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RESUMO

A proposta da investigacdo perpassou a vertente da descolonialidade, promovendo o dialogo
entre o saber indigena e o saber cientifico sobre as préaticas educativas com enfoque na
Educacdo Ambiental Dialogica (EAD) na Perspectiva Eco-Relacional (PER), que visa a
desconstrucdo da exclusdo e da discriminacdo. O objetivo geral foi analisar a vinculacéo
afetiva entre as criangas indigenas Tremembé e o ambiente escolar diferenciado como
estratégia descolonializante referente a tessitura dos saberes ambientais, com base na EAD na
PER. Os objetivos especificos foram: investigar a vinculacdo afetiva entre 0s(as)
educadores(as) e as criancas Tremembé; analisar a colonialidade/descolonialidade ambiental
na relacdo entre pessoa-ambiente; compreender os significados da infancia para os(as)
indigenas Tremembé e analisar as préticas educativas descolonializantes com base na
vinculacdo afetiva entre as criancas Tremembé e a realidade. O percurso metodoldgico da tese
foca-se na Abordagem Qualitativa e na Pesquisa Intervengdo Engajada em EAD na PER,
caracterizamos 0s autores e atores da investigacdo (criancas, educadores, liderancas
Tremembé) e detalhamos as etapas da coleta de dados, como a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas, oficinas, observacéo participante e pesquisa documental; e para a analise de
dados, utilizamos a andlise de contetdo. Neste estudo, a proposicdo foi observar e interagir
com as criangas, considerando-as sujeitos com algo significativo para nos dizer, em relacao
aos(as) educadores(as), a familia e a comunidade. Pudemos investigar os significados da
infancia para o0 Tremembé como um ser singular e com um jeito particular de ser, pois esta
relacionada as especificidades da cultura, do contexto social, da histéria de vida e das relacdes
familiares, assim como verificamos em outras constituicdes de infancias, pois consideramos
as criancas de maneira geral Unicas em sua singularidade. Tivemos como foco principal
investigar a vinculacdo afetiva entre as criancas indigenas Tremembé e 0 ambiente escolar
diferenciado como estratégia descolonializante referente a tessitura dos saberes ambientais,
com base na Educacdo Ambiental Dialogica, na Perspectiva Eco-Relacional, em que
consideramos como essenciais 0s lagos afetivos na relagdo entre os(as) educadores(as) e as
criancas Tremembé para a constituicdo da Educacdo Escolar Diferenciada Tremembé. Foi
possivel analisar a relacdo entre as criangas e o ambiente, que perpassaram as influéncias
colonializantes de outras realidades e a presenca de praticas educativas descolonializantes
com as criancas e os(as) educadores(a) Tremembé. Podemos constatar que € fundamental para
0s seres humanos indigenas e ndo indigenas valorizar a cultura indigena (das diversas etnias)
em razdo dos contributos que estes saberes proporcionam, tais como a valorizagdo da
afetividade, do modo de se relacionarem entre si e com a natureza. Foi essencial analisar o
cotidiano, as atividades realizadas, o relacionamento com a familia e a comunidade, as
maneiras de brincar, como aprendem e ensinam em sua cultura. A pesquisa promoveu a
relacdo dialdgica e afetiva entre crianca e ambiente no contexto indigena Tremembé, em uma
educacdo que reconhece as questdes ambientais e afetivas no processo de formacao,
producdo, ressignificacdo e aquisicdo de conhecimentos. Este trabalho, em sua dimensao
dialégica, gerou contribuicGes para a Educacdo Escolar Diferenciada Tremembé Infantil e
suas relacdes com a familia e a comunidade, pois foi uma proposta de interacdo praxica com a
realidade, ou seja, a elaboracdo parceira de saberes ambientais e populares pelos(as)
atores(as)/autores(as) sociais e a pesquisadora.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental Dialdgica. Colonialidade/Descolonialidade. Criancas
Tremembé.



ABSTRACT

The proposal for research pervaded decoloniality, promoting dialogue between indigenous
knowledge and scientific knowledge about educational practices with a focus on
Environmental Education Dialogic (EED) in Eco-Relational Perspective (ERP), which aims
the deconstruction of exclusion and discrimination. The general objective was to analyze the
affective link between Tremembé indigenous children and differentiated school environment
as descolonialization strategy regarding the fabric of environmental knowledge, based on
EED and ERP. The specific objectives were: to investigate the affective link between
educators and Tremembé children; analyze the coloniality/environmental decoloniality in the
relationship between person-environment; understand the meanings of childhood for
Tremembé indigenous people and analyze educational practices of decolonialization based on
affective ties between Tremembé children and reality. The methodological trajectory of the
thesis focuses on the Qualitative Approach and the Engaged Intervention Research in EED
and ERP. We feature authors and actors of research (children, educators, Tremembé leaders)
and detail the stages of data collection, such as carrying out semi-structured interviews,
workshops, participative observation and documentary research; for data analysis, we used
content analysis. In this study, the proposition was to observe and interact with children,
considering them subjects who have something meaningful to say to us in relation to
educators, families and the community. We investigate the meanings of childhood for
Tremembé as a singular being and with particular way of being, because it is related to the
specificities of culture, social context, life history and family relationships, as we see in other
childhoods constitutions, because we consider children, in general, unique. We mainly
focused on investigating the affective link between indigenous Tremembé children and
differentiated school environment as decolonialization strategy regarding the environmental
fabric of knowledge, based on Dialogic Environmental Education in Eco-Relational
Perspective, that we consider essential bonding in the relationship between educators and
Tremembé children for the establishment of a Differentiated School Education. It was
possible to examine the relationship between children and the environment, which have
permeated influences of decolonialization, other realities and the presence of educational
practices with Tremembé children and educators. It is crucial for indigenous and non-
indigenous humans value the indigenous culture (of various ethnicities). It was essential to
analyze daily life, the activities, relationships with family and community, the ways to play,
how they learn and teach in their culture. The research promoted dialogic and affective
relationship between child and environment in an indigenous context Tremembé in an
education that recognizes the environmental and emotional issues in training, production,
reframing, and knowledge acquisition process. This work has generated contributions for
Differentiated School Education to Tremembé Children and their relationships with family
and the community, as was a proposal of praxis interaction with reality, ie, the development in
partnership of environmental and popular knowledge by social actors /authors and the
researcher.

Keywords: Dialogic Environmental Education. Coloniality/Decoloniality. Tremembé
children.
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1 INTRODUCAO

As lembrancas de uma doce infancia me transportam para Quixada, onde existe o
monumento natural dos monélitos que rodeiam a cidade, que instigam curiosos a estudar os seus
mistérios e representa para mim a forca cearense e nordestina. Recordam minha infancia em que
havia um contato com a natureza, com 0s primos, com 0s meus avos e avos biolégicos, com a
minha avo do coracdo, com a minha mae, enfim, com a minha familia e com as criangas que
moravam na rua. Remetem-me ao brincar livre, criativo e espontaneo com os primos na calcada,
que trouxeram muitos ensinamentos amorosos e preciosos sobre a vida. Retratam a simplicidade
das pessoas e a relevancia da oralidade e da corporeidade. Traz a tona os ensinamentos da minha
vO do coragdo, que sempre dizia uma frase ainda marcante na minha existéncia: “os animais sao
nossos irmaos, a natureza € nossa mae, nds fazemos parte dela, temos que cuidar dela”. Assim,
aprendi sobre o amor, o respeito, a solidariedade, o cuidado com o0 outro e a valorizagcdo da
natureza.

Na experiéncia com as criangas indigenas Tremembé, percebo que relatam algo
semelhante a minha vivéncia infantil em relacdo aos animais, associando-os & amizade. Quando
nos mudamos para Fortaleza, com mais ou menos cinco anos de idade, a minha avo do coracéo
me fez ter contato com a natureza, levando-me para parques, lugares ecoldgicos, zooldgicos e
transformando a nossa casa em um lugar repleto de passaros, pintinhos, galinhas e coelhos. Um
lugar seguro repleto de cores, fantasias, sonhos e amorosidade. Simbolicamente, aprender a
sonhar foi 0 mais marcante na minha vida. Embora fora do contexto familiar, tive um processo
educacional bancario, em que ndo podia verbalizar, tendo sido, muitas vezes, punida por ter
alguma duvida ou por falar algo que ndo estava no padréo solicitado. Uma escolarizacao afastada
da natureza, das vivéncias cotidianas, das experiéncias de vida, da historicidade do ser humano e
dos sentimentos e emoc0es, ja que a énfase era a racionalizacdo. O contato com a natureza era
apenas um momento paliativo do processo educacional sem relagdo com a realidade e sem a
insercdo no contexto social.

As recordagdes da minha! infancia estdo presentes na tessitura desta tese, nas
associacdes entre as teorias estudadas, a realidade vivenciada com o povo Tremembé e as
experiéncias de vida, tornando o trabalho desafiador, instigante e amoroso.

Por que estudar a afetividade? E uma temética de grande interesse para mim

enquanto pesquisadora e psicdloga, que acredita na sua relevancia na constituicdo do

! Destaco que no decorrer do texto sera utilizada a primeira pessoa do singular e a primeira pessoa do plural,
assim, o “eu” enfatiza o didlogo entre questdes pessoais e experiéncias individuais em interface com o “nés”
que reflete os posicionamentos sociais que advém dos grupos e sociedade na qual a autora esta inserida. O nds
convida o leitor a se implicar nas proposig¢des, afirmacdes e questionamentos tecidos nessa tese.
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psiquismo humano, na apropriacdo do ambiente e na concep¢do de humanidade. Além da
existéncia de emocdes e de sentimentos que mobilizam os seres humanos para acOes
transformadoras na sociedade.

E um assunto que no foi énfase na minha dissertacdo de Mestrado em Psicologia,
na Universidade Federal do Ceard (UFC), denominada “ProJovem Urbano da Escola Papa
Jodo XXIII: Significados atribuidos pelos jovens na perspectiva da Psicologia Comunitaria e
da Psicologia Ambiental”, mas foi marcante nos resultados da investigacao e se apresentou na
publicacdo dos artigos “Emog¢do nas Veredas da Psicologia Social: Reminiscéncias na
Filosofia e Psicologia Histérico Cultural” (LIMA; BOMFIM; PASCUAL, 2009) e
“Vinculacdo Afetiva Pessoa Ambiente: Dialogos na Psicologia Comunitéria e Psicologia
Ambiental” (LIMA; BOMFIM, 2009).

A questdo ambiental esteve na minha investigacdo de mestrado sobre
metodologias de facilitagdo do psicologo social (psicologia comunitaria e psicologia
ambiental), mas, nos estudos do doutorado, a problematica teve uma perspectiva diferenciada,
pois o foco séo os saberes ambientais voltados para o processo educativo.

Isso me instigou a aprofundar conhecimentos e explorar construcdes praxicas que
foram essenciais para a elaboracdo desta tese de doutorado na interface entre a Educacgéo
Popular, a Colonialidade/Descolonialidade, a Educacdo Ambiental Dialogica e a Psicologia
Social Critica.

Em minha trajetdria académica, houve identificacdo com o estudo da afetividade
na vertente ambiental, em que surgiram interrogac6es sobre a comunidade indigena cearense e
as suas contribuicdes para a tecitura da educacao dialogica e contextualizada, que perpassa 0s
saberes ancestrais indigenas, 0s encantos da natureza e a resisténcia politica.

Antes de comecar esta pesquisa, realizei visitas ao povo Tremembé em Almofala
e ao povo Tapeba, em Caucaia, que despertaram curiosidade epistémica (movimento do
sujeito cognoscente para a constituicdo de saberes) para conhecer a realidade educacional
diferenciada em referéncia as criancas indigenas e seu processo educativo pautado na familia
e na comunidade. Em um estudo focado na etnografia, 0os co-autores e co-participantes
escolhidos para a investigacdo foram Tremembé, que,

[...] ndo sdo dados ‘naturalmente’, mas Sd0 uma construcao histdrica, socioldgica,
juridica, ou ainda, uma ‘experimenta¢do’. Mas ¢ preciso cuidar também que os
Tremembé sdo pessoas concretas: Jodo Venanga, Dijé, Raimundinha, Daniela,
Calisto, Maria Rosa e muitos outros. Pensa-los como um ‘devir’ [...] O Torém, por

exemplo, é um dispositivo de experimentar o devir Tremembé. (FONTELES
FILHO, 2003, p. 391).
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O devir Tremembé nos alerta sobre a transmutagdo do conhecimento popular em
conhecimento académico, perdendo o sentido e significado, pois ndo sera reconhecido pelo
povo como inerente a cultura. Criticamos alguns modelos hegemdnicos que pretendem
produzir certos saberes cientificos que distorcem a concep¢do de ser humano e do contexto
social, havendo uma inferiorizacdo dos saberes provenientes da realidade, que sdo chamados
de populares. Desta maneira, a partir da década de 60, no Brasil, foi um periodo significativo
de posicionamento politico e da mobilizagdo dos movimentos sociais em prol do
reconhecimento e afirmacdo do saber popular. Para Freire (1970/2005a), o saber popular é um
conhecimento que advém do cotidiano permeado das experiéncias dos sujeitos e interliga 0s
conhecimentos ao contexto social, que deve ser percebido como o ponto de partida para a
aquisicdo da aprendizagem entre os discentes e 0s docentes.

