INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO AMAZONAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO TECNOLOGICO

Leticia Alves da Silva

FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA
O ENSINO DE HISTORIA EM CONTEXTO PLURIETNICO NO ALTO
R10 NEGRO

Manaus-AM
2017



INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO AMAZONAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO TECNOLOGICO

Leticia Alves da Silva

FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA
O ENSINO DE HISTORIA EM CONTEXTO PLURIETNICO NO ALTO
R10 NEGRO

Manaus-AM
2017



Leticia Alves da Silva

FORMAGCAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA
O ENSINO DE HISTORIA EM CONTEXTO PLURIETNICO NO ALTO
RIO NEGRO

Dissertagdo a ser apresentada ao Mestrado Profissional em
Ensino Tecnoldgico, do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia do Amazonas para a obtengdo do titulo de Mestre
em Ensino Tecnoldgico. Sob orientacdo do Prof. Dr. Davi
Avelino Leal e Co-orientagdo do Prof. Dr. Tarcisio Serpa
Normando.

Area de Concentracdo: Processos e Recursos para o Ensino
Tecnoldgico.

Linha de Pesquisa: Processos Formativos de Professores no
Ensino Tecnologico

Manaus-AM
2017



Ficha Catalogrifica
Marcia Auzier
CEB 11/597

S58a6f  Silva. Leticia Alves da.
Formacio de professores e priticas pedagdgicas para o ensino de
histéna em contexto plunétnico no alto Rio Negro. / Leticia Alves da Silva.
— Manaus: IFAM, 2017.
251 f-10: 30 em.

Dissertacio (Mestrado Profissional em Ensino Tecnolégico) — Instituto
Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, Campus Manaus
Centro, 2017.

Ornentador: Prof Dr. Davi Avelino Leal.

Coornentador: Prof Dr. Tarcisio Serpa Normando.

1. Educacio Tecnoldogica. 2. Formacio de professores. 3. Praticas
pedagégicas. I. Leal. Davi Avelino (Orient.) II. Normando. Tarcisio Serpa
{Coorient) III. Instituto Federal de Educagio. Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas IV. Titulo.

CDD 371.33




LETICIA ALVES DA SILVA

FORMAGAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O ENSINO

DE HISTORIA EM CONTEXTO PLURIETNICO NO ALTO RIO NEGRO

Dissertagéo apresentada ao Mestrado
Profissional em Ensino Tecnoldgico
do Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas
como requisito para obtencao do titulo
de Mestre em Ensino Tecnoldgico.
Linha de Pesquisa: Processos
Formativos de Professores no Ensino
Tecnoldgico.

Aprovada em 13 de junho de 2017.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr Davi Ave ino Leal Orientador
Instituto Federal do Amazonas (IFAM)

o .

Profa. Dra. Rosa Oliveira Marins Azevedo — Mémbro Titular Interno
Instituto Federal do Amazonas (|FAM)

Profa. Dra. Ana Lucia Vieira = Membro Titular Externo
Universidade Federal do Amazonas (UFAM)



A meus pais Helena da Silva Alves e Euclides
Alves da Silva, pelo incentivo, amor e
compreensao.



AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar, agradeco a Deus, a Nossa Senhora Aparecida e a Sdo José que nos
momentos mais dificeis dessa caminhada ndo me deixaram perder a fé e a esperanca na
perspectiva de contribuir com a Educacdo da regido do Alto Rio Negro.

Agradeco profundamente ao professor Doutor Davi Avelino Leal, orientador que
tornou-se um grande amigo nessa jornada, e com seu profissionalismo possibilitou momentos
de debates, compartilhamentos de fontes bibliograficas, proposicdo de novos caminhos a
pesquisa, intercAmbios com varios profissionais da area do ensino de Histdria e da formacéo
de professores indigenas, e sobretudo apoiou a esséncia da proposta inicial dessa pesquisa
desafiadora. Palavras sdo poucas para agradecer pelo ser humano e profissional que és.

Outro profissional da mesma magnitude e grande desprendimento, essencial para a
construcdo da dissertacdo foi o professor Doutor Tarcisio Normando, que aceitou prontamente
ser meu co-orientador e apesar da distancia geografica orientou os caminhos metodologicos e
cedeu seu acervo bibliografico sobre o ensino de Histéria que foi imprescindivel para
fundamentar os estudos em voga.

Registro a minha gratiddo a todos os professores do Programa de Mestrado
Profissional em Ensino Tecnolégico que com grande profissionalismo, maestria e
humanidade apresentaram possibilidades tedrico-metodoldgicas importantes para o
amadurecimento intelectual necessarios para enriquecer a minha formac&o profissional. Ainda
no MPET agradeco as secretarias, em especial a Larissa que sempre foi solicita quanto a
expedicdo e entrega de documentos e demais necessidades no ambito da secretaria
apresentadas nesse trajeto.

A professora Jonise Nunes da Universidade Federal do Amazonas pela gentileza em
compartilhar sua experiéncia com a formacdo de professores indigenas e contribuir para
nortear o desenvolvimento das oficinas de formacdo de professores e demais assuntos
pertinentes a pesquisa.

A FAPEAM, pela concessdo da bolsa de mestrado fundamental para o andamento da
pesquisa de campo e ao IFAM por conceder a licenca para capacitacdo. Nessa mesma
instancia, agradeco ao Diretor Geral do IFAM Campus S&o Gabriel da Cachoeira, professor
Elias Brasilino de Souza pelo incentivo, solicitude, companheirismo em conceder tempo e

espaco para  compartilhar suas experiéncias sobre metodologia, por ceder fontes



bibliograficas do seu acervo pessoal importantes para a argumentacdo da dissertacao.
Outrossim, agradeco a todos os profissionais administrativos e docentes do Campus Sé&o
Gabriel da Cachoeira que colaboraram para que as oficinas de formacdo docente e demais
percursos da pesquisa de campo pudessem se concretizar.

Aos professores indigenas que participaram da oficina de formacdo docente sobre
praticas pedagodgicas para o ensino de Histéria e ndo mediram esforcos para construir
momentos de aprendizado onde os saberes de diversas etnias presentes se conectaram e
fomentaram a producdo de novos conhecimentos. Serei grata eternamente pela humildade ao
ensinar-me sobre a riqueza cultural que reside em cada parente indigena.

Os meus sincero agradecimentos a APIARN, FOIRN, SEMED-S.G.C e SEDUC-
S.G.C pelo apoio a pesquisa durante a estada na cidade de S&do Gabriel da Cachoeira. Nesse
sentido, os diretores das escolas estaduais foram importantes por liberarem os professores no
intuito de participarem das oficinas de formacao.

Agradeco aos colegas do mestrado por compartilhar angustias, alegrias, grupos de
estudo, trabalhos, eventos e demais atividades desenvolvidas durante essa caminhada. Na
mesma propor¢ao agradeco a amiga Marinete Vasques que foi imprescindivel ao ceder seu
tempo, espaco profissional e experiéncia como pesquisadora.

E a razdo do meu ingresso no Mestrado Profissional em Ensino Tecnoldgico se deve
ao ombro amigo da minha familia manifestada no amor das minhas irmads Marilene Alves da
Silva, Leiliane Alves da Silva e Silvana Alves da Silva. Agradeco imensamente e eternamente
a Marilene, por inUmeras vezes deixar 0 cansago e suas preocupacdes de lado e ser o porto
seguro em que pude ter apoio antes, durante e depois do desenvolvimento da dissertagdo. A
Leiliane, com sua paciéncia e solicitude fez a inscricdo para que eu pudesse ingressar no
mestrado e por muitas vezes me amparou em meio as minhas fragilidades. A Silvana, pela
oracao e incentivo recorrente, imprescindivel para que eu pudesse vencer minhas limitacdes.

Por fim, e ndo por ultimo, 0 meu muito obrigada aos meus sobrinhos Thaylinne,
Marlon, Makson (Mak) e Eduardo (Dudu) por me propiciar momentos de alento e alegria,
sobretudo com a chegada da luz radiante de Eduardo que fez as nossas vidas se encherem de
alegria e amor. E com a mesma énfase agradeco a solidariedade e amizade do cunhado
Heldon Mota da Costa.

Muito obrigada!



Perguntas de um operario diante de um livro de Histéria

Tebas das Sete Portas,

Quem a construiu?

Nos livros, figuram os nomes dos reis,

Foram os reis que arrastaram os grandes blocos de pedra?
Babilbnia, destruida tantas vezes,

Quem tornou a reconstrui-la?

Em que casas da dourada Lima

Viviam 0s operarios que a construiram?

A noite em que terminou a construgdo da Muralha da China,
Onde foram os trabalhadores?

Roma, a grande, esta cheia de arcos do triunfo...

Quem os erigiu?

Sobre que triunfaram os Césares?

Bizancio, tdo cantada,

Tinha s6 palécios para os seus habitantes?

Até a fabulosa Atlantida,

Na noite em que o0 mar a tragou,

Seus habitantes clamavam,

Pedindo ajuda aos escravos...

O jovem Alexandre conquistou a India...

Ele sozinho?

César venceu os gauleses,

N&o levava consigo nem ao menos o cozinheiro?
Felipe, o Grande, chorou ao ver afundada a sua frota...
Ninguém mais chorou?

Frederico Il venceu a Guerra dos Sete Anos...

Quem mais a venceu?

Uma vitoria em cada pagina...

Quem cozinhava os banquetes das vitérias?
Um grande homem a cada dez anos,

Quem pagava seus gastos?...

Uma pergunta para cada Historia...

Bertolt Brecht



RESUMO

A presente dissertacdo intitulada “Formacdo de professores e praticas pedagdgicas para 0
ensino de Histdria em contexto pluriétnico no Alto Rio Negro”, vem ser uma contribuicdo nas
discussdes a respeito das Praticas Pedagogicas direcionadas ao ensino de Historia voltada a
populacgdes indigenas diversificadas étnico, linguistico e culturalmente. Partimos das diversas
abordagens historicas e pedagogicas relativas ao ensino da Historia, com o objetivo de pensar
reflexivamente em estratégias que possam ir ao encontro das alteridades. Em paralelo,
tentamos percorrer 0s caminhos da construgdo da ideia de multiculturalismo e
interculturalidade que acabam fundamentando o ensino de Histéria no contexto pluriétnico.
Procuramos demonstrar que o multiculturalismo e a interculturalidade devem estar atrelados
ao ensino de Historia e imbricados no processo pedagdgico, afim de possibilitar a
compreensdo da realidade pluriétnica presente nas escolas indigenas e nao indigenas visando
estruturar praticas pedagdgicas em prol de uma educacdo escolar indigena que promova a
relacdo entre as diferentes culturas através da articulacdo dos saberes indigenas e ndo
indigenas. Em vista disso, a Amazonia e mais restritamente o Alto Rio Negro apresentam um
palco de relagcbes complexas de diferentes culturas, tornado um solo fértil para se pensar o
ensino de Histdria no contexto intercultural. llustramos essa questdo apresentando a
problemética da auséncia de formacdo docente para desenvolver um ensino que articule os
saberes indigenas aos contetdos da disciplina de Histdria e que trabalhe a tematica indigena
contextualizada com a diversidade €étnica, linguistica e sociocultural dos alunos indigenas que
adentram anualmente os estabelecimentos de ensino municipal, estadual e federal da cidade
de Sdo Gabriel da Cachoeira. Procuramos alcancar o objetivo principal, por meio da
elaboracdo de uma oficina de formacdo de professores, com a participacdo de 33 professores
indigenas que trabalham na educacéo bésica da esfera federal, estadual e municipal do Alto
Rio Negro que desenvolvesse novas praticas pedagogicas dentro de um contexto pluriétnico
na regido do Alto Rio Negro. Para o desenvolvimento da referida oficina optou-se pela
pesquisa-acdo por possibilitar a intervencdo na praxis docente e a melhoria no ensino e
aprendizagem da Histéria, onde o envolvimento dos pesquisadores e dos pesquisados no
processo de pesquisa é essencial para o equacionamento do problema em voga, oportunizando
o didlogo com a realidade e sua interpretacdo. Desse modo, a implementacdo da oficina sobre
praticas pedagdgicas para o ensino de Histéria em contexto pluriétnico, possibilitou a
articulacdo dos saberes étnicos com os contetidos do curriculo de Histdria da educacéo basica,
contribuindo assim, na melhoria da compreenséo, interpretacdo e contextualizagdo do mundo
vivido do aluno indigena.

Palavras-chave: Ensino de Histdria. Praticas pedagogicas. Formacéo de professores. Oficina
de Praticas Pedagdgicas. Alto Rio Negro.



ABSTRACT

The present dissertation entitled "Teacher training and pedagogical practices for the teaching
of History in a multi-ethnic context in the High Rio Negro river region”, is a contribution in
the discussions about Pedagogical Practices directed to the History teaching focused in the
ethnic, linguistic and culturally diversified indigenous populations. We will start from the
different historical and pedagogical approaches related to the History teaching, with the
purpose of thinking reflexively about the strategy and the meeting of the alterities.
Simultaneously, we try to follow the paths of the construction of the idea of multiculturality
and interculturality, that grounds the History teaching in the multi-ethnic context. We will try
to demonstrate that multiculturalism and interculturality will be connected to the History
teaching and overlapped in the pedagogical process, in order to make possible the pluriethnic
understanding of the reality in the indigenous and non-indigenous schools. This objectifies the
structuring of pedagogical practices in favor of school education that promotes relationship
between the different cultures through the articulation of the indigenous and non-indigenous
knowledge. Therefore, Amazonic region, strictly the High Rio Negro river region, presents
complex relationships of different cultures, thus becoming fertile soil to think about the
History teaching, in this intercultural context. We exemplify this quest Introducing the
problem of absence of teacher training, to develop learning methods that unites the indigenous
knowledge to the History contents, and that works this. The theme is contextualized with the
ethnic, linguistic and sociocultural diversity of the indigenous students that annually join the
Municipal, State and Federal education establishments of Sdo Gabriel da Cachoeira City. We
seek to reach the main objective developing a teacher’s workshop which was attended by 33
indigenous teachers who work in Federal, State and Municipal basic education at the High
Rio Negro river region. The workshop must develop new pedagogical practices inside a
multi-ethnic context in the High Rio Negro river region. To the development of this workshop
we chose the active-research method, because it possibilities the intervention in the History
teaching praxis and its improvement. Involvement of researchers and respondents was
essential for evaluate the problem in vogue, making it dialog with the reality and its
interpretation. Thus, the effectuation of the workshop of the pedagogical practices for History
teaching in a multi-ethnic context, allowed the articulation of the ethnic knowledge with the
contents of the History curriculum of basic education, thus contributing to the improvement of
the understanding, interpretation and contextualization of the environment of the indigenous
student.

Keywords: History Teaching. Pedagogical practices. Teacher training. Pedagogical Practices
Workshop. High Rio Negro river region
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INTRODUCAO

A nova realidade da educacédo do século XXI demanda aos professores uma renovacgao
de suas praticas pedagogicas que possam ser contextualizadas a realidade étnico-cultural e
linguistica dos educandos adicionadas as atuais demandas advindas do mundo do trabalho que
cobram uma formacdo integral que atenda as novas linguagens, novas competéncias e
tecnologias. Sendo assim, reconhecemos a necessidade de praticas pedagogicas que deem
conta do panorama que se configura e portanto requerem o entendimento articulado e
contextualizado dessas novas realidades.

Nessa perspectiva, a formacdo de professores para este século, apresenta iniUmeros
desafios diante da diversidade étnica, linguistica e cultural do alunado que se apresenta nas
mais diferentes instituicbes que ofertam a educacdo basica, técnica e tecnoldgica no Brasil.
Nesse sentido, as especificidades étnico-culturais discente, adicionadas as peculiaridades
regionais que influenciam a dindmica das salas de aula, em grande medida vem solicitar do
professor de Historia, praticas pedagodgicas voltadas ao ensino e aprendizagem da disciplina
de Historia, que respondam aos anseios da sociedade em voga e que estejam atrelados a
realidade sociocultural do alunado.

Portanto, existe a necessidade de avangarmos nas discussbes e reformulagdes
atinentes a formacdo docente que trabalhe praticas pedagdgicas para o ensino de Historia,
voltadas ao contexto indigena pluriétnico e articuladas aos conteddos do componente
curricular de Historia. Tal necessidade faz-se importante, a fim de que possamos conceber um
ensino de Histéria que envolva o aluno na perspectiva de inserir seus conhecimentos
tradicionais aos contetdos do curriculo de Histéria e instrumentaliza-lo para que ele se veja
como ator social e construtor da Historia. Estas contribuicBes sdo inerentes para que o
discente possa transitar e atuar no atual contexto historico e sociopolitico permeados por
outros atores sociais e fatos historicos.

Isso posto, a pesquisa sobre “Praticas pedagogicas para 0 ensino de Historia em
contexto pluriétnico no Alto Rio Negro”, buscou estudar possibilidades para pensarmos em
estratégias para o ensino de Historia voltada a populagdes indigenas diversificadas étnico,
linguistico e culturalmente, no afa de contribuir com a renovacgéo da abordagem tradicional na
forma de ensinar a disciplina de Historia, os colocando como construtores do conhecimento

historico e atores sociais que fazem parte da Histéria.
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O Alto Rio Negro apresenta uma sociodiversidade singular permeada por 23 povos
indigenas pertencentes as familias  linguisticas Tukano Oriental, Aruak, Nadahup e
Yanomami. Essa especificidade impar é caracterizada por etnias culturalmente distintas e
pela existéncia de 16 linguas indigenas faladas pelos grupos indigenas da referida regido
(MELGUEIRO, 2009, p.19).

Esse contexto sociocultural presente no Alto Rio Negro influenciou a construcdo da
minha identidade cultural e profissional, visto que sou filha de méae tukano, proveniente da
comunidade indigena de Trovéo, do rio Uaupés e pai afrodescendente nascido no municipio
de Brejo Parabaino, estado do Maranh&o. A construgdo da minha identidade cultural se deve a
vivéncia fortemente interligada a cultura Tukano, pois meu avd materno Feliciano (Iré-Miri)
pertencia a etnia Tukano e a minha avé materna Angelina (UmUsipo) descendia dos Desana.
Na regido do Alto Rio Negro, a descendéncia étnica é pela via do pai, ou seja, patrilinear.

Apesar de meu pai ndo ser indigena, ao nascer minha mae Dona Helena (Ye’pario)
ndo quis quebrar a tradigdo do benzimento nominal, e me levou aos 4 meses de idade para
receber a protecdo espiritual na qual o pajé me benzeu com o nome Tukano denominado
Yu’usio, que significa “Aquela que veio da agua”. A constru¢do da minha identidade cultural
se deu ao lado de meus avos e tios do lado materno.

E interessante lembrar a ansiedade na chegada das férias escolares para que Dona
Helena levasse eu e mais trés irmds para a comunidade indigena de Sdo Sebastido, onde
moravam 0s aves maternos. Nesses periodos, tornou-se tradicdo que f6ssemos a roca da nossa
outra avo, que se chamava Marina, onde ela nos ensinava sobre os conhecimentos tradicionais
de plantar a maniva, colher, carregar o atura, ralar a mandioca no método tradicional e
processar a mandioca como nossos ancestrais faziam dando origem aos derivados como
goma, tucupi, farinha, tapioca, curada e demais alimentos tradicionais do povo Tukano.

De outro lado, vivenciavamos, enquanto criangas, a organizacdo das festas
tradicionais da comunidade indigena de S&o Sebastido traduzidas na preparacdo de comidas e
bebidas como aluar, caxiri, quinhapira, mujeca, muquiado de peixes e animais de caca a
serem oferecidos nos dabucuris'. Foi nesta vivéncia proxima dos avés maternos que
presencidvamos a realizacdo de diversas dancas indigenas como a danga do macaquinho pelos

adultos.

! De acordo com Barros (2006), o dabucuri é uma grande festa cerimonial, de encontro entre grupos indigenas do
Alto Rio Negro, onde o anfitrido oferece aos visitantes ou convidados vindos de outras comunidades, frutos
silvestres, peixes, bebidas fermentadas etc. Nesse ritual, também ocorre a introducdo de mdsicas e dancas.
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Durante todo o periodo escolar desde o ensino infantil até o médio estudei no colégio
salesiano gerido pelas irmés pertencentes a congregacdo das Filhas de Maria Auxiliadora.
Nesse mesmo espaco, que era também local de trabalho da minha mée, que durante 40 anos
desenvolveu a docéncia na missdo salesiana de Pari-Cachoeira, Taracua e Igana como
professora de matemaética e ciéncias do ensino basico. Por conseguinte, tive 0os primeiros
contatos com a praxis docente, quando a acompanhava nas aulas e prestava atencdo no
desenvolvimento da sua aula.

Algumas noites, depois de finalizadas as tarefas escolares ajudava a minha mée a
reproduzir os exercicios ou avaliagcbes bimestrais no mimedgrafo. E nas datas festivas a fazer
lembrancinhas da péscoa, dia das mées e das demais comemoragdes. Foram muitos momentos
vendo a professora Helena planejar, estudar, corrigir, mimeografar os trabalhos dos alunos,
registrar as notas de cada aluno cuidadosamente a lapis e depois a caneta nos inimeros diarios
de classe.

Entre 2001 a 2005, periodo que cursei a licenciatura em Historia pela Universidade do
Estado do Amazonas, estagiei na area de educacdo do Instituto de Desenvolvimento
Sustentdvel Mamiraua e em duas escolas estaduais da cidade de Tefé. Aos poucos fui
construindo minha identidade docente ao adentrar nos diversos universos culturais e
pedag6gicos mediante o contato com os alunos indigenas e “Caboclos” que frequentavam o
ensino fundamental e participavam das palestras sobre Histéria ambiental na primeira
instituicdo, e nas demais escolas estaduais desenvolvia o ensino da Historia do Brasil junto
aos alunos do curso noturno da modalidade EJA.

Quando me formei em 2005, na primeira turma da Licenciatura em Histéria da
Universidade do Estado do Amazonas, em Tefé, no ano seguinte iniciei a minha vida docente
com os alunos da EJA na esfera municipal em duas escolas: Helyon de Oliveira e Wenceslau
de Queiroz. Quase a totalidade dos alunos eram agricultores que mesmo cansados da labuta se
esforcavam para estudar. Foi através dessa experiéncia que se estendeu até 2007, que percebi
0 quanto a profissdo de professora podia ajudar a melhorar a vida das pessoas e instrumenta-
las para que possam ser agentes de transformagao para a sociedade.

Ao adentrar em 2008, como contratada na escola Agrotécnica de Sdo Gabriel da
Cachoeira para ministrar a disciplina de Historia, percebi um outro mundo novo, concretizado
no ensino técnico em Administracdo, Meio Ambiente e Informatica. Percebi que em meio aos
filhos de militares, comerciantes forasteiros e funcionarios publicos de outro estado da

federacdo, estavam majoritariamente em busca de uma formacdo técnica, os “parentes”
J ¢ p
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indigenas de diversas etnias, muitos oriundos das mais longinquas comunidades indigenas do
municipio de S&o Gabriel da Cachoeira.

Durante esse percurso, desenvolvia o ensino tradicional com aula expositiva através do
Datashow, seguido das revisdes, exercicios e avaliagdes com perguntas e respostas, textos de
interpretacdo sobre o tema e até buscava trabalhar com filmes. E j& nessa época percebi a
necessidade de desenvolver uma pratica pedagdgica mais contextualizada, com vias de
envolver os alunos como integrantes da Historia e do fazer historico.

Em grande medida, durante as reunides pedagogicas percebi a angustia dos colegas de
profissdo em buscar alternativas pedagoOgicas para contextualizar o ensino condizente a
realidade étnico-cultural dos alunos indigenas a fim de viabilizar a compreenséo, por parte
destes, a respeito de alguns signos oriundos do mundo néo indigena presentes nas disciplinas
de matematica, fisica, biologia, por exemplo. Nesse interim, 0 meu contrato foi renovado até
fevereiro de 2010, e ap0s essa etapa viajei até Manaus para concorrer a vaga de mestrado em
Historia Social pela UFAM, no qual fui aprovada e ja avistava a execucdo de uma pesquisa
voltada a estruturacdo de praticas pedagogicas para o ensino de Historia.

Posteriormente, quando fui convocada a fazer parte do quadro efetivo do IFAM
Campus S&o Gabriel da Cachoeira, em 2011, tive que abrir mdo do curso de Mestrado, e
almejava que ap0s o estagio probatorio cursaria finalmente o mestrado tdo necessério a
melhoria da minha préaxis docente, dentro do contexto sociocultural que atuava
constantemente. Essa possibilidade me foi concedida em 2015, quando ingressei no Mestrado
Profissional em Ensino Tecnoldgico.

Nesse sentido, o interesse em pesquisar as praticas pedagdgicas, voltadas ao ensino de
Historia no contexto indigena pluriétnico da Regido do Alto Rio Negro, deve-se a
necessidade advinda da minha atuacdo profissional no componente curricular de Historia,
gue demandava a utilizacdo de estratégias para viabilizar a contextualizacdo da préatica
pedagdgica interligada a realidade dos alunos indigenas que frequentam 0s cursos tecnicos e
tecnoldgicos de Agropecuaria, Informatica, Administracdo e Enfermagem do IFAM Campus
Sdo Gabriel da Cachoeira.

Assim, a génese da pesquisa vem ao encontro da problematica existente no ensino de
Histdria demonstrada na auséncia de formacg&o docente para desenvolver um ensino articulado
aos saberes indigenas dentro dos conteudos da disciplina de Histéria e que possibilite
trabalhar a tematica indigena contextualizada com a diversidade étnica, linguistica e

sociocultural dos alunos indigenas da educacédo basica da regido do Alto Rio Negro.
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Nesse contexto, a investigacdo sobre o tema “Formacdo de professores e préaticas
pedagogicas para o ensino de Historia em contexto pluriétnico no Alto Rio Negro” evidencia
a construcao de Praticas Pedagogicas para o0 ensino de Historia, utilizando o ensino através de
temas geradores e pedagogia de projetos, no afa de possibilitar a articulacdo dos saberes
indigenas das etnias do Alto Rio Negro com os contetidos de Histdria, a partir da execugédo de
uma oficina de formagdo com a participacdo de 33 professores indigenas, que durante 38 h/a
buscaram direcionar o compartilhamento e desenvolvimento de praticas pedagogicas
destinadas ao ensino da disciplina de Histdria voltadas ao contexto indigena pluriétnico.

Sendo assim, o objeto da pesquisa aponta para a necessidade de subsidiar a formagao
de professores para trabalhar com a realidade indigena pluriétnica e multilinguistica
contemplada nas salas de aula das escolas Municipais, Estaduais e Federal da cidade de S&o
Gabriel da Cachoeira, que demandam novas praticas pedagogicas a respeito dessas
identidades, inseridas no atual contexto da diversidade étnico-cultural da regido do Alto Rio
Negro.

Destarte, o estudo foi orientado pela pesquisa-acdo, pois o objeto de estudo é de
ambito educacional, como também a proposta pedagdgica visa auxiliar o ensino e
aprendizagem dos alunos exigindo, assim, uma intervencdo na praxis docente. Ndo obstante, a
pesquisa-acdo fomenta o envolvimento dos pesquisadores e dos pesquisados no processo de
pesquisa inerente ao equacionamento do problema em voga, viabilizando o didlogo com a
realidade e sua interpretacao.

A referida pesquisa adotou o método dialético por possibilitar o entendimento da
totalidade da préatica educativa e de sua realidade, no afd de transforma-la por meio da
producdo do conhecimento. Por isso, 0 método dialético oportuniza o entendimento do
problema da pesquisa, pois contempla a compreensdo desta totalidade e permite uma
abordagem histdrica buscando estudar as contradicdes.

Por conseguinte, a oficina de formagéo docente, foi realizada entre dezembro de 2015
e julho de 2016, com a participacdo de 33 professores da rede municipal e estadual do
municipio de S8o Gabriel da Cachoeira, dentro da Acdo Saberes Indigenas na Escola,
ofertado pelo IFAM Campus S&o Gabriel da Cachoeira em parceria com a SEMEC Séo
Gabriel da Cachoeira. E perquiriu varias estratégias que possibilitassem a articulacdo de
temas ligados aos conhecimentos do mundo indigenas e ndo indigena no ensino de Historia,
permitindo assim reordenar e reinterpretar os saberes trazidos pelo patriménio intelectual,

social e moral dos alunos, a luz de um novo contexto e na relagdo com outros conhecimentos.
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Nessa Otica, a pesquisa procurou articular experiéncias com a formacgdo de
professores indigenas no Alto Rio Negro, a partir do compartilhamento e implementagéo de
praticas pedagogicas para o ensino de Histdria voltada aos alunos indigenas dentro do
contexto da educacao escolar indigena.

N&o obstante, 0 nosso estudo sera condensado em quatro capitulos. O primeiro
capitulo denominado “A formacgdo de professores para o ensino de Histéria em contexto
multicultural” apresentara um breve percurso historico sobre o ensino de Historia no Brasil,
perpassando pela legislacéo pertinente para esta area do conhecimento, discussao a respeito da
formacdo de professores voltada ao contexto multicultural, assinalando praticas pedagdgicas
que valorizem os saberes étnicos e multiculturais dos alunos.

O segundo capitulo intitulado “Ensino de Historia, praticas pedagogicas e
interculturalidade na Amazobnia”, enfatiza as andlises dos tedricos que tratam sobre a
interculturalidade, trazemos essa discussdo para o ensino de Historia dando énfase na insercéo
deste no contexto amazobnico visando embasar a proposta do estudo em voga, imerso no
contexto pluriétnico. Destaca os aspectos historicos da implantacdo da educacdo escolar
indigena no Alto Rio Negro e consequentemente De outro lado, é apresentado um exemplo de
experiéncia voltada a formacdo de professores indigenas no Alto Rio Negro na perspectiva
intercultural. Também é delineado o percurso histérico da Educacdo Escolar Indigena e a
legislacdo que a permeia e finalizando o capitulo perquirimos estudos sobre préaticas
pedagdgicas para o ensino da Historia voltadas ao contexto pluriétnico e multicultural.

O terceiro capitulo, descreve o percurso metodolédgico e o contexto da pesquisa, suas
nuances no que tange ao planejamento das etapas de execugdo das oficinas de formacéo
docente sobre préaticas pedagdgicas para o ensino de Historia, cruciais para a construcdo da
proposta almejada. Procura investigar as praticas pedagodgicas para o ensino da Historia
desenvolvidas pelos professores das escolas indigenas do Alto Rio Negro.

O quarto capitulo “Construindo Praticas Pedagogicas no contexto pluriétnico do Alto
Rio Negro: as oficinas pedagogicas para o ensino de Historia” pormenoriza os atores sociais,
0 processo vivenciado e os resultados das oficinas de formac&o de professores indigenas.

Nas consideragdes finais é salientado algumas reflexfes acerca das oficinas sobre
praticas pedagdgicas no intuito de possibilitar direcionamentos para posteriores parcerias e

estudos subsequentes.
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CAPITULO 1 - AFORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO DE
HISTORIA EM CONTEXTO MULTICULTURAL

“[...] qualquer esfor¢o de renovagdo do ensino de
Historia depende de uma pratica corajosa [...] ”

Paulo Miceli

1.1 As transformaces no ensino de Histéria

A historia enquanto disciplina escolar autbnoma tem sua origem na Franca, e foi se
constituindo paulatinamente sobretudo ao final do século XIX, permeada pela laicizacdo da
sociedade e formacdo dos Estados Nacionais que imprimiram em seu bojo, propostas
curriculares que elencaram como seu objeto de ensino, o Estado-Nag&o com o firme propoésito
de exaltar as dinastias e explicitar as origens das nacdes europeias.

Desse modo, Fonseca (2004, p.23) assinala que nesse contexto a:

[...] afirmacdo das identidades nacionais e a legitimagdo dos poderes politicos
fizeram com que a Histdria ocupasse posi¢do central no conjunto de disciplinas
escolares, pois cabia-lhe apresentar as criancas e aos jovens o passado glorioso da
nacdo e os feitos dos grandes vultos da patria. Esses eram 0s objetivos da
historiografia comprometida com o Estado e sua producdo alcangava os bancos das
escolas por meio dos programas oficiais e dos livros didaticos, elaborados sob
estreito controle dos detentores do poder [...].

Nessa perspectiva percebe-se que a Historia concebida como disciplina escolar nasce
com o intuito de servir aos interesses politicos do Estado dentro de uma abordagem
nacionalista legitimando o poder politico das elites dominantes da Europa. Assim, Oliveira
(2011) ressalta que o ensino de Historia adotava 0 método da memorizagdo de personagens e
eventos associados ao patriotismo e a identidade nacional.

Conforme Bittencourt (2011), o método denominado mnemdnico ou aprendizado
através da memorizacdo foi difundido no ensino de Historia na Europa através do historiador
francés Ernest Lavisse que visava o reforco para uma memorizacdo historica calcada na
memorizagdo de nomes, datas dos grandes herois e eventos da historia nacional por meio de

ligagOes entre a palavra escrita e as imagens.
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A implantagdo da Histdria como disciplina escolar autbnoma no Brasil, segundo
Nadai (1993), deu-se em 1838, no Colégio Dom Pedro 11, localizado no Rio de Janeiro através
da insercdo de um regulamento que autorizava a introducdo dos estudos historicos a partir da
sexta série do ensino primario.

Ademais, o ensino de Histdria foi inserido nas salas de aula durante o processo de
consolidacdo do império portugués e [...] com evidentes preocupacdes de legitimacdo do
poder nacional entdo emergente|...] (AVELAR, 2011, p. 21). Nessa Gtica, 0 ensino de Historia
esteve [...] fortemente articulado a tradi¢Ges europeias, sobretudo francesa [...], uma vez que

no Brasil se privilegiava a Histdria Sagrada, Universal e da Patria (FONSECA, 2001, p.49).

[...] desde o inicio, a base do ensino centrou-se nas traducBes de compéndios
franceses — para o ensino de Histdria Universal, o compéndio de Derozoir; para a
Histéria Antiga, o de Caiz; e para Histéria Romana, o de Durozoir e Dumont.
Reformas posteriores cuidaram de adequar o programa de estudos do Colégio as
Gltimas modificagdes realizadas nos Liceus Nacionais da Franca. Na falta de
traducdes, apelava-se diretamente para os proprios manuais franceses (NADAI,
1993, p. 146).

Nesse sentido, verifica-se que o0 uso de programas e manuais historicos franceses
traduzidos ou lidos na lingua francesa, sustentavam o ensino dos estudos histéricos nas salas
de aula nesse periodo e privilegiavam a histéria da Europa ocidental como representante
legitima da verdadeira “civilizagdo”.

Todavia, Bittencourt (2011) assinala que no processo de consolidacdo da monarquia
p6s independéncia, o ensino de Histéria foi organizado no intuito de difundir no ambiente
escolar “uma historia nacional”, onde 0s conteidos remetiam a construcdo da ideia de nagéo

atrelada a patria como eixos inseparaveis, de modo que os alunos fossem instruidos a
[...] ler utilizando temas que incitassem a imaginacgdo [...] e fortificassem o senso
moral por meio de deveres para com a Pétria e seus governantes. Assim, desde o
inicio da organizacgdo do sistema escolar, a proposta de ensino de Historia voltava-se
para uma formacdo moral e civica, condi¢do que se acentuou no decorrer dos
séculos XIX e XX [...] BITTENCOURT (2011, p. 61).

Essa proposta de ensino visava igualar a identificacdo de nossa Histéria com um olhar
voltado para a Europa, partindo do principio de que a nagdo que ora constituia a monarquia
po6s-independéncia teria surgido a partir do colonizador portugués. Nessa perspectiva, Horn e
Germinari (2013, p.123) ressaltam o desenvolvimento de um ensino de Historia tradicional
atrelado a estas concepgoes.

N&o obstante, Avelar (2011, p.21) reitera a adocdo nesse periodo, de uma Historia
eurocéntrica, cronologica e linear com o afd de legitimar “o poder do governo imperial”

materializado através do ensino de uma Histéria Universal. Desta forma, a Histéria de viés
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tradicional e eurocéntrico passa a ser organizado, conforme Nikitiuk (2001), através do
esquema quatripartite francés que divide a Histéria em antiga, média, moderna e
contemporanea deixando o ensino de Histdria do Brasil em posicdo secundaria.

Desse modo, Avelar (2011, p.21) assevera que:

O modelo de Histéria que entdo se ensinava era norteado pela producéo intelectual
do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB)]...Jcujo projeto era o de
construir uma histéria genuinamente nacional, como complemento indispensavel a
consolidacdo do regime monarquico. O IHGB defendia uma ideia evolutiva da
Historia, na qual o Império era o desenvolvimento natural da colonizacéo europeia.
Obviamente essa forma de conceber nosso passado exigia que certos fatos e
personagens fossem esquecidos. Eram valorizados os momentos decisivos da
independéncia, a heranca cultural branca e a acdo evangelizadora da Igreja, enquanto
a escraviddo e os conflitos sociais que marcaram toda a nossa histdria colonial eram
questdes sumariamente desqualificadas [...].

N&o obstante, no Brasil imperial o ensino da Histdria sagrada era a ténica recorrente
nas salas de aula e buscava vincular a moral civica a uma moral religiosa permanecendo nos
estabelecimentos de educacdo até a instauracdo da Republica e a cisdo entre a Igreja Catolica
e 0 Estado (BITTENCOURT, 2011).

A énfase dada nesse periodo ao ensino da Historia sagrada corresponde a necessidade
de disciplinar o aluno aos valores da sociedade em voga que deveriam estar consubstanciados
a escola, economia, politica e igreja.

Moreira e Vasconcelos (2007) preconizam que em grande parte do periodo colonial e
mesmo depois da consolidacdo do regime republicano, o ensino de Historia no Brasil adotou
um ensino e aprendizagem baseado no método de memorizagdo utilizado pelos jesuitas sob
influéncia do método mnemodnico. Nesse intento, Bittencourt (2011, p.84) assinala a
introducdo do método Zaba para o estudo da Histdria Universal em escolas do Rio de Janeiro
e Bahia nos anos 1870 visando “aperfei¢oar o ensino da Histdria cronologica”.

Dessa forma, Bittencourt (2011, p.69-70) reflete que:

Os métodos de ensino baseados na memorizagéo correspondiam a um entendimento
de que “saber historia” era dominar muitas informacBes, 0 que, na prética,
significava saber de cor a maior quantidade possivel de acontecimentos de uma
histdria nacional. Evidentemente, as criticas a esse método foram inevitaveis. Desde
o fim do século XIX, podia-se encontrar uma literatura pedagdgica que sugeria a
necessidade de novos métodos, baseados em autores como Montessori, por
intermédios dos quais se introduziam propostas dos denominados métodos ativos,
que incentivavam a participacdo e o envolvimento dos alunos na aprendizagem.

Nesse intento, torna-se evidente que o ensino da historia tradicional/positivista

buscava formar alunos que reproduzissem o esquema de perguntas e respostas, assinalando,
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sobretudo os feitos de herodis nacionais, datas, fatos e lugares, excluindo os discentes da
compreensdo de seu papel como sujeito historico e do processo de construcao da Historia.

Contudo, Bittencourt (2014, p.54) assinala que durante o periodo republicano “é
possivel verificar que o ensino de Histdria ndo era conteddo exclusivo da acdo dos professores
em sala de aula”, uma vez que coube também a eles, a invencdo das tradi¢des nacionais e a
introducdo da préatica do escotismo como um meio de mobilizar o civismo em criangas ou
adolescentes. Uma vez que, o culto a bandeira, a patria, as comemoracdes de datas civicas e
homenagens a personalidades politicas eram praticas recorrentes nos ambientes escolares e
reforcavam “o sentido militarista das “tradi¢des nacionais” apresentadas na historia das lutas
estudadas pelos alunos das escolas”.

Tais praticas foram idealizadas por Olavo Bilac e Coelho Netto comumente
apresentadas em livros didaticos utilizados nesse periodo e escritos por Rocha Pombo,
Capistrano de Abreu, Irmdos Maristas, Afranio Peixoto, Osorio Duque-Estrada, Silvio
Romero, Jonathas Serrano e autores paulistanos.

Segundo Fonseca (2004, p. 52-53):

[...] as reformas do sistema de ensino nas décadas de 30 e 40 que promoveram a
centralizagdo das politicas educacionais e colocaram o ensino de Historia no centro
das propostas de formagdo da unidade nacional consolidando-a definitivamente,
como disciplina escolar [...] A Reforma Francisco Campos colocava o estudo da
Historia como instrumento central da educagdo politica [...] A Reforma Gustavo
Capanema, de 1942, restabeleceu a Historia do Brasil como disciplina autbnoma e
confirmou como seu objetivo fundamental a formagdo moral e patriética [...].

Sob essa perspectiva, € perceptivel o intento do governo Vargas em centralizar o
processo educacional no intuito de fortalecer o controle estatal, utilizando a disciplina de
Historia de acordo com Souza e Pires (2010) “como cimento ideoldgico na construcdo dos
vinculos nacionais”, permitindo que o0s conceitos tradicionais relativos a pétria, tradicéo,
familia e nacdo permanecessem nas salas de aula no pds-governo Vargas.

Né&o obstante, Fonseca (2009, p.18-19) destaca que na década de 30 do século XX “no
interior do movimento de renovag¢do educacional”, 0 educador Anisio Teixeira propds
implantar no curriculo escolar, o ensino de Estudos Sociais inspirado no modelo educacional
dos Estados Unidos da América do Norte consistindo na fusdo das disciplinas de Histéria e
Geografia. Esta proposta foi concretizada na década de 1950, com a implantagdo da
disciplina Estudos Sociais em escolas primarias de Minas Gerais e tornando-a obrigatoria na
escola primaria e como disciplina optativa no ensino médio a partir de 1960.

Nesse periodo Bittencourt (2011, p. 73) destaca que:
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[...] Os programas de Estudos Sociais fundamentaram-se nos estudos da psicologia
cognitiva [...] que apresentava 0s Estudos Sociais para as criancas de forma
progressiva, introduzindo os alunos nos temas da sociedade, de acordo com a faixa
etaria. Propunha que os estudos fossem iniciados com base nas realidades préximas
das criancas, tanto no tempo como no espago. Nessa perspectiva, 0 passado mais
préximo era, antes de tudo, o imediato: o familiar, o local, o escolar. A partir dos 8
anos a crianca teria condicGes psicologicas e motivacGes que lhe permitiriam
ampliar o raio de acdo das percepcdes de outros tempos mais recuados e outros
espagos, por meio de aventuras e narrac@es mais realistas [...].

Com o golpe civil militar de 1964, a disciplina de Historia é substituida pelos Estudos
Sociais nas escolas de primeiro grau, e pelo Ato Institucional nimero 5 de 1968, a disciplina
de Educacdo Moral e Civica “torna-se obrigatdria em todos os sistemas e graus de ensino do
pais”.

Nessa conjuntura, instauradas pela forca da lei 5.692/71 as disciplinas: “Organizagio
Social e Politica do Brasil (OSPB) e Educacdo Moral e Civica (EMC) [...] tornaram-se [...]
obrigatdrias do curriculo com objetivos explicitos e implicitos de difundir valores, ideais e
conceitos vinculados a ideologia do regime militar” (BITTENCOURT, 2009, p.19).

Nesse meandro, a carga horéria para o ensino de Historia é reduzida, atingida pelo
hibridismo dos Estudos Sociais e pela obrigatoriedade das disciplinas EMC e OSPB nos
curriculos escolares das escolas brasileiras, onde estas Ultimas visavam ideologicamente
controlar o comportamento e pensamento dos alunos sob a dtica da Doutrina de Seguranga
Nacional com a justificativa de preservacdo da ordem, civilidade e obediéncia as leis.

Mediante:

[...] as determinagdes do prdprio Conselho Federal de Educagdo, a finalidade basica
dos Estudos Sociais seria ajustar o aluno ao seu meio, preparando-o para a
“convivéncia cooperativa” e para suas futuras responsabilidades como cidadao, no
sentido do “cumprimento dos deveres basicos para com a comunidade, o Estado e a
Nagdo”. Nessa concepgdo, os homens ndo aparecem como construtores da histdria;

ela é conduzida pelos “grandes vultos”, cultuados e glorificados como os unicos
sujeitos histéricos [...] (FONSECA, 2004, p.58).

Isso posto, a disciplina de Historia foi esvaziada de seus reais objetivos no intuito de
servir aos preceitos moralizadores e ideoldgicos da Doutrina de Seguranca Nacional da
ditadura militar que a despojou de toda interpretagdo e anélise critica, caracteristicas caras na
formacéo de cidadaos questionadores da ordem estabelecida.

Frente ao proposito estabelecido pela ditadura militar, que colaborou para o
enfraquecimento do processo de constru¢do de um ensino da Historia de matiz critica, na
perspectiva de formar cidaddaos que pudessem questionar o status quo, Bittencourt (2011, p.

75) destaca nessa conjuntura, a utilizacdo dos métodos ativos no ensino de Historia



29

fundamentados em Herbart e Dewey que foram ardilmente defendidos no Brasil por Delgado
de Carvalho, cuja aplicacdo situa a crianga e seus interesses como pontos de partida, onde o
mais importante das atividades exercidas pelo professor seria “a criacd0 de uma atmosfera
pedagdgica, para formar, a partir da escola, um individuo socialmente eficiente para o
sistema”.

Sendo assim, as criancas deveriam “observar e descrever situagdes de trabalho, a
organizacdo das ruas e pragas, 0s transportes, etc., e incentiva-se muito a realizacao de visitas
aos locais de interesse historico e de excursoes” (BITTENCOURT, 2011, p.75).

