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RESUMO

O presente artigo objetiva discutir como futuras professoras indigenas aprendem
a ensinar, considerando as experiéncias e conhecimentos da docéncia que
constroem em contextos diversos, bem como os desafios enfrentados no processo.
Para tanto, analisam-se as narrativas produzidas, em entrevistas individuais e
grupais semiestruturadas, por cinco licenciandas Kaingang que estudam em
uma universidade publica rio-grandense. Entre os resultados destacam-se as
reflexdes por elas produzidas sobre a importancia da interculturalidade na
acdo pedagogica e a relacado, por vezes conflituosa, que mantém com a cultura
escolarizada e os conhecimentos cientificos. O reconhecimento positivo da
profissao docente em suas comunidades, aliado as contribui¢des sociais, politicas
e epistémicas que a docéncia tem ajudado a produzir por meio dos professores
indigenas atuantes e em formac¢do, motivam-nas a investir na educacdo escolar
como um instrumento de luta politica por direitos e de concretizacdo de
aspiragoes individuais e coletivas.

Palavras-chave: Professor indigena; Formacao docente; Aprendizagem;
Educacao basica; Ensino superior.

ABSTRACT

NARRATIVES OF FUTURE KAINGANG INDIGENOUS TEACHERS:
KNOWLEDGE, EXPERIENCES AND CHALLENGES IN THEIR TEACHING
LEARNING PROCESSES

This article discusses how future indigenous teachers learn to teach, considering
the teaching experiences and knowledge they build in different contexts, as
well as the challenges faced in the process. For that, we analyze the narratives
produced, in individual and group interviews, by five Kaingang graduates who
study at a public university in Rio Grande do Sul. Among the results, the reflections
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produced by them on the importance of interculturality in pedagogical action
and the relationship, sometimes conflicting, that they maintain with school
culture and scientific knowledge stand out. The positive recognition of the
teaching profession in their communities, combined with the social, political and
epistemic contributions that it has helped to produce through the indigenous
teachers with whom they live and themselves, motivate them to invest in school
education as an instrument of political struggle for rights and the realization of
individual and collective aspirations.

Keywords: Indigenous teacher; Teacher training; Learning; Basic education;
University education.

RESUMEN

NARRATIVAS DE FUTURAS DOCENTES IN DIGENAS KAINGANG:
SABERES, EXPERIENCIAS Y DESAFIOS EN SUS PROCESOS DE
ENSENANZA APRENDIZAJE

Este articulo analiza como los futuros docentes indigenas aprenden a ensefiar,
considerando las experiencias de ensefianza y los conocimientos que construyen
en diferentes contextos, asi como los desafios que enfrentan en el proceso. Para
eso, analizamos las narrativas producidas, en entrevistas individuales y grupales,
por cinco graduados de Kaingang que estudian en una universidad publica de Rio
Grande do Sul. Entre los resultados destacan las reflexiones producidas por ellos
sobre laimportancia de la interculturalidad en la accién pedagogica y la relacion,
a veces conflictiva, que mantienen con la cultura escolar y el saber cientifico. El
reconocimiento positivo de la profesién docente en sus comunidades, combinado
con los aportes sociales, politicos y epistémicos que ha ayudado a producir a
través de los maestros indigenas con quienes conviven y de ellos mismos, los
motiva a invertir en la educacién escolar como instrumento de lucha politica.
por los derechos y la realizaciéon de las aspiraciones individuales y colectivas.
Palabras clave: Maestro indigena; Formacion de profesores; Aprendiendo;
Educacion basica; Ensefianza superior

Introducao

No presente artigo, sao analisadas as nar-
rativas produzidas, em situacao de entrevista
semiestruturada, por cinco licenciandas in-
digenas sobre os contextos e experiéncias de
aprendizagem que tém marcado suas trajeto-
rias formativas e profissionais como (futuras)
professoras, bem como os desafios associados
aos processos de aprendizagem e desenvolvi-
mento profissional docente por elas vividos. A
andlise dessas narrativas possibilitou-nos co-
nhecer as experiéncias significativas - vividas
na universidade, na relagdo com a comunidade
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(aldeias indigenas), nas escolas (como estagia-
rias e/ou auxiliares pedagégicas), bem como
em outros contextos - que elas atrelam a seus
processos de desenvolvimento e aprendizagem
profissional da docéncia.

Nosso objetivo central, no presente trabalho,
consiste em apoiarmo-nos nesse conjunto de
dados para, a partir dele e em didlogo com
a literatura especializada sobre o tema, con-
tribuir com o debate académico sobre como
professoras indigenas em formacao/exercicio
tém aprendido a ensinar em nosso pais e o que
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(principios, valores, teorias, concepgoes etc.)
orienta/fundamenta sua pratica profissional.

Adicionalmente, tomando por base nosso
trabalho como professora formadora junto a
esse publico - com quem mantemos dialogo
constante por meio da docéncia e no con-
texto de pesquisas como a aqui apresentada
-, recorremos a reflexdes tecidas a partir de
situagodes vividas e/ou observadas em sala de
aula, bem como em outras atividades pedagoé-
gicas das quais participaram licencianda/os e
professores/as indigenas, para enriquecer a
compreensao e analise das entrevistas.

A partir do referencial ricoeuriano, enten-
demos que as experiencias educativas, entre
outras, sdo construidas na relacdo que cada
sujeito estabelece com seus outros signifi-
cativos e com seu mundo de cultura. Dessa
forma, a elaboracdo de narrativas, assim como
a construcdo identitaria, € um processo inter-
subjetivo, possibilitado pelas experiéncias que
nascem a partir do didlogo com o outro, sejano
contexto de interacdes que tomam a forma de
cooperacdo, seja nos que se apresentam como
competicdo ou luta (RICOEUR, 2010, p. 98).

Quanto ao uso da entrevista semiestrutura-
da como recurso metodoldgico, cabe destacar
que a construgdo de processos dialdgicos fle-
xiveis e abertos por ela viabilizada possibilitou
que as participantes da pesquisa pudessem
produzir, de forma mais livre, narrativas que
expressassem suas ideias, sentimentos e im-
pressoes a respeito da tematica investigada,
bem como os valores associados as opinides
emitidas (FRASER; GONDIM, 2004, p. 150).
Foram realizadas entrevistas tanto individuais
quanto em grupo!, pois constatamos que esta
ultima modalidade, além de servir ao alcance

1 Para facilitar a condugdo desses processos, promovendo
a construgdo de uma abordagem atenta e sensivel dos as-
suntos que seriam discutidos, foi adotado um roteiro de
perguntas previamente elaborado, composto de pergun-
tas como: a) Que conhecimentos vocé considera impor-
tantes e/ou necessarios ao exercicio da docéncia? Em que
contextos/situacdes/experiéncias de aprendizagem vocé
teve a oportunidade de construir esses e outros conhe-
cimentos da docéncia? b) Quais os desafios/dificuldades
que marcaram e/ou marcam atualmente sua formacio e
pratica profissional?

dos objetivos acima listados, também permitia
o mapeamento de “argumentos e contra-argu-
mentos em relacdo ao tema estudado, emer-
gentes do contexto do processo de interacdao
grupal em um determinado tempo e lugar (jogo
de influéncias mutuas no interior do grupo)”
(FRASER; GONDIM, 2004, p. 146-149).

A entrevista grupal foi realizada em marco
de 2020 e teve aproximadamente trés horas
de duracdo, contando com a participagdo de
cinco licenciandas do Curso Interdisciplinar
de Educagao do Campo: Ciéncias da Natureza -
Licenciatura, da Universidade Federal da Fron-
teira Sul (UFFS), Campus Erechim, Rio Grande
do Sul; todas indigenas Kaingang? oriundas de
aldeias/reservas localizadas naregido (aldeias
Kanddia/ Votouro — Benjamin Constant/RS;
Ligeiro - Charrua/RS; Serrinha - Nanoai/RS),
média de idade de 22 anos, variando entre 19
e 24 anos. As entrevistas individuais foram
conduzidas com trés das participantes desse
grupo (em margo de 2020), com duragdo de,
aproximadamente, uma hora e meia cada. A
referéncia as participantes da pesquisa sera
feita, neste artigo, através de nomes ficticios®
de flores, escolhidos por elas préprias (Rosa,
Acucena, Dalia, Violeta e Iris). A maior parte
delas tinha, a época da pesquisa, algum tipo
de experiéncia docente, seja em funcao dos
estagios curriculares e/ou extracurriculares
cursados durante a graduacao ou de experién-
cias de trabalho como auxiliares pedagédgicas.

Em termos tedricos, o trabalho ancora-se
na concep¢do de narrativa e identidade nar-

2 Dos 37.470 indigenas que vivem no estado do Rio Gran-
de do Sul, segundo estimativa do IBGE (BRASIL, 2012),
mais de 17 mil sdo Kaingang - tronco linguistico Macro-]é
(PORTAL KAINGANG, 2020). Eles compdem comunidades
que habitam tanto as regides denominadas Reservas ou
Terras Indigenas, reconhecidas oficialmente a partir das
demarcagdes feitas pelo Estado, quanto em territérios
que passaram por processos de ocupagdo ou “retomada’,
além dos/as que residem no meio urbano (SILVA; LARO-
QUE, 2012).

3 Além dos nomes ficticios, outros cuidados éticos foram
adotados, como a confidencialidade dos dados, incluindo
a preservacdo do anonimato e a manuten¢do das infor-
magdes pessoais das entrevistas em sigilo, entre outros.
Nesse contexto, foi feito uso do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).
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rativa proposta por Paul Ricoeur, que pensa
a constituicao identitaria em sua relagdo com
a alteridade, a partir das articulagdes entre o
presente vivido, a histéria passada e o futuro
almejado. A analise construida sobre o lugar
ocupado pelos povos indigenas em nossa so-
ciedade e nas universidades também se baseou
em contribui¢des dos estudos pds-coloniais em
didlogo com os estudos decoloniais latino-ame-
ricanos, assim como produgdes de intelectuais
indigenas brasileiro/as.