Este trabalho foi proveniente das discussbes sobre os saberes ambientais e a
descolonialidade no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Ambiental Dialogica,
Educacdo Intercultural e Descolonialidade, Educacdo e Cultura Popular (GEAD) da
Universidade Federal do Ceard (UFC). Investigamos as préaticas educativas em Educacgéo
Ambiental Dialégica (EAD) com base na Perspectiva Eco-Relacional (PER) com o povo
Tremembé, integrando os saberes ambientais e a amorosidade ao contexto familiar,
educacional diferenciado e comunitario. A vinculacéo afetiva demonstra 0 compromisso ético
e politico na transformacdo da realidade, amenizando a crise ambiental.

Atualmente, na sociedade, para Ribeiro (2006), vivenciamos a crise ambiental, ou
seja, a degradacdo do meio por parte da humanidade, que visa a exploracédo para a satisfacao
de necessidades, na abordagem antropocéntrica que desafia a sustentabilidade da vida. E
utilitarista ao interagir com a natureza, pois visa apenas explorar, destruir e usufruir, como se
fosse um objeto sem sentido e sem significado para 0s seres humanos.

A crise perpassa ndo somente o ambito material, fisico e bioldégico, mas também o
aspecto cultural, educacional, politico, econémico, ambiental, social e psicoldgico,
eliminando, assim, as condicGes de existéncia humana no planeta. Necessitamos, entdo, cuidar
do contexto em que vivenciamos e problematizar a colonialidade ambiental. Nesta vertente,
enfatizamos a preocupacdo com as geracdes atuais e futuras, com a convivéncia ética e afetiva
com a nossa comunidade, 0 nosso pais e 0 Nosso planeta.

Trigueiro (2005, p. 39) afirma que ‘““se queremos justica social e preservacdo da
natureza, vamos ter que mudar nossos habitos de consumo.” Algumas estruturas midiaticas,
por exemplo, geram necessidades (biologicas e psicossociais) e a construgdo de novos estilos

de vida, repercutindo no consumo exacerbado e na priorizacdo do ter em detrimento do ser. E
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essencial repensar o consumo assumindo um posicionamento critico da realidade, em que
ocorra a responsabilidade e 0 compromisso com a humanidade e o planeta.

Compreendemos que, de acordo com Ribeiro (2006, p. 62), “o ambiente esta
dentro de nossos corpos e a saude ambiental influencia a nossa saude fisica, sensorial,
emocional e mental.” Quando os seres humanos destroem a natureza e depredam o ambiente,
geram consequéncias que afetam diretamente a humanidade e a sua sobrevivéncia na terra.

Nesta afirmacdo, ressaltamos que 0s seres humanos sdo partes do meio onde
vivem, ou seja, as agdes no ambiente refletem em si mesmas, na comunidade, na sociedade e
nas geracoes futuras. Quando cuidamos do planeta, estamos nos respeitando, existe o resgate
da integracdo entre os seres humanos e o0 meio, atraves de préticas educativas
descolonializantes que possibilitem a vinculacéo afetiva.

Por um lado, analisamos que 0s povos indigenas, de maneira geral, sdo defensores
do seu territdrio e interagem com o meio de maneira respeitosa e compromissada. Tém a
concepcao da terra como lugar de liberdade e de conhecimento, para fazer seus rituais, cuidar
dos seus filhos e de sua aldeia. A interacio com o ambiente ndo visa a exploracdo
inconsequente do meio, nem 0 consumo exacerbado, mas, sim, a sobrevivéncia da aldeia
priorizando o cuidado ambiental em uma perspectiva descolonializante. Por outro lado,
percebemos que existem indigenas que depredam o ambiente e ndo valorizam a sua cultura.
Negam o0s seus saberes ancestrais e a sua etnia em uma logica colonializante, que é
proveniente das influéncias externas, que introduz formas de lidar com a natureza e com o
humano pautadas no consumismo e na lucratividade do mercado.

Entdo, esta pesquisa ndo se propde a ter uma visdo romantizada, colonializante,
idealizada e alienante sobre a questéo indigena, pois se constréi uma imagem do indigena que
¢ padronizada, estereotipada e reproduzida pela historia tradicional e alguns mecanismos
midiaticos, ou seja, ha a cristalizacdo da sua imagem proveniente do passado. Devemos
reconhecer a sua existéncia no presente, percebendo as modificacBes existentes ao longo do
tempo e as interacbes com outros grupos sociais, constituindo-se uma perspectiva critica,
problematizadora, amorosa, enfim, descolonializante.

Além disso, observamos um discurso alienante na histéria da sociedade que
afirma ndo existirem, atualmente, indigenas no Ceara, sendo uma estratégia de invisibilidade e
de desindianizacdo dos povos, ou seja, visa a ndo identificacdo com a sua cultura e com os
saberes populares os quais refletem na discriminacéo e na perda de identidade, podendo gerar
negacdo do ser indigena (OLIVEIRA JUNIOR, 2006).
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Atualmente, percebemos um movimento de reafirmagdo dos povos indigenas em
relagdo a sua cultura, a sua identidade e a sua realidade, fazendo com que a visibilidade destes
povos ajude no fortalecimento do mesmo. Esta tentativa de invisibilidade dos povos indigenas
comecgou no periodo das invasfes portuguesas no territdrio brasileiro.

Na invasdo do Brasil que, contraditoriamente, chamam-se nos livros tradicionais
de historia “descobrimento”, os colonizadores falavam preconceituosamente que os indios
eram “preguigosos”, “gentis”, “inocentes”, “selvagens”, “inaptos ao trabalho” e, algumas
vezes, percebemos a reproducdo ideoldgica do pensamento em livros de historia (tradicional)
e em algumas estruturas midiaticas. Os povos indigenas necessitavam de recursos suficientes
para alimentar a aldeia, ou seja, consumiam apenas os alimentos que produziam, realizavam
trocas com outros povos, sem atender a l6gica capitalista do consumo exacerbado. Assim,
essa concepgdo do indigena legitima o discurso ideolégico que aprendemos no nNOSSO
cotidiano, que o hostiliza. Desta maneira, podemos refletir que,

A formacédo de relacfes sociais fundadas nessa ideia, produziu na América
identidades sociais historicamente novas: indios, negros e mesticos, e redefiniu
outras. Assim, termos como espanhol e portugués, e mais tarde europeu, que até
entdo indicavam apenas procedéncia geografica ou pais de origem, desde entdo
adquiriram também, em relagdo as novas identidades, uma conotacéo racial. E
na medida em que as relacBes sociais que se estavam configurando eram
relacdes de dominacdo, tais identidades foram associadas as hierarquias,
lugares e papéis sociais correspondentes, com constitutivas delas, e,
consequentemente, ao padrdo de dominacdo que se impunha. Em outras
palavras, raca e identidade racial foram estabelecidas como instrumentos de
classificacdo social basica da populacdo. (QUIJANO, 2005b, p. 228).

Em relacdo aos indigenas, estes foram explorados em relacdo a sua médo-de-obra,
sofreram violéncia e escraviddo por parte dos portugueses. O processo de colonizagéo atribuia
aos indigenas os significados de inferiores e incapazes, que necessitavam ser integrados ao
convivio da “civiliza¢do”, desrespeitando, assim, sua cultura. O ato civilizatério demarca nao
SO o territério, mas € uma tentativa de mortificar culturalmente os indigenas, pois preconiza o
enfraguecimento da luta politica e alteracdo da realidade destes povos, seguindo o parametro
eurocéntrico, etnocéntrico e antropocéntrico. De acordo com Messeder (1995, p. 18), “a
histdria da populacdo indigena [...] € marcada por um processo continuo de esbulho territorial
e violéncia, fisica, social e cultural. Os conflitos entre os invasores europeus e 0s inUMeros
grupos indigenas foram registrados desde os primeiros contatos.”

Demonstra a imposic¢do dos povos colonizadores (europeus) em rela¢do aos povos
indigenas (ndo-europeus) sobre a producdo, o uso de vestimentas, 0 meio em que vivem, a

maneira de se comportar e de sentir, pois elegem concepg¢des univocas e hegemonicas para a
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apropriacdo da realidade baseada na otica da superioridade e do juizo de valor, bem como no
desprezo de outros saberes e valores. A colonizacdo visa ao afastamento da populagdo
indigena do seu ambiente, distorcendo a vivéncia com a natureza, no que se refere aos
encantos da selva e aos poderes de cura, que é uma tentativa de depreciar a sua cultura.

A colonizagdo difere-se da colonialidade, pois a primeira concepgéo reflete a
demarcacdo territorial, a0 dominio sobre os meios de producdo e a supremacia da raca
“europeia”; enquanto a segunda reflete a imposicdo de comportamentos, saberes,
conhecimentos que se constituem no modelo ideoldgico dominante, que desqualifica e
inferioriza quem ndo esta inserido na légica hegemonica. Justifica-se, entdo, o0 modo univoco
através da construcdo de ideologias que sdo reproduzidas (sem criticidade) pela historia da
humanidade.

Na colonialidade, hd a tentativa de coisificagdo do ser humano e sua
transformacg@o em mero objeto ou “boneco de marionete” manipulado por estruturas sociais e
controlado para ser propulsor do consumo e motor de producdo, gerando desumanizacéo,
subalternizacéo e inferiorizacdo da humanidade no sentido da constituicdo do ser, do saber, do
poder e da relacdo com a natureza. Esse pensamento tambem esta presente no seguinte
comentario:

[...] o cenéario no qual nos movemos, de coisificacdo de tudo e de todos, de
banalizacdo da vida, de individualismo exacerbado e de dicotomizacdo do humano
como ser descolado da natureza €, em tese, antag6nico a projetos ambientalistas que

visam a justica social, ao equilibrio ecossistémico e a indissociabilidade entre
humanidade-natureza. (LOUREIRO, 2004, p. 94).

A colonialidade ambiental (QUIJANO, 2005a) faz referéncia aos seus eixos: a
colonialidade do ser, do poder, do saber e da mée natureza (FIGUREIREDO, 2010; WALSH,
2009), ou seja, € a maneira de unir os eixos colonializantes. Ao incluir o termo ambiental na
concepcdo tedrica da colonialidade, realizamos a releitura da nocdo de colonialidade e
refletimos sobre a imposicdo de saber, poder, ser e da relacdo entre a humanidade e o
ambiente, que é eurocéntrica, etnocéntrica e antropocéntrica, priorizando a sua exploracéo,
exclusdo e degradacdo do humano (FIGUEIREDO, 2010). Sobre a terminologia colonialidade
ambiental, ressaltamos que,

Intitular assim esta met&fora se torna possivel mediante o entendimento que falar de
ambiental é falar de um conjunto de principios e valores que integram o social, 0
ecoldgico, o politico, o cultural, o ético. Assim, ao falar em descolonialidade

ambiental fala-se de descolonialidade do poder, do saber, do ser, da mae natureza
(FIGUEIREDO, 2010, p. 15).
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A Educacdo Ambiental Dialdgica visa desnaturalizar a realidade anestesiada, que
deixa de ser realidade e torna-se vazia na ldégica colonializante. Este pensamento
colonializante pode ser superado quando se instaura outro paradigma que desvela a realidade
opressora, sensibiliza com a problemética social e revela o contexto dialégico, intercultural
critico, amoroso e ambiental pela descolonialidade, que supera processos subalternizantes.

A elaboracéo intelectual do processo de modernidade produziu uma perspectiva de
conhecimento e um modo de produzir conhecimento que demonstram o carater do
padrdo mundial de poder: colonial/moderno, capitalista e eurocentrado. Essa

perspectiva e modo concreto de produzir conhecimento se reconhecem como
eurocentrismo. (QUIJANO, 2005a, p. 246).

A proposta do estudo foi baseada na vertente da descolonialidade, promovendo o
didlogo amoroso e intercultural entre o saber indigena e o saber cientifico sobre as préaticas
educativas com enfoque na Educacdo Ambiental Dialogica (EAD) na Perspectiva Eco-
Relacional (PER), que visa a desconstrucdo da opressdo, da exclusdo e da discriminacao.
Buscamos construir um conhecimento préprio a partir das categorias nativas, um “etno-
saber”, que sdo conhecimentos provenientes e inerentes da propria realidade indigena. Assim,
ndo € uma pesquisa para nem sobre, mas com os indigenas Tremembé de Almofala, na busca
compartilhada de transformacéo entre pesquisadora e participantes.

A partir da insercdo na realidade Tremembe, percebemos que 0s povos indigenas
podem ter o0 seu primeiro contato com a realidade indigena a partir da familia e da
comunidade. E um espaco rico de aprendizagem, de aquisicdo de novos conhecimentos, de
compartilhar saberes ancestrais e intergeracionais referentes ao seu povo e ao cuidado
ambiental.