O cenério vigente do ensino de Historia no Brasil conduzido pelo regime militar
viabilizou praticas pedagogicas cerceadoras em sala de aula, que se limitavam a perguntas e
respostas, onde o autoritarismo ditava a relacdo docente e discente tornando o papel do
professor simbolo majoritario de poder e saber relegando os alunos em meros elementos
passivos na relagéo ensino e aprendizagem.

A respeito desses mecanismos articulados pelo governo dos militares, a fim de impor
regras de conduta politica e formacéo ideologica, Guimaraes (2012, p.30) destaca a institui¢ao
do decreto 65.814/69 que previa a intervencdo do governo na selecdo dos textos a serem
utilizados no ensino de Histdria das escolas brasileira sob justificativa de depurd-los “de tudo
aquilo que pudesse provocar aversdo a outros povos americanos”, 0 que na pratica Serviria
para fechar o cerco a tudo que pudesse gerar instrumentos para O questionamento e
enfrentamento do status quo.

Todavia,

No decorrer dos anos 1970, o processo de organizagdo dos professores ganhou forga
no contexto de lutas pela democratizagdo do pais e por melhores condigdes de
trabalho. No interior do movimento social organizado, multiplicaram-se as criticas
ao ensino de Historia vigente, desencadeando um debate nacional acerca da Historia
ensinada, dos curriculos, dos livros didaticos e das metodologias de ensino
(FONSECA, 2009, p.22).

Acerca dos movimentos de redemocratizagdo e discussdes sobre a renovacdo no
ensino de Histdria, nesse periodo comecam a surgir propostas enfatizando a urgéncia em
problematizar, construir e consolidar diretrizes que viabilizassem mudangas no ensino de
Histdria no Brasil. Nesse contexto, Fonseca (2004, p.59) preconiza que “[...] esse processo foi
iniciado no principio dos anos 80 em alguns estados brasileiros, resultando na elaboracéo de
novos programas e novas propostas metodologicas para o ensino dessa disciplina nas escolas

fundamental e média [...]”.
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Portanto, as discussGes em todo pais nesse momento, defendem um ensino de Histdria
mais critico e aberto a didlogos sobre aspectos importantes da sociedade brasileira
objetivando dar voz aos excluidos da Historia oficial abordando temas ndo abordados
tradicionalmente. E foi somente em 1986, que essas propostas se fortaleceram junto com a
abertura democrética do pais, seguida pela readequacdo das editoras de livros didaticos que
comegaram a contratar autores que respondessem a essa renovagao para o ensino de Historia
no Brasil.

Nesse contexto, Monteiro (2007, p.110) descreve que

[...] apos vinte anos de ditadura militar, as propostas para o ensino de Historia
foram, inicialmente, muito marcadas por uma militancia que, de uma fase inicial de
ataque aos aspectos reprodutivistas da escola, passou a vé-la e ao seu ensino como
os instrumentos da transformacé&o social, sendo da revolucéol...]

Paulatinamente, o ensino de Historia toma contornos diferentes com a
redemocratizacdo politica brasileira diferenciando-se dos programas impostos a referida
disciplina durante os anos de autoritarismo, buscando assim reformular os curriculos e
praticas pedagdgicas para posteriormente se concretizar como disciplina autbnoma nas séries
finais do entdo 1° grau e ampliando a carga horaria no 2° grau.

Nesse processo gradativo de readequacao do ensino de Histéria no Brasil da década de
80, Fonseca (2001) preconiza que as propostas de ensino de Histéria, manifestadas pelos

Estados de S&o Paulo e Minas Gerais, buscaram consolidar um

[...] ensino de Histéria através de eixos tematicos como forma de resgatar a
multiplicidade de experiéncias vividas pelos sujeitos histéricos. A proposta de
Minas Gerais, a partir da critica a Histéria tradicional, caracteriza uma outra
Histdria baseada na evolucdo dos modos de produgdo. Assim, na 5° série, o aluno
comega o0 estudo das Comunidades Primitivas e sucessivamente chega a 8° série
estudando as crises do capitalismo e 0 modo de producéo socialista. Nos dois casos,
h& uma preocupacdo em evitar a exclusdo incorporando temas, documentos, fontes
e bibliografias até entdo alheios ao ensino fundamental. Ha também uma tentativa de
romper com o papel reprodutivistas da Histéria enfatizando a necessidade de
produzir conhecimento histérico em nivel de 1° grau. De 1 a 4° séries a énfase é
para a formacdo de nogBes consideradas basicas no ensino de Historia, como o
espaco, tempo, permanéncia, mudanga, relacbes sociais, trabalho etc. embora por
caminhos diferentes, as duas propostas buscam ampliar a Historia ensinada,
possibilitando a existéncia, neste espaco, de leituras diversas e do resgate das agdes
dos excluidos do saber histérico mais habitualmente ensinado (FONSECA, 2001,
p.153).

Dessa forma, o processo de renovagdo do ensino de Historia encontra-se em
construcdo, com a influéncia de debates e discussdes geradas pela ANPUH, ABEH e demais
instituicOes governamentais e ndo governamentais que buscam fomentar novas propostas de

saberes em diferentes realidades e espacos, tematicas condizentes a realidade brasileira e
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mundial do século XXI, adog¢do de novas linguagens, adocéo da diversidade de fontes a serem
utilizadas no ensino e aprendizagem da Historia, utilizacdo de producdes bibliograficas
oriundas de mestrados e doutorados incorporados nas aulas como também em livros didaticos
e paradidaticos.

Por sua vez, busca-se cada vez mais, um ensino de Historia que dé voz a diversidade
étnica, linguistica e cultural brasileira antes silenciadas pela Historia tradicional, e nessa
perspectiva torna-se mister desenvolver no século XXI, um ensino interdisciplinar com a
participacdo dos alunos na tentativa de envolvé-los como construtores do conhecimento
através do ensino pela pesquisa.

Nessa Otica, pode-se mostrar aos alunos e professores, que é possivel enriquecer e
dinamizar o ensino e aprendizagem da Histéria inserindo nos contetdos de Histdria, 0s
saberes tradicionais dos povos indigenas que detém os conhecimentos milenares da lingua e
culturas diversas, importantes para serem conhecidas, difundidas, vivenciadas e valorizadas
dentro e fora das Instituic6es de ensino.

Portanto, torna-se fundamental observarmos como o ensino de Histdria é tratado na

legislacdo e nas diretrizes que regem o ensino no Brasil.

1.2 O que dizem as leis, diretrizes, e PCN’s para o ensino de Historia?

Com o advento da redemocratizacdo politica no Brasil, consolidada na Constituicao da
Republica Federativa do Brasil de 5 de outubro de 1988, percebemos permanéncias e
continuidades no que tange o processo de reestruturacdo do curriculo para o ensino de
Historia no ensino fundamental e médio, das préaticas pedagogicas docentes, da legislacdo
para o ensino de Historia, da autonomia docente e reformulacdo dos programas de formacéo
inicial e continuada docente.

Desse modo, o percurso pelo qual o ensino de Historia percorre em nosso pais hoje,
visa atender as demandas dos movimentos sociais e consequentemente as novas realidades
socioculturais do alunado que adentra os mais diversos estabelecimentos de educacdo dada a
universalizagdo do ensino no Brasil, solicitando cada vez mais de nossas Universidades, uma

formacgéo docente inicial e continuada de carater polivalente e voltado a desenvolver um
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ensino com novas fontes e linguagens onde a teoria e a pratica se configurem em aspectos
imanentes e que possam responder a obrigatoriedade outorgada pelas legislacGes e diretrizes
vigentes.

Sob esse prisma, as legislacdes que vem sendo outorgadas para o ensino de Historia
desde 1988 preconizam medidas que visam atender as demandas de diversos setores sociais e
imprimem em seu bojo determinacGes que elencam temas, atores sociais, praticas pedagdgicas
e metodologias até entdo excluidas da praxis do professor de Historia, desde os primérdios da
insercdo dos primeiros estabelecimentos de educacéo no Brasil.

Dessa forma, Guimarées (2012, p.33) ressalta que,

A partir de 1990, no contexto neoliberal-conservador, de globalizacdo econdmica e
consolidacdo da democracia, as lutas e disputas em torno de politicas educacionais
da nova LDB produziram alguns resultados, dentre eles: a consolidacdo do processo
de substituicdo de Estudos Sociais por Histdria e Geografia nos anos iniciais e finais
do ensino fundamental; a extincdo legal, no territério nacional, das disciplinas
Educacdo Moral e Civica, Organizagdo Social e Politica do Brasil e Estudos dos
Problemas Brasileiros, durante o governo do entdo presidente da Republica, Itamar
Franco; a extingdo dos cursos de formacdo de professores de Histdria em
licenciaturas de curta duragdo em Estudos Sociais; o aperfeigoamento da politica
publica de livros didaticos por meio do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) e das Avaliagbes dos Livros Didaticos, no ambito do Ministério da
Educacdo; a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) — lei n.9.394/96 — que, apesar das criticas e ressalvas quanto a forma e ao
contelido, possibilitou a implementacdo de novas politicas publicas; a elaboracéo e
a implantagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs); 0os movimentos de
reformulacdo/atualizagdo curricular desenvolvidos nos sistemas estaduais e
municipais de educagéo.

Dito isso, € notério que com o advento dos movimentos sociais nos anos 1970,
alcancando seu apice na década de 1980, houve a pressdo por uma legislacdo que abrisse
espacos para a historia e saberes tradicionais de outras vozes étnicas antes alijadas da
historiografia brasileira e que s6 recentemente encontraram chéo fértil através da visibilidade
aduzida pela LDB/1996, que solicitou das instituicdes de formacao docente e de ensino um rol
de (re) adequagdes curriculares nos diversos graus e modalidades, como também atinentes as
praticas pedagogicas, metodologias e livros didaticos e paradidaticos de Historia, no intuito
de atenderem as demandas educacionais de varios setores da sociedade sobretudo dos grupos
tidos como “minoritarios”.

Desse modo, Abreu e Mattos (2008, p.6) relatam que

Desde o final da década de 1990, as nog¢des de cultura e diversidade cultural, assim
como de identidades e relagdes étnico-raciais, comegaram a se fazer presentes nas
normatizagBes estabelecidas pelo MEC com o objetivo de regular o exercicio do
ensino fundamental e médio, especialmente na area de historia. I1sso ndo aconteceu
por acaso. E na verdade um dos sinais mais significativos de um novo lugar politico
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e social conquistado pelos chamados movimentos negros e anti-racistas no processo
politico brasileiro, e no campo educacional em especial.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional ou
denominada Lei Darcy Ribeiro em 20 de dezembro de 1996, houve a regulamentagdo das
diretrizes e bases da organizacdo do sistema educacional brasileiro. Posteriormente com o
estabelecimento das leis 10.639, de 09 de janeiro de 2003 e 11.645/2008 houve alteracGes na
LDB com a insercdo do artigo 26-A que determinou a inclusdo no curriculo da rede de ensino
fundamental e médio, a obrigatoriedade de um ensino de Histéria voltado a abordar a tematica
indigena e africana da historia e da cultura indigena e africana a serem desenvolvidos nas
disciplinas de arte, portugués e historia do Brasil por meio de contetdos, saberes,

competéncias, atitudes e valores que permitam aos alunos conhecerem 0s

[...] aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacgdo da populacéo
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da
Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura
negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formagéo da sociedade nacional,
resgatando as suas contribui¢des nas areas social, econdmica e politica, pertinentes &
historia do Brasil [...] (BRASIL, 2008).

Para a inclusao de tais contetdos no ensino de Historia das instituices de educacdo de
nivel fundamental e médio foi instituido em 10 de marco de 2004 e homologado em junho do
mesmo ano, as Diretrizes curriculares nacionais para a educacdo das relacdes étnico-raciais e
para o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana através da orientacdo do parecer
CNE/CP 3/2004 e corroborado pela resolugdo n.1 do CNE, de 17 de junho de 2004 que
estabeleceu as referidas diretrizes.

Portanto,

A obrigatoriedade de inclusdo de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana nos
curriculos da Educacgdo Basica trata-se de decisdo politica, com fortes repercussfes
pedagdgicas, inclusive na formacéo de professores. Com esta medida, reconhece-se
que, além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, é preciso valorizar
devidamente a histdria e cultura de seu povo, buscando reparar danos, que se
repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos. A relevancia do estudo
de temas decorrentes da histoéria e cultura afro-brasileira e africana nao se restringe a
populacdo negra, ao contrario, diz respeito a todos os brasileiros, uma vez que
devem educar-se enquanto cidadaos atuantes no seio de uma sociedade multicultural
e pluriétnica, capazes de construir uma nagdo democratica. E importante destacar
que ndo se trata de mudar um foco etnocéntrico marcadamente de raiz europeia por
um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos escolares para a diversidade
cultural, racial, social e econdmica brasileira. Nesta perspectiva, cabe as escolas
incluir no contexto dos estudos e atividades, que proporciona diariamente, também
as contribui¢des historico-culturais dos povos indigenas e dos descendentes de
asiaticos, além das de raiz africana e europeia. E preciso ter clareza que o Art. 26A
acrescido a Lei 9.394/1996 provoca bem mais do que inclusdo de novos conteddos,
exige que se repensem relagdes étnico-raciais, sociais, pedagdgicas, procedimentos
de ensino, condigdes oferecidas para aprendizagem, objetivos técitos e explicitos da
educacdo oferecida pelas escolas [...] (BRASIL, 2004, p.8).
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Tais diretrizes, nos apontam na direcdo do reconhecimento histérico do protagonismo
de africanos e indigenas na sociedade brasileira ao longo da historia, destacando sua atuagédo
como atores sociais que fizeram e sdo parte constituinte da historia do Brasil através de seus
posicionamentos em lutas, resisténcias e manifestacdes culturais que foram amplamente
silenciados pela ideologia do Estado vigente, colaborando para a construcdo de falacias que
sdo perpetuadas até hoje.

Apesar de avangos e retrocessos com relagdo as diretrizes e leis direcionadas as
“minorias” em Varios setores da sociedade, observamos aflitos o jogo de reformas que vem
sendo instituidas na educacdo, que carrega em seu bojo a tentativa de descaracterizar o lugar
de atuacdo das disciplinas de Historia, Sociologia, Filosofia, tirando a responsabilidade do
Estado em investir em uma educacdo cidadd e emancipatéria, e consequentemente
desqualificando o professor de humanidades da sua pratica e autonomia no ambiente
educativo.

As pressdes empregadas pelo movimentos sociais no Brasil principalmente na década
de 80 do século XX que lutaram também pela universalizacdo da educacdo e respeito a
diversidade étnica, cultural e linguistica, cuja vitoria nesse periodo foi a outorga de direitos
chancelados na carta magna de 1988, ndo foi o bastante para barrar imposi¢des pela forca da
lei que vem atingindo o cenario educacional e violando direitos caros a construcdo de uma
sociedade mais justa, solidaria e cidada.

Na medida em que o espaco escolar do século XXI recebe golpes que o impedem de
avancar em aguas mais profundas, no sentido de construir instrumentos que nos possibilitem
tornarmos responsaveis pelo destino de nosso pais, é imprescindivel refletir o nosso
comportamento cativo frente aos desmandos recorrentes que nos atingem todos os dias.

Mediante esse cenario, torna-se premente que possamos sair do comodismo e lutar
por espacos de embates, discussdes, esclarecimentos e sobretudo para a garantir a efetivacao
dos direitos j& instituidos e o respeito, inser¢cdo e conhecimento de nossa diversidade
sociocultural e linguistica.

Nesse movimento, se inseri outros dispositivos legais instituidos em 2013 e 2014 no
cenario educacional brasileiro, vindo conjugar esforcos para reiterar um ensino de Historia
que contemple tais perspectivas mencionadas anteriormente. Dessa forma, as orientacoes
apresentadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica, instituida em

2013, propdem:
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A valorizagdo da diversidade das culturas das diferentes criancas e de suas familias,
por meio de brinquedos, imagens e narrativas que promovam a construcdo por elas
de uma relagdo positiva com seus grupos de pertencimento, deve orientar as praticas
criadas na Educacdo Infantil ampliando o olhar das criancas desde cedo para a
contribuicdo de diferentes povos e culturas. Na formacdo de pequenos cidadaos
compromissada com uma visdo plural de mundo, é necessario criar condicdes para o
estabelecimento de uma relagdo positiva e uma apropriacdo das contribuicdes
histérico-culturais dos povos indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de
outros paises da América, reconhecendo, valorizando, respeitando e possibilitando o
contato das criangas com as histérias e as culturas desses povos (BRASIL, 2013,
p.89).

Destarte, os esforcos que se pretendem aplicar desde a base escolar conforme
orientacbes da DCNEB permite conceber um ensino de Historia que contemple a pluralidade
cultural j& enfatizada nos PCNs para o ensino da Historia a nivel fundamental e médio.

Com esse proposito, os Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino de Historia

do 6%a0 9°ano objetivam que os alunos possam ser capazes de:

[...] conhecer e valorizar a pluralidade do patrim6nio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra
qualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crengas,
de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais [...] (BRASIL, 1998,

p.7).

Por outro lado, é factivel as orientacdes assinaladas pelos PCNs do ensino médio que
sugerem através de temas especificos como “cidadania” abrir espacos de interlocucéo acerca
de problematicas atuais que envolvem tal conceito, colaborando para que o ensino de Historia
traga a tona questBes historicas que atingem as relacdes sociais no Brasil como é o caso da
discriminacdo étnica e cultural.

Nesse sentido, Avelar (2011, p.45-45) analisa que

Os PCN avancaram em questdes significativas no conjunto de préticas que
envolvem o processo de ensino-aprendizagem em Histéria. Emergiram em um
contexto de debates a respeito da democratizacdo dos mecanismos de elaboracéo de
propostas curriculares e da incorporacdo de grupos sociais antes negligenciados
pelas formas tradicionais de abordagem do passado. Nesse sentido, os PCN
sinalizam, sem divida, um rompimento importante em relagdo a excessiva énfase na
cronologia e nos grandes acontecimentos, em prol de uma concepcdo de processo
histrico em que se destacam o cotidiano, a realidade local e os vinculos
estabelecidos com a vivéncia dos alunos, as mentalidades e o imaginario. Produziu-
se também uma percepcdo mais alargada a respeito do dinamismo do processo de
ensino-aprendizagem, ndo mais visto como um conjunto de materiais e informagdes
inertes a serem absorvidos pelos alunos.

Né&o obstante, a instauracdo da lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014 que aprova o
Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2014-2024, no seu item 7.25 assinala a garantia de que

haja nos curriculos escolares, conteldos sobre a historia e as culturas afro-brasileira e
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indigenas a serem implementadas através de acbes educacionais reiteradas pela
obrigatoriedade das leis n. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e 11.645, de 10 de margo de 2008,
consolidando a implementagdo das “respectivas diretrizes curriculares nacionais por meio de
acOes colaborativas com foruns de educacdo para a diversidade étnico-racial, conselhos
escolares, equipes pedagdgicas e a sociedade civil” (BRASIL, 2014, p.65).

Em suma, Guimarées (2012, p.66-67) ao

Analisar os impactos das diretrizes legais e curriculares no ensino de Historia nos
remete a compreensao do papel da escola e da dindmica escolar em relagdo aos
saberes historicos nela transmitidos. Tornou-se impossivel, no mundo
contemporéneo, continuar vendo a escola como simples espaco de reproducdo das
desigualdades sociais ou reflexo de uma cultura dominante e una [...] No espago da
sala de aula, é possivel ao professor de Histéria — com sua maneira propria de
pensar, agir, ser e ensinar — fazer emergir o plural, a memoéria daqueles que,
tradicionalmente, ndo tiveram direito a histéria, unindo os fios do presente e do
passado, num processo ativo de desalienacaol...]

Assim, a formacdo de professores no Brasil, deve buscar uma formacao inicial e
continuada que possa se inserir nesse contexto multicultural, pluriétnico e multilinguistico,
em que a tematica indigena e africana antes escamoteadas dos contetdos da disciplina de
Historia e consequentemente dos estabelecimentos de ensino solicitam dos professores de
Histdria, uma instrumentalizacdo urgente para sua devida consolidacdo nas salas de aula.

Contudo, o cenério politico de viés nebuloso que ora se apresenta, imprime duvidas
sobre a execuc¢do das politicas de formacdo docente para atender as demandas direcionadas ao
ensino de Histdria da matriz africana e indigena que colaborariam para o fortalecimento da
promocdo de uma educacdo das e para as relacdes étnico-raciais em nossas escolas. Uma vez
que, 0 governo brasileiro ora vigente insere como politica de governo, a reducdo de gastos
publicos através do congelamento de investimentos para a Educacdo por 20 anos através da
PEC 55/2016.

Esse processo que se desenrola, preocupa-nos e a0 mesmo tempo torna-se tema
importante para discussoes, reflexdes e tomadas de decisfes por parte dos movimentos sociais
em prol da necessidade de formacéo docente para o0 ensino de Historia no Brasil, mediante as
demandas conformadas pela forca da lei, imbricadas com os anseios dos grupos étnicos antes
alijados da historia oficial. Nesse sentido, devemos refletir sobre a formacao docente para o
ensino de Historia, propondo uma discussdao em torno das praticas pedagdgicas que

norteiamessa tematica.
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1.3 A formacéo de Professores para o ensino de Histéria

A formacdo de professores para o ensino de Histéria no Brasil perpassou por
consideraveis transformacGes em diversos espacos e tempos no que tange a organizagao
curricular, metodoldgica, tedrica e pedagogica.

De acordo com Pimenta (2012, p.28-29), os primeiros cursos de formacdo de
professores para as séries iniciais foram criados em 1833, com a denominacgédo de “Escolas
Normais”, que posteriormente a lei n.5.692/71 passaram a ser conhecidas como “Habilitagdo
ao Magistério”, com duracdo de 3 anos em nivel colegial. Por outro lado, os cursos de
formacéo de professores para o ensino secundario, com duracdo de 4 anos, cursados em nivel
superior, iniciaram em 1934 com a fundacdo da Universidade de S&o Paulo.

O marco inicial na perspectiva de oferta do curso de Historia, direcionado a formagéo
de professores, é enfatizado por Baldin (1989, p.52), que destaca a criagdo da Faculdade de
Filosofia de Sdo Paulo em 1934 (USP), agregando o referido curso [...] para atender as
necessidades da escola secundaria e também visando a producdo do alto saber
intelectualizadol...]. Tal énfase foi concretizada através da reforma Francisco de Campos de
1931, que passou a ampliar a criacdo de universidades e estabeleceu padrdes de organizacéo
dos cursos de nivel superior em andamento desde a década de 1920.

Nesse intento, Baldin (1989, p.53) preconiza que:

O curso de Histdria, que passou a oferecer um desmembramento em varios ramos de
opgdes, apresentava diversificados campos de estudos. As orientagdes tedricas que
embasavam 0s programas deste leque variado de disciplinas, na verdade, eram
fundamentadas numa Gnica corrente filosofica: o positivismo. Esta filosofia e suas
vertentes (Idealismo, Liberalismo, Pragmatismo), que tanta influéncia exerceram e
ainda exercem no ensino de Historia nas Universidades Brasileiras, estabeleceram
marcas profundas na nossa historiografia € no modo de pensar e ensinar Histéria nas
nossas Universidades e/ou Faculdades Isoladas (Particulares e/ou Oficiais).

A partir da década de 1960, sob influéncia da escola dos Annales?, é proposto que 0s
conteudos de Histdria seguissem a linha mais critica e contextualizada. No intuito, de
impulsionar a revisdo de métodos, bibliografia e teorias que antes fundamentavam o0s

contetdos ensinados nas Universidades. Somado as mudancas advindas da Reforma

2 Segundo Burke (2010), os Annales criado em 1929, converteram-se em uma centro de uma
escola historica na Franga do século XX, sob a lideranga de Lucien Febvre. Defendia um novo
tipo de Histdria problematizada, enfatizando a necessidade de novas fontes e de uma pesquisa
interdisciplinar.
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Universitaria de 1968, que reformulou a estrutura curricular dos cursos de Historia, e instituiu

de acordo com Guimarées (2016) os Estudos dos Problemas Brasileiros (EPB) que passaram a

ser obrigatorios em todos 0s cursos superiores como as licenciaturas e pos-graduacoes.
Posteriormente, o decreto 547/1969 instituiu cursos superiores de licenciatura curta em

Estudos Sociais que abarcava uma formagéo:

[...] cujo contelido focalizava fragmentos de historia, geografia, a formacdo moral e
civica e o ajustamento ideoldgico dos jovens; futuros professores, aos objetivos e
aos interesses do Estado, moldados pela doutrina de seguranca nacional e
desenvolvimento econdmico. Caracterizo a formagéo universitaria de professores
nos cursos de estudos sociais como uma (des) qualificacdo estratégica imposta pela
ditadura com o objetivo de impedir propostas formativas com base nos principios da
democracia e da cidadania. Eram cursos rapidos, de curta docéncia das disciplinas
de historia, geografia, estudos sociais, EMC, organizacao social e politica do Brasil
(OSPB) e EPB [...] (GUIMARAES, 2016, p.81).

Nesse contexto, estd assinalado a adocdo do paradigma da racionalizacdo técnica por
parte do Estado ditatorial, refletida na formacdo de professores de histéria direcionado ao
ensino e aprendizagem da disciplina de Historia que preparasse o aluno para legitimar a
politica de governo sedimentada ap6s a insercdo do Decreto-lei n. 547, de 18 de abril de 1969
propugnado pelo Al n.5 de dezembro de 1968 que objetivou enfraquecer, massificar e
desqualificar a formacdo integral dos professores de Histéria com a instauracdo das
licenciaturas curtas em Estudos Sociais, esvaziando a disciplina de Histéria através do
controle ideoldgico do Estado.

Destarte, Fonseca (2001, p.26) assinala que:

O argumento utilizado pelo governo federal ao instituir a licenciatura curta foi o
mesmo utilizado pelos legisladores da L.D.B de 1961, qual seja, suprir a caréncia de
professores qualificados no mercado de trabalho. A lei de Diretrizes e Bases previa,
em seus artigos 116, 117 e 118, que, enquanto ndo houvesse nimero suficiente de
professores habilitados, tanto em cursos normais para 0 primario como em
licenciaturas para os outros niveis, esta caréncia seria suprida através de exames de
suficiéncia realizados pelas Escolas Normais e faculdades. Dessa forma,
profissionais de outras areas poderiam habilitar-se legalmente para as atividades do
magistério [...]

Como consequéncia das reformas orientadas pelo Decreto-lei n. 547/1969, aumentam
expressivamente o nimero de faculdades privadas no Brasil que passaram a ofertar cursos de
licenciatura curta e habilitavam professores polivalentes em pouco tempo e a baixos custos,
colocando a educagdo como mercadoria objetivando a formacdo de mdo de obra a fim de
atender os preceitos da economia vigente.

Nesse aspecto, a tonica de formacdo dissociava 0 ensino da pesquisa, a teoria da

pratica enfatizava uma formacdo mais aplicacionista, tecnicista, cientificista e livresca que
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colaborava para nomear a Universidade como unico l6cus de producdo do saber e formacao
de historiadores, deixando em segundo plano e subentendido a formacdo de professores com
viés questionador do status quo.

Mesquita e Zamboni (2008, p.133) analisam que 0 modelo de formacéo de professores
de Historia, no periodo dos anos 60 a 80, calcava-se na concepgdo de que o professor
formado [...] deveria apenas ater-se a determinadas técnicas que promovessem 0 repasse
mecanico do conhecimento produzido pelos doutos [...] ficando assim, de acordo com
Fenelon (1981), cursos de formacéo que além de formar meros reprodutores do conhecimento
historico, quase nunca recorriam a pratica de investigacdo contribuindo para a falta de
questionamentos, embates, reflexfes acerca da producdo do conhecimento histérico e
auséncia de uma compreensdo critica do contexto socio-histérico desse aluno.

Dito isso, Guimardes (2012, p.112-113) destaca

O debate sobre a formagdo de professores de Historia no Brasil, no final do século
XX, inspirado no movimento académico internacional e nas politicas publicas
educacionais, e articulado com eles, pautou-se, basicamente, por trés questbes: as
licenciaturas curtas/plenas em Estudos Sociais e Histéria; as dicotomias
bacharelado/licenciatura em Histéria, teoria/pratica; e a elaboracdo/implementacao
das Diretrizes Nacionais para 0s cursos superiores de Historia e de Formacédo de
Professores para a Educacdo Béasica apds a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, lei 9.394/96. A centralidade do debate gravitou sobretudo em torno de um
determinado I6cus/territério de formacdo de professores de Historia, ou seja, dos
cursos superiores de Histéria que formam, certificam e identificam o professor de
Historia.

Esse processo de proletarizacdo da formacdo docente ja tinha dado seus passos
previamente guarnecido no bojo da LDB de 1961, que autorizava profissionais formados em
outras areas do conhecimento a exercerem o magistério. Outrossim, Ricci (2003, p. 46-47)
destaca que a reforma universitaria advinda da lei 5.540 de 1968 colaborou para reforcar o
dominio burocréatico e centralizacdo do poder na estrutura universitaria através da instituicdo
do vestibular classificatério, organizacdo de unidades e departamentos dentro das
universidades e o aumento de vagas de nivel de superior na universidades particulares.

Com a promulgacdo da Lei n. 5.692/71, que contribuiu para a expansdo da demanda
de ensino e a transformacdo das disciplinas de Historia e Geografia em Estudos Sociais, a
formagéo de professores de Historia foi gradativamente prejudicada, pois de acordo com Reis
(1999, p. 55) a formacédo docente superficial e generalizante colaborou para o esvaziamento
do instrumental cientifico do professor, que submeteu “o magistério a ditadura dos
especialistas, técnicos em educagdo e pedagogos, incumbidos de ministrarem os “cursos de

reciclagem profissional™”.
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[...] alei 5.692, de 1971, trouxe os Estudos Sociais para o primeiro grau, remanejou
professores para essa nova disciplina escolar, substituindo Histdéria e Geografia —
que a partir de entdo sé existiriam como matérias autdbnomas no secundario.
Finalmente, a portaria 790, de 1976, determinou que s estariam autorizados a dar
aulas de Estudos Sociais os formados nessa licenciatura curta. O resultado dessas
medidas foi uma reducédo significativa dos espacos de atuacdo de historiadores e
geografos, exilados para o segundo grau, nivel de ensino que ndo contava com
investimentos solidos das esferas competentes de governo e cujas matriculas
revelavam o funil educacional existente no pais [...] (NORMANDO, 2014, p. 39).

Nesse processo, Fonseca e Couto (2008, p.105) assinalam que no final dos anos 1970
e inicio dos anos 1980, o regime autoritario se enfraquece no Brasil dada a pressao feita pelos
movimentos sociais, organizados pela campanha das “Diretas Ja”, que culminou, a partir de
1982, com as eleicBes diretas para 0s governos estaduais e a consolidacdo das “reformulactes
dos curriculos e dos objetivos educacionais do ensino de Histdria em grande parte dos estados
brasileiros”.

Todo esse movimento, colaborou para que houvesse mudancas, no interior dos cursos
de formacdo de professores de Histdria em grande parte dos estados brasileiros, culminando
com a implantagdo da Lei 9.394, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
outorgada em 20 de dezembro de 1996.

Nesse sentido, Helfer (2002, p.73) assevera:

[...] as atuais diretrizes da Lei 9394/96 impfem a necessidade de se repensar a
formacdo de professores no pais. Esta Lei determina que a formagdo de docentes
para a educagdo basica acontega “em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo” e admite
“como formagdo minima para exercicio do magistério na educagdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (Art.62)”.

Destarte, para 0s cursos superiores de Histéria, foram instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Histéria®, que elencaram como objeto primordial a
formacdo do historiador, objetivando o exercicio da pesquisa, desprivilegiando a necessidade
de formacdo de professores para o ensino de Historia; sobretudo um ensino que pudesse
contemplar o mundo multicultural (FONSECA; COUTO, 2008, p.108).

Nestes termos, as diretrizes para os cursos de Historia apregoam o perfil do egresso

direcionado para um profissional que:

[...] deverd estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em todas as suas
dimensdes, o que supde pleno dominio da natureza do conhecimento historico e das
praticas essenciais de sua producéo e difusdo. Atendidas estas exigéncias basicas e
conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES, com formacéao
complementar e interdisciplinar, o profissional estara em condi¢Ges de suprir

% As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Histéria foram promulgadas em 09 de julho de 2001
através do parecer CES 492/2001.
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demandas sociais especificas relativas ao seu campo de conhecimento [...]
(BRASIL, 2001, p. 7-8).

Diante do exposto, torna-se imprescindivel pensar em diretrizes especificas
direcionadas a formacao de professores de Histdria, no sentido de direcionar uma formacao
correlata as necessidades cotidianas dos alunos das escolas brasileiras no afd de inseri-los
como sujeitos historicos, que produzem conhecimento e que fazem parte de um mundo
multicultural e globalizado. Nessa Otica, uma diretriz para a formacdo de professores de
Histdria relacionada e contextualizada com os aspectos socioculturais a nivel regional e
nacional contribuira para que as instituicdes de formacéo de professores possam privilegiar
em sua estrutura curricular uma formacgdo docente concreta e integrada a realidade da
sociedade brasileira.

Todavia, ndo é de hoje que se observa no interior dos documentos que orientam e
estruturam os cursos de Historia no Brasil, uma ambiguidade e tensdo que reside no tipo de
formagdo do profissional de Histdria, dada a necessidade de profissionais egressos exercerem
a docéncia na educacao basica com uma solida formacdao teorica e pratica a fim de responder
as demandas do alunado do seculo XXI.

Entretanto, apesar de passados mais de 60 anos da insercdo das primeiras instituicdes
de formac&o docente, através do funcionamento das licenciaturas, ainda percebemos herancas
do antigo modelo de formacdo docente, denominado por Guimaraes (2012, p.119) como a
“formula trés + um”, fundamentada numa formagdo docente fragmentada em que o0s
conhecimentos especificos eram estudados por 3 anos e os pedagdgicos em 01.

Desse modo, Costa (2007, p.26) argumenta:

[...] no periodo da criagdo das licenciaturas, nas Faculdades de Filosofia, pode-se
localizar o surgimento do propalado modelo de formacdo docente no Brasil,
existente até hoje, o chamado modelo 3 +1. Nele, as disciplinas de natureza
especificas sdo ministradas nos trés primeiros anos do curso e as disciplinas, ditas
pedagogicas ou aquelas que muitos ainda pensam ser responsaveis, sozinhas, pela
formacéo do professor, sdo ministradas no Gltimo ano. Essa segmentacéo acarretou e
ainda acarreta problemas na formacao docente, pois reforca uma idéia equivocada de
que, para ser bom professor, bastava ou basta dominar os conteidos especificos e
uma das mais propaladas, a idéia da dicotomia entre a teoria e prética.

Sendo assim, urge a necessidade de reestruturacdo das leis, diretrizes e curriculos de
formagdo que possam assegurar e privilegiar que as licenciaturas propiciem espagos
formativos e situagcdes concretas tanto ligada a pesquisa, como ao ambito pedagdgico,
essenciais para que o futuro professor de Historia possa situar sua pratica pedagdgica

compreendendo e inserindo sua agdo educativa na perspectiva de um ensino multicultural.
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Portanto, Fonseca e Couto (2008, p.109) enfatizam que:

[...] pensar uma formacdo de professores de historia em consonancia com as
questbes multiculturais inerentes ao nosso tempo revela tensbes e desafios. As
questbes das diferencas de género, raga, etnia e religido estdo latentes na sociedade.
Logo, o que se espera de uma politica de formagdo docente de historia é a busca de
respostas plurais para uma sociedade também plural, desafiando a construgdo das
culturas dos grupos hegemonicamente dominantes, ndo negligenciando “os outros”,
as margens, os diferentes. Cremos que 0 tempo, 0 espago e o processo de formagao
de professores de histéria tém contribuicdes e atribuicdes importantes para a
construcdo de uma sociedade em que as diferencas e as desigualdades sejam
permanentemente questionadas [...]

Nesse ambito, torna-se imprescindivel que a academia possa diminuir o fosso entre a
teoria e a prética tdo criticada nos dutos de formacéo docente e que tanto prejudicam a pratica
pedagdgica do professor de Historia. Oportunizando uma formacao docente que ultrapasse o
modelo aplicacionista dando lugar a articulacdo das disciplinas tedricas com a préatica no
intento de vincular a realidade do alunado que adentra as salas de aula em diversos
estabelecimentos de ensino.

Nessa perspectiva, Novoa et al(2011, p. 534) destaca:

[...] ha um acordo genérico quanto aos grandes principios e até quanto as medidas
que sdo0 necessarias para assegurar a aprendizagem docente e o desenvolvimento
profissional dos professores: articulagdo da formacéo inicial, indugéo e formacdo em
servico numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; atencdo aos primeiros
anos de exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas escolas;
valorizacdo do professor reflexivo e de uma formagéo de professores baseada na
investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do trabalho em equipa, do
acompanhamento, da supervisao e da avaliagdo dos professores etc [...]

Esse enfoque inerente ao processo formativo de professores no Brasil contribuira para
que os docentes possam instrumentalizar sua pratica pedagdgica no intuito de entenderem e
atuarem sobre um ambiente escolar multicultural, multiétnico e multilinguistico que sdo as
salas de aulas brasileiras.

Dentro dessa perspectiva, estar-se-4 colaborando para que a pratica pedagdgica do
professor de Historia possa construir no processo ensino e aprendizagem, conhecimentos
oriundos dos saberes milenares de diversos povos a serem utilizados para contextualizar os

estudos historicos e tornar o ensino de Histdria palpavel ao aluno.

Para tal movimento, se faz necessario:

[...] abrir um espaco maior para os conhecimentos dos praticos dentro do préprio
curriculo [...] abrir um espago maior para uma légica de formacédo profissional que
reconhega 0s alunos como sujeitos do conhecimento e ndo simplesmente como
espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e
informacdes procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo as crencas e
expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros professores
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recebem e processam esses conhecimentos e informacges (TARDIF, 2013, p.241-
242).

Outrossim, a énfase na formacdo de professores que ultrapasse a instrumentalizacao
enfatizando conhecimentos e habilidades inerentes ao trabalho docente no intuito de subsidiar
a prética pedagodgica do professor de Histdria em sala de aula tornar-se-a primordial para
engendrar um ensino de Historia que contemple atores sociais e fatos historicos antes
silenciados e alijados da Histéria oficial.

Partindo desse pressuposto:

[...] acreditamos que os formadores tém a possibilidade de avancar em sentido
oposto, recriando saberes escolhidos para aprender e ensinar novos caminhos para 0s
cursos de formacdo, restabelecendo as “culturas negadas e silenciadas” um lugar no
curriculo [...] Assim, repensar a formagéo dos professores de modo que ela responda
aos fendbmenos sociais do nosso tempo é o grande desafio para educadores e
instituicGes formadoras [...] (FONSECA; COUTO, 2008, p. 120-121).

Nesse intento, propor uma reformulacdo profunda nos curriculos de formacédo de
professores é imprescindivel para engendrar e consolidar um ensino de Histéria em que 0s
professores desenvolvam sua prética pedagdgica imbuida de novas atitudes, novas linguagens,
novos instrumentos de acdo pedagdgica, novas tematicas essenciais para transitarmos em um
ambiente escolar plural que sdo as escolas brasileiras, exigindo desse modo, a renovacdo da
abordagem tradicional na forma de ensinar Histdria, ja que esta ndo responde mais aos anseios
da sociedade complexa e tecnologica do século XXI.

Portanto, deve se propor uma analise critica das praticas pedag6gicas que orientam o
ensino de Historia, buscando enfocar a importancia dos saberes étnicos em questao.

1.4 Préticas pedagogicas no ensino de Historia

A histdria é um valioso instrumento para a compreensdo da realidade sécio-historica,
formacdo da consciéncia politica/cidadd com vias a construir no individuo cognoscente,
praticas de cidadania que o leve a interagir na vida em sociedade.

Nesse aspecto, Guimardes (2012, p.41) corrobora a afirmagdo acima mencionada

quando argumenta:

[...] O estudo da Histéria e fundamental para perceber o0 movimento e a diversidade,
possibilitando comparacfes entre grupos e sociedades nos diversos tempos e
espacos. A Historia nos ensina a ter respeito pela diferenca, contribuindo para o
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entendimento do mundo em que vivemos e também do mundo em que gostariamos
de viver[...].

Partindo desse pressuposto, 0s objetivos do ensino de histéria sdo além de situar o
professor e o aluno como sujeitos da historia, também visam orientar a producdo do
conhecimento, tendo em vista os conceitos de transformacéo historica, que relacionam temas
gerais e locais, passado e presente e também € importante estimular a participacdo da
populacdo na identificacdo dos problemas relacionados ao seu meio social (SIMONINI;
NUNES, 2008).

Nessa perspectiva, a nova realidade da educagdo do século XXI demanda aos
professores uma renovacdo de suas praticas pedagdgicas que possam se adequar aos
educandos e suas especificidades culturais e as novas metas das politicas publicas. Sendo
assim, reconhecemos a necessidade de praticas pedagdgicas que deem conta do panorama
que se configura e portanto requerem o entendimento articulado e contextualizado do
conhecimento tedrico e pratico direcionado ao ensino de Histdria.

A luz da analise de Gimeno Sacristan (1999), que denomina pratica pedagégica como
sendo a acdo do professor no espaco da sala de aula, verificamos que para Tardif (2002), a
préatica pedagdgica é construida no processo de aprender fazendo e conhecer fazendo. Por
outro lado, Vieira e Zaidan (2013) definem prética pedagdgica como préatica social que
envolve contextos, relacdes e especificidades dos conhecimentos e dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem.

N&o obstante, Aradjo-Oliveira (2013, p.59) compreende pratica pedagégica como
sendo [...] a prética profissional do professor antes, durante e depois da sua a¢do em classe
com os alunos [...].

Assim, percebemos a multidimensionalidade do conceito de pratica pedagdgica que se
insere na acdo do professor em dialogicidade com os sujeitos do processo educativo inseridos
no tempo, espaco, nas distintas teias de relagdes e formas de conhecimento.

Desse modo, a construgdo de novas praticas pedagogicas para o ensino de Histdria
deve pressupor a escola como instituicdo social, lugar plural, onde se estabelecem relagoes
sociais e politicas, espago social de transmisséo e producdo de saberes e valores culturais
(GUIMARAES, 2012).

Partindo desse principio, € mister um olhar mais cuidadoso das instituicGes estatais
responsaveis pela gestdo da educacgdo no Brasil consoante a propositura, apoio e consolidacéo

no que se refere a reestruturacdo curricular e pedagogica dos cursos de formacdo inicial e
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continuada de professores, com vias de possibilitar a insercdo de novos conhecimentos
provenientes de pesquisas de pos-graduacdo afim de viabilizar o0 conhecimento e
implementacdo de novas préaticas pedagogicas para o ensino de Historia na rede de educacéo
basica, técnica e tecnologica que contemplem concretamente no processo de ensino e
aprendizagem, a pluralidade cultural, étnica e linguistica presentes cotidianamente nas salas
de aula de norte a sul do pais.

Face a essas consideracfes, Araujo-Oliveira (2013, p. 59) estabelece que a pratica
pedagdgica:

[...] revela as competéncias, os invariantes de conduta, bem como os esforgos de
adaptacdo efetuados pelo profissional do ensino para responder aos desafios
impostos pelas situacbes complexas em contexto de ensino-aprendizagem. Esta
atividade profissional sistematizada, que se materializa num dispositivo institucional
(a classe, a escola, o sistema educativo) e numa relagdo social determinada no
espago e no tempo, é influenciada igualmente por uma multiplicidade de dimens6es
(as dimensfes didatica, organizacional, psicopedagdgica etc.). Neste sentido,
percebemos que a prética pedagdgica é uma pratica multidimensional no sentido em
que € composta de vérias dimensfes que interagem mutuamente para permitir ao
professor adaptar-se a situagdo profissional e gerir, conjuntamente com os alunos, as
aprendizagens destes e a conduta da classe.

E mediante a configuracao do ensino de Historia no Brasil do século XXI, Lira (2016,

p.40-41) assevera a necessidade de rompimento com a forma tradicional de ensinar no afé de

[...] reconfigurar os saberes para superar as dicotomias entre conhecimento cientifico
e senso comum, ciéncia e cultura, educacao e trabalho, teoria e prética etc. Tudo isso
devera estar em intersimbiose, pois a educagdo perpassa todas as realidades do ser;
alias, ela estd em funcdo formativa nas novas subjetividades para os atuais contextos
e disso depende, fortemente, as escolhas feitas para o curriculo que deverdo estar
inerentes ao processo formativo dos novos profissionais da educacdo [..] A
formacdo do professor é, portanto, uma agdo continua e progressiva, envolvendo
vérias instancias e atribuindo uma valorizagdo significativa para a pratica
pedagdgica e uma experiéncia como componente constitutivo da formagdo. A
prética profissional da docéncia exige uma fundamentacdo explicita, pois a teoria
também é acdo e deverd ser trabalhada e reformulada a partir da realidade concreta
do educando desse novo inicio de milénio.

Em que pese a importancia de formacgéo docente voltada para uma pratica pedagdgica
que utilize no processo ensino e aprendizagem os saberes e aspectos de vida dos alunos e toda
cadeia cultural que os envolve, é pertinente que as licenciaturas no Brasil deem énfase nas
disciplinas que possam fomentar conhecimentos em prol de consolidar praticas pedagogicas
para o ensino de Historia que se concretizem a partir do cotidiano do individuo cognoscente e
os leve a enxergar a realidade que os circunda fazendo entender sua responsabilidade como
agente social, politico e cultural responsavel pelos direcionamentos da vida em sociedade.

Nesse processo, torna-se importante almejar um ensino de Histéria mais dinamico,

interligado com a estrutura da sociedade e sobretudo, que oportunize ao individuo
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cognoscente transitar, engendrar e perpetuar conhecimentos dos aspectos socioculturais de seu
grupo étnico.