Em relacdo a andlise dos dados obtidos,
uma vez realizadas as entrevistas, procede-
mos com a transcri¢do e analise de conteudo
(BARDIN, 1977) dos dados gravados em dudio.
Foram realizadas diversas leituras do material,
procedendo-se, num segundo momento, a
organizac¢do do texto em unidades de andlise
(eixos tematicos), para sua posterior descricao
e interpretacao. O cotejamento dos dados anali-
sados com arevisao da literatura especializada,
tendo em perspectiva os objetivos propostos
para a pesquisa e o referencial teérico adota-
do, constituiram outra etapa importante do
processo que, uma vez concluida, possibilitou
a producao destes escritos.

Aprendizagem e
desenvolvimento profissional
da docéncia: formando
professores/as para a
constituicao e consolidacao da
educacao escolar indigena no
Brasil

O lugar central ocupado pela escolarizagao
e pelos sujeitos escolarizados nas dinamicas
de organizacdo e funcionamento das socieda-
des contemporaneas é incontestavel. Conse-
quentemente, a docéncia e a formagdo para
seu exercicio tornaram-se, nesse contexto,
parte essencial do processo de construcao
de respostas as demandas e exigéncias de
nossa época.
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Todavia, a docéncia é, ao mesmo tempo,
uma forma de trabalho material, cognitivo/in-
telectual e interativo (com e sobre outros seres
humanos) que, para ser efetivado, requer co-
nhecimentos especializados por parte de seus
agentes, eles préoprios igualmente complexos,
dada sua humanidade. Um trabalho composto
por atividades que podem ser cumpridas de
forma rotineira, porque suscetiveis a controle
e planejamento, mas também por experiéncias
imprevisiveis, dilematicas, problematicas e, até
certo ponto, arriscadas. Ademais, ainda que en-
volva atribui¢des assumidas individualmente,
trata-se de um trabalho coletivo, que se entre-
laca e repercute a/na vida de muitos outros
sujeitos (aluno/as e familiares deste/as, cole-
gas de profissdo, autoridades educativas, pes-
soas que habitam o entorno das escolas etc.).
Essa dimensdo coletiva pode se traduzir na
construcdo de parcerias colaborativas, assim
como em toda sorte de conflitos e disputas por
poder, afirmacao e/ou reconhecimento. Para
completar, em func¢do da natureza dinamica
e multifacetada da docéncia, nds, professore/
as, podemos ser instados/as, no decurso da
carreira profissional, a (re)criar varias vezes
o sentido (tanto em termos de direcdo/rumo
como de significado) que atribuimos ao nosso
trabalho, a depender das fung¢des e atividades
efetivamente exercidas em cada momento
constitutivo de nossas trajetorias laborais.
Esses aspectos, em seu conjunto, sinalizam a
complexidade de que se reveste a profissao
docente (TARDIF; LESSARD, 2012).

E com o processo de desenvolvimento
profissional, aqui entendido como “[...] uma
encruzilhada de caminhos, como a cola que
permite unir praticas educativas, pedagogicas,
escolares e de ensino” (MARCELO GARCIA,
1999, p. 139), que o/as docentes aprendem a
manejar esses multiplos saberes-fazeres cujo
dominio, a principio, coloca-se apenas como
uma potencialidade para quem faz a escolha
pela profissao.

Desse ponto de vista, a profissionalizacao
docente comeca a ser estruturada a partir da
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formacao inicial, consolidando-se com a forma-
¢do continuada, mas sua ocorréncia depende
também de outras experiéncias de aprendiza-
gem, as quais se encontram distribuidas nos/
pelos diversos tempos e espacos que compdem
a vida do/as professore/as. O engajamento
nesses variados processos formativos e expe-
riéncias de aprendizagem é que lhes facultaria
aaquisicao e aprimoramento de “conhecimen-
tos, competéncias e disposicdes” capazes de
torna-los apto/as a “intervir profissionalmente
no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo
e da escola, com o objetivo de melhorar a quali-
dade da educacdo que os estudantes recebem”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).
Articulando outras contribuig¢des tedricas,
o uso do conceito de “desenvolvimento pro-
fissional de professores”, no presente artigo,
ancora-se numa ideia do desenvolvimento
humano como processo que “ndo obedece a
um itinerario linear, coerente e determinado”
(OLIVEIRA; REGO; AQUINO, 2006, p. 126), pois
pode incluir tanto avancos e continuidades
como retrocessos, rupturas e descontinuida-
des. E dinamico e, por vezes, contraditério.
Isso porque as mudancas que podem ensejar
as aprendizagens do/as professore/as — motor
do seu processo de desenvolvimento profissio-
nal - ndo sdo percebidas, vividas e/ou signifi-
cadas por ele/as sempre da mesma maneira;
algumas, por exemplo, sdo morosas - quase
imperceptiveis -, outras fulminantes; ha as que
ocorrem espontaneamente, num ritmo perso-
nalizado pelo sujeito, e também as provocadas
e/ou impostas pelos gestores locais ou pelas
politicas governamentais; aquelas que atingem
processos da cotidianidade ou cujos efeitos
restringem-se a sala de aula, e as que podem
revolucionar a forma como o/a profissional
que as experimenta se relaciona com o fazer
pedagdgico e o sistema de ensino (DAY, 1993).
Arealidade educacional brasileira atual tem
sido marcada por uma ateng¢do crescente aos
processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional da docéncia, tanto por parte de
pesquisadores quanto de gestores e formula-

dores de politicas publicas. Além da publicagdo
de mais e mais estudos sobre o “aprender a en-
sinar” e o exercicio profissional docente (AZA-
NHA, 2004; ROLDAO, 2007, 2017; MIZUKAMI,
2010; ZEICHNER, 2010; GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011; REALI; MIZUKAMI, 2012; GATT],
2013, 2014; NOVOA, 2017; BACURY; MELO;
CASTRO, 2022; SILVA; SCARAMAZU, 2022;
BETTIOL; MUBARAC SOBRINHO, 2023), vimos
intensificar-se, ao longo das ultimas décadas,
a producao de orientacdes e diretrizes para a
formacgdo e o trabalho do/as professore/as,
divulgadas na forma de documentos oficiais.

Sobre este ponto, cabe destacar que o gover-
no federal tem demonstrado preocupac¢do com
o alcance de melhorias na qualificacdo profis-
sional docente e investido principalmente na
formacao inicial e continuada de professore/
as da Educacdo Basica, por meio de iniciativas
concretizadas por estados e municipios, em
parceria ou ndo com as universidades, outra
grande aliada do Estado no cumprimento dessa
tarefa (GEGLIO, 2015). Porém, a existéncia de
diversos desafios, associados as concepgdes e
praticas que estruturam a maneira como essa
formacao de fato acontece e alcanga o publico
visado, tem alimentado importantes debates
académicos e sociais sobre o assunto.

Uma das questdes candentes levantadas
por esses debates refere-se a diversidade de
contextos, sujeitos e experiéncias de apren-
dizagem que precisa ser levada em conta no
planejamento e execug¢do das acdes nesse am-
bito para que as necessidades formativas do/
as profissionais da educagdo sejam realmente
atendidas. Ademais, como bem destaca Geglio
(2015), as multiplas especificidades culturais,
regionais e politicas de nosso pais tornam ain-
da mais complexo o cenario a ser considerado
ao se projetar e levar a frente tais agoes.

Cientes disso, dirigimos nosso olhar para
uma parcela da popula¢do nacional que come-
¢a a receber maior aten¢do dos governantes
ap6s um longo periodo de exclusao histdrica:
os povos indigenas, os quais somente com a
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988)

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 324-342, jul./set. 2023



passam a ter seus direitos reconhecidos na
esfera educacional pelo Estado brasileiro, que
entdo assume o compromisso de ndo mais
pautar sua relagdo para com eles por uma pers-
pectiva integracionista e assimilatdria, vigente
até entdo, mas “[...] pelo reconhecimento, pela
valorizacao e manutencdo da sociodiversidade
indigena” (CONFERENCIA DE EDUCACAO ES-
COLARINDIGENA, 2009, p. 2). Posteriormente,
esse avango legal foi endossado pelo reconhe-
cimento da Educacdo Escolar Indigena em
outras leis e normativas especificas, como os
Referenciais para a Formagdo de Professores
Indigenas (BRASIL, 2002), e, mais recentemen-
te, as Diretrizes Nacionais da Educagao Escolar
Indigena no Brasil (BRASIL, 2012) e as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores Indigenas em cursos de Educacao
Superior e de Ensino Médio (BRASIL, 2015).
Considerando essas politicas nacionais de
formacdo docente indigena, chamamos aten-
¢do para a elaboragdo dos referenciais para
formacgdo de professores indigenas, ocorrida
em 2002, a partir da interlocucdo do Ministé-
rio da Educac¢ao (MEC) com representantes de
diversas comunidades indigenas. O documento
oficial dos referenciais assinala, de forma pio-
neira, as responsabilidades formativas e sociais
dos programas de formacao docente indigena,
ao indicar que seu objetivo é formar “professo-
res indigenas para a pesquisa e para a reflexdo
pedagogica e curricular, de forma que pensem
e promovam a renovacao da sua educagdo es-
colar, sensiveis as necessidades historicas de
sua comunidade” (BRASIL, 2002, p. 23).
Desde entdo, tem ocorrido maior inves-
timento publico na criacdo de cursos de li-
cenciaturas interculturais especificas, como
o Programa de Licenciaturas Interculturais
Indigenas (Prolind) e cursos de magistério in-
digena de nivel médio na modalidade normal,
além da reserva de vagas em cursos regulares.
Em consonancia com as politicas nacionais de
formacao, essas iniciativas tém focalizado a
missdo de promover a formacdo de professore/
as indigenas que se insiram na realidade das
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escolas sendo capazes de mobilizar os comple-
x0s conhecimentos da docéncia sem deixar de
desenvolver uma consciéncia critica acerca das
finalidades (social, politica etc.) da educacdo,
de modo que estejam habilitado/as a realizar
um didlogo critico entre os saberes tradicionais
(cultura(s) indigena(s)) e os saberes cientificos
ocidentais (AMARAL; BAIBICH, 2012; BERGA-
MASCHI; DOEBBER; BRITO, 2018).