[...] no ambiente doméstico as criangas aprendem as primeiras licdes sobre o meio
ambiente, pois podem observar, perceber, sentir, nomear, discutir sobre animais com

a ajuda de outras criangas mais velhas e de adultos. Essas li¢cdes acontecem muitas
vezes na forma de brincadeiras [...] (CARRARA, 2002, p. 104).

Constatamos, portanto, que o processo educacional das criangas é realizado no
ambiente de afetividade que enfatize a sabedoria ancestral indigena. Assim, as praticas
educativas ndo estdo apartadas da vida, dos sujeitos, da comunidade e da cultura. Como
podemos perceber na realidade Tremembé, para Fonteles Filho (2003, p. 93):

Parece que entre eles esta separacdo entre 0 doméstico e o publico n&o é acentuada,
qguando ndo, simplesmente inexiste. Ndo é que a escola reproduza o ambiente

domeéstico nas relacdes familiares. Na verdade, ela é a extensdo, a continuidade,
outra face de um Unico ambiente.
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A historia das ciéncias construida no parametro moderno enfatiza a perspectiva
cognitiva (racional) em detrimento da afetividade. O pensamento cartesiano dualiza mente e
corpo, razdo e emocdo, subjetividade? e objetividade, concepgbes que pretendem ser
hegemdnicas e universais provenientes do eurocentrismo. Apresentam-se saberes cindidos,
sem sentido, despiritualizados, anestesiados, descontextualizados da realidade, enfim, vazios
de experiéncias e vivéncias (LANDER, 2005).

O paradigma eurocéntrico, antropocéntrico e etnocéntrico necessita colocar uma
tematica e/ou categoria no centro dos estudos e concepcdes sobre a realidade, inferiorizando e
subalternizando outras maneiras de reflexdo. Nesta pesquisa, na Perspectiva Eco-Relacional
(PER), preconizamos a humanidade, a sociedade, o ambiente, o contexto, ou seja, que todos
os elementos da realidade estdo em relacdo. Assim, optamos por investigar a amorosidade,
pois a proposicdo mobiliza, transforma, instiga, afeta, descolonializa, indigna e,
principalmente, descentraliza.

Sobre a amorosidade, Freire (1970/2005a) refere-se em Ser Mais com 0s outros
nas experiéncias cotidianas. Sawaia (1999/2004) afirma que a afetividade permite ao ser
humano a capacidade de indignar-se, mobilizar-se, desnaturalizar e problematizar o contexto,
questionando a anestesia em relacdo a realidade, para desvela-la e transforma-la.

Nesta perspectiva, ressaltamos o foco nas relagdes auténticas, amorosas, vitais e
dialogicas no que se refere aos saberes ambientais indigenas. Para Menezes e Bergamaschi
(2009), a aprendizagem € realizada com o coragdo e com a razdo, pois reconhece 0 Vies
afetivo (sentimentos e emocbes) e racional como propulsor de conhecimentos e de
experiéncias. Sendo essencial, entdo, o acompanhamento do cotidiano da aldeia, do
aprendizado na pratica, da énfase na linguagem oral e corporal.

No meio educacional existe a vinculacéo afetiva entre os sujeitos e 0 ambiente em
que estdo inseridos, pois focam na convivéncia familiar, na vida comunitaria e na escola
diferenciada, priorizando o respeito aos mais velhos e seus ensinamentos. Deste modo, 0 povo
Tremembe,

[...] compreende como essencial a dimensdo afetiva, enquanto esfera propiciadora
das grandes marcas evolutivas da natureza. Desse modo, a amorizacao, fator que Ihe
caracteriza, significando o respeito ao outro enquanto legitimo outro, torna-se Elo

capaz de produzir o dever ser, na superacdo do ser em si, atualizando potenciais
latentes. (FIGUEIREDO, 2007, p. 59).

2 A subjetividade, nesta investigacdo, significa algo que produzimos e instituimos socialmente. E o registro das
interaces estabelecidas com os outros e a sociedade. Os individuos constituem-se como a articulagdo entre a
objetividade e a subjetividade.
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Diante disto, percebemos a incompreenséo do colonizador com 0s conhecimentos
indigenas e o interesse de impor a forma de se relacionar com o ambiente e a maneira de
aprender (o0 processo educativo), bem como a presenca da Colonialidade Ambiental nos
indigenas, que podem ser exemplificados com sentimentos inferiorizados em relacdo a sua
cultura.

Freire e Faundez (1985, p. 104) criticam a “ideologia autoritaria, da ‘branquitude’,
segundo a qual quem sabe é o centro, a ‘periferia’ nunca sabe, quem determina ¢ o centro, a
periferia é determinada.” E necessaria uma analise a partir do processo educacional
diferenciado com a presenca da amorosidade, da curiosidade e do posicionamento critico que
possibilita o dialogo problematizador.

Refletimos sobre alguns questionamentos fundamentais da tese, como: qual o
papel da afetividade no processo educativo das criangas indigenas? Como ocorre a vinculacao
afetiva pessoa-ambiente com as criancas indigenas? Como construir praticas educativas
contextualizadas com os saberes ambientais? Que emocdes e sentimentos apresentam em
relacdo a familia, a comunidade e a escola diferenciada?

A relevancia do trabalho apresenta-se por afirmar que os Tremembé tém muito a
nos ensinar sobre o cotidiano, a cultura, a percepcao sobre a familia, a escola e a comunidade,
alem da visdo de humanidade e ambiente. Em contrapartida, a pesquisadora problematizou
elementos da realidade e gerou reflexdes criticas a partir do contexto. A investigacéo teceu-se
por meio da ampliacdo de conhecimentos e no estabelecimento de trocas por parte dos
Tremembé e da pesquisadora. Assim, destacamos que,

Na maioria das vezes, as relages entre culturas diferentes sdo consideradas a partir
de uma légica binéria (indio x branco, centro x periferia, dominador x dominado, sul
X norte, homem x mulher, normal x anormal...), que ndo permite compreender a
complexidade dos agentes e das relagBes subentendidas em cada polo, nem a

reciprocidade das interrelagBes, nem a pluralidade e a variabilidade dos significados
produzidos [...] (SOUZA; FLEURI, 2003, p. 57-58).

A educacdo formal que, usualmente, presenciamos na escola é bancaria,
eurocéntrica, etnocéntrica, antropocéntrica, portanto, hegemoénica. Demonstra a separagdo
entre 0s seres humanos e o ambiente, a razdo e a emocdo, o culto e o inculto, o adulto e o
infantil, o civilizado e a barbarie, a mente e o corpo, 0 magico-mitico e cientifico, o irracional
e o racional, otradicional-primitivo e o moderno.

[...] A escola assumiu ares de independéncia em sua relagdo com o meio ambiente
que a acolhe. A sala de aula tornou-se um espago de restricdo de liberdade e de

controle dos movimentos naturais da crianca. Parece-me ser necessario que a
educagdo retome elos e consolide pontes com o0 entorno das escolas. E importante
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gue o movimento de aprendizagem escolar possa incorporar a vida dindmica e
prdpria dos educandos como referéncia fundamental. (FIGUEIREDO, 2006, p. 79).

No entanto, percebemos elementos positivos nesta concepcdo educativa em que
pode ocorrer um ensino contextualizado, dialégico e libertador, voltado para o ensino e a
aprendizagem de educadores(as) e educandos(as), em nossa realidade.

A Educacdo Escolar Diferenciada Indigena, de modo geral, integra amorosidade,
espiritualidade, dialogicidade e politicidade na valorizacdo dos saberes populares, ancestrais e
intergeracionais, ressaltando o cuidado ambiental. No entanto, sofre influéncias diretas de
outros processos educativos distintos de sua realidade, os quais interferem na sua maneira de
educar, gerando a desvalorizagdo da cultura. Esta pode ser superada com estratégias
educacionais descolonializantes, pautadas na afetividade e na ambientalizag&o.

A pesquisa dialogou com a educacdo formal e a educacdo diferenciada indigena
em relacdo a afetividade e aos saberes ambientais, sem realizar comparagfes que propiciam a
depreciacdo da realidade, mas com o intuito de possibilitar reflexdes e acbes com os dois
ambitos educativos, promovendo engrandecimento de ambos. Entendemos as especificidades
de cada modelo, bem como as diferenciagdes e as contribui¢bes para cada cultura, como
veremos no decorrer deste trabalho.

Percebemos a escassez de estudos envolvendo a educacdo indigena em interface
com a Educacdo Ambiental, principalmente quando se refere a infancia, sendo fundamental a
existéncia de pesquisas na area para promover o0 reconhecimento da cultura, da
espiritualidade, do modelo educacional, da identidade, da luta politica e do relacionamento
com o ambiente. Figueiredo (2006) retrata a Educacdo Ambiental Dialdgica Infantil, que
ressalta que as criangas sdo sujeitos engajados nos debates ecoldgicos e transformadores do
contexto ambiental.

O ensino da Educagdo Ambiental na Infancia pode proporcionar um ambiente de
interacBes capaz de valorizar os movimentos educativos cotidianos e reinterpreta-los
associando o contexto escolar e extraescolar. Penso que é importante colocar no
palco, em foco a possibilidade de uma postura diferenciada que conecte e reconheca

como fundamental a ligacdo entre esses contextos que, de fato, se interpenetram, nos
seus aspectos vitais, radicais. (FIGUEIREDO, 2006, p. 78).

Quando retratamos as politicas publicas em Educacdo Ambiental, por um lado,
ndo se inclui a infancia; por outro, alguns estudos preconizam a crianca como o futuro do
pais, responsabilizando-a pela construcdo de saberes ambientais. Questionamos, entdo: a
crianca é apenas o futuro? N&o tem modos proprios de ser e de existir? Tem saberes

relevantes para a sociedade? E ator social ou é sujeito inferior e incapaz?
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Silva e Nunes (2002, p. 17) afirmam que “[...] as criangas constituem
interlocutores legitimos do pesquisador e que seus pontos de vista, em sua especificidade e
variedade, muito tém a ensinar sobre a vida social e a experiéncia no mundo, mesmo nao
estando em situacdes de risco.” Na pesquisa, abordamos a crianga com autoria coletiva do
trabalho, capaz de valorizar a sua cultura, desvelar as situacGes colonializantes e criar
estratégias descolonializantes com base na afetividade para amenizar a crise ambiental.
Assim, as criangas Tremembé da sala de aula Ariapl da Escola Maria Venancia verbalizaram
a maneira como sentem e percebem a Educagdo Escolar Diferenciada Indigena (EEDI).

A escolha pela infancia constitui-se pelo interesse no trabalho de pesquisa e
intervencdo com essa faixa etéria, desde minha graduacdo em Psicologia, bem como a partir
da minha insercdo no Nucleo Cearense de Estudos e Pesquisas sobre a Crianca e 0
Adolescente (NUCEPEC), da Universidade Federal do Ceard (UFC), que me propiciou uma
boa fundamentacdo nos estudos, nas pesquisas € nas facilitagdes com criancas.

Visamos desconstruir o papel da infancia como apenas um periodo de passagem
para outra fase de desenvolvimento ou como etapa passiva de aquisicdo de conhecimentos
repassados por adultos, provenientes do pensamento hegemonico.

A infancia parece ser capturada por porta vozes, legitimados pelo saber cientifico a
falar por ela, ajudando a construi-la. E concebida, de fato, uma “infincia sob
medida”, definida por esses especialistas, avaliada nos testes psicologicos, com o

trajeto de desenvolvimento determinado, especificado, no qual alguns caminhos sdo
melhores que outros, construindo uma “infincia normatizada”. (MELO, 2012, p.

50).

Neste estudo, as criangas sdo consideradas sujeitos engajados no compromisso
com a comunidade, familia e sociedade, sendo agentes promotores de mudangas significativas
na realidade, com base na descolonialidade e afetividade. Essas criancas nao se constituem
num futuro distante, ou seja, a nossa preocupacao nao é apenas pelo seu crescimento, mas
também pelo que podem fazer atualmente para serem educadoras ambientais dialégicas que
promovam estratégias de sensibilizacdo dos adultos, convivéncia amorosa com a natureza,
que implica fortalecimento de atividades potencializadoras do humano e da natureza em prol
da sustentabilidade da vida.

O objetivo geral do trabalho foi analisar a vinculacdo afetiva entre as criancas
indigenas Tremembé e o ambiente escolar diferenciado como estratégia descolonializante
referente a tessitura dos saberes ambientais, com base na Educacdo Ambiental Dialdgica na
Perspectiva Eco-Relacional. J& os objetivos especificos foram: investigar a vinculacdo afetiva

entre educadores(as) e criancas Tremembe; analisar a colonialidade/descolonialidade
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ambiental na relacdo entre pessoa-ambiente; compreender os significados da infancia para os
indigenas Tremembé e analisar as préaticas educativas descolonializante, com base na
vinculagéo afetiva entre as criangas Tremembe e a realidade.

