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RESUMO

O atendimento escolar de estudantes surdos estda em processo de constituicdo nas escolas
localizadas em terras indigenas do Mato Grosso do Sul (MS). Nessas escolas, a valorizagcdo da
lingua e da cultura dos povos Guarani e Kaiowa tem sido central na luta por uma
escolarizacdo diferente. O estudo nesse contexto teve como objetivo investigar os discursos
que circulam sobre as diferencas. Os objetivos especificos foram: a) Mapear 0s
discursos/enunciados dos profissionais da educacdo indigena sobre a escola e a constituicdo
de uma educacdo escolar diferenciada nas comunidades indigenas; b) Analisar os discursos
que circulam nas comunidades pesquisadas sobre as diferencas dos sujeitos surdos; c)
Problematizar as experiéncias de ensino de alunos surdos e estratégias linguisticas e didaticas
utilizadas a partir das praticas narradas pelos professores; d) Analisar as relacdes de saber e
poder envolvidas na invencdo de uma educacdo inclusiva na escola diferenciada indigena. A
fundamentacdo teodrico-metodologica aborda os pressupostos da teoria pds-critica, com a
discussdo dos resultados a partir das ferramentas conceituais resisténcia, educagdo menor e
hospitalidade linguistica propostas pelos autores Michel Foucault, Gilles Deleuze, Silvio
Gallo e Paul Ricoeur. O estudo foi realizado em seis escolas localizadas nas terras indigenas
Amambai, Limdo Verde, Taquaperi e Takuaraty/Yvykuarasu (Paraguassu) no sul do MS.
Participaram do estudo gestores da educacdo municipal, diretores escolares, coordenadores
pedagdgicos das escolas, professores e uma estudante. Foram utilizados procedimentos da
etnografia pos-critica tais como: entrevistas observacfes das interacfes e dos recursos
pedagdgicos, dialogos com sujeitos da escola, analise documental e registros fotograficos, os
quais serviram de elementos para a analise dos discursos. Os resultados indicam que, apesar
da proposta pedagogica das escolas visitadas ser 0 ensino do guarani e do kaiowa como lingua
de instrugdo e o ensino do portugués como segunda lingua, para os estudantes surdos, o
ensino tem priorizado a alfabetizacdo em lingua portuguesa, que é a lingua majoritaria dos
materiais didaticos, e da Lingua Brasileira de Sinais - Libras, quando existem profissionais
habilitados. O estudo problematiza que o modelo educacional proposto para as escolas
indigenas brasileiras baseados no ensino da lingua materna indigena como primeira lingua e
da lingua hegemdnica como segunda lingua ndo se aplica aos estudantes surdos. As
estratégias de ensino que estdo sendo utilizadas invisibilizam as linguas de sinais e as
diferengas culturais dos estudantes indigenas surdos e ndo contribuem para a manutengdo e
valorizagéo das linguas maternas nas comunidades indigenas.

Palavras-chave: Educacdo Escolar Indigena. Educacdo Inclusiva. Surdos. Linguas de sinais.



ABSTRACT

The school attendance for deaf students is in process of being constituted in the schools
located in the indigenous lands of Mato Grosso do Sul (MS). In these schools the valorization
of Guarani and Kaiowa peoples’ language and culture has been central in the struggle for a
different schooling. In such context the objective of this study is to investigate the discourses
about differences that circulate in the schools. The specific objectives were: a) To map the
discourses / statements of indigenous education professionals about school and the
constitution of a differentiated school education among the indigenous communities; b) To
analyze the discourses that circulate in the communities surveyed about the deaf subjects’
differences; c¢) To question the teaching experiences for deaf students and linguistic and
didactic strategies employed, starting from the practices described by the teachers; d) To
analyze the knowledge and power relations involved in the invention of an inclusive
education in the differentiated indigenous school. The theoretical-methodological approach is
based on the post-critical theory, and the results are discussed using such tools resistance,
minor education, and linguistic hospitality proposed by the authors Michel Foucault, Gilles
Deleuze, Silvio Gallo and Paul Ricoeur. The study was carried out in six schools located in
the indigenous lands of Amambai, Limdo Verde, Taquaperi and Takuaraty / Yvykuarasu
(Paraguassu) in the south of the Mato Grosso do Sul state. Participants in the study were
municipal education managers, school directors, school pedagogical coordinators, teachers
and a student. Procedures of post-critical ethnography were used such as interviews,
observations of interactions and pedagogical resources, dialogues with school subjects,
documentary analysis and photographic records, which served as stuff for discourse analysis.
The results indicate that, although the pedagogical proposal of the schools visited is the
teaching of Guarani and Kaiowa language as the language for instruction and teaching of
Portuguese as a second language for indigenous people, for deaf students education has
prioritized Portuguese language literacy, which is the majority language use in the teaching
materials, and the Brazilian Language of Sign (Libras) in case there are qualified
professionals. The study proposes that the educational model adopted for Brazilian indigenous
schools (based on teaching of the native mother language as first language and the hegemonic
language as a second language) does not apply to deaf students. The chosen teaching
strategies make the sign languages and the cultural differences of deaf indigenous students
invisible and do not contribute to the maintenance and enhancement of the mother languages
in indigenous communities.

Keywords: Indigenous School Education. Inclusive education. Deaf people. Sign languages.



NE’E MBYKYMI

Mbo’erogape onhepyrii ramo oipytyvo temimbo’e kuérape ohenduyva umi Tekoha guarani ha
kaiowa, mbo’erogape upépe umi mbo’ehara kuérape onhangareko inhe’&me rupi ikatu hagua
oguata porave teko guarani ha kaiowape. Ajeporeka ko arandueka mba’epa umi ambue reko,
aheka ko’a mba’e: a) mba’epa umi tapicha mbo’ehara kuéra oimo’a ko’a mba’e; b) ahesa’yjo
umi rekohape mba’epa ha’ekuera oimo’a umi ohendu’yvare; c¢) mba’eicha umi mbo’ehéra
kuéra omba’apo umi temimbo’endi ohendu”§va ne’érupi ha mbo’ekuaangatuetava; d)
ahesa’yvo mba’épa umi kuaapy ipuahtiva oime mbo’erégape paiime. Kuaa ra’a onhemongeta
umi kuaapy ha umi karai arandu koicha: Michel Foucault, Gilles Deleuze, Silvio Gallo ha
Paul Ricoeur. Ko kuaapy ojeporeka akue potei tekoha Amambai (Guapo’y), Limdo Verde,
Taquaperi e Takuaraty/Yvykuarasu (Paraguassu). Amomarandu ko rembiapo umiva
omba’apova mbo’erdgare ha temimbo’e kuérare. Ajeporeka umi kuaapy aipuru porandu ha
ajesareko  mbo’ekotype mba’ichapa omba’apo ohendu’yvare. Opahape atopa umi
mbo’erdgape ofiepyri omohesaka umi mitdme karai fie’€me rupi ndaha’ei tapicha ne’éme rupi
upéa omopa’a ha ndohejai oguata pora pe Linguas Brasileira de Sinais — Libras.

Ne’é mbotyha: Teko Mbo’e tapicha rehegua - Teko Nemoi pype- Ne’& popegua.
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INTRODUCAO

Escrever é um caso de devir, sempre inacabado, sempre em via de fazer-se,
e que extravasa qualquer matéria vivivel ou vivida.
(Gilles Deleuze, A Literatura e a Vida. In: Critica e clinica)

Este texto é um ato de pensamento onde optei por tracar um caminho préprio (muitas
vezes um pouco heterodoxo), como a escrita da introducdo em primeira pessoa e a
problematizacdo a partir das minhas proprias experiéncias, inspirada nas leituras dos filésofos
Deleuze e Foucault. Inicialmente, escrevo sobre a minha formacéo académica e algumas das
primeiras experiéncias como profissional atuando em escolas e na universidade. Em seguida,
mostro como essa atuacdo constituiu a pesquisadora que agora apresenta esta tese de
doutorado. Tese escrita a partir dos acontecimentos e agenciamentos vividos por mim nesse
percurso, tomando como ponto de partida questdes que ocuparam meu pensamento na

atividade docente e tornaram-se problemas de pesquisa.

Ingressei no curso de Psicologia ofertado no Campus do Pantanal (CPAN) da
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS) no ano de 2001. No periodo de
graduacdo, tive contato com muitos textos e autores da psicologia e filosofia, mas, foi o
encontro com pessoas surdas e o contato com esse mundo visual e sinalizado que permitiu 0s
rizomas condutores para a educacdo e para a vida académica. O primeiro contato com esse
mundo sinalizado foi em uma instituicdo religiosa de Dourados, estado de Mato Grosso do
Sul (MS). A contemplacdo dessa comunicacdo nova e diferente me levou a necessidade de
aprender a Libras - Lingua Brasileira de Sinais utilizada pelos sujeitos surdos. Parafraseando
Platdo, foi pela admiragé@o/espanto que comecei a filosofar e aprender sobre 0s sujeitos surdos.
Ja em Corumbd (cidade localizada no mesmo estado) durante os anos de graduagdo, pude
aprender mais dessa lingua com o0s sujeitos surdos de la e ao mesmo tempo desenvolver
muitas atividades relacionadas com esses sujeitos, como atendimento psicologico de criancas
surdas na clinica da universidade, formacdo em lingua de sinais para professores da rede
estadual de educacéo e projetos de extensédo com o objetivo de ensino da Libras, voltado para
a comunidade interna e externa a universidade, quando essa lingua ainda ndo constava como

disciplina curricular na universidade.

No ano de 2005, ainda cursando Psicologia, ingressei na rede estadual de educacéo

basica para atuar como intérprete de Libras em uma turma de quarto ano do ensino
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fundamental. Nesse ano, a Educagdo Inclusiva estava sendo organizada no municipio de
Corumbd, e o atendimento a essa politica veio através da colocacdo de profissionais
intérpretes e de apoio nas escolas. Mesmo sem uma formacéo especifica, naquele momento
saber a Libras ja era suficiente para ser credenciada a atuar na escola. Encontrei ali pessoas
surdas adultas, estudando em uma sala de quarto ano, posicionadas em fila na parede direita
da sala (para ndo atrapalharem a visdo dos demais colegas criangas, que tinham entre 9 e 11
anos). Para os estudantes, também era a primeira experiéncia deles com uma intérprete de
Libras na sala de aula. Logo vimos que o atendimento as diferencas, que pretendia garantir o
direito de todos a educacao, ndo se efetivava naquele contexto. Havia a tentativa de atender ao
discurso legal em voga naquele momento®, mas as praticas educacionais e as estruturas néo se

modificavam.

Como explica a autora Lopes (2007), na Ultima década do século XX, ocuparam o
cenario educacional com mais expressdo académica, social e politica as lutas pelo
reconhecimento da lingua de sinais nas escolas, pelo reconhecimento da comunidade surda e
pelo fim de préticas oralistas nos trabalhos com sujeitos surdos. Consequéncia dessas lutas foi
a promulgacdo da lei 10.436 em 2002, que ficou conhecida como ‘Lei de Libras’ (BRASIL,
2002) e sua regulamentacdo por meio do Decreto 5.626 (BRASIL, 2005) que recomendavam
a inclusdo de estudantes surdos nas escolas regulares. No entanto, a autora segue explicando
que

a surdez como deficiéncia que marca um corpo determinando sua aprendizagem é
inventada através do referente ouvinte, das pedagogias corretivas, da normalizacdo e
dos especialistas que fundaram um campo de saber capaz de “dar conta” de todos

aqueles que ndo se enquadram em um perfil idealizado de normalidade. (LOPES,
2007, p.8)

Os especialistas da area da saude e reabilitacdo foram substituidos nas novas politicas
educacionais pelos especialistas em educacdo de surdos, tais como intérpretes de Libras,
professores bilingues, instrutores surdos, mas as praticas nas escolas ainda buscavam a
superacdo da surdez e/ou sua remediagdo com curriculos e préaticas paliativas e facilitadas em
relacdo aos demais estudantes da sala. Os profissionais intérpretes eram vistos como 0s
especialistas, responsaveis pelo ensino-aprendizagem dos alunos surdos e como 0s Unicos que

sabiam lidar com eles. Tal fato constituiu o que seria o0 papel desse profissional na escola, no

! politica Nacional de Educagdo Especial (BRASIL, 1994); Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional -
LDB 9.394 (BRASIL,1996); Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL,
2001a); Lei N°. 10.436 - DispGe sobre a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS e da outras providéncias
(BRASIL, 2002); Decreto N° 5.626 - Regulamenta a Lei N° 10.436 (BRASIL, 2005)
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entanto, a frustracdo aparecia para lembrar-nos de que sozinhas ndo conseguiriamos resolver

0s problemas que surgiam como consequéncia de anos de exclus@o dentro e fora da escola.

Em posteriores atuacdes em outros espacos presenciei muitos professores recusarem-
se a lecionar em salas de aulas com estudantes surdos incluidos, alegando falta de
conhecimentos especificos sobre o assunto (Libras). Ao mesmo tempo também vivenciei
experiéncias de insurreicdes e de muitas coisas novas sendo criadas por professores, além de
movimentos de resisténcia dos estudantes surdos inventando curriculos e praticas que dao

visibilidade a sua existéncia.

Resistir em educagéo seria criar ou dar visibilidade a outras formas de ensino menores,
que subvertam a educagdo maior ou o modelo de educacdo hegemdnico. Essa nocdo de
educacdo menor foi inspirada no texto que Deleuze e Guattari escreveram analisando a obra
literdria de Franz Kafka, autor que teria revolucionado a literatura alemd produzindo uma
literatura menor (DELEUZE; GUATTARI, 2003). Menor, explicam os autores, ndo refere-se
ao numero reduzido de trabalhos ou de importéncia do texto, mas ao afastamento, a distancia
em relacdo a uma dada caracteristica da axiomatica dominante (DELEUZE; GUATTARI,
2003, p.15). A literatura menor seria aquela que subverte uma lingua, faz com que ela seja o

veiculo de desagregacao dela propria.

Com essa inspiracdo, Gallo (2003) deslocou esse conceito para operar com a nogéo de
educacdo menor, nos levando a refletir sobre a educacdo no Brasil em um livro organizado
para dialogar com os conceitos de Deleuze na educacdo. A educacdo maior seria aquela
instituida pelas politicas publicas de educacdo, a das diretrizes e parametros, a dos grandes
mapas e projetos, constituida em desarticulagdo com as perspectivas ndo hegemonicas, ou
seja, desconsiderando as minorias culturais. Nesse sentido, para o autor, a educacdo menor
seria:

Um ato de revolta e de resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos, resisténcia as
politicas impostas [...].Sala de aula como espaco a partir do qual tragamos nossas
estratégias, estabelecemos nossa militancia, produzindo um presente e um futuro

aquém ou para além de qualquer politica educacional. Uma educacdo menor é um ato
de singularizacdo e de militancia. (GALLO, 2003, p. 78)

Gallo (2003) continua explicando que a educagdo maior é onde estamos inseridos, ou
onde querem nos inserir; na escola com estrutura e arquitetura padronizadas, suas regras e

contetdos imutaveis. A educacdo menor nesse contexto é a desterritorializacdo da lingua
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realizada pelo professor, seu trabalho coletivo e politico diario dentro da sala de aula, a

revolugdo diaria, a insurreigao.

Filosofar com Nietsche, Foucault e Deleuze foi subversivo na minha trajetdria pessoal
de formacao religiosa cristd. As leituras consideradas pds-modernas fizeram-me questionar a
vontade de verdade dos discursos e a compreender as relacbes de saber e poder que os
constituem. Foi no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Inclusiva — GEPEI da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) que conheci a professora Profa. Dra.
Marilda M. Garcia Bruno, quem agenciou o encontro com os textos dos filosofos citados

acima.

A parceria de estudos e trabalho com a orientadora estendeu-se da especializagdo em
Formacdo de Profissionais da Educacdo (concluida em 2010) para o mestrado em Educacéo
(concluido em 2011) até chegar ao doutorado em Educacdo, todos os trabalhos sob a
orientacdo da Profa. Dra. Marilda e defendidos na Faculdade de Educagéo da Universidade
Federal da Grande Dourados.

Esse agenciamento permitiu ndo s6 o contato com os filésofos, mas também com a
educacdo escolar indigena. Em 2008 a pesquisadora Profa. Dra. Marilda iniciou uma
investigacdo com o tema “Mapeamento de deficiéncias na populagdo indigena da regido da
grande Dourados, MS: um estudo sobre os impactos e as possiveis implicacdes para a
inclusdo educacional”, projeto este financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), através do Programa de Apoio a Educacdo Especial

(PROESP). Parte dos resultados foi organizada e publicada em Bruno e Suttana (2012).

Minha pesquisa de mestrado foi vinculada e financiada por esse projeto, e foi realizada
em terras indigena localizadas em municipios (Amambai, Coronel Sapucaia e Paranhos) do
cone sul do estado, habitadas pelos povos Guarani e Kaiowa. Alunos do curso de licenciatura
indigena da UFGD indicavam a existéncia de criancas surdas nessas comunidades, e isso
instigou-nos a verificar. Pudemos identificar, nos trés municipios, crian¢as surdas em idade
escolar que estavam, na sua maioria, fora da escola. As criangas que frequentavam as
instituicdes localizadas nas aldeias ndo estavam alfabetizadas e enfrentavam muitas
dificuldades para a compreenséo dos contetdos escolares, tal como muitos alunos surdos das
escolas urbanas. Todas as criancas e jovens surdos observados utilizavam sinais manuais,

constituidos na convivéncia familiar, para a comunicacdo e interacdo com as outras pessoas
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da comunidade. Alguns desses sinais foram identificados e registrados no trabalho de
conclusdo da pesquisa relatada’.

Também apontamos outras questdes, como a alegacéo dos professores de que eles nao
tém informac0es e formacéo especifica para lidar com as pessoas surdas e com a comunicagado
sinalizada dos estudantes — discurso semelhante ao observado por mim junto a professores
ndo indigenas entre os anos de 2005 a 2010. Hoje percebo que os professores indigenas
estavam se apropriando de uma légica discursiva semelhante a dos professores urbanos. Essa
I6gica é a de pensar 0s sujeitos como pessoas a serem descritas, analisadas, corrigidas por
especialistas por meio de saberes universais instituidos e valorizados (FOUCAULT, 1999).
Dentro dessa logica, a escola deve incluir o outro com a finalidade fazer o outro semelhante
ao mesmo, caso contrario, como vimos com Derrida (2003), ele tem que sair, e se torna

marginalizado e invisibilizado.

Além disso, verifiquei que o ambiente da sala de aula em uma comunidade indigena
que se propde inclusiva € bastante complexo. S&o linguas diferentes em contato e, a0 mesmo
tempo, em uma relacdo de dependéncia. Estudiosos das linguas de sinais defendem que, para
que ocorra a aprendizagem das linguas orais (Guarani e Portuguesa) na modalidade escrita,
seria necessario primeiro o (indio) surdo possuir uma lingua de instrucdo (sinalizada) e, a
partir disso, as outras linguas envolvidas no processo seriam assimiladas (QUADROS &
KARNOPP, 2004). Verifiquei que isso nem sempre é possivel, pois os estudantes surdos ndo
conhecem a forma institucionalizada da Libras e pouco convivem uns com 0s outros, o que
dificulta o desenvolvimento de uma lingua baseada nos referenciais semanticos e visuais

proprios das comunidades indigenas.

O documento Politica Nacional de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008), recomendou que a interface entre a educacdo indigena e a
educacdo especial fosse construida contemplando as diferencas socioculturais desse grupo. No
entanto, o préprio texto ndo considera as diferencas de todos os sujeitos quando define o
publico alvo da educacgéo especial e as diretrizes para essa modalidade de ensino na escola;
ele tem um carater normalizador dos estudantes e das praticas no ambito da educacédo

especial. Isso provoca-nos a pensar como e sob que condi¢des os estudantes indigenas surdos

2 Conferir: COELHO, Luciana Lopes. A constituicdo do sujeito surdo na cultura Guarani-Kaiowa: os processos
préprios de interacdo e comunicagdo na familia e na escola. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal da Grande Dourados, Dourados, 2011.
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estdo vivenciando a escolarizagdo nas comunidades indigenas e como tem acontecido o

processo de aquisi¢do de linguagem.

As questbes relacionadas com a representacdo sobre a deficiéncia e as diferencas
presentes na comunidade foram igualmente investigadas no bojo da pesquisa da professora
Marilda Moraes Garcia Bruno. Os discursos dos sujeitos indigenas sdo de respeito a cultura
tradicional e a cosmologia prépria dos Guarani e Kaiowa. Eles possuem uma maneira singular
de compreender a constituicdo do universo e dos sujeitos (SOUZA, 2011; COELHO, 2011). E
esses discursos vém sendo ressignificados, devido ao contato cada vez maior com outros

discursos, outras logicas e outros saberes.

Reflexdes apo6s a conclusdo da pesquisa de mestrado, nos levam a entender que nao
apenas as condi¢cBes materiais e sociais dos sujeitos surdos influenciam a sua inclusao social e
escolar® nas comunidades pesquisadas, mas sobretudo os discursos que localizam a diferenca
surda no campo das deficiéncias e das incapacidades e que ndo potencializam sua diferenca na

escola.

No ano de 2015, ja exercendo a docéncia na UFGD ingressei no doutorado em
Educacdo e outros encontros e agenciamentos aconteceram atraves do curso de disciplinas no
Brasil e na Espanha, participacdo em eventos e encontro com os intercessores* Profa. Marilda
M. G. Bruno (orientadora da tese), Profa. Lucyenne M. da Costa Vieira-Machado (professora
da Universidade Federal do Espirito Santo - UFES). Iniciei minha investigacdo sobre o
conceito de diferenca nos estudos considerados pds-estruturalistas, e encontrei textos de
Deleuze, traduzidos e comentados no Brasil por pesquisadores como Tomaz Tadeu da Silva,
Silvio Gallo e Alfredo Veiga-Neto. Nesse momento as leituras de Deleuze foram ficando mais

intensas.

Os conceitos complexos desse fildsofo ndo me levaram a pesquisar apenas

comentadores da sua obra, mas também outros autores como Kafka, Guattari, Foucault e

% Pois, no geral, a comunidade indigena do estado de Mato Grosso do Sul vive em uma situacdo de extrema
pobreza. Um grupo muito grande de individuos vive confinado em reservas indigenas muito préximas aos
centros urbanos e limitadas pela proximidade com as fazendas de agricultura, sem condicGes de sobreviverem
apenas do cultivo da terra e dependendo das politicas assistencialistas dos municipios e do estado. Nesse
contexto de pobreza generalizada, ser surdo é uma condi¢do que limita ainda mais os sujeitos, pelo fato de
diferencia-lo do outro ou da maioria ouvinte.

* Intercessores nos termos Deleuzianos sio aquelas pessoas (cientistas, artistas, fildsofos, etc.), coisas, plantas ou
até animais, ficticios ou reais, animados ou inanimados, que me permitem exprimir e serem exprimidos; que
permitem o trabalho coletivo, pois “sempre se trabalha em varios, mesmo quando isso ndo se vé” (Deleuze.
Conversac0es, 22 ed. 2010. p. 160)
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Nietszche. Os encontros sempre foram muito interessantes, porém nada faceis. O caminho da
investigacdo do pensamento do filésofo Deleuze foi solitario, sem muitos interlocutores, dado
que Deleuze nédo figura como referéncia nas pesquisas do Programa de Pds Graduagdo em
Educacdo da UFGD. A investigacdo continua em outros ambientes académicos: faculdades,
grupos de pesquisa, leitores de Deleuze etc fora da FAED/UFGD, mas sempre sob a

supervisdo da orientadora.

Podemos questionar se os conceitos de Deleuze podem funcionar para problematizar a
educacdo inclusiva, uma vez que a educacdo nunca foi um tema de pesquisa para o filésofo.
Seu didlogo é sempre intrafilosofico, pois se preocupou em pensar conceitos puros, para além
do factivel. No entanto, como ele mesmo explica: “os filosofos trazem novos conceitos, eles
os expdem, mas nao dizem, pelo menos ndo completamente, a quais problemas esses
conceitos respondem” (DELEUZE, 2010, p. 174). Para Deleuze, a filosofia nunca para de
criar conceitos que responderéo a verdadeiros problemas. Por isso, podemos usar 0s conceitos
para dizer o que estd subentendido ou o que ndo foi dito pelo filésofo, ressignificando sua

criacdo em outros espagcos.

Para Deleuze, escrever nada tem a ver com significar, mas com agrimensar,
cartografar, mesmo que sejam regides ainda por vir (DELEUZE, 1995). Escrever essa tese de
maneira que seja compreensivel é uma experiéncia bastante complexa, pois, uma trajetéria
académica e pessoal iniciada na psicologia, area de intensas criticas de Deleuze (como nas
obras Mil platds, O Anti-Edipo, Critica e Clinica), baseada na filosofia moderna da primeira
metade do séc. XX e com a pouca leitura de classicos da literatura mundial como Kafka,
inspiracéo de Deleuze, constituiram algumas dificuldades em encontrar portas de entrada na
escrita de Deleuze e de Foucault. Os agenciamentos (comentadores da obra desses filésofos) e
o esforco de dialogar com esses autores na investigagdo das ferramentas conceituais
funcionou.

N4&o se perguntara nunca o que um livro quer dizer, significado ou significante, ndo
se buscard nada compreender num livro, perguntar-se-4 com o que ele funciona, em
conexdo com o que ele faz ou ndo passar intensidades, em que multiplicidades ele se

introduz e metamorfoseia a sua, com que corpos sem érgaos ele faz convergir o seu.
Um livro existe apenas pelo fora e no fora. (DELEUZE & GUATTARI, 2010, p.32)

Nesse sentido, a leitura dos conceitos de Deleuze levou-me a olhar as diferencas a
partir de uma nova perspectiva, instigando-me a analisar como elas sdo produzidas nos

discursos da comunidade indigena. Decidimos retornar para as comunidades indigenas
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visitadas durante a pesquisa de mestrado, e olhar de novo para aquele lugar, com olhar

diferente, pois ndo éramos também mais as mesmas.

Algumas pesquisas no Brasil e no México sobre as linguas de sinais indigenas foram
fontes importantes de informacdo que impulsionaram a investigacao nesse contexto da escola
diferenciada indigena plurilingue e multicultural. A producdo académica j& existente sobre o
tema serd discutida mais demoradamente nos capitulos da tese, mas um levantamento geral
nos mostra que a producéo sobre linguas indigenas ¢ escassa (KNAPP, 2016; CHAMORRO E
COMBES, 2015), e mais ainda sobre as linguas Guarani e Kaiowa e seu ensino nas escolas.
Pesquisas na area da linguistica apontaram diferencas na comunicacao sinalizada de indios
surdos que habitam em terras indigenas (VILHALVA, 2008; GIROLETTI, 2008; CRUZ-
ALDRETE, 2009; SUMAIO, 2014; AZEVEDO, 2015; BARRETOS, 2016;), mas ndo
analisam como a escolarizacdo de criancas consideradas publico-alvo da educacdo especial
acontece nas escolas indigenas. De maneira geral, identificamos que ainda faltam pesquisas
que apontem como estd acontecendo nessas escolas o atendimento a norma da politica de
inclusdo. Por essa razdo, voltamos o foco para as escolas indigenas das areas reservadas nos
municipios de Amambai, Paranhos e Coronel Sapucaia, ja visitadas por né6s em uma pesquisa
anterior (COELHO, 2011).

O retorno a uma escola indigena aconteceu em junho de 2017 com o objetivo de
levantar informacdes sobre os estudantes identificados em 2011. Soubemos que alguns alunos
surdos que estavam na escola naquele ano, em 2017 ndo a frequentavam mais. Nesse
momento comecei a questionar ndo mais sobre o que a presenca de sujeitos surdos tem
provocado de mudancas na escola indigena, mas sobre qual a ordem discursiva engendrada

nas concepcoes dos sujeitos sobre os surdos e sobre as diferencas.

A partir dai a problematica da minha investigacdo comecou a ser elaborada: Quais 0s
discursos sobre a constituicdo e a diferencga circulam na escola indigena? Como o0s discursos
e concepcdes sobre a diferenca dos sujeitos surdos sdo constituidos e multiplicados nas
comunidades indigenas? Como esses discursos funcionam na escola diferenciada indigena?
De que modo os professores explicam suas experiéncias e praticas de ensino de estudantes
surdos na educacdo escolar indigena? Essas questdes levaram-me a redefini¢do dos objetivos

iniciais da tese.
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Como objeto da pesquisa, elegi os discursos dos profissionais da educacgdo escolar
indigena sobre a educagdo diferenciada indigena, os sujeitos e as préaticas de ensino de
estudantes surdos nas escolas. O objetivo geral dessa pesquisa foi investigar os discursos
sobre as diferencas que circulam no contexto escolar. Os objetivos especificos foram: a)
Mapear os discursos/enunciados dos profissionais da educacdo indigena sobre a escola e a
constituicdo de uma educacao escolar diferenciada nas comunidades indigenas; b) Analisar 0s
discursos que circulam nas comunidades pesquisadas sobre as diferencas dos sujeitos e sobre
0s sujeitos surdos; ¢) Problematizar as experiéncias de ensino de alunos surdos e estratégias
linguisticas e didaticas utilizadas a partir das préaticas narradas pelos professores; d) Analisar
as relacOes de saber e poder envolvidas na invengdo de uma educacdo inclusiva na escola

diferenciada indigena.

Inicialmente as hipoteses levantadas relacionavam-se com a hegemonia cultural que a
lingua portuguesa exerceu historicamente, e ainda exerce nas comunidades falantes de linguas
diferentes. Esta tem se somado a hegemonia da Libras para a comunica¢do dos estudantes
surdos nos discursos da educacdo inclusiva. Colocamos em suspeicdo se essas estratégias de
governamento ndo estao invisibilizando as linguas e as diferencas culturais dos estudantes
surdos que frequentam as escolas indigenas. Suspeitamos também que essas estratégias nao
contribuem para a manutencdo e valorizacdo das linguas maternas nas comunidades

indigenas, discurso defendido pelos professores indigenas.

Para construir essa analise, seccionamos este trabalho em quatro momentos compostos
pela introducdo e trés capitulos. Na introducdo do texto apresentei meu percurso de formagédo
académica, os acontecimentos que permitiram a aproximacdo do tema dessa pesquisa, 0S
objetivos e alguns conceitos norteadores da discussdo da tese. No primeiro capitulo, apresento
de forma mais aprofundada os conceitos que fundamentam as anélises dessa tese e a op¢ao
pelo caminho metodologico trilhado. Partindo do arcabougo tedrico dos estudos considerados
pos-modernos, em especifico os conceitos criados pelos filosofos Deleuze e Foucault, discuto
a diferenca e apresento as ferramentas conceituais verdade, discurso, sujeito e poder. Pistas
indicadas nos livros organizados pelas autoras Paraiso (2014) e Costa (2007) sdo seguidas na
tentativa de esbocar um percurso metodoldgico inspirado nos estudos pos-criticos em

educacéo.

No segundo capitulo apresento os discursos de constituicdo da cultura dos povos

indigenas Guarani e Kaiowa levantando dados sobre essa populacdo no estado de MS, sobre a
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questdo territorial, linguistica e cultural (PEREIRA, 2012; CAVALCANTE, 2014,
CHAMORRO, 2008, CHAMORRO E COMBES, 2015). Ainda discutimos a historia da
escolarizacdo de povos indigenas no Brasil e no MS e a invencdo da educacdo escolar
diferenciada indigena e suas caracteristicas (COHN, 2014; KNAPP, 2016), dialogando
também com pesquisadores indigenas que publicaram trabalhos sobre a educacdo escolar
indigena nos municipios de Amambai, Coronel Sapucaia e Paranhos (LESCANO, 2016,
AQUINO, 2012, BENITES, 2014). Ainda no segundo capitulo apresento a producdo sobre a
educacdo escolar de surdos indigenas no Brasil e no MS, apontando as analises que existem

sobre as linguas de sinais nesses contextos.

No terceiro e ultimo capitulo problematizo os discursos dos profissionais da educacao
escolar indigena levantados por meio das entrevistas realizadas nos municipios Amambai,
Coronel Sapucaia e Paranhos sobre o atendimento escolar de estudantes surdos. Na analise
dos discursos foram consideradas as politicas de educacdo inclusiva e a interface com a
educacdo indigena (BRASIL, 2008; 2015), discutindo os resultados a partir dos conceitos de
resisténcia (FOUCAULT, 2008) educacdo menor (DELEUZE & GUATTARI, 2003,
GALLO, 2003), e hospitalidade linguistica (RICOEUR, 2005).

Para finalizar este trabalho, mas ndo concluir, apresento algumas consideragdes sobre
as analises feitas e indico possiveis caminhos para as proximas investigacdes sobre o tema.
Por se tratar de um tema multidisciplinar, que envolve pesquisas na area da histéria regional,
antropologia, linguistica, educacdo entre outras, consideramos que este trabalho pode ser
potencializador de novas discussdes sobre a escolariza¢do de estudantes indigenas em escolas

diferenciadas. A caminhada pelas trilhas deixadas se intensificara a partir dessa investigacgéo.
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1 0 CAMINHAR COM DELEUZE E FOUCAULT: OS SUJEITOS, AS DIFERENCAS,
OS DISCURSOS E OUTRAS FERRAMENTAS CONCEITUAIS

O homem € uma invencdo cuja recente data a arqueologia de nosso
pensamento mostra facilmente. (Michel Foucault, As palavras e as coisas,
2000, p.393)

Neste primeiro capitulo serdo discutidos alguns conceitos que fundamentam as
andlises desta tese. Partiremos da exposicdo de um resumo da historia da filosofia e o
pensamento criador de fildsofos que se filiaram a filosofia da diferenca. Uma parte desses
conceitos inventados por eles serdo discutidos nessa secdo do texto, relacionando também, a

partir dessa exposic¢ao, com o conceito de sujeito, diferenca, educacédo escolar, entre outros.

Os pensamentos de Giles Deleuze e Michel Foucault redescobriram Nietzsche, e
expuseram novamente a ferida causada no ideal iluminista de sujeito autbnomo e consciente.
Esse pensamento causou um ruido no discurso vigente que tinha em sua base epistemoldgica
a ideia de sujeito capaz de alcancar a verdade. Dentro da historia da filosofia, o problema da
verdade pertence ao campo da epistemologia, pois trata-se de um problema do conhecimento.
Tradicionalmente, conhecer é acessar a verdade, todavia, o conhecimento filosofico esta
pautado nos principios l6gicos de identidade, ndo-contradicdo e terceiro excluido, propostos
por Aristoteles, e que marcaram o pensamento ocidental. Nessa tradi¢do, a diferenca € um

problema, pois pensamos aquilo que é e existe de forma idéntica e sem contradi¢des.

Com Platéo, a identidade foi definida como uma imagem dotada de semelhanca. Dessa
forma, a identidade seria aquilo que possibilita a selecdo entre a boa copia (com semelhanca)
e mé& copia (a sem semelhanca). Nietsche radicalmente duvidou dessa orientacdo vertical, em
busca da identidade do modelo, e colocou em pratica o exercicio de um pensamento que
afirma a diferenga. Nesse caminho ele cunhou dois conceitos fundamentais: a vontade de
poténcia e o eterno retorno. A vontade de poténcia é uma forca que impulsiona a diferenca, ou
seja, uma vontade afirmativa (e ndo negativa) dotada de sua singularidade. Ja o eterno retorno
seria, para Nietzsche, um questionamento sobre a ordem das coisas, evidenciando que as
contradicGes (por exemplo, 0 bem e o mal) sdo parte de uma multipla, mas Unica realidade.
Em cada acdo, devemos julgar se queremos fazer aquilo novamente, ou seja, fazer aquilo que
se deseja fazer infinitamente (DELEUZE, 1976).
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Deleuze se une a essa critica da filosofia da representacdo e constitui a chamada
filosofia da diferenga. Para o filésofo Roberto Machado (2014), Deleuze privilegia alguns
pensadores e os considera aliados, como Nietzsche, Espinoza, Kafka, mas ndo cria uma
identidade entre eles e muito menos se identifica com algum deles. Ele extrai conceitos para
integrar o seu proprio discurso filosofico (como a vontade de poténcia e diferenca de
Nietzsche, a desterritorializagdo de Kafka, entre outros).

Os comentadores da filosofia de Deleuze, ao exemplo de Machado (2014), dizem que
ele ndo constroi seus argumentos privilegiando a historia, como muitas vezes Foucault e
outros filésofos fizeram; ele privilegia espagos. Espacos de pensamento ndo somente
heterogéneos, mas, sobretudo antagonicos. Por essa razdo, ele integra nessa construcao alguns

pensadores e ndo outros.

Deleuze contribui com a critica que Nietzsche iniciou ao colocar sob suspeita as bases
epistemoldgicas que fundamentaram a ideia de sujeito cognoscente. Na obra Nietzche e a
Filosofia (DELEUZE, 1976), Deleuze apresenta e discute as trés teses do pensamento
representacional. A primeira seria 0 sujeito cognoscente kantiano e cartesiano, que busca o
verdadeiro, e através do pensamento ele pode formalmente alcancar a verdade. Esse ideal de
sujeito, dotado de uma razdo especifica e universal, é o que Deleuze tenta desconstruir. A
segunda tese é a de que forcas estranhas nos desviam do verdadeiro (forcas provenientes da
dimensdo sensivel do corpo, como as emocges e sentimentos, 0 que marca uma disputa entre
razdo X emocdo). Quando somos desviados desse modelo ideal de sujeito, o sujeito da razdo,
devemos encontrar formas de nos voltarmos para ele. O que s6 conseguiriamos pela utilizacéo
do que seria a terceira tese dessa tradi¢do, que é a utilizacdo de um método que nos leve a
pensar verdadeiramente (método cartesiano). Se pensarmos nas bases epistemoldgicas da
educacdo escolar e suas praticas, podemos perceber a influéncia dessa teoria representacional,
que construiu estratégias de ensino que objetivaram “levar o sujeito a razao” e ndo se desviar

dela.

Para Deleuze, o ato de pensar ndo nos leva ao conhecimento “da” verdade, mas ¢ um
ato de criacdo de novas ideias. E no encontro com intercessores (que podem ser acidentais ou
programados) que somos abalados naquilo que ja conhecemos e entdo produzimos o0 novo, o
diferente. Assim, o filésofo investe numa proposta de pensamento sem imagem, liberto dos

pressupostos e fundamentos aprioristicos, que pode pensar de outras formas.
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1.1 O conceito de diferenca em Deleuze

Como explicitado anteriormente, a forma de pensar da tradicdo filoséfica foi
caracterizada por determinados ideais de universalidade, unidade e identidade. Pensar a
diferenca em uma sociedade onde a base epistemolodgica esta fundada em ideais de identidade
e totalizagOes se torna um desafio. O pensamento representacional nos leva a tomar como
ponto de partida a mesmidade, ou seja, 0 outro em relacdo ao mesmo. Quando derivamos a
diferenca de uma identidade, nés falamos, nomeamos, explicamos o outro, sempre em relacédo
a essa suposta identidade. Como se a diferenca ndo existisse em si mesma, mas sempre em

relacdo a alguma coisa ou alguém.

O filésofo Deleuze, em seu texto Diferenca e Repeticdo (2000), faz uma analise da
diferenca contrapondo sua ideia com as de outros filésofos classicos que abordaram o tema.
Sua maneira de construir os conceitos assemelha-se a uma cartografia, que privilegia
pensadores que também expressam um estilo de pensamento que permitem um ‘“espaco de
criagdo da diferenca”. Deleuze cria uma filosofia da diferenca, e faz isso colando pensamentos
de alguns autores em seu texto e extraindo deles essa diferenca, para entdo criar algo seu a
partir do conceito (MACHADO, 2014).

Na introducdo do livro, Deleuze (2000) inicia diferenciando a repeticdo da
generalidade. O conceito de repeticdo em Deleuze em nenhum momento se filia ao da
semelhanca, mas ele seria um motor da diferenca, ou o que permite produzir a singularidade e

a diferenca. E essa producéo das diferencas € interior a cada ser.

O filésofo explica que na natureza ha constantes e perseverancas, mas para ele,
constancia e permanéncia ndo tém nada a ver com a repeticdo. O fato de existirem certos
objetos permanentes na natureza ndo pode ser justificativa para se criar leis universais que
limitam os sujeitos que sdo variaveis, limitando assim a sua poténcia de se diferenciar. Na sua

analise, esse foi 0 método da filosofia até o séc. XVIII.

O ser humano tem uma poténcia que se afirma contra a lei, que trabalha sob as leis,
talvez superior as leis, ou seja, sob todos os aspectos, a repeticao é a transgressao tanto da lei
moral como da lei da natureza (DELEUZE, 2000).
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Deleuze defende a ideia de que Kierkegaard, Nietzsche e Peguy ja falavam de uma
repeticdo desvinculada da generalizacdo, pois fazem da propria repeticdo algo de novo, como
o exemplo ele cita o conceito de eterno retorno de Nietzsche. Para ele, esse conceito ndo trata
do retorno do mesmo, mas do diverso sendo selecionado por uma vontade de poténcia. Para
Deleuze, esses autores também opuseram a repeticdo as leis da natureza, a lei moral, as

generalidades do habito e também as particularidades da memoria.

O filésofo Silva (2001) nos ajuda a entender o conceito da diferenca em Deleuze. Ela
seria interna a uma coisa ou em alguém (diferencia-se a partir de si mesma) e por essa razao
dispensa qualquer mediagdo - ela acontece diretamente por si mesma. Isso diferencia o
pensamento de Deleuze do pensamento de fildsofos como Hegel e Derrida, para quem a
diferenca é sempre relacional. Para exemplificar essa ideia, Silva utiliza o seguinte exemplo:

Consideremos, por exemplo, a regra para produzir um circulo: “pegue uma reta, fixe
uma de suas extremidades e faca-a girar sobre essa extremidade: o resultado é um
circulo”. Cada circulo assim gerado ¢ tnico, singular, embora tendo nascido da
mesma regra, do mesmo esquema. Contrastar essa regra, esse esquema, com O

conceito de circulo. Vemos, aqui, como repeticdo é criacdo, produgdo, geracao.
Repetir é criar. (SILVA, 2001, p. 71)

Para explicar como essa repeticdo cria, Deleuze recorre a obra Tratado da natureza
humana de Hume para trazer a no¢do de experiéncia, que permite considerar a repeticdo ndo
em relacdo aos objetos que repetem e nos quais ela nada muda, nada descobre, nada produz,
mas para considera-la no espirito ou na mente que a comtempla, e na qual produz uma
mudanga: “A repeticdo nada muda nos objetos que se repetem, mas muda alguma coisa no
espirito/mente que a contempla” (DELEUZE, 2000, p.76). Para Deleuze essa nogao ¢
fundamental para compreendermos que o encontro com a repeticdo nos perturba e é ai que

esta a diferenca.

A mudanca ndo acontece em si, mas € consequéncia da producéo de novas impressoes
suscitadas no espirito/mente. O espirito/mente do sujeito pode aceitar ou ndo essas
impressdes, e € nesse movimento que se cria, para Deleuze, a repeticdo para si mesmo ou a

consciéncia da mudanga.

Deleuze continua em seu livro (2000) tratando basicamente desse plano de contato
entre a diferenca em si mesmo e a criagdo do novo. Para o0 autor a repeti¢cdo é quem produz o

novo, uma vez que implica em um “em si” que se desfaz a medida que ela refaz.
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Ele explica o mecanismo acionado quando repetimos ou criamos algo novo, na sua
perspectiva. N&o é pela reflexdo sobre algo apenas, mas por um movimento de contracdo do
corpo (incluindo as milhares de sinteses passivas que nos compdem organicamente) que
constitui o presente vivido, e é nesse presente que o tempo se desenrola. Para ele, o passado e
o futuro pertencem ao presente, porque os instantes precedentes séo retidos na contracao, e o
futuro porque a expectativa é a antecipacdo da contragdo. NOs existimos em meio a

transvasamentos da repeticao pela diferenca (MACHADO, 2014).

Essa nocao leva o conceito de repeticdo para outro lugar, ndo mais o da semelhanca,
mas uma repeticao a favor da diferenca. A humanidade se repete atraves de sinteses passivas e
transvasamentos da diferenca e ndo das semelhancas. Para o fildsofo, basta contemplar ou
imaginar para que algo novo (a diferenca) seja transvazada na repeticdo, pois, contemplar ja é
questionar. Quando questionamos a repeticdo sobre qual diferenca ali existe, as contracGes

transvazam a resposta, que muitas vezes pensamos ser 0 mesmo, mas € a diferenca.

A alianca com Nietzsche é reiterada para afirmar o que Machado (2014) chama de o
mais decisivo na paradoxal repeti¢do deleuziana: “O que ¢ reproduzido, o absolutamente
novo, é, por sua vez, apenas repeticdo. A terceira repeticao, dessa vez por excesso, a repeticdo
do futuro como eterno retorno.” (DELEUZE, 2000, p. 95). O que eternamente retorna € o
devir, 0 vir a ser, eterno retorno das singularidades que s&o inovacfes do universo. Como o
filésofo diz em outra passagem do livro “retornar € o ser, mas somente o ser do devir. O
eterno retorno nao faz "o mesmo" retornar, mas o retornar constitui o tnico Mesmo do que
devem.” (DELEUZE, 2000, p. 50). Isso implica a diferenca, pois retornar ¢ o ponto de partida
da diferenca. O idéntico que se diz da diferenca e essa identidade produzida pela diferenca é
determinada pelo autor como repeticdo da diferenca, é ai que o paradoxo se fecha. Vejamos
sua explicacao:

Tal identidade, produzida pela diferenca, é determinada como "repeti¢do”. Do
mesmo modo, a repeti¢do do eterno retorno consiste em pensar 0 mesmo a partir do
diferente. Mas este pensamento ja ndo é de modo algum uma representagao tedrica:
ele opera praticamente uma selecdo das diferengas segundo sua capacidade de

produzir, isto é, de retornar ou de suportar a prova do eterno retorno. (DELEUZE,
2000, p. 50)

O eterno retorno nos impde uma tarefa de selecionar as diferencas segundo sua
capacidade de produzir, isto €, de retornar ou de suportar a prova do eterno retorno, pela sua
poténcia de produzir, de inovar. Cada diferenca estard abrindo um novo dominio. Por essa

razdo, cuidamos ao definir um sujeito ou objeto, ou para enquadrd-lo em uma identidade
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essencial, pois cada sujeito tem uma poténcia de se diferenciar dentro de um campo, de um

grupo.