Frente ao exposto, assinalamos a necessidade de [...] rever préaticas tradicionais de
ensinar e aprender que tém sustentado a formacdo de professores durante décadas [...]
(FONSECA; COUTO, 2008, p.123). Uma vez que, conforme analise de Baratna e Alvares
(2006, p.29) no contexto atual “ndo ha mais espago para um ensino tradicional, livresco e
limitado ao espaco da sala de aula. Os alunos precisam de situacdes desafiadoras e autonomia
para viverem em uma sociedade competitiva e transformadora”.

Outra questdo posta a necessidade de renovacdo e contextualizacdo de préaticas
pedagogicas para o ensino de Historia no espacgo escolar incide em buscar alternativas para a
formacdo inicial e continuada fundamentadas em novas perspectivas de ensino através da
pesquisa, onde as teorias pedagogicas desenvolvidas em consonancia com a pratica
contemplem contetidos histéricos que possam ser conexos a realidade regional de cada estado
da federacdo, podendo a longo prazo contrapor ao ensino tradicional e contemplar a
diversidade cultural, étnica e linguistica presente nas mais diferentes regides brasileiras.

Ademais, poder-se-a estruturar a formacéo do professor de Historia como uma ponte
que interliga o conhecimento produzido na academia e o conhecimento empirico construido e
vivenciado por diversos povos que integram a populacdo de nosso pais. Nesse aspecto,
contribuir-se-a4 primordialmente na direcdo de desconstruir o pensamento elitista que atribui
apenas as universidades a producdo do conhecimento cientifico com vias de conhecer,
construir e utilizar os saberes étnicos de alunos e professores tanto nas Universidades, como
nas demais instituicdes de ensino basico.

Consideramos dessa forma, a necessidade de darmos esses passos importantes nessa
perspectiva, para entendermos e desconstruirmos equivocos e falacias que ainda séo
amplamente difundidas no ensino de Historia e que infelizmente ajudam a perpetuar o
preconceito racial e cultural confirmando assim, o desconhecimento do povo brasileiro de sua
propria histéria e origem, que tantas vezes fora manipulada ideologicamente, e
consequentemente reflete concepgdes pedagogicas equivocadas como ao que concebe as salas
de aulas brasileiras como ambiente monocultural.

Contudo, é imperativo direcionar a formacdo de professores de Historia voltada ao
ensino e a pesquisa, construcao e desenvolvimento de praticas pedagogicas para o ensino de
Histdria que leve os alunos e professores a identificarem e vivenciarem os saberes étnicos de
seu povo conhecendo outros saberes e produzindo conhecimentos acerca da pluralidade

étnica, cultural e linguistica presente na sociedade brasileira.
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Nesse aspecto, o desenvolvimento de um ensino de Histdria que possa adotar praticas
pedagogicas no intuito de favorecer a apropriacdo e reconhecimento das raizes culturais e
saberes tradicionais de alunos e professores, € uma possibilidade e ao mesmo tempo um
desafio. Essa conexdo com o0s lagos ancestrais é 0 que nos ajudara a entender e enxergar como
membros deste rico mosaico multicultural.

Por esta via, poder-se-a desconstruir a ideia apregoada ha tempos, de que somos um
pais monocultural e que nossas salas de aula séo ambientes homogéneos.

Todavia, Cravo (2009, p.33-34) ressalta:

[...] Ao eliminar do processo de aprendizagem diversas praticas pedagogicas, relega
os saberes populares e de outras etnias a marginalidade. Como se essas culturas e
saberes ndo existissem. Afirmo que para a formacéo global dos seres humanos é
fundamental que esses tenham acesso a conhecimentos que contemplem a
diversidade [...] a pratica pedagdgica precisa possibilitar a capacidade aos referidos
alunos de apropriagdo do conhecimento sistematizado, a fim de permitir a
compreensdo da realidade contextual e elaboragdo de propostas que possam intervir
na mesma.

Sendo assim, a insercdo de praticas pedagogicas para o ensino de Histéria que
contemplem a diversidade étnica, linguistica e cultural, presentes na sociedade brasileira deve
possibilitar a articulacdo do conhecimento cientifico com os conhecimentos tradicionais dos
diversos povos. Na perspectiva de, oportunizar o transito de conteudos historicos interligados
com a realidade sociocultural de cada regido brasileira, estendendo essa possibilidade a outras
disciplinas do curriculo escolar.

Desta forma, a implementacdo de préaticas pedagogicas contextualizadas para o ensino
de Histdria, podera contribuir para a estruturacdo de um ensino e aprendizagem, que forneca
subsidios aos alunos, no intuito de tomarem para si, a responsabilidade na melhoria do seu
entorno, com praticas cidadas que efetivem a reducdo das desigualdades sociais, e propiciem a

melhoria da qualidade de vida da sociedade em voga.

1.5 Saberes étnicos no ensino de Historia

O Brasil abriga uma rica e diversa sociedade étnico-racial proveniente das matrizes
indigenas, negras e europeias, representadas segundo o IBGE (2010) por 817.963 indigenas,
96,7 milhdes de negros e 91 milhdes de brancos. Dessa fragdo, s6 da matriz indigena sao
computados de acordo com Henrique (2014, p.85) 220 etnias indigenas falantes de 180

linguas.
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Frente ao exposto, concordamos com Gomes e Silva (2011, p.18) que “a sociedade
brasileira ¢ pluriétnica e pluricultural” permeada por distintos grupos étnico-raciais inseridos

em diferentes grupos sociais. Desse modo:

[...] a diversidade étnico-cultural € uma caracteristica marcante em qualquer
sociedade. Ela esta presente nas relacfes que estabelecemos no mundo do trabalho,
na familia, nos espacos de lazer, na escola e demais locais e instituicdes. Ela sempre
participara da nossa vida pois é um constituinte da nossa formacdo como seres
humanos e sujeitos socioculturais [...] (GOMES; SILVA, 2011, p.19).

A miriade de saberes socioculturais presente no modo de vida das varias etnias
brasileiras € uma marca pungente em nossa sociedade, caracterizada por uma complexa e
multifacetada rede de inter-relacdes e manifestacdes desde os mais remotos tempos de nossa
historia e que se traduzem nos comportamentos, atitudes, valores e crencas compartilhados e
transmitidos através das manifestacdes culturais vivenciadas por esses grupos sociais.

E apesar das peculiaridades guarnecidas no seio dos grupos étnicos presentes no Brasil
é preocupante principalmente no terreno da educacdo, o desconhecimento da diversidade
cultural e étnica das etnias brasileiras por parte da comunidade escolar de distintos niveis de
ensino, sobretudo no ensino da Histdria, uma vez que desde a insercdo dessa disciplina
escolar nos primeiros estabelecimentos de ensino, houve a tentativa de silenciar as vozes de
inimeras etnias, grande parte oriundas de grupos denominados “minoritarios”, os colocando
como a-historicos e sem protagonismo.

Porquanto, Azevedo (2011, p.175) descreve:

[...] O processo de silenciamento histérico-cultural por que passaram indigenas e
africanos e seus descendentes ndo foi suficiente para apagar costumes, valores,
histérias, visdes de mundo que sdo hoje culturalmente reconhecidos e legalmente
instituidos como formadores da histdria do Brasil. Diferentes a¢des desenvolvidas
junto aos drgdos estatais em prol do reconhecimento e valorizagdo de histérias de
afro-brasileiros e remanescentes de nagdes indigenas podem ser consideradas como
fruto das lutas de movimentos sociais organizados, a exemplo do movimento
indigenista, do movimento negro, do movimento feminista, entre outros, contra a
discriminacdo e em busca do reconhecimento de direitos de cidadania.

Nesse interim, os estudos académicos e a pressdo dos movimentos sociais no Brasil
gue defendem a igualdade racial e social, 0 conhecimento e respeito a diversidade étnica e
cultural brasileira e lutam por uma educagdo para as relagdes étnico-raciais contribuiram para
a insercdo de dispositivos legais que trabalham tais questdes principalmente no espacgo
escolar, e tem promovido momentos de discussdes e reflexdes na direcdo de desfazer
equivocos e ideologias construidas que apregoavam um Brasil monocultural, monolingue, de

maioria branca e convivendo numa democracia racial.
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Nessa direcdo, destacamos avancos com criacdo de secretarias como a SECADI,
legislacBes®, diretrizes®, programas’, Conselhos®, seminarios®, conferéncias'®, grupos e
nlcleos™ de pesquisas sobre as questdes étnico-raciais e reformulagdes curriculares da
formacéo inicial e continuada de professores na perspectiva da educacdo para as relagdes
étnico raciais, 0 que vem oportunizar espacos de interlocucdo e praticas pedagogicas que
possam desconstruir ideologias que ainda distorcem o0 entendimento dos aspectos
socioculturais e historicos, como também dos saberes étnicos que estdo presentes dentro e
fora da escola.

Na visdo de Azevedo (2011, p.175) :

[...] As atuais acBes voltadas para o tratamento das relagdes étnico-raciais sdo
afirmadas como pluralidade cultural e integram as politicas pUblicas para a educacéo
escolar bésica. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394 de

* E uma unidade administrativa do Ministério da Educagdo (MEC) criada pelo Decreto n° 5.159, de 28 de Julho
de 2004. “A Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) em articulagdo
com os sistemas de ensino implementa politicas educacionais nas areas de alfabetizacdo e educacédo de jovens e
adultos, educacdo ambiental, educacdo em direitos humanos, educacéo especial, do campo, escolar indigena,
quilombola e educacdo para as relagdes étnico-raciais. O objetivo da Secadi é contribuir para o desenvolvimento
inclusivo dos sistemas de ensino, voltado a valorizacéo das diferencas e da diversidade, & promogéo da educacéao
inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental, visando a efetivacdo de politicas publicas
transversais ¢ intersetoriais”(MEC, 2016).

> Constituicdo de 1988 (art. 210, § 2°; art.231), Lei 9.394/1996 Art.78, Lei 10.639/03, resolucdo CNE/CP ne.
001/2004, Lei n° 11.645, em marco de 2008, resolucdo n° 1, de 17 de junho de 2004, Decreto n° 6.861, de 27 de
maio de 2009 (dispbe sobre a organizacdo da educacdo escolar indigena em Territorios Etnoeducacionais),
Portaria MEC n° 1.062, de 30 de outubro de 2013, Convengdo 169/1989, da Organizagdo Internacional do
Trabalho, decreto legislativo n® 143, de 2002, decreto n° 5.051, de 19 de abril de 2004, CNE/CP Resolucéo
1/2004, Parecer CNE/CP n.° 03/04, Resolucdo n° 6, de 20 de setembro de 2012 (cap. 11- Art. 6 — XI), Convencéo
UNESCO DE 1960 - ratificado pelo Brasil através do Decreto n° 63.223 - de 6 de setembro de 1968, Artigo 4 da
Declaracédo sobre os Direitos das Pessoas Pertencentes a Minorias Nacionais ou étnicas, Religiosas e Linguisticas
- Adotada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas na sua resolucdo 47/135, de 18 de Dezembro de 1992,
Declaracdo de Durban/2001 e o Programa de Acdo de combate ao Racismo,Discriminacéo
Racial,Discrimina¢do Racial, Xenofobia e Intolerncia Correlata oriundo da Il Conferéncia Mundial de
Combate ao Racismo, Discriminagdo Racial,Discriminac¢do Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata

6 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e

Cultura Afro-Brasileira e Africana de 10/3/2004, Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagdo Bésica
(2013, p. 380).

"Programa Nacional dos Territérios Etnoeducacionais Indigenas (Instituido pela Portaria MEC n° 1.062, de 30 de
outubro de 2013), Programas do MEC referente a Educacdo Quilombola (aperfeigoamento), A¢do Saberes
Indigenas na Escola, Educagio para as Relagbes Etnico-Raciais (extensdo, aperfeicoamento e especializago,
Politicas de Promocdo da Igualdade Racial na Escola,

8 Conselho Nacional de Educacao, Conselho Estadual de Educagdo Escolar Indigena, CONSED, Conselho de

Educacgdo Quilombola.

% V111 Seminario Nacional de Educacao das Relages Etnico-Raciais (2016-UFES), VII Seminério de Educagéo
das relagGes étnico-raciais e Agoes Afirmativas (2013-UFU), 111 Congresso Nacional de Educacéo para as
Relagdes Etnico-Raciais: Igualdade racial no ambiente escolar (2016-UFCG), | Congresso de Educacio e
Seminério de Educacio e Relages Etnico-Raciais (2017-1FG).

10 | Conferéncia sobre relagdes étnico-raciais (2013-Governo de Sao Paulo), Conferéncia - Educacdo e Relagdes

Etnico-Raciais( 2015-UCS), Conferéncia de Educacio Escolar Quilombola (MEC-2017).
“NEABI (IFAM), NEAI (UFAM), NEAB (UFES), NEAB (UDESC), NERA (UNESPAR), NEPRE (UFMT),
Nucleo de Educ. das Relagdes Etnico-Raciais, Cult. e Indigena (UNISAL).
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1996 (Art. 26), confirmou o estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988 (Art.
242) ao determinar que o ensino da Histdria do Brasil devera levar em conta as
contribuicdes das diferentes etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeial...]

Contudo, € importante reiterar que de nada valera apena se tais politicas, programas e
projetos criados ndo forem consistentes e constantes na sua realizagao, sobretudo com relagéo
as acOes voltadas para o campo educacional principalmente da formac&o inicial e continuada
de professores que necessita de praticas pedagdgicas e um curriculo que contemple a
educacdo voltada para acOes concretas desde o ensino infantil até o nivel superior, no sentido
de um trabalho pedagdgico teodrico e pratico para as relacdes e diversidade étnica e cultural
brasileira tanto para o formador, quanto para os futuros professores.

Outrossim, para darmos passos importantes na direcdo de conhecer, vivenciar e
guarnecer a nossa diversidade étnica e cultural, é mister inserir 0s saberes étnicos de nosso
povo nas disciplinas curriculares do ensino Basico até o superior, especificadamente no
ensino da Historia, pois entendemos que o ambiente escolar no Brasil hoje se apresenta como
espaco plural onde convivem diferentes culturas e etnias.

Decorrente da realidade étnico-cultural presentes nas salas de aula brasileiras e do
quadro de desigualdade racial e social do Brasil; urge a necessidade de fomentar espacos de
construcdo e difusdo de conhecimentos étnicos manifestados nos “saberes e culturas néo
escolares” através de préaticas pedagdgicas de formacdo e ensino que possibilite entrelaca-los
ao curriculo do ensino de Historia, com vias a permitir segundo Guimardes (2012, p.67) o
protagonismo da “memoria daqueles que, tradicionalmente, ndo tiveram direito a historia”,
tendo em vista que “€ na instituicdo escolar que as relagbes entre os saberes docentes e 0s
saberes dos alunos defrontam-se com as demandas da sociedade em relacdo a reproducéo, a
transmissdo e a producdo de saberes e valores histdricos e culturais” (GUIMARAES, 2012,
p.130).

No dizer de Gomes e Silva (2011, p.20-21):

A diversidade étnico-cultural nos mostra que os sujeitos sociais, sendo historicos,
sdo, também, culturais. Essa constatacdo indica que € necessario repensar a nossa
escola e os processos de formacdo docente, rompendo com as praticas seletivas,
fragmentadas, corporativistas, sexistas e racistas ainda existentes [...] pensar a
diversidade étnico-cultural na formacao de professores/ as implica dar destaque aos
sujeitos e as suas vivéncias nos processos historicos e socioculturais que acontecem
dentro e fora da escola.
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Em vista disso, temos ainda que vencer muitos obstaculos burocraticos seja no &mbito
estatal e das universidades para construir verdadeiramente um projeto educacional em nosso
pais que trabalhe de forma analitico-reflexiva e livre de ideologias racistas e discriminatorias,
o0s saberes étnicos de diversos povos tradicionais que compde o cenario social brasileiro.

Logo, a escola do século XXI se revela como lécus da diversidade dos saberes étnicos,
onde de acordo com Candau (2013, p.25) [...] adiferenca é constitutiva da acdo educatival...]
e faz parte [...] dos processos educativos, mas necessita ser identificada, revelada,
valorizada[...], passos importantes para que possamos lutar por um espaco escolar que tome o
ensino de Histéria como aliado para desmitificar teses que desconstruiram o0s aspectos
historicos e culturais de varios grupos étnicos citados anteriormente e que ainda sdo
difundidas na sala de aula de maneira distorcida.

Por conseguinte, para que possa se concretizar um ensino de Historia que contemple
0s saberes étnicos dos diversos povos que caracterizam a sociedade brasileira, é imperativo,
segundo Gongalves e Soligo (2009, p.11) [...] formar educadores (as) preparados para lidar
com a diversidade cultural em sala de aula, mas acima de tudo, preparados para criticar o
curriculo e suas praticas [...] educadores (as) reflexivos, que busquem modificar o ambiente
escolar a fim de torna-lo menos opressor e mais democréticol...].

Em resumo, a responsabilidade pela abertura de espagos de discussédo e reformulacéo
de projetos socioeducativos, de politicas publicas, dos curriculos de formacdo docente ndo
remete apenas aos historiadores e professores de Histdria, mas a todos os educadores, futuros
professores, pais, alunos, organizacdes governamentais e nao-governamentais e demais
movimentos sociais que lutam arduamente pelo reconhecimento, valoriza¢do e promocéo das
identidades plurais que sempre existiram antes e depois da colonizagdo imposta sobre as
etnias autdctones.

Logo, o multiculturalismo deve estar atrelado ao ensino de historia e imbricado no
processo pedagdgico, afim de que possamos compreender a realidade multicultural presente

em nossas escolas.

1.6 O multiculturalismo e o0 ensino de Historia

O multiculturalismo tem suas raizes fincadas nos movimentos sociais de carater étnico

que lutavam inicialmente contra opressao racial causada pelo racismo, injustica social e pelo



52

desrespeito as diferengas. Nesse jogo de forgas, a discussdo em torno da diversidade cultural,
etnia, classe e género toma espaco nos meio académicos desde o século XX.

Para Bavaresco e Tacca (2016, p61) a expressdo multiculturalismo “teve sua origem
nas lutas iniciais contra o racismo empreendidas pelos negros norte-americanos”.

Por outro lado, Fleuri (2002, p. 75) argumenta que tanto “os termos multi ou
pluricultural indicam uma situacdo em que os grupos culturais diferentes coexistem um ao
lado do outro sem necessariamente interagir entre si”.

Assim sendo, Miranda ( 2004, p.17) relata que

[...] A maioria dos estudos salienta o facto de este fendomeno, social e politico, ter
origem numa série de factores acontecidos na Ultimas décadas, que, por sua vez,
originaram reivindicagOes educativas. De entre estes factores ou acontecimentos,
podemos destacar os seguintes: (i) As reivindica¢des sociopoliticas dos anos 60 do
século XIX, levadas a cabo, fundamentalmente, para exigir igualdade de direitos
entre todos os cidaddos; (ii) O auge do fator étnico, cujo pluralismo caracteriza, de
modo particular, quer os paises norte-americanos quer os proprios paises europeus
ocidentais; (iii) O fendmeno migratério e a probleméatica do chamado Terceiro
Mundo; (iv) A interdependéncia mundial. A relevancia e a actualidade destes
factores reforcam ndo s6 a importancia que o fenémeno multicultural tem no terreno
educativo nas sociedades democréticas, como também a necessidade da
apresentacdo de uma resposta pedagogica coerente as solicitagdes das minorias nos
altimo anos.

Na América Latina, o multiculturalismo nasceu “das lutas dos grupos sociais
discriminados e excluidos, dos movimentos sociais, especialmente os referidos as questdes
étnicas ” particularmente atinentes a identidade negra (CANDAU, 2013, p.18).

No Brasil, 0 movimento multicultural tem sua génese nos anseios das organizagdes
afrodescendentes, que suscitavam a partir dos anos 50 no Rio de Janeiro a valorizacdo étnica
e cultural afro-brasileira sobretudo a ser inserida nos contetdos escolares.

Desse modo, Gongalves e Silva (2004, p.20) demonstram que

[...] o multiculturalismo desde sua origem aparece como principio ético que tem
orientado a agdo de grupos culturalmente dominados, aos quais foi negado o direito
de preservarem suas caracteristicas culturais. Esta é portanto, umas das condi¢des
que favoreceu a emergéncia de movimentos multiculturalistas. No inicio, esses
expressavam, exclusivamente a reivindicagcdo de grupos étnicos. A partir da segunda
metade de nosso século abarcam um universo cultural mais amplo. Contam com a
alianca de outras minorias ou de outros grupos culturalmente dominados e, juntos,
reagem por meio de suas organizagOes politicas, para serem reconhecidos e
respeitados quanto aos seus direitos civis.

Lembremos que ao longo da historia do Brasil houve tentativas sucessivas do Estado,
em silenciar os aspectos histdricos, sociais, econdbmicos, culturais, tecnolégicos, politicos dos
povos provenientes das matrizes negras e indigenas.

Diante do exposto, Cerezer e Blanch, (2016, p.189) reiteram:
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Os africanos e os afro-brasileiros geralmente apareciam na condicdo de escravos,
com pequenas contribuigdes para a cultura brasileira, por exemplo, nos habito
alimentares, na musica, na danca, na religido. Por sua vez, os indigenas foram
considerados “povos sem historia”, e a sua participacdo na historia foi praticamente
nula. Muitos historiadores e antropdlogos acreditavam que os indigenas seriam
exterminados, seja pela violéncia praticada contra eles, seja por sua incorporacéo e
assimilacdo a sociedade e a cultura ndo indigena.

Face a essas consideragfes, o processo de colonizagdo portuguesa criou um
sustentaculo para a expansdao econdémica e territorial a partir da dominacdo humana
compulsoria sobre negros e indigenas, que apesar de resistirem e lutarem contra a opressao
europeia sofreram violéncias sucessivas através da inser¢do de estratégias de suplantacdo,
tendo a educacéo escolar como um brago importante nessa empreitada.

Partindo dessa premissa, Nishiamoto (2011, p.19), preconiza que [...] a educacédo
serviu como instrumento a servi¢o do universalismo europeu, que rogava uma doutrina para
formar o “bom trabalhador [...]. Tratava-se de um meio mais eficaz de legitimar os ideais e a
cultura dominante”.

Por conseguinte, a insercdo dos primeiros estabelecimentos de ensino no Brasil, vem
alicercar o papel da escola como reprodutora de simbolos, praticas, técnicas, valores,
costumes e atitudes como reflexo da sociedade em voga, nesse contexto formada por uma
elite herdeira da cultura europeia.

Em vista disso, Machado (2002, p.40) afirma:

[...] A escola formava a crian¢a segundo os aspectos e valores que fortaleciam a
coesdo social, como a adesdo a nacdo, aceitacdo da disciplina e dos codigos de
conduta etc. Nesse processo, a crian¢a passava de uma instituicdo de coesdo, a
familia, a outra, a escola, na qual vigoravam as mesmas categorias de sequéncia e
hierarquia.

Percebe-se nesse contexto, que o ensino torna-se uma espécie de estratagema para a
consolidacdo das politicas dos governos ao longo da Histdria do Brasil.

A partir dessa trajetoria, Assis e Canen (2004, p.710) argumentam que
[...]historicamente, ndo h&a como negar ou ignorar as relagdes assimeétricas de poder entre as
diferentes matrizes culturais e raciais que originaram e dividem o territorio brasileiro[...].

E nessa tessitura historica, que foi construido no seio da sociedade brasileira
esteredtipos pejorativos contra os grupos alcunhados de “minoritarios” e posteriormente
foram disseminados principalmente pelas institui¢des educacionais, colaborando para criar no
Brasil um quadro de violéncia interligada com a cor, origem étnica, social, cultural, religiosa e

econdmica.
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Mediante o exposto, Fonseca (2001, p.69), ao assinalar o papel da escola e do ensino
de Historia no Brasil, enfatiza que o Estado sempre se utilizou “dos curriculos para
uniformizar o passado, excluindo da memoria oficial certa imagem do municipio, do Estado,
da comunidade ¢ da na¢ao” no intuito de legitimar e homogeneizar singularidades imagéticas
da classe dominante.

Essa dindmica exple, a remota articulagdo historica entre a escola, reflexo da
sociedade dominante utilizada por muito tempo como extensdo do Estado e o ensino de
Histdria, tido pelos governos como instrumento de poder que ajudou a legitimar o status quo
controlado pela elite dominante e ocultar a historia de povos de outras matrizes étnicas dando
lugar a uma homogeneizagdo étnica e cultural, quando da constituicdo de uma “identidade
nacional”. Uma vez que “em geral, os curriculos, frutos de correlacdo de forgas sociais e
politicas (curriculo é poder), expressam como meta, como finalidade educativa, o projeto
educacional da sociedade em um determinado tempo” (GUIMARAES, 2016, p.92).

N&o obstante, estes grupos “minoritarios” se fortaleceram com a rearticulagdo dos
movimentos sociais acentuados, sobretudo a partir da década de 70 e atuantes na década de
80 em prol de reinvindicacdes da abertura democratica objetivando a garantia dos direitos da
cidadania como acesso a educacdo, participacdo desses grupos nas decisdes sociais,
econdbmicas e politicas. Direitos que por muito tempo foram cerceados decorrentes da
desigualdade socioecondmica, discriminacéo racial que ainda séo latentes no Brasil.

Assim, segundo Guimardes (2016, p.77-78):

[...] Na agenda dos movimentos sociais, as principais bandeiras de lutas eram a
defesa da democratizacdo, do direito de voto, da liberdade de pensamento e da
organizacdo estudantil e sindical. Nesse sentido, se tomarmos como referéncia a
cléssica definicdo de cidadania constituida por direitos civis, politicos e sociais,
poderemos assegurar que aconteceu, naquele contexto histéria, uma forte defesa dos
direitos politicos, da cidadania politica, atrelada a luta pela ampliagdo dos direitos
sociais [...]

Nesse processo, o multiculturalismo vem também ao encontro das reivindicagdes
desses grupos étnicos e culturais para que seus saberes, sua cultura e suas historias sejam
valorizados, reconhecidos e inseridos nas politicas publicas, nos curriculos escolares e
académicos a fim de desarticular discursos antidemocraticos, monoculturais, difusores de
estereotipos e preconceitos de classe, raca, religido.

Estes movimentos sociais vém demonstrando sua resisténcia atraves das lutas frente a
exclusdo desses grupos étnicos dos centros de decisdo, como também denunciar estudos

académicos que criaram mitos e esteredtipos negativos sobre negros, indios e mesticos como
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a tese da democracia racial que contribuiu e contribui para dissimular desigualdades sociais e

econdmicas desses grupos até hoje, bem como demonstra Gongalves e Silva (2004, p.73-74):

Criado por elites brancas e laboriosamente inscrito no imaginario social, com a
contribuicdo de eminentes cientistas sociais, 0 mito da democracia racial que se
supde existir no Brasil foi, provavelmente, um dos mais poderosos mecanismos de
dominagdo ideoldgica ja produzidos no mundo. Apesar de toda critica que a ele foi
feita, permanece irresistivelmente atual. Por meio dele, ressalta-se o carater
miscigenador da sociedade brasileira: um povo mestico, misturado, aberto aos
contatos inter-raciais. Em uma palavra: pluriétnico. No fundo, o referido mito criou
uma situacdo no minimo paradoxal. Por exemplo, ao mesmo tempo em que o
orgulho nacional ndo abre méo dessa pluralidade racial tdo decantada, a producédo
cultural e intelectual brasileira orientava-se integralmente por valores euro-
ocidentais. Ao mesmo tempo que nossa miscigenacdo e pluralidade étnica se
transformam em magnificas metaforas e alegorias literarias, negros, indios e
mesticos vivem a mais brutal discriminacdo em todos os lugares em que vivem, seja
no campo ou nos centros urbanos. Estranho jogo esse em que os diferentes sdo, a um
s0 tempo, objeto de exaltacdo e de exclusdo.

A teoria da democracia racial no Brasil é bastante criticada por professores de historia
e historiadores, pois ndao contempla a diversidade social e étnica da sociedade brasileira
omitindo essas diferencas e desigualdades sociais.

Para Bittencourt (2016), a tese da democracia racial é recorrente nas producdes
didaticas e incorporada pela tradigdo escolar, servindo de forma perversa para [...] fortalecer a
ideia de uma Histéria Nacional caracterizada pela auséncia de conflitos [...] étnicos,

discriminacdes, preconceitos e exclusdes. A autora também destaca:

A auséncia de grupos indigenas ou de escravos e seus descendentes, assim como
trabalhadores em geral na Histéria ensinada, é decorrente de uma visdo politica e
ideoldgica, mas é preciso lembrar, referendada por uma concepcdo de Histdria.
Entre nds, tem prevalecido a ideia de que esses grupos populacionais ndo possuem
Historia e, nessa perspectiva, se torna dificil compreender, ainda hoje, que a Histdria
deles faz parte da Histéria do Brasil [...] (BITTENCOURT, 2016, p. 199).

Neste sentido, faz-se mister que o multiculturalismo possa trabalhar principalmente
no ambito educativo essa problematica no sentido de dar voz e protagonismo aos grupos
étnicos alijados no ensino de Historia.

Dito isso, Canen (2002, p. 169), enfatiza que o multiculturalismo enquanto campo
tedrico e politico “voltado para a valorizacdo da pluralidade cultural e para o desafio a
construcdo das diferencas, tem adquirido visibilidade crescente no campo educacional”.

Assim sendo, a expressdo multicultural conforme Silva e Guimardes (2012, p. 45)
também enfatiza a defesa de “um caminho mais flexivel para a escola que se pretende aberta

aos saberes do cotidiano, inserida no espago do multi, do pluri”.

Entre n6s, o movimento multi, pluricultural se configura, na educagdo, como
favoravel a construgdo de curriculos “culturalmente inclusivos”, que incorporem
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tradicBes culturais e sociais de grupos especificos, caracteristicas econdmicas e
culturais das realidades locais e regionais [...] (SILVA; GUIMARAES, 2012, p. 47).

Ao se tratar do multiculturalismo encontram-se varias abordagens, destacando-se 0s
autores Candau (2013), Canen (1999) e McLaren (1999). Porquanto, existem trabalhos que
enfatizam o multiculturalismo de carater conservador, liberal, celebratério, critico,
emancipador, revolucionario.

Candau (2013) enfatiza em seus estudos as abordagens referentes ao multiculturalismo
assimilacionista, diferencialista e interativo ou intercultural. De acordo com a autora, 0
multiculturalismo assimilacionista parte do principio que vivemos em uma sociedade
multicultural, onde inexiste igualdade de oportunidades para todos. Nesse ambito, “uma
politica assimilacionista favorece gque todos se integrem na sociedade e sejam incorporados a
cultura hegemdnica” sem mexer na matriz da sociedade. Assim, [...]procura-se integrar 0s
grupos marginalizados e discriminados aos valores, mentalidades, conhecimentos socialmente
valorizados pela cultura hegemonica[...] (CANDAU, 2013, p. 20).

Mediante a abordagem assimilacionista podemos ressaltar exemplos de acdes

governamentais que representam a politica assimilacionista no Brasil:

As Diretrizes Curriculares para Educagdo Basica e os Pardmetros Curriculares
Nacionais elaborados por equipes do Ministério da Educacdo, ao se referirem as
questbes da pluralidade cultural, ndo desafiam a construcdo das diferencgas, apenas
admitem sua existéncia. E revela um modelo nacional de educagdo que elimina as
desigualdades e diferencas sem, no entanto, toca-las, sem mexer nas suas mazelas. E
a politica da voz pelo siléncio (COUTO, 2003, p. 3).

A tbnica dos referidos documentos elaborados pelo MEC apesar de serem
considerados avancos no campo educacional em reconhecer a pluralidade cultural brasileira,
infelizmente ndo assumem o desafio de a¢fes concretas para a construcao das diferencas para
a transformacédo social no intuito de educar o alunado para a diversidade, de conhecer 0s
saberes que circulam dentro e fora da sala de aula. Enfim, tais dispositivos legais, apenas
sinalizam para uma politica de toleréncia que em nada contribuira para a construcdo de uma
sociedade mais justa e solidaria.

Outra vertente do multiculturalismo se denomina diferencialista, pois:

[...] parte da afirmacdo de que quando se enfatiza a assimilagdo termina-se por negar
a diferenca ou por silencia-la. Propde entéo colocar a énfase no reconhecimento das
diferengas [...] S8o entdo enfatizados o0 acesso a direitos sociais e econdmicos e, ao
mesmo tempo, é privilegiada a formacdo de comunidades culturais homogéneas com
suas préprias organizaces [...] Na préatica, em muitas sociedades atuais terminou-se
por favorecer a criacdo de verdadeiros apartheid socioculturais (CANDAU, 2013, p.
21-22).
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A abordagem defendida por Candau (2013) denomina-se multiculturalismo aberto e
interativo, [...] que acentua a interculturalidade por considerd-la mais adequada para a
construcdo de sociedades democraticas, pluralistas e inclusivas, que articulem politicas de

igualdade com politicas de identidade]...].

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educacdo para o
reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes grupos sociais e
culturais. Uma educacdo para a negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos
provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas
nossas sociedades e é capaz de favorecer a construcdo de um projeto comum, pelo
qual as diferencas sejam dialeticamente incluidas (CANDAU, 2013, p. 23).

Nessa perspectiva, Canen (1999) e McLaren (1999) defendem o multiculturalismo
critico ou denominado perspectiva intercultural critica que visa ndo s6 questionar oS
mecanismos das ideologias opressoras naturalizadas na cultura dominante, mas direcionar
esforcos para lutar pelo protagonismo das vozes oprimidas quer seja nos curriculos escolares e
praticas sociais objetivando a emancipacao, tolerancia e a justica social.

Em suas pesquisas, Canen (2000, p.136-137) argumenta:

A perspectiva intercultural critica busca superar visdes “exoéticas” e “folcloricas™ da
diversidade cultural, que a reduzem a aspectos tais como rituais, receitas e costumes
de povos diversos. A partir do paradigma da teoria critica, essa perspectiva
questiona as relagcBes desiguais de poder que legitimam certas culturas em
detrimento de outras. Nesse sentido, parte da relevancia de se promoverem préticas
pedagogico-curriculares que problematizem a construcdo das diferencas e que
desafiem preconceitos relacionados aqueles considerados “diferentes”.

Um ensino de Histéria orientado nessa perspectiva multicultural critica podera
contribuir para ampliar a estruturacdo de uma educacdo que promova a relacdo entre as
diferentes culturas, via articulacdo dos saberes plurais, abrindo espacos de discussdo a
respeito da diversidade étnica e cultural que deva estar comprometida com a reducdo do
preconceito étnico-cultural, das injusticas e desigualdades sociais.

Nesse proposito, McLaren (1999) destaca a necessidade de se desenvolver um
multiculturalismo critico que possibilite a educadores e trabalhadores culturais criticar e
transformar as praticas sociais e culturais no sentido de ampliar uma justica social que

melhore as relagdes sociais, culturais e institucionais. Portanto,

[...] A praxis multiculturalista critica, em vez de permanecer satisfeita em apagar os
privilégios das ideologias opressoras que tem sido naturalizadas dentro da cultura
dominante, ou com a reafirmacdo das memdrias perigosas que tém sido reprimidas
no inconsciente politico do Estado, busca rever os acordos hegemonicos existentes.
Uma praxis multicultural critica ndo rejeita simplesmente o decoro burgués que
consignou o Outro imperializado ao dominio do grotesco, mas tenta efetivamente
remapear o desejo ao lutar por uma cultura multivalenciada linguisticamente e por
novas estruturas de experiéncia nas quais os individuos recusam o papel do narrador
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onisciente e concebem a identidade como uma montagem polivalente de posi¢des de
sujeitos [...] (MCLAREN, 1999, p. 133-134).

Diante do panorama que se configura a diversidade étnica e cultural no Brasil e as
probleméticas decorrentes de tal particularidade, o multiculturalismo critico na vertente
intercultural se enquadra nas questdes assinaladas anteriormente, sobretudo voltada para a
perspectiva educacional.

Ao tratarmos das questdes atinentes ao multiculturalismo principalmente no ambito
educacional, é necessario que se dé visibilidade a diferencas étnicas, sexuais, regionais”, uma
vez que cultura e multiculturalismo estdo imbricados (MACHADO, 2002, p.32).

Nessa Otica, Cerezer e Blanch (2016, p.189) refletem:

Os atores silenciados da histdria estdo reivindicando um espago e uma visibilidade
até agora ndo valorizados e reconhecidos. Estdo reivindicando direitos
historicamente negados, estdo lutando para que suas vozes silenciadas sejam
escutadas e respeitadas. Essa nova realidade impde o reconhecimento da necessidade
de mudangas na produgdo e na divulgacdo do conhecimento historico, na formagdo
inicial e continuada de professores e nos curriculos dos cursos de formagéo para o
ensino da historia realizado nas escolas, assim como no conjunto da sociedade. Os
protagonistas silenciados estdo falando e se fazendo ouvir, estdo reivindicando e
alcangando novas e importantes conquistas e, ao fazer isso, estdo forcando a
necessaria revisdo da histéria tradicional e exigindo a constru¢cdo de uma nova
concepgdo histdrica em que as suas historias e culturas estejam presentes, rompendo,
assim, com o isolamento e com as barreiras do siléncio a eles impostos.

Ao considerarmos o multiculturalismo critico na sua vertente intercultural,
acreditamos que podemos trabalhar praticas pedagogicas concretas no ensino de Histéria
como possibilidade para rompermos a intolerancia e o preconceito étnico e cultural que se
encontra disfarcado em todos os setores da sociedade brasileira.

De nada valera apena promulgar legislagdes, diretrizes, PCN’s e outros documentos
qgue balizam a educacdo basica, técnica e tecnoldgica para o respeito e valorizacdo da
diversidade cultural se ndo mexermos na estrutura do sistema de ensino que ainda concebe em
sua maioria um ensino de viés tradicional, homogéneo, que em sua maioria ndo concebe a sala
de aula como espaco da diversidade étnico-cultural.

Por outro lado, esforcos da sociedade civil e comunidade escolar compromissada com
0 bem estar social em desestruturar a “Casa Grande” poderd permitir em maior ou menor
grau, a longo prazo desarticular gradativamente a cultura do preconceito velado muito
presente em todos 0s ambitos de nossa sociedade.

Com base nesses argumentos, ndo se trata de “inventar a roda”, mas de utilizar as
ferramentas construidas nos movimentos multiculturais de vertente intercultural critica a fim

de possibilitar que educadores, formadores desses educadores, alunos e demais atores sociais
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possam contribuir na construcdo de ensino escolar pautado em uma formagdo mais humana e
cidadd, que ndo so respeite e valorize as diferencas socioculturais, mas que viabilize o avanco
dos direitos democraticos, a producdo de conhecimentos voltados a pratica educativa
multicultural, principalmente no ensino da Historia.

Isso posto, existe a necessidade da abertura de novos espagos verdadeiramente
democréticos, que possibilitem discussoes, reflexdes e acdes voltadas a diminuicdo das
desigualdades sociais, preconceitos e intolerancias. Viabilizando assim, que 0s aspectos
historicos, sociais, culturais, econdmicos, religiosos, tecnoldgicos das etnias presentes no
Brasil, possam ser estudados na teoria e principalmente na pratica, desde a educagdo infantil
até o nivel superior.

Tais propositos sé se concretizardo se sairmos do comodismo de nossas concepcdes
filoséficas, epistemologicas, metodoldgicas, politicas, religiosas ou de praticas pedagdgicas
que ndo respondem a realidade educacional, historica, social, cultural, tecnolédgica e
econdmica que permeia a sociedade brasileira.

Portanto, € preciso desenvolver um olhar criterioso frente a realidade vivida,
percebendo os meandros que envolvem as praticas pedagogicas no ensino de Historia em cada
lugar, como por exemplo na Amazonia, pois, esta apresenta um palco de relagdes complexas
de diferentes culturas, tornando-se solo fértil para se pensar o ensino de Historia no contexto

intercultural.
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CAPITULO 2 - ENSINO DE HISTORIA, PRATICASAPEDAGC')GICAS E
INTERCULTURALIDADE NA AMAZONIA

...Pois ndo somos tocados por um sopro do ar que foi respirado antes?
N&o existem, nas vozes que escutamos, ecos de vozes que emudeceram?
[...] Se assim &, existe um encontro secreto, marcado entre as geragdes
precedentes e a nossa. Alguém na terra esta a nossa espera.

Walter Benjamin

2.1 A interculturalidade no ensino de Histéria

Na atual conjuntura, a escola brasileira enquanto instituicdo social e espago estratégico
regulador, produtor e difusor de conhecimentos tem se apresentado reticente ao fenémeno do
multiculturalismo nas salas de aula. Visto que, a educacdo escolar implantada desde a
colonizacdo do Brasil, de cardter homogeneizador consolidou um ensino que priorizava a
cultura ocidental e eurocéntrica, excluindo diversos sujeitos e acdes histdricas realizadas, por
exemplo, negros e indios.

Em face da presenca consideravel da diversidade étnica e cultural representada pelos
alunos que cursam o ensino basico, técnico e tecnoldgico dada a universalizacdo do ensino
preconizada a educacdo como direito social chancelado na constituicdo brasileira de 1988, é
notdrio a necessidade de continuar a implementar e priorizar uma formacéao solida, voltada
para toda a comunidade escolar, na perspectiva da criacdo de espacos para a concretizacdo da
interculturalidade no ambiente escolar, sobretudo permitindo a aproximacéo e dialogo entre as
culturas, como instrumento de enfrentamento contra toda forma de discriminacdo, de
possibilitar o compartilhamento de saberes reciprocamente.

De acordo com Candau (2012, p.120), o termo interculturalidade nasce dentro do
contexto educacional da América Latina, interligada a educacao escolar indigena.

Nessa perspectiva, Candau e Russo (2010, p.167) enfatizam:

Em diferentes paises, a interculturalidade foi assumida por politicas publicas
distintas, particularmente no &mbito educacional, mas, em geral, essa incorporacao
se deu na légica da integragdo ao social e econdmico hegemonico. A perspectiva
critica, em suas diferentes configuracdes, tem assumido a educacdo intercultural
como um componente importante dos processos de transformacdo social e
construcdo de democracias em que redistribuicdo e reconhecimento se articulem.
Destacamos nesta perspectiva e proposta de uma educagdo intercultural critica e de-
colonial por considera-la de especial significado para os debates em curso no
continente.
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Com efeito, essa perspectiva intercultural na educagédo surge no contexto das lutas
contra toda forma de exclusdo social e consiste segundo Fleuri (2002, p.69-70) em

reconhecer:

[...] o sentido e a identidade cultural de cada grupo social. Mas, a0 mesmo tempo,
valoriza-se o potencial educativo dos conflitos. E busca-se desenvolver a interacédo e
a reciprocidade entre grupos diferentes, como fator de crescimento cultural e de
enriquecimento matuo. Assim, em nivel das praticas educacionais, a perspectiva
intercultural propde novas estratégias de relacdo entre sujeitos e entre grupos
diferentes. Busca promover a construcdo de identidades particulares e o
reconhecimento das diferencas culturais. Mas ao mesmo tempo, procura sustentar a
relacéo critica e solidaria entre elas.

Em termos gerais, no ambito pedagogico a denominacdo intercultural faz referéncia a
inter-relagdo ¢ comunicagdes entre varias culturas “que coexistem numa mesma sociedade
multicultural” (MIRANDA, 2004, p.19).

Nessa acep¢do, a interculturalidade preconiza o respeito e a valorizacao das diferencas
culturais, importantes eixos de integracdo dos grupos étnico-culturais que ndo encontravam
espaco na educacao escolar.

No Brasil, as discussdes acerca da construcdo e abertura de espacos de
interculturalidade na educacdo brasileira é enfatizada por Candau e Russo (2010), Candau
(2012), Fleuri (2002), Guimardes (2001), Guimardes (2012), Silva e Guimardes (2012),
Santiago, Akkari; Marques (2013) e outros.

Assim sendo, Santiago, Akkari e Marques (2013) defendem a interculturalidade que
possa Viabilizar os mecanismos de poder presentes na sociedade brasileira na perspectiva de
desestabilizar o pensamento e conhecimento totalitarios e universais.

Desta forma, Santiago, Akkari e Marques (2013, p.30) definem que:

O processo de reconhecimento das multiplas identidades presentes em nossas
instituigdes educacionais esta vinculado a reconstru¢do da dindmica educacional,
que requer: relacBes de poder horizontalizadas entre 0s atores escolares; sele¢do de
curriculos significativos e plurais que rompam com praticas eurocéntricas e
universais de saberes; e proposi¢do de um processo de inclusdo em educagdo que
afirme a valorizacdo das diferengas como oportunidades de elaboracdo de novos
saberes e aprendizagem. Para que tais mudangas ocorram, faz-se necessario
articular as politicas publicas em educagdo como o0s processos de formagdo de
professores, possibilitar a participacdo de forma deciséria dos grupos sociais na
elaboracéo e na implementacdo de politicas que objetivem ampliar as perspectivas
interculturais na educacdo e na sociedade. E, sobretudo, faz-se urgente pensar e
construir a(s) proposta(s) intercultural (is) que desejamos para nossa realidade.

Sobre a inteligibilidade acerca da interculturalidade interligado ao &mbito educativo,
Fleuri (2002, p.79) assevera que essa perspectiva exige uma mudanca profunda na préatica

educativa tendo a escola como lécus responsavel em acolher a diversidade de sujeitos no afa
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de integré-los e oportunizar mecanismos para viabilizar o respeito a seus pontos de vista. O
autor reitera a necessidade de a escola desenvolver processos educativos, metodologias e
instrumentos pedagogicos que possibilitem o transito das relagdes sociais entre individuos de
culturas distintas, dada a [...] necessidade de reinventar o papel e o processo de formacéo de
educadores para esta realidade [...].

