projeto da Modernidade/Colonialidade,
tanto no Brasil, quanto na América Latina, em busca de dominacdo e riquezas, se deu de forma
material e simbdlica, gerando como uma de suas consequéncias, a colonialidade. Mignolo
(2007) nos traz uma perspectiva da colonialidade como resultado da ocupacéo,
subjugacao/inferiorizacdo dos povos colonizados e expansao dos modelos eurocéntricos pelos
locais que antes ndo seguiam os moldes europeus. Esses entendimentos nos trazem uma nogao
inicial para estudar as questdes referentes a Educacao Escolar Indigena a partir de perspectivas
decoloniais, as quais sdo aprofundadas no Subcapitulo 1.1 Colonialidade e perspectivas
decoloniais.

Utilizamos como base tedrica e epistemoldgica autores que compreendem a
decolonialidade como uma luta viva e necessaria para a superacdo da colonialidade. Dessa
forma, destacamos os autores: Walsh (2007; 2009; 2012); Dussel (2005); Lander (2005);
Maldonado-Torres (2018); Quijano (1992); Mignolo (1998; 2003; 2007; 2010); Candau (2020),
entre outros. Procuramos dialogar com autores cujas visdes permeiam a decolonizacgéo global
e a emancipacdo dos povos nativos e os que defendem intervencbes a partir da
interculturalidade critica, em especial no &mbito educacional.

Além disso, destacamos as discussdes tedricas-epistemologicas com base na visdo dos

proprios pesquisadores indigenas das areas da Educagéo (Benites, 2014; Souza, 2021; Ramos,
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2021; Sobrinho, 2010; Souza, 2013), Antropologia (Luciano, 2011; 2017; Machado; Beltréo,
2018), e Linguistica (Gongalves, 2018; Machado, 2013; Rubim; Bomfim; Meirelles, 2022).
Assim, assumimos um compromisso académico-politico neste estudo, vislumbrando a
possibilidade de contribuir com o projeto decolonial, pois, conforme Bernardino-Costa;
Maldonado-Torres; Grosfoguel (2018), o uso do nome decolonial em trabalhos académicos sem
a utilizacdo da perspectiva de autores indigenas, nesse caso, seria uma traicdo a propria
decolonialidade.

Em seguida, iniciamos o Capitulo 2 - Percurso Metodoldgico e As Escolas Indigenas.
Para este percurso, realizamos primeiramente a pesquisa bibliogréafica, apresentada no
subcapitulo 2.1, compreendida nesta pesquisa como primeiro passo do procedimento
metodol6gico. Nesse momento, desenvolvemos o Levantamento Sistematico da Literatura para
realizar o levantamento dos estudos académicos que investigam os materiais didaticos
especificos e diferenciados utilizados para a alfabetizacdo. Para isso, utilizamos as bases de
dados Google Académico, Scielo, Revista Tellus, Peridédicos Capes e Plataforma de Teses e
Dissertacdo Capes referentes aos materiais didaticos especificos e diferenciados utilizados no
processo de alfabetizacdo de criancas nas escolas indigenas. Apos a busca e selecdo dos
resultados, foram analisados 20 estudos académicos que se encaixaram no objetivo proposto.
De forma geral, os resultados da pesquisa nos possibilitaram observar que a caréncia e a
precariedade desses materiais nas escolas indigenas ainda é um grande problema para o ensino
da alfabetizacdo e fortalecimento das linguas indigenas.

No subcapitulo 2.2 O contexto da Reserva Indigena de Dourados apresentamos o
contexto da pesquisa realizada. A pesquisa é realizada na cidade de Dourados, localizada no
estado do Mato Grosso do Sul, Brasil. Dourados possui 227.990 habitantes e contém uma
pequena area reservada a populacdo indigena, nomeada Reserva Indigena de Dourados (RID).
Assim, neste subcapitulo, apresentamos com mais detalhes as caracteristicas da RID e as
escolas nas quais foi desenvolvida a pesquisa, apresentada no Capitulo seguinte.

Feito isso, no Capitulo 3- Materiais Didaticos nas Escolas Indigenas de Dourados,
apresentamos as demais etapas da pesquisa: o levantamento de materiais didaticos para a
alfabetizacdo e a andlise dos livros didaticos, dois deles sendo parte da Coletanea MS
Alfabetiza, e o terceiro é um livro desenvolvido artesanalmente por uma professora
alfabetizadora indigena.

Por fim, deixamos claro que a pesquisa teve a permissdo, apoio e colaboracdo da

Secretaria Municipal de Educacdo, das Liderancas Indigenas e dos Gestores Escolares
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municipais. Além disso, o projeto de pesquisa foi cadastrado na Plataforma Brasil e submetido
ao Comité de Etica, o qual dispensou o projeto por se tratar de uma pesquisa de cunho
documental, conforme aponta a Resolugdo CNS n. 510/16. no artigo 1° em seus incisos.
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CAPITULO 1 - CAMINHOS DA ALFABETIZACAO INDIGENA

Falar sobre a Educacdo Escolar Indigena no Brasil requer uma discussao teorica-
epistemoldgica sobre a colonialidade, uma vez que suas praticas marcaram toda a histéria dos
povos indigenas. Neste capitulo, partimos de uma perspectiva global, passamos pela América
Latina, evidenciamos o Brasil e apresentamos conceitos necessarios para a compreensdo do
viés da decolonialidade aqui assumida.

Dessa forma, o subcapitulo 1.1 Colonialidade e perspectivas decoloniais é dividido em
1.1.1 Colonialidade/Modernidade, onde discutimos sobre a origem da colonialidade e
explicamos os termos e conceitos utilizados nesse viés, problematizando o processo de
colonizacdo e suas consequéncias aos povos dos paises colonizados; e 1.1.2 Decolonialidade e
Educacao, onde tratamos sobre as perspectivas decoloniais que serdo utilizadas no decorrer dos
capitulos e sobre a interculturalidade critica no ambito educacional, perspectiva que
defendemos e assumimos nesta pesquisa.

No subcapitulo 1.2 Trajetoria da Educacao Escolar Indigena apresentamos a trajetéria
da educacdo escolar indigena no Brasil, os momentos de lutas e conquistas desde o periodo
colonial até os dias atuais.

Posteriormente, entramos no Subcapitulo 1.3 O desafio da alfabetizag&o indigena, onde
apresentamos alguns conceitos sobre alfabetizacdo e os desafios da alfabetizacdo indigena,
descrevendo acerca da historia da alfabetizacdo indigena e discutindo as questdes relacionadas
as linguas indigenas. Nesse momento, destacamos a importancia do uso das linguas maternas e
dos programas de ensino bilingue de valorizag&o e fortificagdo linguistica.

Finalmente, no dltimo Subcapitulo 1.4 Materiais didaticos especificos para o processo
de alfabetizacdo explicamos as categorias dos materiais didaticos e enfatizamos o uso e

necessidade desses materiais para o ensino da alfabetizacdo nas escolas indigenas.

1.1 Colonialidade e perspectivas decoloniais

A histdria de colonizagdo do Brasil é uma marcha sobre os territorios
indigenas e a edificagdo sobre cemitérios indigenas. E é uma tristeza vocé
imaginar uma nagdo construida em cima do cemitério da outra (Vozes Da
Floresta: Ailton Krenak, 2020).

A colonizag&o no Brasil é um periodo histérico bastante estudado e deve ser destacado

nessa pesquisa uma vez que ela implica fortemente na histéria dos Povos Indigenas do Brasil e
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na contemporaneidade, pois suas consequéncias ainda se perpetuam na sociedade brasileira. No
entanto, é preciso entender a origem do processo de colonizacao e seus meios de dominacéo,
desde seu surgimento até a luta atual para a sua superacao.

Assim, tomamos como partida de discussdo os estudos realizados pelos autores do
Grupo Modernidade/Colonialidade (M/C). O grupo foi constituido por volta de 1990 e é
formado, em sua maioria, por intelectuais latino-americanos. Esses autores ficaram conhecidos
por radicalizar o argumento pos-colonial. Ballestrin (2013) propde pensar o estudo pos-colonial
como precursor do Grupo M/C. Portanto, para compreender as criticas e visdes do M/C vamos
apresentar de forma breve algumas consideracdes sobre a pds-colonialidade.

Segundo a autora, em relacdo ao tempo historico, o pds-colonialismo é o periodo
posterior ao processo de descolonizacdo do terceiro mundo, situando-se a partir da metade do
século XX (Ballestrin, 2013). Esse periodo diz respeito a libertacdo, independéncia e
emancipacao das sociedades exploradas, com énfase nos continentes asiatico e africano.

J4, em relacdo a teoria pos-colonial, os seus intelectuais abordam estudos literérios e
culturais, os quais ganharam evidéncia a partir dos anos 1980 nas Universidades dos EUA e
Inglaterra. A partir disso, Ballestrin (2013) aponta que o termo “p0s” se tornou frequente nas
academias, mas chegou tardiamente nas universidades brasileiras.

Ao analisar algumas das perspectivas do pds-colonialismo, a autora aponta que essa
corrente surgiu a partir da identificacdo da relacdo antagonica entre o colonizador e o
colonizado. Essa visdo foi interrompida por alguns autores, mas confirmada por outros,
principalmente por Walter Mignolo a partir do conceito de diferenca colonial® , principio
relacionado com o entendimento da decolonialidade, que serd discutido adiante (Ballestrin,
2013).

De forma geral, a autora nos conduz a refletir sobre alguns impasses em relacdo as
diferentes perspectivas dos estudos pds-coloniais, no entanto, apesar de focalizar os paises
Asiéticos e Africanos, os estudos pos-coloniais tém em sua esséncia 0 comprometimento com
a superacao das relacoes de colonizacdo, colonialismo e colonialidade (Ballestrin, 2013, p. 91).

A partir das concepcdes da autora, compreendemos que antes mesmo de ser instituida a
corrente dos estudos pos-coloniais, muitos autores do M/C ja haviam desenvolvido alguns

conceitos a partir da perspectiva anticolonial, as quais foram reforgadas a partir da criagcdo dessa

3 «A diferenga colonial ¢ uma estratégia fundamental, antes e agora, para rebaixar populagdes e regides do
mundo. Como transforma diferencas em valores, dessa maneira, pela diferenca colonial, a América Latina néo é
apenas diferente da Europa; desde Buffon e Hegel, é uma zona inferior do mundo com suas populagdes e suas
faunas, seus crocodilos e seus pantanos. E assim em tudo.” (Mignolo, 2013, s/p)
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corrente. Deste modo, foram muitos os autores que contribuiram para a transformacéo
epistémica das ciéncias sociais.

Outro movimento que impulsionou os estudos pds-coloniais foi o Grupo de Estudos
Subalternos, criado na década de 1970, no Sul Asiatico, que analisava criticamente a
historiografia colonial da India a partir dos europeus ocidentais e dos préprios nacionalistas
eurocéntricos indianos. E, mais tarde, no ano de 1980 os estudos pds-coloniais se espalharam
no campo dos estudos literarios e culturais, pois as categorias de analises eram convergentes
entre os campos, segundo Ballestrin (2013).

Adiante, na década de 1990, foi fundado o Grupo Latino-Americano dos Estudos
Subalternos, inspirado no Grupo Sul-Asiatico dos Estudos Subalternos. Logo depois, foi
publicado 0 manifesto do Grupo em 1992, e apenas em 1998 a obra teve sua traducdo em
espanhol, inserindo, a partir dai, a América Latina no debate pds-colonial.

Nesse manifesto, Mignolo (1998) criticou a visdo imperialista dos estudos culturais,
pos-coloniais e subalternos, denunciando o seu vinculo com autores eurocéntricos. Para ele, 0s
estudos sobre a colonialidade ndo deveriam chegar a América Latina a partir de traducdes de
obras escritas por autores que escreviam do ponto de vista europeu, pois a América Latina ndo
estava inserida nos debates.

Tais divergéncias teoricas levaram o Grupo Latino-Americano dos Estudos Subalternos
a se desagrupar, formando, mais tarde, o Grupo Modernidade/Colonialidade, fundado por
Walter Mignolo, e constituido principalmente pelos demais membros: Anibal Quijano; Enrique
Dussel; Santiago Castro-Gomez; Nelson Maldonado-Torres; Ramon Grosfoguel; Edgardo
Lander; Arthuro Escobar; Fernando Coronil; Catherine Walsh.

Nesse sentido, Escobar (2003, p. 53) aponta que

El grupo de modernidad/colonialidad ha encontrado inspiracion en un amplio
namero de fuentes, desde las teorias criticas europeas y norteamericanas de la
modernidad, hasta el grupo surasiatico de estudios subalternos, la teoria
feminista chicana, la teoria postcolonial y la filosofia africana; asi mismo,
muchos de sus miembros han operado en una perspectiva modificada de
sistemas mundo. Su principal fuerza orientadora, sin embargo, es una
reflexion continuada sobre la realidad cultural y politica latinoamericana,
incluyendo el conocimiento subalternizado de los grupos explotados y
oprimidos.

Com isso, podemos compreender que os autores do Grupo M/C realizam diferentes discussoes
aliadas as suas proprias realidades e buscam possibilitar a visibilidade de perspectivas

epistemoldgicas que foram e continuam sendo negadas e invisibilizadas. Essa nogdo de
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pensamento pode ser compreendida como decolonialidade, ou seja, a busca pela superacao da
colonialidade a partir de epistemologias ndo eurocéntricas ou decoloniais, compreendendo
novas formas de pensamentos.

Dessa forma, os tedricos do grupo M/C desenvolveram obras relevantes para a
explicacdo da Modernidade e Colonialidade na América Latina. Dussel (2005) afirma que foi
a partir de 1492, século XV, que a Europa Moderna, tida como o centro da Histdria Mundial,
constituiu pela primeira vez as outras culturas como sua periferia, e, em sequéncia, utilizou a

conquista da América Latina como um trampolim para o seu ego e superioridade.

Figura 01 - Estrutura Centro-Periferia do Sistema Mundial

ESTRUTURA CENTRO-PERIFERIA DO SISTEMA MUNDIAL
Europa Moderna 1492
(centro)
Séculos
XV | <—4a
América
Latina -
XVI d h >
VI América 4 &
B TR S )|, S | IR, DU I
e RN ISR Yoo
e
XIX Mundo Africa Sul
mucuimano  banto da Asia
Periferias China
Esclarecimentos: seta a: a primeira periferia; b: 0 escravismo em suas costas ocidentais; ¢: algumas coldnias (como
Goa, etc.), mas sem ocupacdo continental, d: emancipacdo dos Estados Unidos; e: emancipacéo hispano-
americana;

Fonte: Dussel (2005, p. 28)

Escobar (2003) aponta que em relacdo aos aspectos socioldgicos, filosoficos e culturais
da modernidade, ela é atrelada as ideias de racionalizagdo, universalizacao, individualizacao,
antropocentrismo e desenvolvimento.

Dessa forma, o entendimento de globalizacdo € atrelado ao da universalizacdo da
modernidade. Assim, a questdo principal é que a modernidade ndo se limitou ao ocidente,
espalhando-se globalmente. “Néo apenas a alteridade radical é expulsa para sempre do reino
das possibilidades, mas todas as culturas e sociedades do mundo sdo reduzidas a serem a
manifestagdo da historia e da cultura europeias.” (Escobar, 2003, p.57, tradu¢do nossa). Ou

seja, a Europa, em seu processo de expansao, tomou sua experiéncia particular e instituiu a sua
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universalidade radicalmente excludente (Lander, 2005).

A Modernidade, como novo paradigma de vida cotidiana, de compreenséao da
historia, da ciéncia, da religido, surge ao final do século XV e com a conquista
do Atlantico. O século XVII j& é fruto do século XVI; Holanda, Franca e
Inglaterra representam o desenvolvimento posterior no horizonte aberto por
Portugal e Espanha. A América Latina entra na Modernidade (muito antes que
a América do Norte) como a outra face, dominada, explorada, encoberta
(Dussel, 2005, p. 64).

A partir desse ponto, os tedricos do M/C desenvolveram diversas discussdes sobre 0s
diferentes aspectos e concepc¢des da modernidade, tendo como concluséo, conforme explica
Escobar (2003), que ndo hd modernidade sem colonialidade, e que, a colonialidade é constituida
pela modernidade. Pois, para “modernizar” uma cultura, povo e¢/ou pais, era preciso domina-|o.
Por isso, Mignolo (2007) nos traz a perspectiva da coloniza¢do como consequéncia da expansdo
europeia.

Quijano (1992) compreende o colonialismo como a dominagdo direta politica, social e
cultural dos europeus sobre os conquistados de todos os continentes. Assim, o colonialismo, no
sentido do sistema de dominacdo formal, é muitas vezes associado ao passado. No entanto,
guando nos referimos sobre a colonialidade, estamos falando sobre 0 modo de dominacéo que
prevalece até os dias atuais de forma generalizada, uma vez que o colonialismo no sentido de
uma ordem politica explicita j& foi destruido (Quijano, 1992).

Ja Maldonado-Torres (2018) diferencia o Colonialismo, Colonialismo Moderno e
Colonialidade. O primeiro € compreendido como a formacéo historica dos territorios coloniais.
O colonialismo moderno, para o autor, sdo 0os modos especificos pelos quais 0s impérios
colonizaram grande parte do mundo. E, por fim, a colonialidade é a ldgica global de
desumanizacgdo, podendo existir até mesmo na auséncia de colénias formais.

Nesse sentido, é preciso compreender efetivamente que a estrutura do poder colonial
criou diversas discriminacOes, principalmente raciais e étnicas, que sdo entendidas como
produtos da dominacao europeia, uma vez que séo utilizados como um meio de sua dominacéo
e hegemonia sobre os povos colonizados. Tais produtos foram e sdo até os dias atuais utilizados
na estrutura de poder entre as diversas relagdes sociais, sendo possivel perceber essa estrutura
ao observar 0s recursos e trabalhos distribuidos globalmente, pois em escala mundial, a grande
maioria dos individuos dominados sdo membros das ragas e etnias negadas e inferiorizadas
durante o colonialismo, conforme aponta e exemplifica Quijano (1992).

Nessa logica pensamos sobre os povos indigenas, que durante o periodo colonial no
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Brasil (1500 - 1822) foram explorados, violentados e abatidos, e, atualmente ainda sofrem
diversos tipos de violéncias, tendo que resistir de forma social, politica e cultural para a sua
sobrevivéncia como povos.

No entanto, segundo Quijano (1992), os produtos do inicio da dominacdo europeia,
como a raca e a etnia, foram apenas o marco da origem de uma repressao sistematica. Alem da
repressdo sob as crencas, ideias, imagens e conhecimentos especificos dos povos dominados,
pois ndo eram considerados Uteis aos colonizadores, a repressao recaiu, principalmente, sobre
0s modos de conhecer, modos de produzir, sistemas, simbolos e instrumentos de expressao.

Com isso, os padrdes dos colonizadores eram impostos aos povos subalternizados com
a finalidade de impedir sua producgdo cultural e controla-los socialmente e culturalmente,
definindo sua prépria imagem mistificada, como detentora do poder, podendo selecionar quem
poderia ter ou ndo poder. Dessa forma, o padrdo europeu universal comecou a tornar-se
desejado, e tudo o que era diferente, era tido como inferior (Quijano, 1992).

Assim, compreendemos que 0s instrumentos e/ou produtos de dominacgéo utilizados no

colonialismo, se perpetuam de forma simbdlica nos dias atuais. Nesse Viés,

[...] apesar de ter sido eliminado o colonialismo politico, a relagdo entre a
cultura europeia, também chamada de ‘ocidental’, e as outras, continua a ser
uma relacdo de dominacéo colonial. Ndo se trata apenas de uma subordinacao
das outras culturas em relacdo a europeia, numa relagio estrangeira. E uma
colonizagdo de outras culturas, embora sem duvida em intensidade e
profundidade diferentes conforme o caso (Quijano, 1992, p. 12, traducéo
nossa).

Foi entdo, a partir dessa perspectiva, que Quijano (1992) desenvolveu o conceito de
Colonialidade do Poder, sendo muito utilizado pelos integrantes do Grupo M/C. O autor
apresenta a colonialidade na estrutura do poder e denuncia sua presenca nas relagdes
econbmicas e politicas do seculo XXI. Nesse contexto, Grosfoguel (2008, p. 126) articula de

forma breve e clara os conceitos aqui apresentados:

A colonialidade permite-nos compreender a continuidade das formas
coloniais de dominacdo apés o fim das administracdes coloniais, produzidas
pelas culturas coloniais e pelas estruturas do sistema-mundo capitalista
moderno/colonial. A expressao “colonialidade do poder” designa um processo
fundamental de estruturacdo do sistema-mundo moderno/colonial, que
articula os lugares periféricos da divisdo internacional do trabalho com a
hierarquia étnico-racial global e com a inscrigdo de migrantes do Terceiro
Mundo na hierarquia étnico-racial das cidades metropolitanas globais. Os

Estados-nacao periféricos e 0s povos ndao-europeus vivem hoje sob o regime
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da ‘colonialidade global’ imposto pelos Estados Unidos, através do Fundo
Monetario Internacional (FMI), do Banco Mundial (BM), do Pentagono e da
OTAN. As zonas periféricas mantém-se numa situacéo colonial, ainda que ja
n&do estejam sujeitas a uma administragdo colonial.

Da mesma forma, Mignolo (2003) apresenta a sua perspectiva sobre tal entendimento,
afirmando que o processo colonial inicial projetado para “modernizar”, cristianizar e civilizar
0 mundo, se transformou posteriormente em um processo que objetivou mercantilizar o mundo.
Assim, o autor denuncia que a colonialidade continua sendo uma forca silenciosa e anénima de
modernizacdo e de mercado da contemporaneidade.

Esse entendimento ¢ a base dos estudos da Modernidade/Colonialidade. Diante disso,
mais tarde, o conceito de Colonialidade do Poder (econdmico e politico) foi estendido a
Colonialidade do Saber e a Colonialidade do Ser.

Walsh (2012) explica e diferencia de forma clara e objetiva os trés tipos de
Colonialidade. Para ela, a Colonialidade do poder estabelece um sistema de classifica¢do social
baseado prioritariamente na categoria “Raga” como critério de dominagdo, exploragdo e
distribuicdo de poder, formando uma hierarquia racionalizada identitaria onde os brancos
(europeus e europeizados) se fixam no topo, seguido pelos mesticos, e, por fim, estdo os
indigenas e os negros, vistos como identidades negativas, onde suas diferengas devem ser
eliminadas.

Na Colonialidade do Saber, o eurocentrismo detém a razdo do conhecimento, do
pensamento e, portanto, exclui e desqualifica as outras racionalidades epistémicas e demais
saberes que ndo sejam dos que ocupam o topo da hierarquia. Com isso, Walsh (2012) afirma
que essa colonialidade, ao ser dominante, penetra na academia, nas disciplinas e visdes
epistemoldgicas.

Por fim, a Colonialidade do Ser € exercida através da inferiorizacao, subalternizacéo e
desumanizacéo, colocando valores nos seres humanos a partir dos produtos ou categorias de
critérios, como suas ragas, cores e ancestralidades.

Para Mignolo (2010) a colonialidade do poder é o ponto central, e as demais
colonialidades vdo se relacionar com essa primeira. A figura 02 apresenta a matriz da
Colonialidade do Poder, desenvolvida pelo autor.

Deste modo, conforme Mignolo (2010) a matriz colonial do poder & uma estrutura
completa de niveis entrelacados. Logo, como mostra a figura 2, a colonialidade do poder esta

atravessada por controles especificos, como o controle da economia, da autoridade, da natureza
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e dos recursos naturais, do género e sexualidade e da subjetividade e conhecimento.

Figura 02: Matriz da Colonialidade do Poder

Controle da economia
COLONIALIDADE Controle da autoridade
<> :
DO PODER Controle da natureza e dos recursos naturais
\Controle do género e da sexualidade

Controle da subjetividade e do conhecimento

Fonte: Mignolo (2010, p. 12, tradugéo nossa)

Nesse sentido, a colonialidade do poder é sustentada por um conjunto de controles
epistemoldgicos, politicos, econdmicos, estéticos e interpretativos, a partir de suas respectivas
crengas que foram e sdo moldadas e impostas pelos colonizadores.

Maldonado-Torres (2018) também exemplifica a sua compreensdo de colonialidade a

partir de um diagrama analitico, apontando algumas das suas dimensdes basicas:

Figura 03 - Analitica da colonialidade

Fonte: Maldonado-Torres (2018, p. 43)

Para este autor, a colonialidade do saber, do ser, e do poder é constituida pela
naturalizacdo da guerra e pela categorizacdo das diferengas humanas. Cada uma dessas

30



dimensbes da colonialidade, que sdo seus componentes fundamentais, constituem uma
determinada visdo de mundo, sendo: Saber - sujeito, objeto, método; Ser - tempo, espaco,
subjetividade; Poder - estrutura, cultura, sujeito. (Maldonado-Torres, 2018)

Podemos observar que a subjetividade ¢ comum a todas as trés dimensdes, ou seja, “O
que quer que um sujeito seja, ele é constituido e sustentado pela sua localizacdo no tempo e no
espaco, sua posi¢do na estrutura de poder e na cultura, e nos modos como se posiciona em
relag@o a produgdo do saber” (Maldonado-Torres, 2018, p. 43).

Dessa forma, sendo o sujeito um campo de luta, espaco, cultura e conhecimento, a l6gica
da colonialidade é dominar e controlar todas as suas dimensdes para servir a uma certa ordem
e visdo de mundo, mantendo-o em seu lugar “inferior”.

No Brasil, o processo de civilizacao foi marcado pelas violéncias, abusos e genocidio
dos povos indigenas, segundo Dalmolin (2004). Esse projeto colonizador, ao se aliancar com a
Igreja Catdlica, possibilitou a expansdo de um modelo de cristianismo, o qual detinha o controle
de todas as formas de conhecimento, sendo os seus saberes e linguagens soberanos (Dalmolin,
2004). O autor, explica que ao impor a sua cultura “civilizada” os colonizadores negavam
qualquer outra forma de conhecimento, considerando, assim, os povos indigenas como
inferiores, menosprezando suas crencas, costumes, valores, identidades e modos de ser.

Diante disso, compreendemos e defendemos a perspectiva de Quijano (1992) que
discorre sobre a urgéncia de explicitar & sociedade o mecanismo da colonialidade e abater a
matriz colonial do poder. Nesse sentido, partimos para a importancia e necessidade de adotar a
postura tedrico-politica decolonial como meio para a superacao da colonialidade, a qual seréa

discutida a seguir.

1.1.1 Decolonialidade e Educacéo

Entendemos nas discussdes anteriores que a Colonialidade esta presente no modo de
vida da sociedade em suas diversas dimensdes e, para supera-la, é necessario compreender e
vivenciar a decolonialidade. Segundo Maldonado-Torres (2018), hd uma confusédo recorrente
no sentido das palavras decolonialidade e descolonialidade, pois ambas séo frequentemente
utilizadas nos estudos que abordam as questdes de colonizagdo e colonialidade.

Para entendermos tais conceitos, Maldonado-Torres (2018, p. 36) explica de forma
objetiva que descolonizagdo se refere aos “momentos historicos em que os sujeitos coloniais se

insurgiram contra 0s ex-impérios e reivindicaram a independéncia”, ja a decolonialidade se
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refere a “luta contra a logica da colonialidade e seus efeitos materiais, epist€émicos e
simbolicos”.

Ja Ramos (2020) aponta que a palavra decolonizagdo, sem o uso do “s” ¢ uma
reivindicacdo do Grupo M/C para se diferenciar dos outros estudos que também focalizam as
independéncias das nacdes e que tambem elaboram ferramentas tedricas para o alcance dos
propositos levantados, como os estudos poés-coloniais.

Segundo Maldonado-Torres (2018), h&a quem utilize a palavra descolonizagdo com o
sentido de decolonizacgdo. Troquez e Nascimento (2020) explicam que os termos decolonial e
descolonial sdo muitas vezes interpretados como sinénimos, pois nem todos os autores
distinguem ambos os termos. No Brasil, utiliza-se frequentemente o termo descolonial quando
refere-se as teméticas do curriculo e educacéo.

Por termos como base tedrica-epistemoldgica os estudos do Grupo M/C nessa pesquisa,
optamos em utilizarmos o termo decolonialidade, sem o uso do “s”, a partir do sentido explicado
por Maldonado-Torres, ou seja, compreendendo a decolonialidade como uma luta viva e
necessaria para a emancipacdo dos grupos oprimidos e subalternizados no Brasil, em especial
os Povos Indigenas. Portanto, a teoria decolonial vai muito além de uma perspectiva tedrica,
mas deve ser entendida como uma praxis libertadora*. “Mais do que uma opcéo tedrica, 0
paradigma da decolonialidade parece impor-se como uma necessidade ética e politica das
ciéncias sociais latino-americanas.” (Castro-Gomez; Grosfoguel, 2007, p. 21, traducao nossa)

Segundo o autor, a decolonialidade esta enraizada em um giro decolonial, ou seja, em
tomar um afastamento da modernidade/colonialidade, utilizando meios em que os individuos
antes silenciados, possam ser falados e ouvidos, atuando, mais especificamente, no giro
epistemoldgico decolonial, como teoricos, intelectuais, pensadores e produtores de
conhecimento (Maldonado-Torres, 2018). O autor chama a atencdo para a decolonialidade
como luta coletiva, e ndo individual. A decolonialidade ndo é possivel em um mundo
ocidental/colonial e, portanto, os colonizados ndo conseguem avancar sozinhos. Por isso,
conforme explica Maldonado-Torres (2018), a acdo decolonial s6 é realizada quando
estendemos as maos aos outros colonizados.

A seguir, apresentamos o diagrama desenvolvido por Maldonado-Torres (2018) que

explica as pecgas fundamentais para o projeto da decolonialidade:

4 0 termo “praxis” foi desenvolvido por Paulo Freire (1987), significando uma agio reflexiva dos homens sobre
0 mundo a fim de transforma -lo.
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Figura 04 - Analitica da decolonialidade

" ANALITICA DA DECOLONIALIDADE

ALGUMAS DIMENSOES BASICAS
Mais do que
e Uma outra estrutura \\ / Objetividade
/"’ \ // \-'\
5 e ~
Decolonialidade \ 7 .
\ / ) ‘
do Poderﬂ Ativismo Social i Questionar/ Decobdo s bt::lichde
Condenado(s) Tsatizar >
* Amore Raiva ™. ’
* Uma outra cultura ® ) \ 4 > Mais do que
\‘a ) ! ) “/' Metodologia
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Outro Tempo Criatividade
{Arte e Espiritualidade)

Outro Espaco
/ | osETIVOS € EFETOS
|

§ *Construindo o Mundo

{doTi

|
Decolonialidade do Ser ]‘

Fonte: Maldonado-Torres (2018, p.50)

O diagrama aponta para um projeto de superagédo das diversas formas e categorias da
colonialidade e coloca no centro da dimenséo decolonial o “Condenado’®, que busca com amor
e com raiva, construir um mundo decolonial. Neste contexto decolonial, o “Condenado” (que
estaria sujeito as dimensdes da colonialidade: poder, ser e saber), expressa suas atitudes
decoloniais: questiona, pensa, teoriza, comunica. Ele mantém seu corpo aberto, vivendo sua
criatividade, sua arte e espiritualidade. Ele se torna parte da estratégia de mudanca, atuando
como ativista social.

Assim, na decolonialidade do poder se encontra uma outra estrutura e outra cultura que
acontece em outro tempo e outro espago. Ha o questionamento e o pensar de todos 0s povos
para que o saber ndo seja mais um instrumento colonial. Assim, nesse mundo decolonial
utopico, todas as dimensdes de decolonialidade necessariamente devem se articular para a
superacdo das imposicoes coloniais, pois a decolonialidade é um projeto coletivo ainda a ser
feito.

Dessa forma, tomando como base o entendimento da decolonialidade como um projeto
vivo, utilizamos como posicionamento tedrico, politico e ideoldgico, a interculturalidade

critica, a qual, segundo Catherine Walsh, esta diretamente relacionada a uma pedagogia

5 O termo advém de Frantz Fanon (2005) que nomeou 0s povos e sujeitos colonizados e subalternizados, mais
especificamente as populacdes negras e indigenas, como “condenados da terra”.
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decolonial, sendo uma das estratégias para o alcance de uma educacéo decolonial.

De acordo com Walsh (2007), a interculturalidade vem sendo utilizada desde 1990
como um principio-chave pelos movimentos indigenas do Equador, na reconstrucédo de seu
projeto politico, uma vez que € intrinsecamente voltada a perturbar o poder da colonialidade e
imperialismo.

Nesse contexto, a interculturalidade, para eles, ndo € apenas um termo ou conceito, mas
¢ utilizada como uma “configuragdo conceitual que, a0 mesmo tempo em que constrdéi uma
resposta social, politica, ética e epistémica para essas realidades que ocorreram e ocorrem, 0
faz a partir de um lugar de enunciagao indigena” (Walsh, 2007, p. 50, tradugdo nossa).

Nesse didlogo que Catherine Walsh (2007) desenvolve com o movimento indigena
andinos (Equador e Bolivia), ela compreende que a interculturalidade representa uma logica
construida a partir da particularidade da diferenca, compactuando com o conceito de diferenca
colonial, desenvolvido por Walter Mignolo, pois essa diferenca € consequéncia da
subordinacdo dos povos colonizados, e deve ser trabalhada a partir dela no sentido de

transgredir as fronteiras entre o que é hegeménico e subalternizado.

[...] a interculturalidade oferece um caminho para se pensar a partir da
diferenca e através da descolonizacédo e da construgéo e constituicdo de uma
sociedade radicalmente distinta. O fato de que esse pensamento nao
transcenda simplesmente a diferenca colonial, mas que a visibilize e rearticule
em novas politicas da subjetividade e de uma diferenga logica, torna-o critico,
pois modifica o0 presente da colonialidade do poder e do sistema-mundo
moderno/colonial (Walsh, 2007, p. 57, traducdo nossa).

Nesse contexto, compreendemos que a interculturalidade passa a questionar e modificar
a colonialidade do poder ao mesmo tempo em que torna visivel a diferenca colonial.

Diante disso, destacamos aqui a necessidade de discutir os discursos e as praticas da
interculturalidade, uma vez que o termo “interculturalidade” ¢é presente em diversos
documentos legais, mas nem todos se referem a uma interculturalidade critica e, de fato,
decolonial. Nesse sentido, Walsh (2012) estabelece os trés diferentes tipos de interculturalidade
e pontua o problema da nocao da interculturalidade.

A primeira perspectiva da interculturalidade € a racional, que se refere de forma basica
e geral, ao contato e troca entre pessoas, praticas, saberes de diferentes culturas. Essas podem
ocorrer tanto em condigdes de igualdade como de desigualdade. Nesse sentido, a
interculturalidade racional sempre existiu na América Latina. O problema dessa

interculturalidade é que normalmente ela esconde e/ou minimiza os conflitos, relagdes de poder,
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dominacdo e estruturas politicas sociais e econdmicas, permitindo as situacGes de inferioridade
e superioridade.

J4, na segunda perspectiva, a interculturalidade funcional, hd o reconhecimento da
diversidade e da diferenca cultural e seu objetivo é incluir essas diferencas na estrutura social
vigente. Ou seja, para Walsh (2012), essa perspectiva se preocupa com o didlogo, a convivéncia
e a tolerancia, mas ndo evidencia as causas da desigualdade social e cultural e ndo questiona as
situacOes problemaéticas da realidade atual.

Segundo a autora, essa interculturalidade funcional tem raizes tanto no
multiculturalismo (neo)liberal Norte Americano quanto no “interculturalismo europeu”,
garantindo a tolerancia da diversidade ao mesmo tempo em que humaniza o (neo)liberalismo e
a globalizacéo, sendo favoravel a mercantilizacao.

Nessa perspectiva, o reconhecimento e tolerancia dessa diversidade cultural se torna
mais um instrumento de dominacéao que busca o controle dos conflitos étnicos para preservar a
estabilidade social a fim de possibilitar a continuacdo do modelo de acimulo de capital
“incluindo” nele os grupos excluidos historicamente.