Nesse sentido, Deleuze nos ensina que devemos olhar para a diferenca que extravasa
em cada sujeito, em cada grupo, em cada caso. Para compreendermos 0s sujeitos, devemos
questionar quais 0S campos e quais 0s signos sdo mobilizados em cada pessoa. Ele nos mostra
a necessidade de criar uma cartografia de cada sujeito, que vai se diferenciar da cartografia de
outros sujeitos, pois sempre ha um mundo conectado a uma singularidade. S&o mundos nos
quais pulsam diferencas e diferentes articulacdes das diferencas. Nesse sentido, a anélise é

infinita devido ao eterno retorno das diferencgas.

1.2 Ferramentas conceituais: verdade, sujeito, discurso, poder.

O filésofo Foucault nos ajudou a desconstruir a premissa moderna que associa poder a
opressdo, e saber a verdade e liberdade (COSTA, 2007, p.98). Ele evidenciou em seus
trabalhos as relac6es de identidade entre saber e poder, e, voltou sua luta ndo mais contra as
forcas de opressdo, mas ao saber que é produto delas e gere mecanismos que consolidam a
dominacdo. Para Foucault, a verdade nédo € o resultado de uma operacao pura do intelecto, ela
ndo é uma, mas sdo varias; as verdades sdo deste mundo, produzidas num jogo de correlacdo
de forgas (FOUCAULT, 1995). E devem ser situadas historicamente, uma vez que diferentes
épocas historicas possuem epistemes proprias e produzem diversificadas formas de verdade

que circulam no interior das sociedades.

Como Foucault (1999) nos explica, as sociedades e culturas em que vivemos Sao
dirigidas por uma poderosa ordem discursiva que define o que deve ser dito e 0 que ndo deve
ser dito. Os sujeitos também se constituem e sdo constituidos dentro dessas tramas ao longo
da sua histdria. Ao tentar delimitar um objeto de pesquisa, devemos considerar que ele ndo
estd no exterior do sujeito, para ser observado, investigado e explicado; o sujeito também se

constrdi no e como objeto de pesquisa.

No texto As palavras e as coisas, Michel Foucault (2000) define redes discursivas
como regimes de verdade que ja estdo presentes e sdo partilhadas por comunidades

linguisticas. Para Costa, “nesta concepc¢do a centralidade da linguagem passa a ser evidente”
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(COSTA, 2007, p.99). O filésofo se preocupou com a politica do verdadeiro: processo pelo
qual determinados discursos vém a ser considerados verdadeiros pela sociedade, que os
aceita, autoriza e os faz circular (FOUCAULT, 2000, p.23). Nesse sentido, Veiga-Neto nos
ajuda a compreender que, quando analisamos a escola, os curriculos, a pedagogia, a didatica,
a funcdo da escola, os papeis dos professores e das professoras,
ndo estamos falando de “coisas” que ja estavam simplesmente ai, a espera daquilo
que temos a dizer sobre elas. O que estamos fazendo é entrando numa rede

discursiva precedente que, antes, ja as havia colocado no mundo na medida em que
havia atribuido determinados sentidos a ela. (VEIGA-NETO, 20074, p.43)

Nessa perspectiva, e considerando a noc¢do foucaultiana de regime de verdade,
compreendemos que quando o sujeito fala, escreve, sinaliza, nem sempre significa que ele é
autor da propria palavra. Ndo podemos jamais inaugurar qualquer discurso (FOUCAULT,
1999), pois inumeras vozes antes de nds j& o enunciaram. Ou como explica Costa, “discursos
poderosos impregnam as vozes e fazem desaparecer o sujeito singular que fala. Poder falar,
assim, ndo significa necessariamente, conscientizacao e, muito menos, garantia de autonomia
e emancipacdo”. (COSTA, 2007, p.100). Assim, o que nés pesquisadores podemos fazer é
guestionar os modos como sdo produzidos os discursos que se apropriam da linguagem dos
sujeitos e problematizar aquilo que Foucault chama de economia politica da verdade — que faz
as vozes e as palavras terem ou ndo poder, dependendo de quem as produz, onde, quando e
como. (COSTA, 2007, p.101).

Foucault (2012, p. 56) diz que os discursos “sdo praticas que formam sistematicamente
0s objetos de que fala”. A suposta realidade se constroi dentro de tramas discursivas. Essa
realidade ou as muitas realidades ndo existem a priori, elas se constituem nos discursos. O
proprio sujeito € um efeito das linguagens, dos discursos, dos textos, das representacées, das
enunciagdes, dos modos de subjetivacdo, dos modos de enderegcamentos, das relagfes de
poder-saber. (PARAISO, 2014).

A preocupacao de Foucault foi estudar a construcdo da nogéo de sujeito e as maneiras
pelas quais nos constituimos como sujeitos (FOUCAULT,1995). Para ele, o sujeito € um
artificio da linguagem, uma produgdo discursiva, um efeito das relacbes de poder-saber.
Paraiso (2014, p.31) nos ajuda a compreender que nesse entendimento, 0 sujeito passa a ser
entdo aquilo que dele se diz. E para compreender a constituicdo desse sujeito devemos
analisar os modos de subjetivagdo, ou seja, “as formas pelas quais as praticas vividas

constituem e medeiam certas relagdes da pessoa consigo mesma” (PARAISO, 2014, p.31).
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Quando individuos ou grupos descrevem ou explicam algo em uma narrativa ou
discurso, percebemos que a linguagem utilizada produz uma realidade, criando esse objeto e
sua forma. Quando narramos pessoas, coisas ou processos, explicando como estdo
constituidos, como funcionam, que atributos possuem, estamos utilizando de uma posicéo de
poder para representa-los. E em muitos casos essas representagdes adquirem status de
“realidade” ou verdade, dependendo das relagdes de poder onde sdo produzidas (COSTA,

2007, p.102).

Isso significa dizer que compreendemos toda teorizacdo que existe sobre a escola, a
educacéo, a inclusdo, como um conjunto de discursos, de saberes, que, a0 mesmo tempo que
explica como estas coisas funcionam e o que sdo, também fabrica estas identidades. Foucault
(2000) explica que estas narrativas formam o conjunto de conhecimentos produzidos pela
modernidade com o objetivo de tornar administraveis os objetos sobre os quais falam. Para
Costa (2007, p.102), “conhecer o que deve ser governado ¢ parte da estratégia que permite a

regulacdo e o controle dos individuos, grupos, processos e praticas”.

Quando nos propomos a conhecer algo, nés descrevemos, nomeamos, relatamos,
desde uma posicdo localizada em um espa¢o e em um tempo, dentro de relacdes de poder que
tornam os discursos sempre hierarquicos. Por essa razdo, ndo importa aos tedricos pés-
estruturalistas os sistemas de codificacdo da lingua. O mais relevante é compreender como

esses codigos, palavras, linguas, sdo utilizadas para constituir a realidade e significa-la.

Nesse entendimento, o poder € uma ferramenta importante presente nas relacdes entre
0s sujeitos. Para Foucault (1995, p.242) poder é uma relacdo estratégica e ndo uma
propriedade. O poder € relacional, e ndo pode ser apreendido e descrito como algo
fundamental; néo se capta o poder em si, mas podemos perceber as relacbes que manifestam o
poder, pois todas elas estdo numa ordem discursiva que institui uma verdade sobre o sujeito

ou sobre as coisas.

1.3 A pesquisa com Foucault e Deleuze

Continuando no caminho que Deleuze e Foucault apontaram, nesse tdpico

discorreremos sobre as trilhas da pesquisa, incluindo a discussdo de outros conceitos chaves
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para as analises dessa tese. A primeira escolha foi a de situar a investigacdo no campo das
pesquisas qualitativas pds-criticas e pos-estruturalistas. Em seguida, consideramos o0s
conceitos criados ou ressignificados por Foucault e Deleuze ferramentas Uteis nesse caminho
investigativo. Seguimos com a apresentacdo dos perfis dos participantes da pesquisa, do
contexto das escolas indigenas visitadas e os passos percorridos. Como nos explica Alfredo
Veiga-Neto, apesar de ndo termos, na maioria dos campos das Ciéncias Humanas, um acordo
paradigmatico unitario, “¢ sempre necessario explicar onde se esta, de onde se fala, quais

instrumentos se adotam” (VEIGA-NETO, 2007a, p.45).

Ainda que Foucault e Deleuze ndo pretendessem criar metodologias para pesquisa,
eles nos indicaram alguns caminhos para se chegar as diversas interpretacdes existentes sobre
um objeto. A arqueologia em Foucault seria uma forma de melhor escavar os discursos, ou
como explica Dreyfus e Rabinow (1995), como uma técnica, a arqueologia serve para isolar
0s discursos-objetos e para distanciar e desfamiliarizar os “discursos sérios” das ciéncias
humanas. Essa seria uma primeira etapa de investigacdo, trazer a superficie os diferentes
discursos sobre algo. Em seguida, Foucault explica que a genealogia seria a interpretacao
desses discursos. Ele adotou o método genealdgico de Nietzsche, e o explica da seguinte
forma:

Se o intérprete deve ir ele mesmo até o fundo, como um escavador, 0 movimento da
interpretacdo (genealdgica) é, ao contrario, aquele de um sobressalto, cada vez mais
elevado, que deixa sempre se instalar sobre si, de uma maneira cada vez mais
visivel, a profundidade; e a profundidade é agora restituida como segredo

absolutamente superficial. (FOUCAULT apud DREYFUS; RABINOW, 1995,
p.119).

Foucault continua explicando que o genealogista deve revelar “o segredo que (as
coisas) ndo tem esséncia, ou que sua esséncia (foi) construida peca por peca a partir de figuras
que lhe eram estranhas” (DREYFUS; RABINOW, 1995, p.119). Nessa concepgéo,
consideramos que tudo ja é interpretado, e a genealogia tem como objetivo contar a historia
dessas interpretacOes. Para isso, o fildsofo nos ajuda a levantar questdes genealdgicas, como
questionar a maneira como sdo esses discursos utilizados e o papel que eles representam na

sociedade.

Uma inspiracdo que influenciou também essa investigacdo € a da etnografia pos-
moderna, que, segundo Klein e Damico (2014, p.70) permitem a utilizacdo de movimentos de
ver e narrar distintos que colocam em ddvida uma série de estratégias que visam a capturar

individuos e multiplicidades humanas. Pensamos que a utilizacdo de um método etnografico
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adequado ao nosso diferente tempo e espaco é necessario. Nessa pesquisa, estivemos
vigilantes para que ele fosse menos propositivo e ritualistico e mais auto-reflexivo com
respeito a subjetividade e mais autoconsciente das estratégias linguisticas e narrativas
(KLEIN; DAMICO, 2014).

A narracdo da cultura e dos discursos, nessa perspectiva, compreende 0s movimentos
de captura da ordem discursiva e os efeitos na constituicdo de sujeitos e saberes que estdo
sendo narrados. Como exemplo, Klein e Damico (2014, p.71) problematizam que a escola
pode tornar-se alvo de determinadas orientacdes e normatizacGes que a responsabiliza pelas
acOes propostas e a0 mesmo tempo a torna agente central da operacionalizacdo das politicas

de governamento dos sujeitos.

Realizar uma pesquisa qualitativa com a orientagdo tedrica dos estudos pds-criticos é
uma maneira de conhecer e explorar modos alternativos de pensar, falar e fazer determinadas
praticas sociais. Como nos explica a pesquisadora Gastaldo (2014, p. 12-13), a abordagem
tedrico-metodoldgica desse modo de fazer pesquisa € flexivel, e na maioria das vezes é
realizada em contextos especificos, onde sdo observadas as micropoliticas do cotidiano que
constituem e sdo constituidas pelos discursos dominantes de nossa sociedade. Nessas
investigacOes, a subjetividade do/a pesquisador/a é uma ferramenta a ser utilizada, em um
exercicio simultaneamente rigoroso e politico permeado pelas relacbes de poder que pretende
estudar.

Apesar de ndo haver um método recomendado para se realizar pesquisas com
referencias pds-criticas, a autora Paraiso (2014) ensina que devemos construir nossas
metodologias considerando que essas teorias oferecem modos especificos de interrogar e
estratégias para descrever e analisar. Ela indica algumas “premissas e pressupostos™ a se
considerar quando fazemos investigacfes com essa abordagem. Em primeiro lugar, devemos
considerar que nos vivemos, educamos e pesquisamos em um tempo diferente. E as teorias,
conceitos e categorias que podem explicar as mudancas na vida, na escola e nas relagfes que
nela estabelecemos séo outros, que deixaram de priorizar apenas a classe social e passaram a
operar com questdes de género, sexualidade, raca/etnia, geracédo, idade, cultura, regionalidade,
nacionalidade, novas comunidades, localidade, multiculturalidade, etc. Nesse contexto, e em

segundo lugar, considera-se a verdade uma invencdo, uma criacdo. O discurso que

® Para a autora, as premissas ¢ pressupostos “nos mostram o que é preciso levar em consideragdo para
construirmos os modos de interrogar adequados a perspectiva com a qual estamos trabalhando” (PARAISO,
2014, p. 28).
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produzimos com nossas pesquisas € um discurso parcial e sabemos que ele tem uma funcédo
produtiva naquilo que diz. Outro pressuposto é o de que nas escolas e em diferentes espacos
estdo presentes relacOes de poder de diferentes tipos: de classe, género, idade etnia, cultura,
etc. Por fim, a autora defende que as pesquisas qualitativas pds-criticas devem fazer proliferar
a diferenca, buscando exaltar a diferenca e a multiplicidade em vez da identidade (que para
Deleuze reduz o diverso a um ponto comum, busca a reunido, o agrupamento) e da
diversidade (estatica, que busca reafirmar o idéntico) (PARAISO, 2014).

Levando em conta esses modos de ver, interrogar e analisar, nos mobilizamos para
buscar novos modos de enunciagdo dos sujeitos, das metodologias, do curriculo e da escola
(PARAISO, 2014), compreendendo que novo ndo deve se sobrepor ao velho, mas oferecer

outra forma de olhar, que considere as diferencas silenciadas.

A autora segue indicando caminhos e estratégias descritivo-analiticas para a
construcdo de metodologias nessa perspectiva, tais como fazer articulacbes de saberes e
bricolagens metodoldgicas, leituras demoradas dos referencias tedricos, montar, desmontar e
remontar o que ja foi dito sobre o objeto de pesquisa, compor, decompor e recompor,
perguntar e interrogar, descrever, analisar as relacdes de poder, multiplicar os sentidos dos
discursos, poetizar, estar a espreita e sermos rigorosos e inventivos sem qualquer rigidez
(PARAISO, 2014).

Considerando essas ferramentas conceituais, a pesquisa apresentada ndo tem como
finalidade julgar se o que falam o0s sujeitos € a verdade ou a realidade, ou se esta certo ou
errado, mas compreender que as pessoas percebem as coisas de outro modo, a partir de
diferentes posi¢cdes. Como esclarece Fischer (2007), com base no pensamento de Foucault, os
discursos e todas as normas e regras institucionais sdo sempre praticos, sendo assim, o
trabalho investigativo deve ter como objetivo analisar as praticas em que aquelas normas

realmente figuram e que determinam espécies particulares de experiéncia.

Como préatica entendemos as acOes das pessoas, e, para apreendé-las, devemos
considerar o0 que esta visivel e 0 enuncidvel. Para isso, essa tese propde ndo apenas trazer o
depoimento dos sujeitos, mas a vida que pulsa nas praticas que os discursos narram
(FISCHER, 2007), ou seja, selecionar e analisar materiais ditos discursivos, textuais e

imagéticos na condicdo de textualidade, para compreendermos 0s enunciados sobre a escola.
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Para a autora Fischer (2007), a linguagem e a representacéo, os discursos e os enunciados, séo

parte vital das préaticas, eles mesmos sdo praticas, que sdo impostas aos sujeitos.

A autora Wortmann (2007, p.83) argumenta que as analises discursivas realizadas sob
inspiracdo foucaultiana ndo buscam “a simples identificacdo de frases e expressoes
linguisticas, ou a decifracdo léxica de conteudos explicitos e implicitos nos textos; tampouco
se pretende através delas captar tendéncias, ou a psicologia de autores e, muito menos,
alcancar a origem fundadora do fendmeno examinado”. Ela compreende que os discursos sdo
como historias encadeadas e enredadas entre si que se complementam, se justificam e se
impdem a nds como regimes de verdade. A autora dialoga com Veiga-Neto para explicar que
o0s regimes de verdade sdo constituidos por formagfes discursivas agrupados em familias de
enunciados gue estabelecem o pensavel como um campo de possibilidades fora do qual nada
pode fazer sentido, até que um outro regime de verdade se estabeleca (WORTMANN, 2007,
p.83).

A entrevista com 0s sujeitos, nessa perspectiva, € um género discursivo. Silveira
(2007) propde olhar as entrevistas como eventos discursivos complexos, forjados ndo so pela
dupla entrevistador/entrevistado, mas também pelas imagens, representacdes, expectativas
que circulam ambas as partes no momento e situacédo de realizacdo das mesmas, e, depois, de
sua escuta e andlise. Tanto as perguntas dos entrevistadores como as respostas dos
entrevistados estdo situadas em ldogicas culturais de seu tempo, da situacdo vivida, das
verdades instituidas para os grupos sociais (SILVEIRA, 2007, p. 128). Nesse aspecto, a
entrevista seria

um jogo interlocutivo em que um/a entrevistador/a “quer saber algo”, propondo ao/a
entrevistado/a uma espécie de exercicio de lacunas a serem preenchidas... Para esse
preenchimento os/as entrevistados/as saberdo ou tentardo se reinventar como
personagens, mas ndo personagens sem autor, e sim como personagens cujo autor
coletivo sejam as experiéncias culturais, cotidianas, o0s discursos que 0S
atravessaram e ressoam em suas vozes [...] 0 pesquisador, o analista, que - fazendo

falar de novo tais discursos — os relerd e os reconstruira, a eles trazendo outros
sentidos. (SILVEIRA, 2007, p. 137)

Nas entrevistas realizadas nesta investigacdo foram propostos topicos discursivos, e na
andlise buscamos as regularidades dos temas, dos assuntos, das situa¢fes narradas, das formas
de dizer, das metaforas recorrentes, das referencias sentimentais, as significacGes
compartilhadas. Nao nos preocupou a “verdade” ou infidelidade dos relatos. Sabemos que os
sujeitos estavam naquele momento trazendo 0s discursos que 0s atravessaram €, a0 mesmo

tempo, constituindo os sujeitos e objetos de quem falavam. A partir de uma massa de
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elementos gerados pelas entrevistas, foi necessario isolar alguns, pé-los em confronto, discutir
suas possiveis inter-relacdes, pensar sua pertinéncia, organiza-los em conjuntos
(FOUCAULT, 2012).

Para a andlise dos discursos capturados, tentamos seguir as dicas metodologicas de
Meyer (2014) e delimitar “quem define a diferenca, como a diferenca em foco é definida e
apresentada, em quais situacles; a que desigualdades da sustentacdo ou justifica; que
diferentes categorias de sujeitos sdo representados dentro das cadeias de significacdo que

definem essa diferenga; como a diferenga opera” (MEYER, 2014 p. 59-60, grifos da autora).

Olhar para a escola requer lembrar que ela é uma instituicdo que foi criada e
fundamentada nos ideais iluministas de emancipacdo dos sujeitos através do conhecimento e
da autorregulacdo. As autoras Lopes e Fabris, ao escreverem sobre o tema “Inclusdo e
Educacao” (LOPES; FABRIS, 2016), explicam a utilizacdo das praticas escolares como
estratégia de normalizacdo dos sujeitos. Elas analisam que do século XVIII em diante, 0
crescimento demografico, associado a expansdo do capitalismo, “fez gerar uma engrenagem
instavel e insegura de producédo, consumo e de melhoria das condi¢cdes de vida daqueles que
conseguiam participar e se beneficiar dos jogos econdmicos da época” (LOPES; FABRIS,
2016, p. 32). E essas mudancas também produziram necessidades para 0 Governo, uma vez
que “governar uma populacdo cada vez maior, com mais mobilidade, com mais necessidades
e com ameagas sociais, econdmicas e legais crescentes constituiu-se em uma escala crescente,
um dos maiores desafios da modernidade”. (LOPES; FABRIS, 2016, p. 32).

A educacdo levada para o ambiente da escola foi uma das inveng¢bes da modernidade
que mais contribuiu para o disciplinamento da populacdo, pois as criangcas comecaram a ir
muito cedo para a instituicdo escolar e, assim, as politicas de Estado puderam se estabelecer
como principios de organizacdo da vida em sociedade. Atrelada a isso esta o surgimento de
uma nova ordem que acreditava na necessidade de uma sociedade democratica, com direito a
igualdade e cujo “direito de todos a educacao” fosse uma condicao para se atingir o progresso.
A escola passou a ser um espaco Util para o Estado, pois exercia a funcdo de disciplinar a

populacdo e manter os individuos e segmentos sociais sob controle. (LOPES; FABRIS, 2016).

Conformada em uma logica moderna e kantiana, a escola deveria formar sujeitos
racionais, contidos e capazes de investir em si proprios. Nessa légica, o homem é

corresponsavel por sua saida da condicdo de menoridade e deve procurar e desejar se
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autoconduzir (LOPES; FABRIS, 2016), para isso precisa possuir duas condi¢es bésicas, de
acordo com Kant (1996): discriminar acOes de obediéncia das de racionalidade e distinguir
entre o uso privado e publico da razdo. Se 0 homem ndo consegue pensar racionalmente, ele
precisa de um outro que o auxilie a fazé-lo. Os considerados incapazes de racionalidade e
autocondu¢do, como as “criangas, jovens, deficientes e loucos”, devem ser instruidos e
conduzidos a racionalidade. Os dois primeiros, se bem conduzidos, teriam condi¢bes de
atingir a maioridade enquanto os loucos e ‘deficientes’, devido a uma suposta irracionalidade,

sempre estariam sob suspeita e constante vigilancia. (LOPES; FABRIS, 2016, p.35).

J& para distinguir entre o uso privado e o publico da razdo, que é a segunda condic¢éo
para a maioridade, 0 sujeito necessita pensar o bem comum, e isso se d& a partir da
subjugacdo a lei, a regra e a disciplina. Nessa logica, as instituicbes devem ensinar o
individuo a tomar decisfes, conquistando independéncia, e conseguir se autoconduzir. As
criangas e jovens, orientados desde cedo a estar e permanecer na escola, se tornam alvos
faceis das acOes de Estado através das praticas de regulacdo e controle aliadas as préaticas de
disciplinamento dos individuos e de corre¢do do seu corpo. Isso fez da escola um produtivo
campo de intervenc¢ado sobre os escolares (LOPES; FABRIS, 2016, p. 37).

Consideramos que a andlise dos discursos ndo se limita a argumentar como as coisas
funcionam e acontecem nesses espacos. Veiga-Neto (2007b) sugere que ensaiemos
alternativas para que elas venham a funcionar e acontecer de outra maneira. Nesse sentido,
Paraiso (2014, p.42) também acredita que a pesquisa pode inventar novos sentidos, permitir
abertura, transgressdes e subversdes. Ou, como sugere Deleuze (2010), devemos estar
dispostos a uma longa historia de experimentagdo, pois nao sabemos de antemao os “afectos”

de que somos capazes.

1.4 Os Locais e sujeitos da pesquisa

Os locais onde a pesquisa foi realizada foram os mesmos ja visitados em uma
investigacdo anterior, durante o mestrado: terras indigenas localizadas nos municipios de
Amambai, Coronel Sapucaia e Paranhos, estado de MS. O que nos motivou a retornar as
escolas indigenas foi a duvida sobre a permanéncia ou ndo dos estudantes surdos

(relacionando com os dados levantados em COELHO, 2011; p.62) e conhecer 0 modo como
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estavam conduzindo a escolarizacdo desses alunos nas escolas diferenciadas indigenas. Para
atingir o objetivo de conhecer os discursos dos profissionais da educagdo escolar indigena
sobre a educacdo de surdos nas escolas, optamos por realizar entrevistas com professores e
gestores. Elaboramos, com o apoio do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo e Inclusédo
— GEPELI, um roteiro semiestruturado com tdpicos a serem abordados e também um termo de
consentimento livre e esclarecido para ser lido e assinado pelos entrevistados. Com a anuéncia
dos sujeitos, fizemos o registro de vozes e imagens, além do registro escrito em um diario de
campo das informacgdes e observacOes feitas nas escolas. Esses registros estdo disponiveis
com a pesquisadora para consulta. Todos os entrevistados autorizaram o uso das informagdes

coletadas através da assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido.

Em um primeiro momento (em junho de 2017) realizamos uma visita a terra indigena
Taquaperi, localizada no municipio de Coronel Sapucaia, para levantar informac6es sobre 0s
estudantes surdos identificados na pesquisa de mestrado. Essa regido foi a que se destacou
com o maior nimero de estudantes surdos frequentando a escola situada naquela comunidade
(Cf. COELHO, 2011). Na conversa com o diretor escolar e alguns professores, pudemos
detectar que muitos alunos surdos que estavam na escola na época da pesquisa de mestrado,
naquele momento nédo a frequentavam mais. O diretor da escola, ao comentar a auséncia dos
estudantes, disse: “a escola ndo é um lugar para essas criangas”. Em um primeiro momento
interpretamos como uma fala relacionada as dificuldades com a estrutura e a falta de
conhecimento e recursos para lidar com estudantes com essa diferenca. Na volta para
Dourados questionamos sobre qual a ordem discursiva engendrada nas concepcdes dos
profissionais da escola indigena sobre a diferenca, a escola, as pessoas surdas, e como essas

concepcdes estavam constituindo esses sujeitos e sua participacdo na escola.

Decidimos retornar em setembro de 2017 com o0s instrumentos necessarios para
gravacado e registro das entrevistas, dessa vez aos trés municipios investigados na época do
mestrado. Fizemos previamente o contato por e-mail com todos 0s municipios, apresentando a
pesquisa e solicitando que um responsavel pela educacdo indigena ou educacdo especial nos
orientasse e, se possivel, nos acompanhasse até as escolas das aldeias que possuiam
estudantes surdos matriculados. Todos os municipios responderam colocando-se a disposi¢do
para colaborar com a pesquisa de campo. Durante uma semana, dos dias treze a vinte de
setembro de 2017, pudemos visitar as Secretarias de Educacdo Municipal de trés municipios,
quatro terras indigenas localizadas nesses municipio, seis escolas indigenas, gerando um total

de dezesseis entrevistas, sendo 7 (sete) pessoas nao indigenas que atuam na gestdo municipal
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e escolar, e 9 (nove) pessoas indigenas, que sdo gestores, professores e uma estudante. Todos

0s participantes da pesquisa foram identificados de acordo com o quadro a seguir:

Quadro 1 — Identificacdo dos participantes da pesquisa

N° Descricéo do cargo Referéncia | Indigena
1 Coordenadora da Educacgéo Especial CEE1 N&o
2 Coordenadora da Educacgéo Especial CEE2 N&o
3 Coordenadora da Educacéo Indigena CEDI1 Né&o
4 Técnica de Educacéo Especial TEE1 Néo
5 Diretora da Escola Indigena D1 Néo
6 Diretora da Escola Indigena D2 Sim
7 Diretor da Escola Indigena D3 Sim
8 Diretor da Escola Indigena D4 Sim
9 Diretor da Escola Indigena D5 Sim
10 Coordenadora da Escola Indigena CEIl1 Néo
11 Coordenadora Escola Indigena CEI2 Né&o
12 Professora da sala de recursos multifuncionais PSR1 Sim
13 Professora de apoio da Escola Indigena PAl Sim
14 Professora da Sala - Escola Indigena PS1 Sim
15 Professor da sala Escola Indigena PS2 Sim
16 Estudante do ensino médio com deficiéncia £1 Sim

auditiva parcial.

Fonte: Elaborado por esta pesquisadora (2019).

Uma versdo da tabela contendo os nomes, municipios e escolas onde atuam 0s

participantes da pesquisa foi elaborada para facilitar a analise das entrevistas e esta arquivada

com a autora. Durante a apresentacdo das falas nessa tese, utilizaremos a referéncia do cargo

do sujeito, conforme a tabela, e, em seguida acrescentaremos o hifen | para indicar que o

sujeito é indigena (Ex.: D1-1). Apds a apresentacdo das ferramentas conceituais e dos

participantes da pesquisa, seguiremos no proximo capitulo com a apresentagdo de dados

gerais sobre a populacdo indigena no Brasil e no MS e a apresentacdo de alguns discursos

sobre a cultura, lingua, territorio e a constituicdo da escola nas comunidades pesquisadas.
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2 AS TRAMAS DA CULTURA (RE) EXISTENTE GUARANI E KAIOWA NO MATO
GROSSO DO SUL

Neste capitulo apresentaremos os discursos que foram tecidos sobre a constitui¢do dos
povos Guarani e Kaiowa, problematizando suas lutas pela terra e pela escola diferenciada
indigena, suas praticas culturais e suas linguas. O termo re-existir nesse contexto é utilizado
como forma de indicar que os Guarani e os Kaiowa existem de novo ou existem para
além/apesar dos discursos que circulam sobre eles. Discutimos no capitulo que os Kaiowa e
os Guarani no nosso estado ressignificam cotidianamente sua existéncia, cultura e linguas e

constituem a escola ao seu modo, apesar da hegemonia dos modelos de educacgao nacional.

InformagBes mais gerais sobre esses numerosos grupos estdo contidas nos dados
apresentados pelo IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, em um censo
realizado em 2010. De acordo com o censo, em 2010, havia no Brasil cerca de 818 mil
pessoas que se declaravam indigenas, dos quais 502.783 viviam na zona rural e 315.180
habitavam as zonas urbanas brasileiras. Também foram identificadas aproximadamente 305
etnias e mais de 274 linguas diferentes (BRASIL/IBGE, 2010). Para a contagem das linguas
indigenas faladas no territdrio nacional, o censo ndo considerou as linguas originarias de
outros paises, as denominacdes genéricas de troncos e familias linguisticas, entre outras. Por
essa razdo, afirma que pode haver muitas outras variacdes e linguas que séo utilizadas no
Brasil além das 274 contabilizadas. Uma novidade foi o reconhecimento e inclusdo da Lingua
de Sinais Urubu-Kaapor no rol das linguas indigenas (BRASIL/IBGE, 2010).

Pesquisas apontam que se considerarmos somente as linguas que ainda possuem
falantes esse nimero diminui para cerca de 180 linguas (MARTINS & CHAMORRO, 2015).
Ha estudos que sugerem que antes da chegada dos europeus no século XVI1 havia mais de mil
linguas em territdrio brasileiro, e hoje restam quase 180 linguas sobreviventes, considerando o
“nimero que comumente vem sendo apresentado por pesquisadores e missiondrios que atuam
diretamente com as comunidades indigenas brasileiras” (MARTINS & CHAMORRO, 2015,
p.729).

O Censo ainda revela que, mesmo com a identificacdo das linguas indigenas em uso,
dentro das terras existem muitos individuos que ndo falam a lingua da sua comunidade (cerca
de 43% ndo falam uma lingua indigena), enquanto que a lingua portuguesa € bastante

conhecida por todos (76,9% falam portugués). Fora das terras indigenas praticamente todos 0s
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indigenas falam portugués e somente 12% usam alguma lingua indigena. O percentual de
pessoas indigenas de 5 anos ou mais de idade que conhecem uma lingua indigena e nédo
conhecem o portugués foi de 27,9% dentro das terras. Esse dado pode ser compreendido pelo
fato de que as maes, pais e responsaveis pelas criancas indigenas percebem as relacdes de
poder imbricadas na aprendizagem e uso de uma lingua indigena no atual contexto brasileiro.
Por a lingua indigena representar subalternidade em relagdo a abrangéncia do poder de
comunicacdo e exclusdo dos meios sociais e institucionais, muitos deles preferem que seus
filhos aprendam a lingua portuguesa para poder ter acesso a educacdo e ao mercado de
trabalho (conforme LESCANO, 2016; AQUINO, 2012, KNAPP, 2016 e relatos ouvidos pela
pesquisadora durante a atuacdo como psicéloga no Centro de Referencia em Assisténcia
Social - CRAS indigena da aldeia Bororo).

O Censo revelou que em todos os estados da Federacdo, inclusive do Distrito Federal,
ha populagdes indigenas. Os povos que vivem na zona rural estdo em terras consideradas no
documento como tradicionalmente indigenas, em muitos casos longe dos centros urbanos. A
questdo da terra ainda causa muita polémica no Brasil, pois muitas comunidades indigenas
estdo em plena luta pela demarcacdo de suas terras de ocupacdo tradicional®. Nesse censo,
existem cadastradas 516 terras indigenas (TI) classificadas, segundo a FUNAI (Fundacéao
Nacional do indio)’, nas seguintes situacdes fundiarias: delimitadas, declaradas, homologadas,

regularizadas e em processo de aquisicdo como reservas indigenas.

Em relacdo as etnias, para a analise de dados sobre o nimero de sujeitos pertencentes a
cada uma, o IBGE utilizou como critério a defini¢do de etnia ou povo como “a comunidade
definida por afinidades linguisticas, culturais e sociais”. Das 305 etnias identificadas, a que
revelou maior numero absoluto de individuos autodeclarados foi a Tikina, cujos declarantes
residem em 85,5% dos casos em terras indigenas localizadas no Amazonas. A segunda em

relacdo ao nimero de individuos é a dos Guarani e Kaiowa, sendo que o censo divulga existir

® O conceito de Terra Tradicionalmente Ocupada pelos indigenas vem do Art. 231 da CF de 1988 que diz: “Art.
231. Sdo reconhecidos aos indios sua organizacdo social, costumes, linguas, crengas e tradicdes, e os direitos
originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer
respeitar todos os seus bens. §1° - Séo terras tradicionalmente ocupadas pelos indios as por eles habitadas em
carater permanente, as utilizadas para suas atividades produtivas, as imprescindiveis a preservagdo dos recursos
ambientais necessarios a seu bem-estar e as necessarias a sua reproducao fisica e cultural, segundo seus usos,
costumes e tradigbes. §82° - As terras tradicionalmente ocupadas pelos indios destinam-se a sua posse
permanente, cabendo-lhes o usufruto exclusivo das riquezas do solo, dos rios e dos lagos nelas existentes”.
(BRASIL, 1988). Mais informacdes sobre essa discussdo pode ser consultada em Cavalcante (2016).

" Conforme informagdes contidas no site http://www.funai.gov.br/index.php/indios-no-brasil/terras-indigenas



http://www.funai.gov.br/index.php/indios-no-brasil/terras-indigenas

40

7.500 autodeclarados Guarani, 43.401 Garani Kaiow4, 8.026 Guarani Mbya e 8596 Guarani
Nhandeva, que somados perfazem um total de 67.523 individuos.

O estado de Mato Grosso do Sul é o segundo estado brasileiro em numero de
indigenas, correspondente a 77.025 individuos (BRASIL/IBGE, 2010). Segundo Chamorro e
Combes (2015), em um livro organizado pelas autoras com o titulo Povos indigenas no Mato
Grosso do Sul, os povos indigenas que vivem no estado sdo onze, assim descritos:

Terena e Kinikinau, ambos da familia linguistica arawak; Kaiowa e Guarani, da
familia linguistica tupi-guarani; Kadiwéu, de lingua guaikurt; Ofaié (também
conhecidos como Ofaié-Xavante) e Guatd, do tronco macrojé; Chamacoco e Ayoreo
de lingua zamuco; Atikum e Camba, cada um com uma lingua original isolada, que
hoje ndo falam mais. Porém, nem sempre foi assim: varios desses povos chegaram
de regides vizinhas como o Gran Chaco (Terena, Kinikinau, Kadiweéu, Chamacoco)
ou de mais longe, como os Atikum, que vieram do Nordeste. Outros viviam nesse
territério no passado e atualmente moram em outros estados do Brasil, como os
Bororo; e outros, ainda, desapareceram (Xaray, “Orejones”). E todos sfo,
finalmente, produto da mesticagem, bioldgica ou cultural, entre diferentes grupos

indigengs e com a sociedade envolvente, produtos da histéria (CHAMORRO E
COMBES, 2015, p. 20).

Por serem da mesma familia linguistica tupi-guarani, e geneticamente aparentados
(MARTINS E CHAMORRO, 2015, p. 731) os povos Kaiowa e Guarani sdo muitas vezes
considerados um s6, no agrupamento genérico Guarani Kaiowa. Muitas vezes 0s proprios
indigenas assim se nomeiam por identificarem que as familias habitam terras muito proximas
e unem-se através de casamentos, e esse contato influenciou os costumes e linguas; tanto a
lingua guarani como a kaiowa possuem empréstimos linguisticos uma da outra (KNAPP,
2016; CHAMORRO, 2015).

Como pudemos identificar, no estado de Mato Grosso do Sul, a populagédo indigena
composta pelos Guarani e Kaiowa é a mais numerosa e esta espalhada por diversas areas,
como terras indigenas, reservas indigenas, acampamentos e areas de retomada de territorios
tradicionais, sendo essas ultimas consideradas areas de conflito em diversos municipios do
estado. Para Chamorro (2015, p. 293) esses dois povos sdo o0s guarani falantes
contemporaneos em Mato Grosso do Sul, pois pertencem a familia linguistica tupi-guarani,
junto com muitos outros grupos do Paraguai, do sul e litoral do Brasil, do norte argentino e da
Bolivia. A autora explica que as comunidades que em Mato Grosso do Sul se autodenominam
Kaiowa “formam, com a populagdo Pai-Tavytera do Paraguai, uma unica etnia, considerando-
se, como indica este etnénimo, “habitantes do povoado do centro da terra”™” (CHAMORRO,

2015, p. 293).
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Em uma pesquisa realizada pelos professores Chamorro e Martins (2015) que atuam
na area de linguagens da licenciatura indigena Teko Arandu da UFGD, foi feito um estudo da
diversidade linguistica do estado de Mato Grosso do Sul e da situagdo em que cada uma das
linguas dos povos indigenas que as falam se encontra. Eles iniciam seu texto apresentando
dados sobre o territorio brasileiro, apoiando-se em uma pesquisa promovida por linguistas
para a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO®
sobre as linguas existentes em diferentes paises do mundo e seu risco de extingdo
(vulneraveis, em perigo; seriamente em perigo; em situacdo critica e extintas). Argumentam
que foi criado em 2010 um Atlas em verséo online nas linguas inglesa, francesa e espanhola
com o objetivo principal de “sensibilizar, tanto os encarregados pela elaboracdo de politicas,
qguanto as proprias comunidades de falantes e o publico em geral, sobre o problema das
linguas em perigo de desaparecimento”, além de “tornar pablica a lista de linguas ameacadas
de extincdo e de revelar as tendéncias que podem ser observadas no que diz respeito a
diversidade linguistica em nivel mundial” (MARTINS &CHAMORRO, 2015, p. 734). Entre
os resultados consta que mais de 2.500 linguas do mundo estdo ameacadas e estima-se que
metade dos 6.000 idiomas falados atualmente pode desaparecer até o final deste século.
(Idem). Sobre as linguas utilizadas no Brasil, a UNESCO aponta que todas as linguas
indigenas do nosso pais correm algum risco de extin¢do, sendo 97 linguas vulneraveis; 17 em
perigo; 19 seriamente em perigo; 45 em situacdo critica e 12 extintas desde os anos 1950
(MARTINS &CHAMORRO, 2015). Vemos nos céalculos da UNESCO que reconhecem 190

linguas indigenas no Brasil, mas esse nimero considera as linguas ja extintas.

Especificamente no estado do Mato Grosso do Sul, as linguas que ainda possuem
falantes e o numero de individuos sdo apresentados no quadro abaixo. Optamos por manter a

forma de grafia dos nomes das linguas (hifen e acentos) dos autores do estudo:

Quadro 2 — Situacado das linguas indigenas de Mato Grosso do Sul

TRONCO FAMILIA LINGUA NIVEL DE NUMERO DE
LINGUISTICO | LINGUISTICA VITALIDADE | FALANTES
Tupi Tupi-Guarani Kaiowa Vulneravel 20.000
Tupi Tupi-Guarani Guarani Vulneravel 10.000
Macro-Jé Guato Guato Situacgdo critica | 5
Macro-Jé Ofaié Ofaie Situacdo critica | 12
- Aruék Teréna Seriamente em | 19.000

perigo
- Aruék Kinikinau Situacdo critica | 11

Continua

8 Disponivel para consulta em http://www.unesco.org/languages-atlas/index.php
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Continuacao

TRONCO FAMILIA LINGUA NIVEL DE NUMERO DE
LINGUISTICO | LINGUISTICA VITALIDADE | FALANTES

- Guaikurd Kadiwéu Em perigo 1.600

- ZamUco Chamacoco Situacdo critica | 40

Fonte: Elaborado por Martins e Chamorro (2015, p. 735) baseados em UNESCO (2010).

Com esses dados, 0s autores analisam que a situacdo das linguas indigenas localizadas
em Mato Grosso do Sul é grave. De acordo com os critérios utilizados na pesquisa, as linguas
Guatd, Ofaié, Kinikindu e Chamacdco estdo em situacao critica, pois os falantes restantes sao
0s avos e as pessoas das geracdes mais velhas que, por sua vez, s6 usam a lingua parcialmente
e com escassa frequéncia. A lingua Terena € descrita como seriamente em perigo, pois
somente 0s avos e as pessoas das geragdes mais velhas falam a lingua. MARTINS E
CHAMORRO (2015) apontam que, embora haja adultos que compreendam a lingua Terena
na comunidade, eles ndo a utilizam entre si ou com seus filhos. Sobre a lingua Kadiwéu, a
UNESCO considera esta lingua em perigo de extincdo, devido ao fato de as criancas ja ndo a
adquirirem como primeira lingua no ambito familiar. Nesse caso, o Portugués € a primeira
lingua por elas adquirida. Sobre essa questdo os autores afirmam que:

Com rarissimas exce¢des, a maior parte da populacdo indigena do estado tenta
preservar sua lingua nativa, mas também ja é usuéria da lingua portuguesa, isto €,
constitui comunidades bilingues. Cabe destacar que, dentro dessa perspectiva, ha
sérios riscos dessas comunidades, ao longo do tempo, tornarem-se monolingues em
Portugués (Na situacdo de monolinguismo em Portugués, j& se encontram o0s povos
Atikim e K&mba), dado que séo raras e pontuais as politicas linguisticas que

favorecem, de fato, a manutencdo e a ampliagdo do uso das linguas indigenas no
contexto sul-mato-grossense (MARTINS E CHAMORRO, 2015, p. 731-732).

O papel que as escolas exercem para a manutencao e/ou valorizacéo das linguas desde
a colonizacdo sera discutido mais a frente. Até este estudo de 2015, os pesquisadores
afirmaram que havia somente 8 linguas indigenas no estado que possuiam falantes ainda
VIVO0s.

As linguas Kaiowa e Guarani (Guarani-Nhandéva) possuem um nivel de vitalidade
considerado vulneravel, ou seja, a pesquisa apontou que a maioria das criangas fala a lingua,
entretanto seu uso continua restrito a determinados contextos (familiar, rituais religiosos,
festas etc.). Martins e Chamorro (2015) analisam que ainda é timida a ampliagdo dos

contextos de uso dessas linguas nativas e afirmam que:

Ambas estdo sob a influéncia sistematica do Guarani paraguaio, do espanhol e,
sobretudo, do Portugués. E, conhecendo o Kaiowa e o Guarani falados pela
populacdo indigena mais velha e registrado por escrito, é possivel observar que a
distingdo linguistica vem diminuindo rapidamente entre essas linguas, em direcéo a
um Guarani standard, uma espécie de “lingua franca” socializada entre as novas
geragdes. Parece mesmo, nesse caso, estar em curso uma ruptura geracional, pois a
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forma antiga de falar Kaiowd e Guarani ndo estd sendo transmitida as novas
geracBes (MARTINS E CHAMORRO, 2015, p. 736).

Para exemplificar essa ruptura, os autores apresentam casos de liderancas indigenas
que defendem a valorizagdo da lingua indigena, mas cotidianamente falam com suas criangas
em Portugués e as enviam para escolas ndo indigenas, “certamente pelo prestigio que o
dominio do Portugués e dos saberes “do outro” ddo as novas geragdes indigenas no trato com
a sociedade ndo india” (MARTINS E CHAMORRO, 2015, p. 736). Por essa razdo, para 0s
autores, a lingua Kaiowa tradicional esta entrando em desuso e muitos empréstimos que antes
fora feito do espanhol sdo substituidos por termos do Portugués.

Os autores defendem a preservacdo da diversidade linguistica do estado através da
criacdo de condicBes propicias aos falantes, adotando uma politica estatal que “reconheca e
proteja as linguas ameacadas”, além da valorizagdo e uso pela propria comunidade
(MARTINS E CHAMORRO, 2015, p. 737). Ainda reconhecem que faltam pesquisas
especificas sobre as linguas indigenas utilizadas no estado. Argumentam que deve-se garantir
a implementacdo de politicas linguisticas favoraveis as linguas minoritarias, para que 0s
falantes vejam a “importancia da preservag¢do de suas linguas” e ndo neguem “o legado de
conhecimentos linguisticos ancestrais as futuras geraces de seus respectivos
povos”’(MARTINS E CHAMORRO, 2015, p. 739).