No proximo topico, abordaremos o percurso metodoldgico da nossa tese. Neste
sentido, falaremos da Abordagem Qualitativa e da Pesquisa Intervencdo Engajada em
Educacdo Ambiental Dial6gica na Perspectiva Eco-Relacional (PER), retrataremos os autores
e atores da investigacdo (criangas, educadores(as), liderancas Tremembé), especificaremos as
etapas da coleta de dados, como a realizagdo de entrevistas semiestruturadas, oficinas,
observacdo participante e pesquisa documental; e, para a analise de dados, utilizaremos a
analise de contetdo.

Depois, apresentaremos os indigenas Tremembé, retratando a historicidade do
povo, as especificidades de ser indigena e a significacdo das infancias para esta tribo. Apos
isso, focaremos na Educacdo Escolar Diferenciada Indigena Tremembé, preconizando a
construcdo deste modelo educativo no Brasil e na realidade deste povo, a vinculacéo afetiva
entre educadores(as), pesquisadora e educandos(as), a dindmica escolar da Educacéo
Diferenicada Infantil Tremembé (EEDIT). Logo, retrataremos a Educacdo Ambiental
Dialdgica na Perspectiva Eco-Relacional em interface com a EEDIT, ressaltando a crise
ambiental, a educacdo e a sustentabilidade, a educacdo ambiental critica e a educagéo
ambiental transformadora, além da praxis da Educacdo Ambiental Dialégica Infantil. Apos
esse topico, apresentaremos os estudos referentes a colonialidade e a descolonialidade na

EEDIT, com énfase na Afetividade Descolonializante e na Afetividade Colonializante.
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2 “O CAMINHO SE FAZ AO CAMINHAR”: PERCURSOS E PERSPECTIVAS
METODOLOGICAS

A metodologia, para Matos e Vieira (2001), tem o significado grego que se traduz
em: o estudo (logos) sobre o caminho (0dds) para chegar a certos objetivos ou ir além do que
ja foi estabelecido (meta). Diante disto, Minayo (1994/2007, p. 14) afirma que € o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade. Ou seja: “a metodologia inclui
simultaneamente a teoria da abordagem (o0 método), os instrumentos de operacionaliza¢do do
conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (suas experiéncias, sua capacidade
pessoal e sua sensibilidade).”

Por isso, destacamos a frase “caminhante, ndo ha caminho, 0 caminho se faz ao
caminhar (Antdnio Machado)”; adaptando, assim, para 0 processo de investigacao:
“pesquisador, o caminho se faz ao caminhar”. Desta maneira, 0 pesquisador torna-se
realmente pesquisador na interacdo com a realidade investigada, tracando o entendimento do
campo a partir do préprio campo de pesquisa, mantendo certo estranhamento com a realidade
analisada, que contribuiu com a desnaturalizacdo dos conceitos e das préaticas pesquisadas.

Entdo, foi relevante planejar a estruturagdo do nosso caminhar na tecitura da
investigacdo cientifica, mesmo sabendo que, durante a trajetdria, poderemos modificar varios
aspectos com a insercdo na realidade. A partir do processo de pesquisa, percebemos que a
pesquisadora modificou-se, 0 caminho foi estabelecido a partir das trocas construidas com as
criancas indigenas e seus educadores, e do que foi previsto anteriormente no projeto de
investigacao.

Neste topico, foi essencial o comprometimento com o nosso caminhar, ou melhor,
com as escolhas metodoldgicas que trilhamos na empreitada, que sdo opcdes coerentes com a
fundamentacdo tedrica e objetivos de nossas proposicdes. Esta investigacdo baseou-se na
Perspectiva Eco-Relacional — PER (FIGUEIREDO, 2003), que epistemologicamente
questiona as dicotomias cartesianas presentes na historia das ciéncias, a neutralidade
cientifica, a transmutacdo dos sujeitos em meros objetos de estudo, o enrijecimento e

mecanizacdo dos conhecimentos que sao intrinsecos na légica colonializante.

2.1 Abordagem qualitativa de pesquisa: etnografia e pesquisa intervencao engajada

A pesquisa, de abordagem qualitativa, corresponde ao contetdo que ndo deve ser

quantificado, pois se diferencia pela natureza do tipo de estudo, que enfatizou os significados,
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o0s valores, as crencas e as percepcOes dos autores/atores sociais com a realidade (MINAYO,
1994/2007).

Na pesquisa qualitativa, segundo Richardson (1999, p. 79), o pesquisador néo visa
“numerar ou medir unidades ou categorias homogéneas”. Propbe estudar situacoes
complexas, ou particulares, que podem propiciar em maior nivel de profundidade o
entendimento das particularidades do comportamento dos individuos.

Nesta perspectiva, Gonzélez Rey (2002, p. 29) afirma que a pesquisa qualitativa é
“um esfor¢o na busca de formas diferentes de producdo de conhecimento que permita a
criacdo teorica acerca da realidade plurideterminada, diferenciada, irregular, interativa e
historica, que representa a subjetividade humana.” Refor¢amos, portanto, segundo Sato e
Souza (2001 p. 34), que “o estudo da subjetividade ndo se restringe ao que as pessoas pensam
ou conhecem, mas ao que faz sentido para elas, pois podem estar no ambito dos costumes, que
€ uma segunda natureza, incorporada em habitos.”

Assim, pesquisadores investigam os significados e sentidos atribuidos pelos atores
da pesquisa em interrelacdo com o contexto e as experiéncias. Ha a subjetividade na
construcdo da interpretacdo de agentes e pesquisadores sobre questbes sociais, politicas,
econdmicas, afetivas e educacionais que envolvem a tematica investigada.

A pesquisa qualitativa, para Bodgan e Biklen (1994), tem como caracteristicas: a
descricdo do fendémeno que foi estudado, a valorizacdo do significado atribuido pelos
participantes e pesquisadores como fundamentais para a interpretacdo dos dados e foca-se
mais no processo do que nos resultados ou produtos.

O processo de pesquisa, a pesquisadora, a realidade, a cultura, os indigenas foram
essenciais, pois cada passo da inser¢do na realidade até a realizacdo das etapas da coleta de
dados foi relevante para apreender sobre a afetividade e a descolonialidade na vertente
educativa que priorize as questdes ambientais.

Essa proposta metodoldgica reflete a opcéo tedrica dessa pesquisa qualitativa, em
especial pela investigacdo a que se propde. Reconhece, em particular, a identidade
entre 0 sujeito da pesquisa e os atores/autores sociais a serem investigados, a
historicidade, a subjetividade, a dimensdo simbolica, espago fundamental desse

trabalho, e o concreto vivido, enquanto manifestagdo das motivagdes intrinsecas dos
referidos atores/autores. (FIGUEREIDO, 2003, p. 158).

A pesquisadora realizou a imersdo na realidade, que visa conhecer e apreender a
realidade indigena com o enfoque na etnia Tremembé, analisando, desse modo, a forma de
viver, educar e amar que se configura no estudo do campo educativo, antropoldgico, cultural e

ambiental. A escolha do enfoque etnografico caracterizou-se pela possibilidade de
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acompanhar as atividades realizadas na escola, na comunidade e na familia com criancas
indigenas na cotidianidade.

Assim, realizamos a investigacdo etnogréfica, que para Lima et al. (1996),
desvelou a realidade com a observacdo e a participacdo dos pesquisadores e participantes,
com énfase na insercdo da pesquisadora no contexto. Estudou o significado da vida diaria, a
sua maneira de viver, as experiéncias pessoais e coletivas, 0s sentimentos, as emocdes, a
relacdo com o ambiente, os ritos, os valores e as crengas. Portanto, ndo é observagdo imparcial
e neutra, mas a apreensdo da realidade em seus aspectos sociais, histéricos, psicolégicos,
ambientais e culturais. De acordo com Anaddn (2005, p. 15),

[...] a etnografia é percebida como uma abordagem que requer uma imerséo direta
do investigador no meio estudado a fim de aprender o ‘estilo de vida’ de um grupo a

partir da descricdo e da reconstrucdo analitica e interpretativa da cultura, das formas
de vida e da estrutura social do grupo estudado.

Neste estudo, enfatizamos que a etnografia caracterizou-se por maior proximidade
entre mim, as situacdes e 0s atores/autores da pesquisa, a insercdo na realidade e a descricao
detalhada dos eventos analisados por meio da observagéo e da intervengéo junto ao contexto.
Neste estudo, foi possivel construir uma descricdo da praxis dos participantes da pesquisa,
podendo elaborar uma compreensdo sobre o fenémeno observado a partir dos objetivos
tracados e das categorias tematicas presentes na investigacao.

Geertz (1989/2012) afirma que o estudo de cunho etnografico consiste na
descricdo detalhada da realidade analisada, pois faremos a apreensdo dos significados
referentes a tematica analisada com o grupo diante da atuacdo efetiva do pesquisador nos
assuntos relevantes referentes ao contexto e permite o contato direto com as pessoas, a
problematica e as situagdes vivenciadas.

Esta vertente é fundamental para a investigacdo, porque interagimos com
indigenas na sua realidade, construindo saberes ambientais a partir da cultura, analisando a
relacio com o meio e a construcdo de praticas educativas contextualizadas, sem impor 0s
nossos valores e as nossas crengas por meio da critica ao viés colonializante. A escolha
metodologica focalizou-se nos atores/autores como sujeitos do processo e agentes de
transformacéo do contexto de forma compartilhada com o pesquisador.

Utilizamos a Pesquisa Intervencdo Engajada em Educacdo Ambiental Dialogica
na Perspectiva Eco-Relacional (PER), de intervencdo comprometida com o contexto em que

0s participantes estdo inseridos, pautada em uma praxis de pesquisa-intervencdo dialdgica, em
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uma PER que visa & producdo de saberes parceiros e a corporificacdo dos conhecimentos
(FIGUEIREDO, 2007).

A PER, segundo Figueiredo (2003), exige maior proximidade entre pesquisador e
atores/autores sociais, que reflete no compromisso com o0 estudo e 0 contexto no processo
investigativo. Neste sentido, busca atrelar pesquisa, extenséo, ensino e movimentos sociais na
construgdo de saberes parceiros que se foquem em perspectivas ambientais, amorosas,
interculturais, politicas, enfim, descolonializantes.

A PER orientou 0 modo de fazer a pesquisa, sendo intrinseco ao meu trabalho. A
pesquisa foi orientada pela propria integracdo entre os conhecimentos cientificos e os saberes
do povo Tremembé, ou entre a teoria e a pratica na sua realizacdo e na elaboragdo deste
trabalho, em que se baseia a prépria légica educativa dos indigenas Tremembé em interacdo
com os moldes académicos recomendados pela Universidade. Portanto, mostramos esta
ligacdo no decorrer dos capitulos desta tese, em que ha uma constante relacdo entre as falas e
as vivéncias das criancas e dos(as) educadores(as) indigenas, bem como a intervencao
engajada e a observacéo participante, com o material ja produzido sobre o contexto educativo,
a comunidade e o povo Tremembeé de forma geral. Ha, assim, a presenca da reflexao critica,
da acéo transformadora com a realidade e do compromisso da pesquisadora.

A Pesquisa Intervencdo Engajada foi imprescindivel no processo, pois realizei
atividades ludicas que geram acbes com as criancas indigenas e a realidade a partir da
reflexdo sobre a colonialidade ambiental e a relacéo entre afetividade e ambiente no processo
educacional diferenciado descolonializante, que vise a emancipacdo humana e a
transformagcéo social. Nesse interim, passei por mudancgas® de concepcdes e posturas a partir
das afeccOes presentes no processo investigativo de interrelacdo com a realidade, por
exemplo, a minha percepc¢édo dos Tremembé mudou ao longo do tempo, partindo de uma viséo
mais idealizada para uma vertente mais critica dos indigenas.

Nossa escolha metodoldgica constitui, tal como a teia, a potencializacdo de diversos
fios entremeados por meio dos nés que lhes interligam e permitem a aquisi¢do de
componentes da realidade alimentando a necessidade de conhecer e saber. Costura,
desse modo, uma teia do real composta de seus nés criticos, de sua fiagéo, obra que
exterioriza um intercAmbio de sua natureza interior com a natureza fora de si.
Constroi uma percepcao eco-relacional para si e para os outros. Uma construcéo
gue associa préaxis educativa e préxis investigativa constituindo uma praxis

ontoldgica, de se fazer refletir ao refletir o fazer com consciéncia. (FIGUREIREDO,
2004, p. 7).

% Durante o trabalho, como resultado da pesquisa sera abordado estas transformac@es da pesquisadora em relagéo
ao povo Tremembé, isso vai ser abordado, principalmente, no tépico 5.5 e 6.0.
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Na proposta da Pesquisa Intervencdo Engajada na Perspectiva Eco Relacinaal,
ocorreram diversos aprendizados entre mim e o povo Tremembé. Pude aprender sobre modelo
educativo diferenciado Tremembé no que se refere a Educacdo Infantil @ medida que
dialogamos sobre algumas estratégias descolonializantes para o povo a partir da minha
pesquisa com criancgas e educadores indigenas, gerando novas reflexdes e posicionamentos.