Nas ultimas décadas, constata-se um cres-
cimento do numero de criangas e jovens indi-
genas matriculados no sistema educacional
publico, além do aumento de escolas em terras
indigenas e da presenca, nestas, de professore/
as pertencentes as proprias comunidades®*.
Essas mudancas se fazem acompanhar, em
muitos casos, de outras atinentes as praticas
curriculares e modelos de gestao adotados por
estas escolas, a(s) lingua(s) faladas em sala
de aula (BERGAMASCHI; DOEBBER; BRITO,
2018), bem como a organizacao dos tempos e
espacos educativos, sinalizando apropriagdes
e reformulagdes da forma escolar tradicional
que vao ao encontro das necessidades e inte-
resses dos povos indigenas e de suas tradi¢cdes
culturais especificas. Como avaliam Amaral e
Baibich (2012), esses processos compdem um
cenario de “luta reivindicatdria dos movimen-
tos e organizagdes indigenas pela efetiva ins-
titucionalizacdo das escolas indigenas no pais”
que, ao longo das ultimas décadas, pdde contar
com “respaldo legal e normativo” (p. 198-199).

E essa a conjuntura a partir da qual tem se
dado o processo de construcdo e fortalecimen-
to das escolas indigenas pelo Brasil (em dife-
rentes regioes geograficas, para aldeias e etnias
caracterizadas por grande variedade cultural e

4 Na atualidade, grande parte das criangas Kaingang fre-
quenta escolas indigenas, que contam com professores/
as bilingues. Segundo os dados mais recentes que pude-
mos acessar, o Rio Grande do Sul conta com 90 escolas in-
digenas, das quais 58 atendem os Kaingang (INEP, 2017).
Bergamaschi, Antunes e Medeiros (2020) informam ain-
da que, nas duas ultimas décadas, cresceu o nimero de
professore/as Kaingang, muito/as do/as quais com for-
macdo superior, que ingressaram na carreira do magisté-
rio estadual em fungdo dos concursos com vagas voltadas
ao/as professore/as indigenas que vém ocorrendo desde
2001, promovidos pela Secretaria Estadual de Educagao.
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sociolinguistica), assim como da formacao de
professore/as, em nivel médio e superior, para
nelas atuarem. Processo crivado de desafios
particulares a cada contexto, os quais, ndo raro,
tém sido lidos como “obstaculos” ou “entraves”,
mas que também podem ser assumidos como
oportunidades de desenvolvimento profissio-
nal (MIZUKAMI; REALI 2010). Tal conjuntura
reforca a importancia de se preparar o/as
professore/as para a acao de ensinar, cerne da
profissao, mas nao somente isso, pois o exerci-
cio da docéncia requer que possam construir
“uma identidade com seu locus laboral”, de-
senvolvendo formas coletivas de trabalho (em
colaboragdo com os pares e com as familias e
comunidades de origem do/as estudantes) que
o/as apoiem no enfrentamento dos desafios
(GEGLIO, 2015, p. 236).

Argumentando na mesma direcdo, Zeich-
ner (2008) e outros autores (SILVA; BORDIN;
FAVERO, 2019) pontuam a importancia da
formacado docente reflexiva sublinhando sua
potencialidade politica, a qual, se negligencia-
da, faz a prépria pratica reflexiva perder seu
sentido enquanto recurso formativo e forma-
dor. Para que esta formagado venha a fomentar
o desenvolvimento profissional, portanto, ela
deve estar atrelada a “lutas mais amplas por
justica social e contribuir para a diminuigao
das lacunas na qualidade da educacao dispo-
nivel para estudantes de diferentes perfis,
em todos os paises do mundo” (ZEICHNER,
2008, p. 545).

Nesse sentido € que podemos pensar, como
propoe Roldao (2017), que o desenvolvimen-
to profissional ndo é um processo endogeno/
autocentrado do professor ou da instituicao
escolar, apesar de ser por estes possibilitado,
se considerarmos a escola como “contexto
gerador do saber profissional” e o professor
como protagonista do processo. Entretanto,
ao fim e ao cabo, a razdo de existirem o/a pro-
fessor/a e seu desenvolvimento profissional,
assim como a escola, é “a satisfacdo do direito
aaprendizagem que os alunos e acomunidade
social esperam” desta (ROLDAO, 2017, p. 201).

Aprender e ensinar a partir
do encontro intercultural

na universidade/escola e o
desafio de integrar, na pratica
pedagdgica, saberes plurais

Quando indagadas sobre as experiéncias e
contextos de aprendizagem que lhes permi-
tiram construir conhecimentos da docéncia,
as entrevistadas Rosa, Violeta, Iris, Acucena
e Ddlia destacaram o ensino superior, men-
cionando a preocupacao de grande parte do/
as professore/as com quem tiveram aula na
universidade em aproximar o ensino ofertado
a elas da realidade/cultura indigena, contem-
plando de forma satisfatéria seus interesses e
necessidades.

Todavia, ao realizar uma retrospectiva de
sua trajetdria escolar, Rosa ressalta que “os
seus tempos de escola” eram muito diferentes
da formacgdo universitaria. Mesmo ao longo
do ensino fundamental, quando frequentou
uma escola localizada em sua aldeia, e que se
propunha a oferecer uma educagao escolar
diferenciada, o conhecimento cientifico foi
trabalhado de forma menos acessivel do que se
houvessem sido utilizadas metodologias mais
proximas de sua realidade. Sobre isso, Rosa
analisa que, apesar de a escola em questdo ter
sido construida por e para seu povo, a maioria
do/as professore/as nela atuantes a época
(entre 2006 e 2012, aproximadamente) nao
eram indigenas. Também nao existia, no curri-
culo e nas praticas escolares vigentes naquele
contexto, uma énfase na “importancia de se
trabalhar o conhecimento cientifico buscando
integra-lo aos saberes tradicionais” (Rosa, EG).
Nesse sentido, a entrevistada contextualiza
que a analise que faz hoje de suas primeiras
experiencias educativas é muito influenciada
pelavisao critica que construiu sobre educagao
escolar ao longo do préprio curso de gradua-
¢do em Educacdo do Campo/UFFS. Aplicando
essa visdo numa andlise das dificuldades que
enfrentou em sua trajetoria escolar é que Rosa

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 324-342, jul./set. 2023



chega as conclusoes apresentadas no trecho da
entrevista grupal (EG), realizada em marco de
2020, transcrito a seguir:

Assim, na verdade o ensino da educacdo indi-
gena é um pouco diferenciado da educag¢io ndo
indigena. Porque muitas vezes a gente como
indigena precisa de uma certa atencio, enfim,
para que a gente possa entender aquele contet-
do. Mas nido extremamente cientifico, porque a
gente ja tem um conhecimento diferenciado da
nossa cultura. Mas como que a gente poderia...
Essa é uma das sugestdes que sempre tém dito
os professores e eu tenho aprendido bastante
aqui no curso: que o conhecimento cientifico e
o popular tém que andar junto. S6 que muitas
vezes, no meu tempo do ensino fundamental,
a maioria dos professores eram nao indigenas.
Daf eles ja traziam a metodologia ndo voltada
para nés, pra nossa realidade, digamos. Ai se
tornou um pouco mais dificultoso para nés,
pra gente entender, digamos. Era para eles, os
educadores e professores, trazerem um ensino
de acordo com a nossa realidade, né? Isso eu
aprendi bastante aqui. Por isso, fiz nos estagios
e faco em sala de aula também, agora eu como
professora. (EG)

Rodrigues Marqui e Beltrame (2017, p. 240)
auxiliam-nos a fazer uma leitura critica dessa
realidade ao avaliarem que “[...] a consolida¢ado
das escolas indigenas no Brasil vem ocorrendo
de formas e em tempos diferentes”, com reper-
cussoOes variadas sobre as diversas dimensodes
do processo pedagdgico, incluindo a “maneira
como os conhecimentos reconhecidos como
tradicionais pelos professores, sejam eles indi-
genas ou ndo, entram nas salas de aulas como
atividades escolares”, ou mesmo o modo como
os conhecimentos tidos como cientificos sdo
trabalhados pela escola junto ao publico esco-
lar, em geral composto por sujeitos com per-
tencimentos étnico-raciais, de classe, género
etc. plurais (RODRIGUES MARQUI; BELTRAME,
2017, p. 240).

Nio obstante, Rosa também destacou, em
complemento as pondera¢des apresentadas
no excerto da narrativa citado anteriormente,
sua percepcdo de que as escolas indigenas
tém alcancado melhorias ao longo do tempo,
0 que, a seu ver, é fruto do esforgo e das lutas
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reivindicatérias das comunidades e familias
Kaingang, bem como do trabalho do/as pro-
fissionais da educacao: “[...] nds, que estamos
nos formando professores, chegamos nas nos-
sas escolas com ideias e motivagdo para fazer
essa educagdo que realmente atende as nossas
necessidades” (Rosa). Ela explica, no excerto
transcrito a seguir, sua perspectiva de como
os/as professores/as indigenas podem fazer
uso de sua formagdo académica para contribuir
com o desenvolvimento de suas comunidades
de origem, utilizando os conhecimentos da
docéncia para promover o fortalecimento e a
revitaliza¢do da identidade e cultura indigena
Kaingang, tema que buscou discutir em seu
proprio Trabalho de Conclusao de Curso (TCC)
na UFFS.