2.1. A cultura (re) existente dos povos Guarani e Kaiowé

Para Foucault (2000), as formas que os objetos historicos adquirem sO podem ser
explicadas pela propria historia que constituiu esse objeto. E a ciéncia do homem se faz
quando dirigimos o foco da nossa investigacdo & maneira como os individuos ou 0s grupos se
representam e representam seus parceiros na producdo e na troca, 0 modo como esclarecem,
ou ignoram, ou mascaram esse funcionamento e a posicdo que ai ocupam. Neste topico,
trazemos o0s discursos de historiadores, antrop6logos e demais pesquisadores das

comunidades indigenas sobre a cultura guarani e kaiowa.

No texto “Terra madura, yvy araguyje: fundamento da palavra guarani” da
historiadora Graciela Chamorro (2008), sdo descritas algumas caracteristicas desse povo.
Como vimos anteriormente, a autora situa os falantes de guarani atuais entre os descendentes

dos grupos relacionados a tradicdo arqueoldgica Tupiguarani, cuja lingua falada por esses
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povos pertence ao tronco linguistico tupi-guarani que teria se formado ha 5.000 anos e vem se
modificando desde entdo. Chamorro (2008) analisa que esses grupos preservaram e
reproduziram sua cultura material nos espacos geograficos que historicamente ocuparam por
um periodo de mais de trés mil anos. As evidéncias indicam que 0s grupos dominavam uma
mesma tecnologia e se assemelham no que diz respeito a maneira de ocupar e organizar o
espaco. Porém, as influéncias de outras culturas também s&o perceptiveis:

[...] a presenga concomitante de outros grupos com outros padrdes culturais e

linguisticos nesta vasta regido fez com que tanto a difusdo das linguas quanto a da

cultura material, desde a Amazonia até o rio da prata e desde a costa atlantica até os
Andes, ocorresse de modo igualmente descontinuo. (CHAMORRO, 2008, p. 40)

Para essa historiadora e outros pesquisadores indigenas, como Lescano (2016), as
semelhancas culturais e linguisticas entre 0s grupos de descendéncia Guarani ndo podem
ofuscar as diferencas existentes nos povos que comporiam este grupo de denominacgdo
genérica “Guarani”, uma vez que cada povo apresenta especificidades e diferencas culturais
em relacdo aos outros. As diferencas nos costumes, ritos religiosos, linguas sao pontuais, mas
ainda existem e podem ser identificadas pelos individuos que conhecem essas culturas e
linguas (MARTINS & CHAMORRO, 2015).

A mescla de culturas e linguas se intensificou com o aumento de projetos que visavam
a integracdo da populagdo indigena a “cultura nacional”. O projeto politico e econémico
vigente desde a época colonial (iniciando com a coroa Espanhola e depois sob a colonizagéo
da coroa Portuguesa) promoveu o confinamento dos indigenas em povoados, o que segundo a
autora estava fortemente influenciado pelo interesse econémico de reduzir esses grupos a
locais determinados para poder mais facilmente integra-los ao sistema de trabalho colonial.
No entanto, muitos permaneceram escondidos vivendo nas matas e resistiram a essa
acomodacdo forcada, o que permitiu a preservacdo da cultura Guarani até os dias atuais
(CHAMORRO, 2008, p. 47). No século XVIII esses povos viveram em esconderijos situados
em matas contiguas ao rio Paraguai e as cordilheiras do Amambai e do Maracaju, e por isso
foram denominados pelos ndo indigenas de Kayngua (procedentes da mata), hoje conhecidos
como Tavyterd ou Kaiowa.

No estudo publicado por Brand, Ferreira, Janior e Batista (2003, p.1), os autores
explicam que, com o fim da Guerra do Paraguai, uma comissao foi instituida pelo governo
brasileiro para demarcar as fronteiras entre Brasil e Paraguai, trabalho esse finalizado em

1874. Essa comissdo teve como aprovisionador Thomas Laranjeira, e percorreu a regiao
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ocupada pelos Kaiowa e Guarani, entre o rio Apa, atual Mato Grosso do Sul e o Salto de Sete
Quedas, em Guaira, Parand. Nesse trabalho, identificaram a grande quantidade de ervais
nativos existentes na regido e analisaram que os habitantes dali que sobreviveram ao pds-
guerra poderiam ser abundante médo de obra para a exploracdo da erva mate na regido. O
aprovisionador Laranjeira entdo decide solicitar a concessdao de exploracdo ao Governo
Federal e é atendido e 1882, através do Decreto de n® 8799, que concede o arrendamento das
terras para a exploracdo da erva mate nativa, mas indica que ele ndo poderia impedir a

colheita da mesma erva por parte dos moradores locais (BRAND et al, 2003).

Em 1882 ¢ criada a Cia Matte Laranjeira. Nos anos seguintes, Laranjeira perde o
controle sobre a empresa, e a &rea de concessdo vai sendo sucessivamente ampliada, sempre
com o apoio de politicos influentes, obtendo o monopdlio na exploracdo da erva-mate em toda
a regido abrangida pelo arrendamento em 1890, ultrapassando os 5.000.000 ha em 1895
(BRAND et al, 2003, p. 1-2). A instalacdo da Companhia Mate Laranjeira em areas ocupadas
tradicionalmente por povos indigenas fez com que muitos indigenas fossem cooptados para o

trabalho na Companhia como ervateiros.

O povoamento crescente da regido e os interesses econémicos de exploracdo da terra e
sua vegetacao impulsionou o governo brasileiro a promover uma ‘organizagao’ dos territorios
e dos povos indigenas que o habitavam. Este projeto intensificou-se com o fim da guerra
contra o Paraguai, quando a ocupacdo das terras com ndo indigenas recrudesceu na regido.
Entre 1915 e 1928 foram criadas 8 reservas indigenas destinadas aos Kaiowa e Guarani no sul
do Mato Grosso do Sul, sendo que o resto do territério foi distribuido para ndo indigenas
(CAVALCANTE, 2019, p. 27).

Os pesquisadores indigenas Aquino (2012) e Lescano (2016) explicam que, antes de
serem confinados em areas de reservas, os indigenas do sul do estado possuiam uma
organizacdo social baseada nas divisdes por familias extensas. Essas familias moravam
distantes umas das outras e cuidavam da sua prépria subsisténcia alimentar, cultivando rogas
coletivas e mantendo suas tradi¢des culturais, como as casas de rezas. As familias extensas
eram constituidas de 30 a 40 pessoas, parentes entre si, que tinham como regra o respeito a
sabedoria dos mais velhos, transmitida através da oralidade. Cavalcante (2019, p. 33) comenta
que essa unidade social era chamada de tekoha, e normalmente tinha um reconhecido lider

religioso que também acumulava as funcdes politicas.



46

No estudo sobre 0 modo de vida dos Guarani e dos Kaiowa, Chamorro (2008) também
comenta sobre essa base da organizacdo social dos indigenas desses grupos, as familias
extensas, que agrupavam no mesmo territério individuos que compartilhavam a mesma lingua
e cultura, e nas relacdes interpessoais observava-se 0 respeito a hierarquia e autoridade dos
mais velhos e experientes da familia (CHAMORRO, 2008, p. 51). Buscavam a perpetuacdo
dessa cultura para ndo “deixarem de ser indigena” e ignorar suas origens (CHAMORRO,
2008, p. 52). Para antropologos como Bartomeu Melia, tradicionalmente este povo se

considera morto quando se entrega a civilizagdo (informagéo verbal®).

Segundo Chamorro (2008), a educacdo das criancas e jovens indigenas em diferentes
culturas, tradicionalmente, ficava sob a responsabilidade da familia extensa (que inclui avés,
pais, tios e irmdos) e era efetuada no contexto familiar. O objetivo desse ensino era a
perpetuacdo da ordem social estabelecida, ou seja, a conformacao do sujeito ao grupo, porém,
desenvolvendo a capacidade de se realizar como pessoa e servir ao coletivo como um todo
(CHAMORRO, 2008). O antrop6logo Pereira (2012, p.126) explica que esses coletivos eram
as parentelas, que “estabeleciam aliangas entre si por meio de redes de parentesco e
cooperacao festiva e ritual, instituindo a comunidade supralocal — tekoha ou tekoha guasu”. O
autor ainda explica que o termo guassu é o adjetivo que significa grande, de modo que
“tekoha guassu indica que o mddulo organizacional é formado por varias parentelas,
compondo comunidades especificas inseridas numa rede mais vasta de relagdes” (PEREIRA,
2012, p. 126). Essa tradicdo ainda hoje € percebida no modo de organizacdo Guarani e

Kaiowa.

Mas, a partir do processo de confinamento ou acomodacéo das familias em reservas,
autores indigenas e ndo indigenas observam que houve uma mudanca brusca na vida dos
povos que ali habitavam (LESCANO, 2016; AQUINO, 2012; PEREIRA, 2012;
CAVALCANTE, 2019). A organizacdo do espaco territorial foi se limitando aos espagos
previamente determinados pelo governo do pais, que também exercia muita influéncia dentro
das reservas. Em 20 de junho de 1910 foi criado o Servigo de Protecdo aos indios (SPI) - (até
1918, Servico de Protecdo aos indios e Localizagio dos Trabalhadores Nacionais - SPILTN, a
partir de 1918 apenas SPI) pelo Decreto n° 8.072, tendo por objetivo prestar assisténcia a
todos os indios do territorio nacional. O projeto do SPI seria prestar assisténcia leiga,

seguindo a diretriz republicana de separagédo Igreja-Estado, com a ideia de transitoriedade do

° Informacéo fornecida por Bartomeu Melia durante palestra ministrada na Universidade Federal da Grande
Dourados, em Abril de 2011, cujo tema foi: Teko Pora: modo de vida guarani.
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indio, ou seja, a politica indigenista adotada iria civiliza-lo, transformaria o indio num
trabalhador nacional. A cria¢do desse 6rgdo visava tanto a protecdo e integracdo dos indios,
quanto a fundacdo de colbnias agricolas que se utilizariam da médo-de-obra encontrada pelas
expedicdes oficiais. O destino dos indios seria tornarem-se trabalhadores rurais ou proletarios
urbanos. Em 1918 o SPI foi separado da Localizacdo de Trabalhadores Nacionais. Entretanto,
mesmo com a separacdo, continuou com a premissa da integracdo pacifica dos indios
(CAVALCANTE, 2019). A FUNAI também foi um 6rgéo indigenista criado por meio da Lei
n°5.371, de 5 de dezembro de 1967 para ser o representante oficial do Estado brasileiro entre
os indigenas. A FUNAI é a coordenadora e principal executora da politica indigenista do
Governo Federal com a missdo de proteger e promover os direitos dos povos indigenas no

Brasil.

O SPI fazia o trabalho de interlocutor entre o governo e os indigenas, e, segundo 0s
pesquisadores, usavam os proprios indigenas para convencerem as familias extensas a se
mudarem para a reserva. Foram criadas regras e nomeados chefes (ou capitdo) de cada reserva
para impartir justica e punicdo a quem precisasse. De acordo com Lescano:

essas familias vieram para a reserva Taquaperi, pensando que o local ofereceria
condicBes e organizacdo para viverem de acordo com o costume tradicional. Ao
longo dos anos, as familias se depararam com um espaco cheio de novas regras e
situacfes, com outra organizagdo social e politica, as quais muitas familias nunca
tinham ouvido falar e, muito menos, visto a rigidez de dominio com que se

apresentavam, com toda a for¢a da violéncia perpetrada pelo Capitdo da reserva, no
Posto do SPI. (LESCANO, 2016, p. 28)

Sobre essa questdo, o historiador Cavalcante (2014, p. 3) explica que a criacdo das
reservas indigenas no contexto do pés-guerra da Triplice Alianga contra o Paraguai, se deu
pelo interesse do governo brasileiro em povoar com nédo indigenas a regido da fronteira com o
Paraguai. Assim como a figura do capitdo escolhido pelos 6rgdos governamentais para
representarem o Estado nesses aldeamentos. Esse interesse se sobrepds aos interesses de
muitas familias que desejavam permanecer em suas terras ocupadas tradicionalmente, mas

foram paulatinamente obrigados a se transferir para os aldeamentos criados pelo governo.

A obrigatoriedade da mudanga e a maneira como foi conduzida causaram uma
mudanca significativa na forma de organizacédo social dos Guarani e Kaiowa da regido, e isso
pode ter gerado muitas disputas internas e tensdes, pois a justica, a concessdo de terras e de
alimentos dependia da relagdo que as familias tinham com quem estava no comando

(CAVALCANTE, 2019). Além disso, com o espaco reduzido, as fontes de alimentagdo
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natural que existiam em abundancia na regido (como caca e pesca) foram diminuindo. Assim,
a alternativa de sobrevivéncia foi a busca de trabalho nos ervais através da changa (trabalho
em troca de mercadoria), para poderem adquirir roupas e ferramentas (BRAND et all, 2003,
p.3). Mais recentemente, os ervais foram substituidos por trabalhos nas usinas, o que exige

também longos periodos de auséncia dos indigenas das suas parentelas (PEREIRA, 2012).

Cavalcante (2014) aponta que existe relagdo entre a questdo da perda do territério com
os altos indices de alcoolismo, suicidios, desnutricdo e a crescente violéncia interna presentes
até hoje nas reservas. Em um texto mais recente, esse historiador cita que existe inseguranca
alimentar com casos graves de desnutricdo que causam altos indices de mortalidade infantil,
em alguns momentos foi mais grave, como em 2005 que a situa¢ao repercutiu na imprensa
nacional e internacional (CAVALCANTE, 2019). Ele cita a criacdo de uma Comissao
Parlamentar de Inquérito em 2007 para apurar a situacdo, que levou o governo federal a agir
“por meio de estratégias de saude bdsica consorciadas a implantacdo de um programa
emergencial de distribuicdo de alimentos” (CAVALCANTE, 2019, p. 35). Em entrevistas
realizadas para a pesquisa de mestrado (COELHO, 2011), profissionais que atuam nas
comunidades indigenas indicaram que teria relacdo entre a subnutricdo e escassez de agua
enfrentadas por esses povos mais intensamente h4 uma década atrds com o nascimento de
criangcas com deficiéncias diversas. Os indices de desnutricio e violéncia noticiados

corriqueiramente na imprensa local ainda s&o preocupantes.

Pereira (2012) analisa que as estratégias do governo como a criacdo de reservas
delimitadas para os povos Kaiowa e Guarani tiveram como objetivo a assimilagdo forcada a
sociedade nacional. Cita como argumento o fato de que as areas para a localizagdo das
reservas de Dourados, Caarapd, Amambai, Limdo Verde, Sassor0, Taquaperi, Porto Lindo e
Pirajui foram escolhidas por situarem-se em localidades proximas a incipientes nucleos de
povoamento ndo indigena. Afirma ainda que, apds 1928, o SPI e depois a FUNAI “atuaram
no sentido de promover o deslocamento das comunidades para o interior dessas reservas, com
a intengdo de liberar os espagos para a implantagdo das fazendas”, impulsionando o
agronegocio e a geracdo de lucro para o estado (PEREIRA, 2012, p. 126). Como resultado, as
oito reservas kaiowd e guarani em Mato Grosso do Sul se constituiram como espagos
demograficos e ecoldgicos artificiais, forjados “na necessidade dos 6rgaos governamentais de
forcar o recolhimento dessa populacdo em pequenas areas para liberar o restante das terras
para as frentes colonizadoras desenvolverem atividades agropastoris” (PEREIRA, 2012, p.
126).
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Nessas reservas, muitas familias de indigenas convivem no mesmo territério e em
muitas foram construidas casas de alvenaria aos moldes das casas urbanas. A proximidade
com as comunidades ndo indigenas € uma caracteristica predominante, o que as torna
semelhante a bairros ligados a area urbana da cidade. Devido a expansdo urbana e
consequente avanco das cidades sobre o campo, os indigenas estdo cada vez mais em contato

com as culturas ocidentais urbanas.

Muitos conflitos existentes no interior das terras indigenas sdo relacionados as
questdes territoriais, religiosas e culturais. Instituices como escolas e igrejas que reproduzem
o discurso colonialista de civilizagdo e fé cristd acabam por promover programas nao
diferenciados de ensino na lingua portuguesa (escola) e disputando a adesdo dos indigenas
(igreja), (CHAMORRO, 2008, p. 50; LESCANO, 2016, p. 33). Numa relacdo de poder-saber,
os discursos dos ndo indigenas acabam sendo valorizados e reproduzidos também naquele
espaco. Nesse contexto, as sociedades indigenas “vém mostrando que sua resisténcia nao esta
centrada na possibilidade de elas absorverem ou ndo elementos da cultura dominante, mas sim
na forma como esses elementos podem ser rearticulados positivamente por elas”

(CHAMORRO, 2008, p. 54).

Pereira (2012) explica que, mais recentemente, as liderangas indigenas Guarani e
Kaiowa tém reivindicado terras tradicionalmente ocupadas por esses grupos (chamadas de
tekohard) defendendo que ja& viviam nelas o teko pord (o modo correto de ser). Para ele,
“reaver os territorios de suas comunidades torna-se fundamental para recomporem-se
plenamente como comunidade. Nesse sentido, o tekohara aponta para uma intencionalidade, a
recomposicdo de solidariedades danificadas pelo violento processo de expropriagdo do
territorio”. (PEREIRA, 2012, p. 132-133).

Se a questao territorial tem influenciado no modo de ser guarani e kaiowa, também a
cosmologia desse povo baliza suas relagBes sécio-culturais. Os Guarani e Kaiowa defendem
que, tradicionalmente, o didlogo e a oralidade sdo fundamentais para essa cultura. Chamorro
(2008) explica que a gravidez é entendida como resultado de um sonho e, ao nascer, o corpo
da crianga é possuido pela ‘palavra’ (ofiemboapyka) que a torna humana. Esta mesma palavra
¢ ‘invocada’ ao se nomear uma crianca, ¢ isto determinard a sua personalidade e a
identificacdo com o grupo familiar — ritual de revelagdo do nome (CHAMORRO, 2015, p.

318). O fato de ‘possuir a palavra’ faz com que o sujeito ‘vivo’ se diferencie dos que estdo
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doentes, mortos ou que ndo possuem um “nome divinizador” (CHAMORRO, 2008, p. 56). A

morte, neste contexto, acontece quando a palavra ndo tem mais lugar no corpo.

Ela continua explicando que os Guarani acreditam serem designados pelos deuses a
possuirem também a divindade, uma natureza humano-divina, onde a linguagem seria uma
capacidade dada pelos deuses para se comunicarem de forma privilegiada com 0s mesmos.
Assim, os Guarani sentem-se no dever de pedirem aos deuses a restituicdo do saber e da sua
verdadeira natureza de seres destinados ao ‘bem viver’ e a possuirem a palavra divina, que os
levaria a conquistar a imortalidade. Essa nocdo contrasta com a nocdo cristd do pecado

original e necessidade de perdéo e aceitagéo da divindade para ingresso no mundo imortal.

O termo ‘bem viver’ (teko pord), segundo o antropdlogo Bartomeu Melid, representa o
modo de ser dos Guarani, seu sistema de vida, costumes, que sdo determinados pela
capacidade que o sujeito possui para dialogar com o outro, se expressar. A inspiracdo para a
palavra vem do alto, mas ¢ no didlogo entre dois individuos que ela se ‘constroi’ dia a dia.
Segundo este antropologo, “o bem viver guarani comega pela fala, se vocé nao consegue falar
com o outro vocé ndo consegue viver bem” (informagdo verbal®). Para ele, as relacées entre o

grupo sédo baseadas fortemente no didlogo e na comunicacdo oral.

Assim, os autores citados concluem que a linguagem para esses povos transcende o
mundo material, ela se configura ndo apenas como instrumento das comunicacgdes
interpessoais, mas como o proprio fundamento do ‘ser’. Neste contexto, a reciprocidade ou o
‘intercambio de palavras’ entre a parentela é fundamental para que haja troca de saberes e
experiéncias, formadoras da ‘identidade Guarani’. Para fazerem a sua propria historia,
transmitirem sua cultura as criancas, participarem ativamente das decisdes relativas ao grupo

e das lutas politicas, viver o teko pord, precisariam ter 0 dominio da ‘palavra’.

Sendo assim, analisar o0s discursos sobre 0s sujeitos surdos nessa cultura é desafiador,
e a principio nos faz suspeitar que o “ndo dominio da palavra” por parte das criangas surdas
nessas comunidades os excluiriam da participacdo social. No entanto, vimos que esses
discursos estdo sendo ressignificados e outros sendo constituidos para dar conta de explicar o
fendmeno da surdez entre os Guarani e os Kaiowa (COELHO, 2011). Assim como a tradi¢do

oral comega a ser compreendida como um discurso de resisténcia frente a uma sociedade

19 |nformagéo fornecida por Bartomeu Melia durante palestra ministrada na Universidade Federal da Grande
Dourados, em Abril de 2011, cujo tema foi: Teko Pora: modo de vida guarani.
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grafocéntrica e assimilacionista, que impos formas “corretas” de se escrever o guarani a partir
dos trabalhos missionarios nas terras indigenas (KNAPP, 2016). No préximo capitulo
abordaremos esse tema a partir dos enunciados dos profissionais da educacdo escolar
indigena. No topico seguinte apresentamos especificamente dados sobre as terras indigenas
visitadas nessa investigacdo e em seguida a constituicdo da educacdo escolar nas

comunidades.

2.1.1 Os Guarani e Kaiowa nos municipios Amambai, Coronel Sapucaia e Paranhos

Os municipios de Amambai, Coronel Sapucaia e Paranhos comp&em a regido cone-sul
do estado de Mato Grosso do Sul e se localizam na faixa de fronteira com o pais vizinho
Paraguai. A seguir, situaremos 0s municipios e territorios indigenas visitados neste estudo
apresentando alguns dados gerais e um mapa da localizacdo dessas reservas no estado do

Mato Grosso do Sul e dados gerais sobre as escolas indigenas nestas terras.

Segundo os dados do IBGE de 2010, os Kaiowa e Guarani de Mato Grosso do Sul séo
a segunda etnia indigena mais numerosa do pais, e cerca de 35.300 viviam em terras indigenas
e 8.100 fora delas. A maior parte dessa populacdo, mais de 30 mil, residia nas oito reservas
demarcadas de 1915 a 1928, quais sejam: Amambai, Caarapd, Dourados, Limdo Verde,
Pirajuy, Porto Lindo, Sassoro e Takuapiry — que totalizam aproximadamente 18 mil hectares
(CHAMORRO, 2015, p. 307). A pesquisadora Chamorro (2015) analisa ainda que, a partir da
década de 1980, outras dezesseis areas foram demarcadas, mas nem todas estavam ocupadas
de fato; nelas vivem mais de dez mil pessoas: Cerrito, Guaimbe, Guasuty, Jaguapire, Jaguari,
Jarara, Nande Ru Marngatu, Campestre, Panambi, Panambizinho, Pirakua, Potrero Guasu,
Rancho Jakare, Sete Cerros, Sucuriy, Takuaraty/Yvykuarusu (Paraguasu). Outras mil pessoas
residem em areas ja identificadas (Arroio Cora, Guyra Roka, Jataivary) ou em processo de
identificacdo (Kokue’i, Takuara e Sombrerito). Uma grande parte das 8.100 pessoas Guarani e
Kaiowa identificadas pelo censo de 2010 do IBGE vivendo fora das terras indigenas residia
em cerca de 40 acampamentos cujas caracteristicas sdo
barracos precérios feitos de sucata e lona plastica, em vagdes de trem abandonados,
sem acesso a maior parte dos beneficios previstos para as comunidades indigenas
nos programas governamentais. Os acampamentos estdo na margem de rodovias, na

periferia das cidades e das reservas ou terras indigenas e nas proximidades de terras
reivindicadas como indigenas. (CHAMORRO, 2015, p. 308)
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A historiadora cita indigenistas e antropdlogos, como Pereira (2012) que preferem
nomear esses acampamentos como “acampamentos de retomada”, pois esses tekohards
pretendem se tornar futuros tekohas. Muitos deles estdo em areas reivindicadas, sejam estas ja
identificadas, em processo de identificacdo ou sem ainda nenhum processo administrativo
oficial. Os moradores desses acampamentos na maioria das vezes séo unidos por lagos de
parentesco e afinidade, que se unem em prol da recuperacgéo de terras de ocupacéo tradicional
(CHAMORRO, 2015). A ocupacdo muitas vezes precisa ser desfeita quando encontram
dificuldades materiais para permanecerem no local ou para obedecerem aos recursos legais
impetrados contra elas. Quando isso acontece, “os indigenas ficam a beira da estrada, nas
proximidades da area reivindicada ou nas terras indigenas das proximidades” (CHAMORRO,
2015, p. 313).

Para situarmos as terras indigenas que visitamos durante esse estudo, elaboramos um

mapa focando na localizacdo das terras indigenas dentro dos municipios e do estado de MS:

Figura 1- Mapa das Terras Indigenas Amambai, Limao Verde, Taquapery e
Takuaraty/Yvykuarasu(Paraguassu)

600000 700000
R POR

LAGUNA CARAPA

/480000

ARAL MOREIRA

Brasil

7425000

IGUATEMI

Mato Grosso do Sul

7370000

Legenda

[ 1 Aldeia Amambai

[ 2 Aldeia Limao Verde

[ 3 Taquapery

[] 4 Aldeia Takuaraty/ Yvykuarasu

600000 700000
Fonte: Mapeamento das Unidades Territoriais — IBGE (2017). Geoprocessamento FUNAL. Projecéo
UTM. DATUM Sirgas 2000. Autoria: Luciana Lopes Coelho e Steffanny Cristina Pereira Santos (2019)

O historiador Cavalcante em sua tese Colonialismo, territério e territorialidade: a luta

pela terra dos Guarani e Kaiowa no Mato Grosso do Sul (2013) apresenta dados sobre a
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historia de demarcacdo das terras, tamanho e caracteristica da populacdo indigena que vive
nelas, além de outras discussbes. Com base nos dados desse historiador e focando os
municipios e terras indigenas visitados nessa pesquisa, elaboramos o0 seguinte quadro com

informacdes quantitativas:

Quadro 3 — Quadro com dados sobre as Terras Indigenas Amambai, Liméo Verde,
Taquaperi e Paraguassu

] Grupo - < Area

Terra Indigena &tnicott Municipio Populagdo (ha)
Amambai Kaiowa Amambai 7.934 2.429
Limao Verde Kaiowa Amambai 1.330 668
Taquaperi Kaiowa gorone_l 3.180 1.777

apucaia

Takuaraty/¥ vykuarusu Kaiowa Paranhos 720 2.609
(Paraguassu)

Fonte: Adaptado de Cavalcante, 2013, p. 90 e 101.

O municipio de Amambai localiza-se ao sul do MS, a 332 quildmetros da capital
Campo Grande, e possuia uma populacao total de 34.730 habitantes, segundo dados do Censo
de 2010 do IBGE (IBGE, 2010). Esse Censo revelou que o municipio de Amambai tem a
maior populacdo indigena do estado localizada em terras indigenas dentro de um Unico

municipio®?, composta por quase 10 mil pessoas que vivem em trés reservas no municipio.

A reserva Indigena Amambai esta localizada a cinco quilémetros da éarea urbana do
municipio de Amambai. Ela foi criada pelo Servico de Protecdo ao indio — SPI através do
decreto estadual 404/1915 com uma area de 3.600 ha, mas nos anos seguintes foi reduzida
guando, em 1926, o governo concedeu titulo definitivo de uma parte da area a um particular,
limitando sua area a 2.429 ha (CAVALCANTE, 2013, p. 96). De acordo com a pesquisadora
indigena Aquino (2012, p.25), essa reserva, que & uma das primeiras e mais antigas da regiéo,
possuia 0 nome de Posto Indigena Benjamim Constant. A motivacdo do governo para criar as
reservas e aglomerar os indios na mesma regido seria liberar as terras para os fazendeiros
praticarem a agricultura e a criacdo gado. Mesmo assim, segundo a pesquisadora, muitos
indios ndo aceitaram ir para esse local e insistiam em permanecer trabalhando nas redondezas,

respeitando seus territdrios tradicionais por entenderem que “os espiritos dos antepassados

1 Apesar de Cavalcante (2013) indicar que o grupo étnico dessas terras é composto por individuos Kaiowa, em
todas as entrevistas os diretores escolares dizem que as comunidades sdo compostas por familias Guarani e
Kaiowa.

12 A Reserva Indigena de Dourados é a mais populosa, mas ndo é considerada a maior porque formalmente esta
localizada em dois municipios, parte em Dourados e outra parte em Itapora.
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protegiam o seu Tekoha (territério)” (AQUINO, 2012, p. 26). Nessa regido da aldeia
Amambai, a populacdo é composta por cerca de 1.648 familias indigenas majoritariamente

das etnias Guarani e Kaiowa (De acordo com Aquino, 2012).

Outra terra indigena do municipio visitada neste estudo foi a Limao Verde. A terra
indigena Lim&o Verde teve seu territério homologado pelo Decreto estadual 825 de 14 de
novembro de 1928 com a dimenséo inicial de 900 ha (CAVALCANTE, 2013, p. 96). O
historiador Cavalcante (2013, p. 96) analisa que esta terra possui “solo bastante arenoso e
infértil, e teria sido destinada aos indios em substituicdo a area da Reserva de Amambai
titulada em favor de particular”. Sua dimenséo inicial também foi reduzida para os 668 ha

atuais. Nela a populacéo é composta também por indigenas das etnias Guarani e Kaiowa.

A terceira Terra indigena visitada foi a Taquaperi (as vezes referida como Taquapery
ou Takuapiry) esta localizada no territério do municipio de Coronel Sapucaia préximo a
Amambai, distante quatrocentos e vinte quilémetros de Campo Grande. O municipio possui
uma populacdo de cerca de 14.160 habitantes e localiza-se na fronteira do pais, préximo a
cidade de Capitan Bado no Paraguai. Essa reserva foi criada pelo Servico de Protecdo ao
indio com 2.000 ha pelo decreto estadual 825/1928 (CAVALCANTE, 2013, p. 98). Segundo
0 pesquisador e professor indigena Lescano (2016), os moradores desta terra sdo maioria Pa’
Tavyterd ou Kaiowa, que viveram em terras tradicionais das regides de Nu Po’i- Paranhos,
Cerro Perd- Coronel Sapucaia, Guassuty- Aral Moreira, elta Poty — Amambai. De acordo com
dados de Cavalcante (2013), a populacéo que vivia ali era de 3.180 pessoas em 2013. Lescano
(2016), com base em informacbes fornecidas pela Secretaria Especial de Saude Indigena-

SESAI relata que em 2016 a populacdo ja era de 3.270 pessoas.

A quarta e Ultima terra indigena visitada no estudo é a Takuaraty/Yvykuarusu (mais
conhecida como Paraguassu™®) localizada no municipio de Paranhos, que possui cerca de
12.500 habitantes e estd localizado a aproximadamente 469 km da capital estadual. Este
municipio também faz fronteira com o Paraguai, atraves da cidade de Ypehu. De acordo com
dados de Cavalcante (2013), em 2013 possuia cerca de 720 pessoas vivendo em 2609 ha. A
populagdo dessa reserva se identifica como pertencente aos povos Guarani, Guarani

Nhandeva e Kaiowa.

3 0 nome deve-se ao fato de que anteriormente a regido pertencia a uma fazenda que tinha como nome
Paraguassu. Quando a terra indigena foi criada, o nome registrado foi Takuaraty/Yvykuarusu, porém as pessoas
continuam se referindo aquela terra como “Aldeia Paraguassu”.
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Nessas terras visitamos seis escolas indigenas e com base nas entrevistas realizadas
nas secretarias de educacdo e nas escolas pudemos levantar informagdes sobre a oferta de
ensino nas escolas, numero de estudantes matriculados e niUmero de estudantes surdos ou com
dificuldades de ouvir identificados no ano de 2017. Cabe ressaltar que alguns dados néo
conferem exatamente com os dados oficiais divulgados pelo site da Secretaria Estadual do
MS™. Os nlimeros de matriculas relatadas pelos diretores escolares foram em todos 0s casos
superiores aos divulgados pelo 6rgao estadual, além de que na divulgacdo oficial ndo consta
nenhuma matricula na modalidade da educacdo especial nessas escolas, fato que contradiz o
que este estudo levantou. Podemos explicar essa discrepancia com a andlise dos enunciados
dos diretores, que relataram haver na escola um numero de ingressos e desisténcias sempre
cambiantes devido a diversos fatores como movimento das familias entre as terras indigenas,
dificuldades de acesso a escola, entre outros. Em relacdo as matriculas na educacao especial,
as gestoras entrevistadas alegaram que a inclusédo de alunos nessa modalidade depende da
identificacdo da deficiéncia através de laudos clinicos e pedagdgicos. Essa questdo serd

discutida no préximo capitulo.

Quadro 4 — Quadro com dados sobre as escolas indigenas visitadas

NO
. Matriculas
Municipio | Nome da escola Lacalizagéio da Ofer@a de em 2017/
escola-polo ensino
Estudantes
surdos
Escola Estadual Posto Indigena Eﬂz:zg (I;/eledlo ¢
Indigena Mbo Eroy | Benjamim 362/ 1
Guarani Kaiowa Constant Jovens e
Adultos — EJA
Missdo
Escola Municipal E:Z?ﬁgg:éﬁgda Ensino
Mita Rory o Fundamental - 900/ 1
proxima Terra 0 o
. 1°a0 9° ano
Indigena
Amambai Amambai
ngglﬁ '(;/ilugr:(;lpl\)/zlitlao Terra Indigena Ensino
gena Aldeia Liméo Fundamental - 450/ 1
Erenda Tupa’i o o
< Verde 1° a0 9° ano
Nandeva
Continua

¥ Tabela contendo nimero de matriculas na educacdo escolar indigena em 2017, disponivel em
www.sed.ms.gov.br/wp.../Relacdo-das-escolas-Indigenas-da-rede-Municipal.xIsx
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Continuacao

NO
o Matriculas
Municipio | Nome da escola Localizagao da Ofer@a de em 2017/
escola-polo ensino
Estudantes
surdos
Escola Municipal Terra Indigena Ensino
Nande Reko Taquaperi Fundamental - 460/ 2
Arandu quap 1° a0 6° ano
Ensino infantil
ao 6° ano do
Ensino
Coronel Fundamental.
Sapucaia | Escola Municipal | Terra Indigena | Estd em 482/ 0
Mbo eroy Arandu | Taquaperi processo de
ampliacéo
gradativa dos
anos finais do
EF
Terra Indigena Ensino infantil
Escola Municipal Paraguassu (ou | ao 5° ano do
Paranhos Pancho Romero Yvykurusu/Taku | Ensino 71210
araty) Fundamental.

Fonte: Produzido por esta pesquisadora a partir das entrevistas (2019).

As duas ultimas escolas do quadro foram visitadas mesmo sem a identificacdo por
parte das Secretarias Municipais de Educagdo da existéncia de alunos surdos matriculados.
Isso se deve ao fato de que os diretores escolares séo liderancas conhecidas nas comunidades
e possuiam experiéncia anterior no ensino de estudantes surdos e acumulo na discussdo
interna entre os Guarani e Kaiowa sobre o atendimento de criangas com deficiéncias. Antes de
discutirmos outras caracteristicas das escolas e do ensino ministrado nessas instituicdes,
apresentaremos no topico a seguir o que dizem as pesquisas e 0s profissionais entrevistados
sobre a constituicdo da educacao escolar para/entre os indigenas no Brasil e especificamente

nessas terras apresentadas.

2.2. A constituicdo de uma educacdo escolar nas Terras Indigenas

Desde os primeiros contatos dos europeus com indigenas durante o periodo de
colonizagdo j& existiram tentativas de comunicacdo que impulsionaram a alfabetizacdo e

escolarizacdo desses povos. Na perspectiva do colonizador ndo indigena, os povos desse lado
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do oceano eram incivilizados e condenados ao castigo eterno, precisavam das luzes do

conhecimento que os conduziriam a salvagéo.

A pesquisadora Cohn (2014) explica que os jesuitas se dedicavam a catequese dos
indios, e por isso se esforcavam para aprender o idioma nativo e elaborar gramaticas na lingua
deles, algumas vezes fazendo isso em tempo integral, encerrando criancas em seminarios.
ApoGs os jesuitas, outras ordens religiosas catolicas, como os salesianos e 0s capuchinhos,
também organizaram suas escolas para alunos indigenas. Durante o Império e apds ele, o
Estado também atuou na educacdo dos indios, em alguns momentos em parceria com missdes
evangélicas especializadas na grafia e alfabetizacdo das linguas indigenas. Todos esses
projetos sempre tiveram em comum a necessidade de promover um bilinguismo de transigéo,
ou seja, 0 ensino da lingua materna e a partir dela a aprendizagem da lingua nacional
(KNAPP, 2016).

Ainda hoje, em grande parte do territdrio nacional, missionarios evangélicos atuam em
projetos de alfabetizacdo e educacdo escolar entre indios. Segundo Cohn (2014, p.1) todos
esses projetos tém em comum, “uma inten¢do de salvagdo do gentio — salvacdo de si mesmo,
seja em sua alma (e dai a catequese ou a evangelizacdo), seja em seus modos (e dai projetos
de civilizagdo)”. A autora defende que a histéria da escolarizacdo de indios revela que sempre
foram ofertados servigos educacionais com 0 objetivo de mudar o que esses sujeitos séo e

integra-los a sociedade que os envolvem.

A invencdo de uma escrita da lingua indigena foi fundamental durante esse processo.
Na tese defendida pelo historiador Knapp (2016), a utilizacdo da escrita pelos Guarani ndo é
recente, mas a historia e funcdo dela “fundamenta a nocdo de que existe uma relacdo de
resisténcia e ressignificacdo com relacdo a essa escrita” (KNAPP, 2016, p. 52). O autor
argumenta que as iniciativas dos missionarios de criar um modelo padrdo de escrita
considerado “correto” para as impressdes de materiais religiosos inicia um processo de debate
sobre a formulacdo da ortografia desconsiderando o que ja estava sendo utilizado pelos
indigenas (Idem, p.63).

Knapp (2016) analisa que a tradicdo da escrita missionaria catélica tinha como
objetivo a circulagdo limitada, muitas vezes restrita aos missionarios, com “uma funcéo
erudita de documentar a cultura e a lingua dos grupos nos quais atuavam” (KNAPP, 2016, p.

61). Ja nas missbes evangélicas imprimia-se a marca da Reforma Protestante, que era a



58

alfabetizacdo massiva das comunidades a serem convertidas para elas acessarem a “palavra de
Deus”, criando assim uma cultura letrada individual em contraposi¢do com a leitura publica

dos textos religiosos feita pelos catolicos (KNAPP, 2016, p. 61).

Apls uma primeira experiéncia com outras instituicdes religiosas indigenistas no
Meéxico, os pesquisadores-missionarios norte-americanos do Summer Institute of Linguistics
(SIL) chegaram ao Brasil no final da década de 1950 e colocaram em pratica o que seria “0
primeiro programa de estudo bilingue efetivamente realizado no pais” (KNAPP, 2016, p. 61).
A partir dai foram muitas atividades em diferentes paises e comunidades indigenas, levando o
instituto a publicar que a missdo manteve “programas em 744 linguas, o equivalente a uma
populacdo de 70 milhdes de pessoas, em 44% desses programas, a missao foi responsavel pela
formulacéo e difusdo de uma primeira escrita alfabética” (SIL, 1990, apud KNAPP, 2016, p.
61). Eles intencionavam muitas vezes dar um novo enfoque cientifico ao estudo das linguas

indigenas.

Essa atuacdo das missdes evangélicas foi exclusiva até a criagdo do Servico de
Protecdo aos indios (SPI), que, como ja anunciamos anteriormente, objetivava promover a
assisténcia leiga, seguindo a diretriz republicana de separacdo Igreja-Estado, com a premissa
da integracdo pacifica dos indios. O SPI e a FUNAI, dois 6rgdos federais, promoveram
iniciativas de escolarizacdo dos indigenas empregando métodos e técnicas educacionais com o
objetivo de nacionalizacdo dos povos indigenas. A FUNAI passou a defender um ensino
bilingue e uma escolarizacdo que respeitasse as linguas indigenas das comunidades, mas a
intengdo era o ensino do “portugués correto”, e a consequéncia disso seria a excluséo da

Lingua Materna da escola (COHN, 2014).

Neste estudo, levantamos as narrativas dos professores indigenas sobre as origens da
escola nas aldeias onde atuam, e pudemos detectar semelhancas nos discursos deles com a

tese defendida por Cohn (2014), como vemos a seguir:

N&o tinha professores indigenas, a maioria dos professores vinham das fazendas
para dar aulas em uma sala aqui. Na escola da missdo (Missdo Evangélica Caiud) os
professores vinham de longe, [...] essa missdo tinha autonomia para pensar como
seria a salde e a escola para os indigenas, estava no poder deles. Naquela época, a
missdo era o lugar mais bem preparado e mais bonito. Entdo as criangas preferiam ir
para a escola da missdo. [...] ndo tinhamos a escola e a estrutura que a gente tem
hoje, nem professores. O ensino da missdo era s6 em lingua portuguesa. (D4 - 1)

O diretor explicou que na comunidade indigena a qual ele pertence, havia algumas

salas que funcionavam como extensdo das escolas do municipio, e os professores eram
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moradores de fazendas locais. A outra opg¢do era a escola organizada pela missdo Caiug, cujos
professores eram missionarios que vinham de outras regides do pais e do mundo. A escola dos
missionarios pretendia levar a populacéo ndo apenas o ensino de conteddos curriculares, mas
também uma ideia de salde, organizacdo, limpeza, costumes dos povos ndo indigenas. Em
razdo da estrutura, organizacdo e oferta de servicos na escola da Missdo Caiua, o diretor
continuou explicando que os indigenas acabaram associando a escola ao acesso a alimentagéo,
salde e a sociedade envolvente, e priorizavam a escola da Misséo para a oferta do ensino aos
seus filhos. Mas esse trabalho inicial de escolarizacdo de indigenas tinha como lingua
exclusiva de instrucdo a lingua portuguesa. A exclusdo da lingua materna indigena do
ambiente escolar, para os sujeitos entrevistados, implicou em prejuizos para as comunidades

indigenas.

A ideia de ‘salvagdo das almas dos indigenas’ por meio da escola também foi muito
potente. Lescano (2016) argumenta que, na época de instalacdo da Missdo nas aldeias, havia
muitos rezadores de familias extensas que mantinham a tradicdo de realizar grandes festas
religiosas, mas isso logo “foi sendo abafado e eles foram diminuindo, com o trabalho de
evangelizacdo que a Missdo Caiua fazia nas reservas, assim como aconteceu na aldeia

Taquaperi, depois da demarcagdo que ocorreu em 1929” (LESCANO, 2016, p.29).

Verificamos um pouco das impressdes causadas por essa escolarizagdo no relato dos
pesquisadores e professores indigenas Benites, Lescano e Aquino em seus trabalhos

académicos:

Quanto mais me envolvia com a sociedade ndo indigena, através da escola e da
igreja, nascia, no meu interior, a necessidade de me adaptar a ela, a partir da negacéo
da minha identidade, da lingua materna e, principalmente, negar o lugar onde moro.
Via que todos os elementos da minha cultura eram como coisas negativas, ruins,
uma deformacéo. (BENITES, 2014, p.19).

Minha trajetoria escolar comegou no ano de 1992, estudando na escola da aldeia
Taquaperi, na sala Alberto Luciano, extensdo da escola rural do municipio de
Coronel Sapucaia. Fui alfabetizado em lingua portuguesa, por uma professora nao
indigena. Na sala de aula, a lingua guarani era falada por todos os alunos indigenas,
para pedir, avisar, combinar algo, mais ficadvamos em siléncio quando a professora
falava e nos orientava a nao falar em Lingua Guarani. [...] cursei as séries finais do
Ensino Fundamental na Missdo Evangélica Caiua de Dourados, de 1994 a 1998. [...]
Foi entdo que comecou o siléncio dos valores guarani e Kaiowa que estavam em
mim, sendo, muitas vezes, obrigado a conviver e me comunicar somente em lingua
portuguesa. 1sso produziu uma visdo negativa sobre minha identidade de ser Guarani
e Kaiowa, ao longo dos cinco anos em que convivi naquele lugar. (LESCANO,
2016, p. 15)

Fiz o priméario na Escola da Missdo Caiua de Caarapé e terminei na Escola da
Aldeia de Amambai. Naquele tempo era uma extensdo da escola rural, chamada
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Jodo Rodrigues. A minha aprendizagem sempre se deu pela memorizacdo, sem
entender direito o que lia, porque as leituras eram em Portugués. Lembro que a
primeira palavra que consegui ler foi MA-CA-CO, sem saber o0 que era isso. Muito
tempo depois fui entender que era um animal que vivia no mato e que conhecia
desde pequena como KA’l. Se fosse ler na minha lingua, o guarani, com certeza
entenderia com mais facilidade. Continuei minha vida escolar na via de
memorizagdo: “ndo compreendia quase nada”, s6 achava lindas as palavras
pronunciadas por mim e o meu professor se orgulhava disso, por eu estar lendo. Até
0s numeros tdo faceis de contar eu ndo entendia: s6 memorizava [...] Nesse sentido
tenho do6 das criangas que vdo da aldeia para a cidade estudar. [...] Atuei como
professora desde 1999: primeiro como alfabetizadora, que deveria ser na lingua
materna, mas acabei alfabetizando em Portugués. Foi o inicio de um sofrimento sem
fim para as criancas que tinha outra realidade e processos proprios de aprender
dentro dos contextos Guarani/Kaiowa. Alguns alunos conseguiam se alfabetizar e
outros ndo. Outros desistiram porque a escola estava se tornando espaco de
desaprendizagem, adequada ao modelo ndo indigena e ndo para atender a
necessidade dos Guarani/Kaiowa. (AQUINO, 2012, p.12-13)

Os autores nos mostram que a politica de integracdo, atuando por meio das institui¢coes
a que os indigenas tiveram acesso e entre elas a escola, foram instrumentos que ajudaram a
subalternizar e silenciar a cultura indigena em uma relacdo de poder onde a cultura nacional
estava acima de todas as diferengas existentes no territdrio brasileiro. As linguas e outras
manifestacdes culturais, tais como rela¢ées com o sagrado, relagdes sociais, modos diferentes
de ser e pensar no mundo, foram invisibilizadas por uma politica higienista e nacionalista.
Como vemos no relato da ultima professora, essa pedagogia repercutiu na sua atuacao. Apos
concluido o processo de escolarizagdo, ela diz ter reproduzido o método de alfabetizacdo em

lingua portuguesa na escola indigena onde atuou.