A ideia foi aprender com sua cultura e educacdo, além de realizar trocas
significativas com o meu contexto social, ressaltando, assim, a importancia deste trabalho e
do meu papel como pesquisadora com o povo Tremembé, que ndo é superior, nem mesmo

inferior, é diferente, pois faco parte de outro contexto familiar, educativo e comunitario.

2.2 Atores/autores sociais com a realidade: Povo Tremembé de Almofala no Ceara

Neste estudo, os Tremembé sdo autores populares que dialogam com os autores
cientificos, em que cada um tem a sua importancia na construcdo de conhecimentos em um
processo de autoria coletiva. Além disto, sdo atores que agem na sua realidade, recriando-a
historicamente no contexto indigena cearense e brasileiro.

O povo Tremembé apareceu nos registros historicos brasileiros desde o seculo
XVII, ocupando a regido litoranea entre os estados do Para e do Rio Grande do Norte. No
Ceard, estdo localizados nos municipios de Itapipoca, Acarau e Itarema (FONTELES FILHO,
2003).

Em sua historicidade, segundo Borges (2010), foram denominados némades, pois
a mobilidade territorial € justificada por elementos politicos, econémicos e espirituais
(fendmeno cultural), bem como a partir de sua relacdo com a natureza (periodo de coleta de
determinadas plantacdes e o aparecimento de certos animais).

Atualmente, a etnia Tremembé habita a regido de Itarema, Itapipoca e Acarau, no
Ceara. Neste estudo, a énfase foi nos indigenas advindos do municipio de Itarema, do distrito
de Almofala, na regido do Vale do Acarau no estado do Ceard, situa-se no litoral oeste, entre
os rios Aracati Mirim e Aracati Agu. As suas terras foram “doadas” pela Carta Régia do
Governo Portugués, que visava a diminuicdo e a fixacdo do territério indigena (GOMES;
VIEIRA; MUNIZ, 2007).

Estes utilizam no seu cotidiano de atividades a pesca, ainda hoje um dos
principais meios de sobrevivéncia da aldeia. Para complementar as rendas familiares, realizam
artesanatos com materiais provenientes do mar. Um dos registros da memoria tradicional

remete a origem do nome Tremembé, como advindo de tere-membé, que significa “o brejo
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que treme”, ou “tremedal”, ou “lugar encharcado (embrejado)”, proveniente da lingua tupi
(BORGES, 2010). Podemos enfatizar que

O nome Tremembé vem dos Tremedau, que é uma espécie de corrego de lama
movedica, coberto por agua escassa. Quando os indios eram perseguidos, entravam
nos tremedau, e como sabiam afundar na lama, conseguiam sair em outra localidade.
Os soldados ou capangas que 0s perseguiam, porém, ndo possuindo a mesma
destreza, afundavam e morriam. (PEREIRA, 2010, p. 20).

Outra versdo sobre a origem do nome Tremembé foi designada por Borges
(2010), refletindo no discurso deste povo na atualidade, que tem o sentido de se esconder dos
inimigos e de extrair a subsisténcia dos manguezais, atrelando, assim, o seu nome a objetivos

sociais e politicos que mobilizam a constituicdo do povo.

Segundo depoimento recente, realizado pelo senhor Estevdo Henrique, no ano de
2005 [...], indio Tremembé habitante da localidade da Tapera, no municipio de
Itarema, no Ceard, o nome do seu povo vem de Tremedal, que significa mangue, por
gue segundo ele, os tremembés freglientavam os mangues das praias, em busca de
peixes, mariscos e crusticeos e, de forma estratégica, neles se “atocaiavam” e
armavam emboscadas para os inimigos. (BORGES, 2010, p. 72-73).

Desta maneira, 0 povo Tremembé convive com VAarios grupos sociais, entretanto
mantém a cultura pela resisténcia politica e valorizacdo de sua cultura, que se estende na
defesa do seu territorio e de sua identidade sociocultural, especificada com o Torém (danca e
ritual sagrado), a producdo de mocorord (bebida fermentada feita com caju) e confeccdo de
artesanatos (MESSEDER, 1995).

A singularidade e a fortaleza da etnia Tremembé € vivenciada no Torém, danca
especifica deste povo, que reflete a sua espiritualidade e o seu processo de luta politica
(FONTELES FILHO, 2003). Nos rituais dos Tremembé de Almofala, a musica “Aninha
Vagureté”, geralmente, € cantada para iniciar o Torém, que reflete em um pedido para realizar

0 momento de interacdo e diversao deste povo:

O senhd dono da casa
Licenca quero pedir
Meia-hora de relogio
Para nos se divertir
Mas 6 vevé tem manibdia
Aninha vagureté
Aninha vagureté
Quando eu aqui cheguei
Nesta casa de alegria
Se abriu as portas da frente
Rescendeu a rosaria
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Meu coracdo bem me disse
Que aqui tem moca formosa
Mas 6 vevé tem manibdia
Aninhé& vagureté
Aninhé& vagureté
Vamos todos se juntar
E vamos entrar nesta roda
Vamos enfeitar o saldo
Aninha vagureté
Aninha vagureté
Mas 6 vevé tem manibdia
Aninha vagureté Aninha vagureté

O Torém é danga sagrada que ocorre nos rituais e na cotidianidade da vida
Tremembé, que propicia conversar com os encantados. E a maneira de celebrar e brindar a
vida, que reflete a cura, a forca, 0 amor, a energia que fortalece e protege o povo, viabiliza o
contato com 0s saberes ancestrais, ambientais e espirituais.

E povo de grande luta politica pela demarcacdo do territério e admiravel por
outras etnias indigenas por sua forca e poder de reivindicacdo social, além da busca constante
pela divulgacdo de sua cultura e da sabedoria ancestral Tremembé.

O povo Tremembé de Almofala, no interior do Ceara, € um povo guerreiro,
reconhecido e valorizado por outras etnias indigenas pelas especificidades de sua cultura que
se fortalece por sua espiritualidade, seu modelo educativo diferenciado e seu movimento
politico presente na sua indianidade. Ressaltamos a construcdo da Educacdo Diferenciada
Indigena como uma estratégia de manutencdo da cultura indigena e de divulgacdo da
realidade Tremembé, que fortalece a luta pela formacdo dos(as) educadores(as) de maneira a
propiciar a convivéncia amorosa com o ambiente, que ameniza as situacdes de exploracao e
dominacdo que sdo vivenciadas pelos indigenas.

A idealizadora da Educacdo Diferenciada Tremembé foi Raimunda Marques do
Nascimento, filha do Cacique Jodo Venancio. Ela estudou até a 4 série do atual Ensino
Fundamental e, em seguida, foi a Fortaleza para trabalhar. Quando voltou para Almofala,
comegou a ensinar as criancas indigenas sobre a sua cultura, como a espiritualidade, o Torém,
os saberes ambientais e as tradicdes da etnia. Depois, Raimunda sentiu a necessidade de
estudar e fez o Curso de Magistério Indigena Superior Tremembé no nivel médio e comecgou a
graduacdo, que ndo pode concluir, por causa do seu falecimento em 15 de maio de 2009, aos
37 anos (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, 2011).

Em 2006, foi consolidada a parceria entre os indigenas e a Universidade Federal

do Ceara (UFC) para a criacdo do Magistério Indigena Superior Tremembé (MITS),
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Licenciatura Intercultural Especifica, que tem como objetivo formar educadores indigenas em

um modelo diferenciado e intercultural, que lute por seus direitos sociais e fortaleca a sua

cultura com énfase nos preceitos da formacdo libertadora docente. A primeira turma foi o

“Magistério Pé no Chao”, que comegou em 2006, quando houve investimento do Programa de

Apoio a Formagdo Superior e Licenciaturas Interculturais Indigenas (Prolind). Constitui-se

como a Licenciatura Intercultural de referéncia no estado do Cearé e no nordeste brasileiro.
Figura 1 — Sala de aula dos(as) educadores(as) indigenas, na disciplina “Ciéncia, Filosofia e

Espiritualidade Tremembé”, do Magistério Indigena Superior Tremembé (MITS), em
Dezembro de 2011, na Escola Maria VVenancia

Fonte: fotos da autora.

Em abril de 2013, graduaram-se 36 educadores indigenas Tremembé na Concha
Aclstica da Reitoria da Universidade Federal do Ceard (UFC), em processo de
reconhecimento pelo Ministério da Educacdo (MEC). Este curso foi coordenado pelo
Professor Dr. Joseé Mendes Fonteles Filho (Babi Fonteles). Nele, consideraram-se a cultura
indigena e as tematicas fundamentais para a construcdo de conhecimento na realidade
Tremembe.

Nesta pesquisa, a escolha por criangas indigenas Tremembé de Almofala ocorreu
pela minha identificacdo com os trabalhos e estudos referentes a infancia e pelo interesse em
realizar intervencGes, concebendo-as como atores/autores sociais no processo educativo

diferenciado em referéncia ao contexto social, & vida familiar e comunitéria.
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A opcdo pelos indigenas Tremembé foca-se nos trabalhos relacionados a

formacdo de educadores indigenas no Magistério Superior Indigena Tremembé (MITS) e do

Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Ambiental Dial6gica, Educacdo Intercultural e

Descolonialidade, Educacdo e Cultura Popular (GEAD) da Universidade Federal do Ceara

(UFC), com uma proposta de realizar parcerias e construir novos conhecimentos a respeito

dos saberes ambientais indigenas e da descolonialidade.

Esta pesquisa foi realizada na Escola Diferenciada Indigena Tremembé de Ensino

Fundamental e Médio Maria Venancia, na localidade da praia, em Almofala, no Municipio de

Itarema, no estado do Ceard. A escolha foi efetuada pela identificacdo com a escola e seus

educadores durante 0s meus contatos iniciais com a realidade indigena, além de ressaltar sua

importancia politica na construcéo da escola diferenciada indigena no Ceara.

No Ceara, a Escola Indigena Diferenciada (EID) é um fenémeno muito recente, o
gue justifica somente agora é que estdo sendo desenvolvidos estudos iniciais. Os
Tremembé foram os primeiros a implantarem uma escola indigena na Comunidade
da Praia, em 1991, sem qualquer apoio por parte da SEDUC ou da Secretaria de
Educacdo do Municipio de Itarema, onde estdo localizados, tendo conquistado
somente em 1997 o reconhecimento e apoio oficial as suas lutas pela escola
diferenciada. (FONTELES FILHO, 2003, p. 16-17).

Percebemos a importancia historica e politica da Escola Maria Venancia para 0s

povos indigenas de forma geral e, especialmente, para a etnia Tremembe, por representar bem

a articulacdo social e o fortalecimento de sua autonomia nas relacdes estabelecidas. Sobre a

escola, atualmente,

[...] € um prédio que tem uma arquitetura rdstica, preservando os tracos indigenas,
misturando materiais como a alvenaria, madeira e cobertas de palha. Possuem
grandes espacos e ilhas digitais, o que d& um grande destaque & boa parte das escolas
da rede publica no Ceara [...] (INDIOS..., 2009, p. 1).

Destaco a identificacdo com a arquitetura da escola, semelhante a uma Oca,

demonstrando que a educacdo diferenciada deve ser pautada na cultura dos Tremembé e na

horizontalidade das relacdes presentes na circularidade da apreensdo de conhecimentos com o

ambiente que priorize a amorosidade. Sobre as questdes politicas deste ambito:

A escola Maria Venanca é também lugar de articulacéo, reunides e grandes eventos
do movimento indigena, de danca do Torém enquanto atividade curricular cotidiana
e de diversdo coletiva [...]. Tem o sentido de ser o centro da Aldeia da Praia, no qual
0s projetos de futuro sdo construidos no presente. No curriculo da escola tem lugar
de destaque a historia dos proprios tremembés e seus conhecimentos tradicionais, a
memoria sobre 0s acontecimentos acerca da igreja de Almofala e da Terra da Santa.
(OLIVEIRA JUNIOR, 2006, p. 152-153).
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A escolha da comunidade da Praia ocorreu pela proximidade do Cacique neste
lugar, o qual simboliza resisténcia e afirmacao étnica para o povo Tremembé, sendo essencial
para a construcdo da pesquisa essa movimentacdo em busca dos direitos sociais indigenas,
como a educacéo diferenciada, a moradia, a terra e a salde.

A Praia de Almofala se configurou como o centro politico local, desde o inicio do
Aldeamento, em 1706. Nela, se revelam aspectos fundamentais da “cultura”
tradicional Tremembé, profundamente vinculada ao mar. Revelam-se, também, de

modo dramatico, o processo de invasdo de posseiros e as lutas de retomada das
terras indigenas. (FONTELES FILHO, 2003, p. 4).