Nesse contexto, a educacdo desenvolvida na perspectiva intercultural para Fleuri
(2002, p.31-32):

[...] passa a ser entendida como o processo construido pela relacdo tensa e intensa
entre diferentes sujeitos, criando contextos interativos que, justamente por se
conectar dinamicamente com os diferentes contextos culturais em relagdo aos quais
os diferentes sujeitos desenvolvem suas respectivas identidades, torna-se um
ambiente criativo e propriamente formativo, ou seja, estruturante de movimentos de
identificacAo subjetivos e socioculturais. Nesse processo, desenvolve-se a
aprendizagem ndo apenas das informacGes, dos conceitos, dos valores assumidos
pelos sujeitos em relagdo, mas sobretudo a aprendizagem dos contextos em relacéo
aos quais esses elementos adquirem significados|...]Os processos educativos
desenvolvem-se, assim, a medida que diferentes sujeitos constituem sua identidade,
elaborando autonomia e consciéncia critica, na relacdo de reciprocidade (cooperativa
e conflitual) com outros sujeitos, criando, sustentando e modificando contextos
significantes, que interagem dinamicamente com outros contextos.

Por conseguinte, Candau (2012) situa sua discussdo na perspectiva da
interculturalidade critica que deve romper com processos de homogeneizacdo que tornam
invisiveis e ocultas as diferencas presentes nos sujeitos do processo educativo. Nesse intento,
torna-se mister avancar na producdo de conhecimentos e préaticas, dos processos de ensino e
aprendizagem “[...] e na promog¢do de uma educacdo escolar orientados a colaborar na
afirmacdo de uma sociedade verdadeiramente democratica em que a justica social e justica
cultural se entrelacem|...]”. (CANDAU, 2012, p.135).

Desta forma, para Candau e Russo (2010, p.167):

A perspectiva intercultural no &mbito educativo ndo pode ser reduzida a uma mera
incorporagdo de alguns temas no curriculo e no calendério escolar. Trata-se, de
modo especial, da perspectiva critica, que consideramos ser a que melhor responde a
problemética atual do continente latino-americano, de uma abordagem que abarca
diferentes ambitos ético, epistemoldgico e politico, orientada a construcdo de
democracias em que justica social e cultural sejam trabalhadas de modo articulado.
O que estd em questdo atualmente, quando aprofundamos o debate sobre a
interculturalidade na América Latina é a propria possibilidade de construcdo de
estados pluriétnicos, plurilinguisticos e, inclusive, plurinacionais, assim como o
reconhecimento, construgdo e dialogo entre diferentes saberes e a afirmacéo de uma
ética na qual diferenca cultural, a justica, a solidariedade e a capacidade de construir
juntos se articulem.

Outrossim, Guimarées (2012) assinala sobre a perspectiva intercultural no ensino de
Histdria quando reflete sobre a necessidade da escola ser entendida no mundo contemporaneo

como lugar da diversidade de saberes e culturas que devem dialogar com os saberes e culturas
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ndo escolares. Nessa vertente, a autora enfatiza que [...] a sociedade multicultural requer o
enfrentamento de préticas discriminatdrias e preconceituosas, portanto a necessidade de
conviver e educar para a diversidade e as diferencas multiplas [...] (GUIMARAES, 2012, p.
113).

Porém, é ausente nas diretrizes de formacdo docente e nas que orientam 0O

funcionamento da educacao basica:

[...] a dimensdo multicultural critica compromissada com a transformacdo das
relagcbes sociais assimétrica [...]Jessas diretrizes, [...] visivelmente privilegiam a
dimensdo técnica do conhecimento [...] a formagdo de professores de Histéria em
uma perspectiva multicultural critica ou revolucionéria ndo encontra ressonancia
(GUIMARAES, 2012, p.126).

Dito isso, Silva e Guimardes (2012, p.47) argumentam que 0S movimentos
multicultural, pluricultural configuram-se no setor educacional como favoraveis a construcdo
de curriculos inclusivos no intento de incorporarem aspectos culturais e sociais de grupos
especificos. Nessa perspectiva, Guimardes (2001) defende um ensino de Histéria que
possibilite a existéncia de leituras diversas e o resgate das acdes dos excluidos da historia
oficial.

Todavia, Meinerz, (2017, p.72) assegura que:

A interculturalidade, no caso brasileiro, passa por a¢fes mais intensas no sentido da
construcdo de um contexto de equidade capaz de compor as premissas do
reconhecimento do direito do outro no dialogo entre diferentes culturas. Avangamos
muito com as politicas de agdes afirmativas, nas quais se incluem a recepcdo das
Leis em andlise nesse texto, porém precisamos reconhecer que ainda vivemos numa
sociedade marcada pela desigualdade, também do ponto de vista étnico-racial. Por
vezes, na busca da aplicacdo dessas Leis observamos um falar sobre o outro sem
falar necessariamente com o outro. Por isso, a conexdo entre o referencial que trata
do diélogo intercultural e o aporte legal que prop8e a educacdo das relacdes étnico-
raciais é favoravel nesse momento.

Olhando por esse angulo, o ensino de Historia na perspectiva intercultural se propde a
contribuir e oportunizar a formagdo de cidaddos que possam interagir numa sociedade
pluriétnica e multicultural, na busca de consolidar espacos de inclusdo e respeito a
diversidade. Onde os saberes étnicos e culturais possam se entrelacar tanto no espago escolar
quanto fora dela.

Nesse aspecto, o Brasil apresenta algumas iniciativas governamentais na dire¢do de
uma educacdo que trabalhe a interculturalidade, permitindo construir uma educagéo voltada
ao respeito a diversidade, ao dialogo e partilha de conhecimentos e saberes, articulacdo e

convivéncia de diferentes grupos étnicos no mesmo ambiente. Desse modo, podemos citar as
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licenciaturas interculturais de formacao de professores indigenas de diversas etnias existentes

em Vvaérios estados da federag&o.

Criado em 2005, o Prolind apoia a oferta de cursos de formacdo para educadores
indigenas que integrem ensino, pesquisa e extensdo e que promovam o estudo de
temas como as linguas maternas, a gestdo e a sustentabilidade dos territorios e a
cultura dos povos. A selecdo de projetos de cursos é feita por edital. O programa é
uma iniciativa do Ministério da Educacdo, desenvolvida pelas secretarias de
Educag8o Superior (Sesu), de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (Secadi), de Educacdo Profissional e Tecnologica (Setec) e pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), em parceria com universidades
federais, institutos federais de educacéo, ciéncia e tecnologia e instituicGes estaduais
pablicas (MEC/SECADI, 2016, p.1).

Nessa direcdo, citamos a criacdo da Licenciatura Intercultural para Professores
Indigenas no Alto Rio Negro, com habilitacdo em Fisica, ofertado no IFAM Campus Sao
Gabriel da Cachoeira, localizado no municipio de Sado Gabriel da Cachoeira, estado do
Amazonas.

A génese do referido curso inicia com as discussdes iniciais no ano de 2008, durante a
I Conferéncia Regional de Educacdo Escolar Indigena do Rio Negro, no municipio de S&o
Gabriel da Cachoeira, estado do Amazonas, onde estiveram presentes 0s representantes do
Ministério da Educacdo, Secretaria de Estado da Educacdo e Qualidade de Ensino do
Amazonas, SEMECs de Sdo Gabriel da Cachoeira, Santa Isabel do Rio Negro e Barcelos,
IFAM, UEA, UFAM, FUNAI, com a participacdo dos povos indigenas da regido do Rio
Negro, representados por suas liderancas politicas e tradicionais, assim como, por professores,
FOIRN e ISA.

No referido evento foi discutido e pactuado um plano de acéo para o desenvolvimento
e institucionalizacdo da educacdo escolar indigena no territério etnoeducacional do rio Negro,
de modo a respeitar a territorialidade dos povos indigenas, garantir a sua participacdo e
consulta em todas as etapas de sua implementar e operacionalizar o regime de colaboracdo
entre os sistemas de ensino, com a finalidade de responder as necessidades educacionais e as
especificidades socioculturais das comunidades.

Nesse evento, o IFAM-S.G.C ficou encarregado de comprometer-se a:

[...] 3) atualizar e ampliar as suas ac@es, a partir das demandas locais e em
conformidade com o disposto nos artigos 6°, 7° e 8° da Lei 11.892 de 29 de
dezembro de 2008: formacdo de professores em licenciatura intercultural, ensino
médio integrado, ensino médio subsequente em cursos técnicos demandados no
territorio, cursos de extensdo e pesquisa e demais cursos (PLANO DE ACAO-
TERRITORIO ETNOEDUCACIONAL INDIGENA, 2009, p.9).

Nesses termos, a licenciatura Intercultural ofertou 45 vagas em dezembro de 2011, que

posteriormente foram ocupadas em 16 de janeiro de 2012, por 45 professores indigenas,
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oriundos das familias linguisticas Tukano Oriental, Aruak e Yanomami, alguns moradores da
sede do municipio e majoritariamente residentes nas comunidades longinquas do Alto Rio
Negro, Baixo Rio Negro, Rio I¢ana, Rio Uaupés, Rio Tiquié, Maturacé e Santa Isabel do Rio

Negro.

Figura 1 - Gréafico das linguas indigenas faladas pelos alunos do PROLIND IFAM Campus
Séo Gabriel da Cachoeira

Linguas indigenas faladas pelos 45 alunos da Licenciatura Intercultural em Fisica

Kuripaco
1%
Yanomami
9%

Fonte: Levantamento sociocultural do PROLIND IFAM Campus S&o Gabriel da Cachoeira,
2012

Figura 2 - Grafico das comunidades dos 45 alunos matriculados na Licenciatura Intercultural
para Professores Indigenas do Alto Rio Negro — Habilitagdo em Fisica

* Floresta

* Maturaca

™ Sede do municipio
* Sitio Parana

™ lauaréte

® Taracua

* Cunuri

» Santo Cruz de Inambu
® Assungdo do Igana
* Nazaré

™ Auxiliadora

® Maua Cachoeira
™ Castelo Branco

® Tunui

® Jerusalém

™ Boa Vista

™ Tapereira

™ Curicuriari

® Pari Cachoeira

® Vila Nova

Fonte: Levantamento sociocultural do PROLIND IFAM Campus Séo Gabriel da Cachoeira,
2012.
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Figura 3 - Gréafico das etnias dos 45 alunos matriculados na Licenciatura Intercultural para
Professores Indigenas do Alto Rio Negro — Habilitagdo em Fisica

M Baniwa M Tariano M Miriti-tapuia ® Baré B Tukano

m Barassano Dessano Yanomami Tuyuka Kuripaco

Fonte: Levantamento sociocultural do PROLIND IFAM Campus Séo Gabriel da Cachoeira,
2012.

A proposta desse curso, diferenciado e intercultural, visou propiciar espacos no
sentido de consolidar o respeito e a valorizacdo da cultura e da identidade dos grupos
socioculturais, manifestados nas diferentes etnias presentes no referido curso de formacao
docente.

Nesse ambito, a interculturalidade oportunizada pelo PROLIND, ofertado no IFAM
Campus Sdo Gabriel da Cachoeira, tornou-se campo privilegiado de intersecdo entre o
conhecimento cientifico e a identidade étnica. Nessa perspectiva, a estrutura curricular da
Licenciatura Intercultural foi estruturada de acordo com o contexto regional do Alto Rio
Negro, com vias de se consolidar como espaco de interlocucdo entre teoria e pratica e
conhecimento cientifico/conhecimento indigena, de forma que dialogassem de maneira a
contribuir para autodeterminacdo dos indigenas do Alto Rio Negro, e para a gestdo de seu
territorio.

Nessa perspectiva, a estrutura curricular da Licenciatura Intercultural para
Professores Indigenas do Alto Rio Negro-Habilitacdo em Fisica foi estruturada com base na
filosofia de ensino especifica das escolas indigenas integradas, tornando-se um meio de
acesso a conhecimentos universais e de valorizagdo e sistematizacdo de saberes e
conhecimentos tradicionais, nomeando como prioridade a possibilidade dos professores

indigenas desenvolverem:

[...] um conjunto de competéncias profissionais que lhes permitam atuarem, de
forma responsavel e critica, nos contextos interculturais e sociolingiisticos nos quais
as escolas indigenas estdo inseridas; A recuperacéo e valorizacdo dos conhecimentos
indigenas; A auto-gestdo da territorialidade, criando alternativas de sustentabilidade
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para a regido do Alto Rio Negro; Formagdo que permita o acesso a saberes
universais, servindo de ponto de referéncia para processos de valorizacdo e resgate
cultural e linglistico, considerando as trés linguas indigenas co-oficializadas na
regido; Fortalecimento da identidade étnica intercultural; Promocé&o do ensino com
pesquisa, através da pesquisa-agdo; Articulacdo entre saberes tradicionais e
ocidentais, valorizando interesses, experiéncias, potencialidades e necessidades
locais, com foco na ciéncia, trabalho e cultura; Estrutura colaborativa, com tempos e
espacos diferenciados (PPP PROLIND IFAM C.S.G.C, 2009, p.19).

Assim, a estrutura curricular do Curso de Licenciatura Intercultural para Formacéao de
Professores Indigenas do Alto Rio Negro foi construida de forma flexivel e dindmica.

Nesse sentido, a proposta do referido curso foi estruturada a partir da participacéo
efetiva de todos os sujeitos envolvidos no processo, tendo como principios norteadores o
curriculo coletivo, aberto e flexivel; intercultural e contextualizado; multilinguistica;
fomentando o ensino com pesquisa e transformagéo social com vias de formar professores
pesquisadores indigenas, capazes de construir conhecimento através da pesquisa-a¢do na
realidade indigena.

Além disso, o curso de Licenciatura Intercultural tem um eixo transversal que foi
denominado: “Pedagogia indigena, manejo e uso de recursos ¢ transformacéo social com ética
e identidade intercultural”. Este eixo permeia todas as disciplinas, fazendo parte de todas as
areas de ensino. [...] Esta foi uma solicitacdo da comunidade indigena, em virtude da
necessidade de aplicar na comunidade os conhecimentos advindos das diversas ciéncias, a fim
de garantir a melhoria da qualidade de vida da populacdo e a transformacéo da realidade local
através do etnoensino [...] (PPP PROLIND IFAM-C.S.G.C, 2009, p. 20).

Portanto, seja no ensino de Historia ofertado desde a educacdo basica, técnica ou
tecnoldgica ou em programas de formacdo inicial e continuada de professores permeada por
um contexto pluriétnico, multilinguistico e multicultural como a experiéncia do IFAM
Campus S&o Gabriel da Cachoeira, a perspectiva intercultural na educacdo possibilita a
transitoriedade de saberes e conhecimentos construidos em dialogo com diferentes grupos
etnoculturais que trazem em seu bojo singularidades culturais na sua maneira de enxergar o
mundo.

Destarte, a abertura de espacos de interlocucédo interculturais no ensino da Histéria
podera oportunizar alunos e professores a descolonizar os siléncios da Historia desconstruindo
comportamentos homogeneizadores em direcdo de um ensino e aprendizagem que possibilite
a insercdo de temas relativos aos conhecimentos e valores dos grupos étnico-culturais
brasileiros, no afd de promover a interseccao de saberes plurais, das culturas, das linguas, das

tradigdes como instrumentos que viabilizem a producdo e difusdo de conhecimentos, como
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também a construcdo de politicas publicas que oportunizem o protagonismo dos grupos

étnicos ajudando a assegurar e consolidar os direitos sociais voltados a esses grupos.

2.2 A educacdo escolar indigena e ensino de Historia na Amazonia

A educacgdo escolar oferecida aos povos indigenas € recente na histéria do Brasil,
iniciando com 0s missionarios jesuitas a partir da colonizacdo brasileira, através da
catequizacgdo e realizada nos aldeamentos, internatos das missdes religiosas para onde varios
grupos indigenas eram descidos. Neles, se estruturou mecanismos e estratégias que visavam
desarticular as organizacbes e fundamentos culturais de varias etnias indigenas inculcando
sobre eles, valores ocidentais de matriz europeia, iniciando este processo com as criancas,
cuja pretensdo maior era subjuga-los para posteriormente servirem aos preceitos da sociedade
em voga.

Nesse primeiro momento da histdria da educacéo escolar imposta aos povos indigenas
no Brasil, temos a implantacdo de uma escola monolingue e monocultural com os olhos

voltados para a Europa, no intuito de submeté-los ao sistema colonial.

A histéria da educagdo imposta ao indio esta intimamente ligada com a histéria da
Igreja no Brasil, pelo menos até a expulsdo dos jesuitas em 1759. Pouco antes dessa
expulsdo, em 1757, Pombal editava uma regulamentacdo da Lei de 6-6-1755, na
qual, entre outras coisas, se determinava o ensino obrigatério do portugués, [...]
(MELIA, 1979, p.17).

Nesse processo, Saviani (2013, p.26), destaca a atuacdo do jesuitas pertencentes a
Companhia de Jesus a partir de 1549, com a criagdo das primeiras escolas, colégios e
seminarios em todas as regides da colonia, onde a educacdo para 0s povos indigenas se
desenvolve dentro do mecanismo denominado pelo autor de aculturacdo, “ja que as tradi¢des
e 0s costumes que se busca inculcar decorrem de um dinamismo externo, isto €, que vai do
meio cultural do colonizador para a situa¢ao objeto de colonizagdo”.

Desta forma:

O processo de colonizagdo abarca, de forma articulada mas ndo homogénea ou
harménica, antes dialeticamente, esses trés momentos representados pela
colonizacdo propriamente dita, ou seja, a posse e exploracdo da terra subjugando os
seus habitantes [...]; a educacdo enquanto aculturacdo, isto &, a inculcagcdo nos
colonizados das praticas, técnicas, simbolos e valores prdprios dos colonizadores; e
a catequese entendida como a difusdo e conversdo dos colonizados a religido dos
colonizadores (SAVIANI, 2013, p. 29).
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N&o obstante, Baniwa (2013, p.1) salienta que nesse periodo, a educagdo escolar

imposta aos povos indigenas ndo pode ser concebida como educagdo escolar indigena aos

moldes do que se oferta em nosso tempo, visto que, “a escola para indio” tinha como objetivo

integrar e assimilar os povos indigenas a sociedade nacional.

Nesse intento o Estado colonial objetivava que os povos indigenas:

[...] fossem extintos como povos étnica e culturalmente diferenciados entre si e da
sociedade nacional. Em razdo disso, as linguas, as culturas, as tradicdes, 0s
conhecimentos, os valores, os sdbios e 0s pajés indigenas foram perseguidos,
negados e proibidos pela escola. Neste periodo ndo cabe a denominacdo de escola
indigena, uma vez que esta pressupde algum nivel de participagdo e protagonismo
indigena. Na “escola para indio” a relagéio ¢ verticalmente de brancos para indios, ou
seja, 0s brancos sdo os donos e mandatérios da escola que impdem processos
educativos segundo seus interesses (BANIWA, 2013, p.1).

Diante do exposto, Kahn e Franchetto (1994, p.6) corroboram que até os anos 70 do

século XX, o projeto que norteou a Educacdo escolar indigena no Brasil se baseava na

catequese e socializacdo para a assimilacdo dos indios na sociedade brasileira, visto que a

tradicdo indigenista:

[...] se pautava no estimulo a formas sociais e econémicas que geravam dependéncia
e subordinagdo da terra e do trabalho indigena a uma Idgica de acumulacdo. O lema
era integrar, civilizar o indio, concebido como um estrato social submetido a uma
condigdo étnica inferior, quando vistos nos moldes da cultura ocidental crista. Isto se
confirma quando os 6rgéos oficiais de tutela— o Servico de Protec&o ao indio (SPI)
e depois a Fundacdo Nacional do indio (FUNAI) estabeleceram convénios com
instituicdes religiosas de diferentes credos, para que elas se incumbissem de
implantar o trabalho escolar dentro das aldeias. O Estado tutor jamais se preocupara
em colocar em prética uma politica de educacdo especifica para o indio que ndo
fosse a voltada para a integragdo. Antropologos e linglistas eram chamados para
darem pareceres sobre 0s convénios estabelecidos com as institui¢des religiosas,
mas ndo para idealizarem e realizarem uma proposta de Educacdo Escolar Indigena.

A partir da promulgacdo da constituicdo Federal de 1988, houveram varios avangos

na area de direitos sociais caros aos povos indigenas, que s6 foram conquistados através da

pressdo realizada pelo movimento indigena que se intensificou na década de 80. De tal modo,

que viabilizou ndo s0 a insercédo dos direitos, mas sedimentou o protagonismo de varias etnias

indigenas no cenario politico possibilitando a abertura de espagos em prol de engendrar uma

educacdo escolar diferenciada, respeitadas e reconhecidas as pluralidades étnica, cultural e

linguistica.

Se antes da insercdo dos direitos voltados aos povos indigenas outorgados na carta

magna de 1988:

[...] A tradicdo era de pensar o indigena como uma categoria transitoria e fragil, a ser
protegida e tutelada, com o resguardo do Estado, condenado “a aculturacdo
espontanea, de forma que sua evolugdo sécio-econdmica se processe a salvo de
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mudangas bruscas” (Estatuto do Indio, Lei no 5.371/1967). No atual quadro legal e
constitucional, tal tradicdo é substituida por um novo mote recorrente, que passa a
influir e expressar parte da opinido publica: é incumbéncia do Estado proteger as
manifestacdes culturais e incentivar as especificidades de cada uma destas
sociedades no seio do nacional [...](MONTE, 2000, p.122).

Sobre esse contexto, Henriques; Gesteira et al (2007, p.16) relatam que nesse
processo, [...] a relagdo entre Estado brasileiro e os povos indigenas se transforma e a politica
estatal indigenista, de carater integracionista e homogeneizador, vigente desde o periodo
colonial, d& lugar a um novo paradigma, no qual [...] os povos indigenas tornam-se sujeitos de

direitos.

[...] Em decorréncia desse reconhecimento, fica definida como responsabilidade da
Unido assegurar e garantir aos povos indigenas o direito de serem diferentes, de
manterem sua organizacao social, seus costumes, suas linguas, tradigdes e os direitos
originrios sobre as terras que tradicionalmente ocupam. As politicas publicas
relativas & Educagdo Escolar Indigena pos-Constituicdo de 1988 passam a se pautar
no respeito aos conhecimentos, as tradicdes e aos costumes de cada comunidade,
tendo em vista a valorizacdo e o fortalecimento das identidades étnicas. A
responsabilidade pela definicdo dessas politicas pulblicas, sua coordenacdo e
regulamentacéo é atribuida, em 1991, ao Ministério da Educacdo (HENRIQUES;
GESTEIRA et al, 2007, p.16).

Nessa conjuntura, o delineamento das politicas voltadas a educacéo escolar indigena é
continua e conta com a participacdo dos lideres indigenas através de suas organizacdes,
associacfes que em sua maioria sdo assessorados por outras instituicbes que apoiam a causa
indigena no Brasil. Tendo a SECADI*? e CGEEI™, 6rgaos ligados a0 MEC responsaveis pela
geréncia e institucionalizacdo da educacdo escolar indigena no sistema nacional de ensino

com vias de estabelecer:

[...] principios e diretrizes da educacéo escolar indigena em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino. Assim, as diretrizes de afirmacdo das identidades étnicas —
de recuperagdo das memorias historicas, de valorizagdo das linguas e conhecimentos
dos povos indigenas — sdo estendidas para toda a educacdo bésica intercultural e
também para a formacdo superior de professores indigenas, acdo esta que
fundamenta a ampliacdo da oferta de educacdo bésica intercultural de qualidade
(HENRIQUES; GESTEIRA et al, 2007, p.16).

Assim, os direitos assinalados anteriormente passam a vigorar na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996, e no Plano Nacional de Educagdo respaldados pelo
Artigo 210 da Carta Magna de 1988, reconhecendo a manutengdo da sua identidade cultural
quando faculta [...] as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e

processos proprios de aprendizagem [...]:

12 Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao e Diversidade
13 Coordenagdo Geral de Educagdo Escolar Indigena



71

[...] cabendo ao Estado proteger as manifestacBes das culturas indigenas. Esses
dispositivos abriram a possibilidade para que a escola indigena constitua-se em
instrumento de valorizacdo das linguas, dos saberes e das tradic6es indigenas e deixe
de ser instrumento de imposicdo dos valores culturais da sociedade envolvente.
Nesse processo, a cultura indigena, devidamente valorizada, deve ser a base para o
conhecimento dos valores e das normas de outras culturas. A escola indigena
poderd, entdo, desempenhar importante e necessario papel no processo de
autodeterminacdo desses povos (GRUPIONI, 2002, p. 132).

Desta forma, se prevé nos dispositivos legais, o reconhecimento da comunidade
educativa indigena que deve permear o arcabouco de uma escola indigena especifica,
diferenciada, intercultural, bilingue ou multilingue, com recursos humanos formados para
trabalharem com essa realidade, como também a elaboracdo e materiais didaticos a serem

elaborados, publicados e utilizados nas referidas escolas.

Portanto, a educacdo escolar indigena problematiza enfaticamente a relacdo entre
sociedade, cultura e escola, reassociando a escola a todas as dimensdes da vida
social e estabelecendo novos sentidos e fungdes a partir de interesses e necessidades
particulares a cada sociedade indigena. Assim, a escola indigena serd especifica a
cada projeto societario e diferenciada em relacdo a outras escolas, sejam de outras
comunidades indigenas, sejam das escolas ndo-indigenas (HENRIQUES;
GESTEIRA et al, 2007, p.19).

Assim, a interculturalidade na Educacdo Escolar Indigena é considerada por
reconhecer e manter a diversidade cultural e linguistica no processo de ensino e aprendizagem

dos povos indigenas, no afé de:

[...] promover uma situacdo de comunicagdo entre experiéncias socioculturais,
linglisticas e histéricas diferentes, ndo considerando uma cultura superior a outra;
estimular o entendimento e o respeito entre seres humanos de identidades étnicas
diferentes, ainda que se reconheca que tais relagdes vém ocorrendo historicamente
em contextos de desigualdade social e politica (BRASIL, 1998, p. 24).

Nessa Otica, a interculturalidade em sua esséncia visa estabelecer espacos de dialogos
de saberes plurais entre culturas diversificadas.

Outros avancgos, em direcdo a normatizagdo da Educagdo Escolar Indigena em nosso
pais, é delineada pelas diretrizes para a Educacdo Indigena aprovadas em 14 de setembro de
1999, através do parecer 14/99, pelos Referenciais Curriculares Nacionais para as Escolas
Indigenas e pela aprovagéo da Resolucdo n.3 de 17 de novembro de 1999, que fixou diretrizes
nacionais para o funcionamento das escolas indigenas, onde importantes defini¢des foram
regulamentadas em prol de garantir aos povos indigenas, uma educacdo diferenciada e de
qualidade.

Portanto, a configuracdo de espagos dialdgicos abertos atraves das conquistas de

direitos atinentes aos povos indigenas, tem a educagdo como tema basilar para a conquista da
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autonomia indigena e exercicio de cidadania, tornando-se instrumento de posicionamento
desses povos perante o Estado e suas instituigcdes.

Assim:

O atendimento as demandas dos grupos indigenas para a aprendizagem do ensino da
Historia em suas escolas é um procedimento que pode atender, assim, a uma dupla
finalidade. A realidade sobre as diferencas entre os grupos indigenas e a identidade
dos indios, enquanto povo cultural e étnico diferente da sociedade branca, pode ser
redefinida porque esta aproximacdo exigird o aprofundamento de estudos e
pesquisas nessa area (BITTENCOURT, 1994, p. 108).

Na atual conjuntura, a escola indigena especifica, diferenciada, bilingue e intercultural
idealizada pelos povos indigenas, apesar de avancos e retrocessos, se encontra em construcdo
em nosso pais, e carece concretamente que o movimento indigena continue a pressionar o
poder publico por uma educacdo escolar voltada aos interesses reais de cada povo, com a
garantia de investimentos na formacdo, e manutencdo dos professores para atuarem nas
escolas indigenas; producdo e publicacdo de mais materiais didaticos condizentes com a
realidade de cada etnia; estruturacdo de curriculos que possam garantir o transito tanto dos
conhecimentos técnico-cientificos quanto conhecimentos tradicionais e sobretudo, a
salvaguarda dos direitos ja constituidos.

Frente a este cenario recente, que exibe diversas demandas em prol de uma educacao
contextualizada aos anseios dos povos indigenas no Brasil, percebemos 0 qudo necessario se
faz no contexto amazoénico, refletir sobre o ensino de Historia na Amazdnia como instrumento
imprescindivel para entendermos toda essa conjuntura que nos atinge direta e indiretamente e
nos posicionarmos contra possiveis retrocessos que ameagam a nossa recente democracia.

De acordo com Normando (2014, p. 23), se observa que raramente o ensino da

Histdria enquanto disciplina escolar € objeto de estudo, pois sua analise:

[...] é dificultada porque muitos ainda teimam em tomar a Histdria ensinada apenas
como uma simplificacdo dos conhecimentos construidos nas academias e, por isso,
sequer a enxergam como um objeto de investigacdo. Sem um exercicio sistematico
de reflexdo que a observe no tempo, perde-se a dimensdo de que papel essa
disciplina exerce nos jogos de saber-poder em que esta inserida e 0 que esta
subjacente a decisGes que negam aos estudantes o direito a aprendizagem de sua
prépria Historia.

Dito isso, as pesquisas académicas sobre o ensino de Historia na Amazonia brasileira
sdo escassas e carecem de estudos que possam delinear as praticas pedagogicas realizadas
pelos professores de Historia, o lugar da disciplina escolar na sala de aula, o processo de
ensino e aprendizagem da Histdria nessa imensa regido do pais e entre outros aspectos

inerentes ao ensino da Historia.
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Nessa perspectiva, Normando (2014, p.25) destaca a importancia de estudos sobre o

ensino de Histéria no Amazonas, como:

[...] tarefa necessaria para apreender as variantes da construcdo do saber historico
escolar em meio as especificidades amazonicas, tirando da obscuridade questdes
atinentes aos métodos de ensino, as concepgdes historicas dos professores, as
tentativas de instrumentalizacdo pelo Estado, as representagdes dos alunos sobre o
papel dessa disciplina no dia-a-dia, etc. Ao colocar essas questfes numa escala de
tempo, recuperando sua historicidade, torna-se possivel identificar apropriagdes,
resisténcias e negociagOes na trajetoria do ensino local da Historia.

Por essa via, compreender o ensino de Histdria no contexto amazénico também
viabiliza conhecer os limites e possibilidades das praticas pedagdgicas para o ensino de
histéria na Amazonia, frente a pluralidade étnica, cultural e linguistica de nossa regido;
possibilitando perquirir avancos e retrocessos com relacdo ao alcance dos objetivos da
disciplina como formadora da consciéncia historica, imbuida de formar o alunado para
conhecer e se posicionar na dindmica das relacdes de poder, no transito de saberes plurais do
conhecimento cientifico como dos conhecimentos tradicionais dos povos da Amazénia.

Outrossim, faz-se mister que o ensino de Historia na Amazonia, seja analisada na
perspectiva cidadd em prol de construir politicas publicas para o ensino de Historia, passo
importante para concebé-la como instrumento de fortalecimento da democracia, no intuito do
alunado intervir socialmente na resolucdo de problemas condizentes com sua realidade
sociocultural. Assim, outro ponto crucial é auscultar o lugar da disciplina nas escolas da
Amazonia brasileira, entendendo como ela esta organizada no curriculo.

Em seus estudos, Normando (2014) faz um recorte sobre o ensino de Histéria no
Amazonas de 1930 a 1937, no contexto de consolidacdo da ditadura de Getulio Vargas, onde
[...] 0 ensino de Histdria foi influenciado por um discurso em prol de uma identidade nacional
pacificadora e livre de resisténcias, estratégia utilizada para o agrupamento de apoio ao lider
do regime [...] (NORMANDO, 2014, p. 25).

De acordo com Normando (2014), a partir de 1930, a producédo dos estudos historicos
locais a serem ensinados nas escolas do estado do Amazonas era feito pelo IGHA™, e o
historiador Arthur Cezar Ferreira Reis possibilitou que o conhecimento historico produzido
fosse difundido nas escolas primarias.

Nesse sentido:

Programas de ensino do secundario eram extensos e mal deixavam espago para
Histéria pétria. Os candidatos a lentes, ao redigirem suas teses de concurso,
precisavam dominar o amplo leque do canone histérico e pouco puderam lutar em
favor da Histéria do Amazonas. Programas primarios, apesar de mais maleaveis,

¥ Instituto Geografico e Histérico do Amazonas
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contavam com inconveniente de professores que sequer tinham noc¢do dos temas
amazonenses. Nesses termos, Arthur Reis, valendo-se do prestigio oriundo de sua
rede de sociabilidade e de seu reconhecimento intelectual, tentou negociar um
espaco para o0 ensino da Histéria do Amazonas na escola pulblica primaria
(NORMANDO, 2014, p.112).

O saber historico regional, construido pelos intelectuais do IGHA, abrangiam estudos
que tratavam desde a [...] trajetoria amazonense em busca de autonomia em relacdo ao Para,
até a formacéo juridica do estado do Amazonas, historiografia reconstruidos principalmente
através dos esforcos do historiador Arthur Reis [...] (NORMANDO, 2014, p.117).

Os saberes sobre a Histéria local produzidos por Arthur Cezar Ferreira Reis e
veiculados através da revista do Instituto Geogréfico e Histdrico do Amazonas
certamente ndo destoaram da escrita histdrica ditada pelo IHGB. Ao tempo em que
recuperaram os esforgos pela autonomia em relacdo ao Pard e pelo pleno
desenvolvimento da regido, fazendo disso um simbolo de nativismo, ndo se
opuseram a premissa de um Estado brasileiro coeso. Na verdade, Arthur Reis era
mais [...] ambicioso: essa identidade, assentada no passado de lutas e glérias
construido em suas narrativas, deveria extrapolar os muros do instituto e ganhar seu
lugar nas escolas para ser disseminado (NORMANDO, 2014, p.118-119).

Nesse periodo, 0 autor assinala que o ensino da Historia da patria e universal, era
desenvolvido utilizando contetdos filtrados didaticamente, no intuito de torna-los
assimilaveis para os alunos. Outrossim, havia prescri¢cGes didaticas para o ensino da Historia
através dos programas de ensino de 1932, que fomentavam o estudo de biografias de figuras
ilustres a quem os alunos deveriam tomar como exemplo de virtude e encorajados a realizar
tais feitos.

Dessa forma, o ensino de Histéria no Amazonas era dinamizado pelo professor que
deveria [...] prender a atengdo do aluno e gerar curiosidade em torno do tema discutido. Por
isso 0 docente deveria esforgar-se em dar vivacidade aos acontecimentos, ilustrando-os com
anedotas oportunas para estimular o surgimento de perguntas [...] (NORMANDO, 2014, p.
121).

Seguindo a Otica escolanovista, Normando (2014, p. 123) ressalta que o professor de
Historia nesse periodo além de trabalhar os conteudos historicos, também deveria [...]
compreender a psicologia discente e a envergadura moral [...] caracteristicas inseparaveis para
o relacionamento interpessoal entre os sujeitos escolares tidos como colaboradores.

Essa perspectiva escolanovista, seria uma tentativa pedagogica para tirar da “letargia”
os alunos durantes as aulas de Histéria que utilizavam como método de ensino, a

memorizagdo dos conteudos.
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E interessante, enfatizar que, nesse recorte historico feito por Normando (2014), é
destacado no Amazonas, as teses de concursos a serem estruturados pelos docentes a fim de
outorga-los o direito de ministrar suas aulas de Historia.

Os esforc¢os do historiador Arthur Reis em consolidar uma histéria (do) no Amazonas:

[...] apontaram para um timido espaco oficial conseguido no final dos anos trinta
para o ensino de Histéria do Amazonas. Apesar de seu esforco em pontuar os
contelidos apropriados para a discussdo e indicar os momentos em que se
mesclariam a Histdria patria, nota-se que apenas o programa da escola preparatdria,
em 1938, passou a incorporar dois pontos que abrangiam desde a criacdo da
Capitania até o advento da Republica no Estado. Em certo sentido, as préprias teses
de concurso defendidas naquele mesmo ano com tematica local podem ser
consideradas indicadores sendo da incorporacao dessa discussdo no ensino publico,
pelo menos, do interesse de um setor da intelectualidade local, os professores
aspirantes ao cargo de lente. Afinal, discutir a acdo dos Jesuitas na Amazbdnia
colonial ou estudar a Cidade de Manaus nos seus fundamentos corograficos,
econdmicos e historicos em dissertacOes de livre escolha demonstram que oS
candidatos reconheciam quéo lidimo e importante era mostrar preparo para levar
aquelas discussdes ao ambito escolar (NORMANDO, 2014, p.161).

Por fim, dada a ardua luta travada pelo eximio historiador Arthur Reis, em abrir
espacos sobre o ensino da Historia do (no) Amazonas, é imprescindivel um movimento dentro
e fora das academias que consolidem pesquisas sobre o ensino de Historia na Amazénia e
sobre a Histéria do Amazonas, através dos cursos de formacdo de professores que
contemplem um caminhar, na dire¢cdo de um ensino da Histéria, que compreenda nossas

realidades regionais articuladas as nacionais e mundiais.

2.3 A construcdo de praticas pedagogicas multiculturais para o Ensino da
Historia no Alto Rio Negro

As préaticas pedagdgicas para o ensino da Histdria voltadas ao contexto pluriétnico e
multicultural tornaram-se um verdadeiro desafio para os professores de Historia devido a
complexidade advinda da diversidade linguistica, cultural e étnica somada as demandas e
problematicas locais.

Frente a este panorama, Macedo e Farage (2001, p.194) assinalam que ndo existe uma
histéria do Brasil, mas uma pluralidade de histérias do Brasil a serem contadas. Assim, as
praticas pedagogicas para o ensino de Historia voltadas a realidade dos povos indigenas do
Alto Rio Negro que responde majoritariamente por grande parte das matriculas na escolas que

oferecem a educacdo bésica, técnica e tecnologica, como € o caso da rede estadual do
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municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, que é frequentada por 85, 5% de alunos indigenas
(SEDUC, 2013) e a rede federal representada pelo IFAM-C.S.G.C que recebe
majoritariamente alunos indigenas.

Frente ao exposto, o quadro sociocultural e politico que se configura no ambito
educativo da regido do Alto Rio Negro exige que as instituiches gestoras da educacgdo e
formadoras de profissionais de educacdo no Brasil, seguido de professores de Histdria e
demais membros da comunidade escolar tenham conhecimento da complexidade proveniente
das especificidades socioculturais, sociopoliticas e linguisticas de cada grupo étnico, com
vias a entender as diversas visdes de mundo e a dinamica de vida que os envolve, para que
possamos agir sobre 0s conhecimentos estruturados na grade curricular da disciplina de
Historia e os de cunho étnico.

Os povos indigenas sustentaram sua alteridade gracas a estratégias proprias, das
quais uma foi precisamente a acdo pedagogica. Em outros termos, continua havendo
nesses povos uma educacdo indigena que permite que o modo de ser e a cultura

venham a se reproduzir nas novas geracGes, mas também que essas sociedades
encarem com relativo sucesso situa¢oes novas (MELIA, 1999, p.12).

Contudo, os saberes étnicos presentes em diferentes povos residentes no Brasil, ainda
sofrem resisténcia em serem aceitos como conhecimento cientifico nos meios académicos.
Dessa forma, tais precaucdes assinaladas anteriormente sdo primordiais na perspectiva de
torna-las importantes para viabilizar o transito de saberes cientificos e saberes tradicionais na
sala de aula.

Com esse propdsito, Guimaraes (2016, p.100-101) reconhece que:

[...] ndo se trata simplesmente de excluir “ Europa” e incluir “ ‘Africa e América”,
sem cair na tentacdo de ressuscitar os velhos maniqueismos, como historia do
dominador versus dominado, mas de saber construir didlogos pertinentes que
potencializem a democratizacdo da histéria em relacdo aos sujeitos histéricos,
objetos, temas, problemas como também o respeito a pluralidade de abordagens,
fontes e metodologias de producdo de conhecimentos histéricos e de ensino e
aprendizagem[...] Portanto , o desafio é ensinar historia, livre de maniqueismos,
exclusdes, preconceitos, falsas dicotomias e reducionismos [...].

O contexto pluriétnico presente nas instituicdes de educacdo do Alto Rio Negro,
exige das Universidades, 16cus de formagdo docente, o fomento para pesquisas académicas
voltadas ao ensino de Historia para os povos indigenas do Alto Rio Negro, somado a
preméncia de construir experiéncias no afd de concretizar praticas pedagogicas para um
ensino e aprendizagem que atendam essa configuracdo sociocultural, e seja inserida

obrigatoriamente nos projetos politicos pedagdgicos das escolas dessa regido etnografica.
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Ao se introduzir os estudos de Histdria para as sociedades indigenas, surge
obrigatoriamente a questdo das formas de relagdes estabelecidas com os brancos e
que tém sido marcadas, na maioria das vezes, por conflitos e violéncia. Assim,
qualquer proposta educacional dessa area de ensino deve considerar os problemas
dos dois grupos envolvidos, no sentido de possibilitar a construgdo de uma cultura
escolar histérica, por intermédio da qual haja reciprocidade no processo do
conhecimento em elaboragdo. Do lado do grupo nacional, é preciso considerar 0s
préprios desafios que o ensino de Histéria tem enfrentado nos Ultimos anos. Vive-se
nessa Ultima década um momento de redefinicdo dos paradigmas que sustentam o
conhecimento historico, com a abolicdo dos temas legitimadores de determinados
setores da sociedade, cujas seleces teméticas se fundamentavam em concepcOes
positivistas sobre o tempo e seus referenciais de mudancas. As transformacdes no
nivel da histdria, enquanto area cientifica, tém sido transpostas para o ensino,
afetando tanto os contelidos como os métodos tradicionais de aprendizagem. As
transformacdes do ensino de Histéria ndo sdo provenientes exclusivamente das
mudancas historiograficas, mas relacionam-se evidentemente com outras questdes,
incluindo a expansdo escolar para um publico culturalmente diversificado
(BITTENCOURT, 1994, p. 106).

A compreensdo das probleméticas regionais advindas da complexidade sociocultural
do Alto Rio Negro exigem cada vez mais uma proximidade da formacéo de professores com
essas especificidades inerentes a acdo pedagogica do professor de Historia, essenciais para o
entendimento e imersdo deste, no atendimento das demandas dos povos que residem na

referida regido em interlocugédo com a nova reconfiguragdo mundial em suas diversas formas.

2.4 Percurso histérico da pratica pedagégica da Educacéo Escolar Indigena
no Alto Rio Negro

A regido do Alto Rio Negro € uma area multicultural localizada geograficamente a
noroeste do estado do Amazonas fazendo fronteira com a Colémbia e Venezuela e esta
inserida dentro do municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira.

De acordo com Cabalzar (2010), o Alto Rio Negro corresponde majoritariamente a
cinco terras indigenas, onde 90 % dessas, se encontram no municipio de Sdo Gabriel da
Cachoeira.

Dessa forma, Baniwa (2011, p.49) enfatiza que grande parte do Alto Rio Negro
denominada também como “Cabeca do Cachorro” dada a sua forma geografica que lembra a
cabeca deste animal, é abrangida pelo Parque Nacional do Pico da Neblina, pelas terras
indigenas do Alto Rio Negro, Médio Rio Negro I, Médio Rio Negro Il, Médio Rio Negro |1l e
Rio Tea. “Por essa rica sociodiversidade e localizagdo geografica fronteirica, a regido ¢

considerada como um ponto estratégico pelo pais, e por essa razdo a cidade de S&o Gabriel da
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Cachoeira”, sede do municipio de mesmo nome, ¢ considerada area de seguranca nacional
pela lei federal n. 5.449/1968.

No Alto Rio Negro, residem majoritariamente 23 grupos indigenas, conforme ilustra a
figura 4; falantes de quatro familias linguisticas distintas: Tukano Oriental, Aruak, Nadahup e
Yanomami. Grande parte desses povos indigenas estd distribuida nas mais de 700
comunidades indigenas e sitios banhados pelos rios Negro, Uaupés, Tiquié, Papuri, I¢ana,
Aiari, Xié, Cauaburi, Marauia, Japu, Cubate, Curicuriari, Querari, Cuiari, Apaporis, Padauiri,
Inambu.

[...] Nessa regido vive cerca de 10% da populacdo indigena brasileira aldeada
(35.000 indios) distribuida em 23 etnias falante de 18 linguas indigenas. Os 23
povos indigenas estdo articulados e organizados em torno de uma federacdo, a
FOIRN. Esta regido geopolitica concentra importantes projetos estratégicos do
governo brasileiro, como o Projeto Calha Norte (PCN), o Sistema de vigilancia da
Amazonia (SIVAM), o Distrito Sanitario Especial Indigena do Rio Negro (DISEI),
Territério da Cidadania do Rio Negro, Territorio Etnoeducacional Rio Negro e
muitos outros projetos geridos pelos préprios indios. Os povos indigenas habitantes
da regido sdo: Baniwa, Tucano, Tuyuka, Baré, Werekena, Hupda, Yuhupda, Macu,
Daw, Nadob, Cubeo, Carapand, Tariana, Dessana, Piratapuia, Miriti-tapuia,
Arapaco, Curipaco, Makuna, Siriano, Wanana, Barassana e Yanomami (BANIWA,
2011, p.48).