Segundo Aquino (2012), esse modelo de educacdo escolar era baseado em uma
pedagogia repressiva e autoritaria, desconectada da cultura da comunidade Guarani/Kaiowa.
No entanto, a insercdo cada vez maior de profissionais indigenas nessas instituicOes,
propiciou um movimento de luta e reinvindica¢cdes por uma educacdo escolar indigena que
tenha por objetivo ter um espago onde se possa “preparar a crianca para transitar entre os dois

mundos e entender o universo em constante transformagao” (AQUINO, 2012, p.43).

Essa mudanca de objetivos da escola indigena comegcou com as reivindicagfes dos
movimentos indigenas a partir da década de 1970, organizados e articulados por meio de
grandes Assembleias Indigenas, que uniu grupos antes isolados na luta pela garantia dos
direitos (CONH, 2014; KNAPP, 2016, p.70). Constata-se a partir dai uma mudanga no
discurso sobre a Educacdo Escolar Indigena. Os resultados expressam-se nos enunciados que
comecaram a ser recorrentes nas producgdes académicas, tais como protagonismo indigena, a

escola como instrumento de autodeterminacdo e autonomia, a escola e a contribuigdo para
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valorizacdo das praticas culturais e das identidades diferenciadas, o papel no equilibrio das
relagbes com os demais segmentos da sociedade brasileira, desempenho melhorado com a
insercdo de professores indigenas da propria etnia, autonomia da comunidade indigena na
definicdo dos objetivos e na gestdo da escola, necessidade de materiais didaticos especificos,
alfabetizacdo na lingua materna, calendario escolar integrado as préaticas cotidianas e rituais
do grupo, professor indigena qualificado para o magistério ao mesmo tempo em que se
escolariza, educacéo escolar para o didlogo intercultural (GRUPIONI, 2008, p. 49; KNAPP,
2016, p. 74).

Para Cohn (2014), o modelo contemporaneo de educacdo escolar indigena (chamado
de escola diferenciada indigena) se apresenta como uma opg¢do contra 0S projetos
integracionistas do passado. Em seu inicio, foi posto em pratica através de projetos
alternativos a politica oficial, e, com os movimentos indigenas na década de 1970, passa a ser
reconhecido legal e juridicamente assegurado na Constituicdo de 1988. Com a legislacéo
especifica que a seguiu, passa a configurar-se como uma politica de estado. Desse modo,

cria-se, assim, o que se convencionou chamar de educacéo diferenciada. Esse termo
tenta dar conta da particularidade da condi¢do indigena: tendo conquistado sua parte
no direito universal a educagdo escolar — os indios, como todo cidaddo brasileiro,
passam a ter direito a educagdo escolar, enquanto, por outro lado, o Estado passa a
ter a obrigacdo de prové-lo, conquistam também o direito de que a escola respeite
sua cultura, lingua e processos prdprios de ensino e aprendizado. (COHN, 2014, p.
2)

A pesquisadora refere-se ao artigo 210, paragrafo 2° da Constituicdo Federal de 1988,
que garante que “o ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem” (BRASIL, 1988). A gestdo e execugdo dessa educagdo
diferenciada para os povos indigenas, em todos os niveis e modalidades, é atribuida também
ao Ministério da Educacdo - MEC (BRASIL, 1991). Vemos no relato de uma diretora de
escola que o reconhecimento dessa modalidade de educacdo pelo ordenamento juridico

nacional foi fundamental; significaria o resultado das lutas do movimento indigena:

As liderancas, a partir de 1988, tiveram essa questdo de querer uma escola
diferenciada. Porque antes, quem dava aula eram os nao indigenas, e as criangas, as
nossas criangas Guarani Kaiowa, sofreram muito. Por que eles ndo entendiam a
lingua ndo indigena, e Isso dificultava muito os alunos passarem de série. [...]
Ficavam trés ou quatro anos em uma mesma série. Entdo veio a preocupacdo das
liderancas indigenas em lutarem pela educacdo escolar indigena, voltada para a
comunidade. Foram muitas lutas e muito movimento dos indigenas para
conseguirmos a escola diferenciada e para que os alunos fossem ensinados na lingua
materna, e que na escola atuassem somente os professores indigenas. Para que a
nossa cultura e a nossa lingua nunca fossem extintas. (D2 - I)
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Essa narrativa nos indica que a comunidade indigena identificou problemas advindos
das tentativas de imposicdo de uma lingua e saberes, desvinculados das experiéncias
indigenas. Nesse contexto, a escola diferenciada indigena foi criada para ser uma forma de
resisténcia as politicas e pedagogias normalizadoras, que priorizavam curriculos e linguas de
comunidades externas. As praticas que intencionaram subverter a educacéo institucionalizada
lutavam para incluir na escola a lingua materna das comunidades indigenas, formas de
diferenciar o curriculo, o espaco e as metodologias. Alguns relatos semelhantes a esse nos
levam a identificar o discurso da comunidade indigena de que a lingua é instrumento de
significagcdo e manutencdo das identidades. Como exemplo, vimos 0 insucesso escolar das
criangas que ja se comunicavam em lingua materna ser associado a imposicdo da lingua

portuguesa na escola como lingua de instrucao.

Os documentos que seguiram a Constituicdo Federal trataram de organizar e
instrumentalizar essa educagdo diferenciada. Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (BRASIL, 1996) é reafirmado o direito linguistico dos povos indigenas, com a
recomendacdo de que se promova a educacdo escolar bilingue e intercultural com o
desenvolvimento de programas integrados de ensino, pesquisa e capacitacdo de docentes para
as escolas indigenas. Em seguida e com 0 objetivo de instituir uma “politica publica para a
educagdo escolar indigena” foi organizado e publicado o documento Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas (BRASIL, 1998, p. 5), que recomendava os contetdos

curriculares para todas as escolas diferenciadas indigenas do pais.

Os documentos publicados a seguir, como a Resolugdo CEB 3/99, incluiram a
necessidade de participacdo da comunidade na “defini¢do do modelo de organizagdo e gestao,
bem como suas formas de conhecimento, processos proprios e métodos de ensino e
aprendizagem” (BRASIL, 1999, Art. 3). No artigo 5, recomenda que cada escola de cada
povo indigena formule seu projeto pedagdgico proprio, considerando “os contetidos
curriculares especificamente indigenas e 0s modos préprios de constituicdo do saber e da
cultura indigena”. Esse respeito aos modos proprios de ensino e aprendizagem foi reafirmado
em uma diretriz do Plano Nacional de Educagéo (Lei 10.172/01), que defende que se deve:

Assegurar a autonomia das escolas indigenas, tanto no que se refere ao projeto
pedagdgico quanto ao uso de recursos financeiros publicos para a manutencdo do

cotidiano escolar, garantindo a plena participagdo de cada comunidade indigena nas
decisBes relativas ao funcionamento da escola. (BRASIL, 2001b)
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Para Cohn (2014), os textos regulamentadores citados acima conduzem para a
organizacdo administrativa da categoria escola indigena no sistema de ensino, e também
enfatizam a importancia da formacdo de professores indigenas e producdo de materiais
didaticos especificos, o reconhecimento de programas e curriculos especificos, a adaptacdo do
projeto escolar a realidade indigena e a criacdo de condi¢cdes de autonomia e auto-gestéo
desses projetos escolares. Assim, com esses documentos, foram criadas as condicdes legais,
juridicas e administrativas da escola indigena, atribuindo competéncias e a reconhecendo
como uma categoria especial no sistema de ensino. A escola indigena passa a ser definida

como diferenciada, especifica, bilingue e intercultural.

No estado do Mato Grosso do Sul, o documento “Plano Estadual de Educacdo de Mato
Grosso do Sul” (MS/SED, 2004) estabeleceu as seguintes diretrizes e metas para a Educacéao
Escolar Indigena nos municipios do estado: elaboracdo de material didatico-pedagdgico
especifico; formacdo e qualificacdo continuadas para professores indigenas e técnico-
administrativos que atuam em escolas indigenas, provimento de todas as escolas, com rede de
informacdo, laboratério de informatica, acervo bibliografico e estrutura fisica adequada.
Observa-se também no documento uma preocupacdo em erradicar o preconceito, o

analfabetismo e as drogas.

Apesar de os documentos norteadores endossarem as conquistas legais do movimento
indigena, tais como a diferenciacdo de metodologias, linguagens e materiais, na visdo de
alguns professores indigenas entrevistados a pratica escolar ainda ndo era considerada
satisfatoria. Vemos no relato a seguir uma preocupacdo com a priorizacdo do ensino em
lingua portuguesa e as consequéncias disso, como a mudanca da forma de comunicagédo da
comunidade:

A gente foi percebendo que estava perdendo a lingua. Em 2006, detectamos que as
criancas ja ndo estavam aprendendo Guarani na comunidade como um todo. E o
deslocamento de linguagem para o portugués era muito forte [...] A partir de 97 até
2006 comecaram a substituir as palavras em Guarani para palavras em portugués.

Comegaram a falar ‘feijao’ e alguns objetos que antes tinha o nome guarani,
passaram a usar a palavra em portugués. (D3 - I)

A preocupacdo dos professores indigenas parece ser com a substituicdo da lingua
Guarani e da Kaiowa também no ambiente familiar e social, e consequente extin¢cdo dessa
lingua nas préticas comunicativas da comunidade. Isso seria um problema muito grande, uma
vez que o discurso da diferenca indigena se fundamenta, para além da questdo étnica, na

diferenca cultural e linguistica. O discurso da valorizacao da lingua materna € muito presente
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na escola diferenciada indigena hoje, e € muitas vezes vinculado a propria sobrevivéncia dos

indigenas, como se enunciassem: “sem lingua ndo existiremos”.

Martins & Chamorro (2015) afirmam que o Brasil tem avancado na valorizacdo de
culturas e linguas indigenas por meio da educacdo desde a promulgacdo da Constituicdo de
1988, mas ainda ha resquicios de uma politica assimilacionista no ensino oferecido em muitas
escolas indigenas (incluindo escolas indigenas do estado de Mato Grosso do Sul). Para os
autores, 0 que acontece desde a época da colonizacdo € que escolas consideradas bilingues
adotam uma politica de “bilinguismo subtrativo”, que diminui gradativamente o uso da lingua
indigena no espaco escolar e fortalece o uso da lingua dominante. As consequéncias s&o:
atrofiamento da lingua indigena, mudangas funcionais nos diferentes dominios sociais,
alteracdo dos padr@es linguisticos da lingua (fonologia, morfologia, vocabulario, padrdes
discursivos, estilo) e simplificacdo da complexidade do idioma nativo (MARTINS &
CHAMORRO, 2015, p. 737).

A questdo da identidade constituida pela lingua Guarani e/ou Kaiowa &
constantemente confrontada pelas diferencas devido a influéncia de outras linguas que
convivem no mesmo territorio. O termo Guarani é utilizado nesta pesquisa € em muitos
enunciados para se referir, genericamente, a lingua materna dos Guarani e dos Kaiowa. Knapp
(2016) reconhece a existéncia de trés linguas irmds muito proximas genética e
geograficamente: Guarani Nhandéva, Kaiowd e Guarani Paraguaio, que tiveram suas
caracteristicas fonético-fonologicas, morfossintaticas e semantico-lexicais modificadas devido

a intensidade do contato entre Guarani e Kaiowa e entre os falantes de Guarani Paraguaio.

Os diretores escolares entrevistados explicaram que, na nossa regido de fronteira com
0 Paraguai (pais que possui 0 Guarani como lingua oficial), os falantes da lingua estdo
préximos aos falantes do guarani falado no territério do pais vizinho. Como consequéncia
desse contato entre os fronteiricos, muitos indigenas ja incorporaram as caracteristicas e
diferencas dos vizinhos paraguaios, mas, segundo eles, nas universidades e nas escolas, o que
eles aprendem e ensinam é o Kaiowd, uma lingua que se originou a partir do tronco
linguistico guarani. O guarani e suas varia¢fes sdo muito faladas na regido, que inclui o pais
vizinho Paraguai. Em muitos momentos das entrevistas vimos que os professores utilizam o
Guarani como sindnimo do Kaiowa, ou seja, um “guarani daqui”. As vezes utilizam os dois
termos para referirem-se a lingua falada naquela comunidade: o Guarani-Kaiowa. Os

professores enunciam que as diferencgas contidas nas linguas portuguesa, espanhol e variagdes
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do guarani e sua incorporacdo a comunicacdo dos indigenas que habitam as regibes

pesquisadas ameagam a manutencao e propria sobrevivéncia da lingua Guarani e do Kaiowa.

Por isso a questdo linguistica tem se tornado central na defesa de uma escola indigena.
Na organizacdo atual, os movimentos indigenistas, com 0 apoio de pesquisadores e
professores da &rea, tem se apropriado da ideia da educacdo escolar e lutam para que o ensino
institucionalizado priorize a lingua materna indigena, valorize a diferenca cultural, legitime as
praticas educacionais alternativas proprias da comunidade indigena, bem como permita o
acesso a outros saberes e conhecimentos produzidos pela humanidade. Nesse sentido, as
professoras Nascimento e Vinha (2012) defendem a construcdo de uma escola especifica e
diferenciada que ndo promova o apagamento de sentidos dos conhecimentos e das préaticas

socioculturais dos indigenas, através da autogestdo indigena e do dialogo intercultural.

Pesquisadores indigenas como Aquino (2012), Benites (2014) e Lescano (2016)
também defendem que a escola diferenciada indigena hoje pode ser um instrumento de
valorizacdo da cultura indigena e de luta por visibilidade nas disputas travadas contra a
hegemonizacdo da cultura brasileira. Eles entendem que para melhor viver no Brasil, devem
dominar alguns dos conhecimentos que embasam grande parte de nossas relacdes, como a
leitura da lingua portuguesa para acesso a documentos e informacBes, geografia para
compreenderem 0s mapas e contabilidades para melhor se situar e se defender na sociedade
nacional. Assim, segundo Cohn, os indigenas “munem-se para 0 embate com a sociedade
mais ampla, na busca de conquista de um lugar e de um papel justo no mundo
contemporaneo. E, portanto, uma briga pela autonomia, e pela conquista da cidadania plena”

(COHN, 2014, p.3).

Considerando a cosmologia do povo Guarani e Kaiow4, a “educagado indigena” seria
algo mais abrangente e considera todos os aspectos culturais da familia e da comunidade,
enquanto uma “educagdo escolar indigena” ainda estd sendo estudada e construida pela
comunidade. O desafio para eles é transformar a escola em um espago que também forme
sujeitos Guarani. Ocorre que a escola do modelo ocidental urbano, focado nas criangas, com
materiais especificos, profissionais especializados, em um espago e um tempo, é dotada de
uma ideia de infancia, cultura, conhecimento, aprendizado e disciplina que esta sendo
transposta para um contexto com uma outra ideia de infancia, cultura, conhecimento, etc
(COHN, 2014, p. 2).
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Essa pesquisadora nos alerta para o indicio de que, na histéria da escolarizagdo de
indigenas, a imposicdo do ensino bilingue esteve a servico de uma politica integradora
(normalizadora?). E, apesar de o ensino bilingue objetivar o respeito ao preceito
constitucional de manutencdo das linguas indigenas, a alfabetizagdo em lingua indigena deixa
a impressdo de que a ruptura com os modelos anteriores de educacdo escolar ndo € completa
(COHN, 2014, p.7). Assim como os missionarios evangélicos praticavam o “bilinguismo de
transi¢do”, ou a introducdo a forma escrita pelo uso da lingua materna como uma fase
preparatoria para a alfabetizacdo em portugués e a salvacdo dos indigenas pela leitura da
palavra de Deus, a autora questiona se ndo estariamos agora dando continuidade a uma

educacéo para integracao ou evangelizacao.

Cohn (2014) alerta para o fato de que muitas linguas indigenas brasileiras sdo agrafas.

Ou, como aponta Knapp (2016) em sua tese, possuiam e ainda possuem uma forma de

registro diferente do que ¢ considerado “correto”. Vemos no depoimento abaixo que a questao

da escrita do Guarani nas escolas indigenas foi e continua sendo uma questdo complexa. Fora

excluida do processo de alfabetizacdo dos estudantes indigenas, mas, agora, 0s professores
indigenas tentam inclui-la para garantir a manutencéo da lingua.

[...] 2012 e 2013 mais ou menos temos professores que entraram na escola indigena

que ndo sabiam planejar na lingua (guarani), ndo sabiam escrever na lingua. Essa é a

diferenga. E (agora) a escola indigena tem a propria pratica cultural que consta no
regimento da escola. (PA1 - I)

A professora refere-se ao fato de que o ensino bilingue que inclui a escrita das duas
linguas se tornou obrigatério nas escolas indigenas. Porém, o pesquisador Knapp (2016)
afirma que existe “dois sistemas de escrita vigentes e funcionais nas escolas indigenas. Um
deles foi criado pela Missdo Caiud e o0 outro é o sistema de escrita ja adotado no lado
paraguaio, servindo, principalmente, as comunidades indigenas que vivem na zona de
fronteira com esse pais” (KNAPP, 2016, P. 116).

Na Resolugdo 05/2012, que definiu as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Escolar Indigena na Educac¢do Basica” (BRASIL, 2012), o primeiro objetivo
elencado para os estudantes da educacgdo escolar indigena € “a recuperacao de suas memorias
historicas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas linguas e
ciéncias”. (BRASIL, 2012, p. 3). No artigo 7° dessa norma consta que, em todos os niveis e
modalidades da Educacdo Escolar Indigena, devem ser garantidos os principios da igualdade

social, da diferenca, da especificidade, do bilinguismo e da interculturalidade, contando
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preferencialmente com professores e gestores das escolas indigenas, membros da respectiva
comunidade indigena. (BRASIL, 2012, p.4).

Para Canclini (2008, p.25), nas interculturalidades nédo existe apenas fusdo, coesao e
0smose, mas existe a confrontacao e o didlogo: “A hibridacao como processo de interseccao e
transacOes é 0 que torna possivel que a multiculturalidade evite o que tem de segregagdo e se
converta em interculturalidade” (CANCLINI, 2008, p.26-27). O trabalho fronteirico, nesse
lugar onde culturas diferentes estdo em contato, cria uma ideia do novo como ato insurgente
de traducdo cultural, que renova o passado, reconfigurando-o como um “entre lugar”
(BHABHA, 2001). E, na negociagdo, articulam-se elementos antag6nicos e contraditorios que
“abrem lugares e objetivos hibridos de luta e destroem as polaridades negativas entre o saber e

seus objetos e entre a teoria e a razdo pratico-politica” (BHABHA, 2001, p. 51).

A educacdo escolar intercultural requerida pelos indigenas é essa que visibiliza suas
lutas e linguas e ressignifica sua cultura. No entanto, pesquisadores chamam a atencéo para o
fato de que uma educacdo bilingue e intercultural entre os povos indigenas deve ndo so se
fundamentar na cultura do estudante e utilizar sua lingua materna como ponte para a aquisi¢cdo
de uma segunda lingua, mas também buscar valorizar e preservar essas culturas e linguas
(MARTINS & CHAMORRO, 2015; KNAPP, 2016).

Os autores criticam a escola que possui uma proposta intercultural que ndo promove a
manutencdo das linguas das comunidades indigenas (MARTINS & CHAMORRO, 2015;
KNAPP, 2016). Assim como os discursos politicos que regulamentam a insercdo de
professores indigenas nas escolas, mas ndo promovem capacitacdo para o ensino bilingue e
intercultural. Para eles, somente a presenca indigena na escola ndo basta para legitimar o
carater diferenciado dessa educacdo. Como afirma Knapp, nesses discursos politicos sobre a
inser¢ao dos profissionais indigenas parece que “ndo € 0 ato ou a funcdo desempenhada pelo
ator indigena que, de fato, causara transformacGes e fard a diferenca nessas escolas e/ou
programas de formacdes indigenas, mas simplesmente o fato de algum ou alguns sujeitos do

quadro de professores serem indigenas” (KNAPP, 2016, p.80).

Em 2015 o Conselho Estadual de Educacéo do MS elaborou o documento Deliberacéo
N° 10.647 de 28 de abril de 2015 (MATO GROSSO DO SUL, 2015) que fixou normas para
oferta da educacgdo escolar indigena no Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul.

Os principios que pautam o documento sdo os: “da igualdade social, da diferenca étnico-
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cultural, da especificidade, do bilinguismo/multilinguismo e da interculturalidade” (MATO
GROSSO DO SUL, 2015, p.1). Os objetivos da educacao escolar indigena trazidos no texto
sdo: proporcionar conhecimentos e praticas indigenas em interlocu¢do com os conhecimentos
ndo indigenas; construir a proposta pedagdgica de forma organica e articulada; assegurar que
os principios da especificidade, do bilinguismo/multilinguismo, da organizacdo comunitéria e
da interculturalidade fundamentem o0s processos educativos dos povos e comunidades
indigenas, valorizando suas linguas e conhecimentos tradicionais; assegurar que a
organizacdo e a gestdo das escolas indigenas considerem as praticas socioculturais e
econdmicas dos respectivos povos e comunidades indigenas; incluir, na organizacao da escola
indigena, a colaboracdo e a atuacdo de especialistas em conhecimentos tradicionais, como 0s
tocadores de instrumentos musicais, contadores de narrativas miticas, artesdos, pajés ou
xamas, rezadores, raizeiros, parteiras, “os mais velhos”, organizadores de rituais, conselheiros
e outras funcBes proprias e necessarias ao bem viver dos povos indigenas e assegurar aos
povos e comunidades indigenas uma educacdo escolar diferenciada com qualidade social e
pertinéncia pedagdgica, cultural, linguistica, ambiental e territorial.

Vemos nesses documentos que a valorizacdo da lingua e cultura indigena na escola é
cobrada assim como o conhecimento da lingua portuguesa. E as avaliacdes, materiais
bibliograficos e pedagdgicos estdo constituindo uma cultura escrita na escola diferenciada
indigena. A professora mencionada anteriormente, ao ser questionada sobre a existéncia de
materiais impressos na lingua guarani, responde que “agora que nos estamos fazendo com 0s
professores da rede de saberes do Teko Arandu (licenciatura indigena da UFGD). Estamos

produzindo materiais pedagdgicos [...]”;. (PA-1).

Sobre esse aspecto, os autores Martins e Chamorro (2015, p. 742) elaboraram um
levantamento de pesquisas de linguistas sobre a lingua Guarani e Kaiowa assim como 0s
materiais didaticos produzidos em Guarani e Kaiowa a partir dos cursos de formacéo de
professores indigenas do estado de Mato Grosso do Sul e concluem que ainda séo escassos.
Reproduzimos abaixo a lista elaborada pelos autores dos materiais didaticos produzidos:

Quadro 5 — Lista de referéncias bibliograficas de materiais didaticos produzidos a partir
de cursos de formacdo de professores indigenas do estado de MS

LINGUA OBRAS
GUARANI | MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
E kaiowa e guarani]. Te’yi rembiapo [Artesanato]. Campo Grande:

SEDMS/MEC. 2002, 40p. [Colegdo: Nane Mba’eteéva Atykue —

KAIOWA Nossos verdadeiros costumes].

Continua
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LINGUA

OBRAS

GUARANI
E

KAIOWA

MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
kaiowa e guarani]. Te’yi rembiapo [Artesanato]. Campo Grande:
SEDMS/MEC. 2002, 40p. [Colegdo: Nane Mba’eteéva Atykue —
Nossos verdadeiros costumes].

MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
kaiowd e guarani]. Nembohoky Ne’é Tesai reheguape [Saude]. Campo
Grande: SEDMS/MEC. 2002, 39p. [Colecdo: Nane Mba’eteéva Atykue
— Nossos verdadeiros costumes].

MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
kaiowa e guarani]. Nemombe’u Je’upy rehegua [Alimento]. Campo
Grande: SEDMS/MEC. 2002, 23p. [Colecdo: Nane Mba’eteéva Atykue
— Nossos verdadeiros costumes].

MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
kaiowa e guarani]. Ne’é Poty Kuemi [Florilégio]. Campo Grande:
SEDMS/MEC. 2002. 118p.

MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
kaiowa e guarani]. Tekopotyryakud [Textos alusivos a cultura kaiowa e
guarani] Campo Grande: SEDMS/MEC, s/d. 64p.

MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
kaiowa e guarani]. Tekoha ra’anga kuatia fie’emé [Mapas das Terras
Indigenas do Sul do MS]. Campo Grande: SEDMS/MEC, 2011. 90p.
MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
kaiowa e guarani]. Nemborari [Destreza fisica]. Campo Grande: ARA
VERA/SEDMS/CAPEMA/MEC, 2009-2010. 45p.

MBO’EHARA KUERA KAIOWA HA GUARANI [Professores
kaiowd e guarani]. Tynynyi fie’é fiemoasdi [Explicacdes sobre a rede
elétrica e uso da eletricidade]. Brasilia/DF: Ministério de Minas e
Energia, Programa Luz para todos. 2008. 40p.

VERON, Valdelice; VILHARVA, Natanael; JORGE, Misael
Concianca (Org.). Kunumi Pepy. Sdo Leopoldo: OIKOS. 2011, 48p.
MARTINS, Andérbio; CHAMORRO, Graciela (Orgs.). Lingua, Arte e
Lazer: uma contribuicdo a formacdo de professores e professoras
indigenas guarani e kaiowa de Mato Grosso do Sul. Sdo Leopoldo:
OIKOS, 2012, 198p.
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Fonte: Martins & Chamorro (2015, p. 743)

Para Knapp (2016, p. 207) a “recusa romantica” da escrita por muitos indigenistas

revela o desconhecimento dos espagos de poder gque a lingua escrita ocupa. Para ele, a escrita

fortalece uma lingua, desde que ela se torne funcional, ou seja, ter escrita ndo é o suficiente,

mas torna-la funcional para um conjunto significativo de falantes e expandir seu uso na

comunidade indigena pode fortalecé-la (KNAPP, 2016, p. 208). Apesar desses autores
(MARTINS& CHAMORRO, 2015; KNAPP, 2016) defenderem que e fundamental o ensino

da lingua indigena escrita nas escolas, Cohn (2014, p. 8) pondera que a grafia das linguas

indigenas é uma construcdo social e historica e sua inclusdo na escola vai ser utilizada para



70

um registro escrito de conhecimentos que, originalmente, sdo recriados continuamente na
producdo oral. E quando esses registros de produgdes orais forem realizados, podem
“legitimar versdoes de um mesmo relato em detrimento das outras diversas e possiveis, e gerar
uma autoria onde originalmente ndo ha” (COHN, 2014, p. 8). Portanto, a autora recomenda
que se deva respeitar o registro oral das producdes narrativas que sdo, por definicdo, orais, e
evitar trazer a escola o registro escrito dessas formas orais como proposta de ensino, quando

ndo partir explicitamente de uma iniciativa indigena.

Vimos nos relatos dos professores indigenas que atuam nas comunidades visitadas que
eles acreditam ser importante esse conhecimento e registro para as futuras geracgoes, e estdo
protagonizando movimentos de captura de muitos discursos ndo indigenas e (re) significando-
0s no contexto em que vivem. A educacao escolar indigena ndo deve ser uma transposicao de
um modelo baseado em uma ideia de espago, tempo e metodologias “mais” adequadas
construidos em um espaco diferente. A construcdo da escola diferenciada esta acontecendo no
cotidiano dessa escola, nas praticas dos professores que, mesmo influenciados pelo modelo
educacional vigente, tentam romper com esse padrdo e transformar o espaco da escola
também em um espaco de criacdo de coisas novas. Discutiremos a seguir as diferencas dessa
escola indigena que esta se constituindo atualmente, apresentando as caracteristicas e 0s

curriculos a partir dos documentos e discursos dos professores indigenas.

2.2.1 Caracteristicas e curriculo das Escolas Indigenas nos discursos politicos e dos
profissionais da educacéo.

No topico anterior, vimos que a educacdo escolar nas aldeias indigenas se constituiu
primeiramente em espacos planejados e geridos por pessoas ndo indigenas. Com o passar do
tempo, os discursos de “valorizagdo e preservacao das diferencas” comecaram se manifestar
nas politicas de educagdo no Brasil. As comunidades indigenas passaram a defender a
educacdo diferenciada como possibilidade de garantir a sobrevivéncia das suas linguas,

culturas e crengas.

No ano de 2007, em uma Assembleia Geral da Organizacdo das NacBes Unidas
(ONU), foi aprovada a “Declaracdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos dos Povos
Indigenas”, recepcionada em 2008 no Brasil (ONU, 2008). Neste documento, afirma-se a
educacdo escolar como um direito dos povos indigenas que ndo deve conflitar com o direito

fundamental de ndo serem forgcosamente assimilados ou destituidos de suas culturas. O texto
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defende que deve haver uma educacgéo diferenciada que garanta a liberdade e autonomia dos
povos indigenas na concepgdo, organizacao e execucao de préaticas culturais que lIhes dizem

respeito.

No texto das “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na
Educacdo Bésica” também é recomendado que a “Educagdo Escolar Indigena deve se
constituir num espaco de construcao de relagdes Interétnicas orientadas para a manutencéo da
pluralidade cultural, pelo reconhecimento de diferentes concepcdes pedagdgicas e pela
afirmacdo dos povos indigenas como sujeitos de direitos”. (BRASIL, 2012, p. 3). Orienta
ainda que os sistemas de ensino assegurem as escolas indigenas estrutura adequada as
necessidades dos estudantes e das “especificidades pedagdgicas da educagdo diferenciada,
garantindo laboratorios, bibliotecas, espacos para atividades esportivas e artistico-culturais,
assim como equipamentos que garantam a oferta de uma educacdo escolar de qualidade
sociocultural” (BRASIL, 2012, p.3).

A estrutura das escolas localizadas nas comunidades indigenas na maioria das vezes
segue um padrdo definido nos projetos de engenheiros e arquitetos a servi¢o do estado ou das
missOes evangelisticas que ainda estdo presentes nas terras indigenas ou que atendem a
comunidade indigena. Em um estudo sobre a arquitetura escolar indigena realizado pelas
arquitetas Zanin, Aradjo e Modler (2015), as autoras afirmam que:

A partir do estudo de referenciais tedricos (ZANIN, 2006; CARRINHO, 2010;
CARVALHO & CHAVES, 2011; CARVALHO, 2013) é possivel verificar que a
maioria das intervengdes em comunidades indigenas brasileiras ndo consegue
contemplar as especificidades culturais, por diversos motivos, como a escassez de
tempo e abordagem adequada para o didlogo com os usuarios e efetivo
desenvolvimento das propostas arquitetbnicas, 0 que nao permite 0 necessario

conhecimento da realidade cultural que deve ser respeitada em sua complexidade no
momento de uma intervencdo. (ZANIN, ARAUJO & MODLER, 2015, p.2)

As arquitetas analisam que, além da necessidade de conhecimento da cultura e de
dialogo com os indigenas, também o despreparo dos profissionais de arquitetura para tratar de
temas que envolvam comunidades indigenas ou tradicionais € um fator determinante na
descontextualizacdo das instituicdes educacionais em relacdo as expectativas das
comunidades. Por essa razdo, elas defendem a insercdo desse tema nos cursos de formacéao de

profissionais da arquitetura e urbanismo.

Podemos observar semelhangas nas estruturas fisicas das escolas localizadas nas terras

indigenas visitadas. Os governos estaduais imprimiram uma marca nas escolas que foi
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reproduzida em diferentes comunidades. O padrdo arquitetonico agrega péatios em forma
circular no centro das escolas, mas as salas de aula continuam quadradas e em pavilhoes
retangulares. Vejamos exemplos dessa arquitetura em algumas fotos das escolas visitadas nos
municipios de Amambai (terra indigena Amambai), Coronel Sapucaia (terra indigena
Taquaperi) e Paranhos (terra indigena Yvykurusu/Takuaraty ou Paraguassu). Organizamos a

sequencia pela data de inauguracéo de cada instituicao:

Figura 2 — Fotografia da Escola Indigena Nande Reko Arandu, inaugurada em 2002 na

reserva indigena Taquaperi.
=4

Fonte: Acervo de Lcian Lpes Coelho (1/09/2017).



Figura 3 - Fotografia do patio da Escola Estadual Mbo’ Eroy Guarani Kaiowa,

maugurada em 2009 na reserva Amambai

4 " : p

"“3"

Fonte: Acervo Luciana Lopes Coelho (13/09/2017)

Figura 4 — Fotografia do patio da Escola Municipal Pancho Romero, construida em

2013 na reserva indigena Yvykurusu/Takuaraty ou Paraguassu

Fonte: Acervo Lumana Lopes Coelho (15/09/2017) o
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Figura 5 — Fotografia do patio da Escola Municipal Indigena M’bo eroy Arandu,
inaugurada em 2014 na reserva Taquaperi

Fonte: Acervo Luciana Los Coelho (18/09/2017)

Em todos esses exemplos acima vemos arquitetura semelhante no que diz respeito a
estrutura fisica. Duas outras escolas visitadas (Escola Municipal Mita Rory, localizada na
Missdo Caiud/Amambai e Escola Municipal Pélo Indigena Mbo Erenda Tupa’i Nandeva,
localizada na terra indigena Lim&o Verde) possuem arquitetura diferente desse modelo, mas
ainda semelhante ao padrdo urbano com pavilhdes e salas retangulares. Com formatos
mesmos e sem marcas fisicas que as diferenciam umas das outras, elas funcionam
cotidianamente com tentativas de subvercdo das praticas educacionais das escolas urbanas.

Para além da estrutura padronizada de escola, a deliberacdo da Secretaria Estadual de
Educagdo do MS (SED/MS) N° 10.647 (MATO GROSSO DO SUL, 2015) elenca algumas
caracteristicas que devem ser garantidas na escola, como a atuacdo de especialistas em
conhecimentos tradicionais (tocadores de instrumentos musicais, contadores de narrativas
miticas, artesdos, pajés ou xamas, rezadores, raizeiros, parteiras, os mais velhos,
organizadores de rituais, conselheiros e outras fungdes proprias que seriam “necessarias” ao
bem viver dos povos indigenas). Sobre a definicdo da proposta pedagdgica da escola indigena,
o documento afirma que a escola possui “autonomia para organizar suas praticas pedagdgicas
em ciclos, seriagdo, modulos, etapas, em regimes de alternancia, de tempo integral ou outra
forma de organizagdo que melhor atenda as especificidades de cada contexto escolar e
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comunitario indigenas” (MATO GROSSO DO SUL, 2015, p.6). Nesse contexto, a formagao
inicial de professores indigenas também devera se adequar ao contexto da comunidade e
“devera ser realizada em cursos especificos de licenciaturas e pedagogias interculturais e,
quando for o caso, em programas especiais de formacdo pedagOgica ou, ainda e
excepcionalmente, em outros cursos destinados ao magistério indigena de nivel médio na
modalidade normal” (MATO GROSSO DO SUL, 2015, p.8).

Nos ultimos anos, os projetos e cursos de formacao especificos em nivel superior para
professores indigenas foram incentivados pelo Governo Federal através do PROLIND -
Programa de Apoio a Formacao Superior e Licenciaturas Indigenas, realizado pelo MEC —
Ministério da Educacdo. Esse programa apoia a realizacdo de cursos de licenciaturas
interculturais organizados por area de conhecimento com o objetivo de habilitar professores
para atuar nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio. O apoio financeiro nédo é
uma politica permanente, mas condicionado & participacdo de editais™ que selecionam os
projetos das universidades publicas interessadas. Atualmente sdo dezessete instituicGes de
ensino superior que oferecem esse curso (Universidade Federal do Amazonas, Universidade
Federal de Goias, Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade Federal de
Pernambuco, Universidade Federal do Ceara, Universidade Federal do Acre, Universidade
Federal do Parana, Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, Universidade Federal da
Grande Dourados, Universidade Federal de Rondonia, Universidade Federal do Espirito
Santo, Universidade Federal do Amapa, Universidade Federal de Campina Grande, Instituto
Federal do Amazonas, Instituto Federal da Bahia, Universidade Federal de Santa Catarina e

Universidade Estadual da Bahia).

Em Mato Grosso do Sul sdo duas universidades federais que possuem esse curso no
rol das graduacgdes, a UFMS e a UFGD. Nessa Ultima, que se situa na cidade de Dourados, foi
criada em 2012 a Faculdade Intercultural Indigena (FAIND) que agregou dois cursos, a
Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu (Viver com Sabedoria) e a Licenciatura em
Educacao do Campo. O curso de Licenciatura Intercultural Indigena Teko Arandu é um curso
voltado para a formacdo de professores indigenas das etnias Guarani e Kaiowa que foi
implantado no ano de 2006 (antes da criacdo da FAIND ele funcionava na Faculdade de
Educacdo da mesma universidade). Essa graduagdo envolve além dos professores e técnicos

da UFGD, a Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), o Movimento de Professores

Conferir editais em: http:/portal. mec.gov.br/prolind
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Indigenas, o governo do Estado, Ministério da Educacdo (MEC) FUNAI, cerca de 20
prefeituras municipais e outras entidades. Adota a metodologia da alternancia, com atividades
de ensino na Universidade e também nas escolas indigenas das reservas. Atualmente oferece
aos professores indigenas habilitacdes em quatro areas do conhecimento: Ciéncias Humanas,
Linguagens, Matematica e Ciéncias da Natureza. Em Dourados o ingresso da primeira turma
se deu em 2006, depois nos anos 2008, 2010, 2012, 2013, 2015, 2017 ingressaram novas
turmas, e uma esta iniciando em 2019, totalizando até agora 8 turmas e mais de 500 vagas

preenchidas.

A formacdo especifica em nivel médio também acontece por meio do Curso Normal
Médio - Formacdo de Professores Guarani/Kaiowa - Ara Vera (Tempo Iluminado), que é
oferecido pela Secretaria Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul. O curso também
funciona com etapas de encontros presenciais nos polos e centros de formacao, chamados de
Tempo Escolar, e atividades praticas realizadas nas comunidades e escolas indigenas dos
cursistas, chamadas de Tempo Escolar na Comunidade. Até 2016 o curso ja havia formado
239 professores (KNAPP, 2016, p. 217). Para professores de outras etnias do estado (Guatd,
Teréna, Kinikinau, Kadiwéu, Atikim e Ofai€) a Secretaria de Estado de Educacédo oferece em
parceria com municipios e com a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, um Curso
Normal em nivel médio — Povos do Pantanal (MARTINS E CHAMORRO, 2015, p. 737).

Além desses cursos especificos, os estudantes indigenas ingressam em outros cursos
das universidades publicas e privadas do Estado, principalmente ap6s a implantacdo da
politica de reserva de vagas para estudantes autodeclarados indigenas nas instituicdes
publicas. Alguns Programas de P6s-Graduacdo também no estado possuem linhas especificas

de pesquisa sobre a educacdo escolar, lingua, histéria e culturas indigenas.

Ao analisar esses dois cursos especificos para formacdo de professores indigenas
Guarani e Kaiowa ofertados na regido (Ara Vera e Teko Arandu), utilizando como base os
documentos dos cursos e entrevistas com professores, o professor da licenciatura indigena
Knapp (2016) reconhece a importancia dos cursos para a formagdo politica desses
profissionais. No entanto questiona se 0 espaco que a lingua guarani ocupa nesses cursos de
formagdo ndo estd sendo um espago mais “politico” do que funcional. Ele conclui que no
curriculo do Ara Vera faltam elementos especificos para formacdo de professores indigenas
que serdo responsaveis pela alfabetizacdo e letramento nas comunidades indigenas, tais como

nogdes de linguistica, no¢Bes de linguistica aplicada e nocbes pedagdgicas. Analisa que a
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reestruturacdo e melhoria do curso esté ficando cada vez mais dificil, pois, “com o passar do
tempo, o aporte de recursos financeiros por parte do estado vem minguando, assim, 0 curso
vem sobrevivendo a partir do apoio de organizacGes parceiras de indigenas e indigenistas”
(KNAPP, 2016, p. 227).

O pesquisador também indica as fragilidades da formagdo em nivel superior, que estdo
relacionadas a falta de profissionais capacitados e pesquisadores da lingua Guarani e Kaiowa.
Além disso, a lingua portuguesa como segunda lingua deveria ser também um componente
curricular importante, porém “atualmente ainda nao identificamos no quadro de professores
dessa Licenciatura Intercultural um nimero suficiente de profissionais capazes de trabalhar
com o ensino de portugués como L2 para os Guarani e Kaiowd” (KNAPP, 2016, p. 273). A
dificuldade de se trabalhar com as linguas envolvidas é sentida e observada nas préaticas

cotidianas dos professores indigenas nas escolas das comunidades®®.

Outra especificidade da formacdo dos professores indigenas € a articulacdo dos
saberes das comunidades dentro da escola. Mesmo com o aumento do nimero de professores
com formacao académica especifica para atuacdo nas escolas das comunidades, o exercicio da
docéncia nesses contextos ainda depende do dialogo com os mais velhos, como defende
Lescano (2016). Para esse professor, os colegas devem cotidianamente buscar entender o que
a comunidade quer da escola e os contetdos importantes para serem trabalhados na educacgéo
escolar. Além da formacdo especifica e continua, esse profissional deve “entender e saber
conviver no contexto atual, valorizando e respeitando os mais velhos e, também, para poder
visualizar um novo caminho de educagdo para as novas geracdes por meio da escola”
(LESCANO, 2016, p. 94). Ainda segundo esse professor, a escola é um instrumento
potencializador da sabedoria indigena e uma ferramenta para ajudar a entender a outra

sociedade e também ser entendido por ela.

Evidenciar essa sabedoria indigena parece ser um dos objetivos dos professores da
comunidade. As gestoras ndo indigenas, quando questionadas sobre a diferenca da escola,
responderam que é devido a presenca da lingua materna e de aspectos da cultura tradicional
da comunidade no curriculo e nas praticas escolares. Ja os professores indigenas, além de

relatarem modos diferentes de ver, experienciar e interagir com 0s saberes e com o0 mundo,

16 para uma analise mais aprofundada sobre a formagdo dos professores indigenas do MS e a relagdo com o
ensino bilingue das escolas indigenas consultar a tese de Knapp, 2016.
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também enunciam que a escola nas comunidades é resultado de uma luta politica com atitudes

subversivas e de resisténcia cotidiana aos sistemas instituidos.
Diferenca para nds é mais simbdlica e informal mesmo, ndo é aquela coisa
registrada [...] para nos é aquilo que a gente faz espontaneamente e vai acontecendo,
a reza, os cantos, de vez em quando a gente faz uma manobra pro sistema entender.
E ai tem que registrar em forma de projeto, pois o sistema enquanto secretaria pede
para a gente registrar e a gente registra no sistema, mas muitas coisas a gente néo
consegue registrar da educacao escolar indigena. Porque é do nosso jeito de ser do
povo Guarani. Existe conselho do préprio professor para o aluno [...] um momento

de siléncio também, é assim que a gente faz, a gente ndo registra isso, mas isso
acontece toda aula. (D3 - 1)

O profissional narra atitudes de modificacdo dos contedos e praticas no cotidiano
escolar e ao mesmo tempo as dificuldades que isso acarreta para o “sistema escolar”. Por ser
uma instituicdo criada para fins de normalizacdo e governamento dos sujeitos, a escola tem
uma estrutura fixa, com calendarios pré-determinados e contetidos exigidos. Nesse espaco, ao
mesmo tempo que a diferenca emerge como prépria dos sujeitos que ali convivem, também é
silenciada por uma ordem que a tudo governa, a ordem disciplinar (FOUCAULT, 1987). Os
participantes da pesquisa enunciam que estas praticas ndo sdo proprias da educacéo escolar, e
sim uma educacéo cultural, dos modos de ser indigena Guarani Kaiowa, que esta sendo feita
no espaco escolar. Essa seria também uma diferenca fundamental da escola indigena: a pratica
do ensino através da oralidade, com contacdo de historias, piadas, cantos e rezas, que,
segundo os professores, sdo préprias da cultura indigena. Essa seria uma formacéo para além
dos muros da escola, ou seja, para a vida.

Essa educacdo teria maior relacdo com a cultura e os modos de ser Guarani-Kaiowa.

No enunciado do diretor indigena ja citado acima, a “educacdo mesmo, que nio tem nada a

ver com a escola (seria) para ndo roubar, para tratar bem, para falar bem, para cuidar dos

outros; Uma educacdo mais geral, nos trabalhamos nesse sentido” (D3-1). Esses profissionais

afirmam constantemente a necessidade que a comunidade tem de conduzir a escola de uma
maneira diferente:

E a gente aproveita para falar sobre os valores, as drogas, alcoolismo, falar sobre

respeito, solidariedade, tudo isso. [...] Entdo a gente tenta fazer o que pode ser feito

na educacdo escolar indigena, sempre a gente faz uma coisa diferente, ou pelo

menos tenta fazer uma coisa diferente com eles. Apesar de que a gente tem
dificuldade. Mas a gente sempre tentando levar do jeito nosso. (D4 - 1)

Para os profissionais, a escola indigena foi ressignificada para incorporar praticas

culturais e saberes proprios da comunidade. A escola com o “jeito nosso” se afirma coOmo
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instituicdo que teve sua origem nos ideias iluministas do colonizador, mas que agora foi

capturada pelos proprios indigenas para ser utilizada como ferramenta de transmisséo cultural.