2.3 Passos de uma caminhante ao caminhar: instrumentos e etapas da coleta

A primeira etapa da coleta de dados foi a pesquisa documental, ou seja, 0 estudo
de materiais publicados ja produzidos sobre e pelos Tremembé, com énfase no processo
educacional das criancas indigenas, na importancia do ambiente na cultura. Realizamos a
pesquisa  bibliografica sobre as principais tematicas do estudo, como:
Colonialidade/Descolonialidade, Afetividade, Educacdo Ambiental Dialégica na Perspectiva
Eco-Relacional e Educacgdo Escolar Diferenciada Tremembe.

A segunda etapa foi o conhecimento da realidade do povo Tremembé, de forma
experiencial e vivencial, com base na observagédo participante, que consiste na apreensao da
realidade através do contato com os indigenas, reconhecendo a importancia da cultura,
costumes e formas especificas de ser, assim como a linguagem utilizada, a construcdo de
saberes ambientais e o processo educacional. Desse modo, foi possivel investigar a
colonialidade ambiental e a descolonialidade, além da possibilidade de assumir o
posicionamento critico e libertador com base na afetividade.

Neste momento inicial de insercdo na realidade, participei da disciplina “Torém,
Ciéncia, Filosofia eEspiritualidade Tremembé”, ministrada pelo Cacique Jodo Venancio e o
Pajé Luis Cabloco, que ocorreu na Escola Maria Venancia, de 12 a 16 de dezembro de 2011,
do curso superior indigena oferecido pela Universidade Federal do Ceara (UFC). Este curso
objetivou a formacéo de professores indigenas para o Ensino Fundamental e Médio, com base
no seu modelo educacional que permeia 0s saberes ancestrais, advindos da cultura e de
especificidades historicas e sociais. Em 2012, foram 36 professores indigenas que finalizaram
0 curso de graduacdo na modalidade de Licenciatura Intercultural Especifica.

O meu primeiro contato com a realidade Tremembé gerou reflexdes sobre a

educacéo diferenciada, a afetividade, a descolonialidade/colonialidade ambiental, a Educacéo
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Ambiental Dialdgica, os saberes ambientais, a espiritualidade, a sabedoria ancestral.
Propiciou a familiarizacdo com os(as) educadores(as) Tremembé, pajé Luis Caboclo e
Cacique Joéo Venancio.

Figura 2 — Pajé Luis Cabloco fala sobre os seus ensinamentos na disciplina “Ciéncia,
Filosofia e Espiritualidade Tremembé”, do Magistério Indigena Superior Tremembé
(MITS), em Dezembro de 2011

Fonte: fotos da autora.

O meu segundo contato aconteceu em marco de 2012, para entrevistar o Cacique
Jodo Venancio e observar as orientacbes do Professor Dr. Jodo Figueiredo aos estudantes
sobre o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) do Curso de Magistério Indigena Tremembé
(MITS). Em julho e agosto de 2012, fui para Almofala encontrar com os(as) educadores(as) e
o Cacique, com a finalidade de realizar minha insercdo na realidade. Conversei sobre os
objetivos da pesquisa com o Cacique e pedi sua autorizacdo para a realizacdo da investigacao.
O pedido foi aceito.

Desde este periodo, minha mae participou dos encontros com o campo, fazendo as
viagens comigo, fazendo-me companhia e ajudando na interacdo com a realidade, sendo uma
forma de aproximar minha familia e meu ambiente afetivo da pesquisa de doutorado realizada
com os Tremembé. Neste periodo, o intuito foi a apreensdo da realidade indigena, da
alimentacdo, da moradia, das formas de lazer, do modelo educacional, do entorno da aldeia, a
vinculacdo afetiva com a natureza, da maneira de brincar, de comunicar-se e de relacionar-se.

Em setembro de 2012, pude escolher a sala em que realizei o trabalho. Justifico a

escolha de uma sala da Educacdo Infantil da Escola Maria Venancia para poder dar mais



37

profundidade ao estudo a partir das especificidades da mesma e conhecer as relagdes
estabelecidas entre as criancas e Liduina no seu cotidiano escolar.

Neste periodo, conversei com a coordenadora da escola para objetivar a efetuacéo
da pesquisa. Pude dialogar com a professora Liduina, que ensina a sala da Educacdo Infantil.
Pedi autorizacdo para a coordenacdo e para a educadora Liduina a fim de realizar a pesquisa
na escola.

Ap0s isto, dialoguei com a educadora Liduina, que ensinava na sala Ariapu, onde
se constituia, exatamente, o publico no qual tinha interesse em investigar. A educadora
demonstrou, inicialmente, resisténcia com a minha participacdo na sua sala, deixando
claramente transparecer sua preocupacao em ser avaliada e/ou observada durante o periodo da
pesquisa.

Porém, como tive interesse em permanecer na escola e com o publico, dialogamos
sobre os objetivos do estudo, da importancia para a realidade Tremembé e da necessidade de
estudos sobre a Educagdo Escolar Diferenciada Indigena que envolva as criangas. Conversei
sobre fazer a avaliacdo de sua pratica, mas ndo de sua pessoa, com o intuito de repensar e de
construir novas praticas, especialmente com a Educacdo Escolar Diferenciada Infantil
Tremembé (EEDIT), a partir da minha experiéncia de pesquisa na sala de aula Ariapd com as
criangas e a educadora.

Justificamos 0 nosso posicionamento, com base em Freire (1997/2013a, p. 34):
“[...] a avaliagdo da pratica ¢ fator importante e indispensavel a formagdo da educadora.
Quase sempre, lamentavelmente, avaliamos a pessoa da professora e ndo sua préatica.
Avaliamos para punir e ndo para melhorar a a¢do dos sujeitos e ndo para formar.”

Nesse momento, a educadora ndo tinha uma sala especifica, ou seja, um espaco
fisico para lecionar as suas aulas. Ela lecionava no corredor, bem préximo ao banheiro, sendo
apenas um improviso, pois a sua sala estava em reforma e ficaria pronta no préximo més. As
criancas corriam pela escola e ndo conseguiam ficar no espaco criado para elas. Senti a
dificuldade da educadora em realizar as atividades que havia planejado, gerando, assim,
situagdes estressantes com as criangas.

Na segunda fase da pesquisa, observamos a sala de aula da Educacdo Infantil na
Escola Maria Venancia, chamada de Ariapu, duas vezes na semana. Aconteceu por um prazo
de dois meses, de janeiro a fevereiro de 2013.

A sala Ariapl tem como educadora Liduina. Jodo Filho auxiliava no processo
Educativo das criancas. Inicialmente, Amanda substituia a educadora quando esta precisava se

ausentar e, depois (no meio do semestre), Talita tornou-se estagiaria da educadora. Em suma,
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Liduina facilitava o processo de aprendizagem das cinco criangas maiores presentes: Daniela,
Lucas, Rafael, Daniel e Jaime, com faixa etaria de 5 a 6 anos. No outro lado da sala, Jodo
Filho e/ou Talita efetuavam outras atividades com as criangas menores: Nara, Maria, Paulo e
Tiago, com idade de 3 a 4 anos.

Inicialmente, foi um periodo de estabelecimento do vinculo e da confianga com a
turma, bem como da apreensdo dos jogos e costumes presentes para 0 desenvolvimento da
proxima etapa. Senti que as criancas e a educadora Liduina estavam receosas com a minha
presenca na sala de aula, mas isso foi desconstruido com a imersdo na realidade e com a
interacdo entre 0s atores sociais.

A minha aproximacao das criancas aconteceu de maneira natural, progressiva e
espontdnea, a partir das atividades promovidas pelos(as) educadores(as), no auxilio na
realizacdo das tarefas e na convivéncia com as criancas, aléem do meu interesse em participar
da rotina da sala de aula e da minha curiosidade em conhecer a sua realidade. Desde 0s
primeiros contatos na escola, identifiquei-me com Daniela, Paulo, Jaime e Tiago,
especialmente, e percebi o interesse desses alunos em interagir comigo, recebendo gestos de
carinho e cuidado, retribuindo-os, também.

Afirmo que, tanto os nomes dos(as) educadores(as), como das liderancas
presentes ao longo deste trabalho s@o 0s nomes reais dos sujeitos, como forma de legitimar e
dar visibilidade a sua atuacdo e ao seu discurso, para fortalecer a luta indigena e divulgar
elementos da sua realidade. No entanto, os nomes das criancas sao ficticios, como forma de
preservar a identidade e a integridade das mesmas, de acordo com 0s preceitos éticos.

No més de outubro e novembro de 2012, ja pude observar a sala de aula Ariapu e
interagir com as criangas, dialogar sobre o trabalho com a educadora Liduina e com o filho do
Cacique: Jodo Filho. Foi minha opcdo ndo realizar filmagens e tirar fotografias desse
momento de insercdo, por causa da resisténcia inicial da educadora. Essas etapas foram
relevantes para a construcdo da minha imersdo no campo de pesquisa que aconteceu passo a
passo, sem pressa, sem atropelar aspectos essenciais para o desenvolvimento da mesma,
baseada no compromisso social, na afetividade descolonializante e ética da pesquisadora.

Em janeiro e fevereiro de 2013, realizo a observacdo participante na sala de aula
Ariapl com as criancas indigenas e os(as) educadores(as) Tremembé. Neste momento,
comeco a fazer as gravacGes e a fotografar, pois sinto abertura do grupo para isto e percebo
ndo interferir na concretizacdo do trabalho. Utilizamos estes instrumentos de coleta de dados
para registrar as falas dos sujeitos e 0s momentos mais marcantes da pesquisa com
fidedignidade.
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Na observagdo participante, para Minayo (1994/2007), o pesquisador interage
efetivamente com o meio, com os participantes e com a problematica pesquisada, tendo por
finalidade desenvolver a investigacdo cientifica. Permitindo que o pesquisador possa interferir
no contexto, bem como estes serem modificados pela interacdo, promove a inser¢édo do
pesquisador na realidade investigada, com o intuito de conhecer e analisar as relagdes no
cotidiano do grupo. Enfatizamos que, para Richardson (1999, p. 261),

[...] é recomendada especialmente para estudos de grupos e comunidades. O
observador participante tem mais condi¢cGes de compreender os habitos, atitudes,

interesses, relacdes pessoais e caracteristicas da vida diaria da comunidade do que o
ohservador néo participante.

Ja na terceira fase, ap0s a insercdo na realidade, realizamos oficinas com base nas
atividades ludicas (brincadeiras, jogos, masicas e dancas) com auxilio do educador indigena.
A proposta ocorreu, inicialmente, duas vezes na semana, com a turma em sala de aula
acompanhando as atividades ja elaboradas pela educadora e criadas pelas proprias criancas a
partir de sua espontaneidade e criatividade, em sua maioria, além da realizacdo de algumas
oficinas sugeridas por mim. Inicialmente, ocorreu com a freqtiéncia semanal nos meses de
marco e abril, depois foi quinzenal em maio, passando a ser mensal em junho e julho de 2013.

Foi importante entender sobre a Educacdo Escolar Diferenciada Indigena, a
cultura, a resisténcia politica, a cotidianidade, a familia, a comunidade e os saberes ambientais
a partir da ludicidade. Além de compreender os mecanismos de dominacdo e opressao
inerentes a colonialidade ambiental, para que possamos analisar a vinculagédo afetiva em uma
vertente descolonializante entre as criancas Tremembé, os(as) educadores(as) e 0 ambiente
educativo.

Em estudos e pesquisas ja realizadas com Tremembé, Fonteles Filho (2003, p. 83)
ressalta a importancia de trabalhar com a ludicidade, que sinaliza uma identificacdo com a
forma de ser, vivenciar, experienciar e aprender desse povo. Desta maneira, destaca: “sinto o
quanto seria atil fazer oficinas de mausica, trabalhar musica com eles. Eles amam cantar,
poetizar, dramatizar”.

Os jogos e as brincadeiras proporcionam, de forma agradavel, a possibilidade de
instituirmos uma ponte entre 0 mundo concreto, o imaginario e simbdlico. Por meio
dele vivem-se tantas histdrias, estérias, fatos, feitos, vidas e experiéncias diversas.
Compreendo que brincar favorece o desenvolvimento da afetividade, dos vinculos
sociais, da capacidade criativa, da adequacdo a situagfes novas, da experiéncia de
construir o imaginario, o simboélico, as regras etc. Permitem a incorporacgao de novos

valores e ideias, estimula as capacidades e as habilidades psicomotoras; a insercao
cultural; o autoconhecimento. (FIGUEIREDO, 2006, p. 83).
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A ludicidade ¢ a linguagem da crianca, percep¢do e comunica¢do com o mundo.

Permite a expressdo de sentimentos e emogdes sobre o seu cotidiano, que se traduzem em

medos, ansiedades, sonhos, expectativas, desejos e alegria. O brincar possibilita o

desempenho de papéis sociais, 0 ensino e o aprendizado, o conhecimento da dindmica familiar
e comunitéria e a sua relacdo com a natureza.