0 que tem me marcado muito é em relagdo ao
meu TCC, o que eu vi quando apliquei o ques-
tiondrio. Eu apliquei o questionario junto com
meu estagio, onde eu pude buscar como que
eu posso, como professora, revitalizar ainda
mais a cultura indigena Kaingang, né? Porque
varias areas, por exemplo, a comida tipica, a
dancga, assim, vai se perdendo muito. Esta se
perdendo muito com o passar dos tempos. Mas
eu pensei em relacdo a isso, como que eu posso
fortalecer mais a nossa identidade, voltada mais
para a nossa lingua, nossa linguagem. Porque a
identidade do indigena Kaingang, hoje em dia,
¢, na minha opinido, é amelhor... porque a nossa
comida tipica vem se perdendo por causa dos
agrotdxicos, enfim. As dancas, muitas vezes o
préprio indigena ndo td mais fazendo bem, né?
Daf o que que eu fiz, pensando na area da ciéncia,
eu formada na area da ciéncia: como é que eu
poderia desenvolver minhas aulas com meus
alunos? Sera que eu poderia trazer a metodolo-
gia la vinculada aos ndo indigenas e aplicar pra
eles? Sendo que eu poderia estar trabalhando
narealidade dos meus alunos. Na parte da fisica,
na parte da fisica eu trouxe a cultura do arco e
flecha, o tiro da lanca, pude interligar a forca, a
velocidade. E na quimica, o que eu trouxe, na qui-
mica, eu pude trazer a elabora¢do dos modelos
atdmicos, feitos com materiais que a gente faz
nanossa cultura, como semente que a gente usa
pra fazer colares, essas coisas, artesanato. Isso
chama muito a atenc¢do deles, e motiva mais os
alunos ao aprendizado. E na parte da biologia,
eu estudei a erva moura, que é o famoso fua, que
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a gente diz, né? Af a gente ia pro laboratdrio e
os alunos podiam visualizar... Enfim, assim eu
pude interligar a cultura indigena junto com
a area cientifica. E é isso que tem me marcado
bastante, porque a gente tem escutado comenta-
rio dos préprios indigenas que a maioria quer; a
partir de se formarem aqui, querem voltar para
as suas aldeias. Mas pensando assim, o que de
conhecimento eu adquiri aqui na universidade?
0 que eu posso levar 14 para a minha comuni-
dade, pra aperfeicoar mais ainda, pra contribuir
bastante? (EG)

Ao escreverem sobre a historia da escolari-
zacao Kaingang no Rio Grande do Sul, Berga-
maschi, Antunes e Medeiros (2020) produzem
reflexdes que vao ao encontro dessa avaliagdo
tecida por Rosa, ao afirmar que os Kaingang
tém sonhado e atuado ativamente na constru-
¢do da “escola desejada”:

Nas ultimas décadas, nesta escola que passou
a ser reconhecida como ‘dos indigenas’, viu-se
uma forte atuacdo politica dos kaingang no mo-
vimento pela educacdo especifica e diferenciada
[...]- Sio movimentos que apontam um novo
momento histdrico na escolarizagdo kaingang,
marcado, talvez, por um processo de kaingan-
guizacdo da escola, em que eles proprios vém
tomando as rédeas da educacdo escolar, buscan-
do apropriar-se desta instituicdo de modo que
possa fortalecer o seu povo (BERGAMASCHI;
ANTUNES; MEDEIROS, 2020, p. 20).

Avangando nessa discussao, podemos desta-
car também a pertinéncia de o sistema educa-
cional como um todo (das escolas de educacao
basica as universidades, consideradas em cada
um de seus segmentos e envolvendo cada um
dos atores sociais que delas fazem parte) ava-
liar o modo como tem sido desenvolvido o tra-
balho educativo junto as populagdes indigenas,
atentando as possibilidades de aprendizado
que podem ser oportunizadas aos/as estudan-
tes por meio do estabelecimento de dialogos e
articulagoes entre os chamados conhecimentos
tradicionais, presentes nas culturas indigenas,
e as praticas pedagogicas construidas como
parte da cultura escolarizada. Como salien-
tado por Souza e Bruno (2017), em estudo no
qual problematizam a situacdo de estudantes

indigenas que ndo alcangcam as expectativas
estabelecidas pelo sistema de ensino, espe-
cialmente no que tange ao dominio da leitura
e da escrita,

Mesmo que, em sua maioria, as culturas in-
digenas sejam marcadas pela oralidade, ler e
escrever tornaram-se, a partir da colonizacgao,
elementos imprescindiveis para a sobrevivéncia
de muitos povos, pois tais habilidades possi-
bilitam, entre outras, conhecer e dominar os
cédigos utilizados pelos ndo indigenas. Tanto
que, o aluno, ao ndo conseguir alcancar as com-
peténcias estabelecidas pelo sistema de ensino,
ja tem em si o sentimento de fracasso, e, antes
de ser questionado, utiliza-se do mecanismo de
defesa e afirma: Ainda nao sei ler e escrever [...].
(SOUZA, BRUNO, 2017, p. 200).

Esse “sentimento de fracasso” com o qual
estudantes indigenas podem se deparar ao li-
darem com aquilo que lhes é ensinado na forma
de contetido escolar ou mesmo com as rotinas,
praticas e interagdes que compdem a chamada
“liturgia do cotidiano” das instituicoes educati-
vas (AQUINO, 2000, p. 61) foi problematizado
com muita propriedade por Rosa. E digno de
nota seu alerta para a importancia de se sig-
nificar as possiveis dificuldades vivenciadas
por esses sujeitos em seus percursos escolares
como “desafios a serem enfrentados” (Rosa),
sem que isso implique a perda de esperanca na
construcdo de novas possibilidades no futuro.
Comentdrio esse que nos remete as conside-
ragoes tecidas por Amaral (2002) quando esta
lembra que, ao utilizarmos o termo enfrenta-
mento junto a palavra desafio, colocamos em
nosso horizonte de expectativas a possibilidade
de “superar, mitigar e contornar uma situagao
dificil” (p. 247), considerando o desafio como
algo que embaraga, inquieta, dificulta, mas que
também pode instigar a reflexdo, a vontade de
superacdo e a acdo. E o que Rosa destaca, se-
gundo nos parece, ao falar também sobre a ne-
cessaria construcdo de novos habitos que todo
encontro intercultural exige e o significado de
se conceber esse processo como um desafio a
ser enfrentado, e ndo apenas pelos estudantes e
suas familias, mas por professore/as, gestore/
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as, enfim, pela comunidade escolar/académica
como um todo.

Em sua andlise acurada da questao, Lisb6a
e Neves (2019, p. 5, grifo nosso) concluem
que esta posto “o conflito cosmologico entre
mundos diferentes: o do branco e os modos de
vida indigenas” e se, por um lado, a presenca
indigena nas universidades e nas escolas tem
“desestabilizado a homogeneidade académi-
ca” e gerado resisténcia de outros segmentos
que com ela passam a conviver; por outro, as
demandas e saberes desses sujeitos ndo po-
dem mais continuar sendo invisibilizados e/
ou deslegitimados, nao ha como fugir a esse
encontro e ao necessario didlogo intercultural
que ele possibilita.

A atualidade dos acontecimentos historicos evi-
dencia que um novo se anuncia nos enunciados
que circulam, permitindo-nos vislumbrar que o
futuro urge no presente, mas que exigira muitas
mobiliza¢des para que possa vir a acontecer. [...].
Embora ndo possamos ainda afirmar o que pode
ser essa nova ordem, ela ndo é o que esta no
arquivo, no passado, no que ja foi, nem mesmo
o que somos hoje no presente (LISBOA; NEVES,
2019, p. 18).

Talvez um passo importante a ser dado na
direcdo da concretizagao das mudangas que se
fazem necessarias nas institui¢cdes escolares
seja reconhecermos, como adverte Gabriel
(2013), que o modelo de escola “monocultu-
ral”, criado na modernidade, tem se mostrado
incapaz de “lidar com as diferengas de vozes,
leituras, desejos, sonhos, narrativas, dos di-
ferentes sujeitos que nela interagem”. Neste
modelo, “produzir e ensinar saberes tende
ainda a ser visto como um ato de desvelar as
verdades universais e absolutas das coisas
[...], transmitidas por ‘aqueles que sabem’ para
aqueles ‘que ndo sabem” (GABRIEL, 2013, p.
236).Um saber-fazer que se revela insuficiente
para tornar as escolas de educagao basica e as
universidades espacos de dialogo intercultural
e de participacao democratica.

Nesse sentido, concordamos com Catherine
Walsh (2019) quando ela postula que a inter-
culturalidade epistémica enquanto “pratica
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politica” assentada na confrontacao dos co-
nhecimentos indigenas e ocidentais pode fazer
nascer a “pluriversidade”, em lugar do que hoje
entendemos e praticamos como universidade.
Ao discutir o conceito de interculturalidade
referido pelo movimento indigena equatoria-
no e analisar sua aplicacdo na Universidade
Intercultural das Nacionalidades e dos Povos
Indigenas (UINPI), ela defende a necessidade
de se praticar nas instituicdes educativas uma
“interculturaliza¢do” capaz de abrir novos
horizontes para a compreensao da alteridade,
ao mesmo tempo em que se mostra critica
“a suposta universalidade do conhecimento
ocidental” (WALSH, 2019, p. 16-17) - mesmo
porque o modelo de escola que conhecemos,
enraizado na “tradi¢do monocultural” (MOREI-
RA; CANDAU, 2003, p. 161), esta em crise, assim
como o proprio projeto de modernidade que
a inspira demonstra “sinais de esgotamento”
(GABRIEL, 2013, p. 214).