Os professores indigenas tém demostrado interesse em se apropriar da escola e das
suas praticas, interesse em ressignifica-las em prol da valorizacdo da cultura, da lingua e do
modo de ser Guarani e Kaiowa. Lescano (2016) nos ajuda a compreender que, mesmo com as
iniciativas de subversdo do sistema escolar e adequacdo a diferenca indigena, os professores
indigenas ndo conseguem romper com o modelo padronizado que dita a quantidade de dias
letivos, os contetdos da escola e até as metodologias. As avaliacGes criadas para atestar a
qualidade da educacdo e que cobram da escola indigena as mesmas respostas das outras
escolas sdo criadas e realizadas por profissionais que ndo possuem o conhecimento da
diferenca linguistica e cultural dos indigenas. Sobre essa questdo o professor afirma:

Infelizmente, pela falta de conhecimento destes profissionais, que ndo se esforgcam
em buscar mecanismos para inseri-la no sistema, ou criar a flexibilidade para
executar a educagdo escolar indigena da maneira como esté garantida na legislacéo,
a escola indigena é obrigada a participar de inimeras avaliagdes que ndo dizem
respeito a sua realidade pedagdgica. 1sso se torna um obstaculo para a efetivacdo da

educacdo escolar indigena e para sua continuidade. E necessaria uma atenco
constante para garantir a diferenca, conforme a legislacdo. (LESCANO, 2016, p. 94)

Por essa e outras razdes, diferenciar a educacdo nas escolas indigenas permanece um
desafio para 0s que estdo construindo o discurso e as praticas de resisténcia e contra conduta.
No Brasil existem diversas etnias e culturas, que falam mais de duzentas linguas diferentes, e
que estdo discutindo e planejando as praticas da educacdo diferenciada. Pesquisadores da
educacao escolar indigena defendem que ela ndo deve se adequar a um modelo, mas ser
constituida em cada contexto, pelos sujeitos que a experienciam (KNAPP, 2016).

Os profissionais da educacdo indigena afirmam que a inclusdo da lingua materna e de
saberes considerados tradicionais no curriculo da escola indigena produziu o efeito de
diferencia-la da escola urbana. Historias e saberes indigenas que, para eles, antes foram
silenciados, hoje estdo presentes no curriculo e constituem a diferenga indigena. A
valorizacdo da lingua materna da comunidade na escola permitiu aos jovens aprenderem a
lingua da familia. Segundo um diretor escolar, “hoje os alunos ja conseguem falar bem o

guarani, nisso a escola conseguiu avancar, ¢ ainda escrever, porque antes nao escrevia” (D3 -

).

A deliberacdo do Conselho Estadual de Educacdo que fixou normas para oferta da
educacdo escolar indigena no Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (MATO
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GROSSO DO SUL, 2015, p. 7) orienta no Art. 45. que, na organizagéo curricular das escolas
indigenas, deve ser observado o critério de “flexibilidade na organizagdo dos tempos e
espacos curriculares, tanto no que se refere a base nacional comum quanto a parte
diversificada, de modo a garantir a inclusdo dos conhecimentos e procedimentos culturais
produzidos pelas comunidades indigenas”. Nos discursos, 0s sujeitos enunciam que, além da
aprendizagem da modalidade oral e escrita da lingua materna, a escola indigena tem
proporcionado a inclusdo de outros saberes indigenas no curriculo e nas praticas cotidianas:
A gente conseguiu incluir no projeto do curriculo a valorizagdo da cultura, onde a
gente fala do canto, da reza, do mito. Ai tem também a participacdo dos mais velhos
na coletividade, eles vao para sala e contam as histérias, a gente chama de momento
cultural. Os alunos contam as histérias deles e os mais velhos também contam, os
professores também contam. Os alunos contam piadas engragadas em guarani e vai
criando uma coisa diferente, um conhecimento diferente, mas sem escrever... na

oralidade... aprender e criar na coletividade. Porque a nossa cultura Guarani prioriza
0 coletivo. N6s trabalhamos isso muito nas escolas. (D3-1)

Segundo o diretor, a aprendizagem da forma oral da lingua materna é valorizada na
comunidade, assim como as préaticas culturais de cantar, rezar e transmitir historias. O
discurso da importancia da transmissdo oral dos conhecimentos é adotado pela escola e
transmitido aos estudantes indigenas. Vemos essa pratica diferenciadora do curriculo escolar
ser narrada por outros diretores escolares:

O que tentamos fazer na escola é, uma vez por semana, leva-los para o ginasio e
conversar com eles sobre varios assuntos: ética, identidade guarani kaiowa, a gente
fala sobre 0 nosso jeito de ser, como guaxiré. A gente faz uma aula intercultural e
trazemos o rezador, o cacique, alguém da comunidade que ainda sabe fazer 0 nosso
jeito de ser para fazer as dangas com eles. As criancas e até os professores gostam,

todos participam, e a gente fica nesse dia das 7 até as 11 horas com eles
conversando. (D4- 1)

Os diretores enunciam as experiéncias na escola indigena que permitem diferencia-la
das escolas urbanas. A subversdo do modelo ndo indigena de escola aparece no cotidiano da
escola indigena com a insercdo dessas praticas culturais que, segundo os diretores, sdo
proprias da cultura Guarani e Kaiowda. Percebemos que nessa invencdo da escola indigena,
alguns saberes sdo elegidos, pois a institucionalizacdo da educagdo requer a selecdo de
conteddos curriculares, da forma escrita e falada da lingua materna e da escolha das maneiras

de ensinar.

Também, a insercdo de profissionais indigenas na escola é central na luta pela
visibilidade da diferenga. Os diretores lembram que j& conquistaram concursos especificos
para professores indigenas alfabetizadores. Para os diretores escolares, a presenca de
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professores indigenas na escola permite a identificagdo dos estudantes da comunidade com a
escola e a possibilidade de modifica¢do dos curriculos com a inser¢do de saberes que seriam

“proprios” da comunidade.

Nos enunciados dos diretores, consta a observacao de que a modificacdo do curriculo
ndo implica no abandono dos saberes universais j& instituidos e nem a fixacdo em uma
“cultura tradicional” do passado. Eles apontam que os jovens hoje precisam conhecer as
diferentes culturas e saberes que 0s cercam:

Os alunos pedem para fazer, eles comegam a dancar, cantar, tocam os instrumentos.
Essa € a diferenca que a gente traz sem deixar o curriculo das escolas, o inglés, a

lingua portuguesa, matematica, fisica, essas coisas... sala de leitura, de informatica,
assim que a gente faz educacéo escolar indigena. (D3 - I)

Pudemos ver que, a partir dos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, o
curriculo é muito parecido com o curriculo das escolas urbanas, e as disciplinas diferentes,
tais como a de lingua materna e de cultura indigena, sdo somadas as outras, como também
identificado por Knapp (2016). Os profissionais enunciam que atendem as diretrizes postas
para a educacdo escolar indigena e diferenciam o curriculo em algumas disciplinas e praticas.
Uma jovem indigena com dificuldades para ouvir e que estd matriculada no ensino médio de
uma escola diferenciada nos relatou que ela tem quatro disciplinas de linguas diferentes:
Portugués, Guarani, Inglés e Espanhol. Nesse contexto, percebemos que as tentativas de
contraconduta estdo limitadas pela existéncia de uma estrutura fechada de disciplinas e
conteddos exigidos para a escola. Isso corrobora com a critica apresentada pelo pesquisador
Lescano (2016), quando indica que a estrutura do sistema escolar engessa as praticas dos
docentes. A coordenadora da escola (que ndo é indigena) explica o curriculo:

(O curriculo) é 0 mesmo. Sé a questdo dessas disciplinas especificas, né, como a
lingua materna, que na (escola) urbana nao tem, e as questdes indigenas brasileiras
(QIB). E o que é diferente. [...] Mas o conteildo é a mesma coisa. Puxado do mesmo
jeito. Eu sou professora de lingua portuguesa no periodo matutino e eu puxo do
mesmo jeito, e eles estdo se destacando. Porque eles tém aquela dificuldade no uso
dos artigos, por exemplo, que ndo tem na lingua deles, ou dos préprios pronomes,

nisso tem muita diferenca. Por isso a troca do feminino e do masculino, eles trocam
muito no uso do artigo, né? (CEI1)

A coordenadora explica que no ensino médio da escola indigena as disciplinas que
tratam da lingua materna e das diferencas culturais sdo acrescentadas ao curriculo, mas as
outras disciplinas sdo todas ministradas em lingua portuguesa. E a exigéncia da competéncia
no uso e escrita da lingua portuguesa é semelhante a exigéncia da escola urbana, onde os

estudantes sdo usuarios da lingua portuguesa como primeira lingua. Essa é uma pratica
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valorizada na escola, pois, no enunciado da coordenadora “puxado do mesmo jeito”, lemos
que a escola indigena deve cumprir satisfatoriamente com o curriculo nacional posto para as

escolas brasileiras e exigir desempenho semelhante dos estudantes.

Retomando a discussao sobre o didlogo, e com inspiracdo em Deleuze, analisamos que
o dialogo que busca o consenso anula a diferenca. E anulando a diferenga, anula-se junto
qualquer possibilidade de mudanca ou criacdo do novo. A transposicdo do curriculo
consensualmente estabelecido no ambito nacional para a escola indigena e o ensino da lingua
portuguesa tal como é ensinada nas comunidades urbanas, sem considerar aspectos
linguisticos, culturais e as relacbes de poder implicadas nesse curriculo, devido as exigéncias
das avaliagBes externas da educacdo, pode estar dificultando a mudanca de praticas e ensino

de outros saberes nas escolas diferenciadas indigenas.

Costa (2007, p. 104) nos ajuda a compreender que “toda teorizacdo corrente sobre a
escola, a educacao, o ensino, a pedagogia, a aprendizagem, o curriculo, constitui um conjunto
de discursos, de saberes, que, ao explicar como estas coisas funcionam e 0 que sdo, fabrica
estas identidades”. Ela nos explica que, no pensamento foucaultiano, essas narrativas formam
0 aparato de conhecimentos produzidos pela modernidade com o objetivo de tornar
administraveis os objetos sobre os quais falam. Assim, conhecer o que deve ser governado é
parte da estratégia que permite a regulacdo e o controle dos individuos, grupos, processos e
praticas.

No entanto, outras praticas coletivas de significacdo tornaram visiveis atributos
diferenciais que possibilitaram novas aliancas que contestam certas narrativas de identidades
que possuem tendéncia homogeneizante e essencialista. Essas outras praticas coletivas contam
historias e experiéncias compartilhadas de silenciamento e exclusdo. A autora ainda explica
que, mesmo sem garantias “emancipatérias”, conhecimentos produzidos coletivamente podem
constituir relatos que dao “visibilidade” e “existéncia” a identidades ainda ndo descritas pelas
narrativas:

Para ter direito a existir, sem ser idéntico [ao colonizador], € preciso encontrar as
brechas, praticando a politica cultural da representacdo. E preciso encher 0 mundo
de historias que falem sobre as diferencas, que descrevam infinitas posicGes espago-

temporais de seres no mundo. E preciso colocar estas historias no curriculo e fazer
com que elas produzam seus efeitos. (COSTA, 2007, p. 105)

Retomando a discussdo de Deleuze sobre a identidade, o fildsofo diz que a diferenca

tradicionalmente é objeto de representacdo sempre em relacdo a uma identidade concebida, a
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uma oposicao imaginada (DELEUZE, 2000). Para ele, a producédo das diferencas é interior a
cada ser, e ndo em relacdo ao outro. E a criacdo de leis universais limitam os sujeitos que sao
variaveis, limitando assim a sua poténcia de se diferenciar. No entanto, como nos explica
Foucault (2005), a resisténcia € como um jogo de forcas dentro de uma forma de vida que
tenciona e obriga a mudanca e a ressignificacdo das relagfes de poder. A construcdo de uma
narrativa de unidade/identidade de grupo torna visivel sua diferenca cultural e linguistica.

No texto “Quem precisa de Identidade?”, Stuart Hall (2014) problematiza o conceito
de identidade e responde que quem precisa dela sdo 0s movimentos sociais e culturais para
suas acdes e lutas politicas. Mesmo questionando a carga de essencialismo e homogeneizacéo
que carrega 0 conceito de identidade, concordamos com o autor e com Foucault quando
defendem que todas as nossas praticas sdo politicas. Nesse sentido, o curriculo da escola
indigena pretende se constituir em uma pratica politica de resisténcia ao curriculo

estabelecido nas diretrizes e normas da educagédo nacional.

Para os diretores escolares, a escola indigena tem um papel muito abrangente e
importante na vida da comunidade indigena. Eles argumentam que a cultura “tradicional” das
comunidades esta se “transformando” e sendo ressignificada pelos jovens indigenas. Isso tem

reflexos na escola e amplia os deveres dos professores.

Como muitos jovens urbanos, os jovens indigenas estdo suscetiveis a todo tipo de
comportamento que, segundo os profissionais das escolas indigenas, pode trazer
consequéncias para o seu futuro, tais como: casamentos precoces, envolvimento com drogas,
alcoolismo, violéncia e abandono. Os diretores escolares enunciam que hoje eles ja estdo
percebendo mudangas no comportamento dos alunos; eles ja ndo estariam se casando “tdo
cedo” e discutem de forma aberta os perigos das drogas, do alcool e da violéncia dentro da
comunidade indigena. Para os profissionais, isso foi resultado do trabalho que a escola

indigena e o curriculo diferenciado ao modo deles tem realizado nas comunidades:

A responsabilidade da gente é muito maior, e a gente ndo consegue lidar com isso,
porque tem muitas familias diferentes, hoje a gente sabe que a comunidade indigena
se envolve muito com a cultura diferente, muita cultura, muita coisa diferente, e as
criancas nao sabem para onde estdo indo. E ai o papel da escola, para mostrar que
ele tem que pensar, ele tem que projetar a vida, saber que rumo ele esta indo. Porque
sendo ele ndo sabe nem qual é a identidade deles. As criangas ndo sabem se sdo
guarani-kaiowa, se tem religido, ndo sabem praticar a religido dos brancos e nem dos
indigenas, quer dizer que a propria identidade indigena estd sendo esquecida. O
indigena ndo sabe o papel da escola e a gente sempre fala isso para as criangas, que
0 nosso papel ndo é voltar como era antes, mas refletir sobre o passado e projetar o
futuro, o que nds queremos para nossa familia e para nossa comunidade. Educa-los
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para eles respeitarem outras pessoas, isso era papel da familia e hoje ele tem que
aprender na escola. (D4- 1)

Os profissionais da educacdo escolar indigena tem colocado sobre si uma enorme
responsabilidade: a de ensinar os estudantes para a vida de modo geral, e ndo apenas
contetdos académicos. A afirmacdo de uma identidade Guarani e Kaiowé é constante no
discurso dos profissionais entrevistados, e contrasta com o discurso da identidade nacional
Unica que os ndo indigenas tentaram imprimir desde a colonizacdo nesses povos. Em seu
discurso, esse participante defende que a escola deve ser um instrumento que auxilie na

aprendizagem de uma identidade indigena e de valores morais e éticos.

Nesses discursos, vemos que o papel da escola diferenciada indigena seria se constituir
em um instrumento de ensino de outra identidade, diferente da identidade ocidental urbana,
com outros saberes e praticas que sdo proprios das comunidades. Para os profissionais da
educacdo indigena, a valorizacdo dessa cultura e o sentimento de pertencimento ao grupo dos
Guarani e Kaiowa faria com que as criangas e jovens se tornassem indigenas dotados de
valores morais e humanos, cientes da sua diferenca linguistica e cultural e preparados para 0s

enfrentamentos da vida adulta.

2. 3 Producéo sobre a escolarizacéo de estudantes com deficiéncias e surdos em escolas
indigenas

Apesar de ainda serem escassas as pesquisas sobre a escola, linguas, historias e
culturas indigenas, verificamos a recente ampliacdo da oferta de cursos especificos na area de
educacdo com linhas de pesquisa voltadas para a questdo indigena nos programas de pés-
graduacdo no pais, principalmente na regido centro-oeste do Brasil. Consequéncia disso é o
ingresso de muitos indigenas em cursos de licenciatura (incluindo as licenciaturas especificas)
nas universidades e a continuidade da formagdo em niveis mais elevados, como
especializagOes, mestrados e doutorados.

Se antes nossas leituras estavam concentradas apenas em antropdlogos e socidlogos
ndo indigenas, agora temos a oportunidade de conhecer a comunidade, suas lutas pela terra,
pela escola diferenciada e pela valorizagdo da cultura através de textos académicos dos
proprios indigenas que vivem e trabalham na comunidade. Alguns dos trabalhos que abordam

especificamente a educacdo escolar indigena na regido pesquisada foram trazidos para essa
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tese nesse capitulo 2, sdo as dissertagdes de Aquino (2012), Benites (2014), Lescano (2016) e
Ramires (2016), defendidas no Programa de P6s Graduacdo em Educacdo da Universidade
Catolica Dom Bosco. Todos sdo professores indigenas e pesquisam a regido e escola onde
atuam.

Diferente da area da educacdo, a da analise e descricdo linguistica das linguas
indigenas esta em uma situacdo grave, como aponta Martins & Chamorro (2015). Os autores
afirmam que é necessaria a ampliacdo das linhas de pesquisa e disciplinas especificas nos
programas de graduacdo e de pos-graduacdo das universidades publicas para a formacédo de
profissionais e pesquisadores das linguas indigenas. Eles alegam que em Mato Grosso do Sul,

dentre as universidades publicas (UFMS, UEMS e UFGD), apenas a UFMS,
campus de Trés Lagoas, tem, no programa de mestrado em letras, a linha de
pesquisa Analise e Descrigdo, que contempla, a partir de 2007, pesquisa de
descri¢do das linguas indigenas. Isso revela a extrema caréncia do estado de
profissionais especializados nessa area de conhecimento, que acarreta a
transferéncia das responsabilidades de se estudar as linguas da regido sul-
mato-grossense para linguistas de outras unidades da federacdo. Estes, por
sua vez, passam por grandes dificuldades para realizarem pesquisas mais
substanciais sobre as linguas estudadas, devido a vérios fatores, tais como
distancia, dificuldades de deslocamento, falta de apoio financeiro, deficiente
intensidade de contato com o povo que fala a lingua a ser descrita, entre
outros. (MARTINS & CHAMORRO, 2015, P.738)

Exemplo disso esta nas pesquisas com linguas de sinais indigenas do nosso estado que
foram publicadas nas dissertacdes de Vilhalva (2008, Universidade Federal de Santa Catarina-
UFSC) e Sumaio (2014, Universidade Estadual Paulista - UNESP/Araraquara) — nenhuma
delas foi defendida em programa de pds-graduacdo em Letras do estado. Ja as pesquisas sobre
a educacdo escolar nas comunidades indigenas tém sido bastante protagonizadas por
professores indigenas atuantes nas comunidades que investigam, como vimos acima.

Na area da educacgdo e inclusdo de criancas com diferencas fisicas, sensoriais, de
comportamento ou de comunica¢do nas escolas das comunidades indigenas da regido,
encontramos trabalhos defendidos na linha de pesquisa Educacdo e Diversidade, pertencente
ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal da Grande Dourados,
ao qual essa pesquisa estd vinculada. A proximidade com o curso de licenciatura indigena
provocou nos professores a motivacgao para investigar e contribuir com o atendimento escolar
de criangas Guarani Kaiowé com deficiéncia.

Em um depoimento escrito para esse trabalho (BRUNO, 2019), a professora Marilda
Bruno (aposentada/UFGD) conta que foi a primeira professora de educagdo especial a

lecionar a disciplina no curso de licenciatura indigena Teko Arandu no ano de 2007. Relata
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que no primeiro dia de aula, antes de entrarem na sala de aula, uma rezadora convidada pediu
a palavra e disse que precisava realizar o Guachire. Todos os académicos postaram-se em
roda, deram-se as maos e rezavam em guarani com movimentos do corpo como Se estivessem
mandando algo embora. Segundo a professora, “este era o ritual para espantar os “espiritos
maus”, limpar o local e abengoar com os espiritos bons, me explicaram os alunos. Este evento
acontecia no inicio e no final das aulas. J& comegavamos a perceber os sentidos cosmoldgicos
sobre a producdo da deficiéncia”. Continuando a aula, a professora relata que apresentou-se e
apresentou a pauta dos temas que ela pretendia discutir durante a disciplina; agradeceu a
presenca da ancia rezadora e deixou aberto 0 programa para que 0s estudantes trouxessem
outros assuntos que gostariam de discutir durante a disciplina.

Para os recém-ingressantes no curso, falar de criancas com deficiéncia “era uma
tematica muito complexa, um assunto considerado “tabu” entre eles, pois eles ndo haviam
conversado sobre esse assunto entre eles mesmos. Argumentaram para a professora que temas
considerados “tabu ou mito” ndo se discutiam entre etnias diferentes. Foi quando sugeriram a
ela uma metodologia para discussdo, com agrupamentos de alunos Guarani, Kaiowa e Terena
em salas separadas. A professora relata que concedeu o tempo necessario e entdo, ao final das

discussdes em grupo, voltaram para a sala e relataram o que sabiam sobre o tema:

Por meio das narrativas 0s grupos puderam construir e reconstruir significacGes que
seus antepassados atribuiam e as que hoje eles atribuem ao fenémeno deficiéncia e
suas causas entre as comunidades indigenas. Num primeiro momento, na grande
roda, jA com todas as etnias presentes, 0 assunto girou em torno das causas das
deficiéncias, como seus avds e pais explicavam o fendmeno. Entre todos, o0 consenso
maior foi o castigo, pecado e desobediéncia ao modo tradicional de ser indigena;
doencas em virtude do consumo de certos animais (caca de tatu, porco do mato entre
outros); e mais recentemente, 0 uso excessivo de bebidas e drogas. Nessa aula,
solicitamos a participacdo da rezadeira para nos contar sobre os saberes tradicionais
para prevencdo das deficiéncias. Ela explicou os cuidados que a mulher gravida deve
ter para que a crianca ndo nas¢a com diferencas, o que ela pode comer e 0s chas que
podem ser consumidos. Na aula seguinte, trouxemos o conhecimento sobre as
causas mais frequentes das deficiéncias registradas na literatura e as formas
possiveis de preveni-las. Num segundo momento, solicitamos a sintese das
narrativas sobre o modo de conceber, sentimentos e atitude diante das deficiéncias,
experiéncias e fatos vivenciados com essas pessoas. Os mais jovens se habilitaram
para falar: ndo podiam rir ou zombar de pessoas com defeitos porque vocé poderia
ter um filho assim; a lider religiosa explicou que ha varios deuses, uns do bem
outros do mal, que acreditava-se que os deuses dos inimigos daquele povo é que
mandavam uma pessoa com defeito para aquela aldeia. E que hoje ja ndo se pensa
assim. Questionamos sobre o infanticidio, ela disse que muito antigamente, quando
eles tinham que caminhar muito e mudarem de lugar na floresta poderia acontecer,
mas que hoje ndo mais. Um xama Kaiowa disse que nascem criangas surdas e cegas
na sua aldeia, mas que estas ndo se pode curar. (BRUNO, 2019, p.2-3)

Seguindo a aula e a disciplina, a professora ainda explica que apresentou video sobre a

construcdo histérica da deficiéncia, explicando que em outras culturas também houve
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exterminio de pessoas com deficiéncia, mas foi a partir do desenvolvimento cientifico que se
pode compreender melhor o fendbmeno da deficiéncia. Expressao disso foi que na Declaracdo
dos Direitos Humanos, “a sociedade ndo indigena reviu 0s seus conceitos, procurou assegurar
atencdo, direitos, até chegar a defesa do processo de inclusdo social”. Entéo ela relata como 0s
académicos interessaram-se em identificar as deficiéncias nas suas comunidades:
Identifiquei-me como mée de uma pessoa com mdltipla deficiéncia, que é professor
e mestre em educacdo. Eles ndo imaginavam que uma pessoa com deficiéncia
poderia chegar & universidade. Perguntei entdo, quantos tinham pessoas com
deficiéncia na familia? Um professor levantou e disse que estava ficando surdo e
que estava tendo muita dificuldade nas aulas de portugués e que ele tinha 03 filhos
com deficiéncia fisica em casa e que ndo iam para escola, pois ndo andavam. A
seguir indicaram aproximadamente 10 pessoas que conheciam. Solicitaram que eu
0s ensinasse a identificar uma pessoa com deficiéncia. Perguntamos aos professores
se eles tinham nas escolas alunos com deficiéncia. Relataram que conheciam poucos
e que alguns ja estavam vindo para escola por conta da bolsa familia e da cesta
bésica, e eles estavam muito preocupados, pois ndo sabiam como lidar e o que fazer.
E agora que seriam professores com nivel superior, a responsabilidade seria maior,
0s pais iriam cobrar deles se os filhos ndo aprendessem. Realizamos entdo um Proex
Nacional “Identificagdo das Deficiéncias nas aldeias indigenas da regido da Grande
Dourados” apoiado pela PROEPS-CAPES e um Projeto de Pesquisa denominado
“Mapeamento das deficiéncias na populagdo indigena da regido, da Grande
Dourados/MS: um estudo sobre os impactos e as possiveis implicagbes para a
inclusdo escolar”. Projeto apoiado pela CAPES, desenvolvido no PPGEDu UFGD,

no periodo de 2008- 20017, tendo produzido oito dissertagdes sobre a tematica.
(BRUNO, 2019, p.4)

As dissertacOes e teses realizadas sob orientagdo da professora Dra. Marilda Moraes
Garcia Bruno do programa tem realizado mapeamento das deficiéncias, levantamento das
concepcdes sobre as deficiéncias/ diferencas, discussao de servicos e estratégias escolares e da
formacdo de professores para esse contexto. Exemplos desses trabalhos sdo os realizados nas
comunidades indigenas de Dourados por Michele Aparecida de Sa (2011), Vania Pereira da
Silva Souza (2011), Juliana Maria da Silva Lima (2013), Maria do Carmo da Encarnacao
Costa de Sousa (2013), Ilma Regina de Castro Saramago de Souza (2014), Jodo Henrique da
Silva (2014) e Maria Goretti da Silva Mattoso (2016). Dessa linha de pesquisa, a unica
investigacdo realizada nas aldeias indigenas dos municipios do sul do estado (Amambai,
Paranhos e Coronel Sapucaia) foi a que apresentamos em Coelho (2011). Além desses
trabalhos de pesquisa foram promovidos projetos de extensdo que financiaram a identificagéo
de deficiéncias nas comunidades e a entrega de impressoras de braile em algumas escolas.
Para o encerramento do Projeto de Extensdo foi elaborada, em conjunto com os professores
indigenas do curso Teko Arandu, uma Cartilha Bilingue Guarani-Portugués sobre o direito de

pessoas indigenas com deficiéncia a educacgéo e inclusdo social e a prevencédo das deficiéncias
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- Jaikuaa Hagudam Rekopava Direito ha Naiiangareko Hagud Ojo’ehe Anive Hagud
Hetaiterei Hekopa yva Onace Nande Rehohdpe (BRUNO & RESENDE, 2009).

As pesquisas nas terras indigenas resultaram na identificagdo por Sa (2011), junto com
estudantes bolsistas de iniciacdo cientifica e de extensdo, de 37 escolares com alteracdes
visuais, além de 03 professores do curso Teko Arandu, sendo “21 alunos com dificuldade
visual por erro de fracdo e necessidade de 6culos; 09 criangas cegas as quais nunca tinham ido
a escola e 07 com baixa visdo ndo identificada. O indice de cegueira foi compativel aos
indicadores de paises em situacdo de guerra ou catastrofe” (BRUNO, 2019); Souza (2011)
identificou 14 criangas das etnias Guarani e Kaiowa com paralisia cerebral e 02 casos de
Sindrome de Down, somente dois frequentavam escola; Coelho (2011) e Lima (2013)
identificaram a presenca de 13 surdos nas reservas indigenas de Dourados (05), Amambai
(03), Coronel Sapucaia (04) e Paranhos (1), dos quais apenas 06 estavam matriculados e
frequentavam a escola. Mattoso (2017) realizou um mapeamento de criancas indigenas
Kaiowé e Guarani nascidas com deficiéncia, no periodo de 2009 a 2014, no Hospital e
Maternidade Indigena Porta da Esperanca (localizado na reserva indigena de Dourados) e
identificou 11 criancas nascidas com ma formacdo congénita, com a prevaléncia de labio
leporino, e 05 criangas com deficiéncia visual e mdltipla, na faixa etaria de 0 a 5 anos. A
autora preocupa-se com a alta incidéncia de ma formacdo congeénita, e analisa que dos 912
nascimentos registrados no periodo investigado, 28 foram em domicilios e 33 nascimentos em
transito, ocorridos durante o transporte até o hospital. Bruno (2019, p. 7) comenta que “os
partos em transito e as condicdes de alto risco das parturientes, podem ser fatores
responsaveis pela andxia neonatal, causa de deficiéncia visual e paralisia cerebral, entre
neonatos. Estamos ainda diante de um quadro de produgdo da deficiéncia”.

No contexto das escolas indigenas, a pesquisa de Saramago de Souza (2015), detectou
na narrativa de professores 21 alunos em situagéo de fracasso escolar, com grande defasagem
idade série e historia de até 04 anos de repeténcia, e observou que a maioria dos alunos que
apresentavam dificuldade de leitura e escrita ndo estavam sendo alfabetizados na lingua
materna (BRUNO, 2019). Silva (2014) e Souza (2013) desenvolveram estudos sobre o
Atendimento Educacional Especializado em escolas indigenas de Dourados, MS. Nesse
municipio existia 04 escolas que atendiam na maioria das vezes alunos surdos e com
deficiéncia visual. Para a orientadora dos trabalhos, “os estudos revelam que a politica de
formacdo de professores indigenas tem incorporado o modelo urbanocéntrico da educagéo
especial, h& desafios para a articulagdo da educacdo especial com o ensino em sala de aula”
(BRUNO, 2019, p. 6).
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A pesquisadora S& (2015) continuou suas investigacdes no doutorado e defendeu na
Universidade Federal de Sado Carlos (UFSCAR) a tese “Educacdo e escolariza¢do da crianca
indigena com deficiéncia em terra indigena Araribd”. Nesse trabalho, ela aponta que na
politica educacional brasileira, a interface da educacdo especial com a educacdo escolar
indigena estd em construcdo, que ha uma escassez de estudos que abordam a educacdo da
crianga indigena com deficiéncia e que, segundo o Censo Escolar, percebe-se um aumento
significativo do nimero de matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas indigenas de
todo pais. Entretanto, a pesquisadora analisa que apenas uma pequena parcela desses alunos
recebe algum tipo de atendimento oferecido pela educacgéo especial, 0 que, para ela, revelaria
que “as escolas indigenas ndo t€m recebido real aten¢do do poder publico”. Esse “descaso”
resulta em “falta de material didatico e adaptado as especificidades culturais de cada povo;
formacdo inicial e continuada precaria dos professores; baixo investimento financeiro;
auséncia de incentivo financeiro para ampliacdo da estrutura fisica e do nimero de escolas;
falta de transporte escolar; descaso na efetivacdo e aprimoramento das politicas educativas
existentes” (SA, 2015, p. 141). Isso significa, para a autora, que no contexto concreto das
comunidades indigenas estudadas, a interface da educacdo especial com a educagdo escolar
indigena ainda ndo se efetiva. Fundamentado no materialismo historico, o estudo defende
“uma pratica educativa para os alunos indigenas com e sem deficiéncia que seja
questionadora, critica e emancipadora, assegurada pela proposta da Pedagogia Histdrico-
Critica, a qual defende o acesso de todos ao patrimdnio cultural humano historicamente
desenvolvido” (SA, 2015, p.142).

Nos Ultimos anos o discurso da inclusdo se tornou norma no nosso pais a partir de
2008 e provocou uma preocupacdo com o atendimento dos alunos publico-alvo da educacao
especial também nas escolas indigenas. A formacdo dos professores e outros profissionais da
escola assim como a adequacdo das instituices para o acolhimento de estudantes com
deficiéncia estdo acontecendo de forma apressada em virtude da demanda. Em escolas
indigenas que estdo atendendo estudantes surdos podemos identificar as dificuldades que
surgem.

Em uma busca por pesquisas académicas sobre esse tema nao encontramos até 2018
nenhuma tese, apenas dissertacdes. A educacao de alunos surdos com foco nas diferencas das
linguas de sinais especificamente utilizadas por eles em diferentes comunidades indigenas
foram objetos de pesquisa de linguistas como Lucinda Ferreira (2010), Marisa Giroletti
(2008), Shirley Vilhalva (2008) e Priscila Sumaio (2014).
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A pesquisa de Ferreira (2010) foi realizada em 1982 na comunidade indigena Urubu-
Kaapor e detectou a existéncia de uma lingua de sinais - a Lingua de Sinais dos Urubu-
Kaapor (LSUK) - que era utilizada como um veiculo de comunicacéo intratribal. Essa lingua
foi criada pelos surdos da comunidade, porém ndo ficou restrita apenas a comunicacao entre
eles; os ouvintes da comunidade Urubu-Kaapor também se comunicavam atraves da lingua de
sinais em diferentes situacGes, mesmo existindo uma lingua oral dominante no grupo. O
desenvolvimento e utilizacdo de uma lingua de sinais propria da comunidade foi possivel,
segundo a linguista, devido ao grande numero de pessoas surdas que existiam ali. As duas
linguas, a Libras e a LSUK s&o diferentes entre si e, de acordo com Ferreira (2010), elas se
desenvolveram totalmente separadas uma da outra, sendo que suas estruturas semanticas se
apoOiam nos sistemas conceituais e culturais proprios dos seus usuarios.

Outras pesquisas identificaram diferencas na forma de comunicacdo dos surdos de
comunidades indigenas que vivem em &reas rurais, como é o caso de Giroletti (2008) e
Vilhalva (2008), que defenderam suas dissertagdes na Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC). A pesquisadora Giroletti (2008) percebeu que, entre os surdos da comunidade
indigena Kaingang que estudavam na Escola Indigena de Educacdo Basica Cacique Vanhkre
(municipio de lpuacu, a 511 quildmetros de Floriandpolis), havia sinais que eram
compartilhados; estes foram identificados e registrados, convencionando-se chamé-los de
‘sinais kaingang da aldeia’ (SKA). Os surdos dessa comunidade aprendem a LIBRAS e a
utilizam principalmente na escola, enquanto os SKA sdo mais utilizados na comunicacao
familiar e social dos surdos. Ja Vilhalva (2008) relata no texto da sua dissertacdo que a
comunicacdo dos indios surdos terenas das aldeias Jaguapiru e Bororo, (situadas no municipio
de Dourados, Mato Grosso do Sul) continha sinais diferentes dos que ja pertencem ao Iéxico
da Libras. O resultado desta pesquisa foi a identificacdo de uma lingua de sinais utilizada no
contexto familiar da comunidade pesquisada. Ela identificou que, apesar da atuagdo de
tradutores-intérpretes de LIBRAS nas escolas das comunidades, os surdos utilizam entre si
alguns sinais diferentes para expressarem-se e interagir com amigos e familiares. Ou seja, a
forma de comunicacgdo sinalizada utilizada pelos sujeitos indigenas (no contexto familiar,
social, etc) nas duas pesquisas ficava em Gltimo plano na escola.

Outra lingua de sinais que estd se desenvolvendo em uma comunidade indigena,
devido a interacdo de surdos com outros surdos, € a que a linguista Sumaio (2014) relata no
texto da sua dissertacdo. A pesquisadora observou a comunicagdo dos indios surdos da etnia
Terena residentes na aldeia Cachoeirinha, (situada no municipio de Miranda, Mato Grosso do

Sul) e mapeou os sinais que eram utilizados, registrando-os. O resultado desta pesquisa foi a
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identificacdo de uma lingua de sinais também familiar, utilizada no contexto multilingue da
comunidade pesquisada. Ela observou que os estudantes conhecem a LIBRAS e a utilizam
nas escolas das comunidades, porém, utilizam sinais diferentes para comunicar-se com
amigos e familiares. Tal como apontado também por Giroletti (2008) e Vilhalva (2008),
Sumaio (2014) identifica em outra comunidade indigena o ensino da Libras nas escolas e uma
rede de comunicacéo sinalizada diferente fora dela.

Outras duas dissertacbes defendidas em Programas de Pds-graduacdo em Letras
identificaram as diferencas de comunicacdo de indios surdos em diferentes comunidades. A
primeira, do pesquisador Azevedo (2015) foi defendida na Universidade do Estado do
Amazonas e relata os resultados de um mapeamento de indios surdos nas comunidades
indigenas Sateré-Mawé, na microrregido de Parintins e sua comunicacdo através de sinais
préprios (constituindo talvez uma lingua indigena do povo Sateré-Maweé). O pesquisador
elaborou um minidicionério trilingue nas linguas Sateré-Maweé/lingua de sinais/ portugués
escrito, segundo ele para “facilitar a comunicagao, principalmente no contexto da comunidade
educacional escolar, entre os professores e os alunos indios surdos” (AZEVEDO, 2015).

Outra dissertacdo disponibilizada para consulta é a de Euder Barretos (2016),
defendida na Universidade Federal de Goias. A pesquisa também registrou a presenca de treze
surdos residindo em 10 aldeias desse povo e evidenciou as formas proprias de ver e estar no
mundo dos Akweé-Xerente, as formas de comunicacdo entre 0s surdos e esses com 0S
ouvintes, além do acesso dos surdos as praticas culturais de seu povo. O autor indaga-se sobre
a existéncia de uma Lingua de Sinais Akwg&-Xerente a partir da identificacdo de sinais
préprios da comunicacdo dos surdos daquela regido, e recomenda que, para a inclusdo desses
sujeitos nas escolas Akwg, deve-se levar em consideragdo “todos esses registros de mundo e
toda essa forma de comunica¢ao” (BARRETOS, 2016).

Esses trabalhos evidenciam que, no territdrio brasileiro, tem-se identificado muitas
formas diferentes de comunicacéo utilizadas pelos surdos indigenas. E, apesar de a educacgéo
escolar dos estudantes surdos nédo ser o foco desses trabalhos, todos eles defendem que a ela
deve considerar as diferencas de cultura, modos de viver e de se comunicar, mesmo quando a
Libras seja a lingua inserida no processo de ensino dos estudantes.

Em uma busca por trabalhos que relatassem experiéncias internacionais de
comunicacdo e escolarizacdo de indios surdos, encontramos o trabalho da linguista mexicana
Miroslava Cruz-Aldrete. Ela observou que nas comunidades indigenas do México os surdos
sdo participantes da vida comunitaria, e ndo sdo excluidos pela sua diferenca na comunicacao;

eles trabalham e participam ativamente de todas as atividades que se desenvolvem. Na
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interagdo cotidiana com as outras pessoas da comunidade, os surdos utilizam “‘sinais caseiros”
para se expressarem. Na comunidade de Chican em Yucatdn (CRUZ-ALDRETE, 2009)
existem duas linguas utilizadas frequentemente: uma oral (a lingua Maya) e outra de sinais (a
Lingua de Sinais Maya -LSMy). O interessante é notar que a lingua de sinais nesta
comunidade € utilizada em todos os contextos, até entre ouvintes para comunicarem-se entre
si, 0 que, de acordo com a pesquisadora, evidencia que a LSMy néo esta subordinada a lingua
oral da comunidade. No entanto, no que se refere a educacédo escolar dessas pessoas, um dos
problemas apontados como impeditivos é a condicdo de marginalizacdo e pobreza em que se
encontra a maioria das comunidades das quais os surdos fazem parte.

A pesquisadora critica o fato de que a Secretaria de Educacdo Publica (SEP) nédo
reconhece o status de lingua da Lingua de Sinais Mexicana (LSM), e também n&o reconhece a
lingua especifica dos indigenas surdos, e por essa razdo, os surdos sdo prejudicados pelo
sistema que ndo prioriza o ensino da lingua de sinais como primeira lingua, e o0 ensino da
lingua espanhola, na modalidade escrita, como segunda lingua. Os surdos indigenas seriam
ainda mais prejudicados por serem obrigados a aprender a lingua indigena oral e ainda terem
o dever de aprender a lingua oficial do pais, o espanhol; isso relega para um terceiro plano a
lingua de sinais da sua comunidade e a do pais. Dessa forma, a autora afirma que o
reconhecimento das linguas de sinais esta intimamente ligado ao reconhecimento da cultura e
da diferenca surda.

Outras experiéncias internacionais foram observadas em visitas a instituicdes de
ensino de estudantes surdos no Paraguai e na Espanha. Visitamos escolas consideradas
modelos de educacdo inclusiva e centros de atendimento especifico aos surdos em Madrid e
Guadalajara na Espanha, de dezembro de 2017 a fevereiro de 2018, e verificamos que a
Lingua de Sinais Espanhola (LSE) € utilizada como estratégia para o ensino da lingua
espanhola. Nas escolas s&o utilizadas diversas estratégias de comunicacdo com o0s estudantes
surdos, porém, ha a predominancia da aquisi¢ao da linguagem oral, e a utilizagdo dos sinais
da LSE e outros sinais manuais como ferramentas para a aquisi¢cdo da lingua oral, sendo estas
consideradas alternativas complementares.

Os profissionais que atuam com os estudantes surdos (tutores, professores de Audicao
e Linguagem, professores de Pedagogia Terapéutica, intérpretes de LSE) afirmam que
consideram as caracteristicas de cada crianca e seu desenvolvimento comunicativo, cognitivo,
linguistico e académico antes de definirem a modalidade de comunicagdo que serd priorizada
no ensino. Observamos que existem posi¢des divergentes defendidas por associagdes de

surdos, familiares e profissionais especialistas em educacdo especial sobre a educacdo de
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surdos e as modalidades linguisticas utilizadas em sua escolarizagcdo. No entanto, 0 que tem
predominado no pais é o ensino da lingua espanhola com foco na reabilitagdo de estudantes
surdos®”’.

Estratégias semelhantes foram observadas em uma visita que fizemos a Primera
Escuela Paraguaya de Sordos®®, instituicdo privada localizada em Assuncién, Paraguai, em
novembro de 2018. Nessa instituicdo, a Lingua de Sinais Paraguaia (LSPy) também atua
como ponte de acesso a lingua oral espanhola e a lingua guarani. No Paraguai, a lingua
guarani é considerada lingua oficial do pais, junto com a lingua espanhola. Nas escolas da
capital do pais, a lingua guarani é ensinada como segunda lingua para 0s estudantes ouvintes e
surdos, com a incluséo de disciplinas dessa lingua no curriculo escolar.

Ainda nessa escola, 0 ensino € pago pelos familiares ou por meio de doacdes (adotam
0 sistema de adocdo voluntaria) feitas por pessoas que desejam contribuir com a instituicao
que ndo possui fins lucrativos. Os estudantes surdos tem acesso, para além da formacéo
escolar, a atendimentos especializados com professores de Pedagogia Terapeutica,
logoterapeutas, psicélogos e professores de LSPy. Os professores relatam que o governo nao
tem investido em recursos materiais e humanos para a inclusdo de estudantes surdos na rede
publica de ensino, o que faz com que muito estudantes almejem o ingresso na escola de
surdos. No entanto, ela ndo esta acessivel para todos os estudantes surdos, principalmente 0s
que ndo possuem condicdes financeiras favoraveis, uma vez que até o transporte publico para
chegar até a escola deve ser pago pelo estudante e sua familia (a diretora da escola diz que 0s
alunos ndo conseguem abono ou passagem gratuita para o transporte publico).

Na escuela de sordos, o ensino da lingua de sinais também tem objetivos estratégicos
na aprendizagem da lingua espanhola e da lingua guarani, também porque nao existe uma
politica linguistica que reconheca o uso e incentive o ensino e difusdo da LSPy no pais. Sobre
0 ensino da escrita da lingua guarani, as professoras da escola indicaram a necessidade de
investigarmos comunidades que possuem a lingua guarani como lingua materna e possuem
estratégias de ensino dessa lingua na modalidade escrita como primeira lingua para estudantes
surdos. Naquele momento ndo souberam indicar em quais comunidades haveria essa situacao.

Finalmente, podemos analisar que as pesquisas mostram a escassez de trabalhos
produzidos sobre o tema da escolarizagdo de pessoas com deficiéncia nas escolas indigenas,

por se tratar de um tema que envolve gquestdes complexas, tais como a cosmovisdo dos povos

7 para maiores informacdes sobre a escolarizagdo de estudantes surdos na Espanha, consultar a tese de
SCHIAVON, 2017, orientada pelo Prof. Dr. Eladio Sebastian Heredero.
18 pagina da instituicao nas redes sociais: https://www.facebook.com/escuela.paraguayadesordos/
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indigenas sobre a deficiéncia e as linguas maternas faladas por eles. No entanto, as
investigacBes sobre a comunicacdo de indios surdos nas comunidades indigenas apontam que
existem formas diferentes de comunicagédo que séo utilizadas por eles nas suas comunidades.
Nesses casos, as escolas tem incluido o ensino da Libras para contemplar a diferenca de
estudantes surdos, fazendo com que a comunicacdo sinalizada desenvolvida por eles fique
fora da escola, restringida a outros espagos sociais como o familiar. Em paises como o
Paraguai e a Espanha, o ensino das linguas de sinais tem sido complementar a escolarizacao e
visa a alfabetizacdo nas linguas espanholas e guarani.