Figura 4 - Mapa das etnias do Alto Rio Negro
ALTO E MEDIO RIO NEGRO: ETNIAS
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Fonte: Cabalzar e Ricardo (2006, p.15)

Os primeiros contatos entre colonizadores e povos indigenas no Alto Rio Negro

deram-se no inicio do século XVIII, com as primeiras incursdes militares e religiosas
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autorizadas pelo Estado colonial portugués, objetivando abrandar as entradas dos
exploradores europeus e controlar a méo de obra indigena através da insercéo de fortificacGes

portuguesas, a exemplo de Marabitanas e S&o Gabriel e diversos centros missionarios.

Nesse periodo intensificaram-se os descimentos de indios, sendo promovidos novos
assentamentos coloniais as margens do Negro e no baixo curso de seus principais
afluentes, sob o forte controle dos militares portugueses instalados em fortalezas
construidas em 1763 (Sdo Gabriel da Cachoeira e Sdo José de Marabitanas). Com
base nessas fortalezas, exploradores militares portugueses fizeram exaustivas
viagens pelos afluentes superiores do Negro [...] (CABALZAR; RICARDO, 2006,
p.80).

A ordem religiosa carmelita foi a primeira congregacdo a se instalar no Alto Rio
Negro, e seu trabalho junto aos povos indigenas dessa regido é confirmada por Silva (1977)
que assinala a autorizacdo da acdo Carmelita no rio Negro por meio da carta régia de 1764,
que os permitia fundar as missdes do Uaupés em S&o Joaquim da Foz e Sdo Jerdnimo da
Cachoeira ou Ipanoré.

Posteriormente, a Ordem dos capuchinhos, uma subdivisdo da congregagédo
franciscana, comecou a operar no Alto Rio Negro em 1880, passando da cidade de S&o
Gabriel da Cachoeira e atingindo os rios Uaupés e Icana. Estabelecendo nessas areas, 14
aldeias no Igana, 4 no Tiquié, 1 no Papury, 1 no Codeiari e 10 no Uaupés.

De acordo com Loureiro (2008), em 1884 existiam trés aldeamentos no Uaupés e um
no Tiquié estabelecidos pelo frei Capuchinho Gregdrio Maria de Bene. Além dos tariano e
dos tukano, habitavam naqueles rios e seus afluentes indigenas piratapuia, ananas e arapo;
maku e tatumira, no Papuri; cubeua, no Cudayuré; carapands, no Auatiparana e desana, no
Icana

As missdes do alto rio Negro [...] do Uaupés foram confiadas, em julho daquele ano,
a frei Venancio Zilocchi, que, em Setembro, estabeleceu-se no local Taraqua, com
40 casas, construindo uma escola e a capela de S&o Francisco de Assis. Da boca do
Uaupés até Taraqud, existiam varias barracas e sitios, em Capoeira-Pituna, Conaré,
Parana-Icaia, Sdo Pedro e igarapé da Tocandeira. De Taraqua para cima, 0 rio era
mais povoado, ali estava Sdo José de Maracaju, em homenagem ao presidente da
Provincia, que auxiliara as primeiras incursdes (LOUREIRO, 2008, p.70).

Em outubro de 1884, interromperam-se as comunicagdes, com o Alto rio Negro,
devido a epidemia de variola que se alastrava na provincia e consequentemente na regido,
assim varios impasses permaneceram até o abandono das missdes em 1888.

Em 1914, a atuagdo missionaria no Alto Rio Negro foi retomada através da Santa Sé
que confiou a Congregacdo Salesiana de Dom Bosco a direcdo das atividades de catequizacdo

sobre os povos da regido em questdo. A respeito disso, Garnelo (2003) enfatiza que 0s
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salesianos ao chegarem no Alto Rio Negro encontraram um cenério desolador de miséria,
morte, doenca e medo.

E para dirigir o primeiro grupo de missionarios salesianos no Alto Rio Negro, foi
indicado monsenhor Lourenco Maria Giordano, que ja tinha experiéncia nas escolas
salesianas da Franca, Uruguai e havia fundado os colégios de Recife, Sergipe e Bahia, bem
como o Liceu Coracéo de Jesus em Sdo Paulo. Posteriormente em 1923, os padres salesianos
ganharam o reforco das Filhas de Maria Auxiliadora, vindas da Epistolia Santa Catarina do
Rio de Janeiro no dia 10 de janeiro de 1923, chegando em S&o Gabriel da Cachoeira no dia 16
de fevereiro de 1923 acompanhadas pelo prefeito apostdlico Dom Pedro Massa.

Com a insercdo permanente dos missionarios salesianos a partir de 1914, foram
instaladas cinco grandes missfes no Alto Rio Negro conforme ilustrado na figura 5; dotados
de igreja, hospital, escola e internatos destinados a receber criangas e jovens: Missdo de Sdo
Gabriel(1915), Taracua (1923), lauareté (1929), Pari-Cachoeira (1940) e Assuncdo do Icana
(1953) (CABALZAR, 2012).

Figura 5 - Mapa demonstrativo das MissOes Salesianas implantadas no Alto Rio Negro
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Sendo assim, o poder pastoral dos salesianos na referida regido baseou-se
principalmente na educacdo escolar e religiosa valorizando o principio preventivo de Dom
Bosco: “bons cristaos e bons cidadaos”.

Esse processo educativo instaurado no Alto Rio Negro, através dos internatos
salesianos, foi marcado, de acordo com Albuquerque (2007), por rigidos codigos disciplinares
e doutrina cristd. Este modelo educativo influenciou de maneira crescente na organizagao
social indigena, pois 0 mundo vivido do ser indigena passou a ser negado constantemente,
seja na proibicdo das manifestacfes culturais destes povos ou no uso dos idiomas indigenas.
Nessa perspectiva, a educacdo escolar nos internatos representava o poder da Igreja que, por
sua vez, implementava a politica integracionista do Estado.

Por essa via, Silva (1996) é enfatica ao assinalar que, os missionarios desenvolveram
um vasto programa de trabalho que incluia a modificacdo dos habitos culturais dos indigenas,
quando do ensino da lingua portuguesa, preparo técnico nos oficios mecanicos, agrupamentos
das tribos em nucleos urbanos e modificacdo do regime de trabalho dispersivo num trabalho
disciplinado, de fundo agricola.

Portanto, os centros missionarios ilustrados nas figuras 6, 7, 8, 9 e 10; constituiram-se
em pontos estratégicos, que favoreceram as coordenadas do trabalho e das relacbes de poder
no Alto Rio Negro.

Figura 6 - Vista aérea d

o~ *

Figura 7 - Missdo de lauareté (2007)

a Missdo de Sdo Gabriel (1970)

Fonte: Arquivo da Diocese de S&o Gabriel da  Fonte: Geraldo Veloso Ferreira
Cachoeira
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Figura 8 - Misséo de Pari-Cachoeira, 2007 Figura 9 - Missdo de Taracud, 2013

Fonte: Israel Fontes Dutra Fonte: Leticia Alves da Silva

Figura 10 - Vista aérea da Misséo de Assungdo do rio Igana, 2016

Fonte: Ray Benjamin-FOIRN

Posteriormente, com o fim periodo aureo da borracha e a consequente decadéncia
econdmica da referida regido, a presenca constante e a atuagdo dos missionarios salesianos
tiveram notavel importancia entre as popula¢des indigenas, que eram estimuladas a internar
seus filhos nos centros missionarios em troca de uma educacéo profissional.

Esses propdsitos foram bem aceitos pela populacdo indigena, haja vista que seu padrao
de organizacdo social estava desarticulado por conta do contato com o colonizador. Este
contexto fica evidente no estudo de Albuquerque (2007, p. 40) sobre a Educacdo Escolar no
Alto Rio Negro:

[...] hd um grande apreco pela educacédo escolar, a tal ponto que, para que os filhos
continuem seus estudos depois da quarta série do primeiro grau, 0s pais sacrificam a
prépria vivéncia familiar, para enviéa-los a cidade ou aos centros missionarios onde
encontram o Ensino Fundamental completo e, por vezes, também, o Ensino Médio.
N&o é raro o fato de os pais deixarem a prdpria terra, de onde tradicionalmente tiram
0 sustento, para se mudarem para a cidade de S8o Gabriel ou para os centros
missionarios, acompanhando os filhos [...]
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A busca pela educacdo escolar nos centros missionarios pressupbe ndo s6 a
modificacdo nos habitos culturais indigenas, como também a sua migragdo para 0s centros
urbanos e consequentemente o desaparecimento de comunidades e sitios indigenas, que se
encontra em processo continuo.

Diante da andlise de todo o processo colonial no Alto Rio Negro verificou-se a grande
influéncia colonizadora na mudanca da dinamica social indigena na referida regido. A esta

situacdo, Guzman (2008, p.76) comenta:

[...] Desde os primeiros contatos com 0s missionarios, estes nativos encontraram-se
lado a lado nas aldeias de catequese, configurando um conjunto variado de linguas,
organizagdes e praticas sociais diversas num mesmo espago reduzido e controlado
por codigos de comportamento.

A partir de 1979, devido o corte das verbas federais imprescindiveis para a
manutencdo dos internatos, os salesianos decidiram desativar esse sistema, 0 que provocou 0
retorno dos internos para suas comunidades, como também o deslocamento de varias familias

em direcéo a cidade.
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Fonte: Acervo da Diocese de Sdo Gabriel da Cachoeira

Ao final da década de 70 e inicio de 1980, paulatinamente se inicia a composicdo da
rede escolar municipal denominada escolinhas rurais sob administracdo do governo estadual
e supervisdo pedagogica das irmas salesianas (CABALZAR, 2012). Junto com essa nova

configuracdo do sistema de educacdo escolar para os povos indigenas, 0 movimento indigena
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no Brasil e Alto Rio Negro se fortalece em prol da garantia e defesa dos seus direitos. Nesse
jogo de forcas, a escola torna-se uma das bandeiras de luta em varios encontros do movimento

indigena.

2.5 O movimento indigena e a luta pela educacéo escolar indigena no Alto
Rio Negro

Com a implantacdo do Plano de Integracdo Nacional (1970), o governo federal sob
controle militar mudou completamente sua orientacdo para a Amazonia, que objetivava
integrar geopoliticamente a regido amazOnica ao resto do pais, estendendo esse processo a
regido do Alto Rio Negro.

Destarte, entre 1972 e 1975 se inicia a concretizacdo do PIN com a chegada dos
militares do 1° Batalh4o de Engenharia e Construcéo de Caic6-RN, das empresas Industrial
Técnica, Queiroz Galvdo, Departamento Nacional de Estradas e Rodagens e Lasa, afim de
executar a aberturas de estradas na regido™. Também, nesse periodo foi instalado o posto da
FUNAI.

Nesse contexto de tensdo entre militares, garimpeiros, forasteiros e povos indigenas
rionegrinos se inicia a partir de 1971, a reivindicacdo de varias liderangas indigenas do Alto
Tiquié e Uaupés pela demarcacgdo de suas terras, tendo seu apice em 1987 com a criacao da
FOIRN, criada para defender os interesses das populacbes indigenas pela terra, salde,
educacdo especifica e diferenciada, meio ambiente, sustentabilidade cultural e alimentar
(CABALZAR; RICARDO, 2006).

Com esse propoésito, a partir de 1980 o movimento indigena no Alto Rio Negro
comeca a abrir frentes de discussbes devido a consequéncias inevitaveis do projeto Calha

Norte, no que tange:

[...] a delimitacdo de terras indigenas [...] em favor dos interesses de companhias
mineradoras [...]; exposicdo aos riscos e ameagas de comprometimento da futura
reproducdo social e econdmica, pela exclusdo de boa parte das comunidades
atingidas pela politica de divisdo administrativa e desmembramento territorial das
areas de abrangéncia do projeto; a exploragdo de recursos minerais e a
implementacdo de um modelo de demarcagdo das terras indigenas “por meio de
uma politica de repressdo e de terror”, sob as orientagdes e os olhares do Estado; a
tentativa das companhias mineradoras provocarem a divisdo entre as liderancas
indigenas [...] (SOUZA, 2012, p. 28).

15 Br_307 liga a cidade de Séo Gabriel ao distrito de Cucui e BR-210, denominada rodovia Perimetral Norte.



85

Diante do exposto, verifica-se interesses contrarios a dos povos indigenas da regido do
Alto Rio Negro materializado na resisténcia dos militares a demarcacdo de terras indigenas,
somado aos ciclos de invasfes de garimpeiros na serra de Traira (1985) e o ingresso das
empresas mineradoras Paranapanema e GoldAmazon com o aval do governo federal nas
terras ocupadas tradicionalmente pelos povos indigenas.

E no intuito de atenuar as consequéncias dos desmandos por parte do Estado brasileiro
inserido no contexto da ditadura militar e assegurar um entendimento na garantia do respeito
as terras e aos 23 povos indigenas ocupantes tradicionais do Alto Rio Negro, que ora
encontravam-se imersos numa cadeia de conflitos socioambientais, €é que foi realizado em
abril de 1987, a 11 Assembleia Geral dos Povos Indigenas.

Segundo Oliveira (2005), esse evento culminou com a criacdo da Federacdo das
Organizac@es Indigenas do Rio Negro com sede na cidade de Sdo Gabriel da Cachoeira. E é a
partir desse marco historico, que a questdo escolar passar a ser um dos centros primordiais na

pauta de luta do movimento indigena em defesa dos seus direitos.

Figura 12 - 1l Assembleia dos Povos Indigenas do rio Negro em Sdo Gabriel da Cachoeira
(abril/1987)

B ‘!‘. ;]M,:":;
Fonte: ISA

Com a abertura democratica no Brasil, garantida na Carta Magna de 1988,

contemplado consideraveis avangos aos direitos indigenas foram instauradas a nivel nacional
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e regional, marcos regulatérios direcionados a educagdo escolar indigena que remeteu ao

MEC a responsabilidade em coordenar as a¢des concernentes a educacao escolar indigena.

A luta dos movimentos indigenas refletiu na redefinicdo das relacdes entre o Estado
e 0s povos indigenas, sendo concretizada na Constituicdo Federal de 1988 [...] que
estabeleceu principios para uma educagdo escolar indigena diferenciada,
intercultural e bilingue. No Estado do Amazonas, a Constituigdo de 1989 reafirma os
principios presentes na CF-1988, assegurando as comunidades indigenas a utilizagdo
de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem (i, art. 199). Os
principios constitucionais de 1988 sustentaram a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996, que determina a oferta da educacdo escolar bilingue e
intercultural aos povos indigenas, a ser desenvolvida pelo sistema de ensino da
Unido, com a colaboracdo das agéncias federais de fomento a cultura e de
assisténcia aos indios (art. 78, Titulo VIII) (OLIVEIRA, 2005, p. 14).

Nesse interim, se inicia uma reorganizacdo na estrutura da politica de educacéo escolar
a nivel nacional, regional e local objetivando atender as diretrizes constitucionais outorgadas
em 2002, pela portaria interministerial do MEC e ministério da justica, afim de garantir as

comunidades indigenas uma educacao escolar diferenciada.

[...] Em 1991, o governo do Amazonas determinou que o Instituto de Educacéo
Rural do Amazonas (IER/AM) passasse a coordenar todas as a¢Ges de elaboracédo e
execucdo da politica educacional indigena no Estado [...] Em 1993, o MEC define as
Diretrizes para a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena [...] Apenas em
1997, a Resolucéo n®99 do Conselho de Educagéo Escolar do Amazonas (CEE/AM)
fixou competéncias para os municipios [...] (CABALZAR; OLIVEIRA, 2012, p.32-
33).

Um marco referencial no avan¢o das discussfes e propostas com vistas a autonomia,
melhoria e propostas para oferta da Educacdo Escolar Indigena na regido do Alto Rio Negro,
foi a realizacdo da | Conferéncia Municipal de Educacgéo realizada em julho de 1997 na
cidade de S&o Gabriel da Cachoeira, tendo como tema “Construindo uma Educa¢ao Escolar
Indigena”, que contou com a participacdo de mais de 300 pessoas entre professores e
liderancas indigenas e ndo indigenas, como também representantes dos governos Estadual e
Federal (BANIWA, 2012, p.362).

Na | Conferéncia Municipal de Educacdo foi discutido, proposto e encaminhado
algumas recomendacdes e mecanismos de controle social para a melhoria da educagéo escolar
ofertada aos povos indigenas da regido. De acordo com as pesquisas de Oliveira (2005, p. 45-

46) foram debatidos os seguintes assuntos:

- O modelo de ensino das escolas indigenas reproduz o Sistema Escolar da
sociedade nacional;

-As diretrizes, os objetivos, os curriculos e os programas, normalmente, sao
inadequados & realidade das comunidades indigenas;

- O ntmero de escolas é insuficiente e poucos sdo os professores que se dispdem
trabalhar nas condigdes do salario minimo;

-O material didatico-pedagogico utilizado é insuficiente e inadequado, prejudicando
as a¢Bes educativas;



87

-Nao existe supervisdo pedagogica adequada e eficaz nas escolas;

-Falta de infra-estrutura basica para as escolas: sedes, carteiras, lousas;

-As atividades educacionais nas escolas sdo prejudicadas ante a dificuldade de fixar
os professores nas comunidades, fato que se deve a auséncia de moradias dignas,
transporte e alimentagdo para 0s mesmos;

-O material alimenticio e didatico recebidos sdo insuficientes e inadequados € o seu
fornecimento ndo segue uma programacao sistematica;

-Devido a barreira linguistica, os professores de regides diferentes encontram
dificuldades no desenvolvimento de seus trabalhos didatico-pedagdgico e,
consequentemente, o processo de alfabetizacdo é prejudicado.

Desse modo, durante a Conferéncia Municipal de Educacdo, foram realizados
encaminhamentos quanto a aprovagdo do | Programa de Educacdo Escolar Indigena do
Municipio intitulado “Construindo uma Educagdo Escolar Indigena” que deu inicio a
transformacédo gradual das entdo escolas rurais em escolas indigenas. Posteriormente como
reflexo das discussoes e decisdes tomadas nesse evento foram criados os conselhos Municipal
de Educagéo, de Alimentacdo Escolar e do FUNDEF.

Outro avancgo ocorrido dentro da perspectiva em implantar uma educacdo escolar
indigena especifica e diferenciada, se deu ao mesmo tempo da finalizacdo da demarcacao de
terras indigenas no Alto rio Negro em 1998, que foi a criacdo do Conselho de Educacdo
Escolar Indigena do Amazonas com fungfes consultivas, deliberativas, de assessoramento,
acompanhamento e avaliacdo das escolas indigenas. O que possibilitou a FOIRN via parceria
com ISA e apoiados pela APIARN e COPIARN implantarem o projeto de educacdo escolar
indigena, fortalecidos pela criacdo de escolas indigenas no municipio de Sdo Gabriel da
Cachoeira na gestdo do secretario municipal de educacdo Gersem dos Santos Baniwa (1997-
1999).

No ano de 1999, teve inicio o Projeto de Educacdo do Alto Rio Negro protagonizado
pela FOIRN em parceria com ISA, e apoiado pela APIARN e COPIARN. Sendo assim, foram
fundadas a Escola Indigena Baniwa e Coripaco, no Rio Icana, e a Escola HYtapinopona
Tuyuka, no Rio Tiquié. Estas escolas, apesar de terem experiéncias diversas, possuem alguns
principios comuns: a construgdo de projetos politicos pedagdgicos voltados para os projetos
de futuro das comunidades, a gestdo autbnoma da escola pelas comunidades, a valorizagdo
das linguas indigenas, o ensino do portugués como segunda lingua, o curriculo
interdisciplinar, a producdo de materiais didaticos, a metodologia de ensino através da
pesquisa.

Com o desenvolvimento destas experiéncias, outras escolas indigenas foram surgindo
como: a Escola Tukano Yupuri, no Rio Tiquié, as Escolas Ye’pa Mahsd e Khumuno Wu’s

no Uaupés. A proposta politica pedagogica destas escolas tem sido reconhecida na regido do
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Alto Rio Negro e até mesmo por todo o pais como exemplo positivo de educacdo escolar
indigena. Desde 2005 a SEMEC-S.G.C tem se inspirado neste modelo para pensar mudancas
na politica educacional do Municipio.

Em 2002, em 10 escolas municipais foram abertas classes de 52 e 62 séries para atender
a grande demanda por continuidade escolar existente, e evitar o éxodo de familias que acabam
se deslocando das comunidades para a cidade, o que, sabidamente, gera varios problemas.

Em agosto de 2003, a FOIRN, em parceria com o ISA, realizou um seminario com o
lancamento do Programa Regional de Desenvolvimento Indigena Sustentavel do Rio Negro
(PRDIS); este programa, de acordo com o documento, “Construindo as Politicas Publicas
através do Programa Regional de Desenvolvimento Indigena Sustentdvel do Rio Negro”

(FOIRN/ ISA, 2003, p.18), deveria

[...] reunir um conjunto de agdes integradas, sejam das politicas publicas federais,
sejam das demais parcerias ndo-governamentais, de forma a construir e implementar
um tipo de desenvolvimento que tenha o nosso jeito de ser e de trabalhar e que
valorize a nossa diversidade e 0s nossos conhecimentos e garanta um novo patamar
de bem estar para as nossas comunidades...]

Nesse mesmo periodo a entdo Escola Agrotécnica Federal de S&o Gabriel da
Cachoeira realizou o | Seminario de Educacdo Profissional do Alto Rio Negro, objetivando a
articulacdo das acdes da escola a outras politicas publicas para o desenvolvimento sustentavel
da regido, bem como obter subsidios para a construcdo de sua Proposta Politico-Pedagogica.

Em 2004, foi realizado o Seminario “Os Povos Indigenas no Alto e Médio Rio Negro
e a Educacdo Escolar: Construindo um Ensino Médio Especifico”, com a participagdo de
varias entidades, entre elas FUNAI, SEMTEC, FEPI e varias delegacGes indigenas, entre
outros; nesse evento os indios do Alto Rio Negro reivindicaram uma educagdo escolar
verdadeiramente indigena, isto é, uma educacdo com programas e contetidos voltados para a
realidade e necessidades indigenas, com material didatico especifico e com gestdo autbnoma
pela comunidade.

No seminério de Educagdo Escolar, realizado em 2004, foi oportunizado aos
professores participantes que se posicionassem e pedissem que o regimento escolar da
Diocese de Sdo Gabriel da Cachoeira, em funcionamento, fosse substituido por projetos
politico-pedagdgicos das escolas indigenas, amplamente discutidos entre professores, pais,
alunos, entidades indigenas e a comunidade em geral, na perspectiva do respeito as diferencas
étnica, cultural, linguistica e concernente ao patriménio histérico dos povos indigenas; e que
cada escola trabalhasse de forma critica, por meio da pesquisa e passasse a utilizar os

conhecimentos tradicionais das etnias no didlogo com outras culturas.
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A partir deste | Seminério, as escolas de Pari-Cachoeira, Taracua e Assuncao do Igana
comecaram a realizar suas pesquisas com 0O objetivo de fazer uma proposta de
descentralizacdo e de implantacdo de um ensino médio proprio. Os participantes do seminario
ainda realizaram assembleias com as comunidades, para comunicar os resultados obtidos das
discussdes, tomar as decisGes locais e fazer os encaminhamentos necessarios para a
implantacdo j& decidida e apoiada pelas autoridades presentes.

Em abril de 2005, seguindo o disposto no item 15 do termo de compromisso, assinado
durante o I Seminario Interinstitucional “Construindo a educagdo escolar indigena na regido
do rio Negro”, promovido pela FOIRN e ISA, realizado em fevereiro desse mesmo ano, a
E.A.F — S.G.C realizou um seminario publico com a presenca da SETEC, FOIRN, ISA,
FUNAI. Sendo assim, o termo de compromisso assinado pelas instituicdes presentes previa a
formacdo de um conselho politico pedagdgico, com membros da E.A.F-S.G.C, FOIRN,
FUNALI, alunos e egressos, para elaborarem o documento base da sua proposta politico
pedagogica. Todo este processo, propiciou um espaco de interlocucgdo intercultural e parceria
entre a comunidade escolar da entdo Escola Agrotécnica Federal de Sdo Gabriel da Cachoeira
e 0 movimento indigena representado pela FOIRN, tendo apoio do ISA e SETEC/MEC.

E imprescindivel assinalar, que durante todos esses anos em que 0s povos indigenas e
as Instituicdes parceiras discutiram e delinearam o projeto de educacdo escolar indigena, a
partir de suas especificidades socioculturais, a E.A.F-S.G.C, hoje IFAM esteve presente €, no
processo, foi aprendendo, amadurecendo suas acdes e construindo novos projetos imbuidos de
elementos proprios da regido com a participacdo dos povos indigenas.

Atualmente, é consenso entre todos os envolvidos nas discussGes aqui apresentadas a
urgéncia da implantagéo de projetos que possam dar condi¢des para a manutencdo dos povos
indigenas em suas proprias terras, que respondam a seus anseios, evitando o éxodo e
proporcionando uma alternativa de renda e de autosustentabilidade, uma vez que nos ultimos
10 anos as comunidades estdo sendo despovoadas, segundo pesquisas de Toro (2011), devido
a busca pela escolaridade e auséncia de alternativas de sobrevivéncia e de alimentagdo basica.

Além disso, o reconhecimento das potencialidades para criacdo de alternativas
econbmicas sustentaveis, baseadas no diadlogo entre os conhecimentos tradicionais indigenas e
0s métodos cientificos ocidentais, pode produzir referéncias técnicas que ajudem na melhoria
das condicdes de vida das comunidades indigenas. Nessa linha de pensamento, o IFAM
Campus Séo Gabriel da Cachoeira vem viabilizando ac¢fes para a valorizacdo do patrimonio
cultural e ambiental da regido do Alto Rio Negro tendo como base o grande pacto de gestdo

territorial consolidado no PRDIS.
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Em 2008, durante a | Conferéncia Regional de Educacdo Escolar Indigena do Rio
Negro, em Sao Gabriel da Cachoeira — AM, o Ministério da Educacgdo, Secretaria de Estado
da Educacdo e Qualidade de Ensino do Amazonas, SEMECs de Sdo Gabriel da Cachoeira,
Santa Isabel do Rio Negro e Barcelos, IFAM, UEA, UFAM, FUNAI, com a participacdo dos
povos indigenas da regido do Rio Negro, representados por suas liderancas politicas e
tradicionais, assim como, por professores, FOIRN e ISA; discutiram e pactuaram um plano de
acao para o desenvolvimento e institucionalizacdo da Educacdo Escolar Indigena no Territdrio
Etnoeducacional do Rio Negro, visando o respeito a territorialidade dos povos indigenas, com
fins de garantir a sua participacdo e consulta em todas as etapas de sua implementacdo e
operacionalizar o regime de parceria entre os sistemas de ensino objetivando responder as
necessidades educacionais e singularidades socioculturais das etnias indigenas da regiéo.

Nesse evento, o IFAM Campus Sdo Gabriel da Cachoeira, comprometeu-se em
ampliar a oferta de cursos de formacao técnica e tecnoldgica de acordo com as demandas e
necessidades das comunidades; como também consolidar o processo de gestdo participativa,
com a participacdo do IFAM, FOIRN, MEC, ISA, APIARN, SEMED, ATARN, APM do
IFAM, SEMPA, COPIARN e FUNALI Foi firmando o compromisso do IFAM “atualizar e
ampliar as suas acdes, a partir das demandas locais e em conformidade com o disposto nos
artigos 6°, 7° e 8° da Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008 que prevé a formacgédo de
professores indigenas em licenciaturas interculturais; implantar o ensino médio integrado e
subsequente em cursos técnicos demandados no territorio, cursos de extensdo e pesquisa entre
outros cursos (Plano de Acdo-Territorio Etnoeducacional Indigena, 2009).

H& uma demanda crescente das comunidades indigenas por educacdo
profissionalizante impulsionada pela oferta de ensino médio dentro das terras indigenas, como
também pela necessidade do desenvolvimento de experiéncias de manejo dos recursos
naturais que venham fortalecer as formas tradicionais com a introducdo de alternativas

sustentaveis experimentadas por outros povos.
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CAPITULO 3- 0O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se pos a caminhar”

Paulo Freire

3.1 Construindo o caminho metodoldgico

A pesquisa utilizou a modalidade da pesquisa-acdo, uma vez que o enfoque do estudo
visa construir uma proposta pedagdgica que se objetiva construir, visa auxiliar o ensino e
aprendizagem dos alunos exigindo, assim, uma intervencdo na praxis docente, onde o
envolvimento dos pesquisadores e dos pesquisados no processo de pesquisa é essencial para o
equacionamento do problema em voga, possibilitando o didlogo com a realidade e sua
interpretacdo.

Desta forma, Engel (2000, p. 189) afirma que, [...] A pesquisa-a¢do € um instrumento
valioso, ao qual os professores podem recorrer com o intuito de melhorarem o processo de
ensino-aprendizagem(...] sob a orientacdo da pesquisa-acdo em Educacdo pode-se produzir
novos saberes que propiciardo o “fornecimento de subsidios para o ensino”.

[...] A pesquisa — acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou com a resolucéo de
um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos
da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo
(THIOLLENT, 1998, p. 14).

Torna-se necessario assim, a participacdo coletiva representada pela reciprocidade
entre pesquisadores e participantes da situacdo investigada como parte precipua da pesquisa-
acdo, com o fito de elucidar o problema da pesquisa, colaborando para a produgéo de
conhecimento.

Nesse sentido, Denzin e Lincoln (2006, p. 103), preconizam que [...] a pesquisa-acdo
concentra-se em resolver problemas reais, e, portanto, 0s processos de investigacdo centrais
da pesquisa-acdo estdo relacionados a resolugdo de problemas praticos em posicGes
especificas|...].

De outro lado, Barbier (1985, p. 156), ressalta que [...] a pesquisa-acdo &€ uma

atividade de compreenséo e de explicacdo da praxis dos grupos sociais por eles mesmos, com
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ou sem especialistas em ciéncias humanas e sociais praticas, com o fito de melhorar essa
préxis[...].
Além disso, a pesquisa-acédo

[...] E identificada como nova forma de criacdo do saber na qual as relagdes entre
teoria e pratica e entre pesquisa e acdo sdo constantes. A pesquisa-acdo permite aos
atores que construam teorias e estratégias que emergem do campo e que, em
seguida, sdo validadas, confrontadas, desafiadas dentro do campo e acarretam
mudancas desejaveis para resolver ou questionar melhor uma problematica [...]
(MORIN, 2004, p.56).

Um ponto importante apresentado por Tripp (2005) considera a pesquisa-acdo com
uma estratégia para o desenvolvimento de professores “[...] de modo que eles possam utilizar
suas pesquisas para aprimorar seu ensino [...]".

Desse modo, Ghedin e Franco (2008, p.220) assinalavam que:

[...] a pesquisa-acdo, estruturada de acordo com seus principios geradores, é
eminentemente pedagdgica a medida que o exercicio pedagdgico se configure com
uma acdo que confira carater cientifico a préatica educativa com base em principios
éticos que visualizem a continua formacdo e emancipacdo de todos os sujeitos da
pratica.

Por tratar-se de uma pesquisa que procura construir uma proposta pedagdgica para o
ensino de Historia dentro de uma visdo sistémica interdisciplinar, optou-se em utilizar o
método dialético, pois uma das caracteristicas da dialética é propor “[...] a visdo da totalidade
[...]”. A realidade social é complexa e totalizante, conflituosa e dinamica. N&o se explica por
monocausalidades. Mdltiplos sdo os fatores, embora alguns sejam mais importantes que
outros. (DEMO,1995, p. 99).

Partindo dessa premissa, Liudke e André (1986, p. 5), asseveram que “[...] um dos
desafios atualmente lancados a pesquisa educacional é exatamente o de tentar captar essa
realidade dindmica e complexa do seu objeto de estudo, em sua realizagdo historica [...]”.

Uma vez que, segundo Esteban (2010, p.170),

[...] a pesquisa-agdo contribui para a reflexdo sistematica sobre a pratica social e
educacional com vistas a sua melhora e a mudanga tanto pessoal quanto social.
Unifica processos considerados frequentemente independentes; por exemplo, o
ensino, o desenvolvimento do curriculo, a avaliagdo, a pesquisa educacional e o
desenvolvimento profissional. Por isso, esse tipo de pesquisa tem um papel essencial
em todas as areas educacionais que se pretendam melhorar, transformar e/ou inovar.

Considerando o estudo sobre praticas pedagdgicas para o ensino de Histéria como um
grande desafio dentro da pesquisa educacional, salientamos como caracteristicas dessa pratica

social a sua complexidade sustentada pelas contradi¢des ¢ polarizagdes. “[...] Nessa logica,
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cada aspecto que envolve o fazer da pesquisa educacional deve estar aberto a mudancas, cada
pesquisador pode ser engajado e transformado no processo [...]” (SOUZA; MAGALHAES;
SILVEIRA, 2014, p. 256)

Os procedimentos metodoldgicos obedeceram as seguintes etapas: levantamento e
revisdo bibliogréafica; pesquisa de campo no IFAM Campus Séo Gabriel da Cachoeira, com
fins de realizar observacGes, entrevistas, registros fotogréficos, gravacfes de voz, coletas de
materiais ( textos e ilustracdes); e trabalho em equipe com 33 professores indigenas nas
oficinas de formacédo docente, realizadas dentro da A¢do Saberes Indigenas, totalizando 38
h/a onde foram construidos conhecimentos de préticas pedagodgica para 0 ensino de Historia,
articulados aos saberes tradicionais das etnias dos referidos professores com os contetdos de
Histdria Geral, do Brasil e Amazonas, posteriormente condensados através da producdo de
materiais didaticos contendo textos e ilustracbes dos respectivos docentes.

Por fim, foi elaborada preliminarmente: 1. A proposta de praticas pedagogicas para o
ensino de Historia em contexto multicultural; 2.Implementacéo e avaliagdo das atividades

pedagdgicas; 3.Analise dos resultados da pesquisa.

3.1.1 O contexto da pesquisa

O contexto da pesquisa foi o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas — Campus S8o Gabriel da Cachoeira, localizado no municipio de Sdo Gabriel da
Cachoeira, noroeste do Amazonas, inserido na area etnografica do Alto Rio Negro que abriga
23 povos indigenas diversificados étnico, cultural e linguisticamente.

O Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — Campus Sao
Gabriel da Cachoeira, situado na Rodovia BR 307, Km 03, S/N, Estrada do Aeroporto, nasceu
como escola agricola denominada Escola Agrotécnica Federal de Sdo Gabriel da Cachoeira,
através da lei 8.670, de 30 de junho de 1993, tornando-se autarquia federal pela lei 8.731 de
16 de novembro de 1993, subordinada a SETEC/MEC.

O processo de concepcgdo, autorizacdo e implantagdo da estrutura fisica da entdo
E.A.F-S.G.C, se insere no periodo que vai de 1986 a 1988 acordado pelo Convénio n° 041
entre a Prefeitura Municipal de Sdo Gabriel da Cachoeira e MEC, através do processo n°
23034.001074/88-41 (ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE SAO GABRIEL DA
CACHOEIRA, 2006).
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De 1988 a 1992, com a finalizagdo da primeira parte da obra de construcdo da E.A.F-
S.G.C, denominada na época Escola Agrotécnica Marly Sarney, a estrutura fisica ficou
abandonada.

Dessa forma, em 1992, os técnicos da Delegacia do MEC no Amazonas realizaram
uma visita de avaliagdo na E.A.F-S.G.C e registraram fatos como a disposicdo das
edificacbes com grande distancias entre elas, fator prejudicial a integracdo entre o pavilhdo
pedagdgico e a parte administrativa, destacando ainda a ma qualidade do acabamento das
instalacBes, o baixo padrdo de construcao e deterioracdo apesar do pouco tempo de concluséo
da obra. Seguindo nas observacbes, 0s técnicos destacaram as caracteristicas do solo no
interior da escola a principio improprio ao desenvolvimento de agricultura.

Com o ato de criacdo da E.A.F-S.G.C promulgado pela lei n° 8.670, publicada no
Diario Oficial da Unido de 30 de junho de 1993, a escola teve sua primeira diretoria pro
tempore.

Ainda no ano de 1993, a E.A.F-S.G.C foi transformada em autarquia através da lei n°
8.731 de 16 de novembro de 1993. E no ano de 1994 foram realizados dois concursos
publicos para 0 provimento de vagas para docentes e para técnicos administrativos nos niveis
de apoio, médio e superior, de acordo com Portaria MEC n° 1.191 de 17 de setembro de 1993.

Assim, os profissionais concursados para atuar na E.A.F-S.G.C passaram a exercer
suas praticas laborais embasados no modelo convencional de Agropecuaria. Por conseguinte,
em 1995, houve o ingresso da primeira turma de alunos no curso técnico em Agropecuaria.

Em 1999, a E.A.F comecou a ofertar a Educacdo Profissional de nivel médio com a
introdugdo dos cursos técnicos de zootecnia, recursos pesqueiros e agricultura seguindo os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional, embasada pela implantacéo
da reforma do ensino profissionalizante orientada através dos artigos 39 a 42 da Lei n°

9.394/1996 que fora regulamentado pelo Decreto 2.208/1997 e estabeleceu a

[...] organizacéo curricular para a Educacdo Profissional de nivel médio de forma
independente e articulada ao ensino médio, associando a formacdo técnica a
educacdo bésica e apontando a necessidade de definicdo de diretrizes curriculares
com o objetivo de adapta-las as tendéncias mais recentes do mercado de trabalho

L.].

Instituida na regido do Alto Rio Negro, a Escola Agrotécnica de S&o Gabriel da

Cachoeira, trouxe em seu bojo

[...] todo um pacote tecnoldgico difundido pelo MEC nos mesmos moldes aplicados
por exemplo na E.A.F- Manaus, contextualizado no modelo de agropecuaria
convencional com um curriculo voltado para criagdo de grandes animais, agricultura



95

focada na industrializacdo preconizando o uso de técnicas e insumos
industrializados, bem como sementes hibridas e variedades de plantas selecionadas
com vistas no alto rendimento estabelecido pelo agronegécio[...] (ESCOLA
AGROTECNICA DE SAO GABRIEL DA CACHOEIRA, 2006, p. 7-8).

Dessa forma, em 1995, houve a necessidade de construir espacos de interlocucéo
entre a FOIRN, ISA, E.A.F-S.G.C, na perspectiva de contextualizar a forma de atuagédo e o
papel da entdo E.A.F-S.G.C frente a nova configuracdo territorial da regido do Alto Rio
Negro, devido as demarcagdes de terras indigenas, como também de se estudar as demandas
colocadas pelas organizacdes indigenas com relacdo a gestdo de suas terras entdo demarcadas
através da identificacdo de potencialidades econdmicas.

Posteriormente, a transformacdo de Escola Agrotécnica Federal em Instituto Federal
de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — Campus Sdo Gabriel da Cachoeira
ocorreu através do decreto lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008, publicado no Diério Oficial
de 30 de dezembro de 2008, n° 253, ano CLXV.

Nesse processo, 0 IFAM nasce com a missdo de promover com exceléncia educacao,
ciéncia e tecnologia para o desenvolvimento da Amazonia, sob a viséo de se consolidar como
referéncia nacional em educacdo, ciéncia e tecnologia. Com esse propoésito, seus valores
atuais se pautam na ética, cidadania, humanizacdo, qualidade e responsabilidade (IFAM-
C.S.G.C, 2010).

Entre os muitos desafios que estdo postos ao IFAM — C.S.G.C para a construgdo de
uma educacdo para todos, esta o de possibilitar 0 acesso aos conhecimentos universais e
valorizar, a0 mesmo tempo, as praticas e saberes tradicionais das populac¢des indigenas, como
também de qualificar os professores para mediar a constru¢cdo do processo ensino e
aprendizagem de alunos indigenas, no mesmo espaco escolar de outros alunos nao indigenas.

Os cursos técnicos de informéatica, Administracdo, enfermagem, Agropecuaria,
Secretariado e licenciatura intercultural em Fisica sdo ofertados no IFAM-C.S.G.C, e sdo
frequentados em sua maioria, por alunos vindos de comunidades indigenas que trazem
consigo uma grande riqueza de conhecimentos tradicionais milenares proveniente de sua
diversidade étnica, cultural e linguistica. Também as turmas sdo compostas por alunos nao
indigenas residentes na cidade de Sdo Gabriel, vindos de varias regides do Brasil, em sua

maioria filhos de militares das for¢as armadas.
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3.1.2 O contexto geogréfico e sociocultural de Sdo Gabriel da Cachoeira

O municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira esta localizado a Noroeste do Estado do
Amazonas, na triplice fronteira: Brasil, Coldmbia e Venezuela. Com uma extens&o territorial
de 109.181,240 Km? inseridos na regido etnografica®® do Alto Rio Negro que abriga 23 etnias
distintas, pertencentes a quatro familias linguisticas: Tukano Oriental (Desana, Tukano, Pira-
tapuya, Arapaso, Wanana, Kubeo, Tuyuka, Miriti-tapuya, Makuna, Bara, Barasana, Siriano e
Karapand), Aruak (Baniwa, Kuripako, Werekena, Baré e Tariana), Nadahup (Hupda,
Yuhupde, Nadob e Dow) e Yanomami (Yanomami) (CABALZAR; RICARDO, 2006, p. 31).

A populacdo do municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira de acordo com o IBGE
(2010) perfaz 37.896 habitantes majoritariamente indigenas, constituida em pelo menos 90%
do seu total, representando segundo o ISA (2000, p. 270) 10% do total da populagdo indigena
do pais, assim distribuidos: 19.054 habitantes, na sede urbana de mesmo nome e 18.842
habitantes que se estendem ao longo de 750 comunidades indigenas, localizadas as margens
dos principais rios da regido (Negro, Xié, Uaupés, Icana e Tiqui€), nas cinco reservas
indigenas demarcadas e homologadas: Terra Indigena Alto Rio Negro, Terra Indigena Médio
Rio Negro |, Terra Indigena Médio Rio Negro Il, Terra Indigena Apaporis, e Terra Indigena
Rio Téa. Além dessas, a Terra Indigena Yanomami também possui uma pequena extensdo que
faz parte do municipio.

A cidade de Sdo Gabriel da Cachoeira é o principal centro urbano do municipio
localiza-se a 852 quilémetros de Manaus e constitui o principal po6lo econémico e
administrativo do Alto e Médio Rio Negro. De acordo com Alves (2007, p. 179), a referida
cidade tem origem num forte militar construido pelos portugueses em 1761, que objetivava
preservar a regido da invasao estrangeira e incorporar ao dominio de Portugal.

A rica sociodiversidade de Sdo Gabriel da Cachoeira é caracterizada pelas relacfes
interétnicas com relacéo a trocas de bens e servigos, intercambios matrimoniais, assentamento
tradicional, especializacbes artesanais, objetos rituais, atividades de subsisténcia e

especificidades linguisticas. De modo que, podemos evidenciar aspectos cruciais da vida de

16 Expresséo utilizada por Barros (2006)
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cada etnia interligadas fortemente a mitologia especifica de cada familia linguistica®’,
norteando assim, a visdo de mundo e identidade cultural desses povos.

Nessa perspectiva, Faria (2003, p.37-38) analisa que as etnias pertencentes as familias
linguisticas Tukano Oriental (Desana, Tukano, Pira-tapuia, Arapaso, Wanana, Kubeo,
Tuyuka, Miriti-tapuya, Makuna, Bara, Siriano e Karapand) ocupam tradicionalmente os rios
Tiquié, Papuri e trechos do rio Uaupés e Negro, tendo em comum origens, histdrias, festas e
rituais embasados em narragdes miticas semelhantes, se estruturando assim, como grupo
sociocultural homogéneo com unidades de descendéncia patrilinear™®, sistema de parentesco e
intercambio matrimonial exogamico’® baseado na diversidade linguistica, 0 que acarreta
segundo Chacén e Cayén (2003, p.6) a formacdo de casais bilingues que habitam as margens
dos rios. A base alimentar dos grupos indigenas dessa familia linguistica esta centrada no
cultivo da mandioca “brava” (Manihot esculenta Crantz) através do sistema de coivara®, cuja
producdo dé origem a varios derivados®! que sdo complementados pela pesca, caca e coleta.

A especialidade artesanal da familia linguistica Tukano Oriental reforca as relacoes
interétnicas desse grupo, a exemplo dos Tukano que se autodenominam Ye’pa-Mahsa (gente-
terra) e sdo eximios fabricantes do banco Kumuré ou comumente conhecido como banco
tukano®’. Os Desana, denominados Bmuko Masd (gente do universo) sdo especialistas em
cestos trancados, balaios de cip6 e cumatas. Os Tuyuka identificados como Dokapuara
(aqueles que gostam de matar peixe com timbd) ou Ytapinopona (filhos da cobra de pedra)
(REZENDE, 2007, p. 43) sdo conhecidos por serem habeis construtores de canoas, dos cestos
urupema e coadores trancados com talas finissimas de aruma.

Além disso, Oliveira (2007, p.50) assinala que os Wanana, intitulados Kotiria, que

significa “gente de agua” ou “povo da agua”, se destacam na confecgdo de cesteiros, objetos

7 As redes de relagdes socioculturais das familias linguisticas Tukano Oriental, Aruak e Nadahup se sustentam
segundo Faria (2003) pela via mitoldgica. Onde o primeiro e o terceiro grupo remetem sua origem ao mito da
cobra — canoa e o segundo a mitologia dos ancestrais miticos Yaperikuli e Kuwai.

'8 Descendéncia pela linha paterna que no caso do Alto Rio Negro orienta a lingua e a etnia dos grupos sociais
denominados sibs e fatrias, conforme anélise de Oliveira (1995, p.66).

19 Na regio do Alto Rio Negro, onde se encontra o municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, cada grupo

étnico € uma unidade exogdmica, com excecdo da familia linguistica Nadahup. Dessa forma, os individuos
buscam suas parceiras matrimoniais fora do seu grupo social, logo “o casamento se faz entre grupos de linguas
diferentes” (MELLATI, 2011).