Aprendizagem das
responsabilidades politico-
sociais docentes e da
necessidade de continuamente
aprender a ensinar

Rosa, Ddlia, Acucena, Violeta e Iris também
foram undanimes em afirmar que o acesso a for-
macao inicial numa licenciatura (Curso Inter-
disciplinar em Educac¢do do Campo: Ciéncias da
Natureza) ofertada por uma instituicdo publica
que buscava promover a inclusdo educacional
de diversas formas® colocou-as em contato

5 A universidade em questdo (UFFS, Campus Erechim/
RS) estd situada numa regido fronteirica, o noroeste
rio-grandense, caracterizada pela forte presenca indi-
gena (grupos étnicos Guarani, Kaingang e mistos), com
predominancia numérica dos Kaingang. Desde o ano de
sua criacdo (2010), a referida instituicdo oferta diversos
cursos de formacgdo de professores (licenciaturas em Fi-
losofia, Histoéria, Geografia, Ciéncias Sociais, Pedagogia,
Educac¢do do Campo) e bacharelados (Arquitetura, Enge-
nharia Ambiental e Agronomia), sendo a inclusdo educa-
cional amparada pela ado¢ao de mecanismos de promo-
¢do do acesso e permanéncia dos estudantes. O acesso a
maiores informagdes sobre esse assunto pode ser obtido
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com um universo de preocupagdes e apren-
dizados politico-sociais. Elas aprenderam, ja
nos primeiros anos da trajetdria formativa e
profissional, que ndo poderiam negligenciar
suas responsabilidades como professoras
nessa esfera.

Ao analisarmos as narrativas de nossas
entrevistadas, cabe ndo perdermos de vista
que, no caso dos povos indigenas brasileiros,
os significados atribuidos a educagao escolar
ganham, na atualidade, contornos distintos dos
construidos em outros momentos historicos,
especialmente no periodo colonial, quando
certo modelo de escolariza¢do foi imposto a
esses grupos com o objetivo de cristianiza-los
e civiliza-los. Discorrendo sobre o tema, Berga-
maschi e Medeiros (2010, p. 60) esclarecerem
que esse modelo anterior de escolarizagao,
baseado sobretudo numa concepg¢ao discipli-
nadora de educacgdo, ignorava e desrespeitava
as cosmologias e modos proprios de educar dos
indigenas. Em resposta a essa forma de opres-
sdo travestida de educacdo, algumas etnias
encontraram no isolamento uma maneira de
se proteger e resistir. Hoje, no entanto, trans-
corridos mais de cinco séculos desde o inicio
da colonizagao, a maioria dos grupos indigenas
brasileiros enxergam na educacao escolar “uma
estratégia de afirmacdo étnica”, uma vez que:

Ela [a educacdo escolar] possibilita o contato

com conhecimentos e saberes do mundo ndo

indigena, tornando-o mais compreensivel, e

permite que, de posse desses novos instrumen-

tais, os povos indigenas possam lutar por seus
direitos de forma mais simétrica, apreendendo

o sistema de vida ocidental, mas mantendo e

afirmando seus modos préprios de educagio
(BERGAMASCHI; MEDEIROS, 2010, p. 60).

Perspectiva semelhante é apresentada por
Dutra e Mayorga (2019, p. 113) quando re-
conhecem que, como parte desse movimento
de ressignificacdo da escola pelas populagdes
indigenas em nosso pais, a academia passou a

no endereco eletrénico da instituicdo: https://www.uffs.
edu.br/institucional /pro-reitorias/graduacao/ingresso/
processos-seletivos-especiais/programa_de_acesso_e_
permanencia_dos_povos_indigenas

ser vista como um “espaco politico estratégico”
no qual os/as indigenas e outros segmentos da
populagdo brasileira historicamente excluidos
dos processos escolares podem ampliar o aces-
so a estratégias importantes para sua luta por
direitos e reconhecimento (DUTRA; MAYORGA,
2019, p. 113).

A discussdo sobre essa questao emergiu
na entrevista grupal em diferentes momentos
da conversacao estabelecida entre as partici-
pantes. Destacamos o excerto a seguir, no qual
Iris pondera que as comunidades indigenas
precisam de “pessoas bem-informadas”, entre
elas os/as profissionais da educacdo e da saude,
cujos conhecimentos sdo necessarios para que
estas comunidades estejam preparadas para
lutarem por seus direitos.

Iris: O indigena pode ter na universidade esses
conhecimentos de... ele pode... tem varias verbas
nas comunidades, né? E as vezes as pessoas
nao correm muito atras porque ndo tém co-
nhecimento disso. E eu acho que isso ai conta
bastante. Ter uma pessoa bem-informada para
correr atras dos nossos direitos, das verbas. Vou
citar um caso que teve: uma vez era pra ir uma
creche 14 na aldeia. Tipo os indigenas tudo de-
sinformado [...], cacique e tal... ndo olharam, ndo
viram, né? As vezes nio correm atras das coisas
pra ver. O prefeito de 1a colocou essa creche 1a
na cidade. Dai ele convida os indigenas agora e
ainda vem com aquela desculpa, ‘os indigeninha
pode vir pra cd, mas era pra 147 Ele deu essa
desculpa ai. Eu acho que nas aldeias precisam
ter pessoas bem-informadas pra brigar pelos
nossos direitos. A gente é cidadao, entdo pra
eleger um prefeito ele precisa dos nossos votos
e muitas vezes a gente acaba sendo esquecido
e ndo sendo tratado igual eles [de forma cor-
reta]. Tanto na area da satide como na area da
educacio [..]. Os profissionais dessas areas
podem ajudar muito, porque tém acesso a esses
conhecimentos.

Dalia: Pra mim, no meu ponto de vista, o indi-
gena pode querer ir além. Isso vai abrir muitos
caminhos para ele, de crescer no sentido bom.

[.]

Rosa: Principalmente o indigena ser visto
também, porque imaginem: uma comunidade
indigena sendo que os trabalhadores sdo todos

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 324-342, jul./set. 2023



ndo indigenas. Como é que ficaria? [--] Isso na
educacdo, na area da sadde também, né? Isso
fortalece mais ainda. E muito importante.

Dalia: Porque onde a gente for nds vamos ser
reconhecidos como indigenas. Ndo importa
onde a gente for, onde a gente tiver, a gente vai
ser reconhecido como indigena. Como indio, né?
Indigena. (EG)

Na parte final da interacao acima citada,
ocorrida na entrevista grupal, Rosa e Dalia
apontam ainda outro aspecto relevante: o
reconhecimento positivo que os/as indigenas
podem alcangar ao ocuparem, em suas comu-
nidades de origem, cargos e postos de trabalho
que anteriormente eram preenchidos apenas
por ndo indigenas, especialmente aqueles que
exigem maior escolaridade e especializacao
profissional. A docéncia, como destacam elas,
é um trabalho de prestigio entre os Kaingang.
Nao apenas porque o/a professor/a pode con-
tribuir muito com o coletivo do qual faz parte,
mas também em funcao do fato de que, tornan-
do-se professor/a, o/aindigena demonstra que
é possivel “ir além” e desconstruir os estereoti-
pos®ainda existentes sobre os povos indigenas,
que acabam restringindo suas possibilidades
de ser e vir a ser o que quiserem.

Em consonancia com o pensamento de
Stuart Hall (2016), entendemos que a tentativa
de reduzir aidentidade cultural indigena a um
modelo genérico, amparada por determina-
dos estereotipos existentes desde a época da
colonizacdo, pode trazer prejuizos tanto para
os povos indigenas como para a sociedade da
qual eles fazem parte, uma vez que a fixacdo
de sentidos ou representacdes promovida por
essa acao pode alimentar a producdo de pre-
conceitos e comportamentos discriminatoérios.

Bonin, Kirchof e Ripoll (2018) reiteram esse

6 O esteredtipo é, segundo Stuart Hall (2016, p. 191-192),
uma pratica representacional que “reduz, essencializa,
naturaliza e fixa a ‘diferenc¢a’, constituindo “uma pratica
de fechamento e exclusdo. Simbolicamente, ela fixa os li-
mites e exclui tudo o que néo lhe pertence”. O autor ainda
destaca que “a estereotipagem tende a ocorrer onde exis-
tem enormes desigualdades de poder. Este geralmente é
dirigido contra um grupo subordinado ou excluido”, sen-
do um dos seus aspectos o etnocentrismo.
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argumento, ao comentarem um exemplo de
prejuizo potencial implicado na reproducao de
esteredtipos como os de “pureza” e “primitivis-
mo”, frequentemente associados aos “indios”
em nossa sociedade: “qualquer mudanga no es-
tilo de vida indigena é qualificada como perda
cultural. Uma suposta pureza indigena, ligada
a condicdo de serem eles sempre 0os mesmos,
faz pensar que toda mobilidade equivaleria,
portanto, a falta de autenticidade” (p. 234-
235). Assim, por exemplo, se um indigena usa
ténis e celular, mora na cidade, estuda numa
universidade, torna-se médico ou professor
ou se especializa em qualquer outra area que
fuja as expectativas convencionais, estaria
atestada a sua “falta de pureza cultural”, o que
“colocaria sob suspeita o conjunto de agdes
politico-juridicas especificas voltadas para a
protecdo dessas etnias” (BONIN; KIRCHOF;
RIPOLL, 2018, p. 232).

Nossas entrevistadas deixam claro que
ir contra as representacdes estereotipadas
das pessoas indigenas e as expectativas nor-
matizadoras nelas depositadas é um ato de
contestacdo e resisténcia politica. Um ato ne-
cessario, porque traduz um modo de afirmar
seus direitos e, assim, conquistar uma “vida
melhor” para si proprias e suas comunidades,
mas que pode leva-las a se defrontar com o
olhar discriminatério dos que apreendem as
populac¢des indigenas, suas identidades e al-
teridades, de forma homogeneizadora, como
se elas fossem estaticas e/ou pudessem ser
fixadas/cristalizadas de modo definitivo nos
estereotipos produzidos a seu respeito.