Um exemplo de execucdo da interculturalidade funcional pode ser encontrado em
muitas legislacdes educacionais. Walsh (2012, p.64), referindo-se aos paises da América

Latina, aponta que

[...] aonda de reformas educacionais e constitucionais dos anos 1990 — aquelas
que reconhecem o carater multiétnico e multilingue dos paises e introduzem
politicas especificas para os povos indigenas e afrodescendentes — fazem parte
dessa l6gica multiculturalista e funcional; eles simplesmente adicionam a
diferenca ao sistema e modelo existentes.

Da mesma forma, Da mesma forma, Walter Mignolo, em entrevista concedida a
Catherine Walsh (2003, p. 9, traducdo nossa), explica: “Por isso, quando a palavra
"interculturalidade™ é utilizada pelo Estado, no discurso oficial o significado é equivalente a
"multiculturalismo”. O estado quer ser inclusivo, reformador, para manter a ideologia
neoliberal e a primazia do mercado”.

Em vista disso, ha muitos autores brasileiros que questionam o sentido de
interculturalidade presente nas legislagdes educacionais do pais. Segundo Machado e Beltrao
(2018, p. 516) “A interculturalidade aparece nas politicas educacionais para povos indigenas,
mas a pratica ndo pode corresponder a uma simples tolerancia com o que é culturalmente

diferente, sem um verdadeiro intercdmbio enriquecedor entre perspectivas diferenciadas™.
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Dito isso, defendemos e nos baseamos na interculturalidade critica, o terceiro viés.
Walsh (2012) aponta que o ponto central destacado na interculturalidade critica é o problema
estrutural-colonial-racial e sua ligacdo com o mercado capital.

Nesse contexto, a interculturalidade critica, sendo um processo e um projeto, questiona
o modelo social vigente e, lutando para e junto com os povos subalternizados, excluidos,
oprimidos e silenciados historicamente, busca a decolonialidade e a construgdo de outros
mundos, ndo apenas para 0s povos e nacionalidades indigenas, mas para a transformacéo da
sociedade como um todo.

Assim sendo, compreendemos que a estrutura social e politica ainda € constituida a
partir dos moldes coloniais, por isso, a autora enfatiza que a interculturalidade critica, assim

como a decolonialidade, é um projeto em construcéo.

A interculturalidade deve ser entendida como um desenho e uma proposta de
sociedade, como um projeto politico, social, epistémico e ético voltado para a
transformacdo estrutural e sécio-historica, e baseado na construcdo de
condigdes entre todos nos - de conhecer, ser, poder e a propria vida — de
sociedade, Estado e pais radicalmente diferentes. Mas também deve ser
entendido como uma ferramenta para agir; ou seja, a interculturalizagcdo como
acdo deliberada, constante, continua e até insurgente, entrelagada e dirigida
com a descolonizagao (Walsh, 2012, p. 73, traducéo nossa).

A partir desse entendimento, tomamos como ponto fundamental nessa pesquisa a
interculturalidade na educacdo. Para Candau (2020) a interculturalidade critica vem ganhando
espaco no ambito educacional. Segundo a autora, “para a educagdo intercultural critica, um
aspecto bésico é desvelar as formas de colonialidade presentes no cotidiano de nossas
sociedades e escolas” (Candau, 2020, p. 681).

Da mesma forma, de acordo com Walsh (2009, p. 26) “a interculturalidade critica
expressa e exige uma pedagogia e uma aposta e pratica pedagdgicas que retomam a diferenca
em termos relacionais, com seu vinculo histérico-politico-social e de poder, para construir e
afirmar processos, praticas e condi¢des diferentes.”

Essa consciéncia critica educacional também se alia as perspectivas do educador
popular Paulo Freire (1987) onde, em suas obras, ele denuncia a realidade e praticas opressoras
da colonizacao e propde a educacdo como pratica de liberdade, ou seja, uma pedagogia que
forma individuos criticos e questionadores para que eles sejam sujeitos de luta para a libertacao,
e ndo apenas mais cidaddos reprodutores das praticas de colonialidade.

Assim, para uma educagdo intercultural atrelada a perspectiva decolonial, Candau
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(2020) apresenta algumas questdes atuais que se fazem necessarias no contexto educacional. A
primeira diz respeito a interseccionalidade, entendida como uma lente que possibilita enxergar
os diferentes tipos de opressdes presentes na sociedade e questionar as visdes essencialistas que
consideram essas problematicas como meras coincidéncias.

Nesse aspecto, para a autora, a interseccionalidade deve ser utilizada para analisar as
dindmicas dos processos educativos para que a estrutura colonial e suas raizes sejam
desmascaradas e, a partir disso, sejam construidas novas préticas educativas equitativas e
democraéticas.

Freire (1987, s/p), ao analisar as relacGes oprimido/opressor dentro de uma realidade,

aponta para a conscientizacdo como forma de libertagéo

Ao fazer-se opressora, a realidade implica na existéncia dos que oprimem e
dos que sdo oprimidos. Estes, a quem cabe realmente lutar por sua libertacdo
juntamente com os que com eles em verdade se solidarizam, precisam ganhar
a consciéncia critica da opressdo, na praxis desta busca. Este é um dos
problemas mais graves que se pdem a libertacéo. E que a realidade opressora,
ao constituir-se como um quase mecanismo de absor¢do dos que nela se
encontram, funciona como uma forca de imersdo das consciéncias.

Compreendemos que a lucidez, a conscientizacdo e identificacdo da realidade
opressora, € 0 primeiro passo para rompé-la.
Outra questdo necessaria diz respeito ao empoderamento. Candau (2020) assume sua
perspectiva de que ninguém empodera ninguém. No entanto, no contexto educativo é necessario
gue sejam promovidos processos que facam com que os grupos e individuos inferiorizados e

oprimidos descubram seus potenciais e comecem a se enxergar COmo sujeitos e atores sociais.

Este é um componente muito importante da educagdo intercultural critica e
decolonial. O fortalecimento dos sujeitos silenciados é fundamental para a
afirmacdo de processos educativos democraticos, orientados a construcdo de
relacbes sociais justas e que reconhecam o potencial de todos e todas,
individual, comunitéaria e coletivamente (Candau, 2020, p. 683).

Cabe destacar aqui que € preciso decolonizar o saber nas escolas. Temos ciéncia de que
0s povos indigenas tém uma riqueza de saberes que devem ser exaltados tanto no ambiente
escolar quanto nas pesquisas cientificas na busca por uma construcéo coletiva de conhecimento.
Segundo Arévalo (2010) para os povos indigenas o conhecimento é coletivo, e ndo privado. No

entanto,

[...] el conocimiento impuesto ha sido un mecanismo de aculturacion y en
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consecuencia esta terminando con nuestros elementos culturales (educacion,
lengua, medicina, etc.), ademas de folclorizar el tema de lo indigena. Una de
las razones de este dafio cultural es el desconocimiento e invisibilizacion que
se ha hecho del conocimiento indigena. De hecho, esto viene ligado a procesos
politicos y sociales que bajo diversas estrategias, entre ellas el racismo, tienen
como objetivo el reduccionismo y la liquidaciéon de lo indigena, amenazando
con su desaparicion como pueblo.

Nessa perspectiva, 0 autor enfatiza a necessidade de utilizar as proprias epistemologias
a fim de recuperar os danos causados pela negacdo e silenciamento dos povos indigenas,
devendo repensar a fun¢éo, curriculo e organizacgéo das escolas indigenas.

Para Candau (2020) outra questdo relevante é a problematizacdo da branquitude como
um paradigma histérico de dominacdo, que atua significativamente na construcdo social,
cultural, econémica e politica do continente. Nesse aspecto, a autora enfatiza a necessidade de
promover uma educacao para as relagdes etnorraciais, pois € um consenso entre 0s cientistas
sociais que ndo ha democracia racial na sociedade atual.

Dessa forma, é indispensavel & educacgdo intercultural critica e decolonial o seu
posicionamento e préaticas antirracistas, buscando realizar nos processos educativos
problematizacfes sobre essas questdes, a fim de desnaturalizar e desmascarar a branquitude
como padronizacao social, cultural e politica e os privilégios vindos dessa configuracéo.

Para tanto, devemos pensar na incorporacao de um curriculo decolonial, particularmente
no curriculo da Educacédo Escolar Indigena, que se desenvolve até o0 momento a partir de uma

interculturalidade funcional. Nesse sentido, Benites (2014, p. 75) afirma que

Queremos produzir curriculos na perspectiva da constitui¢do de significados
e valores culturais, a partir de didlogos entre os saberes, na vivéncia da
interculturalidade, promovendo uma nova trajetéria, um novo espaco, uma
nova identidade capaz de ter uma postura com uma nova epistemologia na
construgdo de uma nova realidade, reconstituindo as logicas e o0s sistemas
tradicionais kaiowd e guarani e 0s conhecimentos ocidentais como
ferramentas neste processo, que contribuem para a emergéncia de outros
saberes e da possibilidade do dialogo intercultural.

Diante dessas consideracGes, compreendemos a Educacdo Intercultural Decolonial
como um instrumento de transformacdo cultural, social e politica. Dalmolin (2004) afirma o
papel da escola como fundamental em todo o contexto de luta. No inicio, a educacao era usada
como forma de integrar o indigena a sociedade, poréem, atualmente, seu propdsito

emancipatorio e decolonial se faz necessério, estando este, ainda, em processo de construcdo
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no Brasil.
Pensando nisso, discutiremos no proximo topico sobre a Educagdo Escolar Indigena,
sua trajetdria, politicas e desafios, buscando a interculturalidade critica como meio para o

alcance de uma pedagogia decolonial a partir das proprias concepcdes dos povos indigenas.

1.2 Trajetdria da Educacéo Escolar Indigena

Para compreender a Trajetoria da Educacéo Escolar Indigena, € necessario ampliar a
visdo para antes das praticas coloniais, pois antes de os europeus imporem o0 seu modelo
educacional aos povos indigenas, esses exerciam a sua propria pedagogia e ja tinham
desenvolvido as suas proprias metodologias de ensino (Machado; Beltrdo, 2018).

Em relacdo ao povo Guarani, tanto os pais quanto a prépria comunidade indigena
educavam as criancas para que elas se tornassem adultos responsaveis com o coletivo, com suas
familias e com a natureza, segundo Machado e Beltrdo (2018). Para tanto, as criancas
aprendiam por meio de exemplo e imitacdo pelos varios membros da comunidade.

Assim, a sala de aula era a natureza, as licdes que envolviam as diferentes disciplinas
curriculares associados a biodiversidade, como fisica, biologia, geografia, historia, etc,
aconteciam durante as cacas, pescas, coletas de frutos e exploragdo de territdrio pertencente ao
seu povo. A noite, as licbes aconteciam ao redor da fogueira, em festas e/ou rituais. As meninas
eram ensinadas pelas mulheres da comunidade a desempenharem suas funcbes de mulher e
esposa, sendo também importantes articuladoras na indicacdo do papel politico no sustento das
bases familiares que constituiam as aldeias (Machado; Beltrdo, 2018).

Portanto, a educacdo dos povos indigenas era voltada a preparacdo para a
independéncia de cada individuo, a continuidade de seus modos de ser e ao fortalecimento

coletivo. Machado e Beltrdo (2018, p. 509) afirmam que

Toda a educacgéo indigena é direcionada para a convivéncia em um espago de
igualdade, ndo se exclui ninguém da vida social, porque se busca
potencializar, nas praticas sociais, as bases de uma sociabilidade na qual as
relagbes expressam o reconhecimento do individuo na condigdo de sujeito de
direito no &mbito da comunidade e, portanto, de igual. E inerente ao processo
de reconhecimento da trajetoria dos homens e mulheres como avaetes (idéneo,
verdadeiro) serem portadores do poder da palavra.

E entdo chegam os portugueses no ano de 1500 desprezando todas as formas de vida,
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saberes, metodos de educacdo, crencas e culturas que ndo fazem parte do modelo ideal
determinado por eles mesmos. E nesse momento que se inicia a primeira fase da Educagio
Escolar Indigena no Brasil construida a partir dos moldes coloniais.

A escola para o indigena, segundo Machado e Beltrdo (2018), durante o periodo
colonial, se caracterizou pela conversao religiosa e pelo uso da médo de obra indigena para todo
tipo de trabalho. Além disso, educacdo para os indigenas também tinha a funcdo de "integra-
los" a sua sociedade, dando a eles uma cultura, uma vez que eles eram vistos como selvagens,
destituidos de cultura. Segundo Mancini e Troquez (2009) essa visao sobre 0s povos originarios
¢ ainda um dos esteredtipos mais recorrentes nos dias atuais.

Ferreira (2001), ao tracar a trajetoria historica da Educacdo Escolar Indigena no Brasil,
afirma esse como o primeiro e 0 mais longo momento de toda a sua trajetoria, pois as praticas
de integracdo, escraviddo e exterminio prolongaram-se durante séculos. Machado e Beltréo
(2018) consideram a integracdo dos povos indigenas a sociedade nacional como uma das
ferramentas mais eficientes na destruicdo das culturas indigenas, perpetuando até os dias atuais.

Na segunda fase da educacdo escolar indigena, Ferreira (2001) enfatiza que ja havia
um consenso em relacdo a inadequacao das praticas do periodo colonial, porém o propdsito das
praticas educacionais ainda era 0 mesmo, mas sua execucao era sutil, passando uma falsa visdo
de preocupacao e respeito as culturas indigenas.

O inicio dessa fase foi marcado com a criagdo do Servico de Protecdo aos indios (SPI)
em 1910, momento em que surgia uma preocupacdo maior com a diversidade linguistica e
cultural dos indigenas pelo Estado, reestruturando a escola a partir das condi¢des e necessidades
que eram impostas aos povos indigenas, ou seja, um ensino voltado a preparacdo das criangas
para assumirem os papéis que a sociedade impunha: Praticas Agricolas aos meninos e Praticas
Domeésticas as meninas. No entanto, apesar de o SPI alegar a preocupacdo com a diversidade
linguistica e cultural dos povos indigenas, ndo houve nesse momento o investimento na
alfabetizacéo bilingue.

Em 1967, com a extincdo do SPI e a criacdo da Fundacdo Nacional dos Povos
Indigenas (FUNAI), o ensino bilingue foi reconhecido como uma maneira de respeitar o0s
valores indigenas. A FUNAI passou a capacitar indigenas a exercerem fungdes na sua propria
comunidade escolar para uma menor interferéncia nos valores culturais das escolas de cada
povo (Ferreira, 2001). No entanto, havia uma contradi¢do entre os objetivos integracionistas da
FUNAI e o artigo 47 do Estatuto do Indio (1973) que compreende o bilinguismo como meio de

assegurar e respeitar o patrimonio cultural dos indigenas. A FUNAI, para cumprir 0 ensino
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bilingue nas escolas indigenas, recorreu ao Summer Institute of Linguistics (SIL) onde seus
especialistas, por trds da aparéncia do respeito a diversidade cultural, se preocupavam, na
realidade, com uma eficiente integracdo dos indigenas a sociedade nacional, traduzindo os
valores ocidentais nas linguas nativas, fazendo com que aos poucos sua cultura fosse se
encaixando nas concepc¢oes indigenas.

Apesar de uma década depois ter havido o rompimento com a SIL no Brasil, mais tarde
houve novamente um acordo firmado com o instituto com o objetivo de implementacdo de
programas educacionais e de assisténcia nas areas indigenas. Essa reativacdo do convénio foi
duramente criticada pelas suas finalidades evangelizadoras e integradoras escondidas por tras
de seu propdsito assistencialista, mas ainda assim a FUNAI autorizou a publicacdo dos
materiais desenvolvidos que eram constituidos por tais discursos.

Foi apenas no ano de 1999, a partir de um documento oficial do Ministério da Educacao,
em pedido da Coordenacdo de Apoio as Escolas Indigenas, que houve a ruptura da influéncia e
das acdes pedagogicas desses missionarios com a perda do apoio governamental (Ferreira,
2001).

Dessa forma, a segunda fase da EEI foi marcada por diversas experiéncias educativas
que tinham como finalidade a evangelizacéo e a capacitacdo técnico-profissional dos indigenas,
de acordo com Ferreira (2001). Estas experiéncias, de modo geral, desconsideram as culturas,
as linguas e os saberes indigenas. Seguiram o padrdo da dominacao epistemoldgica descrita por
Quijano (1992).

No inicio da terceira fase da educacéo escolar indigena, por volta do final dos anos 70,
como descrito por Ferreira (2001), comecaram a surgir organizagdes ndo-governamentais em
favor da luta indigena juntamente com a articulacdo do movimento indigena, o que fez com que
fossem projetadas uma politica e préaticas indigenistas confrontando a oficial, objetivando, entre
outras pautas, a defesa dos territdrios, a educacao escolar e a assisténcia a saude diferenciadas.

Dessa forma, a partir dos anos 70, foram desenvolvidas por pessoas e grupos ligados as
CPIs estaduais acBes politicas educacionais comprometidas com a causa indigena,
desenvolvendo propostas curriculares diferenciadas e produzindo materiais didaticos
especificos.

Logo depois, iniciaram-se 0s Encontros Nacionais de Educacdo Indigena que, a partir
das reflexdes e debates ocorridos durante os eventos sobre as questdes indigenas, foram
desencadeados outras reunides regionais e varios outros encontros educacionais indigenas no

pais.
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Ferreira (2001) destaca os eventos organizados a cada dois anos pela Organizagédo
Anchieta - OPAN, uma ramificacdo leiga da Ordem Jesuita. Nesses encontros, os participantes
indigenistas compartilhavam suas experiéncias com assessorias de diversos profissionais, entre
eles pedagogos, antropdlogos e linguistas, discutindo e obtendo uma maior profundidade do
trabalho educacional indigena. Apesar de, nesses encontros, ndo haver a participacao ativa de
professores indigenas, foi a partir do 11l encontro que ocorreu uma importante difusdo dos
debates relacionados a educagdo escolar indigena e o reconhecimento da necessidade da
participacdo indigena nesses encontros.

A partir dai, em 1987, foi realizado, por meio do Nucleo de Educacdo Indigena, o
Encontro Nacional de Educacéo Indigena, que contava com a participagdo de representantes de
27 entidades, organizacdes e instituicdes nacionais e Grupos de Trabalhos (GT’s) que
reconheceram a necessidade de encaminhar propostas a Assembleia Nacional Constituinte e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) para uma nova politica educacional
indigena formulada com a participacéo dos povos nativos.

Logo apds o inicio da intensificagdo dos movimentos, a quarta fase da Educacédo
Escolar Indigena que iniciou na década de 1990 foi marcada pela realizacdo de grandes
encontros e assembleias entre os Povos Indigenas e suas liderangas em diversos estados
brasileiros, visando a discussdo ampla sobre a EEI, reivindicando melhores condi¢bes aos
professores indigenas e o ensino de suas préprias linguas na educacao. (Ferreira, 2001)

A marcante organizacdo do movimento indigena, juntamente com a articulacdo e o
posicionamento favoravel da sociedade civil fez com que os Povos Indigenas conquistassem
direitos significativos na promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e a partir dela. Entre
eles, destacamos o paragrafo 2° do artigo 210 que assegura o uso das linguas indigenas e seus
préprios processos de aprendizagem; o artigo 215 que assegura o exercicio dos direitos
culturais; e o Capitulo VIII que, em seus artigos 231 e 232 reconhece o direito as suas proprias
organizagdes sociais e culturais, as suas terras, manifestagdes e reivindicacdes (Brasil, 1988).

Machado e Beltrdo (2018) citam, nessa etapa, a promulgacédo do decreto n° 26 de 04 de
fevereiro de 1991 que delegou ao Ministério da Educacédo a coordenacdo de politicas publicas
e acbes em prol da educacdo escolar indigena em substituicdo a Funai, o que fez com que se
iniciasse um novo processo de politica pablica para a EEI que implicou na LDBEN, no PNE
de 1998, que foi uma das consequéncias imediatas da LDBEN, e 0 RCNEI de 1998.

Destacamos aqui dois artigos da Lei n® 9394/1996 que estabelecem um novo

funcionamento para a Educagéo Escolar Indigena:
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Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracdo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacao escolar
bilingie e intercultural aos povos indigenas, com 0s seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas
memo@rias histéricas; a reafirmacéo de suas identidades étnicas; a valorizacao
de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informagdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais
sociedades indigenas e ndo-indias (Brasil, 1996).

Diante desse artigo, compreendemos que a Educagdo Escolar Indigena deve seguir uma
estrutura vigente diferente das demais, garantindo legalmente uma educacdo comunitaria,
especifica, diferenciada, intercultural e bilingue e/ou multilingue. O segundo artigo é, aqui,
também necessario destacar, pois foi a partir dele que se garantiu legalmente a participacao de
membros indigenas no desenvolvimento dos programas, o ensino da lingua materna, o uso de

curriculos e materiais especificos e diferenciados.

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

§ 1° Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades
indigenas.

§ 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais
de Educacéo, terdo os seguintes objetivos: | - fortalecer as praticas socio-
culturais e a lingua materna de cada comunidade indigena; Il - manter
programas de formacdo de pessoal especializado, destinado a educagédo
escolar nas comunidades indigenas; Il - desenvolver curriculos e programas
especificos, neles incluindo os conteddos culturais correspondentes as
respectivas comunidades; IV - elaborar e publicar sistematicamente material
didatico especifico e diferenciado (Brasil, 1996).

Souza (2021) reafirma a importancia da conquista do movimento indigena, uma vez que
antes cabia a Unido incorporar, por meio das instituicbes escolares, o indigena a sociedade,
usando a escola como instrumento de negacéo cultural indigena e de colonizacéo.

Machado e Beltrdo (2018) afirmam que até entdo, as escolas indigenas eram como cépia
das escolas urbanas, pois tinham o mesmo curriculo, as mesmas formas de avalia¢do, carga
horéria, calendario, estruturas, professores nao indigenas, materiais constituidos por discursos
colonizados e demais formas de organizacdo, vista como possibilidade de integragéo dos
indigenas a sociedade e, ao mesmo tempo, como uma forma de ascensédo social, pois a partir
dela os indigenas poderiam sair das aldeias e ingressar no sistema capitalista, tornando-se um

assalariado brasileiro.
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Com o RCNEI (Brasil, 1998) a escola indigena passou a ser caracterizada como
comunitéria pois é conduzida a partir dos valores e concep¢des de cada comunidade indigena,
tendo liberdade para a construcdo e desenvolvimento de seu proprio curriculo escolar. A escola
indigena também se caracteriza como intercultural pelo dever do reconhecimento e garantia
da diversidade cultural e linguistica, promovendo diversas experiéncias socioculturais,
excluindo a visédo hegemonica entre as diferentes culturas e estimulando o respeito entre cada
uma delas (Brasil, 1998). A escola indigena é bilingue /multilingue pois a reproducédo
sociocultural da sociedade é manifestada pelo uso de mais de uma lingua por motivos historicos
e culturais, de acordo com 0 RCNEI (Brasil, 1998). Além disso, o documento afirma que muitos
povos nativos utilizam, além da lingua portuguesa, a sua lingua ancestral como forma de
identificacdo e fortalecimento cultural. Por fim, a escola indigena é especifica e diferenciada
pois € planejada a partir da intencdo particular de cada povo indigena, tendo autonomia em
diversos aspectos da construcédo e planejamento da Escola. Sendo assim, o Estado deve apoiar
e reconhecer o projeto educacional das Escolas Indigenas, deixando com que a comunidade
escolar seja autbnoma em sua construgéo e gestéo.

Para que a escola indigena seja de fato garantida de acordo com estes principios,
precisamos nos questionar se a comunidade participa efetivamente das discussfes escolares e
se compreende o papel da EELI.

Também é preciso questionar o entendimento de interculturalidade na visdo do Estado,
ja sabendo que, conforme Walsh (2012), o Estado ancora-se na interculturalidade funcional.
Ainda, devemos refletir a respeito das proposi¢cdes de ensino bilingue que estdo na base das
propostas de educacdo para 0s povos indigenas, se 0 ensino bilingue se refere ao bilinguismo
de transi¢do/substituicdo para a lingua portuguesa ou se objetiva a fortificacdo e valorizagdo da
lingua indigena. Segundo Knapp (2016), o bilinguismo de transicdo/substituicdo tem a
finalidade de facilitar e estimular a integracdo do indigena a sociedade nacional, substituindo
gradativamente no curriculo escolar a lingua indigena pela lingua portuguesa, atuando, assim,
nos moldes coloniais. Em contraponto, defendemos aqui os programas de bilinguismo de
valorizacdo, que operam com a finalidade de fortalecer as culturas e as linguas dos povos
originarios.

E necessario atentarmos aos principios que norteiam a escola indigena e suas
diferentes conceituacfes e compreensdes. Assim como com essa visdo decolonial da escola,
que parte do entendimento de que a escola deve servir aos préoprios indigenas, juntamente com

as normas constitucionais que garantem os proprios processos de aprendizagem,
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o0 indigena deve ser ele mesmo, o que sempre foi, um individuo com usos,
costumes e dotado de cosmovisado diferente, com reflexos na nova forma de
conceber a escola, ndo mais escola para indigena e sim uma escola indigena,
ndo que isso signifique uma radicalizacéo, ndo é isso, mas que muita coisa do
que pertence a escola formal pode ser aproveitado ou reinterpretado ao
paradigma pedagégico indigena, que faz o papel interlocutério no
estabelecimento do dialogo dessa transigdo (Machado; Beltrdo, 2018, p.
511).

Esse papel interlocutério deve ganhar a sua devida atencdo. Compreender as
necessidades da comunidade indigena a partir de suas préprias epistemologias é essencial no
processo de construcdo das escolas indigenas para que elas ndo sejam mais um dos instrumentos
reprodutores dos valores ocidentais.

O primeiro passo para uma educacéo escolar indigena eficaz, entendida como principio
base das comunidades indigenas, é que a escola deve ser contemplada da maneira que eles a
compreendam, se reinventando e se redescobrindo a partir dos valores da propria comunidade
indigena (Machado; Beltrdo, 2018).

Benites (2014) aponta que a ideia é utilizar os mesmos espacos que utilizam com a
finalidade integracionista, para a quebra desses paradigmas coloniais. Assim, os curriculos
construidos pelos préprios indigenas nas escolas indigenas se preocupam em modificar as
pessoas, 0S conceitos e suas visdes a fim de possibilitar a emergéncia dos sistemas e valores

dos povos tradicionais.

Queremos produzir curriculos na perspectiva da constitui¢do de significados
e valores culturais, a partir de didlogos entre os saberes, na vivéncia da
interculturalidade, promovendo uma nova trajetéria, um novo espaco, uma
nova identidade capaz de ter uma postura com uma nova epistemologia na
construcdo de uma nova realidade, reconstituindo as ldgicas e os sistemas
tradicionais kaiowd e guarani e o0s conhecimentos ocidentais como
ferramentas neste processo, que contribuem para a emergéncia de outros
saberes e da possibilidade do dialogo intercultural (Benites, 2014, p. 75).

Luciano (2011) também descreve o espaco escolar indigena idealizado constituido pelo
dialogo entre os conhecimentos de cada povo indigena e os conhecimentos ocidentais que eles
acharem necessarios para entrar em suas escolas. Nesse contexto, essa perspectiva decolonial
no espaco escolar ndo desconsidera os saberes da sociedade ndo indigena, mas seleciona 0s

saberes importantes para inserir em seu curriculo a fim de estabelecer um dialogo intercultural
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critico.

Apesar de o movimento indigena ter conquistado direitos politicos e educacionais
essenciais, Souza (2021) denuncia que alguns direitos ainda ndo estdo garantidos para toda a
populacdo indigena e que é necessario avancar nas analises da situacdo escolar indigena.
Segundo o autor, “a demanda de uma educacdo diferenciada para os grupos indigenas
brasileiros ainda ndo tem sido suprida de maneira efetiva, e a superacao da discriminag&o étnica
vivenciada no pais, desde o inicio da colonizacdo, ainda ndo foi alcangada (Souza, 2021, p. 28).

Machado e Beltrdo (2018) problematizam essa questdo pois, segundo 0s autores,
atualmente ha inimeras leis referentes as diversas questdes dos direitos humanos, no entanto,
a implementagao delas ndo avanca. “Parece-nos que ainda falta o toque magistral de uma caneta
no papel, no despacho dos prefeitos e governadores, reconhecendo e implementando a escola
como indigena, e também, para ndo ter o olhar distorcido, no momento de empenhar 0s recursos
recebidos para a educagdo indigena” (Machado; Beltrao, 2018, p. 515).

Um dos fatores de auséncia e/ou dificuldades de implementacdo € a falta de praticas
interculturais nas escolas indigenas, conforme apontam Machado e Beltrdo (2018). Segundo
eles, a interculturalidade aparece nas politicas educacionais, mas sua execucdo ndo pode se
restringir a um discurso de tolerancia ao que € diferente. Dessa forma, observamos que a falta
de posicionamento critico no viés da interculturalidade ndo € clara nos documentos em que
constam esse objetivo. Os autores também afirmam que no cotidiano escolar ainda ha
imposicdes coloniais, como o uso e planejamento dos materiais didaticos.

Mesmo considerando que os materiais didaticos tém funcdes relevantes nos contextos
pedag6gicos e culturais da EEI, ndo podemos negar o fato de que a normalidade e padronizacao
do uso de materiais na escola € vinda dos preceitos ocidentais. 1sso, no entanto, nédo
desconsidera sua funcdo, e cabe as escolas e professores indigenas decidirem quais valores,
conhecimentos ou normas ocidentais incluirem em suas escolas.

Para Luciano (2017, p. 306)

a escola precisa realizar uma transformacéo radical na sua matriz cultural,
pedagogica, metodoldgica, filoséfica, politica e epistemoldgica, toda ela
referenciada e legitimada pela viséo etnocéntrica das sociedades europeias,
para abrir possibilidades concretas de incorporar outras matrizes
socioculturais e epistemoldgicas e de outros sujeitos de transmissdo de
conhecimentos, como 0s povos indigenas e seus sistemas linguisticos,
envolvendo nas praticas cotidianas as mdes, os pais, 0s mais velhos, as
liderancas e os sabios tradicionais. A escola indigena precisa deixar de ser o
lugar exclusivo do professor e do aluno.
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Uma dessas mudancas nas escolas indigenas que séo relevantes e necessarias, mas que,
pela sua dificuldade de implementacdo, acaba prejudicando a educacdo diferenciada é a
alfabetizacdo bilingue que, de acordo com Machado e Beltrdo (2018), ndo deve ser feita de

qualquer modo. Essa discussdo sera realizada a seguir.

1.3 O desafio da alfabetizacéo indigena

A alfabetizacdo em seu termo técnico, pode ser entendida de maneira pratica como a
apropriacdo de um sistema de escrita alfabética (Albuquerque, 2007). Além disso, ela também
€ um processo Unico, pois o aprendizado do sistema de uma lingua acontece apenas uma vez,
dessa forma, um individuo é alfabetizado uma Unica vez e, a partir desse aprendizado inicial,
ele pode se apropriar de outros sistemas de escrita.

O estudo sobre a alfabetizagdo de criangas envolve pesquisas sobre as diferentes
praticas, técnicas, metodologias, ideologias e conceitos desse processo. No entanto, quando se
fala em alfabetizacdo indigena, a discussdo vai muito mais além. Nesse contexto, Melia (1979)
aponta as diferentes perspectivas sobre a alfabetizacdo de indigenas, comparando a visao da
sociedade nacional ndo indigena com as dos proprios indigenas.

A alfabetizacdo foi proposta logo no inicio da educacdo para os indigenas, utilizada
como um dos instrumentos de civilizacdo. No entanto, esse ensino foi posto aos indigenas com
a justificativa de uma ferramenta de defesa, ou seja, para que eles pudessem situar-se em uma
posicdo de igualdade com o branco, praticando leituras religiosas e assimilando contetdos
instrucionais da cultura ocidental.

Na perspectiva nacional, as vantagens da alfabetizacdo indigena sdo fundamentadas no
processo de assimilacdo da cultura ocidental, resguardando a ideologia colonial e dando
condigdes para que os indigenas fizessem parte da sociedade ao adotarem a sua cultura “ideal”.

Algumas das razGes para a alfabetizacéo na perspectiva dos proprios indigenas eram:

a) Dominar uma técnica mais do ‘civilizado’, que parece ter também um valor
quase magico; b) Defender-se contra a exploragdo salarial e nos tratos.
comerciais. c¢) Defender a propria terra com o0s instrumentos juridicos
documentados proprios da sociedade nacional; d) Progredir, depois da
alfabetizacdo inicial, nos estudos e na informacao de técnicas ‘civilizadas’; )
Transmitir para a propria comunidade a técnica da alfabetizacdo e processos
seguintes; f) Prestigiar-se frente ao mundo dos ‘civilizados’ e eventualmente
conseguir melhores oportunidades de trabalho e um trato mais de igual para
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igual com os ‘civilizados’; g) Poder escrever as proprias tradigdes e aproveitar
da leitura de textos, onde essas mesmas tradi¢des foram ja recolhidas pelos
pesquisadores (Melig, 1979, p. 59-60).

E assim foi feito durante décadas. Quando se falava em alfabetizagdo indigena, se
pensava restritamente no ensino-aprendizado da lingua portuguesa, uma vez que o ensino da
lingua era obrigatorio e ndo haviam questionamentos (Melia, 1979). Foi apenas a partir das
missdes que surgiram os primeiros alfabetizadores nas linguas indigenas, no inicio do Brasil
Colonia.

Mesmo com uma pequena possibilidade de haver a alfabetizacdo nas linguas indigenas,
a alfabetizacdo na lingua portuguesa foi predominante pelas vérias vantagens que eram
apresentadas aos ndo indigenas, entre elas estd a perspectiva do desaparecimento das linguas
indigenas, ndo sendo mais Gtil o seu aprendizado; a rentabilidade do ensino da lingua
portuguesa, pois € sé uma comparada com a multiplicidade das indigenas; a variedade de
materiais didaticos em portugués e praticas pedagdgicas ja experimentadas; o proprio interesse
dos indigenas em serem alfabetizados em portugués; a dificuldade de encontrar alfabetizadores
que conhegam as linguas indigenas e que produzam materiais; e a suposic¢ao de que as criancas,
que € o publico alvo, nas comunidades indigenas ja falam na lingua portuguesa.

Melia (1979) explica que o entendimento de alfabetizacdo para os indigenas sempre foi
associado ao ensino da lingua portuguesa, uma vez que ndo havia outra alternativa aos
indigenas. Segundo Melia (1979, p. 71)

A proposta de uma alfabetizacdo em portugués confunde ainda o ponto de
partida com o suposto ponto de chegada, isto €, a suposta necessidade de o
indigena ter que falar portugués para se comunicar com a sociedade nacional,
se defender de sua exploragdo etc., que é a meta proposta, estabelece
aprioristicamente que devera se alfabetizar em portugués. Entretanto, é bem
sabido que tem sido a tentativa de alfabetizar ja inicialmente em portugués, o
que faz fracassar os programas de alfabetizacdo e de escolarizagdo, pelo
menos de um modo geral. Linguistas, psiclogos e pedagogos consideram que
a alfabetizacdo ndo deve ser feita em outra lingua que a materna.

O autor apresenta a sua defesa em relacdo a lingua em que se deve alfabetizar as criangas
indigenas, apontando que a alfabetizacdo deve ocorrer em sua lingua materna. Dessa forma,
criangas indigenas que tém a lingua indigena como lingua materna, devem ser alfabetizadas
nela.

Para compreender a fundo a necessidade da alfabetizacdo na lingua indigena é
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necessario trazer questdes historicas, econémicas, politicas, sociais e culturais para a discussao.
Tal necessidade se da pela relevancia que as linguas indigenas tém para os povos indigenas e
pelos momentos histdricos de conflito linguistico.

De acordo com Souza e Bruno (2015), como povos de tradicdo oral, a leitura e a escrita
ndo faziam parte do cotidiano dos povos indigenas, assim, compreendemos que o0 aprendizado

da lingua escrita foi introduzido a eles pelos colonizadores para torna-los civilizados. Com isso,

[...] as letras trouxeram para os indigenas a possibilidade de conhecimento
dos codigos da sociedade ocidental, bem como a expectativa de progresso e
ascensdo e de sucesso. No entanto, essas possibilidades vieram com a
responsabilidade de uma escola formal, em que o ler e escrever, entre outros
conceitos, se balizam, apenas no conhecimento da grafia, no mecanismo e
na decodificagdo da lingua escrita. (Souza; Bruno, 2015, p. 205-206)

A partir dessas consideracdes, defendemos que a alfabetizacdo dos povos indigenas
deve ter como um de seus principios fortalecer e preservar suas proprias culturas, tendo como
base uma educacdo intercultural critica e, portanto, decolonial, a qual alfabetiza a partir das
necessidades e interesses das préprias comunidades.