Compreendendo essa trama de discursos entrelagados, olharemos no proximo capitulo
para os enunciados dos profissionais da educacdo indigena sobre a educacdo especial e o

atendimento de estudantes surdos nas escolas das comunidades visitadas.
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3 OS DISCURSOS SOBRE A EDUCACAO INCLUSIVA NAS ESCOLAS
INDIGENAS

“Sao os acontecimentos que tornam a linguagem possivel”
(DELEUZE,2007,p.187)

Apresentamos anteriormente que, para os filésofos pos-criticos, as praticas discursivas
ndo sdo um ato de fala, uma acdo concreta e individual de pronunciar discursos, mas é todo o
conjunto de enunciados que formam o substrato inteligivel para acdo. Em a Arqueologia do
Saber, Foucault (1987, p.18) coloca que o enunciado ndo se constitui apenas por
verbalizacdes, proposicdes ou um ato de fala, pode ser expresso por uma fotografia, um mapa
de forma que funcione como manifestacdo de saberes que sejam aceitos, repetidos e
transmitidos. Assim, as préaticas discursivas moldam nossa maneira de constituir as coisas, as

pessoas, 0 mundo, de compreendé-las e de falar sobre elas.

Nesta secdo, apresentaremos os discursos dos participantes através da andlise dos
enunciados que circulam, que se constituem em um campo mais ou menos autdénomo e raro de
sentidos que “sdo aceitos e sancionados numa rede discursiva, segundo uma ordem —Seja em
funcdo do seu contetdo de verdade, seja em funcdo daquele que praticou a enunciacdo, seja
em funcdo de uma instituicdo que o acolhe (VEIGA NETO, 2007, p.94).

Na repeticdo dos enunciados, vimos uma possibilidade de analise dos discursos que
circulam entre professores, gestores, pessoas surdas, pais e lideres comunitarios. Os
enunciados s@o acontecimentos, e o trabalho do pesquisador é o de constituir unidades a partir
da dispersao deles, mostrando como determinados enunciados aparecem e como se distribuem
no interior de um certo conjunto (FISCHER, 2001, p. 200).

Como ja exposto anteriormente, entendemos pelo viés foucaultiano que os discursos
sdo praticas que identificam os sujeitos, narram as coisas e a0 mesmo tempo as constituem,
constituindo assim uma certa “realidade” que se constroi dentro de tramas discursivas.
Quando o sujeito fala, ele ndo fala sozinho, ele enuncia outros discursos ja pertencentes a uma
ordem discursiva. Muitos outros discursos o atravessaram e continuam o atravessando nos
diferentes contextos e situacOes, onde as relacdes de poder exercem um papel fundamental

desde a escolha do que enunciar, como enunciar e para quem enunciar. Acreditamos que 0s
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enunciados ndo se desvinculam da historia desse sujeito, da sua posicdo social e dos

atravessamentos vivenciados cotidianamente.

Os enunciados evidenciados com frequéncia nas entrevistas e narrativas foram o0s
relacionados aos temas: a identificacdo dos alunos com deficiéncia e a contratacdo de
profissionais para o atendimento da educacéo especial; diferengas culturais da comunidade
indigena e da escola diferenciada indigena e as estratégias dos profissionais da escola para o

ensino de estudantes surdos.

3.1 Estratégias discursivas na constituicao da deficiéncia entre os indigenas

Um tema que se tornou preocupacdo recente nas discussdes sobre a escola
diferenciada ¢ a inclusdo de pessoas com deficiéncias'® no espaco escolar. Esse conceito
inclusdo nos remete a ideia de que existem pessoas fora da escola que precisam ser inseridas
no espaco. A defesa do uso desse termo € a de que, por algum tempo, 0 ensino de pessoas
com diferencas acontecia de maneira paralela a escolarizacdo comum, em salas de aula
separadas ou mesmo instituicbes especializadas (MENDES, 2010). No fim do século passado
e inicio desse século, o0 movimento em prol da educacdo para todos e inclusdo de todas as
pessoas no ambiente comum da sala de aula tomou forca. Hoje no Brasil, a politica
educacional incorporou o discurso defendido internacionalmente, mas a efetivacdo dessa
politica tem deixado muito a desejar no que diz respeito ao acesso e permanéncia de todos 0s
estudantes na escola. Na pratica, os profissionais que atuam na educacdo apontam problemas
como a falta de estrutura adequada para atender as necessidades dos estudantes, falta de
formacéo especifica para os professores no que diz respeito as diferencas de comportamento,
aprendizagem e comunicacdo, entre outros. Além do que, a escola, com sua ldgica
normalizadora, ndo foi (e continua ndo sendo) uma instituicdo pensada para pessoas diferentes

ou para potencializar as diferencas que surgem cotidianamente.

No documento “Declaracdo das Na¢des Unidas sobre os direitos dos povos indigenas”

(ONU, 2008), foi recomendado que os Estados adotem medidas eficazes no sentido de

19 Esse conceito sera utilizado por ser a maneira como os documentos nacionais, diversos autores que pesquisam
0 assunto e a populacdo em geral se refere a pessoas que muitas vezes possuem diferencas fisicas, sensoriais,
genéticas, comportamentais e sdo agrupadas em um conceito generalizante — pessoas com deficiéncia. Esse
termo nos ajuda a diferenciar o publico alvo da educacdo especial em relagdo a todas as diferenga humanas.
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assegurar a melhora continua das condigdes econdmicas e sociais dos povos indigenas, com
especial atencdo aos direitos e as necessidades especificas de idosos, mulheres, jovens,
criancas e pessoas indigenas com deficiéncia. Nele, a educacdo para a populacdo com
deficiéncia nas escolas indigenas é colocada como um direito, assim como a salde, a

liberdade e a lingua materna.

Assim também no Brasil a escolarizacéo é considerada um direito de todas as pessoas,
e a questdo da escolarizacdo da pessoa indigena com deficiéncia surge na politica educacional
brasileira recentemente, sobretudo nas discussdes da “Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva” (BRASIL, 2008). Esse documento recomenda que
todas as criancas sejam incluidas nas escolas regulares, com garantia de acesso, participacdo e
aprendizagem, garantindo atendimento da educacdo especial em todos 0s niveis de ensino,
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e formacdo de professores e demais
profissionais da educacdo para a inclusdo escolar, além de outras recomendagfes. Para o
ensino de pessoas surdas na escola regular, a politica recomenda a educacao bilingue (Lingua
Portuguesa/LIBRAS) que considera a Libras como primeira lingua da pessoa surda, sem
prejuizo do ensino da Lingua Portuguesa na modalidade escrita como segunda lingua.
Prescreve os servicos de tradutor/intérprete de Libras e Lingua Portuguesa e o ensino de
LIBRAS para os alunos da escola. O atendimento educacional especializado para estudantes
surdos deveria contemplar o ensino das duas linguas. O texto recomenda ainda que, em razao
das diferencas linguisticas, na medida do possivel, o aluno surdo deve estar com outros pares

surdos em turmas comuns na escola regular (BRASIL, 2008).

Especificamente sobre a diferenca existente no contexto das escolas regulares em

terras indigenas o texto apenas cita:
A interface da educacéo especial na educacdo indigena, do campo e quilombola deve
assegurar que 0s recursos, servicos e atendimento educacional especializado estejam

presentes nos projetos pedagogicos construidos com base nas diferengas
socioculturais desses grupos. (BRASIL, 2008, p. 17)

Os participantes da pesquisa enunciam que essa interface nao se efetiva de forma tao
simples, justamente pelas diferengas socioculturais mencionadas. Em pesquisas anteriores, 0s
autores apontam que, até bem pouco tempo atrds, as criangas com deficiéncia néo
sobreviviam nas aldeias, devido a fatores diversos como concepc¢des mitico-religiosas e
condigdes precarias de alimentacdo, higiene e atendimento de satde nas comunidades. Souza

(2011), em sua pesquisa sobre a crian¢a indigena com deficiéncia, relata que:
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Em diferentes momentos de interacdo, observacdo e conversas com membros das
duas etnias (Kaiowa e Guarani), constata-se opinides diferentes: o fato de haver
deficiéncia nas aldeias seria algo novo e no passado, raramente ocorria esse
fendmeno; ja os professores da licenciatura indigena da UFGD — Teko Arandu,
relatam, por exemplo, que foi a partir do momento que as maes passaram a realizar
0s partos em hospitais, que a sobrevivéncia dessas criancas tem sido maior.
(SOUZA, 2011, p. 46)

No relato da pesquisadora, vimos que alguns indigenas percebem a existéncia de
pessoas com deficiéncia nas reservas como algo novo, que aconteceu apds ‘ocorrerem
mudancas nos modos de ser Guarani e Kaiowa”. Em alguns relatos, os jovens sdo culpados de
abandonar a cultura e a consequéncia disso seria 0 nascimento de criangas fisicamente
diferentes. Outros, apontam que as criangas com deficiéncia sempre existiram no meio do
povo, mas nao sobreviviam por uma série de razdes. Os dados apresentados pelo pesquisador
indigena da etnia Kaiowd, Claudemiro Lescano, evidenciam as concepcfes de muitos idosos
da comunidade sobre a origem das pessoas com deficiéncia, quando analisa em sua
dissertacdo de mestrado os “Pilares da educacdo Guarani Kaiowa nos processos proprios de
ensino e aprendizagem” (LESCANO, 2016). No seu texto, € com base nas entrevistas
realizadas com pessoas mais velhas da comunidade, ele explica a diferenca de crengas entre
os Kaiowa e 0s Ava Guarani, e aponta que:

Os Ava Guarani fazem o canto e a reza para 0 mesmo Naneramdi para 0 nosso
Deus, mas, pela intervencdo do Jy’y guardido do Arco- Iris — que também tem seu
proprio poder divino para fazer inimeras imitacdes e criagdo de seres — estes sempre

saem imperfeitos. Segundo os Kaiow4, os deficientes foram enviados por Jy’y.(
LESCANO, 20186, p. 37)

Ainda no estudo do pesquisador consta que, segundo a crenca transmitida pela
tradicdo oral dos indigenas, para evitar que as criangas nas¢am com essas “‘imperfeicoes” e se
tornem “bons Guarani ou Kaiowa”, deve-se obedecer algumas regras durante as distintas fases
de desenvolvimento que ocorrem ao longo da vida, como essa apresentada a seguir:

O casal precisa compreender inimeros requisitos que devera seguir para ter o filho
normal, como ndo comer carne de alguns animais e peixes e algumas frutas, que
causam anormalidades na crianca. Essa preparagdo para ser um bom pai é uma fase

que se perdeu, por ndo mais seguirem 0s ensinamentos necessarios nas diferentes
fases, para ser bom jovem, adulto e pai. (LESCANO, 2016, p.43)

Vemos no enunciado uma preocupagdo com os costumes que os jovens “perderam”, e
1SS0, na viséo dos idosos da comunidade, traria consequéncias para as criancas geradas por
esses jovens. No entanto, os proprios sujeitos da pesquisa apontam que essa concepg¢ao ndo é

unanime, e hoje percebem uma mudanca na forma de ver e acolher criangas diferentes:
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Tradicionalmente, os rezadores ja sabem quando nasce crianca deficiente, e deve ser
abandonada ou jogada fora. Por orientagdo dos rezadores, ela ndo pode crescer
porque traria maldade na comunidade. Assim também, criancas gémeas ndo sdo
bem-vindas, porque isso seria imitacdo do nascimento do Sol e da Lua e seria um
insulto deixar crescer gémeos. A que nasce primeiro € deixada para a mae, mas a
segunda é abandonada. Isso, hoje, ja foi superado na comunidade, ndo acontece
mais. (LESCANO, 2016, p. 46 — grifo nosso)

Vemos em outros trechos da dissertacdo a defesa de que a ética Guarani e Kaiowa nao
permite constrangimentos as pessoas diferentes: “Também ndo pode demonstrar sentimentos
de pena, zombaria ou preconceito com uma pessoa diferente; simplesmente devemos entender
como algo natural” (LESCANO, 2016, p.76); O autor continua alertando:

E preciso tomar muito cuidado com seu comportamento, como, por exemplo, as
criancas com deficiéncia é resultado da mde que zombou de alguma crianga

deficiente e, por isso, recebe o filho daquele jeito para que possa entender e aprender
a viver com essa situacdo. (LESCANO, 2016, p.88)

Isso nos mostra a multiplicidade de discursos que circulam dentro das comunidades —
os discursos de uma cultura tradicional, os discursos médicos, pedagdgicos, cristdos etc.
Todos eles encontram apoiadores e reprodutores dos enunciados, sendo ora valorizados ora
rechacados. O conflito dos discursos pode ser um dos fatores que levam a comunidade
indigena a ndo se sentir “preparada” para lidar com as pessoas diferentes que comecam a
frequentar mais assiduamente 0s espagos sociais:

Jé existem criancas com diversas deficiéncias nas comunidades, mas ainda n&o tem
espaco para elas. A comunidade ainda ndo sabe como seguir adiante com isso e

estabelecer espacos sociais para as criancas deficientes, como a escola. (LESCANO,
2016, p.46, grifo nosso)

Sabemos que é necessario um maior tempo para que as comunidades discutam esse
tema e construam estratégias de atendimento, mas ja podemos perceber as dificuldades que
surgem na comunidade indigena, nos espacos escolares e o de outras instituicGes para
atenderem todas as pessoas. Sdo lugares que determinam alguns perfis ideais para
participacdo, enquanto as pessoas que ndo se encaixam nesse perfil ndo conseguem acesso e

participacao.

Nesse aspecto, ha indicios de que, para a pessoa surda, as dificuldades sdo ainda
maiores, por se tratar de comunidades que utilizam e valorizam a oralidade nas relagOes
interpessoais. Ainda segundo o pesquisador indigena, a escola tem forcado a implantacdo da
cultura letrada, desvalorizando assim o ensino por meio da oralidade, o que os mais velhos da
comunidade condenam, pois “falam que a educagdo de verdade ¢ ensinada na pratica e na

oralidade e ndo escrevendo sobre ela” (LESCANO, 2016, p. 22).
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Como observado no estudo de Chamorro (2008), o dominio da lingua utilizada pela
comunidade indigena € fundamental para a crianga que nasce e se desenvolve nesse local, pois
as interacOes, a transmissdo de conhecimentos, da cultura tradicional, dos cantos e rituais se
processa por meio da fala, pela maioria da populacdo. O fato de existirem pessoas surdas
vivendo na comunidade indigena poderia implicar, algumas vezes, em isolamento e exclusdo
das préticas culturais e sociais de sua comunidade. No entanto, a impossibilidade de aprender
satisfatoriamente a lingua oral falada pelo grupo impulsiona os surdos a desenvolverem
estratégias de comunicacdo, como a leitura labial de algumas palavras e a criacdo de um
sistema de comunicacdo sinalizado no ambiente familiar, observados por n6s em outro
momento (COELHO, 2011).

Na pesquisa desenvolvida durante 0 mestrado pudemos observar escolas indigenas de
municipios do estado de Mato Grosso do Sul (COELHO, 2011) e detectar que, apesar da
identificacdo de diferencas na comunicacdo dos indios surdos, as praticas escolares
consideram como linguas de instrucdo a lingua oral indigena da comunidade e a lingua
portuguesa. As formacdes especificas ofertadas por gestores dos municipios e das escolas do
estado, quando acontecem, tem sido para ensino da lingua de sinais dos surdos urbanos — a
Libras, além de que essa lingua se tornou disciplina obrigatéria em todos os cursos de
formacao de professores (0 que inclui os cursos de formacéo de professores indigenas) através
do Decreto 5.626 de 2005 (BRASIL, 2005).

Também verificamos o complexo ambiente de aprendizagem da escola diferenciada
indigena. Os contetdos das disciplinas sdo ministrados na lingua oral (lingua guarani e lingua
portuguesa) e maioria das criancas e jovens surdos ndo estavam alfabetizados em uma lingua
de sinais e muito menos nas linguas orais. Também ndo contavam com 0 servico do
tradutor/intérprete de Lingua Portuguesa/Libras na sala de aula. A justificativa para a ndo
contratacdo de profissionais intérpretes é o fato de que os que sdo capacitados em Libras ndo
dominam a lingua Guarani. E os profissionais que dominam a lingua Guarani e a lingua
Portuguesa ndo dominam a lingua de sinais. Nesse contexto plurilingue, as barreiras
linguisticas enfrentadas cotidianamente pelos estudantes surdos incidem no processo de
ensino aprendizagem e na comunicagdo com colegas e professores na sala de aula. Em muitas
situacOes, para a comunicacdo com professores e colegas de sala de aula, os estudantes
utilizam estratégias como sinais manuais e leitura labial de palavras mais simples da lingua
indigena (COELHO, 2011).
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Nesse contexto, percebemos que os dispositivos legais que reconhecem a diferenca
linguistica das pessoas indigenas e das pessoas surdas, bem como tentam organizar a
educacdo para esses sujeitos, ndo contemplam todas as diferencas e complexidades que
surgem no espaco da escola diferenciada indigena. Veremos no topico a seguir um dos
primeiros entraves que surgem na pratica da educagéo inclusiva em escolas diferenciadas: a

avaliacdo das diferengas e provimento de recursos para o atendimento especifico.

3.2 O laudo médico como necessario para a identificacdo, avaliacdo e atendimento dos
alunos diferentes.

A partir do principio foucaultiano, aquele que enuncia um discurso traz em si uma
instituicdo e manifesta uma ordem que lhe é anterior e na qual ele estd imerso. Para Foucault
(1991) os sujeitos que discursam fazem parte de um campo discursivo, o discurso ndo € um
lugar no qual a subjetividade irrompe, é um espago de posi¢cdes de sujeito e de funcdes de
sujeito diferenciadas. Neste tOpico, apresentamos a preocupacdo da escola e de seus
participantes com a identificacdo dos alunos com deficiéncia, que esta relacionada, nos
enunciados dos sujeitos gestores principalmente, com a contratacdo de profissionais para o

atendimento da educacdo especial nas escolas das comunidades indigenas.

Esse tema comecou a ser abordado logo nas primeiras entrevistas com as gestoras que
nos receberam nos municipios visitados. Como ja& exposto no capitulo anterior, as trés
representantes das secretarias de educagdo ndo sdo indigenas. Duas sdo coordenadoras de
Nucleos de Educacdo Especial e uma coordenadora do Nucleo de Educacdo Indigena. Mesmo
com o esclarecimento de que a pesquisa estava sendo realizada com fins de saber o que estava
sendo feito nas escolas indigenas diferenciadas em relacdo ao atendimento de alunos surdos,
elas sentiram a necessidade de justificar o que ndo estd sendo feito. Compreendemos que,
naquela situacdo, nés €éramos vistos como os pesquisadores que sdo os “especialistas”, que
sabiam o que “deveria” ser feito na area da incluséo de alunos com deficiéncias. Isso pode ser

um fator que tenha influenciado o conteudo do que foi dito pelas gestoras.

Nos enunciados das gestoras, e também de alguns diretores e professores das escolas,
a falta de um laudo clinico atestando a deficiéncia do aluno dificultaria a captacdo de recursos

materiais e humanos para o trabalho com esses alunos nas escolas.
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A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, que ratifica o Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015) reafirma no artigo 2° paragrafo 1° que a “avaliagéo
da deficiéncia, quando necessaria, sera biopsicossocial, realizada por equipe multiprofissional
e interdisciplinar”. Essa lei apresenta uma série de fatores a serem considerados quando
avaliamos se um sujeito tem ou ndo uma deficiéncia, tais como: impedimentos nas funcdes e
nas estruturas do corpo; fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais; limitacdo no
desempenho de atividades; e a restricdo de participacdo. Percebe-se que 0 sujeito estd nessa
lei sendo circunscrito a um grupo de caracteristicas que o define e o rotula como pessoa com
deficiéncia. Apesar disso, 0 texto da lei ndo restringe a avaliagdo do sujeito que possui uma
deficiéncia apenas a um laudo fornecido pelo profissional médico ou outro profissional que

tenha o poder de emitir um parecer clinico.

Outros saberes de outros profissionais podem ser levados em conta, além de outras
caracteristicas que devem ser observadas no sujeito. No entanto, vimos nos discursos das
gestoras o valor atribuido pela educacgdo ao saber clinico/médico, quando elas dizem ser esse
laudo necessario para a organizacao de atendimento especifico aos alunos:

A prefeitura tem que justificar a contratacdo desse profissional. Porque estamos

pagando um instrutor mediador? Porque ele esta atendendo uma crianga surda. Ai
devemos mostrar o laudo. (CEE1)

No municipio gque atua essa gestora, vimos esse discurso ecoar em outras vozes, de

outros profissionais que atuam nas escolas:

Se ela tivesse o laudo garantia um professor de apoio. (CEI2).

Aqui mesmo ndo tem criancgas assim com outras deficiéncias [...]. Alguns estdo com
caracteristica, mas sem laudo. (D2-1)

A preocupagdo que eu tenho é que a gente possa conseguir o laudo. (PA-I).

Assim, ndo apenas nas escolas desse municipio, mas em outras da regido, 0s sujeitos
vao se apropriando e difundindo o discurso de valorizagdo dos saberes clinicos, que definem
0S sujeitos e sua participacdo até mesmo no espaco educacional. Nos enunciados, percebemos
indicios de que a reproducdo desse discurso de valorizacdo do saber clinico é realizada mais
pelos profissionais ndo indigenas que valorizam os saberes cientificos, e muitos integrantes da
comunidade indigena duvidam e resistem a esse saber, como vemos no relato de outra
gestora:

Na aldeia tem varias pessoas que com certeza tem essa deficiéncia, mas eles ndo
mandam para escola. E até a gente tem uma dificuldade enorme quando um
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professor detecta qualquer tipo de deficiéncia na sala de aula, por exemplo, viséo ou
surdez mesmo, ou falta de aprendizagem da crianca, ai a gente passa na psicologa da
SESAI e ela ndo tem muito acesso a essas familias também. Ai fica complicado
porque eles acham que o filho é normal, que ele ndo precisa de ajuda. [...] A
psicéloga foi fazer uma visita na casa e, quando ela chegou I3, o pai ndo aceitou,
falou: “ndo, minha filha é normal, ela ndo precisa de ajuda, ela ouve bem e ela fala
bem, entdo ndo precisa.” A psicologa teve que sair de 14 sem fazer o atendimento,
porque a familia ndo aceitou. [...] 0 pai ndo queria que entrasse na casa e fizesse
avaliacdo. Entdo eu ndo sei 0 porque acontece isso na comunidade indigena. [...]
Eles ndo procuram muito o médico para conseguir o laudo (GEI).

Vemos acima a preocupacao da gestora em realizar a identificacdo e atendimento da
crianga seguindo o protocolo das escolas urbanas, no entanto, ela se depara com uma cultura e
saber diferentes do que ja estd normalizado em sociedades urbanas ndo indigenas. Nessa
narrativa, podemos identificar que a presenca de profissionais que ndo sdo da comunidade
indigena, se propondo avaliar uma crianga com especificidades, por si s6 ja define uma
relacdo onde ja esta inscrita historicamente as relagdes de poder. Temos o conflito entre o
sujeito que se acha detentor de saber, que tem o poder de avaliar e diagnosticar e o sujeito que
nega esse saber. Com certeza, outros saberes sdéo mobilizados pelos indigenas para explicar e
narrar as pessoas diferentes na sua cultura, no entanto, nessa relagdo de poder/saber, 0s
discursos tentam requerer para si 0 status de verdade sobre o sujeito de quem falam. Como
disse Foucault (1988, p.55), o discurso cientifico no Ocidente foi instituido e sustentado por
uma imensa vontade de saber sobre o individuo e suas caracteristicas. Nesse texto, o filésofo
afirma ainda que “ndo querer reconhecer ainda ¢ uma peripécia da vontade de verdade”. Nao

se aceita 0 saber do outro porque se entende que apenas um contém a verdade sobre o sujeito.

A subordinacdo do atendimento escolar a uma avaliacdo e laudo clinico faz surgir
outros problemas quando da conducdo dessa avaliagdo. Os gestores entrevistados enunciam
que surgem muitas dificuldades quando tentam avaliar criancas indigenas sem conhecer a
lingua e os aspectos culturais e sociais da comunidade. Em nenhum nicleo de educagdo
especial dos municipios pesquisados existe professor/a indigena na equipe. Os gestores
afirmam que pretendem incluir um profissional em breve, devido as dificuldades que as
técnicas encontram quando visitam as escolas indigenas:

Quando a gente chega la e por mais que nés chamamos alguém para interpretar (a
lingua indigena), ndo fica efetivo o atendimento porque muitas coisas que eles falam
eles ndo nos traduzem. Eles falam, falam, falam com o aluno, ai olha pra gente e diz
trés palavras..[...] A gente tem que avaliar através do que a crianca fala ou faz, a
pergunta tem um objetivo na avaliacdo. Entdo isso dificulta. Entdo uma pessoa

fazendo parte da equipe de educacéao especial, conhecendo esse contexto, e indo 14,
vai ser diferente. (CEE1)
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A complexidade do trabalho de avaliacdo de criangas indigenas falantes de outra
lingua é discutida pelas gestoras, com a apresentacdo de exemplos de situagcfes vividas
durante o trabalho de avaliacdo. Um dos exemplos refere-se a diferenca cultural na concepgéo
de familia, que elas dizem ter aprendido com uma professora indigena que ministrou palestra
na SEMED sobre essas diferencas culturais:

Quando nds fomos avalia-los alguns anos atras, a gente pede: “desenhe a sua
familia”, e algumas criancas ndo desenhavam nada. Ai nds pensamos: “sera que tem
algum problema com a familia?”. Dai ela nos explicou o que significa familia pra
eles. A familia so existe a partir deles, ou seja, eles sdo crian¢as, ndo tem sua propria

familia ainda. A minha familia s6 existird quando eu tiver filhos. E para a gente,
alguma coisa estava acontecendo que eles ndo desenhavam a familia. (CEE1)

O desconhecimento da cultura e da lingua indigena levou as técnicas da educacao
especial muitas vezes a interpretarem de diferentes formas as expressoes e experiéncias das
criangas. Em muitas ocasifes, ndo identificaram as potencialidades ou as dificuldades dos
alunos avaliados. Em um outro exemplo citado, a gestora diz que avaliar criancas em fase de
alfabetizacdo implica “identificar em qual nivel silabico, pré-silabico, alfabético, etc” a
crianga se encontra. E como elas ndo conhecem a lingua indigena, a identificacdo desses

niveis ficaria impossivel.

Em mais um caso narrado, a gestora enuncia que, ao avaliar uma crianga com suspeita
de possuir baixa visdo, ela emitiu um comando e a crianga ndo respondeu: “eu pedi para ela
pintar, fiz 0 movimento e pedi para ela fazer o mesmo, e ela ficou parada. O diretor, que
estava junto comigo, falou em guarani com ela, mas foi a mesma coisa que ligar um botéo, ela
fez e rapido.” Ela lamenta que, por ndo possuirem na equipe pessoas que saibam a lingua, a
avaliacdo fica comprometida e elas acabam experimentando essas situacOes, de falarem e néo
serem compreendidas. E conclui analisando os resultados das avaliagdes e levantando uma
davida: “eles ndo sabem ou ndo entendem?” Por essa razdo, argumenta a gestora, “a gente
procura saber algumas coisas da lingua, pelo menos para ndo prejudicar a criangca quando
vamos avaliar. Ja solicitamos para 0 ano que vem gue no nosso grupo tenha uma professora

indigena, para facilitar isso.”

Outra técnica de um ndcleo de educacdo especial, defendendo que a avaliacdo é
necessaria, reafirma a importancia da identificacdo dos sujeitos da comunidade com as
pessoas que vao até eles com o objetivo de avaliar as criangas:

Quando vocé vai entrevistar uma familia, sobre os filhos, eles véem o ndo indigena,
¢ ja pensam: “o que serd que ele quer comigo? Por que me chamou aqui?”. E sendo
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indigena eles aliviam um pouco. A escola chamou, mas é indigena. Se a escola
chamou, mas ndo € indigena, ai eles ja olham com outro olhar. (TEE)

Nesses enunciados, as professoras reconhecem que a comunidade indigena, e
consequentemente as escolas nessas regides, possuem maneiras diferentes de narrar e
constituir o mundo e de se comunicar. E, para os indigenas, também € importante que 0s
profissionais que atuam nas aldeias e intencionam avaliar as criangas saibam se comunicar na
lingua materna deles, isso facilitaria a compreensdo das intencGes dos profissionais e nas
tentativas de didlogo. Ao mencionarem exemplos de situacBes encontradas durante a
avaliacdo de criancas indigenas, reafirmam a importancia de se conhecer a lingua Guarani

para melhor atender a comunidade.

A desconfianca de algumas pessoas da comunidade indigena em relacdo aos
profissionais ndo indigenas se explica por muitos fatores, entre eles a diferenca de concepg¢édo
em relacdo a constituigdo desses sujeitos. Sobre isso um diretor escolar indigena explica para
nos, na presenca da gestora:

O indigena tem uma visdo diferente, ele (a crianca diferente) € um membro da
familia. Essa crianca com necessidades especiais é tratada como uma peca rara, ali
no cantinho da sua casa, € uma eterna crianca. Ele ndo é a preocupagdo dos pais, ndo
é colocado na escola, por exemplo. [...] Nés, que somos indigenas, somos muito

apegados a familia. Mas nesses casos tem uma mentalidade diferente, de que é uma
coisa especial, mas que deve ficar I4, no cantinho. (D5-I)

O diretor argumenta que a diferenca de concepcdo acerca das deficiéncias existe, e
deve ser considerada pelas pessoas que possuem outra maneira de compreender 0s sujeitos.
Esse profissional continua explicando que a maneira de ver as pessoas diferentes na cultura da
sua comunidade indigena influencia na inclusdo delas na escola:

Nunca se pensou nessas criangas na escola. O indigena nunca pensou nisso [...] Tem
coisas que a gente deve discutir com mais profundidade agora, na formacéo
académica dos professores indigenas [...] € o momento de discutir coisas mais
centralizadas na escola, na comunidade, principalmente, no preparo académico dos
profissionais. Por que eu vi de perto que um aluno especial requer uma atengéo

como qualquer outro aluno e o retorno é igual, como qualquer outro, eu fiquei de
boca aberta. E muito interessante! (D5-1)

O diretor de escola argumenta que na comunidade indigena existe uma outra ldgica,
outros saberes mobilizados para referirem-se aos individuos diferentes. E que, na perspectiva
do dialogo, isso pode ser negociado com a sociedade envolvente, uma vez que € algo que tem
demandado atencéo dos profissionais da educacao indigena. Esse diretor estava cursando pos-
graduacdo em educacdo especial e iria conclui-la no ano de 2017. Disse ter tido contato com
pessoas com deficiéncia e visto relatos dos professores que expuseram casos de pessoas com
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deficiéncias que obtiveram muito sucesso académico e profissional. Para esse professor, a
escola indigena precisa se abrir para esses conhecimentos mais gerais e incluir os saberes nao
indigenas na formacdo dos professores. Isso permitiria aos professores das comunidades
conhecerem a visdo mais universal, sem deixar de lado os conhecimentos locais. Para ele, essa
é a funcdo da universidade hoje na formacdo dos professores indigenas: articular os
conhecimentos gerais da humanidade com os saberes regionais. Ele cita a Constituicdo de
1988: “o indigena tem direito de ser diferente em tudo aquilo que o registra como cidadao
indigena, mas também néo pode ser negado a ele o direito de adquirir os conhecimentos da

sociedade envolvente”.

A circulacdo desses diferentes discursos na comunidade indigena esta sendo percebida

pelos sujeitos. Alguns entrevistados entendem que a discussdo sobre valores morais e

humanos, e entre eles estaria 0 respeito as criancas com diferencas fisicas, intelectuais e

sensoriais, deve ser incluida na escola diferenciada indigena. Justificam pelo fato de que essas
criangas estdo nas escolas e ndo devem ser ignoradas:

No passado a gente ndo tinha muito esse problema. Hoje ndo, hoje ja tem. Nao sei

por que isso t&4 acontecendo, é uma outra realidade até nas préprias familias

indigenas, eles estdo nascendo. Um tempo atras ndo acontecia isso, hoje esse pai tem

medo de trazer (para a escola) porque ele acha que ndo pode estar no meio das

pessoas, a crianga é zombada. Muitos acham que é uma maldi¢do de Deus e muitas

vezes ele ndo quer trazer. Hoje, a gente, com uma reunido com 0s pais e com 0s

alunos, a gente j& conversa, ja fala da importancia e o valor que essas criangas tém.
(D4-1)

Para o diretor acima, esse € um dos aspectos que precisa ser dialogado ainda com a
comunidade. Apesar da diferenca de concepcdes (discursos) existente na comunidade, a
escola esta adotando a perspectiva da visibilidade das diferencas. No entanto, ainda muitos
profissionais reproduzem os discursos de que as criangas que possuem diferentes formas de
ser e se comunicar precisam prioritariamente de tratamentos clinicos. A historiadora
Chamorro (2015) analisa a influencia dos discursos clinicos a partir do confinamento dos
indigenas em reservas e 0 desmatamento da regido que

desarraigaram muitas familias de seus lugares de referéncia e resultaram na escassez
e no desaparecimento de matérias primas para o desenvolvimento da cultura
material, assim como na alteracdo da cosmologia e sociologia indigenas, a ponto de
muitas praticas — como as das parteiras e dos curadores indigenas — se tornarem

obsoletas, no contexto do atendimento médico convencional introduzido nas aldeias
(CHAMORRO, 2015, p. 321-322).

Essa valorizagdo do saber clinico nas escolas faz com que os profissionais da educacao

nunca se sintam preparados ou capazes de ensinar algo para as criancas diferentes.



107

Além de surdo e mudo, a gente tem muitos alunos aqui (nas escolas da comunidade),
mais ou menos uns 40 alunos [...] Ai uma professora que trabalha aqui com a gente
explicou que certas criangas infelizmente a escola ndo vai conseguir alcancar que
eles aprendam rapido, porque eles precisam de coisas clinicas, médico, e ai ja foge
da nossa, do nosso jeito de enxergar as coisas. (D3 - I)

O diretor citado acima ainda enuncia que é recente o0 aparecimento de criangas com
deficiéncia nos espacgos publicos, e que existe resisténcia em muitas familias para expor a
crianga diferente e leva-la para a escola. Eles apontam também que as concepcdes sobre as
diferengas estdo mudando. Porém, a vinculacdo do atendimento escolar a avaliacdo e
tratamentos médicos parece engessar a atuacdo dos profissionais que poderiam estar
constituindo uma outra forma de ensinar essas criancas. Em nossa analise, o diretor afirma
que essa abordagem médica foge do jeito deles de atuar, ou evoca saberes que eles ndo

possuem, o saber clinico.

Nas falas dos profissionais vimos, além da indicacdo da necessidade de avaliacdo e
tratamento clinico para as criangas com algumas caracteristicas, também a preocupacdo em
adquirir saberes especificos sobre 0s sujeitos para conduzirem o atendimento escolar.
Percebe-se nessas narrativas o discurso da valorizagdo do saber clinico na escola, quando 0s
profissionais defendem que as criancas diferentes precisam de médico, medicamentos e
estrutura de reabilitacdo para aprenderem. Sabe-se que, em muitos casos, especialistas da
educacdo defendem que o trabalho em parceria com os servi¢os de saide é fundamental.
Porém acreditamos que, em todos eles, a aceitacdo das diferengas no ambiente escolar, sejam
elas fisicas, ou das formas de aprender, de ser, de se comunicar etc, seja suficiente para tornar
0 ambiente propicio as experiéncias educacionais. A abertura da escola e dos profissionais
para atenderem criangas com diferentes formas de ser e aprender pode levar a escola a se
tornar um locus privilegiado de aprendizagem, constituicdo das subjetividades e participacdo
social. Acreditamos que escola que pretende ser um espago para todas as pessoas ndo pode

depender das praticas de reabilitacdo e medicalizacdo das diferencas.

Podemos inferir que o dialogo, se pensarmos a partir da perspectiva de Deleuze
(2000), ndo deve buscar o consenso, a reafirmagdo do mesmo, mas deve ser uma poténcia
geradora de algo novo. Costa (2007, p. 113) argumenta que, nas tentativas de dialogo, podem
surgir caminhos “para a produgdo de saberes que subvertam os discursos hegemOnicos e
inscrevam no curriculo, na escola e na sociedade narrativas que contem histdrias de novos
sujeitos e novas historias que desinstalem as velhas identidades de suas privilegiadas posicdes

de referéncia e normalidade”. O caminho apontado pelos profissionais indigenas pode ser
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produtor de novas historias, desde que os saberes das suas comunidades também sejam

visibilizados, e ndo apenas encobertos por “verdades” do campo cientifico e clinico.

Em seguida, discutiremos a necessidade desse dialogo que produz o novo também na

formacé&o para a préatica docente.

3.3 A busca pelo especialista em educacao especial nas comunidades indigenas

No livro As palavras e as coisas, Foucault analisa que, “a partir do século XIX, o
campo epistemoldgico se fragmenta ou, antes, explode em direcGes diferentes. Dificilmente se
escapa ao prestigio das classificacdes e das hierarquias lineares a maneira de Comte”
(Foucault, 2000; p. 251). A fragmentacdo do conhecimento em diferentes areas do saber e a
especializacdo dos profissionais de cada uma dessas areas conduziu a divisdo dos
conhecimentos escolares em disciplinas, que somadas compdem o curriculo escolar. Essa
I6gica discursiva dos conhecimentos especificos separados por disciplinas atribui a
responsabilidade por “trabalhar” certos contetdos e resolver certos problemas para 0s
profissionais considerados experts na area. A formacdo desses profissionais é toda pensada
em responder as demandas especificas da area.

Nos discursos dos profissionais da educacdo indigena esta presente a cobranca por
profissionais especificos para atenderem aos estudantes surdos. As gestoras representantes da
educacdo especial e da educacdo indigena dos municipios falam que, ap6s a identificacdo de
criancas com deficiéncia nas escolas indigenas, ndo conseguem contratar profissionais para o
atendimento desses alunos. A falta de um diagnostico clinico aliada as diferencas culturais e
linguisticas dos estudantes ja sdo motivos que dificultam a contratacdo. Além desses, as
gestoras enunciam que faltam nos municipios profissionais capacitados especificamente para
o0 atendimento de alunos surdos. No caminho que fizemos da prefeitura até a escola indigena,
uma gestora explica que a maior dificuldade no acolhimento dos estudantes surdos provém da
falta de profissionais capacitados em lingua de sinais para a interpretacdo nas escolas do
municipio em geral, incluindo as escolas da aldeia. Ela julga fundamental a presenca desse
profissional nas salas de alfabetizagdo em que os estudantes estdo inseridos:

Esse &€ 0 ponto negativo que eu vejo, eles (os alunos surdos) estdo |4 na sala e o
professor falando e eles ndo estdo sabendo o que esta acontecendo. Entdo tem uma
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necessidade muito grande de ter esse intérprete, e nds estamos batalhando para isso,
para que 0 ano que vem tenha intérprete para os dois alunos I na aldeia. (CEE2)

O decreto 5626 (BRASIL, 2005) recomenda que na educacdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental as instituicbes de ensino organizem escolas e classes de
educacdo bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes, com professores bilingues nas duas
linguas (a oral e a visual). A partir dessa etapa, € orientada a inclusdo de profissionais
intérpretes de Libras para atenderem as demandas por compreensdo da comunicacdo dos
professores das diferentes disciplinas. Compreendendo as dificuldades relatadas pelas
gestoras para encontrar esse pedagogo bilingue para atuar nas escolas indigenas, a presenca
dele esta sendo substituida pelo profissional intérprete ou profissional de apoio que trabalharia
em parceria com o professor indigena. Nesse contexto, a gestdo escolar tem depositado a
esperanga de promover uma melhoria no atendimento de alunos surdos com a insercao do

profissional intérprete de lingua de sinais nas salas de alfabetizacéo.

Segundo Vieira-Machado e Lopes (2016), a formacdo de professores para o
atendimento de estudantes surdos estd sendo uma demanda posta pelas politicas atuais. E
nesse cenario “ha uma tensdo na construgcdo de decretos e leis que procurem garantir uma
educacao bilingue em que a lingua de sinais ganhe status de primeira lingua e a lingua
portuguesa escrita, de segunda lingua.” A formacdo de professores bilingues
como “intelectuais especificos” para atender essa demanda na educacdo de surdos tem uma
localizacdo politica na luta dos movimentos surdos por uma educacdo bilingue (VIEIRA-
MACHADO & LOPES, 2016, p. 645). Muito embora a presenca desse profissional com os
conhecimentos e saberes especificos seja importante na conjuntura educacional
contemporanea, as autoras alertam para o risco de esse saber tornar-se uma “verdade oracular
e ndo experiencial, quando as condi¢des sociais no momento historico que se instituem o
legitimam (como as leis e os decretos de Libras, por exemplo)”. Esse risco esta presente
também quando planejamos formagdes que considerem esse saber como “Unico e exclusivo,
como a verdade do momento, da atualidade” (VIEIRA-MACHADO & LOPES, 2016, p. 650).

A demanda atual por formacdo de professores para atuarem com estudantes surdos
aumenta consideravelmente a cada dia. Desde 2006, algumas importantes iniciativas tém sido
implementadas no Brasil para dar conta desta demanda, dentre as quais destacam-se 0sS
projetos especiais de Letras-Libras e o Curso Bilingue de Pedagogia na modalidade presencial
oferecido pelo Instituto Nacional de Educagdo de Surdos - INES. Com o aumento de

matriculas de estudantes surdos nas redes regulares de ensino e ainda a lacuna que existe no
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preenchimento das vagas que surgem na educagdo especial, essas acOes de formacéo
especifica comegaram a ser ampliadas apds 2006 através da institucionalizacdo dos cursos
Letras Libras (nas modalidades presencial e a distancia) e o Curso de Pedagogia Bilingue (nas

modalidades presencial e a distancia) .

Os profissionais intérpretes de Libras-Lingua Portuguesa estdo sendo formados para
lidar com as habilidades de traducéo e interpretacdo das linguas; na maioria das vezes 0 curso
esta localizado nas faculdades de Letras das instituicdes. Em algumas universidades, como no
caso da UFGD, esse curso habilita licenciados para o ensino das linguas, porém ainda discute-
se se esses professores poderdo desempenhar satisfatoriamente o papel de alfabetizadores,
pois na préatica, o ensino bilingue exige muitas outras habilidades do que apenas o dominio

das linguas.

Além de conhecimentos pedagogicos e linguisticos, as gestoras ainda enunciam que o
profissional deve compreender as diferencas culturais que existem naquela comunidade.
Quando questionamos sobre a formacgdo continuada de professores indigenas para o
atendimento de criancas com deficiéncia, as gestoras dizem ser algo muito complexo de se
planejar. Além dos conhecimentos especificos da area, o profissional para atuar na educacéao
indigena também deveria conhecer a lingua materna indigena e os aspectos socioculturais da
comunidade. Por essa razdo, uma das gestoras defende a importancia do envolvimento e
didlogo com muitos sujeitos da comunidade:

Aqui, se uma professora vem dar uma formacdo aqui, mas ndo conhece a realidade
dessa crianga, dessa comunidade, ndo pode, ndo vai dar certo. (Ela precisa saber)
como é a convivéncia com os pais. Quando a gente vai pensar em uma formagao
para professores da aldeia, nds conversamos com o cacique, com o0s mais velhos,
com professores, com a lideranca... e em cada comunidade a realidade é diferente.

Entdo a gente se comunica e pensa em discutir em cada uma como € que vai Ser.
(CEDI)

As gestoras relatam que tentam promover cursos de lingua Guarani nas SEMEDs para
os profissionais da educacgéo, no entanto, alegam que a lingua Guarani é muito dificil, e que,
mesmo apos a participacdo em alguns cursos, ndo conseguem aprender satisfatoriamente. Elas
julgam importante incluir no grupo da gestdo e dos técnicos que atuam nos nucleos

municipais profissionais da prépria comunidade, falantes das linguas Guarani e Kaiowa.

O discurso da necessidade de um especialista na area da educacdo especial para
atender as criancas diferentes ou da necessidade de aquisicdo de um corpus de saberes

especificos é recorrente nos enunciados dos profissionais indigenas. Os diretores enunciam
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muitas vezes que os professores da escola indigena “nédo estdo preparados” para esse desafio
de ensinar pessoas que nao ouvem: “A gente tem que receber essas criangas também, mas fica

dificil quando a gente ndo tem preparacdo especifica para receber essas criangas” (D4 - 1).

O desafio posto a escola indigena de ensinar pessoas com diferencas de comunicacéo,
entre outras diferencas, leva-os a questionarem sua formacéo, seus saberes, seus discursos,
mas sempre com a ideia de que esse conhecimento especifico ainda falta:

O meu sonho é que tenha bastante professores que se interessem, que busquem essa
informagdo. Porque antigamente para nos indigenas ndo tinha essa necessidade de
buscar conhecimento, se aperfeicoar para poder ensinar, ndo tinha. Os alunos que
estdo vindo na escola assim, surdez, deficiente fisico, é recente... antigamente ndo

tinha mesmo. Entdo por isso que eu tenho percebido nos professores que [...] tem
tantos, e a maioria ndo esté fazendo essa capacitacéo. (PA — 1)

Gracas ao pessoal da secretaria, nesse ponto avangcamos muito. Agora tem muitas
criancas indigenas nas aldeias que estdo vindo pra escola. Agora que eles estdo
vindo. [...] Mas tem muita crian¢a bem pequena assim, talvez daqui uns anos eles
chegam na escola. E a gente tem que estar preparado né pra receber eles. (D2— 1)

Vemos que a primeira professora, que é a professora de apoio de um estudante surdo,
lamenta que muitos colegas ndo buscassem adquirir capacitacdo especifica para atuarem com
estudantes com diferencas enquanto o diretor escolar citado em seguida cobra a necessidade
de formacdo para atuacdo nesse novo contexto. Para eles, estudantes diferentes exigem
conhecimentos diferentes, que ainda ndo fariam parte do corpus de conhecimentos dos

professores indigenas.