Aqui mais uma vez podemos identificar a
conexao entre docéncia e politica sendo evi-
denciada nas narrativas colhidas durante nossa
pesquisa. Os depoimentos obtidos revelam
que, além de ter um valor estratégico na luta
pelo reconhecimento dos direitos indigenas,
os conhecimentos construidos na/a partir da
universidade contribuem, segundo afirmam
as entrevistadas, para que possam exercer de
forma mais consciente e critica sua condicdo
de professoras e cidadas, produzindo um
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empoderamento que pode servir a diferentes
usos, tanto no presente quanto no futuro, com
possibilidade de resultados positivos para suas
comunidades, mas também para cada uma,
individualmente. Esses dados nos ajudam a
problematizar o papel que os cursos de forma-
cdo de professores, em nivel superior, podem
exercer para a construcao de conhecimentos
da docéncia ndo desconectados das lutas por
justica social, tendo em vista “uma concepg¢ao
de educacgdo entendida nao apenas como forma
de conhecer o Mundo, mas como espago-tempo
capaz de fornecer instrumentos de interpreta-
¢do, inclusdo e participacao” (GOMES, 2010, p
10). Instiga-nos também a pensar, tendo como
foco os sentidos atribuidos a educagdo escolar
pelas participantes da pesquisa, uma questdo
de grande relevancia langada por Alves (2017,
p. 4) quando discute a forma como as institui-
coes educativas escolares tém se posicionado
com relacdo a constituicao de identidades,
especialmente politicas. Segundo defende esta
autora, com quem concordamos, a reinvencdo
necessaria da escola deve abarcar ndo apenas
alteracgdes curriculares, mas “mudancas ideo-
logicas e estruturais que ampliem as reflexdes
sobre o seu significado na constitui¢do da iden-
tidade humana” (ALVES, 2017, p. 8), de modo
que tais instituicoes possam atuar mais como
mediadoras de politicas que fomentem a eman-
cipacdo dos sujeitos que por ela passam. Isso
porque ndo raramente ocorre, nesses contextos
educativos, a perpetuacdo de uma perspectiva
colonizadora, de manuten¢ao da hegemonia
instituida, sem que os atores sociais implicados
em sua construcao percebam “as contradigoes
que as relagdes do mundo global possam estar
tecendo” (ALVES, 2017, p. 8).

As narrativas produzidas pelas entrevis-
tadas deixam entrever, ainda, que as preocu-
pacdes politico-sociais sdo um dos principais
fatores que orientam as a¢des pedagbgicas
por elas construidas no contexto dos estagios
e outras insercdes nas escolas de suas comu-
nidades. Preocupagdes estas que nao somente
fazem com que elas queiram assumir respon-

sabilidades nessa esfera que concretizem os
ideais almejados, como modelam sua maneira
de buscar conhecimentos para construir pra-
ticas pedagodgicas condizentes com suas lutas
por afirmacao étnica/identitaria e direitos
indigenas. Faremos dois destaques sobre isso.

O primeiro deles refere-se ao compromisso
que as entrevistadas assumem de buscar apro-
ximar seus atuais e futuros alunos dos saberes
ancestrais da cultura Kaingang, praticando, nas
escolas, os processos de ensinar e de aprender
valorizados por seus ancestrais. Dalia, Iris, Rosa
e Acucena mencionam, adicionalmente, o quao
positiva tem sido, para elas, a possibilidade de
ocuparem o lugar de referéncias identificaté-
rias para as criancas com as quais convivem,
no contexto de suas redes de parentesco, nas
escolas ou em outros espagos sociais, uma vez
que observam que suas trajetdrias escolares
exitosas tém servido ou podem vir a servir
como incentivo para tais criancas se reconhe-
cerem como capazes de buscar a realizacao
dos proprios sonhos. No futuro imaginado por
essas entrevistadas, seja para si mesmas, seja
para as criangas e jovens de suas comunidades,
surge como uma constante a educacao e tudo
0 que ela pode proporcionar de positivo. Nas
palavras de A¢ucena:

Eu fiz o fundamental na aldeia e o médio tam-
bém na aldeia. [...] Quando ndés comecamos o
ensino médio eles [professores da educagio
bésica] incentivavam bastante pra nds chegar
até onde nos estamos agora. [...]. Mas também
quando veio a noticia pra mim [do ingresso na
universidade] foi aquele impacto que deu no
meu coracdo porque era o que eu queria, sabe?
Fazer uma faculdade. Eu tenho um filho de sete
anos, sabe? Ser um exemplo para ele, ele me ver
indo pra faculdade e dizer ‘6h, 1a a mae indo...
vou terminar meus estudos. Eu também vou fa-
zer isso. Quero ser um exemplo pra minha mae.
Eu to fazendo isso! [...]. Ndo sei minhas colegas,
mas é o que eu quero [ser professora]. O que
eu queria também ndo era essa area, essa area
aqui [Educac¢do do Campo]. Eu queria Pedagogia
mesmo pra poder dar aula 1a na minha aldeia e
ensinar cada vez mais os meus alunos a seguir
pra frente, né? Incentivar eles a ser alguém na
vida. A ser alguém. Assim como a gente também
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luta pra ser alguém navida, eles também podem
fazer. (EG)

Emerge, portanto, nas narrativas obtidas na
pesquisa, a compreensdo de que o proposito
da acdo docente deve ser educar as criangas e
jovens para “se tornarem alguém na vida”, mas
também criar condig¢des, por meio do trabalho
cotidiano, para a inven¢do de uma educagdo
escolar indigena propria, diferente da que
estd posta atualmente em suas comunidades e
daquela a qual elas mesmas tiveram acesso em
escolas indigenas e ndo indigenas, no decurso
do ciclo de formagdo nos Ensino Fundamental e
Médio. Como esclarece Iris, “uma educag¢ao que
aproxime as futuras geracoes dos conhecimen-
tos necessarios a construcao de uma vida digna,
mas sem perder a nossa cultura [...] a chance
de uma escola que tenha a nossa cara” (Iris).

Outro ponto a ser destacado é o perceptivel
cuidado que as professoras entrevistadas tém
tido com sua formacdo e a possibilidade de
crescimento profissional a partir dela, dado que
nao apenas discursam sobre a importancia de
se investir na continuidade dos estudos, mas
praticam continuamente essa valorizagdo em
seus percursos biograficos.

Rosa: Eu me vejo depois de formada cursando
um mestrado. Isso durante o curso veio em mim
e, como eu posso dizer... O indigena na univer-
sidade ja é uma conquista, né? E o indigena do
mestrado? Ir além, né? Por que o indigena ndo
pode estar em uma universidade dando aula
também, né? Seria uma grande conquista pra
nds. [Eu trabalharia com] algo relacionado a
fisica ou na biologia.

Dalia: Como eu ja estou terminando o curso, eu
pretendo dar aula em escola no ensino funda-
mental. Eu escolhi ciéncias [..]. O meu estagio
ocorreu assim: nas areas indigenas e ndo indi-
genas e eu fui bem. T6 indo bem [...].

Iris: Meu sonho é me formar aqui e voltar 14
pra dentro da minha comunidade. Dar aulala e
também ndo parar. E cursar mais alguma coisa
na area da psicologia ou odontologia. Algo assim.

Rosa: [...] hoje que a gente t4 vivenciando as
lutas dos nossos antepassados. Eles ndo tinham
direito a nada. Se eles ndo tivessem lutado, a
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gente nem estaria aqui também. Na verdade,
eu penso muito nas lutas que eles tiveram e
agradec¢o muito.

Iris: Sim, eles frequentavam a escola e quando
elesjaaprendiam aler e escrever e eram tirados
da escola parajair trabalhar nas lavouras. Entdo
o indigena ndo tinha esse direito de estudar, de
se formar. Até hoje a gente vé quando pergunta
pra eles até que série estudou, af eles falam que
ja aprendiam a ler e escrever e ja eram tirados
pra trabalhar, ajudar em casa, contribuir, né?
Nao tinha oportunidade. Entdo como a gente
tem oportunidade, tem que ir avante e mostrar
pros nossos pequenos, pras criangas, que é
possivel. (EG)

Dalia resume ainda o vinculo percebido
entre estudar e ensinar, destacando a tarefa de
nunca parar de estudar como dever docente:
“Foi nos estagios que deu um clique, assim, de
perceber que a gente, professor ndo pode parar
de estudar nunca. Haja disposi¢do! Mas o nosso
trabalho é ensinar e aprender, aprender estu-
dando e ensinando, com os alunos, os livros, a
experiéncia de sala de aula” (Dalia).

[ris também revela como o/as aluno/as com
0/as quais teve contato por meio dos estagios
acabaram exercendo uma influéncia positiva e
estimuladora sobre sua relagdo com a pratica
docente, a qual, a seu ver, ndo pode prescindir
de planejamento e estudo.

Iris: Acabei gostando [da docéncia] durante os
estagios. Quando a gente entra na sala de aula a
gente acaba chegando a conclusio do que vocé
quer realmente. Se vocé quer ser professor ou
ndo. Isso aconteceu comigo! Eu consegui fazer
os planos direito, consegui dar minha aula.
Claro que tremia que nem vara verde 14 (risos).
Minha letra é feia, mas eu pretendo melhorar no
quadro, enfim. E eles me obedeciam. O que mais
me deixou apaixonada foi quando uma aluna dos
mais pequenininhos me perguntou “Professora,
como é que a gente faz isso aqui?”, af 14 fui eu,
quase deirisada do que ele fez (risos). E teve um
outro que disse “Ela nem é professora...” (risos).
Dai o outro respondeu “Claro que ela é, 6h. Ela
ta aqui! A profe deixou ela aqui.” (risos) E que
nem a gente escutar os elogios das professoras
que estdo assistindo a gente: “Vocé foi bem”, ai
elas também falam as partes que vocé tem que
melhorar. Mas elas falam quando vocé foi bem,
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né? [afirmativas das participantes] entdo isso

7

dai ja é um grande passo pra vocé melhorar.
Dalia: Os pontos negativos e os pontos positivos.