Para muitos povos indigenas, de acordo com Luciano (2017) a lingua é inerente ao
processo de criacdo, ou seja, ela € compreendida como um dom que cada povo recebe para se
comunicar. Segundo algumas mitologias indigenas, “o mundo ¢ resultado de um processo
continuo de comunicagdo dialogica e dialética dos seres criadores e criaturas”, pois a palavra
atuaria como mediadora no conflito do bem e do mal, do erro e do acerto. Dessa forma, a lingua
esteve desde o inicio com cada povo, e por isso, a sua perda é perturbadora.

Luciano (2017), ao falar da importancia das linguas indigenas, apresenta duas de suas
funcBes. A primeira diz respeito ao seu carater sdcio-cdsmico, pois elas conectam os seres com
0 mundo existente. A segunda funcdo é a politico-pedagogica, pois existem diferentes
linguagens para diferentes espacos e momentos, como linguagens da vida cotidiana, linguagens
especializadas, linguagens ritualisticas e as comunicacdes simbdlicas. A cada linguagem
corresponde um conjunto de termos e significados culturais expressos nas linguas
correspondentes de cada povo e cada uma dessas linguagens € usada em determinados espacos
e em determinados momentos e cada grupo social e/ou género é responsavel por diferentes
papeis nas complexas relagdes linguisticas e culturais que se estabelecem, como de transmisséo
e de protecdo.

Rubim, Bomfim e Meirelles (2022 p. 165) afirmam que “Nas epistemologias indigenas,
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a lingua esta associada ao territorio, a espiritualidade, ao bem viver dos povos. A lingua ¢é a
memdaria dos povos indigenas, € cultura, historia de luta e resisténcia, € identidade coletiva e
expressa conhecimentos ancestrais, milenares.”

Essa forte relacdo dos Povos Indigenas com suas linguas nativas existia muito antes do
inicio da colonizacdo. No entanto, desde a chegada dos portugueses ao Brasil, todo o
conhecimento, costumes, valores, tradices dos povos originarios foram inferiorizados,
inclusive suas linguagens.

Esse status de inferioridade, conforme apresenta Luciano (2017), coloca as linguas
indigenas na posicao de subalternizadas, empobrecidas. Os povos indigenas foram obrigados,
ou levados, a realizar mudancas linguisticas pelo violento processo de coloniza¢do imposto a
eles. Segundo o autor, este processo que levou ao sufocamento ou apagamento das linguas
indigenas é uma das préticas coloniais mais conhecidas e perversas. Tais praticas causaram uma
grande perda linguistica na historia dos povos indigenas.

A situacdo linguistica dos povos indigenas no Brasil é até hoje marcada por uma certa
inconsisténcia de informac@es diante de tamanha diversidade do pais. Rodrigues (1993) aponta
duas projecdes para a quantidade de linguas indigenas faladas. Na primeira projecéo, para o
inicio do século XVI, época em que ainda ndo havia acontecido a grande interferéncia colonial,
ou melhor, o genocidio dos povos indigenas no Brasil, foram evidenciadas a existéncia de 1.078
linguas indigenas faladas e, na segunda projecdo para o inicio da colonizagdo no Brasil, foram
evidenciadas 1.175 linguas.

Diante desses dados, compreende-se que mais de 80% das linguas indigenas foram
perdidas desde o inicio da colonizacdo até os dias atuais. Rodrigues (1993) aponta para o
namero de 180 linguas indigenas faladas no ano de 1993, as quais mesmo resistindo até aquele
momento, estariam sujeitas as diversas opressdes da sociedade majoritaria, até mesmo as
linguas indigenas mais faladas.

D’Angelis (2014) afirma que essa projecdo ndo mudou de maneira intensa, pois segundo
0 autor, atualmente ja sdo menos de 170 linguas indigenas vivas. O Instituto Socioambiental,
ndo distante dessa projecdo, estima que existam cerca de 160 linguas indigenas vivas (ISA,
2023).

Ja em relacdo ao IBGE, o Censo de 2010 aponta para a quantidade de 274 linguas
indigenas vivas atualmente. Essa diferenca se deve aos critérios utilizados para a analise e
identificacdo das linguas, as quais alteram conforme classificacbes genéticas, variacOes

linguisticas e outros critérios que irdo ser considerados ou ndo como uma lingua diferente.
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De fato, ao todo ha 43 familias linguisticas, sendo que parte delas esta inserida em
grupos maiores denominados troncos linguisticos. Em relacdo ao Brasil, ha dois troncos
linguisticos: Tupi e MacroJé e outras linguas consideradas isoladas, as quais ndo contém
nenhuma relacéo genética com qualquer outra conhecida (Martins; Chamorro, 2015).

Logo, apesar de ndo haver uma concordancia entre os diversos estudos sobre as linguas
indigenas, é possivel afirmar que a quantidade de linguas indigenas atuais varia entre 160 e
200.

Segundo D’Angelis (2014), um dos fatores que afetam a vitalidade de uma lingua ¢ a
quantidade de falantes. Dessa forma, ele observa que dessas pouco menos de 170 linguas vivas,
cerca de 34,3% contam com menos de 200 falantes e outros 18,7% contam com 200 a 500
falantes. Essas estatisticas chamam atencdo para o fato de que mais de 50% das linguas
indigenas tém menos de 500 individuos falantes. Existem outros critérios para avaliar a
vitalidade de uma lingua, como a relagdo do numero de falantes da lingua e dos membros da
etnia, a relacdo entre o contexto social e 0s usos das linguas e outras analises sociolinguisticas.

Um outro fator importante em relagdo a vitalidade das linguas, segundo D’Angelis
(2014) é a existéncia, ou ndo, de uma tradicdo escrita. O autor deixa claro que isso ndo quer
dizer que a tradicdo escrita € superior a tradi¢do oral, pois hd uma enorme variedade de relagdes
entre as comunidades e seus usos linguisticos. A questdo principal, nesse contexto, é que para
D’Angelis (2014) a escrita e a leitura sdo ferramentas que contribuem significativamente para
a disseminacdo do conhecimento, enriquecendo as capacidades expressivas das linguas.

Para a possibilidade de compreender melhor a situag&o das linguas indigenas, D'Angelis
(2014, p. 5) apresenta um modelo de classificagao:

1. Linguas vivas e plenamente ativas (lingua forte, mas também alguma lingua
enfraquecida) 2. Linguas vivas, com perda de falantes (lingua muito
enfraquecida ou lingua doente) 3. Linguas vivas apenas nas geraces mais
velhas (lingua moribunda ou lingua agonizante) 4. Linguas mortas, com ou
sem lembrantes (lingua morta) 5. Linguas desaparecidas (lingua extinta).

A UNESCO também utiliza de determinados critérios para classificar as linguas

indigenas, estabelecendo 6 niveis de vitalidade para elas, conforme a figura 05.
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Figura 05: Critérios de classificagdo das linguas

Grau | Nivel de vitalidade Situacao da lingua

1 A salvo Todas as geracoes falam a
lingua e sua transmissao de
uma geracao para outra é
continua.

2 Vulneravel A maioria das criancas

<
fala a lingua, porém seu
uso pode estar restrito a
determinados contextos
(familiar, rituais religiosos
etc.).

3 Em perigo As criangas ja nao adqui-
rem com suas familias

a lingua como lingua
materna.

-4 Seriamente em perigo | Somente os avos e as
pessoas das geracoes mais
velhas falam a lingua. Os
parentes adultos dessas
pessoas, embora compre-
endam, nao falam entre si
nem com seus filhos.

5 Em situacgao critica Os Gnicos falantes sao os
avos e as pessoas das gera-
¢oes mais velhas, porém sé
usam a lingua parcialmente
e com escassa frequéncia.

6 Extinta N3o possuem falantes des-
de a década de 1950.

Fonte: Quadro elaborado por Martins e Chamorro (2015, p. 735), segundo UNESCO (2010).

No grau 1 o nivel de vitalidade da lingua estd “A Salvo” pois todas as geragdes falam a
lingua e transmite para as demais. No grau 2 o nivel de vitalidade é “Vulneravel” pois a maioria
das criancas fala a lingua, contudo, seu uso ndo ocorre em todos 0s contextos. No grau 3 a
lingua estd “Em perigo”, uma vez que as criangas ja ndo aprendem a lingua como sua lingua
materna. No grau 4 considera-se a lingua “seriamente em perigo”, pois somente as geragdes
mais velhas falam a lingua, e seus filhos compreendem, mas ndo falam. No grau 5 a lingua esta
em “Situacdo Critica”, pois os Unicos falantes sdo os avds, e esses utilizam a lingua
ocasionalmente. E por fim, no grau 6 a lingua ¢ considerada “extinta” quando nao ha falantes
desde a década de 1950.

A partir de critérios de classificagdo, a UNESCO realizou uma analise em que foi
apontado que todas as linguas indigenas do Brasil correm algum risco de extingdo. No estado
do Mato do Sul, ndo h& nenhuma lingua indigena no grau 1. A figura 06 mostra as situacdes

das linguas indigenas do Mato Grosso do Sul:
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Figura 06: Situacdo das Linguas Indigenas de Mato Grosso do Sul

Euadro 4. Situacao das linguas indigenas de Mat
rosso do Sul segundo a UNESCO (2010).
Tronco Familia Lingua Nivel Ndamero
linguis- Linguistica de vitali- de falan-
tico dade tes®
Tupi Tupi-Gua- Kaiowa Vulneravel | 20.000
rani
Tupi Tupi-Gua- CGuarani Vulneravel | 10.000
rani
Macro-jé Guato Guato Situacao 5
critica
Macro-jée Ofaié Ofaié Situacao 12
critica
Aruak feréna Seria- 19.000
mente em
perigo
- Aruak Kiniki- Situacao 11
nau critica
Guaikura Kadiwéu | Em perigo | 1.600
Zamico Chama- Situacao 40
cOCO critica

Fonte: Quadro elaborado por Martins e Chamorro (2015, p. 735), segundo UNESCO (2010)

Em relacdo aos Povos Indigenas que residem em Dourados, Guarani, Kaiowa e Terena,
observamos que o tronco linguistico Tupi, das linguas Kaiowa e Guarani, € 0 que esta mais
proximo de alcancar o grau 1, ou seja, de estar A Salvo. Contudo, mesmo tendo um nimero
consideravel de falantes ao comparar com outras linguas, sua situacdo ainda é vulneravel,
necessitando de planejamentos e politicas linguisticas para que possa estar a salvo. Apesar
disso, a lingua Terena, mesmo possuindo uma grande quantidade de falantes, foi considerada
seriamente em perigo, necessitando, ainda mais, de agfes que visam o fortalecimento,
revitalizagdo e valorizacdo linguistica.

Consideramos necessario que as escolas e secretarias da educacdo realizem a
classificacdo da situacdo das linguas para o planejamento e desenvolvimento das a¢Ges de
fortalecimento e/ou revitalizacdo da lingua. Para cada situagdo linguistica, ha diversas
possibilidades de a¢Ges em prol de sua preservacdo, desde as linguas vivas e ativas até as linguas
desaparecidas ou em extincao.

D'Angelis, sabendo que os povos indigenas estdo buscando reagir em favor de suas
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linguas, apresenta um quadro da caracterizacdo da situacéo das linguas e algumas respostas ou

acOes para colocar em prética em prol das linguas minoritérias.

Figura 07 - Relagdo da classificagdo das linguas e acdes para resisténcia

SITUAGAO RESPOSTA(S)

1. Linguas vivas e plenamente ativas Fortalecimento e Modernizagao
Desenvolvimento da escrita
( lingua forte Inclusdo em multiplas midias
ou lingua enfraquecida ) Ensino como 12 lingua
Produgdo de materiais didaticos

Criacdo de Instrumentos Linguisticos

2. Linguas vivas, com perda de falantes Revitalizagdo e Modernizagao
Desenvolvimento da escrita
( lingua muito enfraquecida Ensino como 12 e como 22 lingua

a lingua doente) Producao de materiais didaticos

3. Linguas vivas apenas entre os + velhos Recuperagdo e Revitalizagdo <ou
Criagdo de lingua mista <ou
(lingua moribunda a lingua agonizante ) | Registro e documentacéo

Ensino como 22 lingua

Producdo de materiais didaticos

4. Linguas mortas Re-introdugdo de Bilinguismo
Ressurreicao <ou
(lingua morta ) Criacdo de lingua mista  <ou

Adogao de (outra) Lingua <ou
Criacdo artificial de lingua <ou
Ensino como 22 lingua

Producao de materiais didaticos

5. Linguas desaparecidas Introdugdo de Lingua Indigena
Reconstrugdo da lingua ancestral <ou
( lingua extinta desaparecida ) Adoc¢do de uma Lingua <ou
Criagdo artificial de lingua <ou
Ensino como 22 lingua

Producao de materiais didaticos

Fonte: D’ Angelis (2014, p. 6)

Ao observar a figura 07, percebemos, na projecédo, que desde as linguas ativas até as
linguas desaparecidas, a producdo de materiais didaticos aparece como uma ac¢do de resposta
recorrente, demonstrando a sua importante funcdo linguistica e cultural em prol dos povos

indigenas. Outra agdo extremamente fundamental é o ensino das linguas indigenas nas escolas,
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sendo o ensino da lingua indigena na primeira lingua (L1) para as situacdes 1 e 2, e 0 ensino da
lingua indigena como segunda lingua (L2) nas situacdes 3, 4 e 5, quando ndo ha muitos falantes.

Para Ramos (2021), h& a ideia do monolinguismo no espaco escolar, o que tem gerado
grande preocupacdo, pois nesses casos a lingua portuguesa ganha prestigio e as linguas
indigenas, consequentemente, sdo deixadas de lado. Por isso, segundo a autora, muitos
professores indigenas com o auxilio de linguistas se debrucam em tentar elaborar politicas
linguisticas para a valorizacéo da lingua.

Nesse caso, 0 ensino bilingue se apresenta como uma das maneiras de utilizar as linguas
indigenas para revitaliza-las e fortalecé-las e, ao mesmo tempo, permite que haja o ensino da
lingua portuguesa, uma vez que esta é vista como relevante para a defesa e conquista de mais
direitos dos povos indigenas.

No Brasil, desde o reconhecimento do direito ao uso da lingua materna na educacéo
escolar indigena a partir do Estatuto do indio em 1973 e com a Constituicdo Federal em 1988,
foram desenvolvidas muitas acGes em prol da alfabetizacéo na lingua ancestral, principalmente
a partir do Summer Institute of Linguistic (SIL).

O SIL, naquele momento, desenvolvia um programa Bilingue de Substituicao,
Subtracdo ou de Transicdo, cujo objetivo principal era apenas o aprendizado da lingua
portuguesa, e ndo a valoriza¢do da lingua materna quando esta é indigena, segundo Knapp
(2016). A Funai adotou 0 modelo da SIL pelo reconhecimento internacional do programa em
relacdo ao seu quadro qualificado de especialistas, o que supria as deficiéncias do SPI naquele
momento (Ferreira, 2001).

O ensino bilingue promovido pelo modelo do SIL, apesar de aparentar preocupacgao
com a diversidade linguistica e cultural dos povos originarios, tinha objetivos religiosos e
alinhados ao projeto de integracdo dos povos tradicionais a sociedade nacional. Knapp (2016)
critica esse modelo de Bilinguismo de Substituicdo e/ou Transicdo do SIL e defende os
programas de Bilinguismo de Manutencdo ou Vitalizacdo da Lingua Minoritaria, 0s quais
visam o fortalecimento da lingua indigena e a introducédo da lingua portuguesa como segunda
lingua.

Para o melhor entendimento do Ensino Bilingue/Multilingue, o qual é contemplado pela
LDBEN (Brasil, 1996) para a Educacdo Escolar Indigena, Knapp (2016) explica, inicialmente,
0 que € ser um sujeito bilingue, pois ao contrario do que diz 0 senso comum, um sujeito bilingue
é aquele que utiliza de forma regular duas linguas, ndo necessitando haver as mesmas

competéncias escritas ou orais bem desenvolvidas. O autor faz diversas discussdes em relacéo
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ao sujeito bilingue, afirmando que, para ser possivel desenvolver nas escolas o ensino bilingue,
deve ser reconhecida e compreendida a existéncia das varias formas de classificacdo e niveis
de proficiéncia de cada uma das linguas de um sujeito bilingue, reforgando, para além disso,
que “nao basta apenas a inclusao de uma matéria na escola para termos uma educagao bilingue,
ao mesmo ponto, ndo basta ter sujeitos bilingues na escola para se ter um ensino bilingue”
(Knapp, 2016, p. 127). Nesse contexto, 0 autor ressalta a necessidade de a escola tomar alguns
cuidados para que o estudante possa ter um bom aprendizado, como o desenvolvimento de um
diagnostico sociolinguistico, buscando saber quem sdo os alunos e quais as linguas mais
faladas, realizando, assim, uma recep¢do anual com o objetivo de compreender a realidade
sociolinguistica da comunidade (Knapp, 2016).

Para Knapp (2016), quando a crianca tem a lingua portuguesa como lingua materna, o
objetivo de aprender a lingua indigena como segunda lingua ndo altera o viés de fortificacdo da
mesma pois, em ambos 0s casos, 0 objetivo do aprendizado serd inserir a lingua indigena a vida
escolar a fim de fortifica-la e valorizéa-la, necessitando, entdo, dos programas de educacdo
bilingue com um viés emancipatorio.

Ainda assim, ha muitas desvantagens em alfabetizar as criancas indigenas em
portugués, entre elas, Melia (1979) destaca os métodos didaticos utilizados, pois eles ndo foram
pensados para as comunidades indigenas, o que pode gerar frustracdo aos alfabetizadores a
partir de resultados negativos no processo de alfabetizacdo, e os materiais didaticos, que na
grande maioria sdo descontextualizados das culturas indigenas ao virem de fora, pois nao se
adaptam as realidades e necessidades das comunidades.

Em relacdo a alfabetizacdo na lingua indigena, as vantagens citadas pelo autor sdo o
prestigio conferido a lingua e a possibilidade de transmissdo de um significado mais denso e
real dos textos, o que ndo seria possivel no portugués.

Ja, em controvérsia, as desvantagens que frequentemente sdo associadas a alfabetizacédo
na lingua indigena sdo a falta de prestigio frente a sociedade ndo indigena, a escassez de
materiais didaticos, o pouco preparo pedagogico de alfabetizadores de linguas indigenas, o alto
custo de producdes pedagdgicas préprias a comunidade e o descaso progressivo em relacéo a
lingua indigena.

O direito ao ensino bilingue, especifico e diferenciado é garantido legalmente, o que
demonstra o reconhecimento da importancia de uma educacéo escolar indigena delineada a
partir das perspectivas da propria comunidade indigena.

Souza (2021) aponta que, para que a escola indigena seja realmente diferenciada, uma
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das alternativas é a construcdo do projeto politico educacional conforme a lingua, crenca e
especificidade do proprio povo da comunidade escolar. Nessa questdo, Luciano (2017) também
afirma o papel da escola e sua necessidade de mudanga. No entanto, ele denuncia que o
problema da escola indigena intercultural, bilingue/multilingue, especifica e diferenciada esta
em como fazer, na perspectiva politica da instituicdo, afirmando que a mesma ainda é
constituida por pardmetros eurocéntricos.

Para dar inicio a essa mudanga escolar indigena, as escolas indigenas deveriam inserir
a lingua indigena como um de seus pilares fundamentais na organizacao dos curriculos e nos

projetos politicos-pedagdgicos - PPPs (Luciano, 2017).

Se é por meio das linguas tradicionais que os povos indigenas transmitem seus
saberes milenares, ndo € dificil concluir que as escolas indigenas, por nao
considerarem tais saberes, contrariando os discursos modernos do
politicamente ou pedagogicamente corretos da educacao escolar indigena, ndo
contribuem para a transmissdo e continuidade viva das linguas, dos saberes e
das culturas indigenas. Assim sendo, as dimensdes bilingues/multilingues e
intercultural precisam ser levadas a sério nas escolas indigenas, pela
importancia que elas representam para a continuidade historica dos povos
indigenas e dos seus saberes e modos de vida. Sem as suas linguas néo é
possivel garantir a continuidade dos processos educativos tradicionais desses
povos. Muitos aspectos materiais e imateriais, centrais nas culturas indigenas,
s6 podem ser transmitidos por meio das légicas e estruturas das linguas
tradicionais (Luciano, 2017, p. 301).

Diante dessas questdes, a insercao da lingua indigena nas escolas é um grande desafio
para as instituicbes, o que faz a implantacdo da alfabetizacdo na lingua indigena ser ainda mais
dificultosa. Sobrinho (2010) alerta que, ao implantar o ensino da lingua na alfabetizacéo, deve-
se ter ciéncia dos inimeros desafios que serdo encontrados, como a falta de material didatico,
0 ndo dominio da lingua pelos professores, o precario sistema de escrita de certas linguas, como
a Terena, e outros relacionados a escrita.

Os autores (Souza, 2021; Luciano, 2017; Sobrinho, 2011) compreendem a importancia
de cada povo elaborar suas proprias diretrizes educacionais e citam varios desafios para a
construcdo de uma escola indigena diferenciada e fora dos pardmetros eurocéntricos. Souza
(2021) destaca a importancia do ensino do portugués para o dialogo com o0 mundo néo indigena
e enfatiza a necessidade do ensino da lingua materna nas escolas.

A preocupacgédo com as linguas indigenas ndo é apenas de propriedade nacional, e sim

global, sendo instituida pela Assembleia Geral das Nag¢Ges Unidas a Década Internacional das
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Linguas Indigenas (DILI), no periodo de 2022 a 2032.

De acordo com Rubim, Bomfim e Meirelles (2022) a DILI é o resultado de um conjunto
de medidas recentes de organiza¢Ges que buscam garantir os direitos de minorias étnicas e
linguisticas. A DILI pretende incentivar a compreensdo e agdes concretas para preservar as
linguas originarias, tracando um plano de acdo com medidas para que as linguas minoritarias
comecem a ser incluidas nas agendas politicas, com base em seu lema “nada para n6s sem nos”,
ou seja, com a participacdo e colaboragdo prioritaria dos povos indigenas.

Com base nessas discussdes, compreendemos que o maior desafio da Escola Indigena
estd relacionado com a insercdo das linguas nativas, seja na alfabetizacdo indigena e/ou no
ensino bilingue de valorizacdo. Nesse contexto, por estarmos no momento DILI, se faz ainda
mais urgente discutir e problematizar a lingua colonial como prioritaria nessas escolas.

Uma das ferramentas necessarias para 0 avanco dessas questdes sdo 0s materiais

didaticos especificos e diferenciados, os quais serdo discutidos adiante.

1.4 Materiais didaticos no processo de alfabetizacdo indigena

Para uma melhor compreensdo dos objetos da pesquisa, nesse momento, é necessario
explicitar o que se compreende como materiais didaticos. Inicialmente, os materiais aqui
referidos sdo aqueles artefatos utilizados no processo de ensino-aprendizagem como livros,
jogos educativos e instrumentos audiovisuais. No entanto, ndo é todo material educativo que se
caracteriza como didatico.

Existem duas caracterizacbes para os materiais aqui referidos, os didaticos e 0s
paradidaticos. Segundo o Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa (Michaelis, 2023),
‘PARADIDATICO’ diz-se de livro ou qualquer outro material escolar que auxilia no processo
de ensino, além dos materiais didaticos. E ‘DIDATICO’ define-se como aquele: 1. Relativo a
didatica; 2. Proprio para ensinar ou instruir; 3. Que favorece ou possibilita a aprendizagem; 4.
Que resulta em aquisicdo de informacdo ou conhecimento, assim como de prazer e
divertimento; 5. Caracteristico do professor, de didata; 6. Que se caracteriza pelo didatismo.

Diante disso, entende-se como material didatico o objeto e/ou instrumento que possui a
finalidade de instruir e ensinar. Geralmente, eles estdo divididos por disciplinas e contetdos, e
sdo utilizados pelo professor e/ou aluno como um guia educacional. J& os paradidaticos sao
aqueles que auxiliam o processo de ensino-aprendizagem, no entanto, ndo possuem 0 Vies
didatico, como livros de leituras.

Bandeira (2009, p. 14) define os materiais didaticos como “produtos pedagogicos
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utilizados na educacéo e, especificamente, como o material instrucional que se elabora com
finalidade didatica”. Esses materiais sdo divididos em produtos pedagogicos, como jogos e
brinquedos educativos, e material instrucional especifico para a educagdo, como os livros

didaticos, conforme a figura 08 apresentada pela autora:

Figura 08: Categorias de Materiais Didaticos

Material
didatico
Conceito
1‘ \
Material
Produtos instrucional
pedagdgicos especifico
para a educacao
/ Y ‘ \
Brinquedos Jogos Livro inM1atreers‘j<I)
educativos educativos didatico ; P
para EAD

Fonte: Bandeira (2009, p. 13)

Dessa forma, compreendendo os materiais didaticos como conjunto de textos, livros ou
recursos com a finalidade educativa, a autora aponta para os tipos de suporte de cada material,
podendo ser impresso ou audiovisual. Portanto, ha uma variedade de materiais didaticos como
possibilidade de auxilio a aprendizagem para os alunos e de instrumento para professor, como:
CDs, DVDs, slides, midias inovadoras, jogos, cartilhas, livros, etc.

Um dos materiais didaticos que frequentemente sdo produzidos e disponibilizados nas
escolas do Brasil sdo os livros didaticos (LD). Bittencourt (2002) faz uma discusséo critica
necessaria sobre os LD, afirmando que, antes de tudo, eles sdo uma mercadoria, ou seja, um
produto comerciavel que necessita se enquadrar nas l6gicas do mercado, havendo diversas
interferéncias no processo do seu desenvolvimento, desde o planejamento até a distribuicéo.

Apesar disso, a autora reconhece a importancia dos LD ao evidenciar sua funcédo
pedagdgica, apresentando-o como um instrumento de depdsito de contetudos escolares, sendo
utilizado como um suporte basico educacional, que é sistematizado a partir das propostas
curriculares, com os conhecimentos e as técnicas prestigiadas no momento, realizando “uma

transposi¢ao do saber académico para saber escolar no processo de explicitacdo curricular”.
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(Bittencourt, 2002, p. 72)

Portanto, visto também como um instrumento pedagogico, o LD pode ser constituido
por uma serie de técnicas de aprendizagem, exercicios, questionarios, sugestdes de trabalho e
propostas de exercicios aos alunos, desempenhando uma funcdo de guia, ao apresentar o
conteddo que deve ser ensinado e como ensinar (Bittencourt, 2002).

Ainda, o livro didatico, como explana Bittencourt (2002, p 72),

[...] € um importante portador de um sistema de valores, de uma ideologia, de
uma cultura. Vérias pesquisas demonstraram como textos e ilustragdes de
obras didaticas transmitem estere6tipos e valores dos grupos dominantes,
generalizando temas, como familia, crianca, etnia, de acordo com os preceitos
da sociedade branca burguesa.

Silva (2012) também compreende que os LDs se configuram como um artefato capaz
de produzir e sistematizar significados a partir dos discursos que os constituem, influenciando
diretamente na construcdo cultural e social do aluno.

O livro didatico pode ser um instrumento de reproducdo ideoldgica, principalmente
quando sdo apresentadas as questbes referentes aos povos indigenas. Mancini e Troquez (2009,
p. 189) denunciam que “os esteredtipos geradores de preconceitos construidos historicamente,
muitas vezes, sao reproduzidos pelos/nos proprios manuais/livros didaticos.”

Segundo Machado (2019) a invisibilidade dos povos indigenas sempre esteve presente
no processo de construcdo da sociedade brasileira, a qual é seguida pelo silenciamento e
apagamento dos mesmos. No entanto, para ele, a invisibilizacdo dos povos indigenas mais letal
ocorre nas escolas, nas salas de aula, por meio dos livros didaticos e praticas pedagdgicas, que
levam a uma visdo de homogeneizacao e apagamento da diversidade indigena.

Mancini e Troquez (2009) também denunciam que um dos esteredtipos mais recorrentes
nos livros escolares é a generalizacdo/simplificacdo dos povos originarios, pois tratam os
indigenas como uma categoria Unica e ignoram a diversidade dos povos e das culturas
indigenas, sendo representados sempre entre a natureza e fora do meio social.

Outra representacdo constante nos livros é a forma de situar os indigenas como seres do
passado, compreendendo-0s como seres primitivos e atrasados em comparagdo aqueles que
exercem uma cultura “civilizada”, ignorando, assim, os indigenas como parte da populacdo
brasileira. As autoras também apontam como recorrente o fato de nos livros didaticos ser muitas
vezes apontado que os indigenas perderam suas proprias identidades ou ndo possuem mais

culturas.
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Mancini e Troquez (2009, p. 201) ressaltam que “tais esteredtipos geradores de
preconceitos estdo fortemente arraigados no senso comum e ainda sdéo amplamente veiculados
pelos livros didaticos, pela midia e por préaticas escolares a - criticas” sendo necessario “dar
lugar a novas posturas e atitudes de respeito a diferenca e de abertura para o dialogo
intercultural.”

Os livros didaticos, compreendidos como um instrumento educacional de instrucdo e/ou
suporte ao professor, deveriam ser construidos a partir da visdo da interculturalidade critica
para que 0s estere6tipos parem de ser reproduzidos. Walsh (2009, p. 21) aponta para uma
perspectiva que nao apenas reconheca a diversidade, mas que “parte do problema do poder, seu
padrdo de racializacdo e da diferenca (colonial, ndo simplesmente cultural) que foi construida
em fungdo disso.” Assim, a interculturalidade critica ¢ uma construgao para e com pessoas que
sofreram uma histéria de submissao e subalternizacao.

Defendemos que os materiais didaticos distribuidos as escolas indigenas, objeto foco
dessa pesquisa, devem ser desenvolvidos a partir do viés da interculturalidade critica e
decolonial. No entanto, infelizmente, como diz Bittencourt (2002, p. 73) a tendéncia do livro
didatico “¢ ser um objeto padronizado com pouco espago para textos originais condicionando
formatos e linguagens com interferéncias multiplas em seu processo de elaboracéo associadas
a logica da mercantilizacdo e das formas de consumo”.

Em relacdo aos materiais didaticos na lingua indigena, compreendidos como aqueles
especificos e diferenciados e que valorizam as culturas dos povos originarios, sua importancia
vai além a de um instrumento de auxilio-aprendizagem e guia educacional, configurando-se
principalmente como um artefato de poder cultural indigena, pois expressa e fortalece os
aspectos culturais, linguisticos, sendo uma das acGes de resisténcia, conforme demonstrado
anteriormente pela figura 07.

Com base em Troquez e Nascimento (2020), a Educacdo Escolar Indigena esta
vinculada ao sistema nacional de ensino, uma vez que essa se configura como uma modalidade
da educacéo basica nacional, estando sujeita ao uso de livros e materiais didaticos distribuidos
nacionalmente pelo Plano Nacional do Livro Didatico.

De acordo com Oliveira e Gongalves (2021), foi inaugurado o Programa do Livro
Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF) no ano de 1971 que vigorou até 1985, sendo
substituido pelo Programa Nacional do Livro e Material Didatico (PNLD). Tal programa é
compreendido como uma politica pablica responsavel pela avaliagéo, aquisi¢éo e distribuicéo

de livros didaticos no Brasil. Segundo os autores, 0 PNLD é um dos maiores programas do
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mundo referentes a distribuicéo e aquisicao de livros didaticos.

Troquez (2019) aponta que os materiais do PNLD utilizados nas escolas indigenas séo
considerados reprodutores de preconceitos e ideologias dominantes. Por isso, se faz necessaria
a producéo e uso de materiais didaticos a partir das epistemologias indigenas, interculturais e
decoloniais, para que a reproducdo desses estereotipos seja interrompida.

A elaboracdo e publicacdo de material didatico especifico e diferenciado para o ensino
escolar indigena é um dos objetivos implementados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(Brasil, 1996).

Apds dois anos da implementacéo da LDBEN, foi instituido o Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Escolar Indigena, destacando, também, como um de seus objetivos,
a orientacdo para a elaboracdo e producdo de materiais didaticos, conforme consta no

documento:

O objetivo deste trabalho é oferecer subsidios e orientacfes para a elaboracao
de programas de educacédo escolar indigena que atendam aos anseios e aos
interesses das comunidades indigenas, considerando os principios da
pluralidade cultural e da equidade entre todos os brasileiros, bem como, para
a elaboracdo e producdo de materiais didaticos e para formagéo de professores
indigenas (Brasil, 1998, p. 03).

J& na primeira parte, 0 documento explicita que a formacao de professores indigenas
deve prepara-los para a producdo de material didatico, apontando que uma das dificuldades
mais encontradas na educacdo diferenciada € justamente a falta desses materiais para o auxilio
da aprendizagem (Brasil, 1998).

O Parecer 14/99 que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Escolar
Indigena (Brasil, 1999a), e a Resolu¢cdo CEB n° 3 de 10 de novembro de 1999 (Brasil, 1999b),
também destacam o programa de formacéo de professores inicial e continuada como essencial
para atender as demandas da educacdo diferenciada, implementado no Artigo 7° que o curso de
formagdo de professores devera dar énfase a produgdo de material didatico. No Art. 9° sdo
definidas, no plano institucional, administrativo e organizacional as esferas de competéncia,
cabendo a Unido em regime de colaboracdo, conforme o Inciso I, elaborar e publicar
sistematicamente material didatico, especifico e diferenciado, para uso nas escolas indigenas,
no Inciso Il cabera ao Estado prover as escolas indigenas de recursos humanos, materiais e

financeiros, para o seu pleno funcionamento; elaborar e publicar sistematicamente material
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didatico, especifico e diferenciado, para uso nas escolas indigenas (Brasil, 1999b).

No ano de 2002, foi regulamentado o documento dos Referenciais Curriculares para a
Formagdo de Professores Indigenas que aponta como um de seus objetivos “produzir, na
comunidade indigena, materiais didaticos para a inovacao curricular pretendida em suas
escolas, a partir de suas linguas e culturas” (Brasil, 2002), apresentando como uma das formas
de avaliagcdo dos programas a motivacdo de produzi-los, destacando também concepc¢des de
importancia e fungdes desses materiais.

Em 2004, segundo Cunha (2008), o Ministério da Educacdo (MEC) formou a Comissao
de Apoio e Incentivo a Producdo e Edicdo de Material Didatico Especifico Indigena, no entanto,
0s primeiros materiais foram criticados por ndo valorizarem a cultura indigena.

Apos o0 1° Seminério Nacional de Material Didatico Indigena, o MEC tomou a deciséo
de apoiar a producdo de material didatico oral e escrito tendo como autoria 0s proprios
indigenas, para garantir sua especificidade e valorizar suas culturas a partir do olhar dos povos
originarios.

No ano de 2012, houve a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Indigena, Parecer CNE/CEB n° 13/2012, que destaca a responsabilidade dos Orgéos
Governamentais de garantir recursos financeiros para a producéo de materiais didaticos (Brasil,
2012).

No ano seguinte, entrou em vigor a Resolugdo n® 54, de 12 de dezembro de 2013,
implementada pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
- SECADI/MEC, que dispbe sobre o Programa Ac¢do Saberes Indigenas na Escola (Brasil,
2013), cujo objetivo é promover a formacdo continuada de professores da EEI fomentando
pesquisas que resultem na elaboragdo de materiais didaticos em diversas linguagens, bilingues
e monolingues, de acordo com a situa¢do sociolinguistica de cada comunidade e das
especificidades de cada escola. O programa tem como parceria as secretarias de educagdo dos
estados e do Distrito Federal; as prefeituras municipais que aderirem a acao e as instituicdes de
ensino superior (IES).