As manifestagBes ludicas trazem para a crianca a apropriagdo das imagens,

representacoes, suporte de acdo. Esse lugar do ladico comporta, tal qual na cultura,

tanto um movimento de conversacdo como de transformacdo. Nele o sujeito deixa

sua marca particular, define a sua singularidade, produz alteracdes, fissuras ou

acrescenta novas particularidades a cultura. Nisso avanga com sua autoestima e sua

capacidade de ser um(a) cidaddo(&) ativo(a) em um novo mundo produzido por meio
dos sonhos possiveis, dos inéditos viaveis. (FIGUEIREDO, 2006, p. 83).

As oficinas promoveram a escuta das criancas Tremembé sobre as experiéncias
escolares, familiares e comunitarias, promovendo a percepcao das estratégias colonializantes
presentes na realidade, podendo desconstrui-las e ressignifica-las numa vertente
descolonializante.

Foram realizadas oficinas com massa de modelar, blocos de montar e desenhos
com a proposicdo e a intervencdo da pesquisadora, relevantes para refletirem sobre o seu
processo educativo diferenciado, além de momentos em que as criangas conduziram o
processo por meio de atividades livres a partir de sua espontaneidade e criatividade, com o
acompanhamento e a intervencéo da educadora nesta ocasido.

As oficinas foram elaboradas de acordo com as observacoes realizadas por mim
na sala de aula com a Liduina e foram planejadas na semana anterior a sua realizacdo. Pedi a
autorizacdo da educadora para efetuar as oficinas, havendo uma comunicacdo com certa
antecedéncia para a realizacdo de cada oficina, utilizada como estratégia educativa na sala de
aula por Liduina com as criancas a partir da minha intervencdo. Percebi abertura e
disponibilidade da educadora para participar das atividades e para, em alguns momentos,
ajudar-me na execucdo e na facilitacdo. Sobre cada oficina, podemos detalhar:

a) Na oficina de massa de modelar, converso com a educadora sobre a
possibilidade de fazer uma atividade com as criangas no outro dia referente a
escola indigena e aos animais presentes na realidade, focando-se no que as
criangas pensam, sentem e vivenciam o seu modelo educativo diferenciado. Ela
concorda, pois afirma que ja teve vontade de usar este material, mas ndo o
tinha e que criancas dessa faixa etaria gostam muito desta atividade. Entéo,

consigo a permissdo e aprovacdo para a minha primeira oficina com as
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criancas. 1sso me deixou com grandes expectativas e também com imensa
ansiedade na efetuacdo da oficina. Levo a massa de modelar para a sala de aula
e as criancas ficam animadas com a atividade. Sentamos no chdo para que
repartam a massa de modelar. Elas comecam a fazer animais e objetos a partir
da sua escolha e do seu interesse. Liduina também faz animais e mostra para as
criangas. Eu moldo alguns objetos e interajo com elas.

b) A oficina de blocos de montar € uma atividade que tem como proposi¢do o
trabalho cooperativo entre as criancas, para que possam, além do mais,
aprenderem e brincarem simultaneamente. Esta oficina tem a finalidade de
educar, estimulando a criatividade, observando as cores e percebendo os
formatos dos blocos e suas formas de encaixe, importante para a faixa etéria.
Também, visa que as criancas possam dividir os materiais e ajudar umas as
outras na construcdo de objetos. Percebo que a escola Maria Venancia tem
poucos materiais para realizar atividades em sala de aula e as criangas sentem
falta de recursos diferenciados.

As criancas demonstram boa receptividade na oficina de blocos de montar,
construindo castelos, montando carros e diversos objetos de acordo com o0 seu interesse.
Depois que montam os objetos, elas brincam com os mesmos em interacdo com as outras
criancas e educadores(as).

O objetivo principal das oficinas foi a apreensdo de conhecimentos de maneira
afetiva descolonializante entre mim, educadores(as) e educandos(as), fazendo com que as
criancas pudessem ter responsabilidade em relacdo ao seu processo educativo, em uma
proposta que se foca em compartilhar experiéncias e construir novas atividades.

Grupo-aprendente — aprendente-grupo é um ‘conceito’ que implica na conveniéncia
de se valorizar tanto o grupo como os aprendentes que compdem o grupo, com igual
valor e importancia; tanto os interesses individuais e coletivos. E relevante perceber
a impossibilidade de esquecer-se de si mesmo diante dos interesses do grupo, da

mesma maneira que o grupo € apoio e ampliacdo de poder, essencial nas conquistas
individuais. (FIGUEIREDO, 2011, p. 25).

Desta maneira, a intencdo das oficinas foi constituir uma proposta que considere
0s sujeitos pesquisados (o grupo de educadores(as), as criancgas e as liderancas que atuam no
entorno das escolas Tremembé) como coprodutores da pesquisa. Visa a compreensdo da
vinculacdo afetiva das criangas Tremembé com o ambiente educativo a partir dos mualtiplos
olhares dos(as) educadores(as), percebendo as suas préprias infancias a partir da vivéncia

destas criancas na realidade.
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Na quarta fase da pesquisa, realizamos entrevistas semiestruturadas com alguns
educadores indigenas (Getulio, Jodo Filho e Liduina) e coordenacdo (Aurineide) da Escola
Maria Venancia, bem como dialogamos com as liderancas tradicionais, como Cacique Joédo
Venancio e Pajé Luis Cabloco, considerados os “marcadores do discurso do lugar”
(FIGUEIREDO, 2003, 2004), sujeitos que carregam 0s conhecimentos historicos, sociais,
culturais e politicos do lugar. Sao as pessoas significativas para a compreensdo da realidade e
o0 conhecimento do ambiente educativo, podendo, assim, avaliar sobre relagdes afetivas entre
os docentes e as criangas na Escola Maria VVenancia. Esse momento permitiu que pudéssemos
entrar em contato com 0s textos vivos inerentes aos povos tradicionais indigenas do Ceara.

Efetuamos entrevistas semiestruturadas que, segundo Minayo (1994/2007),
entrelacam questdes construidas por mim e outras que observo no locus da investigacdo, em
interacdo com autores/atores da investigacdo. Este momento foi mais do que uma entrevista,
mas um didlogo com os marcadores do discurso do lugar, desta forma, podendo tirar dividas
sobre a realidade e explorar elementos preciosos desta investigagéo.

Durante o processo de pesquisa, recorremos ao registro dos dados coletados com
0 uso do gravador. As gravacdes, para Freire e Guimardes (2011c), constituem-se gravacoes
do mundo, ou seja, gravacdes de uma representacdo do contexto social que foi investigado.
Foram realizadas as transcri¢cfes dos encontros de observacdo, da realizacdo das oficinas, das
entrevistas semiestruturadas e da participacdo na disciplina do MITS, as quais enriquecem o
trabalho académico com as autorias populares.

Em relacdo as transcri¢cOes, destacamos que o processo de codificacdo destes
momentos significativos da pesquisa segue a seguinte estruturacdo: 1) Apresenta 0 nome
sujeito com a sua funcdo (estudante, educador ou lideranca da comunidade); 2) O momento
em que foi coletada a verbalizacdo (entrevista, ou observagdo, ou oficina, ou participacdo na
disciplina); 3) O periodo de sua realizacdo. Além de falas individuais, hd também dialogos
entre educadores(as), criancas e pesquisadora, no decorrer do trabalho, que sdo codificados a
partir dos pressupostos ja descritos.

Para melhor compreensdo, vamos exemplificar com uma fala, em termos de
codificacdo:

Olha, é uma coisa assim que a gente ndo pensou e fazia. Se tivesse s6 a gente
conversando, nos, teria um dialeto totalmente diferente. Se conversarmos s nos
Tremembés, tem coisas que a gente ta falando que vocés ndo iriam entender, certo?
Entdo, a gente nem imagina se a gente pegasse mesmo a lingua tradicional pra todo
mundo falar, hoje ndo seria mais interessante. E claro que a gente sabe que seria
uma arma forte pra gente lutar, mas o nosso ritual esta presente. E necessario e a
gente faz um projeto pra que todo mundo aprenda a falar a lingua tradicional.
(Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).
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A partir dos dados referentes a fala, podemos ressaltar que é uma lideranca do
sexo masculino, o Cacique, que participou da entrevista semiestruturada, realizada pela
pesquisadora no ano de 2012.

Em algumas transcricdes, hd partes na fala que ndo puderam ser transcritas por
serem inaudiveis e foram sinalizadas com as interrogacdes (?) e os colchetes ([ ]), como forma
de situar o leitor neste processo.

Além das transcrigdes, utilizamos a cdmera fotografica para produzir filmagens e
registrar 0 momento com fotografias. Para Kossoy (1971/2001, p. 25), “é a fotografia um
intrigante documento visual cujo conteddo é a um tempo s6 revelador de informacdes e
detonador de emocdes.” E a imagem que traduz o referencial do autor, a visdo de mundo,
cabendo novas interpretacbes e percepcdes das pessoas que a visualizam diante de
experiéncias e do contexto social.

A videografia vai além das filmagens no processo investigativo, pois propde a
criacdo de videos. Os videos permitem aos atores-telespectadores conhecerem, sentirem e
experimentarem a si mesmos, 0s outros e a realidade. Neste estudo, produzimos um video no
final da tese que objetivou divulgar e promover a cultura e sabedoria ancestral Tremembé.
Alem disto, este recurso

[...] foi utilizado como técnica complementar. Com essa aplicacdo foi possivel
observar além da linguagem oral, também outras linguagens, tais como a corporal,
suas interacBes e contradicOes, a cantiga de suas falas, o gestual. A possibilidade de

rever a imagem com e sem fala ajudava a perceber outras nuances. (FIGUEIREDO,
2004, p. 8).

Desta maneira, o video se foca na construcdo de estratégias educativas
descolonializantes que valorizem a afetividade e a ambientalizacdo na vertente de
compromisso com a realidade, emancipa¢do humana e transformacéo social.

Durante todas as etapas da investigacao, recorreremos ao diario de campo, que,
para Fonteles Filho (2003, p. 43), “¢ um registro em movimento”. Montero (2006)
complementa afirmando que € um guia do pesquisador que relata a experiéncia e percepgéo
no trabalho de campo. E a descricdo da realidade sob a vis&o de mundo do pesquisador e sua
modificacdo no contato com a realidade. Figueiredo (2004) enfatiza a importancia do diario
de campo na pesquisa como forma de registro dos eventos relevantes e detalhes da realidade
captados pelo pesquisador, com a possibilidade de conectar as vivéncias no contexto social

com as producdes tedricas sobre a tematica investigada.
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2.4 Aspectos éticos da pesquisa

O nosso estudo respeitou os principios éticos de sigilo e individualidade dos
participantes desta pesquisa, baseando-se na Resolucdo 466/12 (12/12/12) (Diretrizes e
Normas Reguladoras de Pesquisa envolvendo Seres Humanos), do Conselho Nacional de
Saude, que enfatiza 0 compromisso ético com os participantes da pesquisa (NOVOA, 2014).

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO B e ANEXO C) foi
elaborado em conformidade com a referida Resolugcdo, resguardando os principios de
Bioética, que visam assegurar os direitos e os deveres dos participantes da pesquisa: 1)
Autonomia (Respeito as pessoas); 2) Beneficéncia (Contribuicdo para 0s sujeitos); 3)
Maleficéncia (N&o deve causar danos para os individuos); 4) Justica (Conceber o sujeito como
cidaddo independente da etnia, classe s6cio econdmica, idade e género; 5) Dignidade
(Reconhecimento e afirmacéo de atitudes dignas); e 6) Equidade (NOVOA, 2014).

Conversamos com 0s participantes da pesquisa (liderancas, educadores(as) e
responsaveis das criangas) sobre os objetivos da investigacdo, a metodologia aplicada, a néo
obrigatoriedade de participacdo, o sigilo das informacdes e 0 anomimato das criangas, com
uma linguagem simples e esclarecedora de suas duvidas. Explicando de forma geral todas as
etapas a serem cumpridas para que o participante da pesquisa e/ou responsavel pudesse se
manifestar de forma autbnoma, consciente, livre e esclarecida.

Inicialmente, o Cacique Jodo Venancio autorizou a realizacdo da pesquisa na
Escola Maria Venancia, sendo muito significativo para a comunidade e para mim. Depois, foi
aceita institucionalmente pela coordenadora da instituicdo Maria Aurineide Santos (ANEXO
A). Apos isso, pela educadora responsavel pela sala de aula Ariapd, A Liduina.

Posteriormente, os pais assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO B), responsabilizando-se pela participacdo dos seus filhos. Depois, 0s(as)
educadores(as) e as liderancgas assinaram o0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por
sua participacdo (ANEXO C).

2.5 Analise de dados

A partir dos diarios de campo, das videografias, das fotografias e das transcricdes
dos encontros, verificaremos as categorias de analise deste estudo.
Para a interpretacdo dos dados, foi utilizada a analise de contetdo, que possibilita

encontrar respostas para os questionamentos formulados, confirmar ou ndo as hipoGteses
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colocadas e compreender a realidade além das aparéncias. Segundo Bardin (1977/2009), a
analise de conteido é um método de anélise de dados que implica um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do
contetdo das mensagens. Desta maneira, a analise de contetido
[...] é usada quando se quer ir além dos significados, da leitura simples do real.
Aplica-se a tudo que € dito em entrevistas ou depoimentos ou escrito em jornais,
livros, textos ou panfletos, como também a imagens de filmes, desenhos, pinturas,

cartazes, televisdo e toda comunicagdo néo verbal: gestos, posturas, comportamentos
e outras expressdes culturais. (FERREIRA, 2014, p. 3).