Iris: E eu era muito timida. Mas elas comecaram
a reparar que eu me preparava bastante pras
aulas [...] estudava e planejava. (EG)

Realizando uma andlise mais abrangente
dos excertos de narrativas citados ao longo das
paginas anteriores, observamos como varias
das expectativas de futuro anunciadas pelas
entrevistadas guiam, lado alado com arelagdo
que elas mantém com o presente vivido e o
passado rememorado, a configuragdo de suas
identidades pessoais e profissionais, denotan-
do algo para o qual Ricoeur (1981, 1995, 2006)
chama a atencdo em diversas de suas obras: o
peso decisivo que a imaginag¢do pode exercer
sobre a forma como nos constituimos enquanto
sujeitos, como entendemos a realidade (fazen-
do a leitura de seus limites e possibilidades) e
nela atuamos (adaptando-nos as versoes do
real existentes ou transformando-as). Em seu
seminario sobre “Ideologia e utopia”, o autor
apresenta a seguinte argumentacao:

Quanto mais escavamos sob as aparéncias, mais
perto chegamos de um tipo de complementa-
ridade de fung¢des constitutivas (como entre
ideologia e utopia). Os simbolos que governam
nossa identidade derivam ndo apenas do nosso
presente e de nosso passado, mas também de
nossas expectativas para o futuro. E parte de
nossa identidade. Estar aberta a supressas, a
novos encontros. O que eu chamo de identida-
de da comunidade ou do individuo é também
uma identidade prospectiva. A identidade esta
em espera. Portanto, o elemento utdpico é, em
ultima andlise, um componente da identidade. O
que chamamos de nés mesmos é também aquilo
que esperamos e que ainda ndo somos. Este é o
caso ainda se falamos da estrutura de identidade
como uma estrutura simbolica (RICOEUR, 1981,
p. 311, traducdo e grifos nossos).

Esse componente utopico que alimenta a
abertura a “novos encontros”, tal como descrito
por Ricoeur, sem duvida faz-se presente na vida
das entrevistadas, segundo podemos depreen-
der de suas narrativas. Isso se torna perceptivel

quando elas anunciam a esperanga que deposi-
tam no futuro das criancas indigenas com quem
convivem e a expectativa de poderem ajuda-las
a “seguirem em frente”, para que venham a
realizar suas aspiracdes. Esperanca que, em
alguma medida, é alimentada e guarda relacao
com algumas das experiéncias por elas mesmas
vividas no/a partir do contexto universitario e
em suas proprias trajetorias de escolarizacao,
as quais abriram caminho, em seu conjunto,
para a construcao de novos conhecimentos,
pertencimentos e projetos, bem como para o
enfrentamento de desafios.

Nesse sentido é que concordamos com a
professora e pesquisadora Guarani Sandra
Benites (2017), quando ela argumenta que
para a escola indigena e a educacdo escolar de
maneira geral reconhecerem a poténcia dos
indigenas como sujeitos epistémicos e atores
sociais faz-se necessario o empoderamento
dessas populacgdes, o fortalecimento de sua
identidade e cultura. Um empoderamento cuja
funcdo ndo é “dominar o outro”, mas garantir
“autonomia de verdade” (p. 62). Nao obstan-
te, Benites reconhece que esse é um trabalho
complexo e desafiador, que demanda tempo e
recursos apropriados, pois “implica também
ensinar aos jurua” [nao indigenas] sobre a cul-
tura de cada povo, sua historia, seus anseios,
suas visdes sobre a educagdo e a vida (BENI-
TES, 2017, p. 62).

Consideracoes finais

Importa ndo perdermos de vista que, para
os povos indigenas brasileiros, o direito a edu-
cacdo é uma conquista relativamente recente,
assim como o reconhecimento e a valorizacao
de sua diversidade cultural e linguistica, histo-
ricamente abordada de forma discriminatoria;
questdo essa que “ainda ndo foi devidamente
equacionada pelas politicas de Estado, pelas es-
colas e seus curriculos” (GOMES, 2012, p. 688).

Além dos conhecimentos da docéncia que
tém construido por meio de sua atuagao pro-
fissional em escolas indigenas, especialmente
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no ambito dos estagios, mas também através
de outras experiéncias, as participantes de
nossa pesquisa destacaram os aprendizados
oportunizados pela formacgao inicial na univer-
sidade ou em cursos e eventos cientificos que
frequentam por conta propria, na expectativa
de ampliarem seu repertorio de saberes. O
que ha em comum entre essas experiéncias
dispares é o fato de que elas tém possibilitado
as entrevistadas a construgdo de novos olhares
a respeito do trabalho com a docéncia nas es-
colas de educacgao basica; olhares outros que,
inclusive, tém-nas ajudado a (re)situar e (re)
significar suas proprias experiéncias de esco-
lariza¢do na educagao basica.

Assim, as entrevistadas revelaram seu
entendimento de que a construcao de uma
presenca indigena com mais igualdade e, por-
tanto, menos excludente, nas instituicoes edu-
cativas e em nossa sociedade, é um processo
pelo qual elas mesmas e as futuras geracoes
de indigenas brasileiro/as deverao lutar para
alcancar. Consideramos, portanto, que as suas
narrativas, como tantas outras as quais tivemos
acesso ao longo dos anos em que trabalhamos
com a formacdo de professore/as indigenas
na universidade, revelam sua disposicao em
combater as injusticas sociais de que sao alvo,
transformando a escola, como outros espagos
sociais dos quais participam, em um “espaco de
luta politica” (MAYORGA; PRADO, 2010, p. 62).
Luta pelo reconhecimento de seus direitos, por
autonomia econdmica e politica, por afirmacado
étnica e identitaria, mas também, no micro-
cosmos que ¢ a instituicdo educativa escolar
(escola de educagdo basica ou universidade),
por aulas nas quais as “tarefas colocadas” sejam
bem compreendidas, os contetidos trabalhados
“estejam voltados a sua realidade” e as meto-
dologias adotadas estimulem efetivamente a
participacdo e a troca de saberes entre profes-
sore/as e aluno/as, como também entre pares.
Luta para criar possibilidades de aprendizagem
que oportunizem a/aos estudantes indigenas
0 acesso a conhecimentos que até recente-
mente, antes da democratiza¢do do acesso a
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escola, costumava ser privilégio de individuos
oriundos de grupos social e economicamente
favorecidos.

REFERENCIAS

ALVES, C. P. Politicas de identidade e politicas de
educacao: estudo sobre identidade. Psicologia &
Sociedade, Belo Horizonte, v. 29, e172186, 2017.

AMARAL, L. A. Diferencas, estigma e preconceito: o
desafio da inclusdo. In: OLIVEIRA, M.K; REGO, T.C;
SOUZA, D.T.R. (Orgs.). Psicologia, Educacao e as
tematicas da vida contemporanea. Sao Paulo:
Moderna, 2002.

AMARAL W. R. do; BAIBICH, T. M. A politica publica
de ensino superior para povos indigenas no Parana:
trajetorias, desafios e perspectivas. Praxis Educati-
va, Ponta Grossa, v. 7, Numero Especial, p. 197-220,
dez. 2012. Disponivel em: http://www.revistas2.
uepg.br/index.php/praxiseducativa. Acesso em:
30 nov. 2022.

AQUING, J. G. Do cotidiano escolar: ensaios sobre a
Etica e seus avessos. Sdo Paulo, SP: Summus. 2000.

AZANHA, ]J. M. P. Uma reflexdo sobre a formacao
do professor da escola basica. Educagdo e Pes-
quisa [online], v. 30, n. 2, p. 369-378, 2004.
Disponivel em: <https://doi.org/10.1590/S1517-
97022004000200016>. Acesso em: 17 mar. 2023.

BACURY, G. R.; MELO, E.; CASTRO, R. Praticas
Investigativas em Educacdo Matemdtica na
Formacdo de Professores Indigenas. Revista da
FAEEBA - Educacao e Contemporaneidade, v.
31, n. 67, p. 20-36, jul./set. 2022.

BARDIN, L. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢Ges
70,1977.

BENITES, S. Viver na lingua guarani nhande-
wa (mulher falando). 2017. 105 f. Dissertagdo
(Mestrado em Antropologia Social) - Programa
de Pds-Graduagdo em Antropologia Social, Museu
Nacional da Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2017.

BERGAMASCHI, M. A;; DOEBBER, M. B.; BRITO, P. O.
Estudantes indigenas em universidades brasileiras:
um estudo das politicas de acesso e permanéncia.
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
Brasilia, v.99,n. 251, p. 37-53, jan. 2018. Disponivel
em <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S2176-66812018000100037&Ing=p
t&nrm=iso>. Acesso em: 07 jul. 2020.

| 339



340 |

Narrativas de futuras professoras indigenas Kaingang: conhecimentos, experiéncias e desafios em seus processos de aprendizagem da docéncia

BERGAMASCHI, M. A.; MEDEIROS, ]. S. Histdria,
memoria e tradi¢cdo na educagao escolar indigena:
o caso de uma escola Kaingang. Revista Brasileira
De Histdria, v. 30,n. 60, p. 55-75,2010. https://doi.
org/10.1590/S0102-01882010000200004

BERGAMASCHI, M. A.; ANTUNES, C. P; MEDEIROS,
J. S. Escolarizacao kaingang no rio Grande do Sul de
meados do século XIX ao limiar do século XXI: das
iniciativas missionarias a escola indigena especifica
e diferenciada. Revista Brasileira de Histéria da
Educacao, Maringj, v. 20, e103, 2020. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S2238-00942020000100203&Ing=en
&nrm=iso>. Acesso em: 22 dez. 2020.

BETTIOL, C. A;; MUBARAC SOBRINHO, R. S. Quando
a Educacao Infantil é na aldeia: narrativas de
professoras indigenas em formacao. Cadernos
CEDES, v. 43, n. 119, p. 98-108, jan. 2023.

BONIN, I. T;; KIRCHOE E. R,; RIPOLL, D. Disputas pela
Representacdo do Corpo Indigena no Twitter. Re-
vista Brasileira de Estudos da Presenca, Porto
Alegre,v.8,n. 2, p. 219-247, jun. 2018.

BRASIL. Constituicio da Republica Federativa
do Brasil: promulgada em 5 de outubro de 1988.
Organizacgdo do texto: Juarez de Oliveira. Sdo Paulo:
Saraiva, 1990. (Série Legislacdo Brasileira).

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de
Educac¢do Fundamental. Referenciais para a For-
macao de Professares de Professores Indigenas.
Brasilia: Ministério da Educacio, 2002.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CNE/CEB
n.13/2012. Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio Escolar Indigena na Educacio Basica.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 15 jun. 2012,
Secdo 1, p. 18.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Resolu¢daon®1, de
7 dejaneiro de 2015. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais paraa Formacgao de Professores Indigenas
em cursos de Educacdo Superior e de Ensino Médio
e da outras providéncias. Brasilia: Ministério da
Educacio, 2015.