? De acordo com Cabalzar & Ricardo (2006, p. 62), este método consiste na derrubada das “areas de floresta
primaria ou capoeira alta *“ que posteriormente sdo deixadas para secar e queimar no periodo da estiagem.

*1 Os derivados da mandioca sdo a goma, tucupi, beiju, magoca, tapioca, beijujica, marapata, arubé, a farinha
entre outros. Conforme os estudos de Vasques (2014, p.61) “a farinha e outros derivados da mandioca, sdo meios
importantes no estreitamento de lagos entre as familias [...] mandar farinha, é um ato de comunicar-se com os
familiares que migraram™[...].

22 £ 0 banco ritual onde sentam-se os cerimonialistas e benzedores.
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de tururi e pelo preparo do carajuru®®. Os Bara, denominados de Waipindmaka (povo-peixe)
dominam a confeccdo do aturd de turi, producdo do carajuru, construcdo de canoas e da
criagdo de adornos de plumas usados em ceriménias (CABALZAR; RICARDO, 2006;
HUGH-JONES, 2002).

Os Kubeo recebem o nome mitoldgico de Kubéwa ou Pami’wa e sdo especializados na
fabricacdo das mascaras de tururi. Com relacdo aos Makuna (gente-abelha) estes conhecem o
processo de confeccdo das zarabatanas e curare, além de serem notaveis construtores de
canoas e remos.

Existem singularidades tradicionais que estdo presentes tanto nas relagdes sociais dos
Tukanos Orientais quanto nos Aruak, a exemplo da descendéncia pela linha paterna
denominada patrilinear, os casamentos exogamicos ou exogamia linguistica com padrdo

patrilocal®*

, praticas de atividades agricolas, de caca, pesca e compartilhamento de moradias
em casas comunais.

Conforme Ferreira (2014) e Oliveira (2007), os grupos linguisticos Aruak (Baniwa,
Kuripako, Warekena, Baré e Tariana) tradicionalmente residem no médio Uaupés, na bacia do
rio Icana, alto lauiari , Baixo Papuri, rios Xié, Cuiary, Aiary, Cubate e Negro abrangendo o
canal de Casiquiari até o Padauiri. E decorrente do processo colonial ocorrido na regido do
Alto Rio Negro, os indigenas Tariana e Baré ndo falam sua lingua tradicional, porém a
primeira etnia adotou a lingua materna do povo Tukano. De outro lado, os Baré utilizam o
nheengatu ou lingua geral para se comunicar.

Cabalzar e Ricardo (2006, p.46-47) preconizam que tanto os Baniwa como 0s
Kuripako detém a fabricacdo dos raladores de mandioca, urutus e balaios. Por outro lado, os
Baré e Werekena trabalham na extracdo da piacaba e os Tariana denominados Bipd Diroa
Masi ou Taliaseri (gente do sangue do trovdo) sdo conhecidos pelo fabrico de instrumentos
de pesca como o cacuri, matapi e caia.

Com relacdo aos grupos da familia linguistica Nadahup (Hupda, Yuhupde, Naddb e
Dow), Faria (2003) e Lolli (2010) asseveram sobre o costume deste grupo, em viver em zonas
de interflavio no interior da floresta habitando a regido da calha do Tiquié e no médio rio

Negro, logo sdo grandes conhecedores de caminhos e varadouros. Cultivam a prética

2 E um p6 corante vermelho-tijolo ou ocre extraido das folhas de uma planta Carajuru (Arrabidaeae chica
H.B.K) da familia das Bigonaceas. E considerada uma tinta nobre, porque s6 pode ser obtida através da troca
interétnica com os Kubeo, Wanana, Tuyuka, Barasana e alguns clds Baniwa, no lgana . Para se chegar ao
pigmento, é preciso amassar as folhas com agua, deixando decantar o p6 e depois secar ao sol e tirar a goma, a
qual deve ser, finalmente, como os demais, misturada com uma base ou fixador (ARTEBANIWA, 2016).

%% Refere-se a0 padrdo de casamento presente nas familias linguisticas no Alto Rio Negro, onde a mulher passa a
morar na comunidade do marido.
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endogamica de casamento, sdo semindmades e possuem habilidade excepcional para a caca
que é complementada pela pratica da coleta e muito esporadicamente pela cultura da roca.

O povo Yanomami®® reside nas bacias dos rios Padauari, Marauia, Inambi e
Cauaburis, cujas areas se estendem até a fronteira com Venezuela e a Serra do Imeri. Este
grupo étnico constitui uma sociedade de cacadores-coletores e agricultores de coivara do
norte da Amazonia (BRUCE, 2009).

Os yanomami casam-se entre si, e vivem em grandes casas comunais denominadas
Chapono onde o relacionamento patriarcal é vigente, garantindo as liderancas tradicionais
passarem essa funcdo de pai para filho ou para o parente do sexo masculino mais préximo. A
denominagdo Yanomami significa “pessoas que fazem moradia em varios lugares”.

Em vista do exposto, o conhecimento sobre as especificidades dos 23 povos indigenas
do Alto Rio Negro é um ponto de partida para transitarmos entre o saber historico na sala de
aula e o saber tradicional que abarca a identidade dos alunos que recebem a educacao escolar
seja na escola indigena e ndo indigena.

3.1.3 O contato com os professores indigenas

As atividades voltadas ao estudo no l6cus da pesquisa iniciaram em dezembro de
2015, e perdurou até julho de 2016. Sendo assim, quanto ao plano de inscri¢do dos referidos
docentes para participarem da pesquisa, inicialmente foram realizadas duas reunides com o
diretor geral do IFAM-C.S.G.C e o coordenador local do programa Saberes Indigenas na
Escola, uma no dia 16 de dezembro de 2015 e outra 22 do mesmo més.

Nestas duas reunides, tomamos conhecimento que a SEMEC de Sao Gabriel da
Cachoeira, ficaria responsavel em realizar o transporte de ida e volta dos professores
indigenas de suas comunidades até a sede do municipio. Outrossim, na referida reunido, foi
apresentando o objetivo da pesquisa; a entrega de documentos da solicitagcdo para autorizagéo
do estudo que visava utilizar o pavilhdo pedagodgico da referida instituicdo e materiais de

apoio.

% Yano- residéncia temporéria, -na fender-se, - mi : pessoas.
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Posteriormente, ainda no més de dezembro de 2015, foram visitadas a SEMEC/S.G.C,
FOIRN, APIARN e escolas estaduais a fim de solicitar através de documentos, 0 apoio para
concessao dos professores indigenas no intuito de participarem da pesquisa.

No dia 07 de janeiro de 2016, foi realizada a reunido com os professores dentro da
primeira fase da oficina sobre préticas pedagdgicas para o ensino de Historia em contexto
pluriétnico, realizada nas dependéncias do IFAM-C.S.G.C. Participaram, 33 professores
indigenas provenientes das comunidades dos rios Xié, Maturaca, Cauaburis, Uaupés, Icana e
Tiquié realizada no IFAM-C.S.G.C.

Nesse primeiro momento da oficina, foi apresentado o projeto de pesquisa, seus
objetivos, o papel dos sujeitos da pesquisa, as atividades a serem desenvolvidas e a
importancia social do referido projeto. No segundo momento, foi distribuido o TCLE para os
professores que quisessem participar da pesquisa em questdo e consequentemente dirimidas
todas as duvidas do processo de pesquisa.

Nesta reunido, ficou acordado que os professores participantes da oficina poderiam

entregar o TCLE até a segunda fase da oficina, no més de julho.

3.1.4 Diagndstico

Foi realizado no decorrer da oficina do més de janeiro e julho de 2016, o diagnostico
dos professores que iriam participar do estudo em voga. Na primeira fase da oficina
participaram professores pertences a trés familias linguisticas do Alto Rio Negro: Tukano
Oriental, Aruak, e Yanomami.

Os professores indigenas desenvolvem a pratica docente nas escolas indigenas
localizadas nas seguintes regifes: baixo e médio Rio Negro, Cauaburis, Maturaca, Baixo e
Medio rio Igcana, Baixo e Médio rio Waupes, Xié e comunidades periurbanas da BR-307.

Desse modo, é importante ressaltar que todas as especificidades relativas ao
diagnostico, oficinas e demais peculiaridades do percurso metodoldgico serdo enfatizados

mais profundamente no quarto capitulo deste trabalho.
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3.2 A coleta de dados

Nesta secdo, serdo enfatizadas as etapas da pesquisa, seguida da descricdo do
planejamento e implementacdo da oficina sobre praticas pedagdgicas para o ensino de

Histdria em contexto pluriétnico finalizando com o desenvolvimento da analise de dados.

3.2.1 Observacdo direta da pratica educativa do ensino de Historia
desenvolvida nas escolas da cidade de Sdo Gabriel da Cachoeira

Com o proposito de conhecer e compreender as praticas pedagogicas que se inserem
no ensino de Histdria, partindo do pressuposto de uma prética educativa que possa ser
desenvolvida em conjunto com os saberes étnicos integrados aos conteudos historicos, foi
realizada a observacdo da pratica educativa em trés instituicdes de ensino da sede do
municipio: escola estadual de tempo integral Pedro Fukuyei Yamaguchi Ferreira, escola
municipal Indigena Dom Miguel Alagna e IFAM Campus S&o Gabriel da Cachoeira.

Nesse ambito, recorremos a literatura que trata de praticas pedagdgicas no contexto
multicultural, considerando que esta deve construir espacos de compartilhamento, articulacéo
e mobilizacdo de saberes plurais compromissada com o respeito “a diferenca, a diversidade,
sem perder de vista as referéncias universais da cultura, dos problemas e da histéria do
homem (GUIMARAES, 2012, p.68).

Por conseguinte, foi observado o processo de ensino e aprendizagem no que se refere a
dindmica do ensino de Historia entre alunos e docente, os materiais utilizados nas aulas,
estratégias de mediar o ensino, tipos de linguagens utilizadas para desenvolver a disciplina de
Histdria. Participaram das observac6es que se deram em sala de aula, professores das turmas e
seus alunos. As observagdes se deram de forma sistemética no dia 02 e 03 de dezembro de
2015.

Durante as referidas observacdes, foi registrada com um caderno de campo, a rotina
da sala de aula e assim, preservado o nome dos professores, utilizando a letra A acrescida de
um namero (Al, A2...).
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3.2.2 Planejamento da oficina “praticas pedagogicas para o ensino de

Historia em contexto pluriétnico”

O planejamento da oficina teve como objetivo geral construir colaborativamente com
os professores indigenas, praticas pedagdgicas que articulem 0s etnoconhecimentos das
etnias indigenas do Alto Rio Negro aos conteudos de Historia Geral, do Brasil e a nivel
regional, visando o desenvolvimento da interdisciplinaridade, como meio de permitir a pratica
educativa inserida no atual contexto da diversidade étnico-cultural da regido.

Deste modo, os objetivos especificos se orientaram na perspectiva de:

1-Orientar a leitura textual sobre os contetidos de Histoéria do Brasil, Amazonia e Geral, além

dos que se referem aos conhecimentos tradicionais das etnias do Alto rio Negro;

2-Desenvolver dinamicas voltadas ao ensino de Historia , como: ensino por projetos, tema
gerador e demais experiéncias compartilhadas pelos professores durante o processo de

formacgéo;

3-Articular a temética do contetdo de histéria com os elementos culturais das etnias
indigenas presentes no curso de formacéo docente atraves da producdo textual em lingua

portuguesa e indigena;

4-Acompanhar e corrigir as ilustracfes e produc@es textuais em lingua portuguesa e
indigena, verificando a ortografia correta com os professores que dominam a escrita da lingua

materna;

5-Condensar a producéo textual em forma de album seriado para posteriormente digitalizar e

entregar aos professores;

6- Realizar a implementacéo e avaliacdo do material produzido com os professores
participantes.
Com os propositos assinalados acima, a oficina foi planejada na perspectiva de

envolver os professores indigenas na construcdo de praticas pedagdgicas para o ensino de
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Historia no intuito de desenvolver um ensino e aprendizagem contextualizado, interdisciplinar
e intercultural. Nesse sentido, os docentes foram autores na producdo de conhecimentos de
sua vivéncia que podera a médio e a longo prazo nortear e enriquecer as aulas de Historia e

consequentemente a praxis pedagogica docente.

3.2.3 A oficina sobre praticas pedagogicas para o ensino de Historia em

contexto pluriétnico

Devido ao macico e continuo corte do orcamento dos Institutos Federais, as oficinas
funcionaram em salas de aula, de video e no auditorio do IFAM Campus Sdo Gabriel da
Cachoeira, como também foi cedido o espacgo da escola municipal Dom Miguel Alagna, esta
ultima frequentada na segunda fase da oficina.

Sendo assim, no dia 07 e 08 de janeiro de 2016 foi realizada 12h/a de oficina e nos
dias 08, 11, 12 e 13 de julho do corrente ano, 26 h/a de formacao, totalizando 38 h/a.

Durante as duas fases da oficina de formacdo, os professores trabalharam a producéo
textual e ilustracbes conforme o contetdo curricular utilizado tanto no ensino fundamental
como no ensino medio na perspectiva de criar um texto acessivel nas linguas indigenas
cooficiais articuladas aos saberes tradicionais das culturas indigenas quanto ao conhecimento
tradicional das plantas, animais, mitos, lendas, tecnologia indigena, alimentos tradicionais e
etc.

Nestes dois momentos, os professores trabalharam em grupos ora divididos por etnias
do mesmo grupo linguistico, ora trabalhando com etnias de grupos linguistico diferentes. Esta
estratégia possibilitou criar um espago de interculturalidade, que visa estabelecer conexdes
“[...] partindo do reconhecimento e respeito pela diversidade, através do intercambio e
didlogo, na participacdo activa e critica para o desenvolvimento de uma sociedade
democratica baseada na igualdade, tolerancia e solidariedade[...]” (MIRANDA, 2004, p. 21).

Nesse percurso, foram realizadas compartilhamento de dindmicas para trabalhar o
envolvimento dos professores participantes nas atividades tedrica e pratica, leituras individual
e em grupo das apostilas disponibilizadas sobre o tema da oficina, visualizagdo de videos

sobre os contetidos historicos, socializacao das leituras através do “fio condutor” e relato dos
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saberes experienciais. Pois de acordo com Tardif (2013, p. 39), o0s saberes constituem a
pratica docente.

Como produto das oficinas foram produzidas pelos professores albuns seriados para o
ensino de historia que tratam de temas desenvolvidos tanto no ensino fundamental quanto no
ensino médio, contextualizados abarcando aspectos da cultura vigente das etnias indigenas da
regido do Alto Rio Negro. Também, foram construidas préaticas pedagdgicas que ajudardo a

trabalhar os contetdos da disciplina de Histdria na educacéo basica.

3.2.4 A entrevista semiestruturada com os professores cursistas da oficina

de formacao

A entrevista semiestruturada ou semipadronizada foi a técnica utilizada no contexto
das oficinas e com ajuda de um questionario individual (Ver apéndice A) visou tragar o perfil
sociocultural, profissional e pedagogico dos professores cursistas. Nessa 6tica, Flick (2009, p.
149) destaca o pioneirismo de Brigitte Scheele e Norbet Groebem na estruturacdo desse tipo
de entrevista que “[...] menciona diversas areas de topicos, sendo cada uma delas introduzida
por uma questdo aberta e concluida por uma questdo confrontativa [...]”. Ou seja, o processo
da entrevista caracteriza-se pela introducdo de areas de topicos e pela formulagdo intencional
de questdes baseadas em teorias cientificas sobre o topico.

A entrevista foi feita individualmente, utilizando questionarios com perguntas

fechadas e abertas.

3.2.5 Analise dos dados

Para analisar os dados obtidos na pesquisa, foi utilizada a analise interpretativa,
pois, de acordo com Flick (2009), esse procedimento consiste em expor enunciados podendo
contextualiza-los no texto e reduzir o texto original por meio de parafrases, resumo ou

categorizacoes.
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Assim, Flick (2009, p.277) reitera que podem ser utilizados diversos procedimentos
para se trabalhar com o texto, como a codificagdo aberta, axial, seletiva e tematica.

A operacionalizacdo da analise dos dados foi feita a partir de quatro passos, assim
descritos: 1) da transcricdo da gravacdo do conteldo das entrevistas com utilizacdo de
questionarios individuais, dos momentos de discussdo e troca de experiéncia durante as
oficinas de préaticas pedagdgicas para o ensino de Histdria em contexto pluriétnico; 2) do
ordenamento dos dados coletados nas observacGes das praticas pedagogicas; 3) da leitura do
material coletado e classificacao sobre a tematica do ensino de Histdria e préaticas pedagdgicas
; 4) do estabelecimento de relagBes entre os dados investigados e os referenciais teoricos,
buscando a interpretacdo e a compreensdo do conjunto de categorias que pudessem ser
localizadas nas falas e nos modos como foram percebidos o tratamento dado as praticas
pedagdgicas para o ensino de Histéria e 0 compartilhamento de saberes entre as etnias dos
professores cursistas.

Frente ao exposto, serd enfatizado a posteriori, as peculiaridades acerca das
experiéncias de praticas pedagogicas para o ensino de Historia desenvolvidas nas escolas
indigenas do Alto Rio Negro, como também voltadas a formacéo dos professores indigenas da
referida regido, perpassando pela descricdo das especificidades da oficina pedagdgica sobre
préaticas pedagdgicas para o ensino de Histria em contexto pluriétnico implementada nos
meses de janeiro e julho de 2016, no IFAM Campus S&o Gabriel da Cachoeira e na Escola
Municipal Indigena, Dom Miguel Alagna.
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CAPITULO 4 - CONSTRUINDO PRATICAS PEDAGOGICAS NO CONTEXTO
PLURIETNICO DO ALTO RIO NEGRO: AS OFICINAS PEDAGOGICAS PARA O
ENSINO DE HISTORIA

Fazer sem saber completamente o que se faz €
dar-se uma chance de descobrir, no que se faz,
algo que néo se sabia.

Pierre Bourdieu

4.1 As praticas pedagogicas nas escolas indigenas do Alto Rio Negro

Dentre os avanc¢os alcancados pelos povos indigenas da regido do Alto Rio Negro
através do Projeto Educacdo Escolar Indigena do Rio Negro, elencamos a estruturacdo e
organizacdo da educacdo escolar indigena em varias comunidades indigenas e na sede do
municipio de S&o Gabriel da Cachoeira através da implantacdo e funcionamento das escolas
indigenas Ytapinopona Tuyuka, Yupuri, Yepa Pird Pord, Ye’pa Mahsa, Hupd’dh, Pamaali,
Cariamd, Khumuno Ww’s, Enu Irine ldakine — Tariana, Ai Waturd, Kurika, Warud, Escola
municipal indigena Miguel Alagna e Tiago Montalvo.

Cada escola indigena direciona a organizacao da educacdo escolar indigena, a partir de
Associagdes locais afiliadas @ FOIRN, como forma de fortalecer e facilitar o processo de
implementacdo das referidas escolas seguida de sua organizacdo curricular e pedagogica,
como também de questbes relativas aos interesses dos grupos locais concernentes a
sustentabilidade territorial, cultural, ambiental, alimentar a fim de legitimar outras demandas
das comunidades junto ao poder publico municipal, estadual e federal.

Assim sendo, Cabalzar et al. (2012, p. 94) assinalam em 2001, a criacdo da
Associagdo Escola Indigena Ytapinopona-Tuyuka por parte da escola indigena Ytapinopona
Tuyuka objetivando encontrar alternativas para o futuro das novas gerac¢fes no intuito de criar
condigcBes para que vivam nas proprias terras indigenas, valorizando suas linguas e saberes
experimentando novas préaticas escolares afim de garantir que as decisdes locais ganhem
legitimidade frente aos poderes publicos.

Nessa Otica, as demais escolas seguem essa estratégia de articulacdo politica tanto
para resolver problemas locais e externos das comunidades atendidas por elas, como para
viabilizar trocas de experiéncias e discussdes entre as associacdes a respeito das praticas

pedagdgicas desenvolvidas nas demais escolas indigenas.
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Diante dessa perspectiva, Oliveira et al. (2012) destaca a atuagéo da Aeity (Associacdo
Escola Indigena Tukano Yupuri) junto a escola indigena de mesmo nome que atende as
comunidades da Serra de Mucura, Santa Luzia, S&o José | e Il, Floresta, Sitio Novo, Sitio S&o
Pedro, Sitio Dom Bosco, Séo Luiz, Boca da Estrada, Cunuri, Pirara Pogo, Acara Poc¢o, Santa
Rosa e Trovéo.

Por conseguinte, Oliveira (2012) ressalta a criagdo em 2005, da Aeitypp (Associacdo
Escola Indigena Tukano Yepa PirG Pord) através da escola de mesmo nome que atende as
comunidades indigenas de Sdo Domingos, Sdo Paulo, Sdo Tomé, Santa Rosa, Jabuti, Boca do
Samalma e Caruru-Cachoeira. Por sua vez, Pedrosa (2012) enfatiza a fundagdo da Aeitym
(Associagdo da Escola Indigena Tukano Ye ‘p4 Mahsd) em 2004, representada pela escola
indigena Ye © pa Mahsa que oferece ensino fundamental as comunidades de Ipanoré, Monte
Cristo, Santa Terezinha, Sdo Pedro, Uriri, Trovao, Cunuri, Agai e Monte Alegre.

N&o obstante, Diniz, Silva e Baniwa (2012) enfatiza a Associagdo do Conselho da
Escola Pamaali, denominada Acep, composta por 27 comunidades, coordenacdo geral da
escola, professores, funcionarios e alunos; Orgdo central para a tomada de decisdes,
deliberacBes e direcionamentos gerais para a escola. Nesse sentido, a génese da escola
indigena Pamaali Baniwa e Coripaco se deve a atuacdo direta da Oibi (Organizacdo Indigena
da Bacia do I¢ana) junto aos 6rgaos governamentais e ndo governamentais.

De outro lado, Agudelos e Baniwa (2012) preconizam a estruturagcdo da Aciri em
1988, (Associacdo das Comunidades Indigenas do Rio Igana) por professores da escola Nossa
Senhora da Assuncao, que informalmente é denominada Cariam4, cuja denominacéo e projeto
politico pedagdgico do ensino médio se encontram em processo de reconhecimento pela
SEDUC/AM.

Oliveira (2012) salienta a organizacdo em 2004, da Asekk (Associacdo da escola
Khumuno Ww’w Kotiria) antes denominada Abiewa (Associacdo Binacional Indigena da
Escola Khumuno Ww’s) visto que a escola atende os povos Kotiria que residem no Brasil e na
Colémbia. A autora ressalta, a fundacdo da Associacao Indigena da Lingua e Cultura Tariana
do Distrito de lauareté no ano 2000, que direcionou o projeto de educacdo da escola indigena
Enu Irine Idakine-Tariana. (OLIVEIRA, 2012)

A escola indigena Waturd, sediada na ilha das Flores que em nheengatu se chama
Putyra Kapuamu norteia segundo Luciano e Mendes (2012) os projetos de educacgéo escolar

indigena através da Acipk (Associacdo das Comunidades Indigenas Putyra Kapuamu).
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De acordo com Franca e Escobar (2012), a escola indigena Municipal Kurika
localizada na comunidade de Curicuriari, direciona as demandas pedagdgicas e demais
necessidades via Associacdo Indigena Arko Iwi.

Com relacdo as praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas indigenas
Ytapinopona Tuyuka, Yupuri, Yepa Pird Pord, Ye’pa Mahsd, Pamdali, Khumuno Wu's,
Enu Irine ldakine — Tariana, Cariama , Ai Watura, Kurika, todas elas desenvolvem em maior
ou menor grau 0 ensino pela pesquisa com a adogdo do curriculo tematico e o ensino
fundamental e médio organizado por ciclos®, onde os alunos desenvolvem projetos de
pesquisa, escolhendo temas pertinentes que possam possibilitar a sustentabilidade e
seguranca alimentar, producéo, transmisséo e intercambio de conhecimentos dos mais velhos
com os jovens, articulando e incentivando a manutencdo e valorizacdo dos aspectos
linguisticos, tecnoldgico, cultural, alimentar, através da utilizacdo das linguas indigenas e o
portugués como linguas de instrucéo.

O processo do ensino pela pesquisa nas escolas indigenas do Alto Rio Negro,
possibilita aos alunos conhecerem os direitos sociais atinentes aos povos indigenas e atuar
como gestores, lideres politicos, assessores indigenas dentro de suas comunidades afim de
assegurar a sustentabilidade econdmico, territorial e assegurar o protagonismo das
comunidades indigenas, em prol da manutencao e implementacao dos direitos ja conquistados
e lutar por necessidades caras a vida e permanéncia das etnias indigenas residentes nas terras
indigenas.

Outros avancos conseguidos pelas escolas indigenas, ao adotar o ensino pela pesquisa,
é a socializacdo dos estudos através de seminarios, encontros, oficinas, intercambios dentro e
fora do Brasil, assessorados por pesquisadores e corpo pedagdgico oriundos dos projetos
financiados por ONGS e instituicBes governamentais de ambito nacional e internacional.
Como produto dessas atividades, tem-se a producdo de material didatico, fasciculos,
publicacao de livros que contemplam as monografias defendidas pelos alunos, cartilhas, Cd’s
musicais, produgéo audiovisual, coletaneas contendo mitos e historias das etnias.

A titulo de exemplo, no que diz respeito ao desenvolvimento das praticas pedagdgicas
nas escolas indigenas, Cabalzar et al (2012, p.95) descrevem as praticas pedagdgicas

desenvolvidas na escola indigena Ytapinopona Tuyuka, por meio do ensino pela pesquisa,

% \/er Cabalzar et al (2012, p.91), Oliveira et al (2012, p.169), Oliveira (2012, p.198), Pedrosa (2012, p.203),
Diniz; Silva; Baniwa (2012, p.236), Oliveira et al (2012, p. 288), Oliveira (2012, p. 315), Assis; Mendes; Gama
(2012, p. 342).
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destacando, como esta acdo pedagogica permite aos professores criarem espagos e terem
liberdade na busca de novas maneiras de ensinar, e estarem atentos “aos modos de produzir

conhecimentos, melhorando a formagao das criangas Tuyuka”.

O ensino fundamental prevé uma variacdo dos temas importantes de pesquisa a
cada ano, conforme avaliacGes das comunidades, professores e alunos. O primeiro
segmento do ensino fundamental privilegia tematicas voltadas para a valorizacdo das
préprias coisas (modo de ser, viver, conhecimentos, a propria terra), com reflexao
inicial sobre as mudancas culturais. Propde detalhar de forma dindmica (teatro,
cantos, representagdes, elaboracdo de mascaras) a historia dos seres que criaram as
principais regras de comportamento relacionados a sociedade Tuyuka, evitando
pensar nessas historias isoladamente, mas em como elas se completam e tém um
sentido geral. Os temas de pesquisa e debate devem se voltar ao universo cultural e
material da crianga, aos assuntos pelos quais elas mais se interessam; ao que
disseram e fizeram os seus avés, no sentido de que os modos atuais de viver, falar,
produzir, plantar, se alimentar, vém dos av0s. Come¢am a ser motivados para
valorizar a propria lingua e realidade, para ter mais forca no didlogo com outras
sociedades. A partir do 3° ciclo, a pesquisa enfatiza o dialogo entre diferentes
culturas, maior interface com projetos comunitarios voltados ao fortalecimento
politico, sustentabilidade econdmica das comunidades (desenvolvimento indigena;
desenvolvimento sustentavel), e luta pelos direitos dos povos. Os jovens de 3° e 4°
ciclo comegcam a participar de etapas de execucdo dos projetos e de algumas
assembleias voltadas diretamente & discussdo. Os alunos de ensino médio se
envolvem mais diretamente com a gestdo financeira de projetos, como o projeto de
Educagdo ou PDPI Tuyuka. Muitas atividades nessa etapa acontecem na interface
entre a escola e os demais projetos desenvolvidos pela Atriart no Alto Tiquié, como
o0 projeto de Piscicultura, de Manejo Agroflorestal, de Salde e Nutri¢do: plantio e
manejo de pomar escolar; construcdo de galinheiro; construgdo de viveiros
familiares de peixes; instalacdo de incubadora para larvicultura; oficinas de
matematica das medicdes aplicadas a piscicultura, sadde e nutricdo (CABALZAR et
al. 2012, p.95).

Orientado nessa perspectiva, destacamos também a atuacéo da escola indigena Baniwa
Coripaco-Pamaali, que recebe anualmente alunos das etnias indigenas Baniwa e Coripaco, e
apesar das dificuldades enfrentadas desde sua implantacdo até o percurso atual, tem
conseguido com a assessoria da FOIRN e ISA desenvolver processos educativos
diferenciados objetivando congregar e valorizar os conhecimentos Baniwa e Coripaco.

Esse caminho arduo, baseia-se primordialmente nos valores e principios
interculturais, afim de que os estudantes tornem-se protagonistas no desenvolvimento
sustentavel, e possam dar continuidade a construcdo da politica de educacdo escolar indigena
em suas comunidades (DINIZ; SILVA; BANIWA, 2012, p.241).

O programa curricular de formacdo dos jovens alunos da Eibc-Pamaali tem como
principio o fortalecimento das praticas milenares dos povos Baniwa e Coripaco. Em
relacdo ao manejo ambiental, as a¢cdes de ensino-aprendizagem tém como foco as
técnicas agricolas e a producdo e manejo da agrodiversidade, avaliando as novas
tecnologias, as formas de contribuir na diversificacdo e a garantia da seguranca
alimentar [...] O Projeto Politico-Pedagdgico da escola ressalta a importancia do
confronto de conhecimentos nessa linha de formacgdo. Mesmo no &mbito dos
conhecimentos baniwa e coripaco, alguns velhos mantém conhecimentos



110

especificos, e algumas técnicas variam e dependem de paisagens especificas [...]
(DINIZ; SILVA; BANIWA , 2012, p.243).

Assim, a pratica do ensino desenvolvida na escola Baniwa e Coripaco — Pamaali
remete 0 ensino com pesquisa afim de assegurar a sustentabilidade alimentar e cultural da
regido do Igana, Aiari e Cuiari. Nesse intento, Diniz, Silva e Baniwa (2012) pormenorizam a
pratica pedagdgica na Eibc- Pamaali realizada em interlocucdo com alunos e ancidos,
conhecedores das técnicas, dos benzimentos, das mitologias que a partir desse encontro de
geracOes € compartilhado os saberes milenares que posteriormente se unirdo aos saberes ndo
indigenas utilizados para o enfrentamento das problematicas que atingem as comunidades
indigenas atualmente.

N&o obstante, a escola indigena Kotiria Khumuno Wwu’a em 2004, desenvolveu o
ensino aprendizagem através de temas geradores e 0 ensino pela pesquisa com o curriculo
disciplinar. Nesse prisma, Oliveira, Trindade e Stenzel (2012, p. 299) argumentam que 0s
temas geradores trabalhados deveriam estar atrelados a realidade das comunidades dos alunos:

[...] visando o enfoque cultural e uma melhor compreensdo da tematica. Essa
orientacdo foi valida tanto para pesquisas voltadas aos préprios conhecimentos,
como para os conhecimentos de outras sociedades indigenas e ndo indigenas [...] Os
Kotiria e demais alunos da Escola Khumuno Wwu’s devem aprender os
conhecimentos tradicionais de sua cultura em todos os niveis do ensino fundamental,
dentre eles sua historia de origem, a &rea cultural dos antepassados, divisdo e
subdivisdo dos grupos, sua religiosidade — lugares sagrados, medicina tradicional,
mitos, cerimdnias, artes, instrumentos e técnicas de pesca e caga, restri¢des
alimentares na puberdade [...] Professores e alunos passaram a trabalhar com estas
orientagcbes metodoldgicas tanto em sala de aula como nos lugares necessarios ou
disponiveis para o melhor entendimento do tema escolhido. As aulas sdo ministradas
em lingua kotiria ou em portugués, que é usado somente com alunos ja alfabetizados
na lingua prépria e apenas em algumas aulas.

Outrossim, as escolas indigenas Hupd’dh, Warua, Dom Miguel Alagna e Tiago
Montalvo adotam o ensino por disciplinas onde o curriculo disciplinar a ser desenvolvido
engloba a estrutura do ensino tradicional seguida pelas escolas ndo indigenas. O projeto
politico pedagogico indigena e o planejamento do processo educativo das duas primeiras
escolas indigenas assinaladas anteriormente sdo construidos mediante deliberacdes feitas
pelos povos indigenas de acordo com suas demandas locais conforme analise de Assis,
Mendes e Gama (2012) e Athias (2012).

As assessorias pedagdgicas e antropoldgicas, como a maioria dos recursos financeiros
destinados a execucéo das a¢des de educacgdo escolar indigena nas escolas indigenas dos rios
Tiquié, Alto, Médio e baixo Uaupés, Icana sdo financiados em parte, pela prefeitura

municipal de Sdo Gabriel da Cachoeira, Secretaria de Educacdo do Estado do Amazonas,
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projetos viabilizados através da FOIRN e ISA em parceira com organizagdes
governamentais®’ e no governamentais®® nacionais e internacionais. Geralmente os projetos
financiados séo enviados para os editais das ONG’s e institui¢des governamentais.

Ha muito que avancar, no que diz respeito a consolidacdo de uma educacdo escolar
indigena no Alto Rio Negro, que venha ao encontro das necessidades dos povos indigenas, e
sobretudo que contemple suas especificidades étnico, culturais e linguisticas para possibilitar
o dialogo entre os conhecimentos tradicionais e conhecimentos académicos.

Outrossim, para tal avanco, necessita-se de um quadro de professores indigenas
capacitados e concursados para atuar na realidade pluriétnica. Como também, vontade politica
por parte do Estado brasileiro, em conhecer a dindmica sociocultural dos povos indigenas do
Alto Rio Negro, bem como as peculiaridades geograficas regionais e locais; importantes para
contextualizar o financiamento da educacéo escolar indigena.

Nessa perspectiva, é crucial que o Estado brasileiro, possa rever o financiamento da
educacdo escolar indigena voltada a referida regido e a nivel nacional, respeitando as
demandas locais dos inUmeros povos indigenas. Entretanto, o poder publico ainda ndo se
atentou para efetivar na prética, varios direitos dos povos indigenas promulgados na Carta
Magna de 1988.

Mediante o exposto, Cabalzar et al. (2012) reiteram entraves burocraticos para
efetivacdo da educacdo escolar indigena na escola tuyuka, com relacdo a cobrancas de
adequacao do projeto politico pedagdgico, por parte do governo estadual que ndo entende as
especificidades do povo Tuyuka, insistindo em homogeneizar a educacdo bésica tuyuka e o
PPP do ensino médio da escola indigena equiparando-a a escolas ndo indigenas.

De outro lado, h& obstaculos a serem transponiveis na escola indigena Tukano Yupuri
e Cariamd, com relacdo ao reconhecimento do ensino médio por parte da SEDUC/AM em
aprovar seus curriculos e PPP de acordo com as especificidades e demandas dos povos

Baniwa, Tukano, Siriano e Desana.

[...] cobrancas de adequagdo sdo constantes por representantes da Seduc. Persiste
uma dificil relagdo com o Conselho Estadual de Educagdo do Amazonas, que nao
aprova o PPP do ensino médio e, consequentemente, a educacdo bésica Tuyuka [...]
Embora o PPP do ensino fundamental, ao lado do estatuto da associacdo escolar

2" PDPI financiado através do Ministério do Meio Ambiente, Ministério da Educacéo, Ministério da Cultura via
SECADI/CGEI, FAPEAM, FUNAI, UNESCO, UNICEF, Embaixadas Britanica, da Australia e Noruega.

%8 Rainforest Foundation Norway, NORAD, OD, Manos Unidas (Espanha), Satde Sem Limites, Horizont 3000,
Cooperacdo Austriaca para o desenvolvimento, Alianca pelo clima, Moore Foundation, CAFOD, Instituto
Arapyal, Natura, RCA.
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Aeitu, ja detalnem a forma de organizagdo e gestdo da Escola Tuyuka, tendo sido
entregues a Seduc como documentagdo basica também do ensino médio da Escola, a
Secretaria de Estado de Educacdo (Seduc-AM) ndo os reconheceu como
documentacdo referente ao ensino basico de forma geral, tendo exigido (e sido
elaborado) um documento especifico correspondente ao Regimento Escolar do
Ensino Médio da Escola Tuyuka, entregue a Seduc em 2011 (CABALZAR et al.,
2012, p. 102).

E contraditorio, a relacdo entre o discurso e a pratica no que se refere a implantacao e
desenvolvimento da educacdo escolar indigena no Brasil, e mais restritamente no Alto Rio
Negro. E grave, o ndo cumprimento dos direitos dos povos indigenas por parte do Estado,
visto que tais direitos estdo promulgados na Carta Magna de 1988 e na Lei de Diretrizes e
Base da Educacdo Nacional, pois, deveriam assegurar uma educacdo escolar indigena
diferenciada, especifica respeitando o0s processos proprios de aprendizagem dos povos
indigenas.

Isso posto, Silva (2001, p.17-18), reitera que ha uma defasagem entre “[...] 0 avango
do discurso e da legislacdo sobre a educacdo escolar indigena e a realidade de grande parte
das escolas indigenas e programas educacionais oficiais[...]”” que sdo oferecidos aos indigenas.

Outrossim, a consequéncia entre a teoria e pratica da legislacdo e a falta de acdo do
Estado brasileiro, reflete nos alunos formados no ensino médio das escolas indigenas Tuyuka
e Tukano Yupuri, por exemplo, que segundo relato de Cabalzar et al (2012) e Oliveira et al
(2012), depois de formados, ainda ndo haviam recebido o diploma reconhecido pela
SEDUC/AM.

N&o obstante, existem outros empecilhos que dificultam a execucdo de praticas
pedagdgicas para a educacdo escolar indigena na regido do Alto Rio Negro, configurando-se
na falta de continuidade das politicas educacionais implantadas nas gestbes de prefeitos e
governadores anteriores que ndo sdo conduzidas pelos atuais gestores, 0 que inviabiliza a
sustentabilidade pedago6gica docente, com quadro de professores formados e concursados,
como também a execucdo de estrutura fisica, transporte, alimentagéo regionalizada e materiais
didaticos adequados a realidade dos povos indigenas residentes no regido do Alto Rio Negro.

Em suma, sdo muitos os desafios a serem superados no intuito de concretizar a
educacdo escolar indigena condizente com as especificidades e necessidades de cada povo
indigena. Tais desafios, requerem a salvaguarda dos direitos ja conquistados e a luta
continua para que acdes voltadas a educacdo escolar indigena possam sair do papel e se
consolidar na pratica.

Uma vez que:



113

As escolas indigenas ainda vivem o tempo da deficiéncia no apoio pedagdgico, o
tempo da falta de formagdo continuada dos professores, o tempo da auséncia de
apoio a producdo de materiais didaticos nas linguas indigenas. Os maiores desafios
para a consolidacdo de uma educacdo escolar indigena de qualidade certamente
serdo superados quando o poder publico cumprir os compromissos descritos nas leis
de educacdo (SILVA; DINIZ, 2012, p.261).

Portanto, o Estado brasileiro ainda escamoteia esse direito outorgado que constitui
uma riqueza imensurdvel aos povos indigenas brasileiros na perspectiva de obterem uma
educacdo escolar especifica, com curriculos, praticas pedagdgicas e PPP diferenciados,
intercultural, comunitéria, bilingue/multilingue como instrumento de protagonismo e luta

pelos seus idealis .

4.2 A pratica pedagogica de professores indigenas para o ensino de Histéria
no Alto Rio Negro

A formacdo de professores indigenas, direcionada ao desenvolvimento de préticas
pedagdgicas para o ensino de Historia no Alto Rio Negro, tem sido realizada atraves da
implantacdo de programas de Educacdo Escolar Indigena. As formacgbes de professores
indigenas viabilizada pela SEMEC, em parceria com a SEDUC, vem sendo realizada dentro
do projeto Pirayawara desde 1998, 1998-2002%°, 2005-2006% e até o presente momento, 0
magistério indigena I, 11 e 111 é dividido em etapas e em pdlos linguisticos.

No tocante as oficinas de formacdo pedagdgica para o ensino de Historia, que
deveriam ser constantemente oferecidas pelo poder municipal através da SEMEC, o que se
apresenta por ora, € a auséncia do atendimento dessas demandas, manifestada tanto pela falta
de vontade politica de alguns gestores municipais e pelo infimo ou inexistente financiamento
voltado para este fim.

Por outra via, uma parceria que tem rendido frutos no tocante a formacdo de
professores indigenas para o ensino de Historia tem sido feita com apoio da FOIRN, ISA e
outras instituicbes governamentais e ndo governamentais. Onde, a partir de 1997, as

formacbes de professores indigenas foram concretizadas dentro dos projetos Educacgdo

29 \er Oliveira (2005, p.68)
%0 \er Monteiro (2012, p.209)
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Escolar Indigena do Rio Negro, Educacéo Escolar Indigena do Alto Rio Negro, PDPI, Ponto
de cultura, CAFOD.

Em vista do que foi dito, a construcdo de praticas pedagdgicas para o ensino de
Histdria na regido do Alto Rio Negro, vem sendo desenvolvida timidamente também, atraves
dos cursos superiores de licenciatura em Historia via PARFOR, em convénio firmado entre a
prefeitura de Sdo Gabriel da Cachoeira, MEC/UFAM.

Porquanto, a oficina de Histdria, ofertado aos professores Tuyuka da escola indigena
Utapinopona via projeto de educacéo escolar indigena no rio Negro, como também a oficina
de Historia Tukano na escola Yupuri, foram ministradas pelo professor Doutor José Ribamar
Bessa Freire da UERJ, no ano de 2005.

Na oficina de Historia da escola Yupuri:

Debateu-se o que é histéria, como pesquisar, o uso de fontes indigenas e néo
indigenas, tipos de fonte [...] a relacdo entre oralidade e escrita. Pensando a
mitologia sagrada dos Tukano Hausird pora [...] como exemplo de enciclopédia,
velhos tukano e desana respondem a perguntas dos mais jovens sobre histérias de
origem e perguntam aos jovens sobre outras histérias. ldentificando objetos
importantes para a memoria e a histdria tukano [...] (OLIVEIRA et al., 2012, p.178-
179).

Em que pese a insipiente experiéncia em implementar cursos e oficinas de formagéo
docente destinadas ao ensino de Histéria no Alto Rio Negro, seja na sua forma inicial e
continuada; aos poucos os professores indigenas vdo apropriando das préaticas pedagdgicas
voltadas ao ensino de Histdria via pesquisa, importante elo que possibilita construir pontes
entre 0 conhecimento histérico dos povos indigenas e 0s conhecimentos historicos nédo
indigenas, de modo que possam instigar alunos e professores a engendrar conhecimentos,
entender, atuar, enfrentar e transitar nas distintas realidades.

N&o obstante, ressaltamos a realizacdo de outra oficina de formacdo docente destinada
aos professores indigenas tuyukas e implementada na escola indigena Utapinopona Tuyuka,

em 2003, implementada também pelo professor Doutor José Ribamar Bessa Freire, que

[...] propiciou discussdo em torno do saber de consultar os velhos. Que saberes as
narrativas dos velhos incorporam? Qual a importancia desses saberes para 0s
brancos [...]. Discutiu o papel do professor indigena e outras liderancas, de
relacionar os conhecimentos dos especialistas Tuyuka aos elementos que vém de
fora, a televisdo, o video, o gravador, lingua portuguesa, etc [...] Discussdo sobre
fontes historicas através da reagdo de velhos e jovens ao filme de 1930, feito pelo
cineasta da equipe de Rondon, que subiu de Manaus e depois, até a maloca Tuyuka
de Sdo Pedro. Qual é a historia tuyuka? Que saberes 0s escritos e registros
audiovisuais para estes ultimos séculos de contatos incorporam? Onde estdo estes
documentos? Em qual arquivo? Qual a importancia de um documento? Como o
branco trabalha este documento? Como ele foi produzido? Como o indio pode
trabalhar este documento? Como pode cruzar este documento com saberes dos mais
velhos? Qual a importancia de ter um Tuyuka historiador? Trabalhou também com o
registro da historia Tuyuka, a partir de entrevistas com homens e mulheres de
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diferentes geragdes, suas vivéncias de diferentes épocas, fatos acontecidos, com uma
reflex&o sobre os periodos historicos (CABALZAR et al., 2012, p. 100).

Outrossim, verifica-se na regido do Alto Rio Negro, poucos professores licenciados
em Historia, a maioria dos profissionais que desenvolvem a disciplina de Historia na
educacdo basica tanto nas escolas indigenas e ndo indigenas sdo formados em outra area do
conhecimento, o que inviabiliza em maior ou menor grau o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas direcionadas ao ensino de Histdria junto aos alunos.

De acordo com as fichas funcionais do setor pessoal da SEDUC Sdo Gabriel da
Cachoeira (2016), ministravam a disciplina de Histdria nas 16 escolas estaduais de educacao
basica do municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, 49 professores, em sua maioria séo
contratados via processo seletivo. Dos 49 docentes, apenas quatro sao professores licenciados
em Historia, dois pela UFAM, um pela UEA e outro pela UNINORTE. Os demais
professores tinham formacdo Superior nas areas de Filosofia, Normal Superior, Licenciatura
Intercultural em Politicas Publicas e Desenvolvimento Sustentavel, Educacdo Indigena,
Ciéncias, Letras-habilitacdo em Espanhol, Geografia, Ciéncias Sociais, Sociologia, Fisica,
Pedagogia e Ciéncias Politicas. Tais cursos foram realizados na UEA, UFAM, IFAM e
Faculdade Dom Bosco.