Desde o ano de 2018 esta sendo discutido em Audiéncias Publicas a proposta do
primeiro Plano Nacional de Educacdo Escolar Indigena (PNEEI), com a meta de implementa-
lo até o ano de 2023. Contudo, ja no ano de 2024, o documento ainda estd em processo de
elaboracdo. O PNEEI, na versdo de debate, aponta que ndo hd uma distribuicdo nitida de
responsabilidades entre a Unido, os Estados e os Municipios, o que dificulta a implementacao

de uma politica nacional que assegure a especificidade da educagéo escolar indigena.
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Consta no documento como Objetivos e Metas o estabelecimento de um programa
nacional de colaboracdo entre a Unido e os Estados para equipar as escolas indigenas com
instrumentos didatico-pedagdgicos basicos no prazo de cinco anos, e criar programas voltados
aproducdo e publicacdo de materiais didaticos especificos elaborados por professores indigenas
e assessores, tanto no MEC como nos 6rgaos estaduais de educacao.

A partir dessas consideracdes compreendemos que 0 uso dos materiais didaticos
especificos e diferenciados nas escolas indigenas é relevante por ser um dos instrumentos de
revitalizacdo e fortalecimento da lingua ao valorizar os aspectos socioculturais dos povos
indigenas e incentivar seus os aspectos linguisticos. Os materiais didaticos também sao
importantes para o ensino-aprendizagem, pois exercem a funcdo de auxilio pedagdgico aos
alunos e professores. E, por fim, se tratando da alfabetizacdo indigena, esses materiais séo
fundamentais no processo de aprendizagem da lingua, pois exercem ambas as func¢des na etapa
do aprendizado da leitura e escrita das linguas indigenas.

Apesar de sua importancia ser valorizada pelas bases legais, a falta de materiais
didaticos especificos e diferenciados nas escolas indigenas é considerado um dos fatores que
geram dificuldades para a implantacéo da alfabetizacdo na lingua indigena, do ensino bilingue
e, de modo geral, de uma escola que siga 0s principios comunitario, intercultural, especifico,
diferenciado e multilingue/bilingue.

Diante disso, um dos objetivos propostos neste trabalho foi de realizar um
levantamento de estudos académicos sobre os materiais didaticos utilizados para a alfabetizacéo
nas escolas indigenas do Brasil, buscando saber quais sdo 0s avancos, lacunas e dificuldades
em relagdo aos materiais didaticos para a alfabetizacdo na Educacdo Escolar Indigena. O estudo

sera apresentado no proximo capitulo.

64



CAPITULO 2. 0 PERCURSO METODOLOGICO E AS ESCOLAS INDIGENAS

Neste capitulo serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos bem como as bases
tedricas escolhidas para subsidiar a metodologia. A selecdo da base e dos procedimentos
metodologicos se deu a partir dos objetivos propostos nesta pesquisa.

Inicialmente, no subtitulo 2.1 serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa e as bases metodologicas utilizadas. Ja em seguida, no 2.1.1 serd apresentado o
Levantamento Sistematico da Literatura de forma minuciosa, demonstrando os procedimentos
adotados no processo, as discussdes a partir dos resultados obtidos e as lacunas observadas.

No subtitulo 2.2 serdo apresentadas as demais etapas metodoldgicas: o levantamento de
materiais utilizados para a alfabetizacdo nas escolas indigenas de Dourados - MS e a analise de
materiais didaticos selecionados. Por fim, no subtitulo 2.3 é realizada uma breve descri¢do do
contexto da pesquisa.

Ao assumirmos a visdo decolonial nessa pesquisa, € necessario destacar nosso
reconhecimento de que algumas das abordagens e metodologias partem, em suma, de uma visdo
colonizadora. “Um dos elementos fundamentais para a constru¢do de metodologias que nao
sejam eurocéntricas é o reconhecimento do(a) investigador(a) que sua pesquisa parte de um
ponto colonizador” (Dulci; Malheiros, 2021, p. 183).

2.1 Procedimentos metodol6gicos

Pensar em procedimentos metodolégicos nos leva instantaneamente a pensar em
métodos, técnicas, passos, etapas e regras a serem seguidas para a realizacdo de uma
investigagdo bem sucedida. Contudo, em um estudo de viés decolonial, o grande desafio é
questionar o que ja conhecemos em relacéo a cientificidade e tentar romper com os paradigmas
coloniais.

Historicamente, a ciéncia é reconhecida como um fenbmeno que surgiu no continente
Europeu, e vista até os dias atuais como o unico conhecimento valido. “A superioridade da
ciéncia europeia foi construida tendo por base a superioridade branca, masculina e ocidental
acima do Equador, que subjaz a todas as demais relagdes sociais, uma vez que a ciéncia é apenas
mais uma das construgdes humanas” (Gomes; Lorenzetti; Aires 2022).

A estruturacdo de curriculos escolares como também as metodologias de pesquisa e

ensino sdo fundamentadas pelo viés eurocéntrico e hegemonico, refor¢ando o universalismo da
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verdade e invalidando as demais formas de conhecimento (Dutra; Castro; Monteiro, 2019).

Segundo Monteiro (2020, p. 114) “a ciéncia foi e tem sido um dos pilares da
colonialidade e a saida para esse circulo de genocidios/epistemicidios engendrados por um fazer
cientifico colonizado passa pela busca de alternativas morais e procedimentais para a atividade
cientifica e seu ensino.”

Ocafia e Lépez (2019) afirmam que toda a metodologia de pesquisa é colonizante, e
todo pesquisador é colonizador, uma vez que utiliza propostas quantitativas ou qualitativas que
emergem do eurocentrismo e consideram o0 outro como puramente um objeto a ser estudado,
impossibilitando a sua contribuicdo direta no processo.

Desprender-se da matriz colonial, ou seja, do que é imposto, normalizado e tido como
padrdo a partir da visdo colonial, é parte do processo de decolonizacdo, e na dimensdo do
conhecimento, é precisamente parte da decolonizagédo epistémica. (Mignolo, 2010). Mignolo
(2010) afirma que decolonizar também € aprender a desaprender para reaprender.

Na pesquisa, nos colocamos como aprendizes na tentativa de (des)construir uma
investigagdo a partir de um viés decolonial. Salientamos que esse processo néo esté relacionado
a criacdo de novos meétodos ou técnicas com vistas a sua universalizacdo, uma vez que tal
pensamento seria contraditério na luta decolonial, mas que, na busca por desmascarar a
colonialidade, trataremos aqui de refletir criticamente em todo o processo da investigagdo. Para
isso, nos subsidiamos em autores comprometidos com a decolonizagdo epistémica e,
consequentemente, das praticas investigativas para buscar realizar uma correlacdo com autores
reconhecidos por seus estudos no campo da pesquisa em educacéo.

“Um dos elementos fundamentais para a construcdo de metodologias que ndo sejam
eurocéntricas é o reconhecimento do(a) investigador(a) que sua pesquisa parte de um ponto
colonizador. E o olhar de um(a) sobre o(a) outro(a), que ndo ¢ a unica verdade.” (Dulci;
Malheiros, 2021, p. 183). Por isso, reconhecemos a utilizacdo de determinadas bases
eurocéntricas, mas buscamos apresentar uma visdo critica-reflexiva sobre elas, adaptando-as a
um viés decolonial.

Reiteramos que, como ja dito, a decolonialidade ndo tem como objetivo descartar todo
o conhecimento eurocéntrico e “substitui-lo” por outros, mas resgatar e reconhecer que ha
outros saberes, culturas, ciéncias e modos de pensar, a0 mesmo tempo em que se questiona e
critica 0 que é imposto e naturalizado, a fim de desmascarar aquilo que oprime e subalterna
individuos, povos e na¢Oes a partir de suas subjetividades.

Dito isso, a pesquisa em si se caracteriza como uma pesquisa qualitativa. Godoy (1995)
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enfatiza que a opcéo pela pesquisa qualitativa e/ou quantitativa se faz ap6s determinar os
objetivos da pesquisa.

Dessa maneira, partindo do objetivo geral, que consiste em investigar os materiais
didaticos produzidos na lingua portuguesa e nas linguas indigenas voltados para o uso na etapa
da alfabetizacéo de criancas em escolas indigenas na cidade de Dourados (MS), optamos pela
abordagem qualitativa pois ela se preocupa em estudar e analisar 0 mundo empirico em seu
ambiente natural, valorizando o contato direto do pesquisador com o ambiente e a situacdo
estudada (Godoy, 2005).

A primeira obra que trata sobre os aspectos metodoldgicos de uma abordagem
qualitativa surgiu com Webbs Sidney (1859-1947) e Beatrice (1858-1943), denominada
Methods of social investigation, publicada em 1932, a qual valorizava as entrevistas, 0S
documentos e as observacdes pessoais (Godoy, 2005)..

A partir disso, a pesquisa qualitativa foi conquistando espaco nos estudos académicos

e, atualmente, seu reconhecimento é tido em todas as areas do conhecimento, pois ela

Atribui importancia fundamental ao sentido que as coisas (como 0s objetos
fisicos, seres humanos, institui¢cbes, idéias que sdo valorizadas, situacGes
vivenciadas) tém para os individuos, ressaltando que esse sentido surge do
processo de interacdo entre as pessoas. Tais sentidos (significados) s&o
manipulados e modificados por meio de um processo interpretativo que as
pessoas usam ao se depararem com as coisas do mundo no seu dia-a-dia, na
vida cotidiana (Godoy, 1995).

Severino (2013) enfatiza a importancia do rompimento da existéncia e eficiéncia de um
unico método cientifico que foi universalizado pela Modernidade e que possibilitou a
constituicdo das Ciéncias Humanas. Portanto, o desenvolvimento de diferentes métodos
cientificos e a proposta da criacdo das Ciéncias Humanas a partir do século X1X foi um grande
marco contra a hegemonia epistemoldgica moderna, tendo como um novo foco de estudo o
homem e suas relac@es, constituindo paradigmas epistemolégicos alternativos.

Apesar desse rompimento significativo com as epistemologias positivistas das ciéncias
naturais, Grosfoguel (2022) considera as Ciéncias Sociais, entendida aqui como o campo de
estudo das diferentes areas do conhecimento do ser humano, como uma epistemologia
colonizadora. Segundo o autor, as Ciéncias Sociais foram construidas a partir das
epistemologias de homens brancos, cujas nacionalidades s&o: francesa, italiana, alema,
britdnica e americana. Seus paises de origem constituem o centro da epistemologia moderna,

logo, o que é construido a partir deles, € deixado de fora o restante da humanidade,
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caracterizando-se como uma epistemologia racista e sexista (Sanchez-Antonio; Grosfoguel,
2022).

Essa epistemologia chega as universalidades ocidentalizadas em ambito global como
uma verdade absoluta, ou seja, conhecimentos baseados no racismo e sexismo acabam por deter
a autoridade e a legitimidade académica, utilizando o argumento de que tal conhecimento € um
conhecimento objetivo, neutro e situado, que pode ser executado para além do tempo e espago
e, ainda assim, continuard sendo verdadeiro (Sdnchez-Antonio; Grosfoguel, 2022).

N&o percebemos que a epistemologia que temos é uma epistemologia que foi
construida no calor dos genocidios-epistemicidios, da expanséo colonial, que
foi construida no calor da construcdo destes mitos do cristianismo
secularizados no cartesianismo e na filosofia europeia moderna e que hoje,
para vocé poder dizer algo em um espaco cientifico na universidade
ocidentalizada, vocé tem que fingir que o seu conhecimento é verdadeiro,
além do tempo e do espaco, que ndo € parcial, que é universal além de uma
particularidade e que é objetivo como neutralidade. Na verdade, este tipo de
postulados do mito cartesiano ainda esta vivo até hoje. Esta é a epistemologia
da qual temos que descolonizar (Sanchez-Antonio; Grosfoguel, 2022,
traducdo nossa).

O primeiro passo para decolonizar as Ciéncias Sociais é decolonizar o privilégio desses
homens ocidentais na constru¢do da mesma (Sanchez-Antonio; Grosfoguel, 2022). Ou seja, €
necessario descentralizar os homens brancos ocidentais e proporcionar a constru¢do das
ciéncias sociais a partir da diversidade epistémica, considerando o pensamento critico de ndo
s6 homens brancos ocidentais, como também de mulheres, negros, indigenas, camponeses e
demais pensadores fora da matriz eurocéntrica, refazendo essa epistemologia a partir do
rompimento com a patriarcalizagdo, racismo, sexismo e outras violéncias propagadas a partir
da colonialidade do saber.

Né&o temos a intencdo de desconsiderar os saberes ocidentais ao fazer essa pesquisa, mas
pretendemos utilizar demais autores que contribuem nessa etapa se posicionando com um
comprometimento critico para o rompimento das inimeras formas de violéncia epistémica.

Na visdo de Monteiro (2020, p.117)

O que define o fazer cientifico como colonial ou decolonial ndo é a
epistemologia empregada ou a logica e a metafisica que substanciam as
reflexdes epistemoldgicas, mas sim o carater ético-politico dos cientistas e do
uso dos conhecimentos produzidos. Nao importa se um cientista é cético ou
xamd; ateu, agnostico ou religioso; branco, indigena ou negro; homem cis,
LGBTQI+ ou mulher cis, etc. 0 que importa é a consciéncia da colonialidade
e 0 compromisso ou com a colonialidade, ou com a decolonialidade. E esse

68



compromisso que faz da ciéncia um bem colonial ou decolonial.

Tal visdo se contrapde, por um lado, a critica de Grosfoguel (2022) que considera o
campo das ciéncias sociais colonial por ser construido predominantemente por homens
ocidentais eurocéntricos. Contudo, diante de tais pontos antagdnicos, podemos considerar que
quando o pesquisador utiliza privilegiadamente uma epistemologia colonial, consequentemente
ele estard reproduzindo um colonialismo velado. Desta forma, um pesquisador de carater
fielmente ético-politico-decolonial devera refletir, criticar e buscar meios alternativos para
romper com as violéncias epistémicas reproduzidas pelas academias.

Ao buscar esses meios alternativos, encontramos diferentes visdes de como se fazer
uma pesquisa metodologicamente decolonial. Logo, considerando que ndo ha um consenso
entre os autores decoloniais em relagdo a uma construcdo metodoldgica decolonial,
utilizaremos as propostas de alternativas possiveis para aplicar nesse momento como uma
partida inicial, o que ndo deixa de ser significativo, pois, muitas vezes, o0 primeiro passo é o
mais necessario para que haja uma continuacao e um final.

Ocafia, Lopez e Conedo (2018) nos ddo algumas alternativas para decolonizar as
praticas investigativas. Segundo as autoras, ha algumas aces para colocar em pratica no
processo de decolonizacdo de uma pesquisa. Contudo, tais a¢es ndo devem se configurar como
técnicas, métodos ou ferramentas, mas atitudes decoloniais a fim de desconstruir termos e
contetldos modernos coloniais.

Primeiramente € preciso situar a pesquisa em um contexto cultural amplo, e fazer a
autocritica interna ao processo de investigacdo, reconhecendo cada sujeito participante como o
outro, e ndo puramente um objeto de estudo (Ocarfia; Lépez; Conedo, 2018). Essa dicotomia
entre razédo/sujeito x corpo/objeto foi produzida pelo pensamento eurocéntrico e permitiu
configurar individuos ndo europeus em seres inumanos, subalternizando povos e nagdes (Dutra;
Castro; Monteiro, 2019).

Compreender o outro como um colaborador da pesquisa e ndo como um objeto a ser
utilizado a partir das necessidades individuais do pesquisador € um rompimento necessario e
urgente no campo das ciéncias sociais. Conforme Arévalo (2010) aponta, para 0S povos
indigenas ndo h& pesquisadores especializados. Todos os membros da comunidade séo
construtores de conhecimento, o validam e o reproduzem coletivamente. Assim, seus

conhecimentos e necessidades sdo coletivos, e ndo uma propriedade privada.
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Enguanto no mundo indigena o conhecimento é coletivo, no Ocidente a
construcdo é individual. Como o objetivo € individual, quem investiga e
produz conhecimento o faz como um individuo que ndo tem necessidade de
estabelecer didlogo com o conhecimento dos outros, mas sozinho, e portanto
tem pouco interesse pela comunidade ou sociedade que o rodeia.(Arévalo,
2010, p. 198)

Ocafia, Lopez e Conedo argumentam que o processo de decolonizacdo deve ser
democratico e se envolver dialogicamente com a comunidade participante, tendo como objetivo
satisfazer as necessidades dos atores participantes. Além disso, ndo deve privilegiar uma
metodologia, abordagem ou método, mas pode combinar técnicas e métodos alternativos, sendo
criativo e coerente, critico e reflexivo, disruptivo e configuracional.

Em vista a construir uma metodologia critica-reflexiva e comprometida com o viés
decolonial para esta pesquisa, combinamos diferentes procedimentos para alcancar os objetivos
propostos, 0s quais se delinearam a partir da necessidade de materiais didaticos especificos e
diferenciados nas escolas indigenas para o processo de alfabetizacédo, a fim de discutir sobre a
importancia das linguas indigenas, visando colaborar com o seu fortalecimento.

Nossa metodologia parte da abordagem qualitativa e se divide em 3 momentos. O
primeiro é o estudo bibliogréfico, onde realizamos a Revisdo Sistematica da Literatura que,
segundo Gomes e Caminha (2014, p. 396) “¢ sempre recomendada para o levantamento da
producdo bibliogréafica disponivel e para a (re)construcdo de redes de pensamentos e conceitos,
que articulam saberes de diversas fontes na tentativa de trilhar caminhos na dire¢do daquilo que
se deseja conhecer.”. Nesse momento, serdo realizadas discussdes sobre os materiais didaticos
para a alfabetizacdo em escolas indigenas a partir dos resultados encontrados e, somando a
discussdo, sera enfatizada a importancia e necessidade de materiais didaticos especificos e
diferenciados na etapa da alfabetizacéo.

No proximo momento realizaremos o levantamento de materiais didaticos para a
alfabetizacdo nas escolas indigenas de Dourados-MS, caracterizando-se como uma abordagem
guanti-qualitativa dos materiais encontrados. Tal abordagem vem sendo motivo de debate no
campo das ciéncias humanas nos ultimos anos, segundo Souza e Kerbauy (2017), pois as
autoras afirmam que a pesquisa quantitativa, caracterizada pela sua objetividade e ja criticada
anteriormente, e a pesquisa qualitativa séo historicamente vistas como uma dualidade, mas que,
atualmente, muitos autores defendem que ha uma convergéncia entre ambas na pesquisa
educacional.

Apesar desse reconhecimento, Souza e Kerbauy (2017) apontam que ha um baixo
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numero de literatura no Brasil sobre os desdobramentos tedricos e metodoldgicos de pesquisas
quanti-qualitativas ou quali-quantitativas, também nomeadas como métodos mistos.

A partir dessa convergéncia entre ambas as abordagens de pesquisa, € necessaria sua
utilizacdo na mesma pesquisa para a superacao dessas visdes antagdnicas de quantidade e
qualidade (Souza; Kerbauy, 2017).

Gatti (2002) considera que os conceitos de quantidade e qualidade ndo séo totalmente
dissociados, pois de um lado utiliza-se a quantidade como tradugéo ou interpretacdo de um
fendmeno e, do outro, é preciso que seu significado seja interpretado qualitativamente, a partir
de um referencial torne possivel constituir uma significacéo.

O resultado do levantamento quantitativo dos materiais disponiveis em lingua
portuguesa e nas linguas indigenas nos proporciona base para a compreensao da situacdo das
escolas em relacdo ao acesso, uso e producdo dos materiais didaticos para a alfabetizacao,
possibilitando enunciar uma das grandes problematicas das escolas indigenas: a caréncia de
materiais didaticos especificos, 0 que nos leva a repensar se as escolas estdo conseguindo
implementar de fato sua caracteristica especifica e diferenciada.

E, por fim, no terceiro momento iremos realizar a pesquisa documental. Nessa etapa,
utilizaremos como apoio os estudos de André Cellard, que sugere algumas dimensdes a serem
analisadas em uma pesquisa documental. Contudo, iremos adaptar suas sugestdes conforme as
necessidades desta pesquisa.

Antes de tudo, segundo Cellard (2014, p. 296)

O pesquisador que trabalha com documentos deve superar varios obstaculos
e desconfiar de inimeras armadilhas, antes de estar em condi¢&o de fazer uma
analise em profundidade de seu material. Em primeiro lugar, ele deve localizar
0s textos pertinentes e avaliar a sua credibilidade, assim como a sua
representatividade.

O autor esclarece que uma das vantagens significativas da analise de documentos é a
eliminacdo de boa parte das possiveis influéncias de uma pesquisa académica, contudo, o
pesquisador deve tomar algumas precaucdes antes de sua analise completa.

Antes de compreender as etapas metodoldgicas sugeridas pelo autor, € preciso deixar
claro o que € considerado documento em uma analise documental baseada por Cellard, 2014.
O autor explica que a definicdo de documento o é discutida desde o século XIX, sendo
inicialmente considerado como documento apenas textos e arquivos oficiais. Com a evolucao

do estudo da histéria, o entendimento do documento ampliou-se consideravelmente:
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Tudo o que é vestigio do passado, tudo o que serve de testemunho, é
considerado como documento [...]. Pode tratar-se de textos escritos, mas
também de documentos de natureza iconografica e cinematogréfica, ou de
qualquer outro tipo de testemunho registrado, objetos do cotidiano, elementos
folcléricos, etc (Cellard, 2014, p. 296-297).

O “documento” aqui referido, com base em Cellard (2014), ¢ todo texto escrito,
manuscrito ou impresso em papel. Segundo o autor, existem mdltiplas e diversificadas fontes
documentais, alguns exemplos sdo os documentos publicos arquivados, que geralmente s&o
arquivos volumosos, organizados e classificados como arquivos governamentais ou de natureza
juridica, e que, apesar de serem disponibilizados para o publico, nem sempre sdo acessiveis.
Temos também os documentos publicos ndo-arquivados que normalmente sdo documentos
distribuidos como jornais, revistas, boletins, etc. E, na categoria de documentos privados, temos
documentos arquivados que, em grande parte, sdo de dificil acesso, como os documentos de
organizacOes politicas, religiosas, etc. Por fim, temos o0s documentos pessoais, como
autobiografias, diarios intimos, historias de vida, entre outros.

Tendo em vista a variedade de fontes documentais, a pesquisa documental exige do
pesquisador um grande esforco em relagdo ao reconhecimento das potenciais fontes e uma boa
preparacdo antes das analises propriamente ditas. Assim, antes de realizar a analise preliminar,
0 passo anterior, referente a escolha e selecdo dos documentos, bem como o aprendizado da
decodificacdo e dos instrumentos de pesquisa, deve ser bem realizado para uma analise de
qualidade.

Na sequéncia, inicia-se 0 proximo passo: a analise preliminar, que consiste em examinar
e criticar o documento. Essa etapa € aplicada em cinco dimensdes: o0 contexto; o autor ou 0s
autores; a autenticidade e a confiabilidade do texto; a natureza do texto; os conceitos-chave e a
l6gica interna do texto. Contudo, h& outros vieses dentro de cada dimensdo que consideramos
necessarias a serem analisadas.

Na dimensdo do contexto, Cellard (2014) aponta para a necessidade de examinar o
contexto social global no qual foi produzido o documento para compreender as conjunturas
sociais, politicas, econémicas e culturais do momento da producao, o que possibilita haver uma
melhor compreenséo e interpretacdo das caracteristicas, discursos, conceitos, grupos sociais,
locais e fatos referidos. Além disso, ao analisar o contexto, “o pesquisador se coloca em

excelentes condicOes até para compreender as particularidades da forma, da organizacéo, e,
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sobretudo, para evitar interpretar o conteido do documento em funcao de valores modernos.”
(2014, p. 299-300). Nesse momento, devemos considerar o contexto de cada comunidade
indigena, de cada escola e do local em que ela se situa, como também o contexto em que o
material foi elaborado.

Na segunda dimensao, o autor ou os autores, da mesma forma que é imprescindivel
compreender o contexto, € necessario compreender a ideia de identidade da pessoa que se
expressa. Assim, é importante saber de que maneira ele se expressa e se a pessoa fala por ela
mesma ou por um certo grupo. Também, ainda nessa dimensao, € importante compreendermos
0 motivo pelo qual o documento foi publicado, conservado e distribuido

Aqui, destacamos a necessidade de pesquisar sobre o autor de cada material para
compreender qual o seu lugar de fala e para quem ele se dirige. E relevante saber qual o seu
objetivo e seus fundamentos para que seu material seja disponibilizado nas determinadas
escolas indigenas.

A autenticidade e a confiabilidade do texto, tida como a terceira dimensao, se preocupa
com a qualidade da informagdo transmitida. Nesse momento, o pesquisador deve verificar a
procedéncia do documento e buscar entender a relacéo entre o autor e/ou autores do texto e o
que eles descrevem. Nesse ponto, devemos considerar a propriedade do autor ao redigir o texto
e/ou produzir o material.

Na quarta dimenséo, a natureza do texto, o pesquisador deve levar em consideragédo que
as caracteristicas do texto e a abertura do autor, por exemplo, variam conforme a natureza do
documento, mudando sua estrutura em razao de sua funcdo em um determinado contexto. Nesse
momento,observamos o tipo do documento, como ele foi produzido, e qual material foi
utilizado e demais caracteristicas possiveis de observar.

Por fim, de acordo com Cellard (2014) deve-se considerar os conceitos-chave e a l6gica
interna do texto, para uma compreensdo completa do documento. Nesse momento, delimitar o
sentido das palavras e dos conceitos presentes, prestar atencdo nas palavras-chave, avaliando
seus sentidos e importancia conforme o contexto em que o documento é empregado, e examinar
a légica interna que foi desenvolvida.

Neste momento da analise é possivel verificarmos a logica do discurso dos materiais
analisados. Aqui, cada palavra, termo, conceito, imagem e demais discursos do material serdo
observados a partir do viés da decolonialidade, buscando encontrar caracteristicas que podem
demonstrar se o conteudo se caracteriza como colonial ou decolonial.

Apbs a conclusdo da analise preliminar, o préximo passo da pesquisa documental € a
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analise. Nesse momento, o pesquisador retne todas as informacdes e as interpreta de maneira
coerente, extraindo elementos relevantes do texto e comparando-0s com outros presentes no
corpus do texto, para estabelecer ligagcdes entre as problematicas do pesquisador e as
observacdes retiradas do texto, e constituir configuraces significativas.

Segundo Cellard (2014), a qualidade e validade de uma pesquisa documental resultam
das precaucdes criticas tomadas pelo pesquisador, enriquecendo a pesquisa com informacdes
de qualidade, fontes diversas, corroboracdes e intersec¢des para uma analise clara. Dessa forma,
0s passos desenvolvidos por Cellard (2014) podem nos auxiliar na realizagdo de uma analise
completa e eficiente com adequacao dos fundamentos decoloniais nessas analises.

A seguir, apresentamos a Revisdo Sistematica da Literatura como técnica da pesquisa
bibliogréafica, sendo a primeira parte da metodologia deste estudo.

2.1.1 Revisao Sistematica da Literatura

O levantamento foi realizado a partir da revisdo sistematica de literatura (RSL) de
estudos nacionais que abordam questdes relacionadas aos materiais didaticos utilizados para o
ensino da alfabetizacdo no contexto das escolas indigenas. A RSL é recomendada tanto para o
levantamento das producGes académicas disponiveis como para a (re)construcdo de ideias e
conceitos a partir da articulacdo de saberes das diversas fontes (Gomes; Caminha, 2014).

Além disso, segundo as autoras, a revisao também é uma opcao para acompanhamento
de estudos académicos e para a identificacdo de lacunas e direcionamentos viaveis para o
esclarecimento de temas relevantes. Diante da sua importancia e avaliando também a qualidade
e elegibilidade dos resultados encontrados, a busca foi feita nas seguintes bases de dados:
Revista Tellus, por ter um foco nas pesquisas sobre educacédo escolar indigena; no Catalogo de
Teses e Dissertacdes Capes, no Portal de Periddicos Capes e na Scientific Electronic Library
Online (SciELO), pelo seu reconhecimento de seguranca e, optou-se também pela pesquisa no
Google Académico, por ndo ter encontrado mais resultados em outras plataformas

As combinacbes dos descritores e operadores booleanos utilizados em todas as
pesquisas foram as seguintes: “materia* AND indigena*”; “materia* AND indigena* AND
alfabetizacao”; “livro AND alfabetizacdo AND indigena”; “alfabetizacido AND indigena”; e
“livro AND indigena”. Pizzani; et al. (2010) compreende os operadores booleanos (AND, OR,
NOT) como uma técnica utilizada nas bases de dados para facilitar o processo de busca e de

selecdo. Optou-se, assim, pela utilizacdo do AND para fazer a intersec¢do dos termos utilizados,
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restringindo a pesquisa para a obtencédo de resultados mais especificos de acordo com o tema
pesquisado.

Nos sistemas das bases da SciELO e Periodicos CAPES, foram utilizadas as
ferramentas do proprio site de busca, as quais ja oferecem a possibilidade de aplicar os
operadores booleanos na op¢ao de “busca avancada” sendo necessario inserir apenas os
descritores. Ja no Google Académico ndo foi possivel utilizar tais operadores pelo fato de a
propria plataforma néo ter reconhecido as combinagdes, diante disso, a busca foi realizada com
0S mesmos descritores, mas sem os operadores booleanos. Apesar disso, a partir dos resultados
encontrados, podemos concluir que as pesquisas nas bases foram bem executadas.

Ainda em se tratando das técnicas da pesquisa, também foi utilizado o recurso
asterisco (*) para a incluséo das palavras derivadas ou plurais, podendo entéo, a partir do
descritor “materia*”, por exemplo, serem encontrados trabalhos com os termos materiais;
materialidade; material.

Adiante, a etapa de selecao dos resultados contou com todos os trabalhos de concluséao
de curso, artigos, dossiés, dissertagdes e teses que enfatizaram os materiais didaticos utilizados
para o ensino de leitura e escrita das linguas nas escolas indigenas do Brasil nos anos iniciais
de escolarizacdo, entre o periodo de 2002 a 2023. Delimitou-se a busca a partir do ano de 2002
a fim de serem evidenciados estudos recentes, que convergem com a edi¢do dos Referenciais
para a Formacdo de Professores Indigenas de 2002 (Brasil, 2002), no qual é reservado um
capitulo (06) para a discussdo dos materiais didaticos.

Foram excluidos os resultados que ndo evidenciaram a situacdo nacional;
ultrapassaram o recorte temporal; ndo enfatizavam os materiais didaticos; analisavam materiais
utilizados para o ensino de outras disciplinas e/ou etapas de escolarizacdo; se tratavam apenas
das escolas urbanas; estavam repetidos. Dessa forma, inicialmente, foram localizados 933
resultados, sendo respectivamente 20 da Revista Tellus; 86 da SciELO; 126 do Google
Académico; 161 do Periédicos CAPES; e 540 do catdlogo de Teses e Dissertacbes CAPES.
Apos a filtragem dos resultados a partir dos critérios de excluséo, restaram 20 trabalhos para
serem analisados. A figura 09 mostra os resultados de cada procedimento de busca e selecdo de

resultado nas bases de dados.
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Figura 09 - Procedimento de busca e selecéo de resultados
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Fonte: Elaborado pela autora.

Anélise quanti-qualitativa das producoes

Para a realizacdo dessa andlise foram selecionados trés critérios: 1) A quantidade de
resultados anuais dos estudos; 2) Os objetivos dos estudos; 3) Enfoque de materiais para a
alfabetizacéo.

A figura 09 apresenta o historico de publica¢des nas ultimas duas décadas. Nos anos de
2009; 2012; 2013; 2014; 2018; e 2021 ha uma publicacdo referente ao tema. Nos anos 2015;
2016; 2017; e 2023 ha duas publicacGes. E no ano de 2020 houveram 4 publicacfes da temaética.
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FIGURA 10 - Numero de publicac@es anuais dos estudos nacionais

4

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao analisar a figura, é possivel compreender que até o ano de 2009 ndo haviam
publicacdes referentes ao tema, e a0s poucos houve uma ascensao dessa tematica, chegando ao
ano de 2020 com 04 trabalhos publicados. Apesar do aumento do interesse no estudo do tema,
ainda é possivel considerar que ha uma lacuna e necessidade de mais estudos sobre a tematica
aqui referida.

O quadro a seguir apresenta a relacdo das publicacbes encontradas, contendo
informacgdes do Ano de publicacdo, Autor(res), Titulo e o Tipo de Trabalho Académico.
podendo este ultimo ser Trabalho de conclusdo de curso, Artigos, Dissertacdes e Teses.
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Quadro 01 - PublicacBes encontradas: Ano - Autor - Titulo - Tipo de Trabalho Académico

Ano Autor Titulo Tipo de Trabalho
Académico
2009 | Talita Daniel Salvaro | De Geracdo Em Geragdo E O Lapis Na Méo: O Dissertacao
Processo De Revitalizagdo Da Lingua Kaingang
Na Educacdo Escolar Indigena/ Terra Indigena
Xapecd — Sc
2012 Francinete de Jesus | Andlise De Livros Didaticos Do Povo Indigena Dissertacao
Pantoja Quaresma Mébéngokre
2013 Marjorie Amy Jawati Tinin Elaboracdo De Material Didatico | Trabalho de Concluséo de
Yamada® Vanessa Bilingue Kokama-Portugués Para A Curso
Porto? Comunidade Indigena
2014 Tomas Vera Materiais Didaticos Em Lingua Guarani Nas Artigo
Escolas Guarani E Kaiowa De Mato Grosso Do
Sul
2015 | Marta Cecilia Rocha Colecéo Girassol: Livro Didatico De Dissertacao
da Silva Alfabetizagdo Em Contexto Indigena -
(Des)Encontros Entre O Proposto E O
Realizado
2015 |Thelma Pontes Borges!|A Educacdo Apinayé: Resultados De Oficinas E Artigo
Miguel Pacifico Filho? Observacdes Na Escola Mariazinha
2016 | Andréa Marques Rosa [ Elaboracdo De Material Didatico De Lingua Artigo
Eduardo?; Denise Terena: A Experiéncia De Uma Trajetoria
Silva?
2016 Clebson de Sousa Anélise Da Produgdo De Material Indigena Dissertacao
Peixoto Didético Para A Escola Kyikatéjé
2017 Eva Aparecida dos | Livros Escolares Diferenciados Para Indigenas Dissertacao
Santos
2017 Marilia Soares Tradugdes, Acervos E Elaboragdo De Material Artigo
Didatico Em Contexto Indigena
2018 Augusto Garcia Processos De Alfabetizacdo E Letramento Na Dissertacao
Gongalves Educacdo Escolar Indigena Baniwa E Coripako
2019 [ Marta Coelho Castro Curriculo E Materiais Didaticos Para A Artigo
Troquez Educacdo Escolar Indigena No Brasil
2019 Lucivaldo Silva Da Planificacdo E Manutencdo Linguistica: A Artigo

Costa! Tereza
Maracaipe Barboza?
Quelvia Souza
Tavares?®

Construgdo Do Sistema De Escrita Da Lingua
Xikrin Do Cateté
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2020 | Waldinéia Antunes De Aprendizagens Dos Saberes Indigenas Na Artigo
Alcantara Ferreiral; Escola: Desafios Para A Formacao De
Alceu Zoia?; Beleni Professores/As Indigenas
Saléte Grando?
2020 Maria Christine O Ensino Da Leitura E Escrita Em Uma Escola Artigo
Berdusco Menezest Indigena Kaingang: Contribui¢des Ao
Roséangela Célia Bilinguismo
Faustino? Maria
Simone Jacomini
Novak3
2020 Bruno Ferreira Memodria E (Re)Existéncia: A Trajetoria Artigo
Kaingang'; Magali Intercultural Da Acdo Saberes Indigenas Na
Mendes de Menezes?; Escola
Maria Aparecida
Bergamaschi?
2020 Rosangela Célia A Politica De Alfabetizagdo Bilingue: Artigo
Faustino!; Marcos Histdrico, Acdes Para A Formacdo De
Gehrke?; Maria Professores Indigenas E A Producédo Didatica
Simone Jacomini
Novak3
2021 | Alceu Zoiat; Micael Conhecimento Tradicional E Producdo De Artigo
Turi Rondon? Materiais
2022 Rosangela Gomes Educacdo Escolar Indigena E A Producéo De | Artigo (Resultado de uma
Moreiral; Alceu Zoia? Material Didatico Especifico Dissertagao)
2022 [Beatriz Osorio Stumpft| Experiéncias Com Linguas E Linguagens Em Artigo

Ana Luisa Teixeira De
Menezes?