A histéria da escolarizacdo de criancas com deficiéncia em salas separadas e/ou
instituigdes especializadas inventou um atendimento individualizado focado no sujeito e um
perfil de professor especializado para fazé-lo. Esse perfil ndo parece ser de um professor
generalista, que deva dar conta de todos os alunos, mas um especialista em métodos e técnicas
especificas para o trabalho individual com esses estudantes que eram considerados
“anormais” € necessitavam de reabilitacdo. E muitas vezes os cursos de formacdo de
professores para a educacdo especial tém capturado esse discurso e elegido saberes
especificos e necessarios para a tarefa. No entanto, a vontade de verdade dos experts que
possuem os saberes especificos leva-os a imporem normas, regras, espacos, metodologias que
seriam mais adequadas para a escola e pode provocar uma desqualificacdo das novas e outras
metodologias e estratégias que estdo sendo criadas cotidianamente na sala de aula da escola

indigena. Consequéncia disso € o que vimos nos enunciados dos professores, que acreditam
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que nunca estardo preparados para atender tal demanda, pois ndo dominam o que consideram

como as técnicas corretas:

Pode até vir matricular, mas a gente ndo encontra o caminho de como trabalhar com
esse aluno. Ndo que a gente discrimine; a escola pode até acolher, mas o que fazer
com a crianga? A gente ndo visualiza isso, a gente ndo é preparado para isso. [...] de
fora sabe fazer isso e a gente ndo sabe fazer [...] Eu acho que se tivesse alguém
mesmo que fosse de fora porque a lingua de sinais ndo é nem guarani e nem
portugués nem espanhol é uma lingua de sinais, mas que viesse uma pessoa de fora,
né, seja ela indigena ou ndo, pessoas preparadas para trabalhar [...] Entdo eu acho
que tem que ser pessoas preparadas para isso, pessoas que estudam isso, que
pesquisa e se forma. [...] Hoje a gente sente assim, as escolas indigenas de forma
geral ndo estdo preparadas para isso. Precisa de capacitagdo, formagdo ou uma
capacitacdo complementar para os professores poderem se preparar quanto a isso.
Nos professores ndo temos nenhuma capacitagdo para isso. J& houve uma discussao
na universidade, mas ndo foi suficiente. (D3 - 1)

O diretor expde sua preocupacdo com o desconhecimento da lingua de sinais (Libras)
e de metodologias para ensinar os conteddos aos estudantes surdos, mas defende a
importancia desse dialogo com outros saberes, que estariam fora da comunidade. Eles
reproduzem o discurso da necessidade da Libras e dos conhecimentos metodol6gicos
especificos, no entanto, essa escola como espaco heterotopico onde circulam mdaltiplos

discursos, pode vir a produzir novas e outras pedagogias.

A educacdo especial na escola indigena esta sendo constituida. E juntamente com ela a
educacdo de criancas surdas. A abertura da escola para o didlogo com outros saberes e outras
formas de comunicacdo pode ser revolucionaria quando tentam criar novas formas de se
relacionar com as pessoas e com as linguas. Revolucionaria ndo no sentido de mudanca
radical, mas de visibilidade das préaticas cotidianas que diferenciam a educacdo dos manuais.
Porém, se essa abertura se resumir em uma busca por respostas externas a comunidade para a
inclusdo de alunos surdos na escola indigena, a possibilidade de inventar uma outra e nova

educacéo especial nessas escolas pode perder-se no caminho.

A associagdo de saberes especificos com uma estrutura adequada para o atendimento

escolar de criangas com deficiéncia é defendida por outro diretor:

Por que esse é um outro problema que a gente tem na escola, a maioria dos
professores que trabalham néo estdo preparados para receber essa pessoa, esse tipo
de crianca surda, ndo tem ninguém que se forma nessa area entdo fica complicado
ensinar. [...] Quem estudou isso eu sei que sdo os professores que tiveram a
disciplina na universidade [...] O professor disse que ndo consegue se comunicar
com ele, dialogar, o problema é de comunicagdo, fica muito dificil. [...] Se a familia
quiser trazer ndo podemos impedir, estamos aqui para receber e para ajudar essas
criangas, mas, assim, precisamos ter mais formacg&o para os professores para que eles
estejam preparados para receber essas criancgas. [...] E ndo s6 os professores, mas a
estrutura também tem que estar preparada para receber. E uma questdo que a gente
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tem que pensar, sera que estamos preparados para receber esse tipo de aluno? A sala,
0 banheiro, tudo sdo coisas que a gente sabe que precisa. [...] Ai entra o papel do
professor, ele tem que se adaptar, estudar, ele vai continuar estudando. Como vai se
adaptar com esses alunos que virdo daqui uns dias? (D4- 1)

As narrativas indicam que os gestores ndo estdo satisfeitos com o trabalho que vem
sendo feito nas escolas indigenas em relacdo ao atendimento de criancas com diferencas.
Apontam uma série de fatores que dificultam esse trabalho, principalmente a “falta” de
estrutura material ¢ humana “adequadas”. E nas visitas pudemos observar que na pratica, as
recomendacdes das politicas que regulamentam a incluséo de alunos com deficiéncia nao séo
atendidas na maioria das escolas indigenas no que diz respeito a estruturas fisicas,
profissionais, materiais pedagogicos, etc. O diretor acima proferiu essas palavras diante da
gestora do municipio, e, possivelmente seja uma forma de demonstrar para a gestora as
necessidades da escola, a fim de efetivarem o atendimento recomendado nos documentos e
garantir o direito das criangcas com deficiéncia a educagdo. A necessidade de uma formacao

especifica para todos os professores é reafirmada por esse diretor escolar.

Uma outra questdo que surge € que a logica visual defendida pelos professores e
usuérios de linguas de sinais contrasta com o discurso da tradicdo oral das comunidades
indigenas. Como vimos anteriormente, os professores indigenas estdo em contato com outros
discursos e saberes sobre os sujeitos e suas diferentes formas de se comunicar. Muitos deles
tiveram contato com as discussdes sobre a educacdo de surdos e as linguas de sinais na
universidade e outros através das formac@es oferecidas pelas SEMEDs. Nessas formacoes, a
recomendacdo € a de incluir a lingua de sinais no ensino de criancas surdas além de priorizar
experiéncias visuais. A falta de conhecimento de uma lingua de sinais ja constituida (a Libras)
e dos sinais utilizados pelos surdos da comunidade alem de metodologias visuais pode leva-
los a afirmarem que ainda ndo sabem como colocar em pratica isso na escola diferenciada
indigena: “Com toda sinceridade, hoje a nossa escola ndo tem condi¢des, porque nao tem

profissional que possa atender a demanda agora” (D5-1).

Esses diretores defendem a importancia da formacao continuada dos professores para
atuar em um contexto tdo complexo, onde muitas linguas estdo em contato e a escola esta
sendo desafiada cotidianamente a dar respostas para 0os problemas sociais que crescem dentro
da aldeia. Para um diretor escolar, os jovens indigenas tém dificuldade em permanecer
estudando, seja por falta de interesse ou de incentivo dos pais ou de condi¢gdes econémicas, e
reafirma a todo momento a necessidade que o professor tem de sempre se atualizar e estudar

para dar conta do contexto atual:
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O encorajamento que a gente faz aos futuros profissionais é de se preparar
para dar atencdo, porque na medida em que a sociedade vai crescendo, a
demanda também vai crescer. Entdo ele precisa se qualificar mesmo que eles
terminem a faculdade, eles precisam se especializar conforme a demanda da
sua escola, da sua comunidade, da sua Aldeia. [...] Hoje a maior parte dos
jovens querem o certificado para dar aula em tal lugar, e ndo retorna para a
comunidade. Mas futuramente ele quebra a cara, porque ele sai e vai se
deparar com a sociedade envolvente que é altamente competitiva. [...] Os
gue querem ser profissionais da educacdo e vao para Universidade precisam
comegar a ver a coisa ndo apenas como uma questdo de remuneragédo. Ele
tem que abrir os olhos mesmo, porque a comunidade indigena esta
crescendo, a demanda cresce, 0s jovens estdo mudando [...] O profissional
que pretende trabalhar com a educacéo escolar ndo pode ficar parado ali na
sua area e ndo se envolver com outras. (D5 - I)

Os discursos de valorizacdo do profissional que adquire sempre mais conhecimentos
especificos estdo presentes nesses enunciados, assim como o discurso de que a motivagédo
deve ser individual na busca desses conhecimentos. Para ele, isso traria possibilidades
maiores de atuacdo na comunidade, uma vez que as demandas por especialistas vém
aumentando. Interessante observar que, para o diretor, os saberes e habilidades exigidos do

professor atual séo muitos e bastante distintos:

Né&o depende de uma coisa s, depende muito de como é feito. O professor
tem que ter um jogo de cintura, em primeiro lugar. Ele tem que entender que
sozinho ele ndo faz nada. Ele tem que aprender a trabalhar com uma equipe
de pessoas: a secretaria, 0 psicologo, a lideranca da aldeia, a pessoa mais
velha da aldeia. Ouvir e manter o dialogo, ai ele vai juntando recursos. Entdo
precisa de mecanismos e do dialogo constante. O professor tem que ter
vontade de dialogar, ndo sé aqui com aluno, mas também com o pai, com a
lideranca, com a secretaria, com os colegas. (D5 - I)

A crencga na perspectiva do dialogo aparece em muitos enunciados dos profissionais da
educacdo indigena. Essa seria uma formacéo discursiva, como explica Foucault (2012), que
prescreve praticas, conceitos e estratégias, e € composta de enunciados que possuem uma
regularidade nos discursos. Os profissionais enunciam o conceito de didlogo numa
perspectiva democratica, onde todos sdo participantes e contribuem com a construcéo de algo
comum. No entanto, deve-se considerar que, nessas relagdes de poder, existem discursos que
requerem para si mais autoridade que outros para afirmarem-se como verdade também

naqueles contextos diferentes.

Um fator relevante para a andlise desses enunciados € a indicacdo de que oS
profissionais da educacdo indigena acreditam na construcdo coletiva desses conhecimentos.
Em muitos momentos eles repetem que ndo sabem como fazer, e, de certa forma, podemos

também inferir que eles negam e resistem a todo o saber ja constituido sobre a educagdo
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especial e sobre os sujeitos diferentes. Eles apontam que a invencao desse novo saber se dara
na escola, em uma perspectiva de didlogo com a comunidade indigena, considerando os
discursos de identidade e diferenca e ao mesmo tempo acolhendo o da educacao para todos.
Como ja problematizamos anteriormente, retomando Deleuze (2000) e Costa (2007), o
didlogo nesse contexto pode ser uma poténcia geradora de coisas novas na educacgao escolar

indigena.

3.4 O (ndo) acesso ao Atendimento Educacional Especializado (in) existente

O discurso da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (BRASIL, 2008) recomenda que o atendimento complementar ou suplementar dos
estudantes publico-alvo da educacdo especial deve ser realizado em turno diferenciado do
regular. E para esse atendimento, devem ser organizadas salas de recursos multifuncionais nas
escolas regulares, incluindo as indigenas, e a contratacdo de professores e professoras
habilitados especificamente para essa funcao.

Na deliberacdo do Conselho Estadual de Educacdo do MS N° 10.647 de 28 de abril de
2015 que fixou normas para oferta da educacdo escolar indigena no Sistema Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul, fica instituido que “o atendimento educacional especializado
devera compor a proposta pedagdgica das escolas indigenas nos termos desta Deliberacdo”
(MATO GROSSO DO SUL, 2015, p.4). O documento recomenda em seu Cap. Il (Da

Educacdo Escolar Indigena: Educagédo Bésica) na Se¢do IV (Da Educacdo Especial) que:

Art. 27. O sistema de ensino, em articulacdo com o Ministério da Educacdo (MEC),
outros Orgdos federais e instituicbes de apoio as comunidades indigenas, deve
realizar o levantamento da demanda para a educacédo especial nas comunidades, com
vistas a prever e prover as condicbes para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos indigenas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

Art. 28. O sistema de ensino deve assegurar a acessibilidade aos alunos indigenas
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, garantindo:

| - prédios escolares, equipamentos, mobiliario e outros materiais que atendam as
necessidades educacionais desses alunos;

Il - transporte escolar acessivel;

I11 - recursos de tecnologia assistiva e comunicacao alternativa;

IV - recursos humanos especializados.

Paragrafo Gnico. Aos alunos que apresentem necessidades diferenciadas de
informagdo e de comunicacdo, sera garantido, ainda, 0 acesso ao conhecimento, ao
curriculo, favorecendo a participagdo e a interacdo, por meio da utilizagdo do



116

sistema Braille, da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e dos sinais indigenas
emergentes. (MATO GROSSO DO SUL, 2015, p. 4-5)

As recomendacdes do documento vao desde a garantia de acessibilidade a escola para
os estudantes com deficiéncia até a organizacdo dos espagos com recursos humanos e
materiais, além do incentivo ao uso dos sinais emergentes pelos indios surdos. O que ndo é
dito nos documentos, no entanto, séo as caracteristicas fisicas das reservas, das escolas e seus
recursos disponiveis para realizar o atendimento recomendado. As observacdes in loco nas
comunidades indigenas e nas escolas diferenciadas permitiram vislumbrarmos as condicGes

materiais em que se encontram as comunidades e as escolas.

Verificamos que as terras indigenas muitas vezes sao extensas e as casas localizadas
em diferentes pontos delas, umas mais proximas e outras mais distantes. Os caminhos sdo
sempre de terra sem asfalto, e, dependendo das condicdes climaticas, dificultam a passagem
de meios de transporte como bicicletas, motos, carros e 6nibus. Os problemas de locomocéo
das criancas nas aldeias dos municipios também dificultam a frequéncia na escola indigena,
principalmente quando sdo criancas com deficiéncias:

A professora me falou que tinha uma criangca que estava faltando na escola, ai eu
disse: “entdo vamos la fazer uma visita e ver o que esta acontecendo”. Eu fui na casa
do pai e a crianca é um menino de 10 anos e tem o pezinho virado, é uma deficiéncia
fisica. E dificil para ele ir para a escola, porque ele tem que sair e andar 2km para
pegar o Onibus, e a gente ndo tinha esse conhecimento da rota. [...] esse dnibus é
uma linha interna que tem na aldeia, mas ele ndo entra na casa desse menino, passa
perto, mas ndo é tdo perto. Quando o pai vai trabalhar, o pai leva até o ponto de
onibus, mas quando o pai ndo vai, ele ndo leva. Disse que 0 menino chora porque

déi o pé e ele tem que caminhar. Quando eu descobri eu fiquei assustada; pensei que
a gente precisa fazer uma linha de 6nibus urgente que atenda esses casos. (CEDI)

Na reserva indigena desse municipio ainda existe uma linha interna de Onibus que
atende aos estudantes indigenas, diferente de outras reservas pesquisadas. Mesmo assim, ele
ndo consegue atender satisfatoriamente muitos moradores, como vimos no relato acima. A
gestora também enunciou que algumas criangas indigenas com deficiéncia séo atendidas na
instituicdo especializada do municipio - APAE (Associacdo de Pais e Amigos dos

Excepcionais), por ela possuir melhor estrutura de apoio as familias e as criancas.

Uma relag&o pode ser estabelecida entre a dificuldade de acesso as escolas indigenas e
a participacdo de criancas com deficiéncias nas salas de aula regulares. No municipio da
gestora citada acima, apesar de eles ja terem tido a experiéncia de inclusdo de uma estudante
indigena surda na escola da reserva no ano de 2011 (relatada em COELHO, 2011), em 2017
ndo havia nenhuma crianga surda frequentando a escola. E os problemas citados naquele
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momento (2011) foram semelhantes aos relatados agora (2017), ou seja, a ndo resolucéo das
dificuldades que impedem as criangas de estudarem continua os excluindo da escola.

Em outro municipio, dois estudantes surdos que estdo matriculados na escola indigena
a frequentam com dificuldade, e a gestora cita as mesmas dificuldades de locomocao
observadas nas outras reservas. Na terra onde moram, néo existe linha interna de 6nibus, e a
linha que existe passa na rodovia e leva até a cidade. A esses estudantes foi ofertado o
atendimento educacional especializado em uma escola da cidade, mas, apesar da importancia,
a gestora da educacdo especial diz que ndo exigem a frequéncia dos estudantes, pois, de
acordo com ela, os alunos surdos precisariam pegar um énibus muito cedo e percorrerem uma
longa distancia até a cidade para receberem o atendimento individualizado no periodo
matutino. Apds isso, deveriam retornar para a aldeia e frequentar o turno regular da escola no
periodo vespertino. Esse seria 0 motivo para a dispensa do atendimento especializado. A
gestora enuncia ainda que um dos estudantes vai esporadicamente aprender a Libras e o outro
nunca foi a uma sala de recurso multifuncional da escola urbana. Eles frequentam a sala de
aula regular do terceiro ano do ensino fundamental, participam das refeicbes e atividades
comuns, mas segundo o0s professores, ndo estdo alfabetizados em alguma das linguas

envolvidas.

Quando questionamos o diretor escolar sobre a oferta e acesso desses estudantes
surdos ao atendimento educacional especializado, ele diz ndo saber da existéncia desse
servico, e afirma que os estudantes ndo frequentam a sala de recursos da cidade, e que
participam com muita dificuldade das atividades regulares da escola. No cotidiano escolar, 0s
estudantes também ndo sdo atendidos por nenhum profissional especifico, além dos

professores que atuam na sala de aula.

No terceiro municipio também ndo existe transporte publico interno a reserva
indigena. Em algumas escolas localizadas nas terras indigenas existem salas de recursos
multifuncionais organizadas, mas a participacdo dos estudantes ndo é exigida no turno
diferenciado. A explicacdo para a ndo exigéncia é que as criangas precisariam se locomover a
pé, e muitas vezes moram muito distantes da escola. A falta de transporte escolar e as
dificuldades de locomogéo foram apontadas pelas gestoras dos municipios como impeditivas
da participacéo das criancas no atendimento do contra turno escolar e, muitas vezes, no turno

regular.
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Na escola indigena que possui a sala de recursos multifuncionais que visitamos,
existem duas professoras (uma indigena e outra ndo indigena) que atendem aos alunos no
horéario das aulas regulares. Elas retiram os alunos da sala de aula em horarios previamente
estabelecidos, duas vezes por semana, com a duracdo de duas horas-aula cada encontro. A
coordenadora da educagdo especial do municipio explica como se d& o atendimento dos
alunos com caracteristicas diferentes:

O aluno autista que é comprometido é atendido sozinho, no horario dele. E a crianga
surda também né, ela precisa ser atendida sozinha, a menos que tenha outra crianga
surda. Mas no caso 14 da escola s6 tem uma. Temos duas criancas autistas, mas elas
também s8o atendidas individualmente, elas exigem um atendimento

individualizado. J& na escola G., nés temos apenas dificuldades de aprendizagem
mesmo, entéo fazemos grupos de quatro ou até de cinco criangas. (CEEL)

A gestora citada explica que possui sala de recurso multifuncional em outra escola
indigena do municipio, mas nessa escola ndo existem criancas com deficiéncia, e o
atendimento é voltado para as dificuldades de aprendizagem. Nota-se que as professoras da
primeira escola citada que atuam na sala de recursos devem dar conta de ensinar diferentes
contetidos, definidos em parceria com o/a professor/a regente da sala de aula, para criangas

com diferentes caracteristicas e diferentes modos de aprender.

No mesmo municipio, mas em outra terra indigena, outra crianca surda é atendida por
uma professora de apoio. Ela também retira o aluno da sala duas vezes na semana para
realizar atividades individuais com ele em uma sala separada. A mesma professora atua como
apoio na sala de aula regular e como professora do atendimento educacional especializado,
para poder garantir a aprendizagem de caracteristicas basicas das trés linguas diferentes
envolvidas (Libras, Lingua Guarani e Lingua Portuguesa). A préatica das professoras com 0s
alunos surdos na sala de recursos multifuncionais sera discutida nos préximos topicos desse

capitulo.

Nesse mesmo municipio, a estudante com dificuldades para ouvir e que ja estava
concluindo o ensino médio optou por ndo frequentar a sala de recursos e nem aprender uma
lingua de sinais; ela diz que ndo possui dificuldades. Apenas enuncia que as dificuldades sdo
relacionadas com as linguas envolvidas. Ela utiliza aparelho amplificador de som e relata se
comunicar bem em Guarani e Lingua Portuguesa com os professores e com os/as colegas, mas
diz possuir dificuldades nas disciplinas de linguas estrangeiras, como o Espanhol e o Inglés,

gue sao obrigatdrias no ensino médio.
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Essa falta generalizada de recursos para a efetivacdo do atendimento educacional
especializado torna evidente que os discursos sdo praticas — praticas discursivas (Foucault,
2012) — que se articulam com préaticas econémicas, politicas e sociais em uma rede complexa
de forcas em conflito. O discurso politico que regulamenta a educacdo especial ndo é apenas
um conjunto de fatos linguisticos. Ele possui relacbes com os acontecimentos de ordem
técnica, politica, econdmica e social. Em todos os casos citados, vimos que existe uma
tecnologia politica negando o acesso dos sujeitos com deficiéncias as escolas através da nédo
oferta de transportes, da ndo contratacdo de mais profissionais, da ndo oferta de formacéo

continuada aos professores indigenas para atuarem nesse contexto, entre outros.

Em seguida analisaremos os discursos dos professores sobre o atendimento dos

estudantes surdos na escola indigena.

3.5 A hegemonia cultural da Lingua Portuguesa e da Libras na Escola Indigena

Retomando alguns resultados da pesquisa ja apresentados anteriormente, em trés
municipios pesquisados visitamos quatro terras indigenas e sete escolas; encontramos cinco
estudantes com dificuldades para ouvir ou surdos matriculados e frequentando as escolas das
comunidades. Em 2011, identificamos 8 surdos e apenas trés frequentavam a escola. Nos
dados de 2017, o nimero de estudantes surdos matriculados aumentou, sendo que apenas uma
estudante estava concluindo o ensino medio, os outros 4 estudantes estavam em anos iniciais
do ensino fundamental. Em apenas um municipio existiam salas de recursos multifuncionais
organizadas em duas escolas indigenas. Apenas um aluno que cursava o primeiro ano de
alfabetizacdo estava sendo atendido por uma profissional de apoio, contratada para
acompanhamento cotidiano do estudante, essa mesma professora atendia o estudante na sala
de recursos semanalmente. No mesmo municipio, outra crianga em fase de alfabetizacdo
contava com atendimento individualizado esporadico na sala de recurso multifuncional. Os
outros trés estudantes ndo estavam sendo atendidos por nenhum profissional especifico, além

dos professores da sala de aula regular onde estavam matriculados.

Discutimos que os discursos e todas as normas e regras institucionais séo sempre
praticos, e, por essa razdo, o pesquisador deve ter como objetivo analisar as praticas em que

aquelas normas realmente figuram e que determinam espécies particulares de experiéncia



120

(FISCHER, 2007, p.50). As préticas sdo as a¢les das pessoas que podemos apreender no que
estd visivel e no que foi enunciado. Assim, apresentar as praticas e as experiéncias dos

sujeitos também é expor o0s discursos que constituem essas praticas.

Nos enunciados dos sujeitos estdo narradas situacdes cotidianas, praticas de ensino e
concepcodes acerca dos sujeitos que nos levaram a identificar um discurso que hegemoniza a
lingua portuguesa também no espaco da escola diferenciada indigena. Os sujeitos que ouvem
parcialmente e compreendem a lingua falada sdo considerados “inteligentes” e “espertos” e o

ensino de criancas indigenas surdas comeca pela aquisicdo da lingua portuguesa.

3.5.1 Saber a lingua portuguesa € poder!

No capitulo anterior vimos que a constituicdo de uma educacdo diferenciada indigena
se fundamenta no discurso de valorizacdo da lingua materna e dos aspectos culturais das
comunidades. Um dos diretores escolares enunciou que as comunidades estavam substituindo
a lingua guarani pela lingua portuguesa e muitos pais e maes optavam pelo ensino exclusivo
da lingua portuguesa para seus filhos. A escola indigena entra nesse contexto para ser um

instrumento de visibilidade e valorizacdo linguistica e cultural.

No entanto, o poderoso discurso da hegemonia da lingua portuguesa reverbera em
muitas vozes na escola indigena. Nas narrativas sobre as estudantes que ouviam
parcialmente, os gestores e professores diziam que ndo seriam necessarias mudancas
significativas nas praticas educativas, uma vez que elas sempre acompanharam e
compreendiam tudo o que era falado. O seu sucesso escolar é explicado por caracteristicas
individuais, tais como serem, “atentas, espertas e dedicadas”:

Ela ndo tinha tanto... ela fazia leitura labial. Entdo, se vocé fosse contar uma historia,
se vocé fosse falar com ela, ela te olhava assim, fixamente. Naquela época eu

contava muita historia, e ela era assim... ficava olhando para mim assim.. (arregala
os olhos) e no final ela sabia tudo que eu tinha falado. (D1)

A gestora ndo indigena enuncia também que a estudante compreendia a fala em lingua
portuguesa e ndo sinalizada nada com as méos. Ela utilizava aparelho amplificador de som,
mas as vezes, as professoras notavam que “ela ndo se sentia bem com o aparelho. O melhor

para ela era olhar para pessoa e fazer a leitura labial” (CEI2). A coordenadora da escola onde
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ela estudava em 2017, que ja foi sua professora de lingua portuguesa, confirma essa
caracteristica da aluna e reafirma seu interesse nos contetdos escolares. A profissional
enuncia que “se o professor ndo prestar atengao, ele nem nota, porque ela é bem interessada e
tenta suprir essas dificuldades” (CEI1). Para a gestora da educacao especial do municipio, a
estudante ¢ uma sobrevivente, considerando o contexto e as condigdes disponiveis: “(Ela) ndo
é totalmente surda, ela tem deficiéncia auditiva. E ela sobreviveu né, ela conseguiu se adaptar
ao meio, fazendo leitura labial, enfim, ela nunca demonstrou interesse em aprender Libras.
(CEE1)”. Nota-se nos discursos que o fato de a estudante ndo ser totalmente surda, e
conseguir se comunicar utilizando as linguas orais e principalmente a lingua portuguesa,

permitiu a essa estudante avancar nos anos escolares.

Quando questionada, a jovem com dificuldades para ouvir disse que sabe se
comunicar e escrever bem em lingua portuguesa e em guarani. No entanto, a coordenadora da
escola diz que ela sempre teve dificuldades nas avaliagdes dessas disciplinas e de outras:

A dificuldade dela foi na questdo da aprendizagem. [...] Ai demorou um tempo para
descobrir o porqué. Foi feito um laudo. E a gente procura acompanhar mais de perto
e ajudar. [...] Os professores sempre observam que ela tem um certo grau de

dificuldade de aprendizagem, isso é sempre observado. Mas ela tem bastante
interesse, entdo...(CEIl)

Apesar de a dificuldade de ouvir da estudante ja ter sido identificada através de um
laudo médico e de avaliacbes feitas pelo nucleo de educacdo especial do municipio, as
professoras continuam relacionando em seus enunciados as dificuldades da estudante com
questdes de aprendizagem. Na entrevista realizada em lingua portuguesa com a jovem, ela
afirma que prefere as disciplinas exatas, tais como a fisica e a matematica. Ela se mostrou
bastante timida para falar frases maiores e mais elaboradas, mas a comunicac¢do basica em
lingua portuguesa ela realizou muito bem. Sobre as avaliagdes orais e trabalhos em grupo, as
professoras explicam que ela faz “com um pouquinho de timidez também, a participagdo ja

ndo é tanta, mas ela faz porque tem que fazer” (CEIl).

No caso dessa estudante, os discursos dos professores indicam que o fato dela ouvir
parcialmente e conseguir fazer a leitura labial permite o sucesso escolar nas disciplinas (a
estudante estava concluindo o ensino médio). No entanto, as dificuldades de compreensao dos
conteudos sdo percebidas pelos profissionais da escola, o que nos leva a levantar que, mesmo
com uma “audicao parcial”, ela ndo garante por si sO excelente desempenho na apreensdo dos

contetdos escolares.
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Em outro caso que haviamos identificado em uma pesquisa anterior (COELHO, 2011),
verificamos no ano de 2017 que a estudante ndo frequenta mais a escola naquela comunidade
indigena. A gestora representante da educacdo escolar indigena e o diretor escolar explicam
que a jovem mudou de reserva junto com os pais. Quando questionamos sobre o atendimento
a aluna na época em que ela frequentava a escola, o diretor escolar nos explica que a aluna
frequentou a escola por um ano e meio, e ndo teve apoio de nenhum profissional especifico da
area da educacdo de surdos (professor intérprete de Libras ou professor de apoio). Mesmo
assim, enunciam que ela estava “bem integrada” na sala de aula com professores e com 0s
colegas. Sobre esse assunto eles narram suas experiéncias:

O interessante é que ela ndo falava, ndo ouvia, mas ela sabia o que o professor pediu
nas atividades. Entdo ela entendia tudo dentro da sala de aula. Ela sabia ler, ela fazia
como as outras criancas faziam. [...] (Escrevia em) lingua portuguesa e Guarani

também. Em portugués na época ela jé sabia o alfabeto, ela sabia juntar as letras, ela
sabia, e eu achava isso interessante. (CEDI)

Ela era tdo inteligente... Ela escrevia muito bem em Guarani, estava no comecinho,
né. [...] (Comunicava) com sinais, ela se esfor¢ava para expressar algum tipo de som
e todo mundo dava atencdo para ela, é incrivel! [...] A professora colocava a
atividade no quadro ela copiava e fazia muito bem, com perfeicdo. (D5-1)

Nessas narrativas, percebemos que a escola e os professores observavam a atencao da
aluna e a capacidade dela aprender os contetdos, e utilizavam cotidianamente estratégias de
ensino para promoverem a aprendizagem. Para eles, a estudante obtinha sucesso escolar, e a
saida dela da escola foi apenas por motivos pessoais, pois ela estava bem na escola. Ap6s
muitos elogios a aluna, muitos deles relacionando o sucesso dela com a compreensdo da
lingua falada dos professores e as tentativas de comunicacdo com o0s sujeitos da escola,
enunciam que, se hoje ingressasse um/uma estudante surdo/a na escola, eles ainda nao
saberiam como proceder, pois a escola ainda ndo esta preparada. Como ja discutimos em um
topico anterior, eles afirmam que a escola ndo possui estrutura e falta uma formacdo mais

especifica para os professores.

O fato das duas estudantes compreenderem a lingua falada na escola e mais
especificamente a lingua portuguesa levou os profissionais da educacdo analisarem que suas
experiéncias de aprendizagem em sala de aula foram positivas. Enquanto que, se o estudante
ndo consegue se comunicar minimamente em uma lingua oral, as dificuldades seriam
aumentadas e 0 ensino desses sujeitos seria quase impossivel de ser realizado. A maioria dos
profissionais citados acima ndo sdo indigenas, o que pode explicar a valoriza¢do da lingua

portuguesa falada pelas estudantes.
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Nas escolas indigenas, o projeto de educagdo assumiu, desde os seus primordios,
contornos de uma nitida pretensdo ao estabelecimento de uma hegemonia cultural. E a
questdo da lingua é fundamental para esse projeto. Em momentos anteriores, citamos Cohn
(2014), para quem o objetivo das primeiras praticas educativas entre os indigenas era 0 ensino

do “portugués correto” e a consequéncia foi a exclusdo da Lingua Materna da escola.

Vimos em relatos de professores indigenas que eles foram obrigados a conviver e a se
comunicar somente em lingua portuguesa (LESCANO, 2016, p. 15) e que a escola se tornou
“espaco de desaprendizagem, adequado ao modelo ndo indigena” (AQUINO, 2012, p.12-13).
Consequéncias foram narradas pelos diretores entrevistados, como a observagdo de que “as
criangas ja ndo estavam aprendendo Guarani na comunidade como um todo. E o
deslocamento de linguagem para o portugués era muito forte” (D3 - ). Esse poderoso

discurso ainda esta constituindo as praticas e 0s sujeitos na escola diferenciada indigena.

Os diretores enunciam ter sido necessario um trabalho de “conscientizacdo” e de
informacgdo com os indigenas da comunidade para a valorizacdo da lingua e da cultura e
utilizaram a escola como instrumento para isso:

No passado eles (os indigenas da comunidade) ndo aceitavam, inclusive os pais ndo
aceitavam, para eles era feio ensinar a lingua indigena na escola. E essa é a
diferenga, a gente foi conscientizando, trabalhando, e hoje eles ja compreendem o

porqué. A ideia dos pais é que a escola deve ensinar para as criangas a lingua
portuguesa (D4 - 1)

O diretor indica que a comunidade indigena ndo acreditava que a lingua materna
poderia proporcionar acesso e participagdo social. Aprender a lingua da sociedade envolvente,
ao contrario, poderia sim representar inclusao nessa sociedade homogeneizadora, que silencia
as diferencas para manter uma ordem discursiva onde apenas uma forma de se comunicar é
valorizada. Ainda de acordo com o gestor indigena, esse trabalho para que as criangas e
jovens conhecessem e utilizassem a lingua materna surtiu efeitos, e hoje os alunos e as

comunidades compreendem a lingua materna e a utilizam nos diferentes espacos sociais.

Na maioria das escolas indigenas atuais, a pre-escola e os primeiros dois anos de
alfabetizacdo sdo ministrados em lingua materna e, apds o terceiro ano, inclui-se a lingua
portuguesa como segunda lingua. E o estudante surdo deve aprender essas duas linguas e
ainda a lingua de sinais oficial da comunidade surda brasileira, a Libras.
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No entanto, Knapp (2016) em sua tese avalia o ensino bilingue dessas escolas e
apresenta resultados de um diagndstico sociolinguistico realizado pelos estudantes da
licenciatura Teko Arandu em 2013 nas comunidades indigenas das quais fazem parte. Os
questionarios foram elaborados considerando questfes cujas respostas pudessem levar a
compreensdo da aquisicdo e uso das linguas maternas. Participaram da pesquisa,
predominantemente, indigenas das etnias Guarani e Kaiowa, com alguns casos de indios

Terena, de 11 terras indigenas do MS. Os resultados foram os seguintes:

* A lingua mais funcional do ponto de vista da oralidade (falar e entender) é a lingua
indigena, nos mais diversos dominios sociais.

* A lingua mais funcional do ponto de vista da escrita (escrita e leitura) € a lingua
portuguesa.

* A lingua utilizada na maior parte do tempo ¢ na maioria das situa¢des de
comunicagao oral é a lingua indigena.

* A maioria dos pesquisados adquiriu como primeira lingua a lingua indigena. Mas
h& casos pontuais de aquisi¢do de primeira lingua a lingua portuguesa.

* A lingua mais bonita, do ponto de vista do falante, ¢ normalmente a que o
pesquisado mais utiliza.

* As justificativas dadas para a lingua se manter viva ¢ de que os mais velhos ainda a
utilizam e de que a escola trabalha a lingua indigena.

* Dentro da pesquisa ficou claro que os entrevistados entendem e falam a sua lingua
materna, embora com variagdes e sob influéncia da lingua portuguesa, no caso dos
falantes mais jovens.

* Nem todos os pesquisados entendem e falam portugués. A varidvel idade é
relevante nesse contexto, pois boa parte das criangcas sdo monolingues antes do
contato com a escola. Ja os falantes com mais de 40 anos, em sua maioria, sdo
bilingues receptivos, isto é, entendem, mas ndo falam portugués, uns sdo
monolingues e outros bilingues ativos, falam as duas linguas. Dessa forma:

* ha monolinguismo na lingua indigena

* bilinguismo receptivo - falam Guarani e entendem portugués

* bilinguismo ativo - falam as duas linguas

* Ja ha alguns casos de monolinguismo em portugués

* O aprendizado da lingua portuguesa se estende para além da escola, pois a mesma
é aprendida informal e assistematicamente, através de contato diretos ocasionais,
frequentes ou mais permanentes com falantes da lingua, na aldeia ou fora dela.

» Um outro meio de aprendizado da lingua portuguesa tem se dado pela exposicéo a
essa lingua por meio de programas de radio e televisao.

* O contato com a lingua portuguesa ¢ feito também por meio da presenca de
diversas agéncias nas aldeias, como a FUNAI e a Missdo, e a proximidade de
cidades, embora a lingua portuguesa ndo seja uma experiéncia generalizada entre os
membros do grupo, considerando, portanto, um contato mais individual.

* O uso da lingua portuguesa em cultos evangélicos e em oragdo € bastante

recorrente, embora haja casos em que a lingua Guarani € utilizada. Existem casos
ainda de Igrejas que proibem o uso da lingua Guarani, como o caso da Igreja Deus é
Amor. (KNAPP, 2016, p. 174-175)

Podemos identificar nesse diagnostico que as criancas e jovens que ainda aprendem a
lingua materna com os familiares e no convivio social e, quando vdo para a escola, se
deparam com a modalidade escrita dessa lingua que ndo ¢ “funcional”, como defende o autor.

Para escrever, os indigenas utilizam a lingua portuguesa, uma vez que ela é a lingua dos
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materiais didaticos e impressos em geral, das midias, de instituicdes como a FUNALI, igrejas,
supermercados, rodoviaria, hospital, banco entre outros.

O pesquisador analisa que a lingua portuguesa extrapola o dominio da escola, e tem
ocupado espacos que antes eram exclusivos das linguas Guarani e Kaiowd, principalmente
entre os jovens escolarizados. Enquanto, para ele, o uso da lingua indigena escrita tem sido
desmotivado: “quase ndo existem leitores em lingua minoritaria, pois 0os poucos materiais
publicados servem mais as escolas e a alfabetizacdo do que para criar uma substancial
literatura em lingua Guarani ou Kaiowa” (KNAPP, 2016, p. 360). O autor problematiza que,
em muitos casos, 0 uso de recursos didaticos e métodos que servem ao ensino de portugués
como lingua materna e a carga horéria semanal de lingua portuguesa duas ou trés vezes maior
que a de lingua materna fazem com que a LP seja ensinada como se fosse a primeira lingua
das criancas indigenas. Ele conclui seu trabalho relatando ter percebido o poder que a lingua
portuguesa exerce nas comunidades indigenas, reforcado pela escola, que valoriza a lingua
portuguesa e nao adota politicas linguisticas para ampliacdo do uso e difusdo das linguas
minoritarias (KNAPP, 2016, p. 356)

Sabemos que a aprendizagem de uma lingua passa ndo s6 pelo dominio da técnica de
decodificar as letras e reproduzi-las, mas também pelo uso social dessa lingua (SOARES,
1998). E no que diz respeito aos usos que se faz da lingua portuguesa e da lingua indigena,
parece-nos que a comunidade tem optado (seja por influencia dos discursos constituidores da
prépria educacdo nas comunidades, seja pelo poder que agrega) pelo uso da lingua
portuguesa.

Deleuze e Guattari (2003) chamam a atencdo para a importancia do estudo das fungdes
da linguagem, que podem ser exercidas por um mesmo grupo através de linguas diferentes,
como nos casos de bilinguismo e até multilinguismo (exemplo de Kafka na Alemanha). Essas
funcOes sdo exercidas sempre dentro de relagdes sociais e relagbes de forga, que possuem
centros de poder muito diversos. Para os autores, devemos “avaliar o sistema hierarquico e
imperativo da linguagem como transmisséo de ordens, exercicio do poder ou resisténcia a este
exercicio”. (DELEUZE; GUATTARI, 2003 p.50)

As relagOes entre as linguas também s&o influenciadas pelas relagdes de poder dentro
de um dado grupo social. Infelizmente, muitos discursos tentam “preencher uma fungdo maior
da linguagem, fazer ofertas de servigo enquanto lingua de Estado, lingua oficial” (DELEUZE,;
GUATTARI, 2003, p. 56). Enquanto que o revolucionério se afirma como um sonho

contrario: saber criar um devir-menor.
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Nessa discussdo, nos importa instigar esses devir-menores. Paul Ricoeur (2005),
quando analisa a tarefa do tradutor, alerta para o fato de que este precisa trabalhar o luto de
uma lingua autossuficiente e sacra, para nao cair no etnocentrismo linguistico e pretenséo de
hegemonia cultural. A lingua portuguesa como lingua de instrugdo em uma escola indigena
localizada em comunidade falante da lingua guarani demonstra sua hegemonia na area da
educacdo. Também, tornar a lingua Guarani e Kaiowé exclusiva no ensino dos estudantes
indigenas pode limitar as possibilidades da hospitalidade linguistica, “onde o prazer de habitar
a lingua do outro é compensado pelo prazer de receber na propria casa a palavra do

estrangeiro” (Ricoeur, 2005, p. 28 — traducdo nossa).

3.5.2 A necessidade de ensino da Lingua Portuguesa e da Libras para os surdos — trés casos de
criancas surdas em salas de alfabetizacéo.

Neste Gltimo topico, descreveremos os discursos dos professores que atuavam com as
criangas surdas nas salas de aula comum do ensino regular e nas salas de recursos ou sala
multifuncionais. Apresentaremos trés casos de atendimentos de criangas surdas narradas pelos

professores, em trés escolas diferentes.

Em um primeiro caso, uma aluna estava matriculada na sala do pré-escolar de uma
escola municipal localizada na missdo Caiua, que possui mais 23 alunos e uma Unica
professora alfabetizadora bilingue, que sabe a lingua Guarani e a lingua Portuguesa, mas nao
conhece a lingua de sinais. A escola tem como proposta o ensino bilingue (Lingua Portuguesa
e Lingua Guarani) desde a fase de alfabetizacdo. A diretora e a coordenadora da escola
lamentam o fato deles ndo possuirem um/uma profissional que domine a lingua Guarani e a
lingua de sinais para trabalhar cotidianamente com a aluna: “Ela esta s6 com a professora...
Entdo isso dificulta muito porque na sala tem 24 criangas e dificulta para professora regente

dar uma atencdo s6 para ela, para trabalhar essa parte de lingua de sinais né?! Fica dificil”

(CEI2).

A professora da sala de aula regular explica que a crianga € atenta e esperta, observa
tudo ao seu redor e copia 0s comportamentos dos colegas e da professora. Copia atividades no
caderno quando orientada de forma visual, com a utilizagdo de sinais manuais e gestos. As

professoras observam que somente naquele ano a crianca comecou a aprender o alfabeto
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manual da Lingua Portuguesa e alguns sinais da Libras na sala de recursos. Observamos a
aluna em sala de aula e pudemos ver as tentativas de comunicagdo dos colegas e das

professoras com ela, sempre utilizando gestos e sinais mais icénicos.

Na sala de recursos ela € atendida por uma professora indigena que € falante da lingua
portuguesa e da lingua guarani e conhece pouco a Libras. O atendimento é realizado no
horéario de aula, por conta das dificuldades de acesso a escola, mencionadas anteriormente.
Sobre esse trabalho desenvolvido com a aluna e as formas de comunicacdo utilizadas, a
professora da sala de recursos explica:

Eu trabalho com ela o alfabeto, e minha comunicacdo com ela é mais por gestos,
porque ela usa os gestos assim, né. Na verdade as outras criancas fazem gestos com
ela. Ela mesma quase nem faz os gestos..[...] ela corre, brinca, faz tudo, mas ela
quase ndo faz os gestos. As outras criancas fazem com ela. Porque na casa dela ndo
tem essa lingua de sinais. Agora que noés estamos comegando a aprender a lingua de

sinais. [...] parece que na casa dela, ela consegue falar “papa”, assim, com a boca.
[...] quando ela quer beber agua ela mostra, ela aponta a torneira, o copo [...] (PSR1-

1)

As caracteristicas da aluna, apresentadas nos enunciados da professora, sdo de uma
crianca que tem uma perda auditiva profunda e que tenta imitar os movimentos da boca e 0s
sons feitos pelas pessoas ao redor. A professora explica que os colegas da escola criam
estratégias visuais para a comunicagdo com a estudante surda, e a aluna também utiliza o
recurso de apontar objetos e pessoas. Nao conhecemos a familia da menina, mas a professora
diz que eles também utilizam sinais constituidos no ambiente familiar para se comunicarem e
encorajam a leitura labial da lingua guarani. N6s pudemos conhecer a estudante, e ela
mostrou-se muito atenta & comunicacgéo visual. Interessou-se pelos sinais e imitou alguns que
realizamos na tentativa de comunicacdo com ela. No entanto, ela ainda ndo esta alfabetizada
em alguma das linguas; e segundo a professora, sabe apenas alguns sinais e palavras isoladas.
Vimos anteriormente resultados de pesquisas que também indicam que sinais diferentes do
léxico da Libras sdo utilizados por indios surdos nos contextos familiar e escolar
(VILHALVA, 2008; GIROLETTI, 2008; COELHO, 2011; SUMAIO, 2014; AZEVEDO,
2015; BARRETOS, 2016)

Quando questionamos sobre o ensino das linguas na sala de recursos multifuncionais,
a professora respondeu: “eu estou ensinando a lingua portuguesa mesmo”. A sala possui um
banner com o alfabeto sinalizado da lingua portuguesa pendurado na parede, e a professora

explica que é mais facil ensinar aquele que ja possui uma traducédo para a lingua de sinais. Ela
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utiliza o banner para ensino do alfabeto manual, assim, diz que ensina lingua portuguesa e

Libras ao mesmo tempo.