Ademais, temos o corpo docente que ministra a disciplina de Historia na escolas
estaduais com a formacdo de magistério indigena e outros, cursando licenciaturas via
PARFOR a serem concluidos em 2017 (SEDUC, 2016). Na esfera federal representada pelo
IFAM, de acordo com o setor de recursos humanos, ha trés professores efetivos que
ministram a disciplina de Historia todos licenciados na area (IFAM C.S.G.C, 2016).

Quanto a esfera municipal, em 2016, dos 724 professores que atuavam nas escolas
multisseriadas da educacdo infantil, ensino fundamental e EJA s6 226 docentes eram efetivos,
contando com apenas um professor desana licenciado em Historia pela UFAM, que atuava do
3% a0 5° ano na escola indigena Toramu Dione, inserida na comunidade Cucura Manaus-
Médio rio Tiquié. O levantamento da ficha funcional dos professores do municipio de Séo
Gabriel da Cachoeira assinalava nove professores cursando a licenciatura em Histéria pelo
PARFOR, oferecida na sede do municipio (SEMEC S.G.C, 2016).

Em se tratando das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores indigenas na
regido do Alto Rio Negro, foi manifestado pelos 33 docentes entrevistados entre janeiro e
julho de 2016, durante a execucdo da oficina de praticas pedagogicas para 0 ensino de

Histdria em contexto pluriétnico, que a maioria dos docentes procurava desenvolver o ensino
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e aprendizagem através do ensino pela pesquisa ou pedagogia de projetos, tema gerador,
masicas condizentes com os conteldos a serem trabalhados, uso de poemas, Acrosticos,
Filmes historicos, pesquisa no livro didatico, uso de mitologias indigenas , parddias e debates.

Durante a referida entrevista, foi perceptivel que grande parte dos professores que
trabalham com a educacdo basica municipal e estadual ressaltaram, a ado¢do em sua maioria
do tema gerador para desenvolver os conteudos histéricos em sala de aula ou nos centros
comunitarios, seguido da utilizagdo de mausicas concernentes com os contetudos a fim de
buscar contextualiza-los junto aos alunos, e em menor grau outros professores assinalaram a
tentativa em desenvolver a pratica do ensino pela pesquisa em suas aulas a partir das

demandas dos alunos (ver figura 13).

Figura 13 - Gréfico das Praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores indigenas

Praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores indigenas no ensino da Historia
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Fonte: Entrevista com os participantes da pesquisa (2016).

Durante as entrevistas realizadas entre janeiro e julho de 2016, durante as oficinas de
formagé&o docente, os professores ressaltaram a necessidade de formagéo voltada ao ensino da
Histdria, sobretudo direcionada ao aprendizado de praticas pedagdgicas que possam articular
0s conhecimentos histéricos ndo indigenas com elementos da realidade indigena dos povos do
Alto Rio Negro. Como também foi enfatizado a necessidade de material didatico para o
ensino da Historia dos povos indigenas da regido do Alto Rio Negro, escritos na lingua
materna de cada povo e traduzido para o portugués.

Nesse aspecto, o professor A7, indigena da etnia Baniwa e que trabalha a disciplina de
Historia na escola indigena Maadzawi no ensino fundamental do infantil ao 5° ano, analisa
que “deveria ter um livro que fale sobre a historia indigena na lingua falada de cada etnia”.

De outro lado, o professor A10, indigena Desana atuante no 5° ano de escolas que compde a
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esfera municipal e estadual do municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira, corrobora a
necessidade de “ter um livro que fale sobre a historia indigena na lingua falada de cada
etnia” (Entrevistas concedidas em 07 de julho de 2016).

Outra observacdo feita sobre a necessidade de formacdo para instrumentalizar os
professores acerca das praticas pedagodgicas para o ensino de Historia é defendida pelos
professores: A13, ndo indigena de Belém do Para e um dos poucos docentes licenciados em
Histdria que trabalha com o ensino médio no CETI Pedro Fukuyei Yamaguchi Ferreira: “Que
féssemos mais preparados para conhecer a cultura e historia de nossos alunos indigenas ”;
professor A 20, Desana e atuante na escola indigena Tukano Yupuri (2% e 3? séries do ensino
fundamental): “Deveria ser realizadas mais oficinas para o ensino de Historia,
especializacdo para o ensino de Historia e dar mais apoio sobre a formacéo dos professores
indigenas”; A31, docente Piratapuia do quadro de professores municipais do 6° ao 9° ano: “4
formacdo docente é importante para realizar a contextualizagdo dos conteldos com a
realidade do aluno” e a professora A32, pertencente a etnia Baré, também professora
municipal enfatizou a necessidade de “ter cursos de formacdo docente em ensino de
Histdria”(Entrevista concedida em 08 de janeiro de 2016).

Isso posto, é inegavel, nestes tempos de retrocessos e ameagas aos direitos
conquistados, principalmente pelos povos indigenas brasileiros, perceber a diminuicdo da
oferta de cursos de formacdo continuada para professores indigenas e ndo indigenas, no que
tange a praticas pedagogicas voltadas ao ensino de Histdéria na educacdo basica,
principalmente voltadas a apropriagdo por parte do professor indigena, de instrumentos
pedag6gicos que deem condicdo a este profissional e a seus alunos transitarem tanto na
realidade dos povos indigenas e ndo indigenas.

A possibilidade que o professor indigena tem em desenvolver préaticas pedagdgicas
que articulem os conhecimentos da histdria indigena e ndo indigena decrescem a medida que
se limitam as politicas de formacdo docente voltadas a essa questdo. Desse modo, a é&nfase na
formagéo continuada voltada a construcdo e compartilhamento de praticas pedagogicas para o
ensino de Histdria junto aos povos indigenas do Brasil e mais restritamente do Alto Rio
Negro, é primordial a sobrevivéncia e protagonismo dos povos indigenas, a medida que
contribui para a continuacdo e consolidacdo da educacdo escolar indigena como politica

publica essencial a melhoria das condic¢des de vida desse grupo social.
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4.3 As oficinas pedagogicas para a pratica de Historia no contexto
pluriétnico

As oficinas pedagogicas direcionadas a construcdo e socializacdo de préticas
pedagdgicas para o ensino da Historia em contexto pluriétnico foram realizadas em duas
etapas: a primeira em janeiro de 2016 e a segunda em julho de 2016. Ambas atividades, foram
realizadas dentro da Acdo Saberes Indigenas na Escola, utilizando espacos formais e
informais do IFAM Campus S&o Gabriel da Cachoeira e Escola Municipal Indigena Dom
Miguel Alagna.

A acdo saberes indigenas na escola é uma acdo do MEC por meio da SECADI, e é
regulamentada através do artigo 2° da portaria n° 98, de 6 de dezembro de 2013, que define as

diretrizes e parcerias com estados, Distrito Federal, municipios e IES no afé de:

[...] I- promover a formagdo continuada de professores da educacéo escolar indigena,
especialmente daqueles que atuam nos anos iniciais da educacéo bésica nas escolas
indigenas; Il-oferecer recursos didaticos e pedagogicos que atendam as
especificidades da organizagdo comunitdria, do multilinguismo e da
interculturalidade que fundamentam os projetos educativos nas comunidades
indigenas; Ill- oferecer subsidios a elaboracdo de curriculos, definicdo de
metodologias e processos de avaliacdo que atendam as especificidades dos processos
de letramento, numeramento e conhecimentos dos povos indigenas; 1V-fomentar
pesquisas que resultem na elaboragdo de materiais didaticos e paradidaticos em
diversas linguagens, bilingues e monolingues, conforme a situacao sociolinguistica e
de acordo com as especificidades da educacdo escolar indigena [...] (BRASIL,
2013, p.1).

A oficina de formacdo docente, atinente as praticas pedagdgicas para o ensino de
Historia em contexto pluriétnico, visou construir colaborativamente com 33 professores
indigenas, no que tange as praticas pedagdgicas que articulassem 0s conhecimentos
tradicionais das etnias indigenas do Alto Rio Negro aos conteldos de Histdria Geral, do
Brasil e a nivel regional visando o desenvolvimento da interdisciplinaridade, como meio de
permitir a pratica educativa docente inserida no atual contexto da diversidade étnico-cultural
da regido.

Sendo assim, a primeira etapa da oficina de formagéo teve a duracgéo de 12 h/a, dividas
integralmente no periodo da manhé e da tarde, nos dias 07 e 08 de janeiro de 2016, utilizando
espacos formais e informais do IFAM Campus S&o Gabriel da Cachoeira, tais como: sala de

video, 04 salas de aula dos cursos técnicos e espago de convivéncia.
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No primeiro dia, conforme figura 14, houve a recepcdo dos professores recém-
chegados de suas comunidades, onde foram repassados informes sobre o funcionamento da

oficina de formacdo.

Figura 14 - Recepcdo dos professores no auditorio Wayuri do IFAM-C.S.G.C

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora (jan. 2016)

No segundo momento, de acordo com a figura 15, foi realizada uma reunido para
apresentacdo da pesquisadora, o propdésito da pesquisa, objetivos, o papel dos professores na
pesquisa, atividades a serem desenvolvidas e importancia social do estudo. Por conseguinte,
foi distribuido o TCLE para os professores que quisessem participar do estudo em questéo, e
consequentemente dirimidas as duvidas sobre o referido documento e a respeito do processo
da pesquisa.

N&do obstante, devido a solicitacdo de grande parte dos professores presentes na
referida reunido, em disporem de mais tempo para ler o TCLE e assinalar o aceite, somada a
auséncia de outros docentes inscritos na oficina e que ainda estavam se deslocando de suas
comunidades para a sede do municipio®!, ficou acordado que os professores participantes da
formacdo poderiam entregar o TCLE até a segunda fase da oficina, no més de julho. Esse

primeiro momento exigiu 3 h/a.

%! Cidade de Sdo Gabriel da Cachoeira.
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Quanto ao diagnostico sociocultural docente, foi realizado durante as duas etapas das
oficinas, o levantamento das etnias dos professores, linguas indigenas faladas por eles,

comunidade de origem.

Figura 15 - Reunido com os professores indigenas

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora (jan. 2016)

Dessa forma, o levantamento sociocultural apontou que grande parte dos professores
pertenciam a etnia Baré, Tukano, Dessana e Tariano. Quanto as linguas indigenas faladas
pelos docentes, a pesquisa mostrou que junto com o portugués, a maioria dos docentes é
falante do Nheengatu e Tukano, residindo majoritariamente nas comunidades indigenas
inseridas nas terras indigenas Alto Rio Negro e Médio Rio Negro II.



Figura 16 - Etnias dos professores participantes

121

Professores que participaram da oficina sobre Praticas Pedagogicas para
0 ensino de Historia

B Tukano M Baré M Dessana M Baniwa M Tariano
B Yanomami Werekena Wanano Piratapuia N3do indigena
3% _, 3% 3% 3%

3%

Fonte: Entrevista com os participantes da pesquisa (jan.2016).

Figura 17 - Linguas indigenas faladas pelos professores participantes da pesquisa

Linguas indigenas faladas pelos professores

B Nheengati M Tukano ™ Baniwa B Yanomami B Wanano M N3o fala

3%

Fonte: Entrevista com os participantes da pesquisa (jan.2016)

Passada a reunido, a oficina de formacdo docente sobre o ensino de Histéria, focalizou

sobre praticas pedagdgicas que poderiam ser desenvolvidas na escola indigena e ao mesmo

tempo compartilhar as experiéncias dos professores sobre o tema. Mediante o exposto, foi

tracado tanto para a primeira fase da oficina quanto para a segunda, 0s seguintes objetivos

especificos:
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1-Orientar a leitura textual sobre os contetidos de Historia do Brasil, Amazo6nia e Geral, além
dos que se referem aos conhecimentos tradicionais das etnias do Alto rio Negro;

2-Desenvolver dindmicas voltadas ao ensino de Historia , como: ensino por projetos, tema
gerador, utilizacdo de mapas mentais e demais experiéncias compartilhadas pelos professores
durante o processo de formacéo;

3-Articular a temética do contetdo de histéria com os elementos culturais das etnias
indigenas presentes no curso de formacdo docente através da producdo textual em lingua
portuguesa e indigena;

4-Acompanhar e corrigir as ilustragdes e producbes textuais em lingua portuguesa e
indigena verificando a ortografia correta com os professores que dominam a escrita da lingua
materna;

5-Condensar a producdo textual em forma de &lbum seriado que posteriormente sera
digitalizado e entregue aos professores;

6- Realizar a implementacéo e avaliacdo do material produzido com os professores cursistas;

Nesse intento, devido a reduzida carga horaria para a execucdo da oficina de janeiro,
foi desenvolvido o tema “Fontes Historicas™, por se tratar de um conteddo abrangente e que
pode ser trabalhado pelo professor, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio,
sobretudo, por possibilitar a compreensao e a constru¢do do conhecimento histérico.

Sobre esse aspecto, Xavier e Cunha (2010, p.641) reiteram que “[...] 0 professor ao se
utilizar da fonte historica ndo a utiliza como os historiadores na academia, mas com o objetivo
de levar o aluno a perceber como se constitui a histéria, como 0s contetdos historicos se
contextualizam com essa fonte[...]”.

Visto que:

[...] o uso de fontes histéricas em sala de aula € uma possibilidade que deve ser
apreciada e valorizada. A riqueza de informacGes que podemos extrair das fontes
justifica 0 seu uso no fazer pedagégico de varias areas das Ciéncias Humanas e
Sociais porque possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensao
necessita de contextualizacdo histérica e sociocultural. Por exemplo, na reconstrugéo
de uma histéria vivida [...] (VALLE; ARRIADA; CLARO, 2011, p.65).

O PCN do ensino médio direcionado ao ensino de Historia, reitera o estudo de
diferentes fontes histéricas no intuito de possibilitar que os alunos apreendam as distintas
duragdes temporais em que 0s sujeitos sociais desenvolveram ou desenvolvem suas acdes,
afim de identificar semelhancas, diferencas, mudancas e permanéncias existentes no processo

historico (BRASIL, 1998). Por outro lado, os PCN’s para o ensino fundamental fomentam o
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estudo de novas fontes histéricas e a pesquisa destas, visando a construgdo do saber histérico
escolar (BRASIL, 1997).

As pesquisas historicas desenvolvidas a partir de diversidade de documentos e da
multiplicidade de linguagens tém aberto portas para o educador explorar diferentes
fontes de informagdo como material didatico e desenvolver métodos de ensino que,
no tocante ao aluno, favorecem a aprendizagem de procedimentos de pesquisa,
analise, confrontacdo, interpretacdo e organizacdo de conhecimentos histdricos
escolares. Essas sdo experiéncias e vivéncias importantes para os estudantes
distinguirem o que é realidade e o que é representacdo, refletirem sobre a
especificidade das formas de representacdo e comunicacdo utilizadas hoje e em
outros tempos e aprenderem a extrair informacgdes de documentos (das suas formas e
conteidos) para o estudo, a reflexdo e a compreensdo de realidades sociais e
culturais (BRASIL, 1998, p. 33-34).

Antes de iniciar o trabalho com as fontes histéricas, foi feito com os professores, uma
dindmica com duracdo de quinze minutos, denominada “riqueza dos nomes” (apéndice B),
como forma conhecer os nomes indigenas dos alunos no primeiro dia de aula, uma vez que
todo indigena no Alto Rio Negro ao nascer recebe o benzimento nominal, passando a ter o
nome indigena de benzimento e 0 nome nao-indigena.

No segundo momento, foi realizada a introducdo do tema através de video aula, com
duracdo de dois minutos e dezoito, referente ao conceito e tipos de fontes historicas de outros
povos. Em seguida, foi deixado espago aberto para que os professores fizessem consideragdes
a respeito do video. Dessa forma, o professor A26, destacou: ““ eu vi que alguns objetos que
apareceram no filme, ndo eram desse tempo e outros nds ndo usamos em nossa comunidade”.
Outro participante destacou a imagem de pessoas que pareciam importantes (professor A3).
Enquanto os professores A18 e A22 destacaram a presenca de construcdes em ruinas.

Por conseguinte, foram esclarecidos os tipos de fontes historicas, sua diferenciacdo no
tempo e no espaco, conforme o povo que o construiu. Assegurando aos professores, que 0S
povos indigenas também dispdem de fontes historicas que sdo documentos importantes para
construir e compreender a histéria de cada etnia, e que 0s ancidos sao parceiros importantes
nesse processo.

Posteriormente, foi solicitado que os professores formassem grupos de no minimo
quatro pessoas conforme a familia linguistica. Em seguida, os grupos receberam o texto de
apoio (ver Apéndice C) que tratava sobre o tema, sendo dispensado vinte minutos para que
realizassem a leitura e destacassem o conceito, tipos, exemplos de fontes histéricas nédo
indigena e concernentes a cultura indigena do Alto Rio Negro e como o aluno indigena

poderia trabalhar com estes documentos.
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Figura 18 - Orientacéo da leitura do texto de apoio

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora (jan. 2016)

Figura 19 - Os professores reunidos em familias linguisticas

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora (jan. 2016)

No periodo da tarde foi realizada a socializagéo da leitura, onde cada grupo dispés de
cinco minutos para fazer suas consideragdes. Nesse sentido, o grupo Puranga (ver figura 21)
representado pelo professor A19 argumentou sobre a variedade de fontes historicas tanto dos
brancos quantos das etnias indigenas destacando objetos da cultura indigena da regido do Alto

Rio Negro que foram usadas “pelos nossos antepassados e até hoje sdo importantes para
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nossa sobrevivéncia, como 0 matapi que serve para pegar peixe”. Também destacou que
alguns alunos ndo conhecem muito bem determinados mitos e lendas do povo Baré por
exemplo, e por isso ressaltou a necessidade dos professores trabalharem com as fontes
historicas da etnia dos alunos a fim de que os mesmos conhecam a sua serventia no cotidiano,
e 0 que ele pode revelar sobre a historia dos seus antepassados.

O grupo Admiravel (ver figura 24), através da professora A6, enfatizou que as fontes
historicas dos brancos sdo diferentes dos grupos indigenas da regido, e que tais materiais
apresentados no texto de apoio sdo utilizados tanto pelo branco como pelo indigena, como a
certiddo de nascimento e carteira de identidade. A professora A6 ressaltou que nesses

5932

documentos tém dados importantes para entender um pouco da historia de cada “parente””,

onde nasceu e quem eram Seus avos:

[...] acho importante trabalhar com os documentos da familia do aluno, para que ele
possa pesquisar e anotar onde os avos nasceram [...] depois nés professores poderia
ensinar uma forma deles registrarem a historia de origem da sua familia, seria uma
boa atividade para se trabalhar, dai entenderiam melhor sua origem (Professora A6).

O Grupo Suri (ver figura 25) proferiu suas consideragdes atraves do professor A8, que
destacou argumentos do grupo anterior referentes as fontes histéricas escritas: “os documentos
que a professora A6 falou sdo importantes para que nossos alunos possam saber da historia

de sua origem e de sua familia”. Foi ressaltado pelo grupo, que durante a leitura do texto:

[...] o grupo percebeu que os desenhos feitos nas pedras da beira do rio, chamados
pelos brancos de petroglifos sdo também fontes histdricas conforme aponta o texto
lido [...] esses desenhos deixados pelos povos mais antigos aparecem nas pedras no
periodo da seca e acredito que esses desenhos tem algum significado que pode ser
pesquisado pelos alunos juntamente com os moradores mais velhos de nossas
comunidades ” (Professor A8).

O Grupo Viravagu (ver figura 20), formado por cinco professores da familia
linguistica Aruak e Yanomami, que juntaram-se devido a este ultimo, ter apenas dois
professores yanomamis presentes na oficina e assim esse Ultimos decidiram se unir aos
professores Baré e Tariana para realizarem a atividade proposta. Desse modo, a professora A5
enfatizou a respeito do conceito e tipos de fontes histéricas que podem ser trabalhadas com os
alunos e podem ajudar a construir a historia de cada etnia. Nesse sentido, a docente A5

propos:

%2 Termo muito utilizando entre grupos indigenas da mesma etnia, familia linguistica ou de outro grupo étnico
da regido do Alto Rio Negro e de outras partes do Brasil.
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[...] nés professores podemos trabalhar com nossos alunos a producgdo de texto,
sobre 0s mitos e lendas do nosso povo, e esses meninos e meninas podem conversar
com 0s pais e ancidos sobre essas historias, registrando e aprendendo sobre elas]...]
(Professora A5)

Os grupos Btpo, Barekeniwa e Ye’ pa Di’ ro Mahsa (ver figuras 22 e 23), também
registraram os conceitos e tipos de fontes histéricas relatadas no texto de apoio. Nesse
contexto, 0 grupo Bipd e Ye’ pa Di’ ro Mahsd preconizaram sobre as fontes arquitetdnicas
que de acordo com suas observagdes sao formadas pelas constru¢des construidas e utilizadas
no passado, e muitas delas ainda sdo utilizadas para morar, fazer reunido, festas e rituais como
o0 chapono dos yanomamis em Maturaca, Ariabu, Maia: [...] temos aqui na cidade a maloca da
FOIRN que é uma construcdo usada para fazer reunido, assembleias, tomar decisdes para 0s
povos indigenas de nossa regido e quando eu trabalhei com os yanomamis de Maturacé vi que
alguns ja moravam na casa igual do branco e outros nas casas tradicionais [...] (professora
A28). De outro lado, o professor A26, do grupo Ye’ pa Di’ ro Mahsd chamou atencéo para a

necessidade de trabalhar o processo de construcdo das “malocas” tradicionais:

[...] hoje o que se V&, sdo jovens que ndo sabem muito de sua cultura, e muito menos
sabem o processo de construgcdo das malocas que é trabalhoso [...] e ndo é qualquer
pessoa que sabe. Por isso devemos orientar e mostrar nas nossas aulas esse
conhecimento ancestral que identifica nossa gente”[...] (Professor A26).

Por fim, o grupo Barekeniwa ressaltou a importancia de envolver os alunos para
pesquisarem as fontes historicas de cada etnia mostrando a eles que ha instrumentos de caca e
pesca, modo de fazer a roca utilizados no passado e que resistiram até hoje: “[...] durante a
leitura vimos exemplo de objetos de nossa cultura que no passado e presente ainda séo
importantes como 0 puga, matapi, peneira, canoa [...]” (Professor A17).

Como atividade prética foi definida a construcdo de um album seriado pelos grupos,
onde cada um deveria destacar o registro anterior do conceito e tipos de documentos
historicos, ilustrando as fontes historicas de cada etnia e seu nome em portugués e na lingua
dos componentes dos grupos. E para a realizacdo da referida atividade foi utilizado 4h/a do
periodo vespertino e 4 h/a do dltimo dia de oficina que aconteceu apenas no periodo da
manha do dia 08 de janeiro de 2016.
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Figura 20 - Grupo Viravacgu trabalhando na Figura 21 - Grupo Puranga trabalhando na
confeccdo do A&lbum seriado sobre Fontes confeccdo do &lbum seriado sobre Fontes
Historicas Historicas

111l

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora Fonte: Arquivo de imagem da pesquiéadora
(jan.2016) (jan.2016)

Figura 22 - Grupo Blpo

AR
em da pesquisadora (jan.2016)

Fonte: Arquivo de imag
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Figura 24 - Grupo Admiravel Figura 25 - Grupo Suri

Fonte: Arquivo de i'ma da pesquisadora Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora
(jan.2016) (jan.2016)

Por conseguinte, serd enfatizada, a oficina de praticas pedagdgicas para o ensino de
Histdria realizado nos dias 8, 11, 12 e 13 de julho de 2016, a primeira parte nas dependéncias
da Escola Municipal Indigena Dom Miguel Alagna e a culminancia realizada no Auditério do
IFAM Campus Sé&o Gabriel da Cachoeira.

4.3.1 A segunda fase da oficina sobre praticas pedagogicas para o ensino de

Historia em contexto pluriétnico

A segunda fase da oficina realizada nos dia 08, 11, 12 e 13 de julho de 2016, utilizou
a carga horaria de 26 h/a e promoveu no primeiro momento, a acolhida dos professores no
auditério da Escola Municipal Indigena Dom Miguel Alagna (Ver figura 26).

A insercdo da Escola Municipal Indigena Dom Miguel Alagna como espaco de
pesquisa dentro do primeiro momento da oficina do més de julho de 2016 foi justificado por
problemas financeiros e burocraticos entre o IFAM Campus Sdo Gabriel da Cachoeira e a
Acdo Saberes Indigenas na Escola, impossibilitando que o referido campus pudesse arcar com
0 transporte escolar de ida e volta dos professores participantes da oficina. E como a
localizagdo da referida escola municipal indigena estaria mais proxima aos bairros da cidade,
entdo as instituicbes gestoras do projeto subentenderam que n&o exigiria uso de transporte

coletivo pelos professores durante a duragdo da oficina.
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De acordo com Melgueiro (2012, p.60-61), a escola Municipal Indigena Dom Miguel
Alagna foi fundada em 2002 e reconhecida pelo ato de criacio e decreto municipal n° 40 de
28 de fevereiro de 2003. Segundo a autora, a escola “[...] oferece o Ensino Fundamental, de 1°
ano ao 7° ano, e o EJA, e atende a um total geral de 980 alunos, sendo 95% indigena. O
quadro funcional da Escola é composto por 74 professores, também na sua maioria

indigena]...]”.

Figura 26 - Acolhida dos professores indigenas no auditério da Escola Municipal Indigena
Dom Miguel Alagna, com a participagdo do representante da SEMEC S&o Gabriel da
Cachoeira

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora (julho de 206)

No dia 08 de julho, durante o periodo da manha foi desenvolvida na sala de aula da
referida escola, a dindmica de apresentacdo denominada “Caminhando juntos” (Ver apéndice
E) que durou 20 minutos objetivando integrar e mostrar a perspectiva de participacdo de cada
individuo. Posteriormente, foi apresentada aos docentes a programacdo da oficina,
prosseguindo com o recolhimento do Termo de Consentimento Livre Esclarecido dos
professores (Ver apéndice F) que haviam participado na oficina anterior conforme acordo
conjunto feito na formagéo de janeiro de 2016. E a outros docentes que iriam participar pela
primeira vez da formacgdo, foi repassado o referido documento e explicada suas

especificidades. Essas duas atividades duraram cerca de 40 minutos.
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Figura 27 - Desenvolvimento da dindmica de Figura 28 - Desenvolvimento da dindmica de
integra¢do “Caminhando juntos” integragdo “Caminhando juntos”

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora
(julho de 2016) (julho de 2016)

Figura 29 - Esclarecimento e recolhimento do Figura 30 - Esclarecimento e recolhimento do
TCLE TCLE

Fonte: Arquivo de iagem'df; ”pésqms‘adbra Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora
(julho de 2016) (julho de 2016)

Além disso, ainda no periodo da manha foi realizada a avaliagdo do Album seriado
sobre fontes historicas, disponibilizado aos professores no més de janeiro para utilizarem em
suas escolas e realizarem assim, consideracdes a respeito do material didatico que fora
construido.

Em conformidade, a avaliacdo se deu através de um questionario aplicado (Ver
apéndice A) aos professores que durante 40 minutos responderam questdes atinentes ao
processo de ensino e aprendizagem envolvendo o material didatico; observacdes em relacdo a



131

facilidade ou dificuldade em desenvolver o tema “fontes histdricas” usando o referido
material e contextualizando-o a realidade sociocultural de seus alunos; a coeréncia do material
didatico com a série trabalhada, sugestdes e observacdes complementares.

Desta forma, o estudo apontou a adogdo do album seriado sobre “Fontes Historicas”,
como material didatico utilizado pela maioria dos professores para desenvolver a tematica
em voga. Por sua vez, os professores que ndo aderiram ao uso do referido material
justificaram em parte, pelo fato de ndo terem incluido a tematica nas suas aulas; outros, porém

ndo conseguiram fotocopiar o material disponibilizado e a outra parte nao justificou.

Figura 31 - Quantidade de professores que utilizou nas aulas de Histéria o album seriado

ESim mNa3o

Fonte: Entrevista com os participantes da pesquisa (julho de 2016)

Contudo, a questdo referente ao processo de ensino e aprendizagem quanto ao
desenvolvimento da pratica pedagdgica para desenvolver a tematica sobre fontes historicas
utilizando o A&lbum seriado, ficou pormenorizada principalmente como veiculo que
possibilitou por parte de alguns professores adotarem a pesquisa junto aos seus alunos em
dialogo com os moradores antigos da familia e consequentemente das comunidades, com vias
a complementar o ensino do tema e aprofundarem sobre a cultura material e imaterial das
etnias indigenas.

Nesse aspecto, o professor A26 ressalta que o album seriado permite “fazer uma
pesquisa junto com os alunos fazendo perguntas as pessoas mais velhas de sua familia que

tem conhecimento sobre fatos historicos antigos”. Inclusive, a professora A2 corrobora com a
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opinido anterior quanto a necessidade de desenvolver o ensino e aprendizagem da tematica
fontes historicas através da pesquisa. Por fim, a professora A4 reitera “explorar melhor o
conhecimento do aluno através da pesquisa sobre o patrimonio cultural do nosso municipio”.

De outro lado, os professores Al4, Al18, A24, A25 evidenciaram a utilizacdo de
debates sobre fontes historicas no intuito de “conversar com os alunos sobre a nossa historia
da regido e valorizar mais a nossa cultura” (professor A24). Por conseguinte, também ficou
evidenciado a facilidade e dificuldade na implementacdo do material didatico visando
contextualizar o contetdo em voga com a realidade sociocultural do aluno.

Diante disso, os professores Al e A29, indicaram a necessidade de ampliar a tradugéo
do contetdo presente no &lbum seriado para outras lingua indigenas ditas minoritérias. Dito
iss0, 0 professor Al sugere que ‘“‘o material deveria ampliar a tradugdo para outras linguas
indigenas presentes nas comunidades de nossos alunos”. Por outro lado os referidos docentes
destacam a facilidade confirmada através das ilustragdes das fontes historicas de cada etnia
que foi explicitada através do texto em portugués e posteriormente traduzida na linguas
cooficializadas no municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira.

N&o obstante, os professores A16, A19, A23, A27, A28 demonstraram a dificuldade
em relacdo ao conhecimento dos mitos, lendas, a histdria e as origens da comunidade e da
escola, sugerindo que haja outras oficinas de formacéo para construir e conhecer tais questoes.
Outrossim, remetem a necessidade de cooperacdo dos ancidos das comunidades no processo
de desenvolvimento das aulas praticas sobre fontes histéricas orais como as narrativas
mitoldgicas, como também de outros elementos proveniente do saber tradicional indigena,
apanagio dos membros mais velhos de uma familia ou da comunidade.

Em sintese, o aspecto que compreendeu a avaliacdo sobre o processo de ensino e
aprendizagem, utilizando o album seriado sobre Fontes Historicas foi inferido pela maioria
dos professores como “Bom”, por possibilitar a contextualiza¢do do tema proposto.

Apos a conclusdo da avaliacdo, foi dado prosseguimento referente a introducdo do
tema sobre Préticas pedagdgicas para o ensino da Histdria. Porquanto, foi preconizado que o
professor pode desenvolver os conteldos de acordo com a realidade do aluno, utilizando o
ensino através da pesquisa denominada também como pedagogia de projetos; e temas

geradores por exemplo.
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Figura 32 - Avaliacdo sobre o processo de ensino e aprendizagem utilizando o album seriado
sobre Fontes Histdricas

HBom HRegular Outra resposta

Fonte: Entrevista com os participantes da pesquisa (julho de 2016)

Assim, ficou aberta a discussdes sobre o desenvolvimento das referidas préticas pelos
professores participantes da oficina de formacgdo docente. Entdo, foi manifestado
majoritariamente o desenvolvimento dos contetdos historicos através do tema gerador que
havia sido apresentado aos professores em oficinas do magistério indigena ofertadas pela
UFAM.

Subsequentemente, foram apresentados aos professores, os tedricos que estudam o
tema gerador, como também o0s que analisam a pedagogia de projetos na educacdo. Nestes
termos, o trabalho com temas geradores foi desenvolvido em 1963 pelo renomado educador
Paulo Freire, para alfabetizar trabalhadores. Por esta via, Pacheco e Grabowski (2012, p.101)

analisam que:

A década de 60 marcou o inicio dos estudos referentes a alfabetizacdo das camadas
populares, e, em 1963 no povoado de Angicos, Pernambuco, Freire desenvolveu seu
método alfabetizando 300 trabalhadores em 45 dias. Depois desta feita foi
convidado a liderar equipes de treinamentos a fim de capacitar pessoas para
disseminar resultados positivos através de sua criagdo. Acreditava que o sucesso dos
trabalhos encontrava-se na dialogicidade estabelecida entre os sujeitos.

Assim sendo, o tema gerador € o0 ponto de partida que se origina atraves de uma
palavra chave que tem seu desdobramento em um novo tema ou nova palavra, cuja
importancia reside em ofertar conteddos reais do cotidiano dos alunos que tenham grande

significancia para eles visando a interpretacao e representacao de sua realidade.
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Nesse contexto, Freire (1987, p. 50) argumenta que:

Estes temas se chamam geradores porque, qualquer que seja a natureza de sua
compreensdo como da acdo por eles provocadas, contem em si a possibilidade de
desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez, provocam novas tarefas que
devem ser cumpridas.

Dessa maneira, o tema gerador sé pode ser compreendido se relacionado no binémio
homens-mundo como enfatiza Freire (1987), e deve ser problematizado através do dialogo
com os sujeitos do processo educativo no intuito de possibilitar a construcdo da descoberta
pela via da discussdo, investigacdo e geracdo de novos conhecimentos. Logo, a relacdo
pedagogica ao se trabalhar com temas geradores caracteriza-se pela dialogicidade do ato
educativo.

Mediante o exposto, Freire (1987) apresenta um esquema que configura o trabalho

com o tema gerador partindo da pratica (acdo) que é permeada pela reflexdo:

Figura 33 - Esquema da praxis de Paulo Freire

Palavra ---------------- - - - = Praxis
(reflexdo)

Fonte: Freire (1987, p. 41)

Desse modo, os temas geradores podem ter carater universal ou peculiar denominada
por Freire (1987) como “‘situagdes-limites” a serem trabalhados em vérias etapas que segundo
Gadotti (1991) iniciam com a investigacdo dos temas e palavras de grande importancia para a
realidade dos alunos; tematizacdo refletida na apresentacdo do tema embasado em uma
situacdo real; processo de descodificacdo, interligado com a atividade de exploragdo do
tema verificando o que se conhece até aquele momento da situacdo em questao, percebendo
assim, as situacoes limites e assim finalizada pela etapa de problematizacdo, em que se
concretiza a praxis estruturada através da reflexdo e acdo de acordo com andlise de Costa e
Pinheiro (2013).

Por conseguinte, foi apresentado alguns tedricos que estudam o ensino pela pesquisa
conhecida no meio pedagdgico como pedagogia de projetos, cuja pratica ndo e desenvolvida
pela maioria dos professores indigenas, justificada por eles, pela falta de énfase dessa temética

na formacdo tanto do magistério quanto da licenciatura, ocasionando assim, o
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desconhecimento por parte dos docentes no que tange o processo da pesquisa no ambiente
escolar.

Mediante o exposto, Galiazzi (2011) verifica que o educar pela pesquisa na formacéo
de professores pode contribuir para minimizar um dos problemas das licenciaturas que é a
separagdo entre o contetdo especifico e o conteldo pedagdgico. Desse modo, a autora salienta
que a pesquisa considerada como principio didatico pode ser uma possibilidade de
aproximacdo da realidade escolar, como também das discussdes fundamentais ocorridas
durante a formacdo.

Isso posto, Demo (2008, p.12) inferi que a base para a educacgéo escolar deve ser a
pesquisa no intuito de torna-la “o ambiente didatico cotidiano, no professor e no aluno”.
Assim, para o autor, teoria e pratica devem estar imbricadas. Igualmente, Gillich (2013, p.56)
explica que o processo de educar pela pesquisa aponta para a perspectiva da acdo pedagdgica
a partir “[...] da praxis de pesquisa na escola, tendo como pressuposto o principio cientifico da
pesquisa em seu contexto amplo, para além das préaticas escolares e da sala de aula[...]”.

Com efeito, Galiazzi e Morais (2002, p.238) sugerem:

[...] fazer da pesquisa expediente pedagdgico, transformando-se as aulas em espago,
modo e tempo de pesquisa, entendida num sentido que vai além das caracterizagdes
em que costuma ser assumida. A esséncia deste entendimento de pesquisa é 0
questionamento, a argumentacdo e a critica e validacdo dos argumentos assim
construidos. Assumir o educar pela pesquisa implica em assumir a investigacao
como expediente cotidiano na atividade docente. O pesquisar passa a ser principio
metodoldgico diario de aula. O trabalho de aula gira permanentemente em torno do
questionamento reconstrutivo de conhecimentos ja existentes, que vai além do
conhecimento de senso comum, mas o engloba e enriquece com outros tipos de
conhecimento dos alunos e da construgdo de novos argumentos que serdo validados
em comunidades de discussdo critica.

Portanto, o trabalho com a pedagogia de projetos no ambiente escolar permite ao aluno
o desenvolvimento da autoria, criatividade, autonomia e criticidade mediante as situacdes-
problema vivenciadas durante o processo da pesquisa; do protagonismo enquanto participante
ativo e motivado o despertar para novas descobertas no afd de compreender sua realidade a
nivel micro e macro.

O trabalho com pedagogia de projetos no meio pedagdgico surgiu no século XX,
influenciado pelo pensamento do filésofo norte-americano Jhon Dewey e de outros
representantes do movimento da pedagogia ativa associada a Educagéo Ativa, que surgiu com
0 advento da Escola Nova, cujos principios enfatizam a autonomia dos educandos, a livre

atividade e a experiéncia pessoal.

A discussdo sobre Pedagogia de Projetos nédo € nova. Ela surge no inicio do século
XIX, com Jhon Dewey. Ja, nessa época, a discussdo estava pautada em uma
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concepgdo de que educagdo € um processo de vida e ndo uma preparagdo para a vida
futura, e a escola deve representar a vida presente. (FONTE, p. 27, 2014)

Assim, a pedagogia de projetos € uma atividade que pressupde um objetivo definido
em fungdo da realidade do aluno tendo em vista um problema, interesse ou necessidade
especifica; tem comeco e fim. Nessa perspectiva, sob orientagdo de Fonte (2014); no dia 08
de julho de 2016 também foi apresentado aos professores participantes da oficina as fases de
um projeto que poderia ser desenvolvido no ambito escolar, devendo perpassar a escolha do
tema, justificativa, formulacdo dos objetivos, problematizacdo, desenvolvimento, execucao,
culminancia e avaliagéo.

No dia 11 de julho de 2017, durante o periodo da manhd (4h/a), deu-se
prosseguimento a oficina sobre praticas pedagogicas para o ensino de Historia em contexto
pluriétnico, e a partir do primeiro momento foi realizada a recapitulacdo do tema gerador e
pedagogia de projetos. Com relacdo a pedagogia de projetos, foi elucidado que o tema e 0s
problemas podem surgir da turma de alunos, do professor ou do proprio contexto historico-
social, como também a partir de uma proposicao individual do aluno.

Por conseguinte, fundamentado em Fonte (2014, p.33-34), os professores receberam
orientagdes para o trabalho com projetos no ambiente escolar que deveriam:

e levar em conta que o conteldo a ser aprendido ndo se restringe aos conceitos ou
aos fatos que devem ser dominados pelos alunos;

o considerar os procedimentos e as atitudes, as hormas e os valores envolvidos;

e avaliar o conhecimento anterior (prévio) dos alunos sobre o tema do projeto para
que o desenvolvimento do trabalho seja planejado:

- informacg0es que ja possuem sobre o assunto a ser estudado;

-dados sobre conhecimentos ja construidos sobre temas correlatos;

-0s procedimentos usados pelos alunos em estudos realizados anteriormente; e
-atitudes e valores em relagdo ao novo tema.

o Favorecer o estabelecimento de multiplas relagdes entre o que o aluno conhecia
previamente e 0 que se apresenta como um novo conteldo;

¢ Ainda que um projeto englobe conteudos relacionados a diferentes disciplinas, elas
ndo devem ser tratadas de modo estanque;

e Dar voz aos alunos criando espagos para que:

-expressem suas curiosidades;

-definam o que desejam aprender;

-escolham temas para uma investigacéo pessoal inseridos no recorte tematico;
-oferecam sugest@es particulares sobre como realizar o que é proposto;

-explicitem seu questionamento individual em relacéo ao objeto de estudo.

N&o obstante, através de leituras dos textos de apoio, explanacdo oral realizada
através da dindmica denominada “fio condutor” entre pesquisadora e professores participantes
da pesquisa; foram apresentadas outras possibilidades de praticas pedagogicas a serem

trabalhadas junto aos alunos da educagéo basica. Tais como:
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1-Comparagédo entre mapas: de acordo com Macedo (2001), o uso de mapas
historicos e atuais € um meio empregado para tornar viva a aquisicdo de conhecimentos da
historia do Brasil, visto que trazem informacdes de inUmeras estratégias para apreensdo e
reflexdo sobre conhecimentos. Assim, pode-se utilizar o Mapa Etno-Historico de Curt
Nimuendaju para comparar 0s povos indigenas desde 1500 no tempo e espa¢o com 0 mapa
atual das Reservas Indigenas Brasileira (ISA, 1997) na atualidade. O mapa Terra Brasilis,
presente nos livros didaticos é bastante Gtil para o aluno perceber ideologias e interesses na
representacdo do Brasil a época da invaséo portuguesa e exploracdo do pau-brasil.

2-Leitura e reflexdo de cronistas:

A leitura dos cronistas, viajantes que estiveram no Brasil desde o século XVI,
percorrendo as mais diversas regides e fazendo descricbes da natureza e das
populagbes que encontravam, que deixaram escritos e desenhos retratando o que
observavam; os textos e os desenhos de Rugendas, Saint-Hilaire, Pero Vaz de
Caminha, Jean de Léry entre outros, constituem material rico e um instrumento
fértil para o ensino de Historia[...](MACEDO, 2001, p.154).

3-Mdsicas regionais, rituais ou festivas das etnias indigenas: sdo consideradas
fontes histdricas produzidas por sujeitos histéricos em determinados tempos e lugares. Podem
ser trabalhados de acordo com o conteldo previsto para a disciplina de Historia e conforme
também as sugestdes dos alunos. Podemos trabalhar a leitura e interpretacdo estabelecendo
um didlogo com imagens e textos.

Finalizada a explanacdo teorica das especificidades do trabalho com tema gerador e
pedagogia de projetos, deu-se prosseguimento a parte pratica, onde os professores se
dividiram em cinco grupos. Sendo que dois ficariam responsaveis em desenvolver o tema
gerador “Plantas” e 0s outros trés trabalhariam com a pedagogia de projetos pesquisando o
tema “O surgimento do mundo e da vida” sob ponto de vista indigena e ndo indigena.

Em vista disso, foi dispensando 12 h/a do periodo da tarde do dia 11 (4h/a) e integral
do dia 12 de julho (8h/a) para o desenvolvimento dos trabalhos que seguiram as orientagoes
tedricas com intuito dos professores desenvolverem na pratica o trabalho com temas

geradores e pedagogia de projetos:

-Prética pedagdgica: pedagogia de projetos

-Duracéo: 12 h/a

1.Tema: O surgimento do mundo e da vida

2- Problema a ser estudado: Os enfoques do conhecimento indigena e ndo indigena a

respeito da origem do mundo e da vida sdo idénticos?
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3-Objetivo:
-Estabelecer diferencas e semelhangas entre os enfoques sobre o surgimento do mundo e da
vida presente nos livros didaticos e sob o ponto de vista das etnias indigenas do Alto Rio
Negro.
4-Justificativa: E importante desenvolver no aluno que ndo existe um conhecimento
absoluto, pois povos diferentes tém explicacGes diferentes para os fatos e fen6menos, e que
essas explicacbes dependem do modo de pensar e enxergar.
5-Metodologia/Procedimentos:
Nesse item, o professor devera orientar os alunos divididos em grupo por familia linguistica
que deverdo pesquisar o surgimento do mundo e da vida presente nos livros didaticos e em
outras literaturas afim que possam ler e registrar no caderno. Posteriormente, 0s grupos
fardo a pesquisa das narrativas referentes a sua familia linguistica Tukano Oriental, Aruak,
Nadahup ou Yanomami e registrardo no caderno as diferencas e semelhangas com o primeiro
texto. Outra possibilidade é solicitar que os alunos possam procurar 0s ancidos para que 0S
ajude a pesquisar sobre as narrativas de origem de sua etnia, escritos em portugués e na
lingua indigena.
6-Desenvolvimento: Os alunos deverdo estabelecer responsabilidades para cada componente,
onde um grupo pesquisara nos livros didatico, outro fara a entrevista com os sdbios da
comunidade e os demais ficardo responsaveis de organizar uma cartilha com o registro das
pesquisas, como também estruturar junto com o professor orientador a apresentacdo artistica
sobre as narrativas de origem da etnia dos alunos. Cabe aqui, que o professor possa organizar
o0s alunos no sentido que cada um possa participar ativamente do processo da pesquisa.
7-Culminancia: O professor solicitara que cada grupo organize a culminancia do projeto
através de uma apresentacdo das narrativas de sua familia linguistica para a comunidade
escolar em forma de teatro, outro grupo pode criar uma poesia, outro uma musica, danca,
pintura artistica entre outras atividades ludicas. E importante convidar a comunidade para
assistir o resultado final.
8-Avaliacéo: O professor deve avaliar o desenvolvimento do aluno no processo de realizagdo
do projeto registrando se o discente conseguiu desenvolver a autonomia, participacdo
continua, respeito a pluralidade diversidade dos saberes, empenho durante as atividades.
Outrossim, o trabalho com tema gerador foi desenvolvido a partir do tema “Plantas”,
onde os grupos de professores seguiram as orientacdes abaixo relacionadas:
-Prética pedagdgica: temas geradores

Duracéo: 12h/a
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1.Tema gerador: Plantas
2.Aspectos para discussao:
2.1.Alimentacao;
2.2.Saude;

2.3.Historia;

2.4.Cultura.