Licenciaturas Indigenas Do Brasil E Da
Coldmbia

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo aos objetivos das publicacBes, Zoia; Rondon (2021); Costa; Barbosa;
Tavares (2019); Eduardo; Silva (2016); Yamada; Porto, (2013) objetivam a elaboracdo de
materiais didaticos e os restantes analisam os processos de producdo e 0os materiais.

Além disso, entre os 20 resultados encontrados, apenas 6 sdo categorizados como

Dissertacdes; 14 sdo Artigos e 01 é Trabalho de Conclusdo de Curso. N&do foi encontrada

nenhuma tese referente ao tema, o que demonstra pouco interesse e/ou a falta de problematica

em relacdo aos materiais didaticos especificos para a alfabetizacao.

Apesar de todos os estudos elaborarem e/ou analisarem 0s materiais, alguns deles ndo

enfocam diretamente esse objetivo, estando o processo de analise desses materiais como parte

de sua pesquisa, € ndo como o objeto central.
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Dessa forma, ha& aqueles que tém como objetivo central a elaboracdo de materiais
didaticos (Zoia; Rondon, 2021; Moreira; Zoio, 2021; Ferreira; Zoia, Grando, 2020; Faustino;
Gehrke; Novak, 2020; Ferreira; Menezes; Bergamaschi, 2021; Costa; Barbosa; Tavares, 2019;
Troquez, 2019; Santos, 2017; Soares, 2017; Eduardo; Silva, 2016; Peixoto, 2016;
Albuquerque; Silva, 2015; Silva, 2015; Vera, 2014; Yamada; Porto, 2013, Quaresma, 2012) e
aqueles que evidenciam, analisam e/ou elaboram materiais em certo momento, mas ndo tém
tais agdes como um objetivo central (Stumpf; Menezes, 2020; Menezes; Faustino; Novak, 2020;
Gongcalves, 2018; Borges; Filho, 2015; Salvaro, 2009)

Discussao

A questdo dos materiais didaticos especificos para alfabetizacdo é tida como
fundamental para o ensino na alfabetizacdo indigena. Segundo os estudos de Ferreira; Menezes;
Bergamaschi (2020); Troquez (2019); Santos (2017); Silva (2015); Quaresma (2012), grande
parte dos livros didaticos disponiveis e utilizados nas escolas indigenas sdo produzidos e
distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), os quais se caracterizam por
sua padronizacdo nacional.

Silva (2015) analisou os livros didaticos de alfabetizagdo da Colegdo Girassol, Saberes
e Fazeres do Campo, distribuida e aprovada pelo PNLD Campo 2013. De acordo com a autora,
0 uso da coleg&o foi recomendado as escolas indigenas, referindo-se aos indigenas como “povos
da floresta”. O resultado da pesquisa demonstra que as relagdes do livro com as culturas e as
histérias dos povos indigenas séo limitadas e generalizadas, sendo assim consideradas fontes
de preconceitos. Além disso, 0 material ndo esta escrito na lingua materna do povo ao qual se
destina (Bakairi), dificultando o seu uso pelos professores indigenas alfabetizadores, uma vez
gue os povos utilizam sua linguagem materna a maior parte do tempo, o0 que necessita traduzir
as escritas dos livros.

Da mesma forma, por haver um grande numero de materiais na lingua portuguesa
distribuidos pelo PNLD e poucos materiais diferenciados, a dificuldade em alfabetizar nas
linguas indigenas aumenta, contribuindo para que muitas escolas indigenas optem por
alfabetizar na lingua portuguesa.

Além dos preconceitos e esteredtipos, outro problema destacado por Santos (2017) e
Quaresma (2009) nos materiais em lingua portuguesa produzidos para os indigenas, é o cunho

religioso, integrador e colonizador presente nesses materiais. Por conta disso, a importancia dos
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materiais didaticos especificos vai muito além de ser um instrumento educacional, mas ele deve
ser também um instrumento de fortalecimento cultural e decolonial.

Houve um consenso entre todos os estudos sobre a escassez dos materiais didaticos
diferenciados, 0 que aponta para a necessidade de haver uma maior producdo e distribuicéo
desses materiais para as escolas indigenas. Além de ocorrer a denuncia da falta desses materiais,
ha também, em alguns estudos (Vera, 2014; Peixoto, 2016), a denlncia da precariedade e da
falta de apoio tanto para a iniciativa da elaboragdo como para a finalizagdo e qualidade dos
materiais especificos elaborados.

A elaboracdo de materiais diferenciados € um grande desafio ainda nos dias atuais.
Salvaro (2009); Borges; Filho (2015); Eduardo; Silva (2016); Santos (2017); Costa; Barbosa;
Tavares (2019); Ferreira; Menezes; Bergamaschi (2020), apontam que, dos poucos materiais
diferenciados encontrados nas escolas indigenas, escritos nas linguas, indigenas, a maioria deles
sdo produzidos a partir da proposta dos proprios professores indigenas, com parcerias das
universidades e das Secretarias Estaduais.

Quatro estudos (Moreira; Zoia, 2021; Zoia; Rondon, 2021; Ferreira; Zoia;, Grando,
2020; Ferreira; Menezes; Bergamaschi, 2020) analisam a producdo de materiais realizada no
projeto Ac¢do Saberes Indigenas na Escola, também citado brevemente nos textos de Faustino,
Gehrke, Novak, (2020) e Troquez (2019). O projeto foi regulamentado a partir da Portaria N°
98, de 06/12/2013 pelo Ministério da Educacdo em colaboracdo com os estados, Distrito
Federal, municipios e instituicdes de ensino superior, integrando o Eixo Pedagogias
Diferenciadas e o Uso das Linguas Indigenas do Programa Nacional dos Territorios
Etnoeducacionais Indigenas, desenvolvendo pesquisas para a producdo de materiais didaticos
e paradidaticos nas diversas linguagens especificas da Educacdo Escolar Indigena.

De acordo com os resultados, o projeto A¢do Saberes Indigenas na Escola tem sido
muito importante e bem visto entre as comunidades indigenas, pelo fato de respeitar os saberes
de cada povo, apoiar a construcdo dos materiais didaticos e fortalecer as linguas e as culturas
indigenas, a partir do viés da interculturalidade critica.

Em relacdo a elaboracdo dos materiais didaticos bilingues e/ou na lingua, o estudo de
Costa; Barbosa; Tavares (2019) destaca que uma das dificuldades encontradas é a ndo
sistematizacdo do sistema de escrita. Diante disso, os autores destacam a necessidade de
elaboracdo de seu sistema de escrita para entéo ser possivel produzir materiais didaticos para a
alfabetizacdo de sua lingua e também deve haver uma compreensdo da realidade

sociolinguistica da comunidade (Ferreira; Zoia; Grando, 2020).
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Outra questdo bastante evidenciada nos resultados € a relacdo entre o processo de
formacdo de professores indigenas e a produgdo de materiais diferenciados, pois um dos
objetivos do processo de formagéo, de acordo com o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (Brasil, 1998) € a producdo de materiais especificos bilingues (Stumpf;
Menezes, 2022; Faustino; Gehrke; Novak, 2021; Zoia; Rondon, 2021; Ferreira; Zoia; Grando,
2020; Menezes; Faustino; Nova, 2020; Gomez; Faustino, 2020; Troquez, 2019; Silva, 2015).
No entanto, os estudos e os resultados parciais da pesquisa tém nos mostrado que ha muito
ainda que se avangar nestes processos.

Na analise e producdo de materiais, os resultados destacaram as ilustracdes dos livros
didaticos. Estas, segundo os Referenciais de Formacdo para Professores Indigenas (Brasil,
2002), caracterizam-se como um aspecto relevante. Por muitas vezes as ilustracfes carregaram
informacBes que os textos ndo sdo capazes de transmitir, auxiliando também em relacdo a
compreensdo, ao ensino e a aprendizagem da lingua; a producéo de significados, de sentidos e
de emocdes (Yamada; Porto, 2013; Silva, 2015; Peixoto, 2016; Gongalves, 2018).

Observamos, também, que uma questdo importante, mas pouco destacada nos
resultados foi a metodologia de ensino de alfabetizacdo. Eduardo e Silva (2016) apontam que
o material de alfabetizacdo elaborado na oficina de construcao de materiais foi escolhido pelos
proprios indigenas, mesmo ndo estando de acordo com os métodos mais modernos de
alfabetizacdo, no entanto, segundo as autoras, as atividades propostas contemplaram a
transdisciplinaridade e a transculturalidade, as quais convergem com 0 entendimento da
interculturalidade critica.

De forma geral, os materiais didaticos encontrados escritos nas linguas indigenas que
eram direcionados especificamente para o ensino e aprendizado da lingua contavam com: CDs,
jogos, dicionarios, cartilhas e, na maior parte deles, livros didaticos. Nao foi possivel realizar a
estatistica numérica porque os trabalhos citam cole¢des de livros, impossibilitando de fazer a
definicdo da quantidade. De maneira geral, foram encontrados mais materiais didaticos na
lingua portuguesa do que na lingua materna das escolas indigenas, evidenciando a urgéncia da
producdo de materiais, principalmente para o uso no ensino da alfabetizacéo.

Ao analisar os resultados em uma perspectiva temporal, percebemos que, apesar das
legislagBes que objetivam e mostram a importancia do uso de materiais diferenciados nas
escolas indigenas ultrapassarem duas décadas, sdo poucos 0s programas e projetos vinculados
a esse objetivo, fazendo-se urgente o desenvolvimento de projetos e programas para a producéo

de materiais didaticos com qualidade e em uma maior quantidade nas linguas indigenas de
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acordo com a especificidade de cada povo.

A partir dessas consideracdes, os resultados mostram que, ao tratar-se da alfabetizagédo
indigena, a importancia dos materiais didaticos especificos construidos pelos professores e pela
comunidade estende-se aos aspectos identitarios, linguisticos, socioculturais e historicos, pois
além de ter o papel de facilitador e orientador, os materiais didaticos especificos sdo também
imprescindiveis para a garantia da especificidade indigena, o fortalecimento das linguas e
culturas e a autonomia do professor no processo de ensino.

A pesquisa bibliografica foi uma chave importante para compreender que a tematica
aqui abordada € necessaria e relevante, uma vez que 0s materiais didaticos especificos e
diferenciados sdo ainda uma lacuna a ser preenchida nas escolas indigenas para o processo de
ensino e aprendizagem das linguas indigenas, para o fortalecimento das culturas indigenas, para
a revitalizacdo das linguas indigenas e, indo mais além, é também um instrumento essencial
para o ensino bilingue.

Dai a importancia de seguirmos com as etapas subsequentes de nossa pesquisa
referentes ao levantamento quantitativo dos materiais didaticos utilizados nas escolas
indigenas. Para tal, elegemos o contexto das escolas indigenas da Reserva Indigena de
Dourados para fazer a analise quanti-qualitativa dos materiais didaticos selecionados. Na

proxima segdo, apresentamos este contexto.

2.2 O contexto da Reserva Indigena de Dourados

A pesquisa acontece no municipio de Dourados, localizado no estado de Mato Grosso
do Sul (MS) que é situado na regido centro-oeste do Brasil. O MS € o terceiro estado com maior
quantitativo de populacdo indigena do pais, totalizando, segundo dados do Censo Demografico
de 2022 (IBGE, 2023), 116.346 pessoas autodeclaradas indigenas.

Entre seus municipios, temos Campo Grande liderando a quantidade de populacao
indigena, com 18.439 pessoas, em seguida Dourados com 12.054 pessoas indigenas, e
Amambai com 9.988 pessoas indigenas (IBGE, 2023).

O levantamento dos materiais didaticos foi realizado nas escolas indigenas da cidade de
Dourados - Mato Grosso do Sul, as quais estdo situadas na Reserva Indigena de Dourados
(RID), como mostra a Figura 11. A RID foi criada pelo Decreto n° 401 de 03/09/1917 e esta
localizada na Rodovia Dourados-Itapord Km 05, contendo uma éarea de 3.474,59 ha que

corresponde as aldeias Bororé e Jaguapiru. De acordo com Troquez (2019), residem na RID os
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povos indigenas Kaiowda, Guarani, Terena, mesticos e alguns ndo-indigenas casados com

indigenas.

Figura 11 - Reserva Indigena de Dourados

Fonte: Fachin, 2020.

Essa pequena area de Dourados foi inicialmente reservada para os indigenas Kaiowa
que ja estavam instalados na regido. No inicio da criacdo da RID o numero de indigenas era
cerca de 175 individuos “aldeados”, que resistiram de primeiro momento, porém, com o tempo,
as matas passaram a ser ocupadas por grandes e pequenos produtores agricolas, o que fez com
que as familias indigenas fossem obrigadas a entrarem nas areas reservadas (Troquez, 2019) e,
atualmente, a populacédo estimada, segundo o IBGE (2023), € de 13.473 indigenas.

Ao analisar os dados da pesquisa, Troquez (2019, p. 43) observa que “se os Kaiowa
foram os primeiros a ser aldeados em Dourados, 0os Guarani e 0s Terena que estavam na regiao
vieram para a reserva logo em seguida, com a conivéncia do SPI”. Dessa forma, em 1917,
quando a RID foi “criada”, Troquez (2019) e Souza (2021) afirmam que ja havia a interagao
entre os Kaiowa, Guarani e Terena, portanto, desde o seu inicio, a Reserva ja se constituia como
um sistema atipico multiétnico.

Segundo Troquez (2019) é possivel verificar essa multiplicidade em espacos internos e
externos que séo frequentemente partilhados entre os povos da comunidade indigena, como 0s
postos de salde, escolas, igrejas e espacos de discussdes econdmicas, sociais e politicas. Com
iSO, apesar de os povos indigenas buscarem manter as suas especificidades, essas trés etnias
encontram-se interligadas e mantém contatos com o seu entorno por estarem préximas a area
urbana de Dourados, o que possibilita diversas apropria¢des culturais vindas da sociedade néo

indigena.
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Troquez (2019) aponta que a crescente concentracdo de indigenas na RID faz com que
a area reservada aos indigenas seja insuficiente para abrigar dignamente as familias instaladas
nela, pois, além do espaco restrito, os agravantes da diversidade em uma comunidade indigena
e das condi¢cdes ambientais comprometem a qualidade de vida nas aldeias. Um desses
problemas, segundo a autora, é a agua, que se tornou escassa na RID, pois 0s corregos que
perpassam a reserva estdo contaminados. Além disso, segundo a autora, devido ao
desmatamento e superpovoamento, hd o esgotamento de recursos naturais, 0 que prejudica a
agricultura, que é uma das principais atividades desenvolvidas na RID, de acordo com Souza
(2021).
Em relagdo ao contexto sécio-histdrico-cultural, Troquez (2019, p. 51) afirma que o
espaco da RID €
marcado por certa instabilidade das fronteiras culturais. Transitaram e
transitam neste espaco também turistas, indigenistas, funcionarios das
secretarias de educacdo, da FUNAI, da FUNASA, missionarios,
pesquisadores, entre outros, em constante contato com os indigenas. Os
indigenas, por sua vez, transitam pela cidade por diversos motivos, como:
praticas religiosas, estudo, trabalho, diversdo, vendas de artesanato, de
alimentos, ‘mendicancia’... Foram instaladas na RID uma série de institui¢des
vindas de fora como as igrejas, o 6rgdo indigenista (FUNAI), as escolas, 0s
postos de salde, entre outras. As instituicdes, sendo apropriadas pelos

indigenas, trouxeram novos papéis sociais (agentes de salde, professores,
pastores, zeladoras, merendeiras, missionarios).

Souza (2021) ao encontro com Troquez (2019) aponta que a RID vem sofrendo diversas
mudancas culturais por consequéncia de inimeros fatores. O autor ressalta que o contato da
comunidade indigena com a natureza era diferenciado, pois dela se extraiam alimentos e
sustentacdo espiritual. Contudo, atualmente, a RID vive um momento de grande desafio,
“enfrentado problema de falta de terra, desaparecimento de matos, desestruturacao da familia,
transformagoes culturais e religiosas” (Souza, 2021, p. 70). Dessa forma, na falta de terra para
plantio, muitas familias necessitam buscar trabalhos de mao de obra na cidade para
sobreviverem.

O territorio aqui mencionado ndo pode ser entendido como qualquer espaco territorial,
mas como um espacgo que tenha um ecossistema que seja possivel viver, com rios, arvores e

animais. Na série Vozes da Floresta (2020) Airton Krenak afirma sobre a floresta que

[...] esse é o nosso lugar para viver. Sdo os Territérios Indigenas. E por isso
que a gente fica de pé e luta por eles, entendeu? E é dificil para alguém que
nasceu fora de um sistema de indigenato entender isso. Porque ai ja entrou a
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ideia de propriedade, a ideia da heranca, da transmissao de bens, entendeu?
Que é a base do capitalismo, que é a mentalidade capitalista. Tudo é
mercadoria, até a vida. E uma boa parte da violéncia que incide sobre o povo
indigena é por causa do modo de estar na Terra que os indios representam
(Vozes Da Floresta, 2020).

A importancia do territdrio para os indigenas vai muito além de um local de abrigo e/ou
de bens, mas transpassa entre seus modos de vida e identidades.

Luciano (2011, p. 310) apresenta algumas consideracOes sobre direito e territorialidade
para 0s povos indigenas, afirmando que mesmo que muitos povos indigenas do Brasil ndo
vivem mais em suas terras ancestrais em virtude das praticas da colonizacdo, o territorio no
imaginario e em suas vivéncias cotidianas continua sendo sua maior reivindicacdo, pois o
territorio “simboliza e concretiza a relagdo ancestral e espiritual com o territdrio cosmologico”.

Os indigenas estdo decididos a buscarem seus espacos socio-politicos, 0 que também
implica na procura pelo reconhecimento como tais, possibilitando, entdo, exercer sua
autonomia etnoterritorial, ou seja, o autogoverno. No entanto, de acordo com Luciano (2011),
essa autonomia sO serd possivel quando um povo indigena for, em sua totalidade, uma
sociedade sob controle interno e tiver um plano de vida que articule a tradicdo com a
modernidade. Essa questao é necessario destacar aqui para compreender a profunda relacao do
territdrio para os povos indigenas, mas a discussdo aprofundada deve ser retomada em outro
momento.

Além das questBes de vida sustentavel, espiritualidade e direitos humanos, ha uma

enorme relacdo do territério com a lingua indigena. Luciano (2017, p. 08) afirma que

A densidade da relagdo com o territorio perpassa pela lingua prépria. Em uma
lingua indigena, cada criatura, material ou imaterial, cada lugar e cada espacgo
da natureza tem nome e significado préprio. Isso amplia e fortalece cognitiva
e afetivamente a relagdo das pessoas e dos grupos com o territorio.

Machado (2013) também aponta que, em relacdo ao povo Guarani/Kaiowa, ha a
necessidade da natureza ecoldgica para a pratica e manutencao cultural da lingua, pois é a partir
do convivio com 0 meio ambiente que os indigenas absorvem conhecimentos, saberes misticos
e relembram e/ou memorizam nomes das partes da natureza. Dessa maneira, a escassez da fauna
e da flora, que fornecem os recursos de sobrevivéncia, e linguisticas, é a causa das muitas perdas
das linguas indigenas antigas.

Sobrinho (2010), representando o povo Terena, também corrobora com Machado
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(2013) e Luciano (2017), declarando que o territdrio para eles representa a continuidade da
historia, pois ele garante que a lingua vai continuar viva, uma vez que, quando ha convivéncia
entre os Terena, ha o esforgo para a preservacgdo de suas raizes.

Ao compreender essas intimas relacbes do territorio com o seu entorno, a importancia
das linguas indigenas se destaca, demonstrando novamente 0 qudo necessario € 0 Seu
fortalecimento, o que nos conduz a problematizar essa questdo entre a comunidade indigena da
RID.

Machado (2013) apresenta a realidade linguistica de Dourados, informando que 0s
Guarani/Kaiowa sdo os povos que mais cultivam a lingua, enquanto a lingua Terena é falada
apenas pelos idosos e ancidos. Dessa forma, pela caracteristica da RID como um sistema
multiétnico, a situacdo linguistica da RID é complexa, pois existem sujeitos monolingues nas
linguas indigenas e/ou no portugués, bilingues e multilingues (Machado, 2013).  Além disso,
na Aldeia Bororo, pela sua proximidade com a area urbana de Dourados, ha certos conflitos
entre as linguas indigenas e a lingua dominante e a discriminacéao pelos sujeitos ndo-indigenas,
por enxergarem as linguas indigenas como subalternas.

Dessa forma, por essas questdes citadas acima, e por ndo haver praticas pedagdgicas
com enfoque na valorizacdo das linguas indigenas, a lingua portuguesa esta reprimindo cada
vez mais as linguas nativas e afastando-a do contexto social das aldeias. Segundo Machado
(2013), tais “consequéncias sdo também reflexos, por falta de interesses ou aplicacdo de
projetos pedagogicos especificos em instituicdes publicas de ensino formal que atuam nas
aldeias e nos espacos de eventos linguisticos.”.

A partir dessas consideracdes, a Reserva Indigena de Dourados pode ser entendida
como um local de diversas problematicas e grandes desafios para os moradores indigenas, pois
desde o seu inicio evidenciam-se problemas com a falta de espaco para abrigar de forma digna
as trés etnias, o que faz com que 0s povos da reserva necessitem lutar e resistir diariamente por
suas especificidades étnicas, pela sua sobrevivéncia e por seu direito de exercer 0s seus proprios
modos de vida e sua educacdo especifica, intercultural, bilingue e diferenciada. Dessa forma, é
necessario compreendermos mais a fundo a situacdo da Educacgdo Escolar indigena da cidade
de Dourados-MS, uma vez que, como afirma Machado (2013), a escola indigena tem a missao

de reconquistar o espago cultural perdido.
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2.2.1 A Educacéo Escolar Indigena em Dourados

“A Escola, para os indigenas, ndo pode ser apresentada como imposicdo as suas
culturas, da mesma maneira que foi apresentado pelos colonizadores do Brasil” (Souza, 2021,
p. 124). A escola indigena intercultural, especifica, diferenciada e bilingue, ndo é apenas mais
uma reivindicacdo dos povos indigenas, € um direito conquistado hd mais de duas décadas a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional de 1996 e da Constituicdo Federal de
1988.

Machado (2013) relata que a construcéo da escola indigena, mais especificamente uma
escola que exerca a pedagogia indigena, ainda estad em estudo na cidade de Dourados, existindo
apenas projetos pioneiros e alguns experimentos basicos. Na concepcao do autor, algumas das
razes pelas quais essa escola ainda ndo tinha sido implantada nas aldeias sdo: a falta de
materiais didaticos especificos; a da formacédo de professores indigenas; a auséncia das linguas
indigenas como L1 nas escolas; e a inexisténcia de projetos de ensino especifico e bilingue.

Segundo o autor, além desses aspectos serem entendidos como essenciais para 0
desenvolvimento de uma pedagogia propria nas escolas indigenas, a falta e precariedade dessas
especificidades dificultam o ensino-aprendizagem e a conscientizacdo do fortalecimento e
valorizacgdo das linguas indigenas.

Compreendendo a existéncia do sistema multiétnico da Reserva de Dourados, da sua
proximidade com a rea urbana da cidade e com os escritos de Machado (2013) e Souza (2021),
é possivel identificar que uma das principais dificuldades das escolas de Dourados para a
implantacdo de ensino diferenciado é referente as linguas indigenas.

Para Souza (2021) apesar das diversas mudangas culturais na RID, a linguagem oral dos
Guarani e Kaiowa continua sendo um forte aspecto cultural, no entanto, ha uma pressdo muito
forte do entorno da RID para com as linguas indigenas, o que faz com que a luta para o seu
fortalecimento seja constante.

O autor afirma que cabe as escolas buscar diferentes formas para a continuagdo do
fortalecimento da lingua, como o registro alfabético de cada lingua, pois os jovens, pela

proximidade das aldeias com a cidade, utilizam pouco as suas linguas nativas no espaco escolar.

Nesse contexto educativo a lingua indigena, deve estar inserida no curriculo
escolar, para estudo como primeira lingua, tanto para preservacdo e
enriquecimento cultural e veicular nas transmissdes de conhecimentos.
Porém, ndo deve ser trabalhado somente como disciplina como lingua
estrangeira, deve ser um instrumento transversal linguistico e pedagdgico.
(Machado, 2013, p. 44)
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Assim, sdo muitos os desafios enfrentados pelas escolas indigenas de Dourados. A
diversidade étnica dificulta o desenvolvimento de um projeto de ensino especifico nas linguas
indigenas, contudo, as escolas devem estar cientes de que o uso das trés linguas é de suma
importancia, uma vez que a lingua é o principal elemento cultural da identificacdo de um povo
(Souza, 2021).

A lingua é uma discussdao longa na Reserva Indigena de Dourados pois, segundo
Machado (2013, p. 66), a questdo linguistica

passa por esse trauma deixado como heranca da escola tradicional-
integracionista e de assimilacdo que negou o ensino na lingua indigena,
motivo pelo qual, alguns membros de familias indigenas negam e néo d&o aval
para a pratica do ensino bilinglie, mesmo que a proposta seja a leitura e
letramento na L1 e depois numa L2.

Diante desse fator, 0 autor afirma que as geragGes mais novas sao vitimas de preconceito
a partir do estere6tipo da aculturacdo, uma vez que muitos ndo falam a sua lingua nativa. Tal
conceito

De acordo com Souza (2013, p. 66), a escola indigena, com a proposta de uma educacao
intercultural critica, deve se preocupar com as relagdes que sdo estabelecidas entre as diferentes
culturas, no processo de dialogos interculturais entre os saberes presentes na escola e nas
comunidades com as quais estdo interagindo cotidianamente. Porém, segundo o autor, a escola
ainda ndo se adequou para atender os proprios alunos indigenas em suas diferencas étnicas e

culturais, no sentido de promover os valores culturais vigentes.

2.2.2 As escolas indigenas de Dourados

A Secretaria Municipal de Educacdo de Dourados - MS atende 08 escolas municipais
indigenas de ensino fundamental: Escola Municipal Indigena Agustinho; Escola Municipal
Indigena Arapora; Escola Municipal Indigena Lacu’i Roque Isnard; Escola Municipal Indigena
Ramédo Martins; Escola Municipal Indigena Tengatui Marangatu, localizadas dentro da RID,;
Escola Municipal Indigena Pa’i Chiquito — Chiquito Pedro, localizada na aldeia Panambizinho,
proxima ao Distrito de Panambi; e a Escola Municipal Francisco Meireles que esta localizada
na Missdo Evangeélica Caiua, em area limitrofe a RID. A EMI Francisco Meireles é enquadrada

oficialmente como escola rural, no entanto, é considerada por algumas pessoas como escola
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indigena por atender prioritariamente alunos indigenas.
A seguir, descrevemos as caracteristicas das escolas situadas na Reserva Indigena de
Dourados, pois essas foram as escolas contatadas para a realizagcdo do levantamento dos

materiais didaticos para a alfabetizacdo, conforme explicado no Capitulo 3.

Escola Municipal Indigena Agustinho

A EMI Agustinho esté localizada na Reserva Indigena de Dourados, Aldeia Borord. Na
década de 70, a Missdo Evangélica Caiuad tinha um ponto de pregacdo na regido, cujo
proprietario do terreno era o Senhor Agustinho Goncalves. Nessa época, 0 pastor Benedito
Troguez observou que havia um grande nimero de criancas nas redondezas que ndo
frequentavam a escola. Assim, a Missdo Evangélica cedeu alguns espacos da Igreja para serem
utilizadas como salas de aula durante a semana (PPP, [s.d.]).

E em 1984, a Prefeitura Municipal de Dourados contratou uma professora para iniciar
as atividades educacionais e a FUNAI disponibilizou e manteve uma merendeira e materiais
didaticos. Com o tempo, esse espaco foi ficando pequeno para a quantidade de alunos e aos
poucos foram erguidas pela misséo e exército mais duas salas de aula que, por alguns anos, ndo
tinham sido finalizadas.

Em 1987, a escola funcionava nos dois periodos letivos, atendendo a pré-escola até o 3°
ano. No entanto, com a inauguracdo da Escola Municipal Tengatui Marangatu em 1992 e a
precariedade da estrutura da Escola Agustinho, essa foi fechada, e os alunos e professores
transferidos para a EMI Tengatui-Marangatu. Entretanto, pela dificuldade de locomocdo, a
escola Agustinho foi reaberta e funcionou durante 2 anos de maneira precéria.

Depois disso, foi apenas na gestdo do prefeito Braz Melo que a prefeitura disponibilizou
verbas para finalizar as salas de aula e melhorar a estrutura da escola, tornando-se, mais tarde,
uma escola independente.

Atualmente, o papel da Escola Agustinho € contribuir para desenvolvimento intelectual,
emocional e social de seus alunos, evitando que fatores externos, como falta de recursos e de
incentivo dos responsaveis, interfiram em suas conquistas diarias e na busca por novos
conhecimentos.

Em sua estrutura, a escola possui 12 salas de aula, secretaria com banheiro, sala de
recursos multifuncionais (dividida com a biblioteca), sala de tecnologia, banheiro feminino e

masculino, cozinha com almoxarifado, sala de professores improvisada juntamente com sala
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reservada para o programa Novo Mais Educacéo e, ao lado um mictorio. Na estrutura externa
a escola possui quadra ndo coberta, sagudo, 1 parquinho e horta.

A escola atende os povos Guarani-Nandeva, Kaiowa e Terena. Oferece a pré-escola,
ensino fundamental anos iniciais e anos finais. A comunidade interna é constituida por 1
Diretor, 1 Diretor-Adjunto, 2 Coordenadores, 45 professores, 1 professor de apoio e 1 secretario
escolar. No ano de 2019 a escola teve 21 alunos na Educacdo Infantil, 211 no Ensino
Fundamental Anos Iniciais e 425 no Ensino Fundamental Anos Finais.

Em relacdo a alfabetizacdo, a escola compreende os primeiros anos do ensino
fundamental como direcionados para a alfabetizacdo dos alunos e enfatiza a importancia desse
aprendizado para a autonomia e protagonismo da vida social dos educandos.

De acordo com o PPP da escola, a maioria dos alunos das séries iniciais sdo falantes de
suas linguas indigenas, tendo ela como sua lingua materna. Dessa forma, a escola compreende
gue no 1° e 2° ano do ensino fundamental, para o desenvolvimento sustentavel e preservacdo da
identidade cultural, a alfabetizacdo deve partir da lingua materna, com reestruturacdo e
aquisicdo de conhecimentos para uma educacdo bilingue, tendo a lingua portuguesa como
segunda lingua.

Ja em relacdo aos indicadores de qualidade da unidade escolar, conforme o Marco
Situacional do PPP da escola, algumas das suas dificuldades estdo relacionadas aos materiais
variados e acessiveis as criangas, pois, consta no documento que nao ha livros e materiais de

leitura e pedagdgicos diversificados e em quantidades suficientes para os alunos.

Escola Municipal Indigena Arapora

A Escola Municipal Indigena Arapora esta localizada na Reserva Indigena de Dourados,
Aldeia Boror6. De acordo com o seu Projeto Politico Pedagdgico [s.d.], a escola tem suas raizes
na década de 50 quando uma missionaria da Miss@o Caiua iniciou a alfabetizacdo de criancas.
Mais tarde, com a reivindicacdo dos pais, a alfabetizacdo passou a acontecer em uma grande
casa de sapé durante os dias de semana.

Posteriormente, devido as dificuldades de locomocéo, a escola foi transferida a uma
casa de madeira construida pela FUNAI. Porém, a comunidade escolar enfrentava muitos
problemas com a falta de agua, motivo pelo qual ocorreu a desativacdo da escola. Foi entéo,
em 1971, que a FUNAI inaugurou a casa-escola Arapord, pois a professora que alfabetizou na
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época morava na escola, funcionando a 12 e 22 série do Ensino Fundamental.

Até 0 ano de 2004, as duas salas da Escola Arapora funcionavam como extensdo da
Escola Municipal Tengatui Marangatu. No dia 22 de dezembro deste mesmo ano foi criada a
Escola Municipal Indigena Arapora por meio do Decreto Municipal n® 3.395.

A escola, atualmente, é composta por uma estrutura de alvenaria, com 8 salas de aula,
biblioteca, sala de professores, secretaria, laboratorio de informatica, cozinha e banheiros
masculino e feminino e uma quadra de esportes.

Atende 479 alunos, em sua maioria Kaiowa e Guarani e, aproximadamente, 7% Terena.
Muitos sao falantes da Lingua Guarani e alguns deles dominam também a lingua portuguesa.
No total, a escola conta com 25 professores. O corpo docente do ensino fundamental, na sua
maioria, é de professores Kaiowa e Guarani da comunidade local.

A instituicdo oferece a Educacdo Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental
e cede uma sala no periodo noturno para o funcionamento do projeto Saberes da Terra:
Educacdo de Jovens e Adultos, profissionalizante, sendo esse uma parceria dos Governos
Federal e Estadual.

Na etapa da pré-escola, a aula é ministrada na lingua guarani de acordo com o
conhecimento das criancas e, na alfabetizacdo, 1° e 2° ano, a aula é ministrada na lingua
materna. O ensino bilingue em lingua portuguesa acontece a partir do 3° ano e se estende até os
anos finais do Ensino Fundamental. As disciplinas ttm como base o Referencial Curricular
Nacional Escolar Indigena, contendo uma disciplina especifica para o ensino da lingua escrita
guarani/kaiowa

Acerca da tendéncia pedagogica, a escola vem desenvolvendo a Tendéncia Dindmico-
Dialdgica, inspirada na teoria neo-marxista que aponta que o curriculo ndo deve ser separado
da realidade social, considerando-o como um ato politico. Diante disso, a EMI Arapora se
preocupa com um curriculo voltado para a transformacdo social e desmistificacdo dos

contetidos para a reflexdo critica da realidade social.

Escola Municipal Indigena Lacu’i Roque Isnard

A Escola Municipal Indigena Lacu’i Roque Isnard esta localizada na Aldeia Bororo,
Reserva Indigena de Dourados/MS. A institui¢do foi inaugurada no dia 19 de marco de 2008,
através do Decreto n°. 4565. Tem como finalidade colaborar no aprimoramento do processo
educacional integrado, familia/comunidade/escola através de diversas atividades discutidas e

programadas; que visam a qualidade de ensino e o bem-estar do educando (PPP, [s.d.])
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A instituicdo oferece as modalidades de ensino: Educacéo infantil — pré-escola, e Ensino
Fundamental | - 1° ao 5° ano, atendendo alunos Kaiowd, Guarani e Terena. Atualmente, o
quadro funcional EMI Lacu’i Roque Isnard ¢ composto por 25 funcionarios sendo 13 da area
administrativa (efetivos e contratados) e 12 docentes convocados sob regime de contrato.

A escola dispbe de um prédio com 04 salas de aula, sendo uma delas utilizada
provisoriamente como biblioteca. Além das salas, ha 01 cozinha, com uma pequena despensa,
03 banheiros (um deles construido de acordo com as normas para atender PcD’s) e 01 area
pequena coberta, na qual os alunos podem realizar as refeicOes.

Dentro do espaco escolar ha o campo de futebol destinado a horas recreativas dos alunos
nos periodos matutino e vespertino e nos finais de semana a comunidade local, para a pratica
de esportes.

A EMI tem como compromisso o desenvolvimento de uma educacdo baésica
comprometida com o saber cientifico de forma significativa, tendo como base a formacéo do
cidadao critico, participativo e humano. Tem como objetivo o desenvolvimento das
competéncias basicas e necessarias para a sobrevivéncia dos alunos na sociedade. Da mesma
forma, valorizando, respeitando e fortalecendo a cultura indigena e o saber tradicional, bem
como oferecer a eles a oportunidade de ampliar sua visdo e percep¢do de mundo através do
conhecimento universal garantidos na LDB.