CONFERENCIA DE EDUCAGAO ESCOLAR INDIGE-
NA, 1., 2009, Luziania, GO.

DAY, C. A relagdo da avaliacdo com a reflexdo,
a aprendizagem e a mudanca do professor. In:
ESTRELA, A.; NOVOA, A. Avaliacdes em educacgao:
novas perspectivas. Porto/Portugal: Porto Editora,
1993, p. 102-108.

DUTRA, ]. C.de O.; MAYORGA, C. Mulheres indigenas

em movimentos: possiveis articulagdes entre
género e politica. Psicologia: Ciéncia e Profissao,
Brasilia, v. 39, n. spe, €221693, 2019. DOI: https://
doi.org/10.1590/1982-3703003221693

FRASER, M. T. D.; GONDIM, S. M. G. Da fala do
outro ao texto negociado: discussdes sobre a
entrevista na pesquisa qualitativa. Paidéia,
Ribeirdo Preto, v.14, n.28, p.139-152, ago. 2004.

GABRIEL, C. T. Conhecimento escolar, cultura e
poder: desafios para o campo do curriculo em
“tempos po6s”. In: MOREIRA, A. F; CANDAU, V. M
(Orgs.). Multiculturalismo: diferencgas culturais e
praticas pedagogicas. 10. ed. Petropolis, R]: Vozes,
2013, p. 212-245.

GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. de S.; ANDRE, M. E. D.
A. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte.
Brasilia: UNESCO, 2011.

GATTI, B. A. Educacgdo, escola e formacdo de
professores: politicas e impasses. Educar em Re-
vista, Curitiba, n. 50, p. 51-67, out./dez. 2013.

GATTI, B. A. A formacao inicial de professores
para a educacgdo basica: as licenciaturas. Revis-
ta USP, n. 100, p. 33-46, 2014. DOI: https://doi.
org/10.11606/issn.2316-9036.v0i100p33-46

GEGLIO, P. C. Politicas publicas de formacao
continuada para professores: um estudo de cursos
realizados a partir de propostas licitatorias. Ensaio:
Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacio, v. 23,
n. 86, p. 231-257, jan. 2015.

GOMES, M. P. Os indios e o Brasil: passado,
presente e futuro. Sdo Paulo: Contexto, 2012.

GOMES, N. L. Apresentac¢do. In: GOMES, N. L.
(Org.). Um olhar além das fronteiras: educacao
erelacdes raciais. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

HALL, S. O espetaculo do outro. In: HALL, S. Cultu-
ra e representacao. Rio de Janeiro: Ed. PUC-Rio:
Apicuri, 2016, p. 139-259.

INEP - INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA.
MEC e Inep divulgam dados do Censo da Educa-
¢do Superior 2016. 2017. Disponivel em: http://
portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/
B4AQV9zFY7Bv/content/id/854595. Acesso em:
14 jul. 2021.

LISBOA, F. M.; NEVES, 1. DOS S. Sobre alunos
indigenas na universidade: dispositivos e produgao
de subjetividades. Educacao & Sociedade, v. 40,
0219239, 20109.

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 324-342, jul./set. 2023


http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/id/854595
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/id/854595
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/id/854595

MARCELO GARCIA, C. Formacao de professores:
para uma mudanca educativa. Porto: Porto Editora,
1999.

MAYORGA, C.; PRADO, M. A. M. Democracia,
instituicdes e a articulacdo de categorias sociais.
In: MAYORGA, C. (Org.). Universidade cindi-
da, universidade em conexio: ensaios sobre
democratizagdo da universidade. Belo Horizonte:
Editora UFMG, 2010, p.46-65.

MIZUKAM]I, M. G. N.; REALI, A. M. M. R. (Orgs.).
Aprendizagem profissional da docéncia: saberes,
contextos e praticas. Sdo Carlos: EQUFSCar, 2010.

MOREIRA, A. F. B.; CANDAU, V. M. Educagao escolar
e cultura(s): construindo caminhos. Revista Bra-
sileira de Educacao, Rio de Janeiro, n. 23, p. 156-
168, 2003.

NOVOA, A. Firmar a posi¢do como professor, afirmar
a profissdo docente. Cadernos de Pesquisa, v. 47, n.
166, p. 1106-1133, out. 2017.

OLIVEIRA, M. K.; REGO, T. C. AQUINO,
J]. G. Desenvolvimento psicolégico e
constituicado de subjetividades: ciclos de
vida, narrativas autobiograficas e tensdes da
contemporaneidade. Pro-Posi¢oes, Campinas, SP,
v.17,n.2,p. 119-138, 2006.

PORTAL KAINGANG. Disponivel em: http://www.
portalkaingang.org/populacao_por_estado.htm.
Acesso em 19 nov. 2020.

REALI A. M. M. R; MIZUKAM], M. G. N. (Orgs.) De-
senvolvimento profissional da docéncia: teorias
e praticas. Sao Carlos: EAUFSCar, 2012, 351p.

RICOEUR, P. Lectures on ideology and utopia.
Edicdo George H. Taylor. Nova York: Cambridge
University Press, 1981.

RICOEUR, P. Em torno do politico. Sio Paulo:
Loyola, 1995.

RICOEUR, P. Percurso do reconhecimento. Sio
Paulo: Loyola, 2006.

RICOEUR, P. Tempo e narrativa. Tomo I. Sao Paulo:
WMF Martins Fontes, 2010.

RODRIGUES MARQUI, A.; BELTRAME, C. B. As
experiéncias Xikrin e Baniwa com os conhecimentos
tradicionais nas escolas. Universitas Humanistica,
Bogota, n. 84, p.239-261, Dec. 2017. Disponivel em:
<http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S0120-48072017000200239&Ing=e
n&nrm=iso>. Acesso em 16 set. 2020.

ROLDAO, M. do C. Formar para a exceléncia

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 324-342, jul./set. 2023

Ivone Maria Mendes Silva

profissional: pressupostos e rupturas nos niveis
iniciais da docéncia. Educa¢ao & Linguagem, n.
15, p. 18-42, jan./jun. 2007.

ROLDAO, M. do C. N. Formagdo de professores e
desenvolvimento profissional / Teacher education
and professional development. Revista de Educa-
¢ao PUC-Campinas, [S. 1], v. 22, n. 2, p. 191-202,
2017. DOI: 10.24220/2318-0870v22n2a3638.
Disponivel em: https://seer.sis.puc-campinas.edu.
br/reveducacao/article/view/3638. Acesso em:
14 jul. 2022.

SILVA, ]. B. S. da; LAROQUE, L. F. S. A histdria
dos Kaingang da terra indigena Linha Gléria,
Estrela, Rio Grande do Sul/Brasil: sentidos de
sua (re)territorialidade. Sociedade & Natureza,
Uberlandia, v. 24, n. 3, p. 435-447, dez. 2012.

SILVA, N. C.; SCARAMUZZA, G.F. “E Complicado, Eles
S3o Muito Fechados”: docéncia e cultura indigena
na escola urbana. Revista da FAEEBA - Educacao
e Contemporaneidade,v.31,n.67,p.113-126,16
ago. 2022.

SILVA, I. M. M.; BORDIN, A. P. P; FAVERO, A. A.
Autoavaliagdo como recurso formativo e formador:
da educacao superior ao contexto escolar. Revista
da FAEEBA - Educac¢do e Contemporaneidade,
v. 28, n. 55, p. 70-88, maio 2019. Disponivel em
<http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S0104-70432019000200070&Ing=pt
&nrm=iso>. Acesso em: 08 jan. 2023. DOI: https://
doi.org/10.21879/faeeba2358-0194.2019.v28.
n55.p70-88.

SOUZA, 1. R. C. S de; BRUNO, M. M. G. Ainda nao
sei ler e escrever: alunos indigenas e o suposto
fracasso escolar. Educacao & Realidade, Porto
Alegre,v.42,n.1,p.199-213, mar. 2017. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S2175-62362017000100199&Ing=en
&nrm=iso>. Acesso em: 23 jul. 2020.

TARDIF, M; LESSARD, C. O trabalho docente:
elementos para uma teoria da docéncia como
profissao de interagdes humanas. 7. ed. Petropolis,
R]J: Vozes, 2012.

WALSH, C. Interculturalidade e decolonialidade do
poder: um pensamento e posicionamento “outro”
a partir da diferenca colonial. Revista Eletronica
da Faculdade de Direito da Universidade Fede-
ral de Pelotas (UFPel), v. 05, n. 1, p. 6-39, jan.-jul.
20109.

ZEICHNER, K. M. Uma analise critica sobre a
“reflexdo” como conceito estruturante na formacao

| 341


http://www.portalkaingang.org/populacao_por_estado.htm
http://www.portalkaingang.org/populacao_por_estado.htm
https://doi.org/10.21879/faeeba2358-0194.2019.v28.n55.p70-88
https://doi.org/10.21879/faeeba2358-0194.2019.v28.n55.p70-88
https://doi.org/10.21879/faeeba2358-0194.2019.v28.n55.p70-88

342 |

Narrativas de futuras professoras indigenas Kaingang: conhecimentos, experiéncias e desafios em seus processos de aprendizagem da docéncia

docente. Educacao e Sociedade, Campinas, SP,v. e universidades. Revista Educacao, Santa Maria,

29,n. 103, p. 535-554, 2008. v.35,n. 3, p. 479-504, set./dez. 2010.

ZEICHNER, K. M. Repensando as conexdes entre

a formacgao na universidade e as experiéncias de Recebido em: 20/03/2023
campo na formacgao de professores em faculdades Aprovado em: 04/07/2023

(cc) IEERCI | Fste ¢ um artigo publicado em acesso aberto sob uma licenga Creative Commons.

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 32, n. 71, p. 324-342, jul./set. 2023