Figura 6 — Banner com o alfabeto da lingua portuguesa sinalizado

Fonte: Acervo Luciana Lopes Coelho (15/09/2017)

Também vimos os materiais utilizados na sala de recursos e eram, em sua maioria,

para o ensino da lingua portuguesa:

Figura 7 — Exemplo de material didatico em lingua portuguesa
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O ensino ndo se restringe ao alfabeto sinalizado e a escrita da lingua portuguesa. A
professora relata também que compde o atendimento realizado individualmente o ensino dos
sons das letras utilizando uma técnica de estimulacéo oral:

Tem som que ela consegue fazer, porque eu coloco a mdo dela aqui em mim
[encosta na garganta] ai ela consegue fazer.. como o L, eu faco primeiro e ela vé
como eu faco e imita. Alguns sons das letras ela faz... agora, por exemplo, é muito

dificiloPeoB,oDeoT, esses sdo dificeis... os sinais sdo diferentes, os sons. Sai
o0 som, e depois que ela sente ela faz. (PSR1 - 1)

A professora mostrou como faz com a aluna para que pudéssemos observar a técnica.
Ela se assemelha a utilizada por fonoaudiélogos, dos exercicios articulatorios, para treino da
fala través da imitacdo dos movimentos da boca. A professora se coloca na frente da aluna,
aponta para a letra do alfabeto no banner, realiza o som da letra com a méo da aluna na
garganta e depois leva a mdo da menina na propria garganta para ela imitar o som e perceber
0 movimento das cordas vocais. Observamos que a aluna conseguiu realizar alguns sons e
outros ndo. Outras atividades propostas como a escrita do proprio nome e das letras do
alfabeto sdo realizadas também atraves da imitacdo. A professora escreveu em um papel e a

crianga copiou.

As estratégias utilizadas com essa aluna sdo estratégias bastante conhecidas nas
escolas urbanas: ensino das letras do alfabeto da lingua portuguesa e de sinais isolados da
Libras, muitas vezes sinais que se relacionam a objetos conhecidos. A professora diz conhecer
pouco a Libras, pois fez um curso bésico apenas, e que estd aprendendo junto com a aluna.
Verifica-se que, talvez por necessidade de seguranca, diante de algo desconhecido, a
professora tenta encontrar estratégias no rol das que ela ja conhece, como o ensino da lingua
oral portuguesa associado ao alfabeto sinalizado. Essa metodologia foi muito utilizada nos
primeiros cursos basicos de lingua de sinais, e por apresentar tradugdes fechadas (rigidas) de
uma lingua para a outra, ndo ampliam a discussdo das possibilidades da comunicagéo visual e

das diversas linguas de sinais.

Nesse contexto, a lingua materna da comunidade indigena tem ficado em um terceiro
plano. No entanto, a partir da aquisicdo da lingua portuguesa e da lingua de sinais pela
estudante surda, a professora acredita que serd possivel o ensino da lingua guarani. S&o
experiéncias que mostram que, dentro das possibilidades disponiveis para que esse ensino se
efetive, as professoras recorrem ao ensino da lingua oral hegeménica no contexto escolar: a

lingua portuguesa. A lingua portuguesa € a lingua dos materiais escolares, dos banners, das
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historias infantis etc, que estdo presentes também nos espagos de salas de aula da escola
indigena.

Pratica semelhante encontramos em outra escola no mesmo municipio. O estudante
estd na sala de alfabetizacdo e conta com uma professora de apoio que o acompanha
cotidianamente na sala, e que planeja também atividades individuais esporadicamente na sala
de recursos multifuncionais. Essa escola, como as outras escolas indigenas, tem como
objetivo alfabetizar as criancas indigenas primeiro na lingua materna, a lingua Guarani, e, em
seguida, ensinar a lingua portuguesa como segunda lingua. A lingua portuguesa se torna

lingua de instrucdo na escola a partir do terceiro ano do ensino fundamental.

Na sala de aula onde o aluno surdo estd incluido, a professora alfabetizadora é
indigena e falante da lingua Guarani, assim como a professora de apoio, também indigena que
conhece a Libras. A diretora da escola explica as dificuldades dos professores antes da
contratacdo de uma professora especifica para o atendimento do aluno:

Antes ndo tinha esse professor de apoio, e eles (os professores) tinham muita
dificuldade para explicar para ele, como ele ndo ouvia nenhum som ele ficava assim
com dificuldade de se comunicar durante a aula, ele ficava perdido. Agora com a
professora de apoio ele esta aprendendo através dos sinais. [...] Antes ele sabia s6 os
sinais que ele aprendia em casa. Agora que ele tem a professora mediadora, ele esta

se comunicando bem em Libras. E eu, assim, eu ndo conheco os sinais de Libras.
(D2-1)

As gestoras do municipio e da escola comemoram a contratacdo da professora de
apoio, pois, dessa maneira, o aluno péde aprender alguma coisa. No entanto, na contraméo
das outras criancas da sala, ele estd aprendendo a Libras e a lingua portuguesa com a
professora de apoio. A diretora enuncia que a familia tem um sistema proprio de
comunicagdo com essa crianga, mas agora ele esta “aprendendo de fato uma lingua (a Libras)”

(D2-1). Ela atribui importancia a inclusao dessa lingua na escola, apesar de ndo conhecé-la.

De acordo com os relatos das professoras, na sala de aula 0 menino esta bem animado,

e parece gostar de se relacionar com os outros colegas:

Sé que antes ele ficava sozinho, assim, separado na sala de aula. Agora ele ja juntou
com os outros meninos. [...] Agora ele esta mais solto. Antes no intervalo ele ficava
s6 na sala dele, agora ndo, ele estd se enturmando, estd se socializando, né? E
qualquer coisa ele jA& mostra para 0s amiguinhos. Tem algumas vezes que 0s
amiguinhos ainda tem dificuldade para entender ele. Mas eles estdo indo. (D2-1)

Ele gosta muito de se comunicar com os amigos dele na aula de educacéo fisica.
Pega assim no ombro do amigo e faz o sinal {ela mostra o sinal de hora e jogar
bola}.[...] E, depois que ele passou para sala de aula, ele mudou de comportamento,
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porque antes s6 comigo, ele ia para o quadro ele gostava de dar aula para mim, ele
gostava disso. E ali dentro da sala ndo, dentro da sala ele s6 quer brincar, ele ndo
quer fazer as atividades e eu digo (sinalizando) “vocé tem que escrever”. (PA-I)

Aqui na sala ele se entende com todos, eles respeitam muito ele e ele também
respeita a turma. Nunca teve briga. (PS1-1)

As professoras e gestoras acreditam que a presenca do estudante surdo na escola é
benéfica para todos os estudantes. E relatam as vantagens para ele e para os outros colegas de
turma, que se mostram dispostos a tentar se comunicar com o aluno. Esté4 tdo bem entrosado
que a professora de apoio enuncia que as atividades de aprendizagem se tornaram menos
interessantes que as brincadeiras com os outros alunos. No entanto, algumas dificuldades séo
apontadas, e relacionam-se a complexidade do ensino das linguas envolvidas no contexto da
escola indigena. A convivéncia do aluno surdo com os demais colegas, nesse contexto, pode
ser uma motivacgédo para que ele desenvolva sinais para sua comunicacdo. As relacfes sociais
estariam contribuindo para que o estudante se comunique no ambiente da escola. No entanto,
se ele ndo tiver contato com pessoas que tenham a mesma experiéncia de comunicacéo visual,
pode ndo desenvolver o sistema proprio de comunicacdo que ele ja utiliza com a familia e
também ndo praticar a Libras, lingua de sinais que esta aprendendo com a professora de

apoio.

No atendimento realizado pela professora de apoio, sdo observadas as dificuldade de
diferenciar as estratégias para incluir o ensino da lingua materna:

Na prética mesmo com ele comecei ha 5 meses. [...] Eu fui trabalhando com ele, ai

ela (a professora regente) falou para eu alfabetizar ele s6 em portugués, ai eu

alfabetizei s6 em portugués. Ai depois de trés, quatro meses veio na sala e me falou

tem que aprender as duas linguas. Eu falei que no portugués ele est4d mais avangado,
jano Guarani ndo. (PA-I)

Na sala de aula regular de primeiro ano do ensino fundamental, onde o menino estava
incluido, observamos que no quadro continha atividades apenas em lingua guarani. Mesmo
sendo o guarani a lingua de instrucdo da sala, inicialmente, na sala de recursos, as professoras
ndo encontraram possibilidades de promover o ensino da lingua guarani e optaram pelo ensino
da lingua portuguesa. Depois elas decidiram incluir o guarani no processo de alfabetiza¢do do
aluno, para ele poder acompanhar as aulas na sala regular. A professora de apoio explica que
comecou com o atendimento individualizado frequente, depois foi diminuindo para manter o
aluno mais tempo na sala de aula regular:

Faz duas semanas que ele esta na sala de aula, que eu ndo tiro ele da sala de aula.

[...] Na verdade, tem um horario que fica so eu e ele para trabalhar [...] na segunda-
feira, as vezes na terca, mas normalmente é um dia sim e um dia ndo. Mas ele fica
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mais na sala de aula. Ele gosta de assistir, gosta de brincar, gosta dos exercicios.
(PA-1)

A professora relata que os horéarios e os dias do atendimento individual na sala de
recursos ndo sdo fixos, e sdo decididos pelas professoras conforme os contetdos e atividades
propostos para a sala no dia. Quando estivemos na escola, pudemos observar o atendimento
individual do aluno pela professora de apoio na sala de recursos. Ele fazia um desenho para
participar de um concurso de desenhos realizados por estudantes, em comemoragdo ao
aniversario do municipio. Parecia bastante alegre e comunicativo. NOs perguntamos como era
a comunicagdo da professora com o aluno e ela respondeu: “Nos comunicamos com sinais
caseiros e também uso a Libras”. Essa professora havia cursado especializacdo em Educacgéo
Especial e cursos de formacdo em Libras, e, no municipio, para a gestora de educacédo

especial, era considerada a professora indigena melhor capacitada para esse atendimento.

Nos enunciados da professora de apoio podemos verificar a responsabilidade que ela
teria de ensinar a lingua Guarani, a lingua portuguesa e ainda a lingua de sinais, além de
aprender com o estudante uma maneira de sinalizar a lingua guarani. Muitas linguas
diferentes e complexas. E por enquanto, a lingua que tem sido a lingua de instrucdo do
estudante € a lingua portuguesa. E a professora ensina essa lingua em momentos de
atendimento individualizado e também nos momentos de aprendizagem coletiva na sala de
aula regular. Nas observacdes que realizamos na sala de aula e na sala de recursos,
verificamos que o estudante sinaliza alguns objetos, animais e 0 nome dele, bem como
escreve algumas palavras em portugués e guarani, a partir do comando sinalizado pela

professora.

Segundo as professoras, 0 ensino concomitante da lingua guarani e da lingua
portuguesa ja € um processo muito complexo, e elas precisam buscar estratégias para realizar
isso utilizando o alfabeto sinalizado da lingua portuguesa. Por enquanto, a professora regente
so fala em guarani na sala de aula e a professora de apoio precisa interpretar utilizando o
alfabeto manual da lingua portuguesa. Sobre essa questdo linguistica, incluo aqui 0s
enunciados das professoras:

Nossos alfabetos sdo diferentes, tem um M junto com B, esses sinais precisam ser
estudados junto com professor de apoio. O {aluno} estava aprendendo sinais do
alfabeto da lingua portuguesa. Temos que ter professor capacitado para trabalhar
com eles na lingua de sinais indigena, pra ensinar essas diferengas como o MB
junto. Porque na Libras, s6 tem o alfabeto da lingua portuguesa. E eles sdo

alfabetizados em lingua Guarani, precisam conhecer esses sinais (do alfabeto da
lingua Guarani). (D2-1)
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Na verdade é que o guarani é diferente do portugués, no alfabeto tem 33 letras, e 0
alfabeto do portugués € menor. Ele ja ta sabendo o alfabeto Guarani quase até o
final. Agora, do portugués, ele sabe tudo, até a letra Z. Eu escrevo uma letra para ele
e ele também faz em sinal. [...] No guaranitemo Aeo A.oNeo N. O que o
guarani ndo tem é 0 Z, X, F e 0 C, de casa. Usamos sé o K. Mas uso o alfabeto
manual pra ensinar o guarani, por exemplo: se for ensinar o Ka’i (macaco), ai ele
escreve 0 K, 0 A, a virgulazinha em cima (apostrofe) e o I.[...] Na lingua portuguesa
ndo tem 0 vocabulo NT e o G com til, também o som de @. [...] Agora nds ja temos
todas as letras do alfabeto Guarani, ele j& deu sinal para todas. (PA-I)

Interessante observar que a professora desenvolveu junto com o aluno uma forma
sinalizada do alfabeto da lingua guarani. Nos pedimos para registrar e fotografar esse alfabeto
manual da lingua guarani, e a professora pediu um tempo para realizar os desenhos junto com
0 estudante e, apds isso, divulgar. Essa questdo linguistica é complexa ndo apenas no contexto
de ensino do estudante surdo. Segundo a fala da professora de apoio, muitos professores que
ingressaram no magistério até o ano de 2013 como leigos (sem formacdo em nivel superior)
“ndo sabiam planejar na lingua, ndo sabiam escrever na lingua”. A escrita da lingua guarani
estd sendo construida e recentemente divulgada e estudada por professores indigenas que ja
possuem formacgdo em nivel superior e estdo se dedicando ao ensino e pesquisa da lingua. Por
essa razdo, também os materiais didaticos sdo escassos na lingua guarani, e estdo em processo
de criacdo. Quando guestionamos sobre esses materiais e livros bilingues e/ou em guarani, a
professora de apoio respondeu:

Tem em guarani e portugués. Em Guarani tem aquele do magistério indigena, foi
enviado em 2007, mas a gente t& recebendo muito pouco. N&o t4 tendo mais, SO tem
aquele de poema. Agora que nds estamos fazendo com os professores da rede de
saberes do Teko Arandu (licenciatura indigena da UFGD). Estamos produzindo
materiais pedagdgicos, capa de livro, Tudo que ndo depende da tecnologia que nés

estamos fazendo. Mas agora t4 tendo, s6 que falta também publicacdo para poder
fazer essa divulgagéo do projeto. (PA-I)

Os livros e materiais didaticos disponiveis na escola sdo a maioria em lingua
portuguesa. Observamos que também as placas, recados fixados nos corredores e secretaria,
bem como outros materiais sdo produzidos na lingua portuguesa. Como explicado na fala da
professora, os indigenas estdo em processo de construcdo de um material em lingua guarani

para disponibilizar nas escolas indigenas da regido. O projeto Rede de Saberes®® é apontado

20 Programa “Rede de Saberes” ¢ uma a¢do afirmativa realizada em coletivo por quatro universidades do
estado Mato Grosso do Sul, no caso a Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB), a Universidade Estadual do
Mato Grosso do Sul (UEMS), a Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS) e a Universidade Federal
da Grande Dourados (UFGD), com o apoio das Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo, que tem como
objetivo apoiar em especial a permanéncia na educacdo superior de estudantes indigenas da regido e as pesquisas
e producdes de matérias proprios para a educagdo escolar indigena. Maiores informagdes disponivel em:
https://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/atores/nao-humanos/rede-de-saberes/
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como um local onde sdo reunidos professores e pesquisadores do assunto em prol do
fortalecimento da educacdo diferenciada indigena.

Em um terceiro caso analisado, dois alunos surdos estdo matriculados na sala de aula
do terceiro ano do ensino fundamental em uma escola indigena, A dificuldade de
comunicagdo com 0s estudantes tem sido um motivo apontado para o fracasso das tentativas
de alfabetizacdo e letramento. Os estudantes frequentam a sala de aula comum, com um
professor indigena que ministra os contetdos em lingua guarani, e ndo possuem atendimento
especializado em sala de recursos ou professor (a) de apoio e/ou intérprete de Libras. O
professor regente da sala relata que os meninos néo frequentam assiduamente a escola. Sobre
sua prética cotidiana com um dos alunos surdos, ele explica:

As vezes ele vem na aula, mas ele falta bastante. As vezes ele vem e fica s6 por ai,
andando. Outras vezes entra na aula.[...] Eu ja sou formado, mas ndo para dar aula
para eles assim, ai é dificil pra mim. Mas eu mesmo fago assim com ele: escrevo no
caderno, passo pra ele, mas me comunicar mesmo € dificil, por que eu ndo entendo
ele, o jeito que ele fala. As vezes ele tenta falar com sinal, ai é dificil [...] os alunos
entendem ele, eu é que ndo entendo. [...] Eu escrevo pra ele, aponto o caderno, ele
escreve bem (copia do quadro), ele sozinho ndo escreve no caderno. Todos os alunos
recebem bem ele na sala... recebem, conversam, brincam com ele, mas € assim. [...]

Ele vem pouco na escola, uma vez na semana. Hoje ele veio, e quando ele vem a
gente faz o que pode com ele. (PS2-I)

No dia que estdvamos visitando a escola, o aluno estava presente. No horério que
fomos vé-lo, os estudantes da sala estavam na quadra para a aula de educacao fisica, mas ele
ndo participava da aula, estava caminhando pela escola e vendo o que acontecia ao redor.
Tentamos nos comunicar com ele, mas ele ficou olhando atento aos sinais e ndo respondeu,
apenas imitou alguns sinais. Ndo conseguimos detectar se ele sabe algum sinal ou utiliza
formas sinalizadas para a comunicacdo, pois ele apenas nos observava. O outro estudante
estava na escola também e parecia mais integrado ao grupo da sala. Ele também nos imitou
em alguns sinais e apenas repetia o que faziamos. Os dois pareciam estar contentes com a
atencdo que tivemos com eles e com a forma que utilizamos para tentar nos comunicar, pois
nos acompanharam até o portdo da escola quando nos despedimos. Nota-se que eles nao
possuem uma lingua de instrucdo e comunicacdo, mas desenvolvem estratégias de

comunicacdo com os colegas da escola.

A fala do professor: “a gente faz o que pode com ele”, nos sugere que, mesmo sem a
formacdo especifica em lingua de sinais ou em educacdo de surdos, ele tenta encontrar

estratégias para que esse ensino acontega no cotidiano escolar. As atividades realizadas sdo
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apontar os contetidos, pessoas e objetos e pedir para copiar do quadro. Essas j& sdo praticas
diferentes para o professor que nunca antes havia dado aulas para estudantes que ndo ouvem.

Nesses trés casos, verificamos que a diferenca dos estudantes provoca nos professores
a vontade de recorrer aos especialistas da area. Quando estes ndo estdo presentes para
responder a tarefa de ensinar os estudantes, os professores recorrem a estratégias conhecidas:
0 ensino de uma lingua hegemdnica na escola - a lingua portuguesa (ou a Libras, que
podemos considerar uma lingua com pretensdes hegemdnicas quando se torna a lingua das

normas escolares mesmo em um contexto de comunicacao diferente).

Diante desse contexto linguistico complexo, trazemos as autoras Teixeira e Cerqueira
(2014) que defendem que o ensino das linguas para os estudantes indigenas surdos deve
considerar os sistemas proprios de comunicacéo ja utilizados pelas criancas, cujos referencias
semanticos sao proprios da comunidade indigena. A introducédo da Libras, como demonstrado
nesses discursos, pode ser uma estratégia facilitadora para as professoras que ja conhecem
essa lingua, mas pode significar mais uma lingua hegemodnica que, junto com a lingua
portuguesa, é descontextualizada do contexto social dos estudante, mas obrigatoria na escola.
Como indicam as autoras, 0s “sinais caseiros” podem ser um ponto de partida para a
alfabetizacdo de criangas surdas e consequente aquisicdao de outras linguas (no caso do indio
surdo a Lingua indigena, a Libras e o Portugués).

Novamente finalizando com as palavras de Ricoeur (2005), cobrar e impor uma lingua
universal, seja ela oral ou de sinais, é suprimir a memoria do estrangeiro, e talvez até o amor
pela propria lingua. Para que essas formas de comunicacdo sinalizada sobrevivam e
continuem transvazando no plano de imanéncia da escola diferenciada indigena, cabe-nos o

cuidado com elas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na construcdo desse trabalho, iniciamos com a apresentacdo da minha trajetoria de
formagéo académica e os agenciamentos que me conduziram ao mundo sinalizado dos surdos
e a leitura dos filosofos Deleuze e Foucault. Entre as muitas questdes que surgiram, quando
do inicio do doutorado, algumas se tornaram mais coerentes com a perspectiva teorica
adotada: Quais os discursos sobre a constituicdo da diferenca dos sujeitos surdos circulam na
escola indigena? Como esses discursos sdo constituidos e multiplicados nas comunidades
indigenas? Como funcionam na escola diferenciada indigena? De que modo e com quais
enunciados os professores explicam suas experiéncias e praticas de ensino de estudantes

surdos na educacao escolar indigena?

O objeto da pesquisa foram os discursos dos profissionais da educacéo escolar
indigena sobre a educagdo diferenciada indigena, os sujeitos e as praticas de ensino de
estudantes surdos nas escolas. O objetivo geral dessa pesquisa foi assim definido: investigar
os discursos sobre as diferencas que circulam no contexto escolar. Os objetivos especificos
foram: a) Mapear os discursos/enunciados dos profissionais da educacdo indigena sobre a
escola e a constituicdo de uma educacgdo escolar diferenciada nas comunidades indigenas; b)
Analisar os discursos que circulam nas comunidades pesquisadas sobre as diferencas dos
sujeitos surdos; ¢) Problematizar as experiéncias de ensino de alunos surdos e estratégias
linguisticas e didaticas utilizadas a partir das préaticas narradas pelos professores; d) Analisar
as relacOes de saber e poder envolvidas na invengdo de uma educacdo inclusiva na escola

diferenciada indigena.

Os temas envolvidos nessa investigacdo sdo complexos e dialogam no mesmo plano
de imanéncia da escola diferenciada indigena, mas, para fins didaticos, dividimos o contetdo
do trabalho em trés partes ou capitulos que se complementam. No primeiro capitulo
apresentamos 0s conceitos ressignificados pelos filésofos Deleuze e Foucault que provocam
as anélises dessa tese. A diferenca entendida por Deleuze (2000) é uma forca indoméavel que
extravasa por todos os lados, criando rizomas e contrastando com os discursos de identidade
que buscam a producdo do mesmo. Com Foucault (2012), discutimos a constituicdo dos
sujeitos e das verdades que circulam nos diferentes contextos, e como 0s discursos operam
nessas producgdes através de estratégias que articulam saber e poder. Seguimos o capitulo

primeiro levantando ferramentas conceituais que nos serviram de pistas para conduzir as
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analises desse estudo, fundamentado nos estudos pos-criticos em educagdo. Trabalhos
contidos nos livros organizados por Paraiso (2014) e Costa (2007) indicaram caminhos
possiveis de serem trilhados. No final desse capitulo apresentamos o cronograma da pesquisa

e 0s participantes.

No segundo capitulo apresentamos dados gerais sobre a populacdo indigena do pais e
especificamente dos povos Guarani e Kaiowéa que habitam no estado de Mato Grosso do Sul.
A constituicdo da cultura e da lingua, assim como a histéria dos povos indigenas Guarani e
Kaiowa sdo problematizados a partir de textos de historiadores e antropdlogos que se
debrucaram sobre esses temas (PEREIRA, 2012; CAVALCANTE, 2014; CHAMORRO,
2008, CHAMORRO & COMBES, 2015; MARTINS & CHAMORRO, 20015). Analisamos
também os discursos sobre a constituicdo da educacdo escolar entre os povos indigenas no
Brasil e no MS (COHN, 2014; KNAPP, 2016), assim como as suas caracteristicas, e
apresentamos as concepcOes dos pesquisadores indigenas que publicaram trabalhos sobre a
educacdo escolar indigena nos municipios de Amambai, Coronel Sapucaia e Paranhos
(LESCANO, 2016, AQUINO, 2012, BENITES, 2014).

As formacdes discursivas sobre as diferencas culturais das comunidades indigenas e as
lutas para a constituicdo de uma escola diferenciada, com um curriculo e praticas
diferenciadas das escolas urbanas, que valorize a lingua materna nas escolas nos fazem refletir
sobre o potencial desse espago em produzir muitas coisas novas, de subverter a educacéo das
normas e diretrizes. Mesmo com as tentativas de diferenciacdo e contra conduta, a escola
indigena ainda esta engessada por sistemas de avaliagdo do desempenho de estudantes que
ndo consideram a lingua materna e as diferencas culturais da comunidade, e por politicas
normalizadoras, tais como as diretrizes curriculares para as escolas brasileiras. Os
profissionais apontam que subvertem a educa¢do normalizadora incluindo no cotidiano

escolar praticas culturais diferenciadas e valorizando as linguas utilizadas na comunidade.

Na escola, a atitude do professor e da professora podem ser préaticas politicas de
resisténcia a norma instituida, pois “nada € politico, tudo é politizavel, tudo pode se tornar
politico. A politica ndo é nada mais nada menos do que 0 que nasce com a resisténcia a
governamentalidade, a primeira sublevacdo, o primeiro enfrentamento” (FOUCAULT, 2008,
p.535). Temos como desafio encontrarmos formas de potencializar essas pequenas acdes
(micropoliticas), pois elas provocam abalos, fissuras, elas abrem brechas para novas a¢des que

questionam a educacéo instituida.



138

As escolas sdo também espacos heterotdpicos, ou contraespacgos, interpenetrados por
todos os outros espacos que elas contestam, reverberando outros espacos, mas também
marcadas por descontinuidades e rupturas (FOUCAULT, 2013, p. 37). Nesses planos de
imanéncia, os discursos circulam, discursos mesmos, discursos outros. Cabe-nos identifica-los
e questionar os usos que fazemos deles. A escola e a sala de aula, apesar de utilizarem
estratégias de controle e normalizacdo, também sdo espagos onde, dentro delas, acontecem
outros espacos de resisténcias, de fugas, de criacdo de outras coisas. S0 espacos que devem
ser potencializados assim como as praticas de resisténcias, pois elas produzem outras formas

de vida, de pensar e de fazer a educagéo.

Ainda no segundo capitulo apresentamos a producdo sobre a educagdo escolar de
surdos indigenas no Brasil e no MS. Apontamos que a producdo sobre linguas indigenas €
escassa (KNAPP, 2016; CHAMORRO E COMBES, 2015), e mais ainda sobre as linguas
Guarani e Kaiowa e seu ensino nas escolas. Apresentamos as primeiras iniciativas no estado
de pesquisas realizadas em comunidades indigenas com o objetivo de mapear as deficiéncias
(BRUNO, 2019). Especificamente sobre os sujeitos surdos, apresentamos os resultados da
pesquisa realizada anteriormente nas escolas da regido (COELHO, 2011). Outras
investigacBes na &rea da linguistica apontaram diferengas na comunicacéo sinalizada de indios
surdos que habitam em terras indigenas, mas que ndo sao visibilizadas nas escolas que esses
alunos frequentam. (VILHALVA, 2008; GIROLETTI, 2008; CRUZ-ALDRETE, 2009;
SUMAIO, 2014; AZEVEDO, 2015; BARRETOS, 2016),

Analisamos que o0 espaco educacional, por mais que seja um espaco de controle, ele
também é um espaco privilegiado para desconstruir a relacdo maléfica “nos x eles”, e € por
essa razdo que precisam ser potencializados. Nesses espacos, a diferenca deve ser considerada
uma vantagem pedagdgica que permite a desconstrucdo da logica binaria e do pensamento
identitario, isto €, Unico, homogéneo. Derrida propde a ‘desconstrugdo’ desses conceitos e
dessa forma de pensamento, enquanto que, para Deleuze, devemos mapear os discursos, o0 que

eles privilegiaram, o que foi subalternizado ou invisibilizado ao longo da historia.

Em algumas escolas indigenas, a ndo permanéncia dos alunos com deficiéncia na
escola deve nos indicar que a instituicdo ndo foi pensada para todos os alunos. Uma parte
dessa auséncia é explicada pelas concepc¢des da comunidade sobre deficiéncia e diferenca.
Porém, percebemos nos discursos que eles estdo abertos ao dialogo, a discussdo e a

aprendizagem de coisas novas, que viriam para colaborar com a comunidade como um todo.
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Nesse aspecto, as comunidades estdo vivendo um momento de reflexdo sobre os
conhecimentos que pretendem integrar ao seu cotidiano e ao cotidiano da escola diferenciada

indigena. A traducdo cultural acontece cotidianamente.

No terceiro e Ultimo capitulo apresentamos os discursos dos profissionais da educacéo
escolar indigena sobre o atendimento escolar de estudantes surdos. Os dados levantados pela
pesquisa mostram que em trés municipios pesquisados visitamos quatro terras indigenas e
encontramos cinco estudantes com dificuldades para ouvir ou surdos matriculados em escolas
dessas comunidades. Em apenas um municipio existiam salas de recursos multifuncionais
organizadas em duas escolas das comunidades indigenas. Apenas um aluno em fase de
alfabetizacdo estava sendo atendido por uma profissional de apoio, contratada para
acompanhamento cotidiano do estudante. No mesmo municipio, outra crianca em fase de
alfabetizacdo contava com atendimento individualizado esporadico na sala de recurso
multifuncional, no horario do turno regular. Os outros trés estudantes ndao estavam sendo
atendidos por nenhum profissional especifico, aléem dos professores da sala de aula regular
onde estavam matriculados. A préatica escolar nas escolas diferenciadas indigenas se propde
bilingue desde os primeiros anos do ensino fundamental, onde a lingua materna é considerada

primeira lingua e a lingua portuguesa como segunda lingua.

Na analise dos discursos foram consideradas as politicas de educa¢do inclusiva e a
interface com a educacdo indigena (BRASIL, 2008; 2015), discutindo os resultados a partir de
conceitos como o de resisténcia (FOUCAULT, 2008) diferenca (DELEUZE, 2000), educacéo
menor (DELEUZE & GUATTARI, 2003; GALLO, 2003), e hospitalidade linguistica
(RICOEUR, 2005). Identificamos que os discursos sobre a constitui¢cdo dos sujeitos surdos na
cultura Guarani e Kaiowa estdo postos em evidéncia nos enunciados dos professores.
Discursos que estao sendo traduzidos e ressignificados pela comunidade, a partir da influéncia

dos saberes cientificos ocidentais.

As questdes relacionadas as dificuldades que os estudantes enfrentam para acesso as
escolas das terras indigenas e ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) foram
evidenciadas por gestores e professores da educagdo escolar indigena. Nesse topico,
verificamos que na maioria das escolas ndo existe salas de Atendimento Educacional
Especializado, e nas que possuem, o atendimento estd assumindo caracteristicas de uma
pedagogia corretiva, focada na audicdo e ensino de linguas diferentes das linguas utilizadas

pelas criangas surdas da comunidade.
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Na analise dos discursos sobre a avaliacdo e atendimento dos estudantes surdos
identificamos trés formacgOes discursivas: a valorizagdo do saber clinico no espago
educacional; a necessidade de especialistas detentores dos saberes sobre os surdos e sobre a
Libras e a hegemonia cultural exercida pela lingua portuguesa e pela Libras nos discursos dos
professores das escolas indigenas. Os profissionais apontaram que as avalia¢@es clinicas séo
necessarias para que a escola providencie atendimento especifico aos alunos, e que as
avaliacdes feitas pelas equipes dos nucleos de educacdo especial dos municipios séo dificeis

de serem realizadas, devido as diferencas de lingua e cultura das criangas.

Nas narrativas, os problemas da inclusdo de alunos surdos na escola indigena sdo
relacionados a falta de apoio de outros profissionais, a falta de materiais adequados e de
formacdo especifica em Libras. Os especialistas da Libras (intérpretes) sdo considerados
fundamentais nessa escola para que o ensino de criancas surdas aconteca. Os profissionais
relatam também que, apesar dessas dificuldades, os estudantes estdo frequentando a escola,
interagem com colegas e participam das atividades de sala de aula.

As criancas em fase de alfabetizacdo ja utilizam uma comunicacdo sinalizada com a
familia e com os colegas da escola, mas aprendem a lingua portuguesa por se tratar de uma
lingua “mais facil” de ser ensinada e que esta acessivel nos materiais didaticos disponiveis na
escola. Em alguns casos, a escola tem promovido o ensino da Libras através da atuacdo de
profissionais que conhecem a comunicacdo basica na lingua. Pelas dificuldades com a
modalidade escrita da lingua materna guarani e kaiowa, seu alfabeto diferenciado e sons que
ndo ainda ndo possuem uma grafia, as professoras tem deixado o ensino dessa lingua em um

terceiro lugar na alfabetizagéo de estudantes surdos.

Argumentamos que pesquisadores linguistas como Teixeira e Cerqueira (2014)
defendem que, para o ensino de estudantes surdos que ja sinalizam utilizando outras formas
diferentes da Libras, essas formas devem ser consideradas como ponto de partida para o
letramento de criangas surdas e consequente aquisi¢do de outras linguas (no caso do indio
surdo a lingua indigena, a Libras e o portugués). No entanto, identificamos trés casos de
criangas em fase de alfabetizacdo que estdo frequentando a escola indigena, mas ndo
aprendem a lingua guarani ou kaiowa. A hospitalidade linguistica dentro da escola indigena
pode ser praticada com a recep¢do dos sinais ja utilizados pelos surdos em seu ambiente
familiar e, a partir desses, o ensino das diferentes linguas envolvidas na escolarizagdo desses

estudantes.
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Para as autoras Lopes e Fabris (2016), na contemporaneidade, a necessidade cada vez
maior de autogoverno baliza as a¢0es na escola. Para elas, a nogédo de inclusdo se potencializa
como uma estratégia educacional por aproximar sujeitos diferentes sob o discurso de fazer
investimento em capital humano, mas que ao final ndo passa de estratégia de normalizacéo de
individuos em um outro formato:

O borramento das fronteiras que na modernidade mantinha o normal sempre
contrastado binariamente com o anormal que estava prdximo, mas ainda mantido
total ou parcialmente do tempo, em reclusdo — em espagos especiais —, possibilitou

que ao conviverem e ao observarem uns aos outros, operassem sobre si praticas
compensatorias e de autossuperacdo. (LOPES; FABRIS, 2016, p.39)

Também, nesse tempo de inclusdo, as praticas de empoderamento do individuo, o
incentivo a competicdo e ao alcance do sucesso como mérito individual contrastam com o
discurso da solidariedade e reconhecimento das diferencas. Nesse sentido, a escola pode ser o
espaco onde a0 mesmo tempo que o sujeito € acolhido, também é marcado como o outro, 0
diferente, que pode ser hospedado desde que se adeque as normas, as regras, ao sistema
politico do hospedeiro (DERRIDA, 2003).

No texto em que Derrida fala de hospitalidade (2003), ele argumenta que o outro seria
0 que desconhece as leis, a lingua, alguém que percorre, enfim, uma otica diferente, e, por
isso, ndo se encontra alienado por uma ordem previamente estabelecida e aceita. Por essa
razdo, ele ¢ indesejavel: “Comego por considerar estrangeiro indesejavel, e virtualmente como
inimigo, quem quer que pisoteie meu chez-moi [...] minha soberania de hospedeiro. O

hospede torna-se um sujeito hostil a quem me arrisco a ser refém” (DERRIDA, 2003, p. 49).

O estrangeiro é aquele que é forcado a dizer numa lingua que nédo € a sua, em que ndo
domina suas regras, e que forcadamente precisa aprender para ser aceito naquele espago. A
lingua ¢ entendida por Derrida ndo apenas como conjunto de simbolos e signos, mas como “o
conjunto de cultura, sdo os valores, as normas, as significacdes que habitam a lingua”
(DERRIDA, 2003, p. 115).

3

Essas regras e leis sdo sempre estabelecidas pelo “senhor da casa”, segundo seus
principios. Dessa forma, a hospitalidade estd emaranhada num tecido de poder de que néo
pode escapar nem um dos lados, no intuito de se manter uma ordem pré-estabelecida. Caso o
héspede ndo se adeque a elas, ele se torna um hospede hostil e atrapalha a ‘normalidade’ da

instituicao.
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Deleuze nos faz suspeitar das certezas e verdades que fundamentam as praticas da
escola. Podemos entender que a pedagogia prospera como discurso incluindo o outro com a
finalidade produzir esse outro, corrigir, fazer o outro semelhante ao mesmo. E muitas vezes é
uma pedagogia que tem como finalidade alcancar, capturar, domesticar, ‘dar voz ao outro’
mas para que ele diga sempre 0 mesmo do mesmo (como a busca da semelhanca ideal de
Platdo). O outro tem que se assemelhar cada vez mais ao mesmo, caso contrario, Como vimos

com Derrida, ele tem que sair, e se torna marginalizado, invisibilizado por essa pedagogia.

Nessa perspectiva, o discurso da inclusdo nas escolas pode ser mais uma estratégia que
permite a aproximacao do outro para que a partir disso se produza um saber-poder sobre ele e
consequentemente seu controle e normalizagdo. Deleuze diz que é sempre em relagdo a uma
identidade concebida, a uma analogia julgada ou a uma oposicao imaginada que a diferenca é
objeto de representacdo (Deleuze, 2000). Torna-se dificil pensar uma educacdo diferente em
uma instituicdo que tem como base epistemoldgica essa logica identitaria, que sempre pensa a

diferenca em relacdo ao mesmo.

Vemos que 0 pensamento bindrio estd em acdo nas nossas escolas e na nossa
sociedade. E ele se estabeleceu por essa vontade ocidental, baseada na filosofia de Descartes e
Kant, de conhecer a verdade, de querer as luzes e sentidos sélidos. Consequéncia disso é que
0 pensamento passa a operar com essencialismos e suas oposi¢des, tais como 0s conceitos de
normal x anormal, teoria x pratica, razdo x corpo, incluir x excluir, etc. Nota-se que o
primeiro termo dessa oposicao é sempre superior ao segundo termo, ou seja, 0 segundo termo
é analisado em funcdo do primeiro. H& uma hierarquia entre esses pares binares. O outro que
se opde a0 mesmo estd sempre atrelado ao primeiro termo da oposigéo. Ele nédo existe por ele
mesmo, ele é a outra face diminuida, degradada, excluida, que necessita ser corrigido e
normalizado. Assim s&o 0s sujeitos considerados anormais, eles “se desviam” do ideal de

sujeito normal.

Percebe-se que em muitas instituicdes a diferenca perturba, porque coloca em cheque a
tdo desejada identidade, ou 0 que a gente chama de normalidade. Skliar (1997) argumenta que
muitos discursos, préticas e politicas de inclusdo ainda trazem o mito do outro como
sindnimo/fonte de todos os males; é sempre 0 outro o culpado, o problema da sala de aula e da
escola, o que perturba a normalidade da escola. E essa oposi¢do binaria, em que o outro é
sempre 0 outro permanente, se torna uma ameaca interna que deve ser contida e corrigida com

base no seu estereo6tipo. Quando fazemos isso, fixamos uma identidade estereotipada ao outro,
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e ao atribuir uma esséncia maléfica a ele/ela, confirmamos cada vez mais a identidade como
coerente, como sinbnimo do bem e do bom, etc. O outro como maléfico é uma estratégia do
pensamento identitario diante da perturbacdo que a diferenca causa. Quando se atribui ao
outro a identidade de desviante/anormal, asseguramos que a nossa identidade esta preservada

e que o0 que existe sdo anomalias e desvios considerados monstruosidades.

No sec. XIX se estabeleceu inimeras préaticas para corrigir e disciplinar esse monstro,
e a pedagogia tentou com suas praticas instituir mecanismos de controle para normalizar esses
desviantes ou entdo para invisibiliza-los. Mas, por mais que tentamos normalizar a diferenca,
controléa-la, tornar o diferente semelhante, Deleuze defende que a diferenca é uma forca
indomavel, ela extravasa por todos os lados (DELEUZE, 2000). Esse filosofo compara a
diferenca com as raizes de plantas, e utiliza o conceito de rizoma para explicar que, como as
raizes, a diferenca surge onde ndo conseguimos ver, e ndo conseguimos conté-la ou controla-
la. Por mais que a escola indigena ndo tenha sido pensada para os sujeitos surdos, a diferenca

€ um acontecimento naquele plano de imanéncia.

Desconstruir essa logica binaria seria forcar o pensamento a pensar de outras
maneiras, com o novo, com o diferente. Os educadores sdo constantemente impelidos a
representar 0 outro a partir desses universalismos e unitarismos da tradicdo filosofica
universal, mas podem buscar outras formas de pensar sobre o0s sujeitos e as préaticas

cotidianas.

Analisamos com Ricoeur (2005) o perigo de uma lingua exercer uma hegemonia
cultural sobre as outras. A lingua portuguesa ja esta sendo a lingua de instrugdo em escolas
indigenas cujas comunidades falam outras linguas. O autor nos ajuda a confrontar a
hegemonia com a ideia de hospitalidade linguistica, “onde o prazer de habitar a lingua do
outro é compensado pelo prazer de receber na propria casa a palavra do estrangeiro” (Ricoeur,

2005, p. 28 — traducdo nossa).

Nos discursos das professoras que estdo cotidianamente com estudantes surdos
podemos identificar a criacdo de estratégias para o ensino da lingua guarani, apesar de todas
as dificuldades com a modalidade escrita da lingua e com a falta de materiais. Assim, atitude
politica de resisténcia dos professores, naquele contexto, pode se constituir em subversao

revolucionaria da educagdo inclusiva, que podemos chamar de educagdo menor. Uma
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educacao que inventa novas praticas e experiéncias de valorizacdo das diferencas no interior

de uma educagao maior, a nacional.

Para Deleuze e Guattari (2003), as caracteristicas da literatura menor sdo: primeiro,
ela é escrita em uma lingua que uma minoria constréi no interior de uma lingua maior;
segundo, nelas tudo é politico, e as questbes individuais (familiar, conjugal, etc) comuns nas
literaturas maiores, se conectam com outras questfes, tais como as comerciais, econémicas,
burocraticas, juridicas, que Ihes determinam os valores; e a terceira caracteristica é que tudo
toma um valor coletivo. Por esses fatores, podemos dizer que as trés categorias da literatura
menor sao “a desterritorializagdo da lingua, a ligagdo do individual com o imediato politico, o
agenciamento colectivo de enunciacdo” (DELEUZE; GUATTARI, 2003, p. 41). Esses autores
explicam que menor refere-se as condicGes revolucionarias de qualquer literatura no seio

daquela a que se chama de grande (ou estabelecida).

Para Gallo (2003), e com essa inspiracdo, a educacéo menor seria um ato de revolta e
de resisténcia “contra os fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas [...].Sala de aula
como espaco a partir do qual tracamos nossas estratégias, estabelecemos nossa militancia,
produzindo um presente e um futuro aquém ou para além de qualquer politica educacional”
(GALLO, 2003, p. 78). A educagdo menor é a desterritorializacdo da lingua realizada pelo
professor, seu trabalho coletivo e politico diario dentro da sala de aula, a revolucédo diéaria, a

insurreicao.

Nesse sentido, nossas atitudes e experiéncias podem se tornar ferramentas de
insurreicGes ante a um sistema educacional tradicionalmente excludente. O que os professores
e a escola indigena fazem cotidianamente pode se configurar em uma educagdo menor, ou
seja, uma matriz de experiéncia que reune saberes especificos, relacbes de poder com a
pedagogia maior dentro desse espaco, e uma educacdo que subjetiva esses sujeitos (governo
de si e dos outros). Ela ¢ ‘menor’ quando assume uma postura de insurrei¢do, de reversao, de

enfrentamento nas pequenas revolugdes diarias.

Com inspiragdo na filosofia de Deleuze, entendemos que a diferenga esta sendo
extravasada cotidianamente nas pequenas coisas, ou nos microespagos como a sala de aula. A
essas préaticas cotidianas e subversivas que evidenciam as diferencas, Foucault e Deleuze vao

chamar de praticas de resisténcia.
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Foucault (2010, p.198) conceitua que a resisténcia individual do fil6sofo (e podemos
dizer também do professor e da professora, do pesquisador e da pesquisadora) € uma atitude
diante do poder. Em outro texto, ele explica que, diante do poder que tem por objetivo
controlar a “conduta dos homens”, surgem os movimentos especificos, que sdo “resisténcias,
insubmissbes, algo que poderiamos chamar de revoltas especificas de conduta”
(FOUCAULT, 2008, p. 256-257).

Nesse entendimento, o "sujeito” ja ndo é somente aquele individuo sujeitado, mas um
singular que se afirma na resisténcia ao poder. E as relacGes de poder podem ser investigadas
a partir também da observacdo das formas de resisténcia aos diferentes tipos de poder
(FOUCAULT, 2008, p. 535). Ou seja, quando vemos o que é considerada uma contraconduta
do sujeito, também compreendemos quais sao 0s saberes e 0s regimes de verdade instituidos

sobre esse sujeito e sua conduta.

Assim, na relacdo de poder estabelecida entre os sujeitos indigenas e ndo indigenas
vemos que a lingua portuguesa exerceu historicamente, e ainda exerce hegemonia cultural nas
comunidades falantes de linguas maternas indigenas no territério brasileiro. Esta tem se
somado a hegemonia da Libras para a comunicacdo dos estudantes surdos nos discursos da

educacéo inclusiva.

Esse estudo aponta que o modelo educacional proposto para as escolas indigenas
brasileiras baseado no ensino da lingua materna indigena como primeira lingua e da lingua
hegeménica como segunda lingua néo se aplica aos estudantes surdos. Problematizamos que
as estratégias de ensino tém invisibilizado as linguas de sinais e as diferencas culturais dos
estudantes indigenas surdos e ndo contribuem para a manutencdo e valorizacdo das linguas

maternas nas comunidades indigenas.

Acredita-se que, a atitude politica de resisténcia dos professores, contestando a
hegemonia dos discursos sobre a educacao e sobre 0s sujeitos surdos, nagquele contexto, pode
se constituir em uma subversdo revolucionaria também da educacgéo inclusiva, inventando

uma educagdo menor dentro do sistema de educacédo nacional.
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