A instituicdo de ensino tem um projeto de Ensino Diferenciado. A alfabetizagéo ocorre
na lingua materna Guarani/Kaiowa, com professores que elaboram e produzem suas
metodologias e materiais didaticos pedagdgicos especificos. Conta também com a Educacéo de
Jovens e Adultos MOVA, no periodo noturno, em parceria com a Secretaria Municipal de
Educacéo.

De acordo com o PPP, esta Unidade Escolar, com sede na aldeia Bororo, € uma das
melhores referéncias e apoio cultural para a comunidade, porque possui boa infraestrutura para
atender a demanda necessaria, para atividades sociais, trabalho governamental, juridico em que
se necessita do apoio da escola como por exemplo: eleicdo majoritaria para cargos politicos,

eventos religiosos, trabalhos de salde, encontros e oficinas.

Escola Municipal Indigena Raméao Martins

A Escola Municipal Indigena Raméo Martins, localizada na Rodovia Dourados/Itapora
Km 05, Aldeia Indigena Jaguapiru, foi criada pelo Decreto Municipal n® 185 de 27 de Abril de
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2009. Ela atende alunos de trés etnias: Guarani-Kaiowa, Guarani-Nhandeva e Terena, mesticos
e outros (PPP, [s.d.]).

De acordo com QEdu (2023), a escola atende 500 alunos e possui 32 docentes, sendo a
maioria professores indigenas concursados (PPP, [s.d.]). Nas séries finais prevalecem
professores ndo indigenas. Além disso, a escola conta com outros 33 servidores concursados.

Desde sua criagdo, a unidade escolar busca desenvolver uma proposta curricular
pedagogica cujo objetivo € o ensino na lingua materna indigena e na lingua portuguesa,
preocupando-se em manter a interculturalidade e fortalecer o Projeto de Ensino Bilingue para
atender a especificidade da comunidade.

A escola procura valorizar e revitalizar os conhecimentos dos alunos, fortalecendo seus
saberes para compreender os valores culturais do seu povo e da sociedade envolvente visando
a formacéo de individuos capazes de compreender e transformar a sua realidade sendo criticos

e formadores de opinido.

Escola Municipal Indigena Tengatui-Marangatu

A Escola Tengatui-Marangatu esta localizada na Aldeia Jaguapiru, RID, e foi fundada
no ano de 1992. Seu nome foi escolhido pelas liderancas indigenas e seu significado na lingua
Guarani é: “Local de Ensino Eterno”. (PPP, [s.d.])

No ano de 1999 a escola desenvolvia um programa de ensino diferenciado que atendia
35% dos alunos, alfabetizando-os em sua lingua indigena materna a partir de sua propria
metodologia e dos materiais didaticos diferenciados produzidos pelos professores indigenas.

Atualmente, a escola busca a continuacdo de um ensino diferenciado, no entanto, a
alfabetizacdo acontece na Lingua Portuguesa, sendo o ensino das linguas guarani e terena
ministradas a partir do 4% ano do ensino fundamental.

A instituicdo atende, atualmente, 919 alunos das etnias: Guarani Kaiowa, Guarani
Nandeva e Terena, residentes nas aldeias Jaguapiru e Borord; oferta 0 Ensino de Educago
infantil-1 e 11, e 0 Ensino Fundamental | e II.

A escola possui 49 docentes, 24 servidores administrativos e duas extensdes: (Sala
Marangatu no Porto Cambira e a Sala Arapoty-Mudas-MS). Além disso, possui Atendimento
Especializado e sala de recurso multifuncional, para atender alunos com necessidades especiais,
e sala de tecnologia.

De acordo com o documento do Marco Situacional da escola [s.d.], a instituigdo
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Tengatui ¢ também uma das melhores referéncias e apoio cultural para a comunidade,
possuindo infraestrutura adequada para atender as demandas necessarias para as diversas
atividades sociais, trabalho governamental e juridico, e demais eventos.

Em relacdo a sua concepcdo de ensino, a escola compreende seu papel critico e
reflexivo, possibilitando a toda a comunidade a construcdo do projeto politico pedagdgico a
partir da colaboracdo mdtua e do exercicio da construcdo coletiva.

A comunidade escolar repensa constantemente o seu papel pedagdgico e sua funcdo
social, para tanto, consta no documento a necessidade de refletir criticamente sobre a escola e
suas atuacdes, analisando se o seu ensino é voltado para os interesses politicos e internacionais,
se é discriminador e produto de mecanismos de controles coloniais, ou se est& atuando de forma

a auxiliar os alunos a enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.
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CAPITULO 3 - MATERIAIS DIDATICOS NAS ESCOLAS INDIGENAS DE
DOURADOS

Neste capitulo apresentamos as demais etapas da pesquisa nas escolas: o levantamento
de materiais didaticos disponiveis para o processo de alfabetizacdo nas escolas indigenas da
RID e a analise aprofundada dos materiais selecionados que acessamos.

O subcapitulo 3.1 refere-se ao levantamento de materiais didaticos nas escolas indigenas
de Dourados (MS), etapa da pesquisa quanti-qualitativa. Logo apds, no subtitulo 3.2,
realizamos a analise aprofundada dos livros didaticos da Coletanea MS Alfabetiza, material
didatico do Programa MS Alfabetiza - Todos pela Alfabetizacdo da Crianca, utilizando as
estratégias de Cellard (2014) como base metodolégica da pesquisa documental, a qual foi
adaptada as metodologias de pesquisa decoloniais, processo ja explicitado anteriormente no

capitulo 2.

3.1 Levantamento de materiais didaticos nas escolas indigenas de Dourados - MS

Utilizamos o levantamento quanti-qualitativo nessa etapa a fim de identificar quantos e
quais sdo os materiais didaticos que as escolas possuem para alfabetizar. Entramos em contato
com as 5 escolas indigenas da RID para acessar os materiais didaticos referentes a etapa da
alfabetizacdo que cada uma possui.

Para preservar a identidade das escolas, optou-se em utilizar as letras A, B, C,D e E
para nos referirmos as escolas indigenas de Dourados. De antemdo, destacamos que tivemos
acesso a diversos tipos de materiais, 0os quais foram separados em quatro categorias: livros,
constituido por livros didaticos, livro/caderno de atividades e livros de leitura que sdo utilizados
para alfabetizar; jogos, constituidos por jogos de memdria com diferentes tematicas, jogos de
completar palavras, jogos de silabas, de alfabeto, etc; recursos visuais com finalidade didatica
como banners silabicos e alfabéticos expostos; e atividades avulsas que se referem as atividades
escritas propostas aos alunos realizarem.

Na escola A, tivemos acesso aos materiais coletivos disponiveis para todos o0s
professores utilizarem, sendo 12 jogos de memaria sobre cores, animais e partes do corpo na
lingua Guarani, 1 jogo de alfabeto em portugués, 06 atividades de alfabetizacdo da lingua
portuguesa em fichas (desenho de letras, leitura silabica, ficha de textos, rolo de silabas), e 02

livros da Coletanea MS Alfabetiza (1° e 2° ano).

96



Desses materiais, nos foi informado que os livros da Coletanea MS Alfabetiza ndo séo
utilizados como materiais didaticos, mas sim, como apoio pedagdgico, uma vez que ndo sdo
adaptados a realidade da Comunidade Indigena da Escola. O restante dos materiais foi
produzido pelos proprios professores da escola.

Obtivemos informacgdes que ha& outros materiais didaticos para a alfabetizacdo
produzidos pelos professores indigenas. No entanto, entramos em contato com os docentes e
coordenadores para ter acesso a esses materiais, mas ndo obtivemos respostas. Dessa maneira,
compreendemos que tais materiais sdo de uso individual, e ndo coletivos, sendo assim, ndo
estdo disponiveis para uso geral da escola.

Na escola B tivemos acesso a 1 alfabeto movel, 1 jogo de memdria na lingua Guarani
com palavras e desenhos, 1 jogo de palavras e figuras na lingua Guarani, 2 jogos de silabas para
formar palavras em portugués, 1 jogo de memdria com histéria na lingua portuguesa, 1 alfabeto
na lingua indigena com imagens e palavras, 1 numeracdo com sua escrita na lingua Guarani, 1
banner silabico na lingua portuguesa e 1 livro didatico em processo de finalizacéo nas linguas
Guarani e Kaiowa.

Este Gltimo material foi feito a méo pela professora alfabetizadora e esta sendo
produzido em parceria com a secretaria municipal, mas ndo ha recursos para a sua plastificacdo
e distribuicdo, dessa forma, o livro é de uso apenas da docente que o0 desenvolveu.

Na escola C ndo tivemos acesso a nenhum material didatico coletivo especifico e
diferenciado para a alfabetizacdo. Os materiais que conseguimos acesso foram recursos visuais
educativos como 2 alfabetos em portugués, sendo um deles respectivo ao método fénico, um
banner silabico, numeragdo com sua escrita em portugués, 1 atividade avulsa para alfabetizacao
e 1 livro didatico da coletdnea MS Alfabetiza.

Apesar disso, tivemos a informacao de que a escola recentemente comecou a trabalhar
com a Coletanea MS Alfabetiza para o ensino da lingua portuguesa, no entanto, o seu uso ainda
é esporadico e encontra-se em fase de estudo para que, em breve, os professores possam adotéa-
lo efetivamente.

Na escola D tivemos acesso a 5 fichas de silabas com palavras da lingua Guarani
(confeccionadas em sala, com os alunos), e 15 fichas de nomes de animais, objetos, comidas,
partes do corpo, confeccionados juntamente com os alunos. Também ha 1 alfabeto na lingua
portuguesa exposto na parede, 1 alfabeto na lingua Guarani, 1 quadro de vogais na lingua
Guarani e 1 quadro de numeracdo com a escrita na lingua Guarani, sendo estes categorizados

como fichas visuais educativas.
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Na escola E tivemos acesso a 2 livros didaticos da coletanea MS alfabetiza, 1 livro
PNLD de Lingua Portuguesa, 5 recursos visuais na lingua portuguesa como alfabeto,
numeragao com a escrita, banner silabico, e vogais. Ha ainda 2 alfabetos mdveis na lingua
portuguesa, utilizados em momentos ludicos para atividades e 1 ficha de silabas. Tivemos,
também, acesso a 4 jogos de bingo, cruzadinha, memoria e silabas confeccionados pela
professora alfabetizadora, 3 jogos de palavras de tabuleiro e 1 caixa de coletanea que contém
10 jogos para leitura e escrita em lingua portuguesa. Como material diferenciado, nos foi
informado o uso de trechos de 4 livros escritos nas linguas indigenas como material de leitura,
uma vez que a escola utiliza tematicas especificas para o ensino.

Ao todo, tivemos acesso a 90 materiais didaticos nas 5 escolas indigenas. A seguir,
apresentamos no quadro 02 imagens de alguns dos materiais didaticos disponiveis nas escolas
gue compdem cada categoria aqui mencionada para um melhor entendimento dos materiais

relatados nos paragrafos anteriores.

Quadro 02: ilustracBes dos materiais didaticos de cada categoria

CATEGORIAS IMAGENS DOS MATERIAIS

LIVROS
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JOGOS

FICHAS/ RECURSOS
VISUAIS
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ATIVIDADES

Fonte: elaborado pela autora.

Conforme as imagens presentes na tabela, observamos que grande parte desses materiais

é elaborado pelo corpo docente, e alguns deles sdo elaborados com a colaboragdo dos alunos.

A seguir, o quadro 03 apresenta detalhadamente a quantidade de materiais acessados

em cada escola e suas categorias.
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Quadro 03 - Total de materiais didaticos para alfabetizacdo disponiveis nas escolas.

MATERIAIS ESCOLA | ESCOLA | ESCOLA | ESCOLA | ESCOLA | TOTAL
DIDATICOS A B C D E
Livros 2 1 1 - 7 11
Jogos 13 5 - - 17 35
Fichas/ recursos - 2 4 4 5 15
visuais
Atividades 6 - 1 20 2 29
TOTAL 21 8 6 24 31 90

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante disso, o quadro 03 nos mostra que hd uma maior quantidade de materiais da

categoria jogos, totalizando 35 materiais, seguido pelas atividades que somam 29, depois fichas

e/ou recursos visuais com 15 materiais e, por ultimo, os livros didaticos, que somam 11 nas 5

escolas.

Em relacdo a quantidade de materiais de cada instituicdo, podemos observar no quadro

03 e no Gréfico 01 que a escola E é a que mais possui materiais didaticos para a alfabetizacéo,

seguida pela Escola D, depois Escola A, Escola B e, por tltimo, a Escola C, sendo essa, entao,

a que menos possui materiais didaticos para a alfabetizacéo.

GRAFICO 01 - Quantidade de materiais didaticos para alfabetizacio por escola

MATERIAIS DIDATICOS

40

30

20

0 —

ESCOLAA ESCOLAB ESCOLAC ESCOLAD ESCOLAE

Fonte: Elaborado pela autora.
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Desses 90 materiais, 44 foram produzidos nas linguas indigenas, sendo considerados

materiais especificos para a EEI. Detalhamos a quantidade dos materiais, separando novamente

por categoria e escola, conforme o quadro 04.

Quadro 04 - Materiais didaticos especificos e diferenciados

MATERIAIS ESCOLA A | ESCOLAB | ESCOLAC | ESCOLAD | ESCOLAE | TOTAL
DIDA’TICOS
ESPECIFICOS E
DIFERENCIADOS
Livros - 1 - - 4 5
Jogos 12 2 - - - 14
Fichas/ recursos - 2 - 3 - 5
visuais
Atividades - - - 20 - 20
TOTAL 12 5 0 23 4 44

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao observar o quadro 04, percebemos que a escola D possui um maior nimero de
materiais didaticos especificos e diferenciados, totalizando 23 materiais, ao compararmos as
outras instituicdes, seguida pela Escola A, com 12 materiais, depois a Escola B somando 5
materiais, seguida pela escola E com 4 materiais, e, por ultimo, a Escola C, que ndo possui
nenhum material diferenciado e/ou especifico para a alfabetizacao.

Em relacdo as categorias de materiais didaticos, a escola B possui 1 livro didatico
diferenciado confeccionado pela propria alfabetizadora indigena, e a escola E dispde de 4 livros
nas linguas indigenas, os quais, apesar de serem livros de leitura, consideramos na categoria de
livros didaticos por termos a informacéo que alguns de seus trechos séo utilizados no ensino da
alfabetizacdo, a partir de tematicas especificas. Ainda assim, essa categoria € a que mais
apresenta auséncia de materiais. Ha também um baixo nimero de fichas e recursos visuais
educativos nas escolas. J& 0s jogos e atividades avulsas sdo as categorias com maior nimero de
materiais, totalizando 14 jogos e 20 atividades.

A partir dessas informagdes, como demonstramos a seguir no grafico 02, comparamos
a quantidade de materiais didaticos gerais com a quantidade de materiais didaticos especificos
e diferenciados de cada escola. Feito isso, a partir dos resultados, pudemos observar que a
Escola C ndo possui nenhum material didatico especifico e diferenciado para o ensino da
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alfabetizacdo. Ja o restante das instituicbes possui ambos 0s materiais para a alfabetizacao de

criangas.
GRAFICO 02 - Comparacio da quantidade de materiais
Todos os Materiais Didaticos B Materiais didaticos especificos e diferenciados
40
30
20
10 I
; | [
Escola A Escola B Escola C Escola D Escola E

Fonte: Elaborado pela autora.

Em nossa analise final, dos materiais didaticos que tivemos acesso, 46 deles sdo
materiais didaticos escritos na lingua portuguesa e 44 sdo materiais didaticos escritos nas
linguas indigenas.

Com base nessas informacdes, compreendemos que, apesar de haver poucos materiais
didaticos no total, ndo hd uma grande diferenca na quantidade final de materiais didaticos
diferenciados e na lingua portuguesa, sendo este Ultimo um nimero um pouco maior. Todavia,
guando analisamos o caso particular de cada escola notamos uma grande disparidade entre a
quantidade de materiais ndo diferenciados e diferenciados, conforme o quadro 04.

Ainda, hd uma problematica em relacdo as linguas indigenas, pois as escolas atendem
criancas de mais de uma etnia, como Guarani-Kaiowa, Guarani-Nhandewa e Terena, mas a
maioria dos materiais didaticos diferenciados até aqui encontrados, sdo escritos na lingua
Guarani-Nhandewa.

Percebemos que ha predominancia do ensino em apenas uma das linguas indigenas, ndo
tendo materiais especificos para os demais povos que residem na comunidade e estudam nas
escolas indigenas.

Devemos destacar que a maioria Sdo jogos e outros materiais e que ha apenas um livro

de alfabetizacdo em lingua Guarani-Kaiow4 (artesanal) usado por uma Unica docente indigena,
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e 4 livros de leitura nas linguas indigenas, adaptados para a alfabetizagdo em uma escola.

Observamos que grande parte dos materiais especificos nas linguas indigenas foram
elaborados manualmente pelos professores, enquanto a maioria dos materiais na lingua
portuguesa foram feitos digitalmente, estdo impressos e plastificados, o que demonstra um
maior cuidado, apoio e acesso para a confeccdo e obtencdo de materiais didaticos na lingua
portuguesa.

O livro didatico de alfabetizacdo diferenciado vai muito além de um facilitador de
ensino-aprendizagem, mas produz significados culturais relevantes e necessarios para o ensino
de criangas indigenas pois, como afirma Silva (2012, p. 32), os “significados culturais nao ficam
restritos ao plano das ideias; eles regulam as préaticas sociais, influenciam nossas condutas e
consequentemente tém efeitos reais e praticos.”

No préximo subtitulo iremos apresentar a terceira e ultima etapa da pesquisa: a analise
dos materiais didaticos, ou, mais precisamente, a analise dos livros didaticos utilizados para a

etapa da alfabetizag&o.

3.2 Analise de materiais didaticos para a alfabetizacdo

A anélise dos materiais consiste em um trabalho rigoroso e critico. Dessa forma, iremos
apresentar nesta etapa a analise dos materiais didaticos nos baseando nos critérios descritos por
Cellard (2014) e utilizando as perspectivas decoloniais em nossas reflexdes.

Optamos por analisar os livros didaticos da Coletanea MS Alfabetiza voltados para o 1°
ano e 2° ano do ensino fundamental e o livro de atividades para alfabetizacdo construidos pela
professora alfabetizadora indigena.

A escolha da analise da Coletanea MS - Alfabetiza ocorreu por ser o livro didatico mais
encontrado nas escolas, o qual é adotado pela rede de ensino municipal e utilizado para a
alfabetizacdo de criangas nas escolas indigenas.

Ja a escolha da analise do livro didatico desenvolvido pela professora indigena foi pelo
fato de ser o unico livro didatico diferenciado e especifico voltado para o ensino da
alfabetizacdo de criangas indigenas que tivemos acesso das 05 escolas de Dourados.

De inicio, realizamos a etapa da analise preliminar que consiste em identificar e criticar
0s aspectos referentes ao contexto; O autor ou os autores; A autenticidade e confiabilidade do

texto; A natureza do texto; e Os conceitos-chave e a logica interna do texto, adaptados através
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das perspectivas decoloniais, conforme explicitado no capitulo 2.
No subtitulo 3.2.1 iremos apresentar a analise dos materiais da Coletdnea MS
Alfabetiza, e no subtitulo 3.2.2 iremos realizar a andlise do livro didatico diferenciado

elaborado artesanalmente pela professora alfabetizadora.

3.2.1 Andlise Livros Coletanea MS Alfabetiza

Conforme sugere Cellard (2014), optamos por realizar uma analise aprofundada nos
materiais nos organizando a partir das cinco dimensdes desenvolvidas pelo autor. Dessa forma,
0s materiais analisados nesta se¢do sdo os livros didaticos do 1° e 2° ano da coletdnea MS
Alfabetiza. |

Inicialmente analisaremos as artes das capas. E logo apos, analisaremos o0 contexto —
primeira dimensdo da andlise documental — da coletdnea do MS-Alfabetiza. Ja nas demais
dimensdes iremos realizar a analise individual de cada livro da coletanea, pois suas diferencas
séo significativas e necessitam de um olhar particular.

As figuras 12 e 13 apresentam as imagens da capa dos livros referidos.

Figura 12 - Capa do livro didatico do 1° ano da coletdnea MS Alfabetiza

Fonte: Mato Grosso do Sul, 20232
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Figura 13 - Capa do livro didatico do 2° ano da coletanea MS Alfabetiza

Ariadene Salma da Silva Pulchério
Jucilene de Souza Ruiz
Selma Aparecida Borges
(ORGANIZADORAS)

«COLETANEA MS -

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b

A arte de ambas as capas (Figuras 12 e 13) foram feitas pela artista plastica Martha
Barros, nascida na cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Segundo o site oficial da

artista, as suas obras sdo influenciadas

[...] pelo mundo dos homens, dos animais e das plantas, em comunhdo com a
natureza. Sua linguagem, artesanalmente construida, esta sempre em busca de
uma simplicidade que se abastece na infancia e bebe na fonte do ser. S&o
imagens ignorantes do mundo moderno e de suas tecnologias mas, a0 mesmo
tempo, totalmente carregadas da inocéncia, que € exatamente onde o ser busca
as suas raizes (Barros, [s/d]).

Tais caracteristicas de tracos infantis e a relacdo com a natureza e os animais podem ser
observadas nas capas apresentadas, em que podemos visualizar cores variadas, tracos abstratos,
contornos ou formatos que nos remetem a: desenhos infantis, animais, aves, peixes, plantas.

Em relacdo aos diversos contextos das criangas indigenas sul-mato-grossenses, ndo ha
tracos ou formas que deixam nitido uma representacdo das diferencas étnicas, linguisticas e
culturais presentes no estado. Um trabalho mais especifico precisa ser realizado no sentido de

verificar se as criancas indigenas reconhecem seus contextos representados nestes desenhos.
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O Contexto (Coletanea — 1° e 2° ano)

Os livros didaticos da Coletanea MS Alfabetiza foram publicados e distribuidos pela
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul, no ano de 2021, o que Ihes confere
um caréater politico ou de gestdo. Foram distribuidos nos anos de 2022 e 2023 nas escolas
publicas do estado do Mato Grosso do Sul. A Coletanea MS Alfabetiza se constitui como
material do Programa MS Alfabetiza - Todos pela Alfabetizacdo da Crianga, que tem como
objetivos a implementacdo de uma “politica de melhoria da aprendizagem nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, com énfase na Alfabetizacdo; fortalecer o Regime de Colaboracdo entre
0 Estado e os Municipios, no processo educacional; e criar solugdes especificas de ambito
estadual e local” (Mato Grosso do Sul, 2022)

O programa, langado em outubro de 2021 ficou responsavel por investimentos como a
aquisicdo dos livros didaticos, premiacao as escolas com melhores indices de alfabetizacéo,
contribuicBes as escolas com os menores indices, recursos para avaliagdes anuais pela
Secretaria de Educagdo do MS e bolsas para a formacao dos profissionais de educacao.

Tal iniciativa é fruto de uma parceria com a Fundacdo Lemann, Instituto Natura, Bem
Comum, Parceria pela Alfabetizacdo em Regime de Colaboragdo (PARC), Assomasul, Undime
e Fundacdo de Apoio e Desenvolvimento a Educacdo Bésica do Mato Grosso do Sul.

A parceria publico-privada na educagdo é concedida legalmente pela LDBEN (1996).

Podemos explicar esse tipo de parceria como:

uma influéncia empresarial/gerencialista/mercadoldgica sobre a educacdo bésica,
aprofundando a dualidade do ensino/formacdo propedéutica e profissionalizante e
levando a bancarrota as lutas empreendidas ao longo de décadas por uma escola
publica (‘dever do Estado e direito do cidaddo’), gratuita, universal e de qualidade
para todos (Souza, 2020, p. 144)

Muitas dessas instituicdes que se dizem preocupadas com uma educacdo publica de
qualidade ou com uma equidade social, como o Instituto Lemann, buscam transformar a
educacao bésica, que é um direito de todos, como mais uma das mercadorias do capitalismo,
influenciando as diversas dimensdes educacionais, como as politicas educacionais, o curriculo,
a formacdo de professores, as préaticas pedagdgicas e os materiais didaticos.

Essa logica empresarial e mercantil demandada pelas instituicdes privadas invade o
sistema da educacdo publica brasileira e transforma os objetivos educacionais de formar

cidadaos criticos-reflexivos em formar individuos com as competéncias necessarias para o
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mercado de trabalho, incentivando os estudantes a tornarem-se lideres e gestores. Contudo, nem
todos os estudantes, especialmente os da escola publica, possuem as estruturas (social e
econdmica) necessarias para superarem as expectativas impostas a eles, resultando na falacia
da meritocracia por alavancar, em suma, quem ja esta dentro dessa estrutura.

Tal sistema de capital colonial esteve presente explicitamente no inicio da colonizacao,
0 qual resultou na invisibilizacdo e apagamento de negros, indigenas e mesticos (Quijano,
1992). Atualmente, essa mesma logica se efetiva através da colonialidade do saber, permitindo
com que as formas de dominacdo econdmica se perpetuem a partir do sistema educacional
brasileiro ao formar individuos prontos para atuar em sua funcéo de trabalho designada a partir
de suas préprias possibilidades, sem ascensdo social e economica, enquanto os “precursores”
dessas empresas privadas se beneficiam do lucro individual vindo do investimento na educacao,
resultando em uma hierarquia econdmica que segue a mesma configuracéo da hierarquia étnica-
racial da colonialidade do poder, a qual estdo no topo os homens brancos empresarios, lideres
e empreendedores, concentrando neles o controle do poder no capitalismo mundial.

Segundo Souza (2020, p.57), o instituto Lemann também se preocupa com a formacao
de professores, uma vez que eles também se responsabilizam por “inculcar os conteudos, sendo
preciso acompanhar para (re)conduzir o que (contetddo = curriculo — BNCC) trabalham, como
(organizacao e utilizacdo dos processos e procedimentos didatico-pedagdgicos) trabalham e os
resultados (tipo de aluno fabricado) que produzem”. A Fundacao Lemann participou ativamente
na construcdo e implementacdo da BNCC, a qual os livros da coletanea se fundamentam, e do
Novo Ensino Médio, ambas as reformas que atendem as logicas do mercado (Souza, 2020).

Nesse sentido, consideramos as parcerias publico-privado no ambito educacional como
um ataque a educacéo publica de qualidade e democrética, uma vez que tais instituicdes, cada
vez mais crescentes, vendem a imagem de “filantropicas” para atuarem nas politicas
educacionais e em suas diversas areas, compactuando com a ldgica capitalista e neoliberal,
buscando a privatizacdo da educacéo brasileira apenas com o propdsito de lucro individual.

Em vista disso, ndo s6 as escolas indigenas, como toda a educagdo publica no Brasil é

alvo da precarizacdo e da mercantilizacdo colonial e eurocéntrica. Dessa maneira,

O que pudemos avangar e conquistar em termos de direitos politicos e civis, numa
necessaria redistribuicdo do poder, da qual a descolonizagdo da sociedade é a
pressuposicdo e ponto de partida, estd agora sendo arrasado no processo de
reconcentra¢do do controle do poder no capitalismo mundial e com a gestdo dos
mesmos responsaveis pela colonialidade do poder. Consequentemente, é tempo de
aprendermos a nos libertar do espelho eurocéntrico onde nossa imagem é sempre,
necessariamente, distorcida. E tempo, enfim, de deixar de ser o que nio somos.
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(Quijano, 1992, p. 126)

Portanto, é necessario analisar os curriculos educacionais, as politicas e 0s materiais
didaticos a partir da lente decolonial, buscando compreender quem e 0 que esta por trés de cada
acao, e para quem ele serve.

Nesse sentido, os livros da Coletanea MS Alfabetiza foram construidos a partir de
objetivos implicitos e explicitos dessas empresas, como o Instituto Natura, que explicita sua
inspiracéo no Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC), experiéncia reconhecida em
ambito nacional e global por elevar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB)
do Ensino Fundamental I, de 3,5 para 6,1.

O IDEB é um instrumento utilizado para medir a qualidade da aprendizagem nacional,
monitorando a educacdo por meio de dados concretos (Brasil, 2018). Para isso, utilizam as
médias do desempenho da Provinha Brasil e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB), que sdo um conjunto de avaliacdes externas em larga escala de carater universal.

Nesse sentido, impor uma avaliacdo universal as escolas indigenas que se caracterizam
como diferenciadas e especificas e possuem seu préprio curriculo é mais uma das formas de
colonizar a educagdo, ao diagnosticar a instituicio com qualidade baixa por ndo ensinar
efetivamente os conhecimentos universais propostos.

Para decolonizar essa pratica, Brighenti (2017) propde que os indices de avaliacdo
devem estar no Projeto Politico de cada escola, sendo a comunidade escolar quem deve definir
0 que e como avaliar. Assim, as escolas indigenas terdo autonomia para avaliar e criar
estratégias de acdes a fim de melhorar o ensino com base no seu proprio entendimento de
qualidade educacional.

Pavan e Tedeschi (2021) compreendem as escolas com baixo IDEB ndo como aquelas
que ndo possuem qualidade em seu ensino e aprendizagem, mas como poténcias decoloniais.
Em sua pesquisa com a colaboracdo das escolas indigenas, as autoras observaram que 0S
professores dessas escolas possuem uma maior preocupacdo com a formacéo critica do aluno,
valorizando os conhecimentos que possam ser utilizados em suas realidades e buscando
combater cotidianamente as varias formas de opressdes em que eles possam ser submetidos,
como o racismo, tanto na esfera do curriculo escolar quanto na vida em sociedade.

Nesse sentido, agdes que propdem uma educagdo que busca superar as desigualdades
sociais e valorizar a diversidade, mas que ao mesmo tempo impdem avaliagdes educacionais a

partir de indices universais para medir a qualidade de ensino, desconsiderando os diferentes
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contextos sociais e as especificidades cada escola, se contradizem e se delineiam para uma
interculturalidade funcional, a qual permite que tais problematicas continuem enraizadas e
impossibilitem o avanco para uma solucado efetiva.

Logo, os objetivos propostos pelo programa MS Alfabetiza, como o seu material
produzido e distribuido nas escolas indigenas, estd situado em um contexto de valorizacdo
colonial, onde seus parametros, objetivos e justificativas se encontram com a perspectiva de
alcancar uma determinada qualidade imposta pelo ideal da nacdo ocidental, ndo colaborando
com as especificidades e realidades das diversas escolas do Estado e colaborando com a logica
mercantil do Estado.

Ao todo, foi investido na Coletanea mais de 84 milhGes de reais no ano de 2021, e no
ano seguinte foram distribuidos aproximadamente 84 mil exemplares aos estudantes dos 1° e
2° anos do Ensino Fundamental I, juntamente com 3.400 mil exemplares do livro do professor,
voltado ao regente da turma. J& no ano de 2023 a SED-MS (Secretaria do Estado do Mato
Grosso do Sul) entregou aproximadamente 112 mil exemplares. Os materiais s&o distribuidos
em toda a rede publica do Estado do Mato Grosso do Sul, inclusive nas escolas indigenas, uma
vez que houve a aderéncia do material de 100% dos municipios do MS.

Em vista disso, € possivel observar que este material, estando atualmente em todas as
escolas publicas que atendem os 1° e 2° ano dos do ensino fundamental | do estado do MS, se
caracteriza como um livro padronizado, sendo elaborado a partir do discurso da necessidade de
aumentar os indices de alfabetizacdo brasileira, e da falacia de uma educacdo efetiva, de
qualidade pautada na equidade.

Conforme o livro do professor da Coletanea (MS, 2023), o material aborda a cultura e
a diversidade Sul-Mato-Grossense, e busca fortalecer o sentimento de pertencimento e
valorizacgdo cultural no estudante, por meio de textos produzidos por autores do estado do MS.

Quando um material voltado as escolas urbanas, como este, explicitamente, é
distribuido também nas escolas indigenas, as quais se caracterizam como especificas e
diferenciadas (que deveriam realizar a alfabetizacdo na lingua de seu povo), percebe-se uma
grande problematica ou conflito: de um lado os objetivos propostos pela Coletanea
(alfabetizacdo na lingua portuguesa), de outro, os objetivos da educagdo escolar indigena
(alfabetizacdo na lingua materna da crianca).

A escassez de livros didaticos diferenciados dificulta a execucdo da alfabetizacdo na
lingua indigena e, consequentemente, o material didatico padronizado, por ser muitas vezes o

unico livro disponivel na escola, atua como um facilitador para a escolha e efetivacdo da
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alfabetizacdo na lingua portuguesa, e por isso, esse se torna mais um instrumento veiculador
das imposicdes coloniais.

Por outro lado, quando a escola se propde em oferecer uma alfabetizacdo bilingue e ndo
hé livros didaticos adequados para subsidiar as suas praticas pedagdgicas, o professor se coloca
na obrigacao de produzir seus proprios materiais dentro das suas condi¢des, que muitas vezes
sdo precérias, resultando também na sobrecarga do professor, e o livro didatico na lingua
portuguesa é utilizado apenas material de consulta pedagogica, como € a realidade de algumas
escolas indigenas.

Os livros didaticos padronizados para alfabetizacdo na lingua portuguesa que chegam
as escolas indigenas atuam como um instrumento colonial, por ndo estarem nas linguas
indigenas e por se constituirem a partir da l6gica da colonialidade. Mesmo sendo utilizados
apenas como material de consulta, ndo ha garantias de que os professores irdo identificar as

I6gicas coloniais presentes e utiliza-lo a partir do viés decolonial.

O autor ou os autores (Livro 1° ano)

A autoria e organizacao do livro do 1° ano é constituida por Luziette Aparecida da Silva
Amarilha, Pedagoga, especialista em Fundamentos da Educacdo e Mestra em Educacdo,
professora efetiva na rede municipal de educacéo da cidade de Campo Grande - MS (Amarilha,
2022); Marcia Cristina Yassunaka Chimenez, pedagoga, Especialista em Morfofisiologia
Basica, e atualmente € coordenadora pedagoégica (Chimenez, 2022). Rejane Aparecida
Coutinho, ndo conseguimos informacgdes sobre a autora; e Shirley Almada Morais, contribuiu
na coletanea apenas como Autora, é pedagoga e professora efetiva na rede Estadual do MS
(Morais,2022)

As organizadoras e autoras, com exce¢do de uma, atuam em escolas publicas do estado
de MS. Contudo, em nossa pesquisa, ha apenas uma autora que se aprofunda nas tematicas
regionais para a alfabetizagéo de criancas, a qual possui um estudo intitulado A construcéo dos
saberes culturais das criancas de Mato Grosso do Sul (Adamiski et al, 2022).

Nesse estudo, os autores afirmam que a Coletanea foi elaborada com o objetivo de
contribuir com a meta 5 do Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul (2014-2024),
a qual prioriza a alfabetizacdo de criangas até o final do terceiro ano do ensino fundamental, de
acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e com o curriculo de Referéncia do
MS.
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Nesse sentido, a autora explica que, ao pensar na construcdo da Coletanea, foi priorizado
a elaboragdo de um material regionalizado que despertasse o sentimento de pertencimento
(Adamiski, et al., 2022). Entretanto, podemos considerar que nem todos os alunos foram
contemplados com esse sentimento, uma vez que o material foi pensado de forma a atender
uma cultura popular do Estado de forma generalizada. Para uma melhor compreensao dessa
questdo, iremos aprofunda-la na dimens&o os conceitos e a légica do texto.

No mais, salientamos nesta dimensdo de andlise que as organizadoras e autoras
convivem e trabalham com a cultura regional do Mato Grosso do Sul, mas que ndo se dirigem
as culturas tidas como minoritarias, como as do povos indigenas. Tal observacdo ja se

encaminha para a anélise da proxima dimensdo, a autenticidade e a confiabilidade do texto.

A autenticidade e confiabilidade do texto

De acordo com Adamiski et al. (2022), para contemplar a regionalidade do estado do
Mato Grosso do Sul nas atividades do livro, as autoras foram em busca de parcerias com
autores, musicos e artistas plasticos sul-mato-grossenses, buscando retratar a diversidade do
MS, contemplando o que propde a BNCC. Contudo, a “diversidade” contemplada no material
ndo contemplou a diversidade dos povos indigenas e demais populagdes tradicionais do Mato
Grosso do Sul, como as populagcfes remanescentes de quilombos.