Neste sentido, o professor inicialmente apresenta o tema gerador e solicita em grupo
ou individualmente que os alunos pesquisem sobre as plantas empregadas na alimentagéo de
sua etnia, as utilizadas com fins medicinais, rituais e benzimentos. Os discentes devem
registrar na forma escrita, o0 nome das plantas em portugués e na lingua indigena, sua
aplicabilidade, formas tradicionais de preparo e locais de ocorréncia dos mesmos. A pesquisa,
se possivel deve ser ilustrada pelos alunos em forma de cartilhas, album seriado, expositor
com espécies secas, criacdo de trilhas ou exposicdo das plantas pesquisadas em vaso com
terra.

Como parte desta atividade, o professor deve orientar os alunos, a verificar nos livros
de Histdria do Brasil e da Amazonia, o registro histérico da exploracdo das plantas pelos
colonizadores estrangeiros, principalmente na Amazonia. A culminancia desse importante
estudo, pode ser uma exposicdo no centro comunitario ou auditério da escola e outros
espacos formais ou informais, em que os alunos possam apresentar o resultado da pesquisa a
comunidade, tendo como convidados de honra os conhecedores das plantas tradicionais de

cada etnia e 0s anciaos.

Figura 34 - Grupos de professores Figura 35 - Grupos de professores
desenvolvendo trabalho com Pedagogia de desenvolvendo trabalho com Pedagogia de
Projetos Projetos

‘

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora Fonte: Arquivo de imagem da besquisadora
(julho de 2016) (julho de 2016)
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Figura 36 - Grupo de professores indigenas trabalhando com Pedagogia de Projetos

Figura 37 - Grupo de professores Figura 38 - Grupo de professores
desenvolvendo o trabalho com Temas desenvolvendo o trabalho com Temas

Geradores Geradores

Fonte: Arquivo de imagem da pesquisdra

(julho/2016) Fonte: Arquivo de imagem da pesquisadora

(julho/2016)

No dia 12 de julho de 2016, no periodo da manha e da tarde, 0s grupos aos poucos
foram apresentando alguns dados preliminares, cuja ortografia, traducdo do portugués para as
lingua indigenas e demais especificidades foram corrigidas em conjunto com os docentes, a
medida que finalizavam a pesquisa tematica. Enquanto outros componentes estruturavam a
culminéancia das atividades através da exposicdo dos albuns seriados (Ver figuras 39 e 40) e
dramatizacdo (Ver figuras 41 e 42).

No dia 13 de julho, os professores se dirigiram ao auditério Wayuri do IFAM Campus
Sdo Gabriel da Cachoeira, a fim de realizarem a culminancia dos trabalhos mediante

exposicao de albuns seriados, dramatizacGes e explanacdo dos resultados das pesquisas aos
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grupos de professores e técnicos administrativos que se encontravam no pavilhdo pedagogico
da referida instituicdo. Dessa forma, essa atividade teve duragéo de 2h/a.

Nessa Otica, 0s grupos de professores que desenvolveram o trabalho com pedagogia de
projetos apresentaram duas dramatizacdes do resultado da pesquisa que trata da mitologia de
origem dos povos Baniwa e concernente a origem dos povos indigenas do Alto Rio Negro,
relatando a viagem da cobra canoa da fermentacdo do lago do leite (Baia de Guanabara-RJ)
até Ipanoré (Alto Rio Negro-AM). De outro lado, os grupos que trabalharam com temas
geradores expuseram suas pesquisas na forma escrita e através de apresentacdo dialogada com
os profissionais presentes no auditorio.

Ao final, os professores apresentaram as dificuldades e facilidades apresentadas no
decorrer das oficinas sobre praticas pedagogicas. Uma das argumentacfes mais citadas pelos
professores foi 0 pouco tempo para desenvolver o trabalho com pedagogia de projetos e tema
gerador. Outra situacdo pertinente, foi a falta de disponibilidade das fontes bibliograficas para
pesquisar, tendo em vista que durante as férias escolares, as bibliotecas tanto do IFAM
Campus Séo Gabriel da Cachoeira, como da Escola Municipal Indigena Dom Miguel Alagna
ndo estavam em funcionamento. Sendo que tiveram que recorrer a literatura disponibilizada
pela pesquisadora.

Dessa forma, os professores salientaram a necessidade de continuidade da formacao
referente as praticas pedagdgicas que deveria ter uma carga horaria de no minimo 40 h/a; e
gue houvesse mais recursos disponibilizados para arcar com o transporte no intuito de se
deslocarem em outras instituicbes afim de pesquisar por exemplo, na biblioteca da FOIRN e
do ISA.

Por fim, os docentes argumentaram que o trabalho proposto foi fundamental para que
0S mesmos tivessem nocgdo para iniciar o trabalho com projetos em suas escolas, mas que

ainda precisavam aprofundar o estudo a respeito das especificidades da pedagogia de projetos.
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Figura 39 - Exposicdo dos trabalhos com Figura 40 - Exposi¢do dos trabalhos com
temas geradores temas geradores

(julho/2016) (julho/2016)

Figura 41 - Dramatizagdo dos mitos de Figura 42 - Dramatizagdo dos mitos de
origem das etnias das familias linguisticas origem das etnias das familias linguisticas
Aruak e Tukano Oriental, parte do trabalho Aruak e Tukano Oriental, parte do trabalho
com pedagogia de projetos com pedagogia de projetos

Fonte: Arquiv
(julho/2016) (julho/2016)

4.3.2 Consideracdes sobre as oficinas pedagogicas para o ensino de Histéria
em contexto pluriétnico

Com relacdo a primeira fase da oficina sobre praticas pedagodgicas para o Ensino de
Historia em contexto pluriétnico Essa primeira fase da oficina, deixou evidente a
sociodiversidade manifestada nos pontos de vistas dos professores indigenas que contribuiram
com a construgio do “Album seriado sobre Fontes Historicas” (Ver apéndice D) e reflete a

riqueza existente na cultura material e imaterial dos 23 povos indigenas do Alto Rio Negro.
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Dessa forma, os saberes historicos da sala de aula e os saberes tradicionais dos povos
indigenas foram utilizados como ferramentas para a primeira e a segunda fase das oficinas.

Em sintese, a experiéncia em desenvolver as oficinas sobre praticas pedagdgicas
direcionadas ao ensino de Histdria para professores indigenas realizadas nos meses de janeiro
e julho de 2016, trouxeram muitos desafios, descobertas e partilha de conhecimentos entre
professores-pesquisadora, professor-professor e professores-comunidade escolar. Quanto aos
desafios esses revelaram-se constantes com relagdo a disponibilidade de mais tempo para
execucdo da parte tedrica e pratica das oficinas, culminancia e avaliagdo do processo. Visto
que, além desta formacao ja estavam programadas na sequéncia outras oficinas concernentes
ao ensino de portugués, matematica, linguas indigenas.

Outro desafio imposto durante a execucdo da referida oficina deu-se através da
barreira linguistica dos professores indigenas com o portugués presentes nas producdes
textuais, como também a dificuldade da pesquisadora em explicitar o conhecimento tedrico
geralmente proferida em portugués, aos professores falantes de Baniwa, Nheengat(, Tukano,
Wanano e Yanomami.

Desse modo, como licbes aprendidas nesse processo da pesquisa torna-se primordial
que quaisquer formacdo direcionada aos professores indigenas deve ser organizada por
familias linguisticas, onde o formador deve no minimo entender ou se possivel falar a lingua
materna das etnias com quem ira trabalhar, imprescindivel também para uma melhor
compreensdo conexao e elucidacdo de termos usados no portugués que geralmente ndo sdo
compreendidos na lingua materna dos professores.

Outrossim, decorrente da experiéncia adquirida durante o processo de execucdo da
oficina de “Préticas pedagbgicas para o ensino de Histéria em contexto pluriétnico”,
sugerimos que haja uma quantidade maxima de 20 participantes, com o objetivo de demandar
tempo e qualidade na orientacdo, desenvolvimento de dindmicas e das atividades praticas e
tedricas, como também propiciar um melhor atendimento aos participantes relacionadas a
correcdo de textos por exemplo.

Ademais, a necessidade de recursos financeiros alocados para a execugdo de uma
oficina de formag&o de professores indigenas na cidade devem levar em conta as dificuldades
com transporte, estadia, alimentacdo e disponibilidade de acesso impresso dos materiais
didaticos aos professores, pois muitos deles sugeriram que a formacdo direcionada aos

professores indigenas deveriam acontecer em suas comunidades de origem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Construir préaticas pedagogicas direcionadas ao ensino da Historia e voltadas ao
contexto plural e complexo configurado na sociodiversidade étnica, linguistica e cultural do
Alto Rio Negro, é uma tarefa que despende tempo, recursos financeiros condizentes com o
contexto, audacia, perspicacia, muita pesquisa a respeito de metodologia de trabalho com
professores indigenas, conhecimento das especificidades socioculturais das etnias do Alto Rio
Negro, dos aportes pedagdgicos e tedricos-metodolédgicos que fundamentaram a proposta do
estudo em questéo.

O esforco mesmo que incipiente, em buscar meios para trabalhar préaticas pedagogicas
para 0 ensino de Histdria, tendo base a pesquisa no ambiente escolar, instigado no trabalho
com a constru¢cdo de conhecimentos sobre fontes histéricas indigenas sob a odtica dos
professores indigenas que participaram na primeira e segunda fase da oficina de formacéo,
manifestou a existéncia da pluralidade étnica e cultural representada por nove etnias
pertencentes a familia linguistica Tukano Oriental, Aruak e Yanomami. Que juntas
compartilharam de forma intercultural seus conhecimentos provenientes da cultura material e
imaterial, permitindo assim, oportunizar um encontro dos conhecimentos indigenas e néo
indigenas.

N&o obstante, o respeito, esforco e a hombridade dos professores indigenas em
escutar, entender, se comprometer e compartilhar seus saberes étnicos foram importantes para
construir possibilidades de praticas pedagdgicas para o ensino de Histdria, como por exemplo
a respeito de um tema proveniente da Historia Geral denominado “O surgimento do mundo e
da vida” presente nos livros didaticos e contextualizado pelos professores na visdo indigena
presentes em narrativas mitologicas dos Baniwa e Tukano; acrescentando desse modo, novos
conhecimentos, condizentes com a realidade sociocultural das etnias indigenas consolidadas
também atraveés da dramatizacdo das narrativas mitoldgicas, viabilizadas pelas pesquisas
documentais e interlocucGes ao cair da noite com os ancidos, detentores dos saberes
milenares das etnias indigenas do Alto Rio Negro.

A interlocugdo manifestada entre os professores de diferentes etnias e estendida no
seio familiar, na casa dos parentes da cidade que os acolheram nesse interim, mostrou-se um
canal contributo para a execucdo da oficina, haja vista que grande parte dos professores

deslocaram-se de suas comunidades até a cidade de Sdo Gabriel da Cachoeira.
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Tais esforgos por parte desses profissionais em procurar meios de melhorar sua
pratica, também foi prospectado pela pesquisadora em questdo, apesar de empecilhos
inseridos neste caminhar.

Nessa prospec¢do em busca de construir praticas pedagogicas para o0 ensino de
Historia em contexto pluriétnico com a contribuicdo dos professores, verificamos que a
parceria institucional ainda ¢ um meio eficaz para que se possa intervir e desenvolver
trabalhos que visam intervir no ensino e aprendizagem dos alunos. Nesse aspecto, o trabalho
com temas geradores se revelou um possivel caminho para fomentar o interesse e participacdo
dos alunos a fim de levé-los a desenvolver a autoria, autonomia, reflex&o e produgdo conjunta
de conhecimento através da pesquisa.

Nessa busca, os professores participantes das oficinas demonstraram que podemos
trabalhar a interdisciplinaridade, a partir de determinados temas geradores que fazem parte
da realidade dos povos indigenas refletidos através dos seus conhecimentos tradicionais em
diversas areas do conhecimento ( Historia, Biologia, Matematica, Portugués e etc...).

Nesse contexto, foi apresentado ao trabalhar o tema gerador “Plantas” e possibilitar a
pesquisa nos livros didaticos de Histéria que demonstraram a énfase nas plantas
economicamente valiosas durante o periodo colonial portugués denominadas “drogas do
sertdo”. Por outro lado verifica-se na 6tica indigena a importancia das plantas utilizadas pelos
indigenas na cura de doencas, benzimentos e alimentacdo. Outrossim, foi percebido que cada
planta tem uma histéria de origem sob o olhar mitoldgico de cada etnia, deixando aberta essa
oportunidade para ser explorada com mais tempo e recursos financeiros suficientes para
planejar e executar em posteriores formagdes.

Assim, a experiéncia com as referidas oficinas, assinalaram que é possivel articular os
conteddos de Histdria de outros povos aos conhecimentos tradicionais das etnias indigenas do
Alto Rio Negro através de praticas pedagogicas que viabilizaram a articulacdo dos saberes
étnicos aos presentes no curriculo de Historia da educagéo basica.

Portanto, o trabalho com a pedagogia de projetos, temas geradores, dramatizacdo e
confeccdo de albuns seriados contendo o registro escrito das pesquisas, possibilidades que
podem subsidiar os professores no desenvolvimento de um ensino e aprendizagem mais
proximo ao mundo vivido do aluno indigena, contribuindo assim na melhoria da
compreensdo, interpretacdo, contextualizacdo do ensino da Histdria na educacéo basica.

Além das referidas praticas pedagdgicas oportunizarem o incentivo a autonomia do
aluno na busca e producdo de conhecimento, também & importante reiterar a contribuicao

consolidada através da interculturalidade revestida no respeito aos conhecimentos tradicionais
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de outros povos indigenas e ndo indigenas, latentes durante as fases das oficinas. Outrossim, a
proatividade do aluno é muito requisitada durante todo o processo de trabalho tanto com
temas geradores quanto com os projetos, exigindo assim o comprometimento discente em
cada atividade orientada pelo professor.

Por fim, a parceria entre alunos e professores no processo de constru¢cdo do
conhecimento a partir das praticas pedagdgicas propostas, € a esséncia deste trabalho,
suscitando que sejam feitas mais estudos sobretudo a respeito do ensino de Historia voltado

ao contexto pluriétnico da regido do Alto Rio Negro.
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~ APENDICE - A
QUESTIONARIO DOCENTE INDIVIDUAL

® MINISTERIO DA EDUCAGAO

,’:8 - SECRETARIA DE EDUCAGAO MEDIA E TECNOLOGICA

— INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO AMAZONAS
I PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO, PESQUISA E INOVAGAO

EDUCACAO, CIENCIA ETECNOLOGIA AGAO SABERES INDIGENAS NA ESCOLA

Diagnostico da pratica docente

160

Mestrado em
Ensino Tecnoldgico

-Formagcéo: () Magistério Indigena Licenciado em Histéria () Pedagogia () Outro ()

-Etnia:
-Local de nascimento () comunidade Sitio() Distrito () Cidade()

-Terra Indigena onde vocé nasceu:
() Terra Indigena Yanomami
()Terra Indigena Alto Rio Negro
()Terra Indigena Alto Rio Negro |
()Terra Indigena Alto Rio Negro Il
()Terra Indigena Rio Apaporis
()Terra Indigena Rio Téa
7. ()Terra Indigena Balaio
-Falante da lingua indigena: Tukano() Baniwa() Yanomami() Outro: Nenhuma das respostas( )
-Escola em que trabalha () Municipal () Estadual: Séries:

oA~ wWNE

-E professor do quadro efetivo da escola? Sim () N&o ()
-Tempo de experiéncia como professor de Histéria:

1-O espaco escolar onde vocé desenvolve suas aulas tem uma estrutura fisica e pedagogica:
() Ruim

() Boa

() Razoavel

() Otima

() Outra resposta:

2-Vocé ja participou de cursos de formag&o docente em Ensino de Histéria voltado ao atendimento a populacéo indigena?

() Sim. Onde: Instituicdo que ofertou: Ano:

() Néo

3-0 recurso didatico para o ensino dos contetidos da disciplina de Hist6ria adotado em sua sala de aula é:
() Livro didatico  material didatico produzido nas oficinas() Outros()

4-Quais instrumentos de ensino vocé utiliza para desenvolver os contetdos da disciplina de Historia?
() Dramatizacdo Textos () Gravuras () Mapas() Outros ()

5-Quais sdo as préaticas pedagdgicas que vocé desenvolve para o ensino de Histdria em sua escola?
() Pedagogia de projetos

() Tema gerador

() Uso de musicas

() Outros

()Né&o desenvolvo. Por qué?

6- VVoce utiliza elementos da cultura indigena da etnia dos alunos para contextualiza-los aos contetidos de Histéria em sala de aula?

()Sim. De que forma?

() Nao. Porqué?

7- Quais dificuldades que vocé encontra no processo de ensino e aprendizagem dos contetidos da disciplina de Histdria junto aos alunos?

8- O que poderia melhorar para que os contetidos de Historia fossem mais contextualizados com a realidade do aluno indigena?

9-Quais espacos pedagégicos de sua comunidade vocé utiliza para desenvolver suas aulas de Histéria?
() Sala de aula

() Centro comunitario

()Outro (s):

10- Geralmente, vocé apresenta os conteidos de Historia junto aos alunos utilizando principalmente:
() Aula expositiva



161

() Aula mediada
() Utiliza outros recursos audiovisuais( radio gravador, televisdo, aparelho de DVD e etc.)
() Outro

Obrigada pela sua participagéo!
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APENDICE - B

Dinamica de apresentacdo: A riqueza dos nomes

Participantes: indefinido

Tempo Estimado: 15 minutos.

Material: tiras de papel, papel madeira ou cartolina, pincel atdmico ou caneta hidrografica,
cartaz para escrever as palavras montadas.

Descricao:

1-Os participantes de um grupo novo sdo convidados pelo coordenador a andar pela sala se
olhando, enquanto uma mausica toca. Quando o som para, 0s participantes devem escolher um
par e ficar ao lado dele (a). Ao mesmo tempo, que devem se cumprimentar de alguma forma,
com algum gesto (aperto de méo, abraco, beijo no rosto e etc).

2-Em seguida, o coordenador deve convidar novamente os pares a andar pela sala, desta vez
sdo os dois andando juntos. Assim que o coordenador interromper a masica, as duplas devem
se associar a outro par, ficando o grupo com quatro pessoas.

3- Por conseguinte, cada participante do grupo composto de quatro pessoas recebe uma
cartolina e coloca nela seu nome (tira de papel também serve).

4-ApOs mostrar 0 nome para 0s outros trés companheiros, 0s participantes deste pequeno
grupo juntardo uma palavra com estas silabas (servem apenas as letras). Podem traduzir e
escrever a palavra na lingua indigena de cada componente do grupo.

Exemplo: Anderson + JUlio + DAiane = Ajuda; Airton + RoMllton + ZAira + SanDEr =
Amizade
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APENDICE - C
TEXTO DE APOIO SOBRE FONTES HISTORICAS
o

Mestrado em

Ensino Tecnoldgico
INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA ETECNOLOGIA|

ACAO SABERES INDIGENAS NA ESCOLA
Oficina : Praticas Pedagdgicas para o ensino da Histéria em contexto pluriétnico
Carga Horéria: 12 h/a
Formadora: Profa. Leticia Alves da Silva

FONTES HISTORICAS E SUA IMPORTANCIA

Quando comecamos a estudar histéria, logo nos perguntamos: “como é que posso saber se 0
que aconteceu no passado foi real?” Ou ainda: “Que tipo de prova o historiador oferece aos seus
leitores, de modo a confirmar a veracidade daquilo que ele esta expondo? Pois entdo, as respostas para
essas perguntas necessitam de um esclarecimento sobre aquilo que se denomina “fontes historicas”.

Para que se entenda bem o que sdo as fontes historicas, € necessario que se saiba que a
palavra “fonte” aqui ¢ entendida no sentido de “documento”, ou seja, algo em que esta registrado o
testemunho de algum evento que ocorreu no passado. Nesse sentido, as fontes ou documentos
historicos constituem tudo o que ser humano produziu desde 0s seu primordios.

Os pedacos de ceramicas, as pedras lascadas e polidas, as urnas funerarias com 0ss0s
humanos, as pinturas rupestres e toda a gama de achados arqueoldgicos sdo também fontes histéricas,
pois dizem respeito aos ancestrais do homem contemporaneo.

Portanto, Fonte historica é todo e qualquer tipo de registro e vestigio do passado deixado por
sujeitos historicos, que permite a andlise, interpretacdo e reconstru¢cdo de um acontecimento ou
periodo historico.

As fontes historicas nos permitem conhecer, através da sua observacao e analise, a historia de
uma pessoa ou de um acontecimento. Elas podem ser de diversos tipos como:

v" Fontes Orais: sdo depoimentos, histérias tradicionais, lendas, fabulas, contos, anedotas e
mitos que passam de geracdo para geracdo. Muitas de nossas tradigdes sdo passadas de pai
para filho de modo oral. Vocé ja ouviu histdrias contadas por alguém? Saiba que elas também
contam aspectos da nossa historia;

v' Fontes Escritas: sdo documentos escritos em papéis ou digitalizados que registram um
acontecimento passado, tais como: livros, certiddo de nascimento, carteira de identidade,
histdrico escolar, boletim escolar, bilhete, carta, jornal, ou o painel de uma propaganda.;

v' Fontes Visuais, Iconograficas ou Imagéticas: sdo imagens sobre um acontecimento passado
registradas em fotos, desenho, pinturas, filmes, petroglifos (desenhos na pedra);

v' Fontes Materiais: sdo objetos usados no passado e possivelmente no presente como
ceramicas, pedras talhadas e polidas (machado de pedra), objetos de pedra em forma de
animais, roupas, mesa, cadeira, panela, colares, gangatara, cuia, abano, puca, matapi, canoa,
remo, peneirae etc. ;

v" Fontes Arquitetdnicas: sdo casas, monumentos e outras construgdes edificadas no passado
como maloca, casa de forno, escolas, missdes salesianas, igrejas, centro comunitario,
prefeitura e etc.

Bibliografia

BACELLAR, Carlos et al. Fontes Historicas. Sdo Paulo: Contexto, 200
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APENDICE - D

ALBUM SERIADO SOBRE FONTES HISTORICAS

GRUPO 1
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APENDICE - E

Dinamica: Caminhando juntos

Objetivo: socializar e integrar

Participantes: Indefinido

Duragéo: 20 minutos

Material: folha de papel A4 e lapis colorido para cada participante.

Descricdo:

1-O animador motiva os participantes a desenharem num grande papel o prdprio pé em
tamanho real;

2-Ap0s desenharem o pé e recortar o formato, todos os participantes devem escrever o nome
centralizado e abaixo deste, evidenciar uma palavra que represente sua perspectiva em
participar da oficina sobre praticas pedagdgicas para o ensino de Histdria. Em seguida, cada
participante devera colar com fita adesiva o pé no quadro branco;

3-Abrir espaco para que 0s participantes, a0 mesmo tempo em que apresentam 0 nome,

também podem comentar a respeito da palavra escolhida.
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APENDICE - F
TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

INSTITUTO FEDERAL

Mestrado em
Ensino Tecnologico

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIAE TECNOLOGIA DO AMAZONAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO TECNOLOGICO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos vocé a participar da pesquisa “FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O
ENSINO DE HISTORIA EM CONTEXTO PLURIETNICO NO ALTO RIO NEGRO”, sob a responsabilidade da pesquisadora
LETICIA ALVES DA SILVA, a qual pretende desenvolver praticas pedagdgicas para o ensino de Historia que proporcione uma visao
integrada acerca da cultura indigena do Alto Rio Negro.

Sua participagdo é voluntéaria e se dard por meio de participagdo em entrevistas, oficinas, registro fotografico, producédo de
materiais didaticos e narrativas sobre conhecimentos tradicionais de sua etnia.

Os riscos decorrentes de sua participagdo na pesquisa sdo: trazer a memdria experiéncias ou situagdes vividas que causam
sofrimento psiquico através de narrativas dos saberes tradicionais de seu povo a ser realizado em entrevistas ou oficinas, compreensivel
devido ao processo colonizador sofrido por diversas populagdes indigenas no Brasil, na qual foi imposto a inimeros povos a violéncia
fisica, mental e moral. Desse modo as feridas deixadas por esse fato podem gerar desconforto do sujeito da pesquisa ao ser entrevistado.

Se vocé aceitar participar, estara contribuindo com a melhoria do ensino-aprendizagem da disciplina de Historia, no sentido de
ser mais contextualizada e que busque a aproximagdo com a vivéncia do aluno, colaborando para a construgéo de sua cidadania e autonomia
na produgdo do conhecimento. Como também para o desenvolvimento das atitudes entre professores e alunos na aceitagéo as diferengas, de
respeito, de confianga, e de acesso aos conhecimentos da realidade social e cultural da regido do Alto rio Negro.

Se depois de consentir em sua participacdo vocé desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua
pessoa. A pesquisa nao gerara nenhuma despesa para o voluntario, como também o mesmo ndo receberd nenhuma remuneragdo. Os
resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera divulgada, sendo guardada em sigilo. Para qualquer outra
informacdo, vocé poderd entrar em contato com a pesquisadora no endereco: rua Alberto Chagas, bairro Fortaleza, pelo telefone
(92)993313931 ou (97) 34711074, ou podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Fundacéo de Medicina Tropical Dr.
Heitor Vieira Dourado (FMT-HVD) na Avenida Pedro Teixeira, n. 25, Bairro Dom Pedro, CEP. 69.040-000, Telefone (92)21273572.

Consentimento P6s—Informacéo

Eu, , finalmente, tendo compreendido perfeitamente tudo o que me foi
informado sobre a minha participacdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que a minha participacdo implicam, concordo em dele participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO
SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas
assinadas por mim e pelo pesquisador, ficando uma via com cada um de nos.

Data: / /

Assinatura do (a) voluntario(a)
ou responsavel legal e rubricar as demais folhas

Leticia Alves da Silva
Pesquisadora Responsavel
(Rubricar as demais péginas)
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APENDICE - G
Questionéario de Avaliagdo do album seriado sobre fontes Historicas

1 MINISTERIO DA EDUCAGAO
SECRETARIA DE EDUCAGAO MEDIA E TECNOLOGICA Vestrado e
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO AMAZONAS Ensino Tecnolégico
oo epea. oe PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO, PESQUISA E INOVAGAO

EDUCACAD, CIENCIA E TECNOLOGIA

AGAO SABERES INDIGENAS NA ESCOLA

Avaliacdo do album seriado sobre fontes Historicas

Nome da escola:

Nome da comunidade:
Nome da terra indigena onde se encontra a escola:
Série: Ensino: Fundamental ( ) Médio () Outro ( )
Etnia(s) predominante(s) na escola:
Lingua(s) falada(s) na sala de aula:

1-O album seriado construido na | parte da oficina pedagogica sobre o ensino de historia foi
utilizado em sala de aula?

Sim( )
N&o ( ) Justifique:
Outra resposta ( )

2-Caso o album seriado tenha sido utilizado em sala de aula, quais foram os instrumentos
utilizados para desenvolver o tema * fontes historicas”
() Dramatizagéo

() Utilizacdo de fotos
() Rodas de conversa entre alunos e professor(a)
() Outros:

3- O album seriado ajudou na contextualizacdo dos elementos culturais da etnia dos alunos
com o conteudo sobre Fontes Historicas?

Sim( )

N&o ( ) Justifique:
Outra resposta ( )

4- Como vocé avalia o processo de ensino e aprendizagem utilizando o album seriado sobre
Fontes Histdricas desenvolvido na | etapa da oficina pedagdgica sobre o ensino de historia?

()Bom
()Regular Justifique:
()Outra resposta:
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5- A utilizagdo do material didatico sobre “ fontes histéricas” agucou a curiosidade/interesse
dos alunos em aprender mais sobre aspectos de sua cultura?

Sim( )

N&o ( ) Justifique:
Outra resposta( )

6- O material didatico é coerente com o grau, nivel, série da turma em que vocé trabalha?
Sim( )

N&o ( ) Justifique:
Outra resposta ( )

7- Quais as dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem ao utilizar o

album seriado sobre “Fontes Historicas”?

8- Quais 0s pontos positivos encontrados na utilizacdo do album seriado sobre “Fontes

Historicas™?

9-Quais sugestdes vocé propbe para que haja a melhoria na estruturacdo do album seriado

sobre “Fontes Historicas”?

10-Caso houver outras observacdes que ndo foram citadas nas perguntas anteriores, por favor

escreva abaixo:

Obrigada pela sua participagéo!
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A origem do mundo e da vida

/

A origem do planeta Terra e da prépria humanidade é assunto dos mais diversos temas e interpretacdo ao
longo do tempo. Pois ainda ndo se conseguiu, obter um determinado ponto em comum, isto por que varia

muito de acordo com: a teoria religio & teoria cientifica.
( B 7

< ><><K” <D
Dihporopiré a'ti di'ta mahsa martkupd, toh6 wero pehé ukiisé nikd'sa. Tohd werd Woakt ye mehka niisa,

y_mm
buekara mehka ukusama, thsa yerkisimia mehka ukusama.

AT PP
wo. ylasiu

Yupiriiga Kua Iwaka Asui Yanesikuesa

tmikohé Bahuaka'ré

Maye iwi, iwaka asui yasikuesa uyupiriiga, asui siya a muita umaduarisa kua yasikuesa

pukusat Obarewa yakua yepewasu. Akuewa kua {ibeuwa takuawa yuraisa asui maduaisa
S D& P& &L
¢ 1 M 'Y ‘ I'Q

Koameka Heekoapi kefioako Nheette kawidali

takuawa.

Koamika hiipai, nheette uhaa heekoapinai.
Lidomeka hamoli nhaaha igreja katolinonai nakaité dioka idenhiiri hiipai nheette kawiperi

hikefioa lidenhika: hiipai Apawali heekoapinako lineeta nhaa likamarawa heekoapi idzada

nheette deepi idzada.

DL < 7<><C¥&:?

_Lingua Yanomami

Xomayaiwé

/A\V//.\\\‘/// \\V/A\V/A\V/A

/.

Xomayaiwé peité xii hami pémakiré taa manowehei, napé puhi hami, pémai noryimi péxo, peité yairé kui,
pémakiré kuprarionowei téno taepou xoa ahe; pesi itoma, puhi taorewé kipt mamo yépia.

/ / VONNV/AL \\7//«\\\'///-\\\’,/
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B} D, \q¢, | LT L6}| Lk | 5] I

deste se originaram os animais invertebrados, aquéticos e entre esses
animais estdvamos antfépode_s, os moluscos, depois de alguns anos se desenvolveram os peixes, as
plantas terrestre e os anfibios. Planeta também era habitado por répteis gigantes como dinossauros
e apareceram os primeiros mamiferos.

AR /RN 7
{fgm%ua Tukano

SR . naata maha dartl marir3, diakahara wa’atero niipd, antropodes
wametira, niika <3 diakiht ka’ blra be romer3 wa‘ia bahuapi, tohd niikd yuhukipai, be'rotaha ta’rokia.
Toho niikd a t| imikohore wa’ikir3 pahakara niikipa dinossauro wametlra, toho nika mirira bahuapa.

5\\\/- \//\

foimgua Nheegats

Maye umiaduaisa (beu, uyupiriga ara Kua tsnkue waita, akayu rupi tayuka, iyukaw.

@fiﬁh

miriwaita, sut mui, ibawa uriku ikdwera,parana pura ita,

@/l

Nakaiteka nhaaha cientistanai koame wakenoaka whaa neewikinai horedali hamoli nako katso ‘E

nakadzotso nhaaha atsirinai tsakha.

° _ L 5y

fom_gua Yanomar

e ! 3
sa tépéreé kui ( antrépodes), rimisipéré épéhiwé kurenaha ai amititi hayu aha ki kuni, hawé maroha, =
'ete tehipérékui, yoyo, inahakuwé t& kuprou piérayoma. Pita aha téré hui-xomakenowei(répteis
dinossauros) waha t&ki pata kuoma. '
=l

M=l 7S its i rell o’

W
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\
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Teoria Evolucionista (cientifica): << v>
De acordo com o evolucionismo, o Universo teve origem de uma grande explosdo, no princfpio a
~ terra era extremamente quente ao passar dos anos a terra foi resfriando e com essa transformacao
)deu-se origem aos gases, a onde estes tornaram-se vapores, dando origem a atmosfera e com isso < )
as chuvas que mais tarde inundam as partes mais baixas da superficie formando assim os oceanos.
Segundo o que se falam os cientistas as origens das espécies e dos seres vivos evoluiram ao longo @

de milhdes de anos de acordo com processo de sele¢do natural. Surgiram as primeiras formas de

> vida: os microrganismos, \Y; \'/ e
@ \\L\V[_\Lﬁ&ua Tukano V \/ y/@

Mahs3 Mahsird(cientistas) nad bo’eké

N
V

Dihordpiré a’ti mikohd niatohd ihpiti-ahsi yirlawa bahtasteawa’pard, tohd weé a'ti di'td bahuanikd’'pa, té

o’meta a’ti mari herimisé, ahkord pehé dohpa.
Cientista wametirs, na bu’ekardptma, a’ti imikoha kahtird pehé kimamer3 mahs3 katipd na bahsita imikoh

eheatuard.
> Né wacona na microorganismo niipa dmaraka, A
//.\\ m\wﬁua Nhegcatu 7

@ a Maye umaduaisa (beu, uyupiriiga ard Kua isikue waita, akayu rupi tayuka, |vukawa < 7

A

miriwaita, suti mui, Gbawa uriku ikdwera,parana pura ita, panhe iwi pura ita sud, turusuwa, ud

)walta kabi. @
L )

leetsekatakanaa ,
< ) Koame heekoapi ikefioaka hamodali ka hiipai nheette lidoromeka hamoli lia hapeni lima likefioa
= kawalé nheette ittamana Kena likefioa nanheri atmosferaka katsp xoopg neenikenaa iidza katsa

likinoaka ooniri pakapaka paadza.

OSMGUd  1an0imadw

S
“OC )

Horohom teha puh| tao arewe, péa ré hare, yaro ahami kamié pemakore kua ahermowel, hapatéré
kuprarionowei hawé hdrema ki kuoma, kua ai tieti pei té lipéré maprai, mau uteritépé kai kuplarioma.

A
v

>
A
A"/
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Os grandes primatas, que sdo os gorilas, chimpanzés, os orangotangos e os hominideos surgiram
por volta de 60 milhes de anos atras)

g <S2L2<K2

3 Krrgvrjriimatas; wametir3, niipd ahkea pahkard, chimpanzé wamentirs kera niipé, toho niika 6r£ng6tan
wametir3 niip3, toho nikd hominideos wametird, a’rata kahtipa yoakdata 60 milhdes kimari wa’asato.

>47L><>

Turusu umuyupiriigaita mira riiga ita makaku yawe waita, nhaa kuxima suiwara. Apiga

ANNXZ AN

sikuesa uri pu mukui mili akayu rame.

5\013/\ wd  Damw

wakadzoodzo whaa neewikinai katsoni aaha 60

Opitoa hanipadali toa nhaa powenai katso peri

milhdo hamoli ipootte.

bivgua Yanorade

Paxo a pata w’%hawei, hawg kuku nasi pata kure, i aj tépéxe tepé.kmaf{oﬁ;iﬁiﬂm(sb mithdes
de anos)té&hami,

}
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Yupirliga Kua lwaka Asui Yanesikuesa .

Maye iwi, iwaka asui yasikuesa uyupiriga, asui siya a muita umaduarisa kua yasikuesa
pukusa. Ubarewa yakua yepewasu. Akuewa kua (beuwa takuawa yuraisa asui mdduaisa
takuawa.

Maduaisa Yumukiraiwa

Kuxima suiwara, akayu tupawaku Gbeu maye yane munhagara uyupiru umukirai iwi asui
miraita usikuewa.

Uyupiriiga sui yanemunhagara umukirai iwaka asui iwi. UiKu pituna wasu dbawa aikue
nemas sese.

Yupiriga ara upe yanemunhagara umuyuxari ara asui pituna

Mukuisa ara yanemunhagara useruka iwate iwaka, tikdgawa iwi.

Musapirisa ara yanemunhagara unheé. Kemukirai iwi rese, iwa ita, umeéwa mitima mira
iyawa, panhe maye uyikuwa iwi rese.

Iridi ara umuyuxari argkasui pituna, umunha mukui turusuwa umuturi ard, umuturi ard
iwaka asui iwi, Turuwa ara sd"p'i miriwa pituna rupiara umuturi ard iwi.

PG yepe ara umidu aikue ard siya sikuewaita: iwewé waita maye wird, parana puraita

N NINYL NI NI NN

panhe mayewa pird, ape umutawari.
Pu mukuiara ubeu: Uxai ard tayukirai iwi rese usikue waita, panhe mayewa:

yamukiraiwaita, kad puraita, yanemunhagara unhee: yamukirai mira uyukuasa maye seyawe.

VAYA

Upitara ara sui tairu yamukiraiwa asui kaa puraita, parana puraita maye: pira, su, asui wira.
Yanemumhagara (ibeu: Ameé panhe mayewa iwa umeé wa mitima, suf ita uyumukiraiwa
Pu musapiri ara yanemunhagara upitu.

Maduaisa Uyumunhawa

YA

Maye maduaisa kuiri wara (ibeu uyupiriiga rese, uyupiruwa uyukua upukawa resewara,

' upuka rire iwi ae saku, usasa siya akayu irusdga ard, nhase uyupiru uyuka iwitu, tatatigasa, amana

2

pipikasa yawewa iruru iwi yumukirai parana wasu.

3
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A origem do mundo e da vida

A origem do planeta Terra e da prépria humanidade é assunto dos mais diversos temas e

interpretagdo ao longo do tempo. Pois ainda n3o se conseguiu, obter um determinado ponto em v

comum, isto por que varia muito de acordo com: a teoria religido é teoria cientifica. w
Teoria Criacionista (versdo religiosa):

Durante muitos anos a igreja catdlica, propaga a teoria, de que Deus criou terra a o ser humano.

No principio, Deus criou o céu e a terra. O mundo estava vazio, havia trevas na face do abismo. ,ﬁg‘&

No primeiro dia Deus fez a separago entre Luz e Trevas.
No segundo dia Deus chamou o firmamento ( Céu)e a porcao seca Deus chamou de terra.

No terceiro dia Deus disse: produza a terra relva, ervas deem sementes e arvores frutiferas que
deem frutos conforme a sua espécie sobre a terra.

No quarto dia separou dia e noite — Deus fez dois grandes luzeiros no firmamento do céu para
iluminar a terra. O maior para governar o dia, menor para governar a nonte e também fez as
estrelas, colocando no firmamento dos céus para iluminar a terra.

& 3
g No quinto dia mandou povoar de enxames de seres de viventes; voem as aves, criou animais
marinhos para povoar as aguas conforme a sua espécie, aves conforme sua espécie. E abencoou.

No sexto dia disse: povoem-se na terra seres viventes, conforme a sua espécie: animais domésticos

répteis e animais selvagens. Deus também disse: Fagamos os homens a nossa imagem e
’semelhanga Deu poder para ter dominio sobre animais domésticos e selvagens, répteis, peixes e &
aves. Deus ainda disse: tenho dado todas as ervas que ddo sementes, todas as aves que ddo frutos.

No sétimo dia ele descansou.
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\ N\ = SRRSO —
d Fgﬁ ULD A vida dos hominideos que viveram por volta de 7 milhdes o
> “de anos, ¢ estudada por arqueologos, paleoantropdlogos, bidlogos, geneticistas e outros ]
especialistas, para entender a vida dos antepassados, para tentar entender a origem do ser
p humano. ¢
! ANV AN, AW
(] ®
d ] @ ¥ £ »
? L\ nauLo GETE il ARG B A
d Na hominideos wametiraré wa'asa 7 milhdes cumarl. Naaré bu'erd wametima arquedlogos, ‘
paleoantropdlogos, biélogos, geneticistas, toho nikd especialistas wametisama mari masd di'porokara, mari L
P mas3 ka'tikatikaro tioy&ard niira. ‘e
A [ ]
Y, ® ¢
- s \/
/A-\ ‘ o,
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" e
4 lotmppe. ool T e
?’ " Aikue wa uyubuesa sesewara siya ubuesa |ta takuawa kuximawara ita rese, u5|ka| waa &
§ akua uyupiriga resewara kua mira. , i L
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Lingua Yanomami

Pesi itoma pa puhihami
Péma k&ré_kupra rionowej

Pora katapita titiha, puhi taoma awa hama: pita ang nihi ama; puhima, anokete péhi rarouweij témopé
kuprai, tépaha ano nihiamai puhii X0aoma,

Pora kata piwe ta titiha, miharu, mititi tékipi Paxiprarema ~ puhi taomanj miharu té hety misiha

takema pita amj riaha harumapon;, Puriwari péxo,
Porukuwé tam; haruha, akaj pita périamai puhima, yaro heakaham; YErews, mau ham; tépere kuprai,
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() mito da cobra canoa

Havia Imikoho-yeki, o Avd do Mundo, quando o mundo ainda ndo estava pronto. Ele, porém,
andava morando nas seguintes casas: a0 sul, onde s situa o Lago do Leite, havia Doé-wi'i, Casa de

Traira; a0 norte, pelos lados das cabeeiras dos rios Uaupes € Papuri, havia Ta'thwi'i, uma

v.v.v.’ v.v.v W v.viv.‘ ‘v.‘v VAV AV AV AV

constelagio. A leste havia Os0 Tuti, a caverna do Morcego. Ele levava a sua vida por esses lugares,

quando mundo ainda ndo estava ordenado. Andando sozinho por essas casas, ele pensava por que

1/
>
>
1/
1/
>

meios ¢ com a ajuda de quem poderia realizar um trabalho perfeito. Sem encontrar uma solugdo, o

Avb do Mundo voltou para ¥ misehe-wi't, a casa do céu, de onde havia partido. Entdo ele pensou:

Como serd que vou povoar estes lugares?
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Entdo ele verificou os instrumentos de vida e de surgimento que possuia. Pegou 0 cigarro, as

cuias ¢ outros fnistrumentos, como o banco ¢ o ipadu. Acendeu o cigarro ¢ continuou pensando. For
entio que, matetializando-se a partir da fumaga de seu cigarro, uma mulher surgiu por tras dele. Era
Ye’pé-maso, aquela que seria conhecida como fmikoho-yeko, a Avo do Mundo & do surgimento. Seu

nome foi Ye’pério. Ao vé-la, Hmikoho-yki suspirou satisfeito, dizendo.

Qe Bom! O que eu queria estd realizado! Que assim seja!
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Como fmikoho-yéki havia dito que seria necessério encontrar 0 centro do mundo, este se
encolheu o préprio pensamento de Ye'pé-maso durante a descida, ¢ assim, ela pode encontrar esse

hugar para niciar sua tarefa, chamado AriadriU't, lugar de encolhimento.

Ao descer nesse lugar, pensava por onde iniciar o trabalho, ¢ no seu pensamento havia 0 banco

de vida com os seguintes desenhos: pid ohori ki ohdri ¢ pa’mari ohdri,
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Entdo surgem trés bancos com esses desenhos e, ao se sentar neles, Ye'pd-masd adquiriu mais
vida e forca para realizar sua tarefa, Ela entdo comegou a fumar seu cigarro, que e encontrava

encaixado na forquilha. Da primeira baforada surgiram Iikoho-masf e Ye'pé-masi ¢ ela pensou:
Estd bom, consegui fuzer aparecer os netos do mundo!

Eram os netos do Avo do Mundo, Imikého-yéki. Os dois foram os seres primordiais que

comegaram a viver em Aridri U'tu, aqui nessa terra, para dar inicio as novas geraces.

AVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAY A
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0 dia ja existia ¢ por existr somente o dia a Avo do Mundo pensou em criar a noite, pois as |

geraqdes precisavam descansar e render mais a comida, assim foi criada a noite. Entdo a Ave disse:

Agora vou criar a noite para que possam descansar as gerages.. que venha a noife..

Assim o dia ¢ a noite viviam sempre juntos animando ¢ dancando com as geragdes. Imikého-

masi comegou  habitar em Muhipl-wi't, a Casa do Sol, enquanto Ye'pé-masi passou a habitar em
Nukdipoari-wi'i, a Casa da Noite. Esse € o lugar de origem da notte.
0 dia ja afundou. Chegou a noite - assim esse lugar ¢ lembrado durante as cerimonias, quando o

benzedor iz boa note ou despede-se de todos e o dangador (baya),
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Virias dessas casas s30 associadas ao crescimento fisico e ao crescimento humano da primeira
humanidade; outras s associadas & aquisicdo de objeios rifuais e de plantas que séo utilizadas hoje
. pelos-humanos para recriar o tempo mitico nos rituais. Em cada casa de transformacdo, a Cobra-
canoa emergia da gua, transformava-se num grupo de pessoas que dancavam ¢ faziam um ritual.

Depois de percorrer esses rios a Cobra-Canoa voltou a0 Médio Waupés, na cachoeira de
Ipanoré. Toda viagem subaquética da Cobra-canoa até Ipanoré deve ser assim entendida como uma
fase de gestagdo e de desenvolvimento da primeira humanidade. No médio Waupés, os primeiros

(- ancestrais da humanidade emergiram entre os saltos de Ipanoré um depois do outro( existe um

enorme buraco, visvel na época da seca, de onde teria saido a primeira humanidade desse mundo).
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