Nesse aspecto, o livro é uma construcéo coletiva, com colaboracdo de diferentes artistas
e escritores sul-mato-grossenses, como Carlos Colman, Manoel de Barros, Miriam Camacho,
Willian Carvalho, Tania Souza, Zenildo Amaral Soares e Shirley Morais. Cabe salientar que
entre todos os artistas utilizados, nenhum é indigena. Assim, a partir dos textos de poesias e
mausicas, as autoras e pedagogas adaptaram o conteudo as atividades pedagdgicas do material.

Nesse sentido, consideramos que ha uma procedéncia na construcdo do material, com
base nos objetivos propostos pelo mesmo. Contudo, se tratando da diversidade, poderia haver
uma maior diversidade de autores e cantigas do Estado em relacdo as demais culturas presentes.

Natureza do texto
Seu material é constituido por folhas A4 e montado em espiral. Apresenta uma boa fonte

e letras grandes, o que facilita a leitura e execucéo das atividades. Ao todo, contém, 174 paginas

com frente e verso. As atividades propostas iniciam na pagina 26 e chegam até a 142, a partir
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desta pagina iniciam as atividades suplementares, que contém moldes e figuras para 0s jogos e
atividades propostas no decorrer das semanas, como bingo e letras para recorte. Logo apos
iniciam as paginas com as referéncias utilizadas.

Seu contetdo € dividido em 4 partes, as quais sdo divididas em 8 semanas, e cada
semana contém duas aulas propostas. Cada parte comega com um texto longo que nem sempre
esta contextualizado com o contetdo das atividades e ndo ha orientagdes didaticas para a leitura
do texto inicial de cada parte no livro do professor, considerando entéo o trabalho desses textos
como forma de apresentacdo dos novos capitulos, ndo sendo necessario trabalhar com eles nas
propostas, ficando a critério do professor.

A seqguir, nas figuras 14, 15 e 16, apresentamos o Sumario do livro, o qual indica as

divisdes elencadas em “Parte” e o contelido a ser trabalhado em cada aula de cada semana.

Figura 14 — Sumario Livro 1° ano — Partes 1 e 2

| sumARio | R

AULA 1~ HORA DO CONTO 38
Parte 1
AULA 2 - NOME DOS PERSONAGENS 39
PSEMANA SEEY 0 CTRR R a
BUSEMANA - i iiiiioieoeeee S
AULA 1 - NOME PROPRIO 16 e ;i
1- LISTA
AULA 2 - CANTIGA: A CANOA VIROU 19
AULA 2 ~ESCRITA DE PALAVRA 43
DVSEMANAL .o S
AULA 1 - POEMA: AMIGOS 21 ParteD
AULA 2 ~NOME DOS AMIGOS 22 arte
Srsdh IR 2 2ot oo e YRR SO RN AESEMANA _ .-l R G U
- - o)1 48
AULA 1 - MUSICA: AMIGOS 23 i C 1= NOME EROERID
= d 49
AULA 2 - ESCRITA DE PALAVRAS 24 Goi o 28 FOENA EICIGERTR
4" SEMANA 2USEMANA . L R .
- ECNICA 52
AULA 1 - TEXTO INFORMATIVO 25 AU CATECHID
-CAGA- 56
AULA 2 - ANIMAIS DO PANTANAL 28 AULA2:5CACASRAEAVRAS
5° SEMANA SPSEMANA .- .hmoo ool biiiiir e S
AULA 1 - QUADRINHA: CORUJA 31 AULA 1~ NOME DAS AVES 57
AULA 2 - ESCRITA DE PALAVRAS 32 AULA 2 - ADIVINHA 59
GUSEMANA = -20. ool AR T - A2SEMANA oo
AULA 1 - RECEITA % AULA 1~ PARLENDA: AMANHA E DOMINGO +.cvosvvvsirorsssesesse 60
AULA 2 - QUADRINHA: A CASINHA DAVOVO ....oovcercecrcersrerson 36 AULA 2 - LOTO LEITURA 62

Fonte: Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023a
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Figura 15 — Sumario — Partes 2 e 3

BESBMANA - oo ineinine eI L AN L T R A S TSRO Japlys "
AULA 1 - TRAVA-LINGUA: O SAPO 63 AULA1- CRUZADINHA 85
AULA 2 -ESCRITA DO TRAVA-LINGUA .. 65  AULA2~FORMANDO PALAVRAS 8
G SEMANA - -..eooooeeecnonnonereaceo-SilaRRRE
BRI < - <. o< asertwindnnt s gon S as
AULA 1 - HORA DO CONTO 66
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P SEMARR bt L0 57 s SIS AULA 2 - LISTA 90
AULA 1 - CONVITE 69  SSEMANA oo
AULA 2 ~ QUADRINHA: PASSARINHO <..cccrcrrrsressssmssssssssssssssss 71 AULA1- TRAVA-LINGUA: 0 RATO o2
B SEMANA .. .. oo AULA 2 -ESCRITA DE PALAVRAS 93
AULA 1 - MUSICA: ONGA-PINTADA 73 G SEMANA - - oo oot s
AULA 2 - LEGENDA 76
AULA 1 - TEXTO: UM MISTERIO 96
AULA 2 - RIMAS 99
Parte 3
O TOSEMANA - . ooooioooconoooati s S
AULA 1 - PARLENDA: CORRE CUTIA 80  AULA1-HORA DO CONTO 101
AULA 2 - ESCRITA DE PALAVRAS 81 AULA 2 - ESCRITA DE PALAVRAS 103
25SEMAMA - - - - oo o o oo mss e R st S - SOER AR NIE GOSEMANA - - - oo oaciiaaie e o T
AULA 1 - TEXTO INFORMATIVO 82  AULA1- CAGA-PALAVRAS 104
AULA 2 - LISTA 83 AULA 2 - FORMANDO PALAVRAS 105

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023a
Figura 16 — Sumario — Parte 4

Parte 4

bl T e e e i e
AULA 1- MAPA DO MS 108
AULA 2 - ADIVINHA 10
S SEMANR - -
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AULA 2 - NOTICIA 130
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AULA 1 - MUSICA :TEMPO CRIANCA .

AULA 2 - TEXTO INSTRUCIONAL

oL T T R B S L
AULA 1 - BILHETE 137
AULA 2 -ESCRITA DE BILHETE 138
B°SEMANA - . .- occcemmmemmmememmmmme—mnae
AULA 1 - HORA DO CONTO 139
AULA 2 - FORMANDO PALAVRAS 141
ATIVIDADES SUPLEMENTARES 143

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023a
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De acordo com o sumério, compreendemos que hd uma grande variedade de géneros
textuais, como poemas, contos, letras de musica, textos informativos, bilhetes, parlendas. 1sso
se deve ao fato de o material ter sido elaborado com a intencdo de ampliar o repertorio cultural
dos(as) alunos(as) para tornar a aprendizagem mais significativa e prazerosa (MATO GROSSO
DO SUL, 2023c).

Os conceitos-chave e a ldgica interna do texto

O livro é constituido por diversas propostas de atividades de alfabetizacdo que partem
da leitura de textos curtos de diferentes géneros, como poesias, poemas, receitas, musicas e
historias. Tais textos apresentam as caracteristicas culturais do estado do MS. Apds a leitura e
apresentacdo desses textos, ha diversas atividades para os alunos, como desenho, jogos,
brincadeiras, escrita de letras, palavras, frases, caca-palavras, ligar as palavras as suas
respectivas ilustracGes, e outras a partir da interpretacao textual e das informacGes contidas nos
textos.

Em seu conteudo, identificamos a preocupacao em enfatizar as culturas e caracteristicas
sul-mato-grossenses, especificamente sua fauna e flora, no entanto, ndo existem contetdos que
abordam as especificidades étnicas-culturais do MS, o que é preocupante, uma vez que o Estado
do Mato Grosso do Sul € o terceiro no indice de maior populacdo indigena, de acordo com o
Censo Demografico de 2022 (IBGE, 2023), somando o total de 116.346 indigenas. Assim,

tomamos como exemplo alguns textos e atividades propostas no livro:
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Figura 17 - Texto de leitura: Orgulho de ser Sul-Mato-Grossense

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023a

Na Figura 17, percebemos o reconhecimento da diversidade cultural étnica-racial nas
ilustracdes, porém, ndo hé textos e atividades que abordam tais questfes. Segundo Adamiski et
al. (2022) “houve um cuidado em relacdo as ilustracdes da coletanea, para que as mesmas
fossem livres de esteredtipos para que realmente pudessem retratar 0 mais proximo possivel
elementos do cotidiano do estudante”. Contudo, os livros didaticos sdo um dos principais
veiculos de preconceitos e estere6tipos (Mancini; Troquez, 2009) e a invisibilidade dos povos
é um dos males mais pensados e praticados historicamente pela humanidade, segundo Machado
(2019), tal qual evidenciamos nesse material.

Assim, tomamos como base 0s conceitos de interculturalidade apresentados por Walsh
(2007) e observamos que seus simbolos (imagens) trazem representacdes de um Viés
intercultural funcional, manifestado pelo senso de diversidade, mas sem reflexdo aprofundada
sobre diversidade e diferencas, e a0 mesmo tempo, apresenta um viés monocultural por
apresentar a cultura popular colonial de um sé estado, invisibilizando a diversidade cultural
étnico-racial da populacdo do MS.

O texto “Orgulho de ser sul-mato-grossense” (Figura 16) destaca sutilmente a
diversidade cultural no verso: “Vozes acordes e rimas de varias culturas ecoando nas tardes”.
Contudo, o texto poético tem o objetivo de enaltecer a unidade e o encanto de ser e estar neste

estado, onde tudo parece ser belo, uno e bem acomodado: “Mato Grosso do Sul, juntos uma s

116



voz”. Uma realidade bem distante da vivenciada cotidianamente por muitas criangas indigenas,
entre outras, vitimas de uma serie de violéncias desencadeadas, sobretudo, pelas frentes de
expansao do processo civilizatdrio no estado (Troquez, 2015).

No que se refere aos discursos constituidos no livro analisado, tomamos como ponto de
partida o entendimento do livro como um artefato cultural. Silva (2012, p. 31) afirma que “o
livro didatico participa da regulacdo da vida social, por meio das formas pelas quais ele é
representado, das identidades com ele associadas ou por eles produzidas e das articulagdes entre
sua producdo e seu consumo”.

Nesse sentido, os livros didaticos sdo construtores e veiculos de representacdes e
identidades, influenciando diretamente no desenvolvimento social, cultural e politico do aluno.
Da mesma forma, Adamiski et al (2022, p. 106) compreendem a importancia dos discursos nos
livros, enfatizando que retratar o estado do MS nos livros “favorece a ampliagdo do repertorio
cultural do estudante, possibilitando o desenvolvimento da sua identidade e conhecimento de
suas origens.”

Todavia, ndo ha desenvolvimento das identidades de criangas indigenas quando as
especificidades culturais de seu povo ndo sdo apresentadas no livro e nem cogitadas a uma
reflexdo. Logo, consideramos que o livro ndo é voltado para todas as culturas do estado, e sim
para a cultura hegemdnica colonial que vive nessa terra.

Desse modo, identificamos que o livro foi elaborado com a finalidade de a crianca
adquirir a habilidade de ler e escrever na lingua portuguesa para que esse seja apenas mais um
namero para somar no IDEB. A especificidade e as particularidades de cada estudante indigena
acabam por ser invisibilizadas.

O livro adotado pelas escolas indigenas, utilizado preferencialmente como material de
apoio, ndo relata o contexto dos povos indigenas. De acordo o paragrafo IV do Art. 5° das
DCNEI (2012), os materiais didaticos devem ser produzidos com a colaboracdo da comunidade
de acordo com o contexto escolar indigena. Nesse sentido, o livro recebido nas escolas
indigenas € mais um instrumento colonial, constituido por discursos construidos sem a
participacdo dos povos indigenas.

Por outro lado, ao apresentar diversas propostas de atividades relacionadas a fauna e
flora do Mato Grosso do Sul, o artefato pode ser adaptado pelo professor e pela comunidade ao
ambiente escolar indigena ao ser utilizado como livro de apoio para a alfabetizacdo bilingue de
valorizagdo, tendo a lingua portuguesa como L2. No entanto, 0 Seu uso continuo,

descontextualizado e ndo adaptado pode prejudicar a identidade e valorizagdo da crianga
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indigena, de seus direitos, culturas, historias e valores.

A Coleténea contempla a BNCC e o Curriculo de Referéncia de MS, neste, mais
precisamente no que se refere aos Temas Contemporaneos, priorizando a diversidade cultural
(Adamiski et al, 2022). Apesar de haver o reconhecimento e a orientacdo para a valorizacdo da
diversidade cultural e epistemoldgica na BNCC, ha caminhos propostos como universais para
resolver diversos problemas locais, 0 que aponta para uma homogeneizagéo e para a adequacgéo
as exigéncias do mercado (Beato-Canato; Back, 2023).

Nessa questdo, Adamiski et al (2022) aponta que na Coletanea MS Alfabetiza ha a
possibilidade de atender outros temas, para além dos que foram desenvolvidos nos livros, como
o0 Estudo da Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena, da mesma forma que a BNCC sugere
maneiras de trabalhar com esse mesmo tema.

Todavia, na mesma direcdo do que concluem Beato-Canato e Back (2023) sobre a
BNCC, concluimos sobre o livro do 1° ano da Coletanea MS Alfabetiza: dar a possibilidade e
sugestdes ndo é suficiente para que essas tematicas sejam evidenciadas nas salas de aula de uma
forma que néo reproduzam os esteredtipos sobre 0s povos indigenas.

A simples colocacdo na letra da lei sobre a valorizacédo da diversidade étnica-racial ndo
faz com que os alunos e professores reflitam criticamente sobre as problematicas enraizadas,
resultando, novamente, em uma interculturalidade funcional. A formacéo de professores efetiva
para lidarem e trazerem essas questdes de maneira critica e libertadora, especialmente nas
escolas indigenas, juntamente com um material didatico eficaz para o apoio, é urgente.

Portanto, consideramos o livro do 1° ano como um artefato colonial, pois ndo ha
possibilidade de reflexbes sobre a diversidade étnica-cultural do estado do MS e a
invisibilizacdo dos povos indigenas é nitida.

Em vista disso, precisamos refletir sobre as concepcdes que influenciam a producéo e a
distribuicdo dos materiais didaticos que chegam até as escolas indigenas, pois as estratégias
coloniais se internalizam nas diversas areas educacionais, desde um simples e “inocente” livro
didatico para a alfabetizacdo, até o curriculo normativo que permeia a educacdo nacional
brasileira.

A seguir, iremos analisar o livro do 2° ano, a partir da categoria o0 autor ou 0s autores.

O autor ou os autores (Livro 2° ano)

A autoria e organizacdo do livro do 2° ano € composta por Ariadene Salma da Silva
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Pulchério, Pedagoga, especialista em Gestdo Escolar e atualmente é Técnica Pedagdgica na
Secretaria de Estado de Educacgdo do MS (Pulchério, 2022); Jucilene de Souza Ruiz, pedagoga,
Mestra em Educacdo e Doutoranda em Educagdo pela UFMS, e atualmente atua na
Coordenadoria de Politicas para o Ensino Fundamental (COPEF/SED) na Secretaria de Estado
de Educacdo do MS (Ruiz, 2023); Selma Aparecida Borges, pedagoga, especialista em O
Processo Ensino-Aprendizagem: Fundamentacdo Filoséfico Antropoldgica e Técnico-
Pedagdgica, Supervisdo Educacional, Psicopedagogia e Educagdo Especial e Inclusiva,
atualmente atua como Técnica Pedagdgica da Secretaria de Estado de Educacdo do MS
(Borges, 2022).

Ainda, na autoria do Livro do 2° ano, h& mais quadro autoras: Franciele Aparecida
Henrique Taveira, pedagoga, especialista em Educagéo Infantil, Gestdo Escolar, Atendimento
Educacional Especializado e Neuropsicopedagogia. Mestra em Educacdo pela UFMS, e
atualmente é professora efetiva da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande-MS
(Taveira, 2022); Luci Melinksy, formada em pedagogia, (Melinsky s/a); Maria Cecilia Serafim
Silva, pedagoga, Mestra em Educagdo pela UFMS e atualmente atua como professora
alfabetizadora da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande- MS (Silva, 2020); e Sirlei
Reinholz, professora do quadro permanente de pessoal do Estado de Mato Grosso do Sul, na
Coordenadoria de Politicas para a Educacéo Profissional - COPEP/ SED (Escavador, 2018).

As organizadoras e autoras, todas mulheres, possuem licenciatura em pedagogia, trés
delas possuem o titulo de Mestre em Educacdo e uma estad no programa de Doutorado. Entre
elas ha professoras alfabetizadoras, pesquisadoras e técnicas educacionais.

Apesar de ndo haver autoras que pesquisam especificamente sobre a diversidade no
Mato Grosso do Sul, parte delas estudam sobre temas de curriculo e formacao. Nesse sentido,

a analise da préxima dimens&o ja se respalda nessas informacdes

A autenticidade e a confiabilidade do texto

Consideramos que, a partir da analise e informacGes anteriores sobre a formacéo
académica das autoras, podemos considerar que elas possuem propriedade para elaboragéo de
material didatico, contudo, da mesma forma que situacdo da construgdo do Livro do 1° ano,
para contemplar as questdes da regionalidade do MS nas atividades do material as autoras foram
em busca de parcerias com demais autores, musicos e artistas sul-mato-grossenses, buscando

retratar a diversidade do MS e contemplando o que propde a BNCC.
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Dessa forma, o livro € uma construcdo coletiva, com colaboragéo de diferentes artistas
e escritores sul-mato-grossenses, como Manoel de Barros, Mirian Cristina Camacho, Benedito
Carlos Gongalves de Lima, Paulo Robson de Souza, Emmanuel Marinho, Ana Flavia Caldeira
dos Santos Vila Maior, Mara Calvis, Vivy Borges, Tania Souza, Luciana Rodrigues de Souza,
Lucimara de Oliveira Calvis, Adriana Barros Portugual, Rafael Bend6 da Silva, Maria
Auxiliadora Bezerra (Indigena Terena), Rogério Fernandes Lemes, Carmem Lucia Dias
Andrade, Sandra Andrade, Ivone Chiquetti, Altair Ferreira de Souza; Marlei Cunha, Raul
Peterson Ruffo, Guido Duarte Brandao Barbosa; Shirley Morais, Sylvia Cesco.

Assim, a partir das obras dos artistas citados acima, as autoras adaptaram o contedo
do livro, formulando atividades de leitura e escrita com diferentes reflexdes. Nesse sentido,
também consideramos que h& uma procedéncia nos fundamentos das atividades propostas do
material, com base nos objetivos propostos por ele.

Contudo, se tratando das questdes relacionadas a diversidade, ao contrario do livro do
1° ano, ha um texto escrito com coautoria por uma mulher indigena, bem como a apresentagdo
da autora logo em seguida, o que demonstra uma maior preocupagdo das autoras ao inserir
conteddos que sobre as diversidades indigenas. Os textos e atividades que abarcam as questdes

indigenas do MS sera apresentado detalhadamente nas préximas dimensdes de analise.

Natureza do texto

Seu material é constituido por folhas A4 e montado em espiral. Contém uma fonte
simples e tamanho de letras grande, o que facilita a leitura e a execucéo das atividades. Ao todo,
contém, 177 paginas, somadas frente e verso. As atividades propostas nas aulas iniciam na
pagina 16 e chegam até a 169, a partir desta pagina iniciam os encartes, que contém moldes e
figuras para as atividades e jogos propostos no decorrer das semanas. Logo apdés, iniciam as
paginas com as referéncias utilizadas,

Da mesma forma que o livro do 1° ano foi estruturado, o conteudo do livro do 2° ano é
dividido em 4 partes, as quais sdo divididas em 8 semanas, e cada semana contém duas aulas

propostas, conforme as figuras 18, 19 e 20
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Figura 18: Sumario livro 2° ano — partes 1 e 2
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Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b
Figura 19: Sumario livro 2° ano — partes 2 e 3
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AULA 2 - TRABALHANDO 0 CONVITE ..ooccvsssrseenssmsssssessssssssesesis 94
BA2SEMANA - ... ... ... anone e SRS
22SEMANA - -« oo mce i mmm mm s e e o VBNIRRER
AULA 1 - TATA MANDUA E SEU FILHOTE ..oocccccesrveeemmsseessnsnsonis 123
AULA1-
ORBATA 96 AULA 2 - TAMANDUA-BANDEIRA 126
AULA 2 - MAPA DO TESOURO 100

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b
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Figura 20: Sumario livro 2° ano — parte 4

Parte 4

PP SEMANA e st e o TR e R
AULA 1 - POEMINHAS DE VESTIDO 130
AULA 2 - TRABALHANDO 0 TEXTO 133
2PSEMANA e oo oI TR
AULA 1- 0 BOI DE HUMBERTO 135
AULA 2 - LEGENDA 138
BISEMARNA - - cocoiionmnan S R O
AULA 1- 0 CHEIRO 140
AULA 2 - TRAVA-LINGUA 143
A°SEMANA . - ..o e e T
AULA 1 - VIOLA-DE-COCHO 146
AULA 2 - FORMANDO PALAVRAS 149
SPSEMANA - ... oot T LT DS e T EReE
AULA 1 - CARTAZES 151
AULA 2 -PRODUGAOQ DE CARTAZ 153
GPSEMANA - - - oo D
AULA 1 - PROSA, POESIA E ARVOREDO 154
AULA 2 - TRABALHANDO O TEXTO 157
TESEMANA oo BT o R
AULA 1- OBRA DE ARTE 159
AULA 2 - COMITIVAS PANTANEIRAS 162
B SEMANA i e S SRR PR Ra e

AULA 1- PARA TRES MOCINHAS: ANA ELISA, SOFIA E LORENA .. 165
AULA 2 - CARTA AO PAPAI NOEL 168

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b

Cada parte do material comeca com um texto longo que nem sempre esta
contextualizado com o contetdo das atividades e ndo ha orientacfes didaticas para a leitura do
texto inicial de cada parte no livro do professor, considerando entéo o trabalho desses textos
como forma de apresentacdo dos novos capitulos, ndo sendo necessario trabalhar com eles nas
propostas, ficando entdo a critério do professor.

Uma caracteristica que se diferencia do livro do 1° ano é a apresentacdo de cada autor
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das obras apresentadas. Contendo a imagem do artista e algumas de suas informag6es, como o

local de nascimento, profissdo, formagao académica e suas principais obras.

Os conceitos-chave e a ldgica interna do texto

O livro do 2° ano segue 0 mesmo modelo do 1° ano, é constituido por diversas propostas
de atividades de alfabetizacdo que partem da leitura de textos curtos de diferentes géneros,
como poesias, poemas, receitas, musicas, noticias, histdrias e pinturas para interpretacdo. Apos
a leitura e apresentacdo desses textos, ha diversas atividades para os alunos realizarem, como
desenho, brincadeiras, escrita de letras, palavras, frases, e interpretacdes textuais.

Em seu contetdo, hd a mesma preocupacdo em enfatizar as culturas e caracteristicas
sul-mato-grossenses, especificamente sua fauna e flora. Em um de seus capitulos, ha algumas
atividades propostas que instigam os alunos a refletirem sobre os povos originarios, mais
especificamente sobre os que vivem no MS, o que demonstra e confirma que o material ndo foi
produzido para alunos indigenas, uma vez que as atividades parecem estar apresentando
culturas muito distantes.

Ainda ha imagens, termos e/ou conceitos em que é necessario termos um olhar mais
critico para evidenciar a colonialidade enraizada. Apresentaremos a seguir algumas reflexdes
sobre isso a partir das atividades presentes no material, seguindo a ordem do livro.

A primeira observacdo realizada no livro esta na pagina 48, onde ha uma proposta de
atividade para os alunos completarem a figura com sua respectiva letra e decifrarem a frase
completa (Figura 21). Em uma dessas figuras, temos a imagem estereotipada de um menino
indigena, o qual possui grafismo em seu rosto e uma pena em sua cabeca, conforme a figura

22. Essa mesma imagem, aparece em outras atividades posteriormente (Figura 23).
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Figura 21 - Imagem completa da atividade

EM DUPLAS, DESCUBRA O ENIGMA.
DICA: UTILIZE A PRIMEIRA LETRA DAS FIGURAS.
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Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b
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Figura 22 - Imagem estereotipada de um menino indigena

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b

Figura 23 — Repeticdo da mesma imagem em atividade posterior

e DE ACORDO COM 0 TEXTO, QUEM COLOCOU O NOME DE JAGUATIRICA NESTA ESPECIE
DE ONCA? CIR\CULE A IMAGEM CORRETA.

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b

A Letra I, historicamente, é ilustrada com a imagem de um menino indigena, que, ainda
recentemente, é relacionado a palavra “indio”. Sabemos que nédo é apenas nos livros didaticos
que a palavra com a inicial I se refere a palavra “indio”, mas também em muitos alfabetos
expostos nas salas de aula.

Em vista disso, questionamos o uso dessa referéncia generalizada, pois ela vem
acompanhada da imagem estereotipada de um menino indigena e do termo “indio”, considerado
pejorativo por conter diversos tipos de preconceitos enraizados, como 0 pensamento de que um
‘indio’ € meramente um ser ilustrativo.

Nesse ponto, Ferreira e Lacerda (2021, s/p) destacam que

Ja hé alguns anos, termos como “indio” e “tribo” vém sendo questionados pelos povos
originarios, que compreendem que tais categorias foram criadas pelos colonizadores
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como forma de reduzir a pluralidade de cerca de 1.000 etnias indigenas que existiam
no pais na época do “descobrimento”. Essa e outras reflexdes levam a alternativas que
fujam do senso comum, que trata uma cultura tdo diversa de forma genérica reduzindo
a diversidade das etnias brasileiras. Por isso, a ado¢do do termo ‘indigena’, que
significa ‘natural do lugar que se habita’, tem sido indicada como defini¢do mais
correta para se referir aos povos originarios.

Por isso, entendemos que a mudanca de termos pode colaborar com a ressignificagdo
de conceitos que estdo enraizados nos conhecimentos coloniais. Contudo, mudar os termos nas
ndo aprofundar o conhecimento em relagdo as novas conceituacbes em relacdo aos povos
originarios ndo garante nenhum avanco social e politico.

A mudanca de termos somente quando é acompanhada de uma educacdo intercultural,
transformadora, critica e reflexiva é que pode transgredir fronteiras e contribuir para a
construcdo de uma sociedade decolonial.

Em seguida, na pagina 51, temos uma letra referente & madsica Roda de Tereré, que
exalta a terra do Mato Grosso do Sul, e em um de seus versos exalta os pastos: “Onde os pastos

sdo fartos de Gados e a criacao que abastecem que geram o sustento de toda nagédo”.

Figura 24 - Texto: Roda de Tereré

I s BN

RODA DE TERERE

ANA FLAVIA CALDEIRA DOS SANTOS VILA MAIOR

EU NASCI NUMA TERRA TAO
BELA DA ARARA-AZUL
DA ONGA-PINTADA,

TUCANO E DO JACARE

ONDE A NATUREZA FLORESCE
DE NORTE A SUL
ESSA TERRA QUE EU AMO

QUE E MATO GROSSO DO SUL

ELA E FEITA DE RIOS QUE
TRAFEGAM ATE O PANTANAL
ONDE NASCEM 0S PEIXES MAIS
LINDOS QUE DEUS JA CRIOU
ONDE 0S PASTOS SAO FARTOS
DE GADOS E A CRIAGAO
QUE ABASTECEM QUE GERAM
0 SUSTENTO DE TODA NAGAO.

RODA DE TERERE PODE
CHEGAR QUEM QUER
MORENA BONITA QUE DANCA
GUARANIA E CHAMAME

AGRADEGO A DEUS
POR TER NASCIDO AQUI
A CIDADE BONITO QUE FICA
PERTINHO DE MIM
UMA GENTE BEM SIMPLES,
COM UM CORAGAO DE AMOR
ONDE 0 BRILHO DO SOL ME
AQUECE DE MUITO CALOR.

RODA DE TERERE. Compositora: Ana Flavia Caldeira
dos Santos Vila Maior. (3:31 min). Disponivel em:
https:/www.youtube.com/watch?v=WdY9afD8VKE.
Acesso em: 15 de mar. 2021.

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b
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O enaltecimento do agronegocio é uma das principais caracteristicas do estado de Mato
Grosso do Sul, por este possuir destaque em sua producdo em nivel nacional. Contudo, a
expansdo politica e territorial do agronegocio em todo o Brasil € marcada por severas violéncias
aos povos indigenas e ao meio ambiente, e, no MS, sua situacdo é ainda mais agravante.

Na década de 90, se iniciou a disputa pelos territrios Guarani Kaiowa do Mato Grosso
do Sul, e a estratégia colonial implantada foi a criacdo das Reservas Indigenas, pequenas areas
territoriais impostas aos povos indigenas para sua moradia.

Segundo o autor, os principais motivos para a criacdo dessas reservas foram para a
liberacdo das terras para territorializar precariamente os povos originarios e para “submeté-l0s
ao controle da tutela estatal sob a 6tica de uma politica indigenista de carater assimilacionista
que considerava a condicao dos indigenas meramente transitoria” (Cavalcante, 2019)

Logo, os “pastos” que hoje sdo “fartos de gados”, conforme a letra da musica da figura
23 ha pouco mais de um século, eram as casas; 0 tekoha dos povos originarios. Esses pastos,
que antes eram ricos de fauna e flora e protegidos pelos povos das aldeias que ali viviam, hoje
sustentam e possibilitam a fartura de apenas um limitado grupo de pessoas.

Sendo o Brasil um pais construido a partir de valores coloniais, nao seria diferente com
um estado nacionalmente conhecido pelo agronegdcio. O fortalecimento do agronegdcio resulta
em mais violéncias e genocidios contra 0s povos originarios, isso porque, segundo Ramos
(2020, p. 118-119), 0 agronegocio

[...] € um conjunto de préticas econdmicas voltado & maximizagao dos lucros,
mas é também uma forma de ser e estar no mundo, e as préaticas e os saberes
ancestrais, conservados muitas vezes na memdria oral das comunidades,
quando ndo apropriaveis pelo grande capital, devem ser aniquilados por Ihe
oporem resisténcia. Quando isso ndo é possivel, aniquilam-se 0s donos de tais
saberes. Quando esses saberes tradicionais sdo utilizados como suporte para
reivindicar as terras ocupadas pelo agronegécio, por exemplo, o preconceito
e 0 0dio a eles se tornam ainda mais salientes.

Os conflitos territoriais sdo, paralelamente, conflitos de poder. Por isso, a expansdo do
agronegocio nos ultimos anos tem demonstrado um grande poder das forcas silenciadoras, uma
vez que os saberes decoloniais tém sido vistos como um obstaculo para o desenvolvimento
econdmico do pais. Essa visdo demonstra uma vivida colonialidade no presente, 0 que nos

indica um forte movimento de recolonizacéo nacional.
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Ja em seguida, na pagina 56, ha o poema “Caca: A Jaguatirica” para leitura”, figura 24.
No poema € explicado o significado do nome Jaguatirica e a origem do nome, o qual advém
dos povos indigenas, mas ainda € utilizado o termo “indios”. Apesar de o texto possibilitar o
entendimento da proximidade da lingua portuguesa com as linguas indigenas, ndo € sugerida

nenhuma reflexao sobre essa relagéo.

Figura 25 - Texto de leitura Cacé: A Jaguatirica

CACA: A JAGUATIRICA

MARA CALVIS E VIVY BORGES

EM UM DIA MUITO CHUVOSO E
DE INTENSO CALOR. ERA MES DE
NOVEMBRONOPANTANALDE MATO
GROSSO0 DO SUL. AFILHOTINHA DE
UM BICHINHO QUE MAIS PARECIA
UM GATINHO OLHAVA A PAISAGEM
DO LUGAR ONDE ELA VIVIA COM
SUA MAE, SEU PAI E DUAS IRMAS.

- AH! QUE LINDO DIA. - PENSOU
A FILHOTINHA DE JAGUATIRICA.

- MAE! PORQUE ESSE NOME
E TAO DIFERENTE, JA-GUA-TI-RI-
CA? - PERGUNTOU CACA PARA
SUA MAE, DONA BEATRIZ, QUE
NAQUELE MOMENTO, ESTAVA
PREPARANDO O CAFE DA MANHA
DA FAMILIA.

- CACA, MINHA FILHA, ESSE NOME FOI COLOCADO PELOS
iNDIOS E SIGNIFICA “ONCA QUE SE AFASTA”, POR GOSTAR DE
CACAR, NADAR, MORAR NO MATO E FICAR BEM LONGE DOS

HUMANOS. [...]

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b
Adiante, no momento das perguntas sobre o texto hd novamente a mesma imagem

estereotipada de um menino indigena apresentada anteriormente na figura 23. A seguir, na

figura 26, apresentamos as atividades a partir do texto de leitura “Caca: A Jaguatirica™:
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Figura 26 — Atividades a partir do texto “Caca: A Jaguatirica”

CONVERSANDO SOBRE O TEXTO

QUAL 0 QUESTIONAMENTO FEITO POR CACA A SUA MAE?
& QUAL FOI A RESPOSTA DA DONA BEATRIZ, MAE DE CACA?
§: VOCE JA CONHECIA 0 ANIMAL JAGUATIRICA?
& EM QUAL REGIAO ENCONTRAMOS ESSE ANIMAL? /
0 QUE SIGNIFICA O NOME JAGUATIRICA?
EM QUE LUGAR ACONTECE A HISTORIA?

o ESCREVA O TiTULO DA HISTORIA.

e DE ACORDO COM 0 TEXTO, QUEM COLOCOU 0 NOME DE JAGUATIRICA NESTA ESPECIE
DE ONCA? CIRCULE A IMAGEM CORRETA.

e DE ACORDO COM O TEXTO, COMPLETE CADA FRASE ABAIXO COM UMA PALAVRA.

EM UM DIA MUITO E DE INTENSO CALOR.

‘ GOSTOSO CHUVOSO |

AH! - QUE DIA.

LINDO VINDO ]

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b

As atividades propostas se direcionam exclusivamente a interpretacdo do texto, ndo
dando respaldo para maiores problematizacOes, reflexdes e questionamentos sobre as
diversidades indigenas. Contudo, na atividade 2, podemos observar claramente tanto na
imagem quanto na proposta de atividade a generalizacdo dos povos indigenas, a partir do
momento em que € proposto que os alunos circulem ‘quem’ deu o determinado nome ao animal,
dando apenas 3 opcdes: Imagem de um menino indigena, imagem de um menino negro e

imagem de um menino asiatico.
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Tal problematica se encaminha para a confirmacdo de que essa atividade foi apenas
incluida no material com a pretensao de atender a exigéncia de haver contetdos que relatam as
diversidades brasileiras, remetendo a uma interculturalidade funcional. Logo, percebemos
novamente a continuidade da reproducdo de esteredtipos, exclusdo, invisibilidade e
silenciamento a partir de termos e visdes eurocéntricos e coloniais ainda presentes na escola e
sociedade, os quais devem ser desmascarados e problematizados.

Adiante, na pagina 101, hd a proposta da leitura da histéria “Nande Retd, Nosso
Territorio”, que conta a histéria da primeira Cacique Mulher do Mato Grosso do Sul,
enfatizando o feminismo e aproximando o estudante com a cultura do povo gue o texto se refere,

ao mesmo tempo em que quebra o esteredtipo da generalizacdo dos indigenas.

Figura 27: Texto de leitura: Nande Reta Nosso Territorio

NANDE RETA
NOSSO TERRITORIO

MARA CALVIS E MARIA AUXILIADORA BEZERRA

ESTA E UMA HISTORIA
QUE ACONTECEU NA
PRIMEIRA ALDEIA
INDIGENA URBANA
DE CAMPO GRANDE, -
MATO GROSSO DO SUL. |

CHAMA-SE
“MARCAL DE SOUZA"!
LA MORAVAENIR, A
PRIMEIRA CACIQUE
MULHER DE MATO
GROSSO DO SUL.

EM UMA TARDE
LINDA DA PRIMAVERA,
SEU NETINHO KAUHE
SENTOU-SE PARA COM ELA CONVERSAR:

- vO! QUERO APRENDER UM POUCO MAIS SOBRE
NOSSO POVO, 0S INDIGENAS DE MATO GROSSO DO SUL.

- CLARO KAUHE! VOU COMECAR DIZENDO QUE SOMOS
MUITOS. TANTO AQUI EM MATO GROSSO DO SUL, ONDE
SOMOS 0 SEGUNDO POVO EM POPULAGAO DO BRASIL,
COMO EM TODO PAIS![...]

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b
Esse texto demonstra e instiga o interesse em conhecer mais sobre o povo em que Kauhé

pertence, mostrando que ha mais de um povo indigena no Brasil. Além disso, é capaz de ensinar

gue os povos indigenas estdo vivos em grande quantidade, espalhados por todo o Brasil.
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No contexto das escolas indigenas, por um lado, o texto permite a identificacdo dos
alunos, possibilitando a troca de saberes e experiéncias entre criangas pertencentes a0 mesmo
povo e as diferentes trocas de culturas entre 0s povos, isso quando a escola se caracteriza como
multiétnica. Por outro lado, as atividades e reflexdes sobre o texto, figura 24, nos levam por
outro caminho.

Esta atividade contém as seguintes perguntas sugestivas: “Vocé sabia que em alguns
municipios do nosso estado tém aldeia indigena?”; “No seu municipio tem alguma aldeia
indigena?”. Em seguida, ha 3 atividades a serem realizadas a partir dessa tematica: 1- Localize
e circule no texto o nome da primeira aldeia indigena urbana de Campo Grande; 2- Dona Enir,
avo de Kauhé, foi a primeira cacique mulher de Campo Grande/MS. Qual é o papel do cacique
na aldeia?; 3- Pesquise nomes de outros municipios em nosso estado que ha aldeias indigenas.

Figura 28 - Conversando sobre o Texto

CONVERSANDO SOBRE 0 TEXTO

‘ Vocé sabia que em alguns municipios do nosso estado
tém aldeia indigena?

No seu municipio tem alguma aldeia indigena?

o Localize e circule no texto o nome da primeira aldeia indigena urbana de Campo Grande.

Dona Enir, avé6 de Kauhg, foi a primeira cacique mulher de Campo Grande/MS. Qual é o
papel do cacique na aldeia?

e Pesquise nomes de outros municipios em nosso estado que ha aldeias indigenas.

______ N

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b
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Nesta atividade, ha questionamentos validos sobre as aldeias indigenas quando as
criancas ndo sdo indigenas e ndo tém conhecimento sobre as realidades e culturas dos povos
originarios, pois é direcionada a elas. Logo, no contexto das escolas indigenas, o0s
guestionamentos sdo excludentes e demonstram despertar sentimentos de nao-pertencimento e
nédo-aceitagdo, por mostrar estar se referindo a uma cultura muito distante que a dos leitores.
Portanto, mais uma vez, mesmo com um texto escrito com a coautoria de uma mulher indigena,
as reflexdes e atividades propostas no material foram elaborados a partir de visdes eurocéntricas
para estudantes nao-indigenas, confirmando, mais uma vez, a exclusdo dos povos originarios.

Adiante, na proxima atividade, h&d uma proposta de reflexdo sobre as palavras que séo

utilizadas cotidianamente na lingua portuguesa e que tém origem indigenas.

Figura 29 - Atividade — Palavras de origem indigena

o Usamos muitas palavras no dia a dia que sao de origem indigena.

Leia e descubra os significados das palavras do quadro abaixo.

Taquara Cumbuca Mandioca
Catapora Tamandua Tapera
Jururu Cuia Arapuca

Escolha duas palavras do quadro acima e registre os significados.

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b

A atividade, tal como a anterior, ndo esta adequada aos contextos das escolas indigenas,
isso por ela ser mais uma atividade destinada as criancas ndo indigenas que nao tém
conhecimento sobre as culturas dos povos originarios.

A compreensdo de que ha vocabularios na lingua portuguesa advindos das linguas
indigenas pode abrir possibilidades para ter uma compreensao critica do proprio processo de
colonizacao no Brasil. Contudo, ndo ha garantias de que essa atividade seja executada a partir
dessas reflexdes.

Enfatizamos que a decolonialidade é um projeto vivo; continuo; em processo. E mais

precisamente no ambiente escolar, ha diversas barreiras que o professor enfrenta, como livros
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e materiais que reproduzem os padrdes coloniais. Logo, as acdes decoloniais ndo sdo grandes
atos ou rebelifes, mas estdo e sdo extremamente potentes nas pequenas agdes, conversas

mudangas de termos, de pensamentos e nas quebras de paradigmas
Em seguida, na atividade da Figura 30, e tltima aqui analisada, ha uma manchete para

leitura e interpretacdo, que comenta sobre a cultura e praticas esportivas do povo Guatd. E apds

a manchete, ha 0 momento “Conversando com o texto”, com as seguintes reflexdes sugeridas
O que descobrimos sobre o texto da manchete em questdo? O que vocé estid vendo nesta

imagem? que elementos estdo presentes nela? Quais relacdes ha entre a manchete e a foto?

Figura 30 - Atividade — Manchete Etnia Guatd

o Vocé sabe o que é uma manchete?
Etnia Guaté apresenta um pouco de sua cultura

e as praticas esportivas locais em dois dias de

festividades

‘ 0 que descobrimos sobre o texto da manchete em questéo?
‘ 0 que vocé esta vendo nesta imagem?
5 Que elementos estao presentes nela?
|
‘Oualsuhﬁoshiontnamanchct.cafoto? ";
/
;

...................................................

..............................

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2023b

Nessa atividade ha possibilidades de interseccdo de conhecimentos sobre 0s povos

indigenas e de quebra de estere6tipos. No livro do professor é enfatizado a importancia da
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ampliacdo de conhecimentos dos estudantes em relacdo as culturas indigenas. Entretanto, uma
problematizacdo adequada a partir da decolonialidade s6 é possivel ser efetivada quando o
professor possui formacéo critica e conhecimentos tedricos decoloniais.

Nas escolas indigenas a utilizacdo de atividades que aproximam as criancas de sua
cultura e a valoriza, a0 mesmo tempo em que se ensina a escrita e leitura de sua lingua é
extremamente efetiva e transformadora. Contudo, os textos e contetdos que se relacionam com
as questdes indigenas ndo foram produzidos a partir de uma perspectiva decolonial. As
abordagens referentes ao conteudo sdo rasas e superficiais, sendo necessario repensar a
coletanea de materiais didaticos que chegam nas escolas indigenas, uma vez que o livro do
primeiro ano confirma a invisibilidade e exclusdo das diversidades indigenas, e o livro do
segundo ano reflete a diversidade pelo viés da interculturalidade funcional, cujas atividades
foram desenvolvidas a partir de epistemologias eurocéntricas, claramente destinadas a
estudantes nao-indigenas e nada direcionadas as particularidades dos contextos indigenas,
funcionando como ferramentas reprodutoras do sistema.

No ano de 2023 se iniciou o projeto Alfabetiza MS Indigena, fruto da parceria entre a
Fundacéo de Apoio e Desenvolvimento a Educacao Béasica do MS (FADEB-MS) e a SED-MS. O
projeto pretende produzir e adaptar a coletanea para a alfabetizacdo de alunos indigenas nas

suas linguas maternas, em vista da década internacional das Linguas Indigenas.

E diante desse contexto que a adequagéo linguistica de livros didaticos no Programa
Alfabetiza MS Indigena se apresenta como uma oportunidade de contribuigdo com as
ideias de educagdo publica de qualidade, inclusiva e com atencdo especial as
particularidades, tanto da etapa de alfabetizacdo quanto da preservagao das linguas
indigenas, alinhado as necessidades locais e aspiragdes globais (Carvalho; Luz;
Roque, 2023)

Em vista disso, consideramos que ha o consenso de que a coletanea MS Alfabetiza ndo
é voltada as escolas indigenas, mas ainda assim foram distribuidas nessas comunidades
escolares. Compreende-se, entdo, que a proposta do projeto pioneiro e especifico voltado as
realidades indigenas se faz necessario tendo em vista as inimeras diversidades culturais e
sociolinguisticas dos Povos Originarios do Mato Grosso do Sul.

Devemos acompanhar o desenvolvimento dessa nova Coletanea voltada aos estudantes
indigenas, pois, apesar de sua construcdo nas linguas indigenas demonstrarem mais uma vitoria
aos povos originarios, o projeto prevé uma adaptacdo do material ja existente, mantendo a
coesdo com o material da Coletanea MS Alfabetiza (FADEB-MS, s/d). Ou seja, ndo ha

garantias de que o material seja construido a partir da visdo, dos saberes e das préprias
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epistemologias indigenas. Ainda, a sua efetivacdo pode néo ser igualitaria, considerando que
h& diversas probleméticas em relacdo as escolas e a implantacdo e efetivacdo da alfabetizacdo
na lingua materna, como a falta de professores alfabetizadores nas linguas, a falta de condi¢des
docentes, a caréncia de materiais e recursos educacionais, a falta de formacdo continuada e a
caracteristica multiétnica das escolas.

Por ndo temos a informacdo de quantos e quais municipios estdo participando da
construcdo do projeto e de quais sdo os colaboradores para seu desenvolvimento, reiteramos a
necessidade de acompanhamento e andlise desses materiais, para que as epistemologias
indigenas dos povos que irdo receber e utilizar o material sejam utilizadas, consideradas e

valorizadas.

3.2.2 Andlise: Livro de Atividades diferenciado

Neste momento iremos analisar o livro que consideramos como material especifico e
diferenciado, encontrado em uma das escolas indigenas da RID. Optamos pela analise deste
material por esse ser o Unico material didatico construido especificamente para alfabetizacédo
na lingua indigena.

A seguir, apresentaremos detalhadamente as caracteristicas do livro, a partir das
categorias sugeridas por Cellard (2014) e realizaremos a anélise de elementos que consideramos

importantes para esta pesquisa.

O Contexto

Este material é vindo de uma das escolas da Reserva Indigena de Dourados, a qual
iremos manter em anonimato. Tivemos acesso a ele a partir do levantamento de materiais que
foi realizado na RID, no ano de 2023. Ele é utilizado no processo de alfabetizacdo de criancas.
A figura 31 mostra a apresentacdo do material na lingua portuguesa, sendo:

Livro de Caderno de Atividade - caderno de atividade tem por objetivo
desenvolver habilidade de proporcionar leitura oral e escrita em Guarani e
Kaiowa. As atividade ¢é para preparar a capacidade e ampliar o conhecimento
dos alunos. Incentivar a participacdo do alunos para acompanhar o interesse
do seus desenvolvimentos no processo de aprendizagem.
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Figura 31: Apresentacdo do material na lingua portuguesa

Fonte: caderno de atividades.

Logo, o material foi construido a partir do objetivo de incentivar e capacitar os
estudantes a partir do aprendizado e aperfeicoamento da “lingua Guarani e Kaiowa™®.

A relacgdo entre os povos Guarani e Kaiowa no Mato Grosso do Sul perpassa por uma
série de conflitos e aliangas. Um dos conflitos atuais diz respeito a especificidade de cada um
deles, pois em muitos locais, como dentro da propria Reserva Indigena de Dourados, ha quem
ndo considere a especificidade e particularidade de cada um desses povos, considerando 0s
Guarani e os Kaiowd como um Unico povo, os “Guarani-Kaiowa”. Contudo, hd o povo
denominado na literatura por Guarani-Kaiowa (os Kaiowd) e o povo Guarani-Nhandewa (os
Guarani) como também hé a lingua especifica de ambos. A professora que produziu o material
de alfabetizacdo utiliza o termo “Guarani e Kaiowa” para se referir a sua lingua, podemos
considerar que a mesma nédo questiona essa diferenciacao.

Em uma realidade onde a maior parte dos materiais didaticos que as escolas indigenas

® As linguas guarani e kaiowa sdo muito semelhantes, pois s&o do tronco Tupi, da familia linguistica Tupi-guarani. Existe uma
discussdo proficua entre estudiosos da lingua guarani, formadores e intelectuais indigenas sobre as diferencas entre estas
linguas. Ha quem afirme que Kaiowa é um dialeto da lingua guarani e ha quem defenda que a lingua Kaiowa é uma lingua
auténoma, assim como os Kaiowa sdo um grupo étnico diferenciados dos Guarani, apesar de haver muitas semelhangas entre
eles (Troquez, 2015; Almeida, 2024). A autora do material de alfabetizagdo em questdo ndo estabeleceu muitas distingdes entre
as linguas.
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recebem séo construidos por pessoas ndo indigenas e na lingua portuguesa, sem dar atencéo as
especificidades da propria comunidade indigena, elaborar e utilizar um material como esse €
um ato de luta e resisténcia.

Na Reserva Indigena de Dourados, sdo poucas as criancas indigenas que iniciam o seu
processo de escolarizacdo formal a partir dos 4 anos de idade. Segundo Souza (2021, p. 61)
“Levando em consideracdo o numero de criangas na RID, podemos afirmar que é uma minoria
de criangas que estdo matriculadas em diferentes escolas indigenas que oferecem vagas na
Educacao Infantil, na modalidade de pré-escolar, com idades de quatro ¢ cinco anos”. Logo, 0
primeiro contato que grande parte das criancas da reserva tem com a escolarizacdo formal é no
primeiro ano do ensino fundamental.

Nesse sentido, para uma crianca indigena falante de sua lingua, que raramente tem
contato com a lingua portuguesa e que nao conhece as normas de um sistema de ensino de
molde urbano, o inicio da sua fase escolar pode ser um momento extremamente desafiador, e
até mesmo traumatico, especialmente em uma realidade em que seu professor e nem todos 0s
seus colegas sdo falantes de sua lingua, tendo que aprender um sistema de escrita de uma lingua
em que ndo € nem letrada e podendo apresentar também dificuldades de comunicacdo com
seu(ua) professor(a) e colegas de turma, tendo em vista a caracteristica multiétnica da RID.

Nessa situacao, a escassez de materiais didaticos nas linguas indigenas, tanto livros ou
jogos, como também demais recursos visuais que podem ser utilizados na sala de aula ou até
mesmo nas paredes ou mural da escola, que ndo remetem ao seu contexto de vida, a sua lingua
ou cultura, ou nenhuma outra forma de representatividade para a crianca, pode prejudicar seu
interesse e curiosidade em frequentar a escola e aprender, sendo exposta a um local de opressao
e silenciamento.

Souza (2021, p.64-65) afirma que

[...] algumas comunidades indigenas, como no caso da RID, o entorno exerce
uma pressdo muito forte para com a lingua e a cultura indigena, este é um fato
que a partir do crescimento das cidades e a diminui¢do do Territorio Indigena
ndo temos como mudar. Assim, apesar das escolas indigenas assegurarem um
curriculo diferenciado, os indigenas estdo em constante contato com a lingua
oficial do pais. Por este motivo que a nossa comunidade indigena vem
discutindo o curriculo na tentativa de achar um caminho, onde as escolas
indigenas possam dar sentido para a comunidade indigena, desde a educagédo
infantil a alfabetizac¢&o na lingua indigena, pois muitos do nosso povo j& estdo
consciente que o papel da educacdo escolar indigena é reafirmar as
identidades étnicas, valorizando suas linguas, ciéncias e garantindo aos
indigenas e as suas comunidades, 0 acesso as informagdes, conhecimentos
técnicos e cientificos da sociedade nacional e das demais sociedades seja elas
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indigenas ou néo.

Com isso, compreendemos que a RID estd em processo de reorganizacdo das escolas
indigenas, para que elas passem de um ambiente colonizador para um local de fortalecimento
cultural, levando também em consideracdo os demais conhecimentos externos a comunidade.

Tal afirmacéo, nos remete propriamente ao modelo decolonial, pois pensa e age a partir
da propria concepcédo dos sujeitos subalternizados, buscando a sua visibilidade, valorizagédo e

emancipacao a partir e por meio do curriculo formal.

O autor ou os autores

O livro é fruto do trabalho de uma professora indigena alfabetizadora, que atua em uma
das escolas indigenas da RID, formada no Curso de Licenciatura Intercultural Teko Arandd —
Universidade Federal da Grande Dourados. Optamos por ndo identificarmos a educadora para
preservar a sua identidade.

Na capa do livro, ha a logo da prefeitura municipal de Dourados - MS, o que demonstra
que o livro possui também a parceria com o municipio. Contudo, ha apenas um exemplar do
material, o original. Logo, realizacdo de codpias, encadernacdo e distribuicdo de mais
exemplares desse material, que compreendemos como o papel de atuacdo da prefeitura
municipal como parceira, até 0 momento nado foi realizada.

Em relacdo a formacdo da autora, o Curso de Licenciatura Intercultural Teko Arandd é
ofertado pela UFGD desde o ano de 2006, surgindo a partir da necessidade de professores
indigenas na comunidade indigena Guarani e Kaiowé de Dourados. O Curso, como tambeém as
demais conquistas dos povos Indigenas, é resultado da luta do Movimento de Professores e das
liderancas indigenas.

Caldas (2016) em sua pesquisa sobre o Curso de Licenciatura Intercultural Teko Arandu
- UFGD, aponta que o mesmo busca promover o fortalecimento das culturas indigenas, pois ha
uma forte valorizagcdo de seu modo de ser e de seus conhecimentos, despertando aos alunos
uma visdo mais critica sobre sua cultura. Além disso, foi relatado pelos alunos do Curso, que
h& uma orientacdo dos professores para a continuagdo do ensinamento as criangas na escola em
que irdo atuar sobre a necessidade da valorizacdo dos saberes e das culturas indigenas.

Consideramos que a professora teve uma formacéo critica e busca incentivar e valorizar

a sua cultura com os seus alunos, deixando transparecer em seu material, uma forte conexao
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com seus saberes, vivéncias e modos de ser, especificos e particulares de sua cultura.

A autenticidade e confiabilidade do texto

Podemos considerar que o livro é original e foi construido pela professora. E fruto de
anos de experiéncia na alfabetizacdo de criangas, uma vez que ha uma grande diversidade de
atividades. Observamos que a parceria com a prefeitura de Dourados se deu pela necessidade
de construir um material de qualidade, mas o material encontrado apresenta apenas a capa da
instituicdo, ndo apresentando nenhuma outra participacdo, uma vez que o restante do material
foi elaborado artesanalmente pela professora.

Além disso, ndo ha outras informagfes sobre datas ou nomes, demonstrando que 0
material ndo esta finalizado e, portanto, ndo foi distribuido, sendo utilizado particularmente

pela professora que o desenvolveu.

A Natureza do Texto

O livro foi feito em folhas brancas A4, organizadas em sentido horizontal, e
encadernado em espiral. Sua capa, feita de material mais grosso, aparentemente papel Kraft,
estd com manchas e alguns rasgos nas laterais, 0 que nos conduz a pensar que o material foi

confeccionado ha mais de meses, conforme a figura 32:

Figura 32 - Capa do livro de atividades

Fonte: Livro de Atividades
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Ainda, nas imagens da capa percebemos que ndo ha nenhuma relacdo com o contexto
da Reserva Indigena de Dourados ou das culturas dos povos que ali vivem. As imagens sdo
fotografias de perimetros urbanos da cidade de Dourados.

Em relacdo ao conteudo do material, o mesmo foi desenvolvido a médo, com caneta
esferogréfica de tinta preta. Nas bordas de algumas paginas ha o desenho de grafismos. Em
algumas péginas possui imagens que foram recortadas de outro material e coladas no livro, mas
grande parte da ilustracdo foi feita pela professora.

O livro se inicia com a sua apresentacdo na lingua portuguesa e na lingua indigena,
enfatizando que ele se caracteriza como um livro de atividades em Guarani e Kaiowa. Suas
primeiras atividades enfatizam as letras vogais da lingua, como demonstra a figura 32, e depois
ha uma longa sequéncia de atividades especificas a cada letra do alfabeto, seguindo a sua

propria ordem alfabética.

Figura 33 - Atividade de vogais na lingua indigena

Fonte: Caderno de atividades.
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Os conceitos e a logica do texto

O livro de atividades desenvolvido pela professora se inicia com 0s objetivos desse
material, sendo, respectivamente, capacitar o aluno, ampliar seu conhecimento, incentivar a sua
participacdo e acompanhar seu interesse e 0 processo de aprendizagem.

A partir desses objetivos, pudemos perceber que a professora se preocupa com o
interesse de seus alunos em suas aulas e, a partir disso desenvolveu atividades que os instiga a
estudar e aprender a leitura e escrita da lingua de seu povo.

Ja em relacdo ao interesse dos alunos na lingua indigena, ndo ha como identifica-lo.
Porém, o material ndo se caracteriza como bilingue, pois todas as atividades, enunciados,
questBes e exercicios estdo na lingua Guarani-Nhandewa, citada no material como Guarani e
Kaiowa, nos levando a compreender que, de forma geral, seus alunos possuem um letramento
em sua lingua originaria para que seja possivel realizar as atividades.

No livro, ha diferentes tipos de propostas de exercicios, como: desenhar das letras em
suas formas cursiva e imprensa (de férma), tanto maitsculas quanto minusculas; juntar letras
para formar silabas e juntar silabas para formar palavras; completar as com silabas e letras;
separar silabas; formar palavras; nomear figuras desenhadas; ligar as figuras desenhadas as suas
respectivas palavras; caca-palavras; escrever nimeros por extenso; e fazer a leitura oral.

N&o ha nenhuma tematica ou eixo norteador que contextualiza as atividades, contudo,
as palavras, desenhos e demais simbolos presentes demonstram, em sua maioria, fazer parte do
cotidiano do aluno. Essa caracteristica pode ser um grande incentivador para que o aluno tenha
interesse em realizar 0s exercicios.

Como vemos na figura 34, a professora utilizou algumas imagens para representar as
suas letras iniciais. Essas imagens podem ter sido escolhidas justamente pelo fato de que ha um
certo contato e conhecimento das criangas em relacdo as figuras. Inicialmente, temos a Arara
Azul, ave bastante encontrada no estado do Mato Grosso do Sul. H4 também imagens dos locais
que, provavelmente, sdo os que os alunos mais frequentam, como a escola, igreja e casa. Ha
representacdes da natureza, como nuvem, urso (fora do contexto), arvores e, por fim, ha a
imagem, de certo modo estereotipado, de uma crianca indigena com um artefato artesanal

indigena.
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Figura 34 - Letras e imagens representativas

Fonte: Caderno de atividades

Um outro exemplo de representatividade estd na atividade da figura 35, onde o aluno
deve ler e falar a frase e depois ilustra-la em desenho. As tradugdes’ das frases sdo: “Kokuepe
oi heta pakova: na roca tem bastante banana; Kavaju ha jagua oho tapere: cavalo e cachorro
foram na estrada; Ava oho omarika: indigenas foram cacar; Ka’i 6i Ka’ aguype: macaco tem
na mata”.

Figura 35 - Atividade de leitura e desenho

Fonte: Caderno de atividades

7 Todas as tradugdes foram feitas por Alexiane Cabreira de Souza.
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Pudemos perceber que todas as frases elaboradas se referem ao contexto dos alunos,
inclusive a frase “indigenas foram cacar” que refere-se diretamente a eles. Contudo, segundo
Troquez (2019), algumas das atividades tradicionais como caca e pesca praticamente ja ndo
existem mais atualmente na RID devido ao desmatamento e superpovoamento.

Em vista disso, essa frase ja pode ndo ter um significado de autorreconhecimento para
os alunos e, de certa maneira, pode até ser lida como uma visdo estereotipada dos povos
indigenas que perpassam de geracdo em geracao, inclusive entre eles mesmos, o que enfatiza a
necessidade urgente de as escolas indigenas se comprometerem com o projeto decolonial para
desmascarar suas proprias colonialidades internas enraizadas. Ainda, por outro lado, h4 também
a possibilidade de essa frase atuar de forma simbdlica, representando, valorizando e celebrando
as praticas tradicionais indigenas.

Logo apos as vogais, cada pagina é voltada para atividades das letras consoantes. Na
figura 36, apresentamos as atividades relacionadas a letra “J”, utilizando a ilustragdo de um
cachorro, traducdo em portugués da palavra “jagua” em lingua Guarani. Nessa atividade, a
proposta € reescrever as palavras que comegcam com a letra “j” (Jota). S&o elas: Jagua
(cachorro); Jaha (vamos); Ja 'u (vamos comer); Jety (batata); Jégua (nublado); Jevy (volta);
Jiboia (boi); Jodo (Ava / Indigena); Jogo (Jaruga/Jogar); Jyva (brago); Guasu (grande); Guyra
(péssaro). Logo depois, ha a proposta de escrever os nomes das figuras ilustradas, e em seguida,

h& novamente um exercicio de escrita que inicia com as silabas “Ja; Je; Ji; Jo; Ju; Jy”.

Figura 36 — Atividades da letra “J’
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Fonte: Caderno de atividades
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Ao observarmos essa atividade, percebemos que a professora segue métodos
semelhantes as antigas cartilhas para alfabetizacdo, pois apresenta cada letra do alfabeto
separadamente, e em seguida propOe atividades de escrita. Diante dessa perspectiva, nos
questionamos em relacdo as referéncias de materiais pedagogicos que a professora possui,
sinalizando um olhar ainda pautado em conhecimentos eurocéntricos e tradicionais.

Contudo, em todas as suas atividades permanece a preocupagdo em relacionar as
palavras e frases com a realidade das criancas da RID. A mesma preocupacdo, hovamente
aparece na atividade a seguir, figura 37, ap0s a apresentacdo das letras do alfabeto. Nessa
atividade, ha as propostas de resolucdo do caga-palavras, de realizar a ilustracdo das imagens e
escrever palavras.

Figura 37 — Atividades diversas

Fonte: Caderno de atividades
Na primeira atividade, ha a proposta de encontrar as seguintes palavras: “Jaguar

(cachorro); Kavaju (cavalo); Ekuela (escola); Ry guasu (galinha); Pakova (banana); Chivi
(gato); Jui (lagartixa); Avati (milho)”. Em seguida, as palavras para ilustrar sdo: Ysyry (dgua

144



corrente); Ogapysy (casa de reza); Mbaraka (chocalho); Jeguaka (coca).

A partir das tradugdes, é possivel perceber que todas as palavras fazem parte do
cotidiano da RID. Nela, as criancas tém contato com muitos animais e o milho € um dos
alimentos que algumas comunidades da reserva realizam o cultivam, sendo até utilizado como
moeda de troca.

Logo, a representatividade do cotidiano dos alunos, de seus conhecimentos, saberes e,
principalmente, o contato e o uso de sua lingua materna que esse material proporciona, tem a
potencialidade de fortalecer profundamente a cultura desses estudantes. Oferecer a eles a
oportunidade diaria de se reconhecerem e se encontrarem nesse material de forma significativa
é um grande ato decolonial, uma vez que ndo ha a angustia da imposicdo de saberes externos
insignificantes, ndo ha também a inseguranca em nao se reconhecer no material, e ndo ha a
obrigatoriedade injusta de aprender o que néo é, naquele momento, necessario a ele.

A educacdo dos povos originarios antes da colonizacdo era delineada a partir de suas
necessidades coletivas. Logo, sdo esses materiais, 0s que visam emancipar, respeitar e valorizar
as diversas culturas indigenas, que devem estar nas escolas, e ndo apenas aqueles que séo
construidos seguindo um curriculo nacional padrdo imposto, cujo objetivo é apenas o alcance
da nota “ideal”, a qual ¢ avaliada a partir de outros parametros padronizados.

Este material pode ser visto com um grande potencial decolonizador, pois rompe com a
I6gica homogeneizadora dos materiais vindos das secretarias de educagdo e totalmente fora de
contexto. Contudo, é preciso apoio e incentivo para elaborar e sistematizar um material mais
complexo, que va além de um caderno de atividades, que envolva diferentes géneros textuais e
problematizacdes, que atenda a um curriculo adequado as especificidades de cada escola e
comunidade, dando visibilidade e valorizacdo as linguas, culturas e sujeitos subalternizados.

Diante disso, nos perguntamos onde estdo as iniciativas privadas que se mostram tdo
preocupadas com uma educacdo publica de qualidade e com a equidade social? Pela légica
mercantil e colonial, projetos como esse ndo sé&o escolhidos para serem financiados.

E, sobretudo, nos perguntamos pela acdo do Estado que tem a obrigacdo de prover
politicas, praticas e materiais diferenciados para o desenvolvimento adequado da educacao

escolar indigena.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os materiais didaticos sdo necessarios em todo o contexto educacional, mas quando
falamos sobre a educacdo escolar indigena, sua funcdo e sua importancia se ampliam. No
processo da alfabetizacdo, os materiais didaticos especificos para cada povo e diferenciados de
acordo com a realidade da escola e da comunidade, sdo importantes para o fortalecimento das
culturas indigenas, para o enriquecimento das linguas indigenas e para o processo de ensino-
aprendizagem, auxiliando tanto o professor quanto os estudantes.

Os resultados obtidos com o levantamento dos materiais didaticos para a alfabetizacéo
nas escolas indigenas de Dourados — MS, evidenciam que as escolas possuem, de forma geral,
poucos materiais didaticos diferenciados e especificos e que grande parte desses materiais
didaticos encontrados foram produzidos pelos proprios docentes das instituicdes de ensino.

Tal fato nos faz questionar sobre a circulacdo de materiais e, mais precisamente, sobre
a circulacdo dos livros didaticos ja produzidos por projetos como a A¢do Saberes Indigenas e
0 Ara Vera. Ainda, devemos problematizar a falta de politicas de incentivo e producdo de
materiais didaticos para a alfabetizacdo por parte das instancias responsaveis.

Destacamos na pesquisa a importancia do livro didatico nas escolas e percebemos nos
resultados que a maioria das escolas ndo possui livros diferenciados para a alfabetizagéo. E,
quando a escola possui esse material, ele se caracteriza como um livro padrdo, ndo sendo
especifico e nem diferenciado. Assim, consideramos que a alfabetizacéo nas escolas indigenas,
de forma geral, acontece por meio de atividades e jogos educativos.

Por outro lado, ao comparar a quantidade de materiais produzidos pelos docentes nas
linguas indigenas e na lingua portuguesa, compreendemos que as escolas, com excec¢do de uma,
se preocupam com as linguas indigenas, pois ha um maior nimero de materiais confeccionados
nas linguas indigenas do que na lingua portuguesa. Contudo, sendo a Reserva Indigena de
Dourados caracterizada como um territério multilingue e, dessa forma, muitas escolas atendem
criangas de diferentes povos ou etnias, ndo ha materiais especificos para todas as linguas,
prevalecendo a lingua Guarani-Nhandewa.

Na categoria de livros didaticos para alfabetizacdo, tivemos acesso a Coletanea MS
Alfabetiza, material adotado pela maioria das escolas indigenas. Em nossa analise, inicialmente
destacamos que o material visa a alfabetizacdo na lingua portuguesa, 0 que ja denuncia o
propoésito da imposicdo da lingua portuguesa para as criangas que, em suma, contém a sua

lingua indigena como lingua materna, ou L1.
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No livro do 1° ano, identificamos em seu contetdo a contextualizacdo com a fauna e
flora do estado do Mato Grosso do Sul, entretanto, as questdes culturais étnicas-raciais so
estavam presentes em algumas imagens, mas ndo no contetudo. Dessa maneira, podemos
afirmar que ha uma invisibiliza¢éo dos povos indigenas do MS no livro, considerando-o, assim,
um instrumento colonial.

J& no livro do 2° ano, apesar de haver certos conceitos considerados pejorativos, o livro
tem um certo potencial decolonial por haver propostas de atividades que instigam a busca pelo
conhecimento sobre os povos originarios do Mato Grosso do Sul e trazem informacoes
relevantes sobre as culturas desses povos, demonstrando e incentivando respeito e valorizacao
dos povos indigenas.

Contudo, a andlise realizada demonstrou que a Coletanea foi pensada apenas para o
publico-alvo de escolas urbanas, pois ndo é um material adequado as especificidades e
particularidades das escolas indigenas e das comunidades indigenas, uma vez que os alunos
indigenas podem ndo se reconhecer e/ou assimilar significados de grande parte dos contetdos
propostos nos livros.

Ainda, em nossa busca, um dos materiais diferenciados acessados foi o livro/caderno
de atividades para alfabetizacdo na lingua indigena. Sendo o Unico material na categoria de
livros didaticos diferenciados, com excec¢do dos livros de leitura adaptados, o livro nos chamou
atencdo por ter sido elaborado e construido artesanalmente pela prépria professora
alfabetizadora da escola, sendo utilizado apenas por ela por haver somente o original.

Na anélise desse material observamos que ha uma grande representatividade para com
as criangas indigenas, uma vez que as atividades e contetdos elaborados referem-se diretamente
ao cotidiano e saberes da comunidade. Logo, a autora demonstrou uma grande preocupagdo em
incentivar seus alunos a estudarem por meio de atividades que instigam o interesse de seus
alunos.

Contudo, o material possui certas limitacdes pela falta de condi¢des e apoio para ir além
de um livro de atividades, pois ele tem um grande potencial de ser um material de uso continuo
e abrangente, podendo ser adaptado e utilizado nas demais escolas da Reserva Indigena de
Dourados para o processo de alfabetizagéo.

Destacamos o protagonismo da professora e compreendemos sua luta e resisténcia por
uma educacdo decolonial a partir do seu material que transparece a sua valorizacdo com 0s
saberes e vivéncias do seu povo e da sua comunidade.

Ao final da busca e analise dos materiais didaticos, compreendemos que ha uma
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escassez de livros didaticos para o uso na alfabetizacao das linguas indigenas, o que resulta na
sobrecarga e exaustdo do professor em desenvolver materiais diferenciados com condicgdes
limitadas, ou na escolha por alfabetizar na lingua portuguesa em virtude do maior amparo desse
processo.

Ainda, é preciso levar em conta o fato de que os materiais que tivemos acesso foram
escolhidos pelos professores e diretores das instituicdes, podendo estes terem ausentado alguns
materiais por razOes desconhecidas, ou ndo terem conhecimento de certos materiais
disponiveis. Por isso, como toda a pesquisa académica, essa também possui fragilidades.

Concluimos esta pesquisa com algumas respostas, mas com muitas perguntas que nao
foram respondidas, como: onde estdo os materiais especificos e diferenciados que foram
produzidos pelos projetos, pelas politicas publicas e cursos de formacdo docente indigena?
Quantas escolas indigenas do Brasil, de fato, alfabetizam na lingua indigena? Quando o Plano
Nacional da Educacdo Escolar Indigena serd implementado? Como estd sendo o0 processo de
elaboracédo da Coletanea Alfabetiza MS Indigena? Como sera a alfabetizacéo na lingua materna
em um contexto multiétnico, como a Reserva Indigena de Dourados? Os curriculos das escolas
indigenas abrangem o seu proprio processo de aprendizagem? O que os professores indigenas
tém a dizer sobre o processo de alfabetizacdo de sua instituicdo escolar? Sdo essas e muitas
outras questdes que ainda precisam ser respondidas.

Dito isso, esta pesquisa, ao buscar a realidade das escolas da Reserva Indigena de
Dourados-MS, demonstrou que a falta de materiais didaticos especificos e diferenciados
dificulta, em certo ponto, a efetivacdo da alfabetizacdo na lingua indigena, e denunciou o
processo de alfabetizacdo na lingua portuguesa em algumas escolas, a falta de condicGes e
apoio, as limitacGes e a sobrecarga de professores alfabetizadores que buscam ensinar a lingua
de seu povo. Por fim, a partir dessas concluses, elucidamos que foi possivel atingir os objetivos
propostos desde o inicio.

Apesar disso, enfatizamos que ainda ha um arduo caminho pela frente para que todas as
escolas indigenas sejam realmente escolas especificas, diferenciadas, bi/multilingues,
interculturais e comunitarias. Uma Educacdo Escolar Indigena construida a partir de suas
préprias linguas, de suas epistemologias, de seus préprios sistemas de ensino, que seja
efetivamente intercultural e decolonial ndo pode ser vista como uma utopia gue nunca se
alcancara, mas como uma utopia que a move. E a partir de sonhos, que um projeto se alcanca.
E no tempo como possibilidade, em que rompemos.

Logo, sdo necessarios estudos e acBes que reafirmem o compromisso com uma
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educacdo decolonial, no sentido de romper com as premissas coloniais enraizadas dentro da
propria educacdo escolar indigena, valorizando, visibilizando e emancipando 0s povos

oprimidos e subalternizados.
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