A forma de organizacdo dos contetdos utilizada é a analise tematica, que se refere
ao estudo de temas relacionados e a possibilidade de se fazer comparagdes entre esses temas
(GOMES, 1994). Esta organizacao foi sistematizada no quadro abaixo:

Quadro 1 — Estrutura da Analise Tematica

MACRO
TEMA TEMA SUBTEMAS
“Aceitaveis para quem? Para eles mesmos,
os brancos que dominavam”: Breve
historicidade brasileira sobre indigenas.
“Noés Tremembés somos nativos daqui”:
O povo Tremembé | “Forga da Natureza”: Muito Breve Historicidade dos Tremembé de
Prazer, os Tremembé de Almofala.
Almofala! “Todos nds sabemos que Tremembé é um
povo Unico”: Ser indigena Tremembé.
“0 que é de um ¢ de todos”: Compreenséo
dos Significados de Infancia para Indigenas
Tremembé.
“A escola diferenciada tem que andar em
parceria com a convencional”: Construgdes
Educacdo Escolar “Educa¢do que ndo mude da Educacao Diferenciada Indigena no
Diferenciada nosso jeito de ser”: Educacao Brasil.
Tremembé Escolar Diferenciada “Na Escola Diferenciada preparamos nosso
Indigena Tremembé povo para lutar”: Constitui¢do de uma
(EEDIT). Educacéo Escolar Diferenciada Tremembé
(EEDIT).
Ariapu: Dindmica escolar na Educagéo
Escolar Diferenciada Infantil Tremembé
(EEDIT), na Escola Maria Venancia.
Educagdo Escolar “Educagdo que ndo mude “O nome do tio ¢ doce”: Vinculagdo afetiva
Diferenciada nosso jeito de ser”: Educacao entre educadores e criancas Tremembé na
Tremembé Escolar Diferenciada Educacio Escolar Diferenciada Infantil
Indigena Tremembé Tremembé (EEDIT).
(EEDIT). “Eu sou professora, ndo sou a mae dele
nao”: Desafios e possibilidades da praxis da
Educacéo Escolar Diferenciada Infantil
Tremembé (EEDIT).
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MACRO
TEMA

TEMA

SUBTEMAS

Educacéo
Ambiental

Educacéo
Ambiental

“Bidtica € uma coisa que tem
vida”: Reflexdes sobre a
Educacdo Ambiental.

“Bidtica € uma coisa que tem
vida”: Reflexdes sobre a
Educacdo Ambiental.

“A gente sempre aborda como algo que faz
parte da vida. E algo que té ligado
diretamente a vida, que té& ligado diretamente
a escola”: Crise Ambiental, Educagdo e
Sustentabilidade.

“Os animais sdo nossos amigos”: Educacao
Ambiental Critica e Educacdo Ambiental
Transformadora.

“0O ser humano nio se separa da natureza,
pois ¢é nela que nos fortalecemos”: Educagéo
Ambiental Dial6gica na Perspectiva Eco
Relacional em interface com a Educagéo
Escolar Diferenciada Infantil Tremembé
(EEDIT).

“As criangas Tremembé gostam de vivenciar
0 ambiente onde elas estdo”: Educacgdo
Ambiental Dialdgica Infantil na Perspectiva
Eco Relacional (PER) em interface com a
Educacdo Escolar Diferenciada Infantil

Tremembé.

“A tese ja vai dar visibilidade pra alguém”:
Vinculagdo Afetiva entre criancas,
educadores(as) e pesquisadora na Praxis da
Educacdo Ambiental Dialdgica Infantil
(EADI) na Educacdo Escolar Diferenciada
Infantil Tremembé (EEDIT).

Colonialidade/
Descolonialidade

“Apresentar para o Branco
aquilo que a Gente quer
Passar™: Colonialidade/
Descolonialidade na Préxis
Afetiva da Educacdo Escolar
Diferenciada Infantil
Tremembé (EEDIT).

“Cuidado pra nao se infiltrar no que ¢ dos
outros, na exigéncia para se enquadrar a
ele”: Estudos da Modernidade/Colonialidade
(EMC) na Educacdo Escolar Diferenciada
Infantil Tremembé (EEDIT).

“O dia que amanhece aqui hoje ¢ outro”:

Afetividade Colonializante na Educacao

Escolar Diferenciada Infantil Tremembé
(EEDIT).

“Ah, vocé ¢é indio?” “Sou, com maior
orgulho”: Descolonialidade na Educacao
Escolar Diferenciada Infantil Tremembé

(EEDIT).

“Espiritualidade ¢ amor”: Afetividade
Descolonializante na Educacéo Escolar
Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT).

Fonte: elaborado pela autora.

Estas categorias surgiram a partir do contexto social e das verbalizacdes dos(as)

educadores(as), das liderancas e das criancas indigenas. Foram organizadas de acordo com 0s

nossos objetivos no que se refere a investigacdo da vinculagdo afetiva entre educadores(as) e

criancas Tremembé, com a analise da colonialidade/descolonialidade ambiental na relacéo

pessoa-ambiente e na construcdo de praticas educativas descolonializantes baseadas na
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vinculacdo afetiva entre criancas Tremembé e sua realidade, fazendo com que pudéssemos

atingir o nosso objetivo central deste estudo, como, também, seus objetivos especificos.
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3 “FORCA DA NATUREZA”: MUITO PRAZER, OS TREMEMBE DE ALMOFALA!

N&o tem rio que eu ndo atravesse

Né&o tem caminho que no6s ndo ande

N&o tem pau que eu hdo arranque

N&o tem pedra que eu ndo quebre

E ndo tem mal que eu ndo cure

Viemo la das cachoeiras

Com a forca da natureza

Os encantado nos mandou

Viemo aqui fazer limpeza

(Musica Tremembé utilizada no Torém).

A masica demonstra que os Tremembé sdo batalhadores e guerreiros que
apresentam coragem e bravura para enfrentar as dificuldades em sua realidade. Esta forca €
proveniente da natureza e dos encantados’ que representam sua territorialidade e sua
ancestralidade. Realidade, nesta pesquisa, significa o entrelagamento entre tempo e espaco em
gue 0s sujeitos vivenciam, ou seja, momento historico e contexto contraditorio, concreto e
objetivo em que os indigenas estdo inseridos. Devem-se considerar a insercdo critica dos
sujeitos e a possibilidade de transformacéo social dos mesmos. Para Freire (1970/2005a, p.
41),

a realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da acdo dos
homens, também ndo se transforma por acaso. Se 0s homens sdo os produtores desta

realidade e se esta, na “inversdo da praxis”, se volta para eles e os condiciona,
transformar a realidade opressora é tarefa historica, € tarefa dos homens.

A realidade constitui-se da minha interacdo com o ambiente educativo Tremembé.

Sobre a forca da natureza dos Tremembé, o Cacique comenta:
Estd no nosso dia, nossa forca, forca do Tremembe. E a ligagdo com a natureza, o
encantado, seres de outras dimensdes em quem tem maior sensibilidade (Cacique

Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do
MITS, em dezembro de 2011).

Os Tremembé apresentam a sua fortaleza numa vertente politica enraizada na
historia do seu povo, que faz referéncia ao processo de organizacdo e de mobilizacdo étnica,
bem como a sua singularidade. Forca que nos sustenta, protege e se manifesta de forma
diferente em cada um (Luis Cabloco, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade
Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

4 Sao espiritos de ancestrais indigenas que ja faleceram e agora habitam um plano encantado, que podem manter
contato e proteger os familiares e a aldeia. Outra explicacdo para o termo é o contato com entidades
sobrenaturais, que lancam um feitigo para algumas pessoas “comuns” por terem determinado ‘dom’ ou
‘merecimento’ (GONDIM, 2011).
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Esta forca e engajamento foram perceptiveis, desde os meus primeiros contatos
com o campo na disciplina “Torém, Ciéncia, Filosofia eEspiritualidade Tremembé”, que
ocorreram na Escola Maria Venancia de 12 a 16 de dezembro de 2011, no curso superior
indigena. O meu primeiro encontro com a realidade indigena gerou muita ansiedade e receios
em mim, primeiramente, por questdes pessoais relevantes em minha vida que aconteceram em
menos de um més da minha primeira viagem para Almofala, como o falecimento de minha
avo, que me deixou mobilizada a elaborar luto e me dedicar nesse periodo profundamente a
espiritualidade e a familia. Apresentou-se como um desafio conhecer os(as) educadores(as)
indigenas, o Cacique, o Pajé, as criancas, a forma de moradia, a alimentacdo, as escolas, o
Torém, a Educacdo Escolar Diferenciada Tremembé, a cidade de Itarema, o municipio e a
Praia de Almofala.

Confluindo com este momento inicial, participei de momentos relacionados a
espiritualidade. Causaram-me, também, reflexdes sobre a EEDIT, a Afetividade, a
Descolonialidade/Colonialidade Ambiental, a Educacdo Ambiental Dialdgica, os Saberes
Ambientais e Ancestrais. Isto propiciou a familiarizacdo com educadores(as) Tremembé e
algumas liderancas (Pajé Luis Caboclo e Cacique Jodo Venancio).

Nos préximos topicos, abordamos de maneira sucinta a historia dos povos
indigenas no Brasil, fazendo, assim, referéncias ao povo Tremembé e as experiéncias vividas

pela pesquisadora em interacdo com a realidade indigena.

3.1 “Aceitaveis para quem? Para eles mesmos, os brancos que dominavam”: breve

historicidade brasileira sobre os indigenas

Antigamente o Brasil era uma Col6dnia de Portugal. Colénia, como eu entendi, é um
tipo de escravidao entre paises. Um leva o que o outro trabalha para produzir. Ndo
da pra imaginar que as coisas possam ter sidotdo piores, mas foi. Para manter essa
escraviddo: tomar terra dos indios, escravizar, matar, tudo dentro das leis deles
brancos de Portugal e brancos do Brasil que pensavam como brancos portugueses;
era preciso inventar um monte de coisas aceitaveis. Aceitaveis para quem? Para eles
mesmos, 0s brancos que dominavam. Foi assim que inventaram que indio ndo tinha
condigdo de se governar, tinha que ter a tutela e 0 mando do branco. Foi assim que
se chamava indio de selvagem, sendo que nenhum de nés saiu daqui para o outro
lado do mar para matar todo mundo que morava nas suas casas com as formas mais
variadas de crueldade. Como se faz até hoje quando tomam as terras da gente e a
gente vai querer de volta [...] (CEARA, 2007b, p. 51)°.

® Em alguns trechos do “O livro da vida Tremembé” ndo consta a autoria das falas.
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E essencial a consciéncia critica dos indigenas no que se refere a invasdo dos
portugueses no Brasil, fato que gerou a introdugdo de modelos provenientes da realidade
colonizadora na sua cultura.

No ano de 1500, os navegadores portugueses e espanhdis exploravam o oceano
em busca de novas terras. Em uma de suas viagens para as Indias, ocorre um “acidente” de
percurso e estes chegam a um territério desconhecido. Ao se deparar com o solo brasileiro,
Pedro Alvares Cabral denomina este territorio, inicialmente, de Ilha de Vera Cruz, para depois
designar Terra de Santa Cruz e, posteriormente, para ser chamado de Brasil. Este nome foi
dado em razéo da exploracdo do Pau-Brasil, arvore possuidora de um tom avermelhado, que
era comercializada na Europa neste periodo.

Ao longo do tempo, surge o interesse de outros paises em relacdo ao Brasil,
havendo a necessidade da metropole coloniza-lo, investindo também na plantacdo de cana-de-
acucar. Sobre as impressdes dos portugueses, hd a construcdo dos primeiros documentos
escritos sobre o Brasil, um deles ¢ a carta de Pero Vaz de Caminha, a qual retrata em alguns
trechos a percepcao sobre os indigenas:

[...] a feicdo deles é serem pardos, maneira de avermelhados, de bons rostos e bons
narizes, bem-feitos. Andam nus, sem nenhuma cobertura. Nem estimam de cobrir ou
de mostrar suas vergonhas; e nisso tém tanta inocéncia como em mostrar o rosto.
Ambos traziam os beicos de baixo furados e metidos neles seus 0ssos brancos e
verdadeiros, de comprimento duma mao travessa, da grossura dum fuso de algodéo,
agudos na ponta como um furador. Metem-nos pela parte de dentro do beico; e a
parte que lhes fica entre 0 beico e os dentes é feita como roque de xadrez, ali
encaixado de tal sorte que ndo os molesta, nem os estorva no falar, no comer ou no
beber. Os cabelos seus sdo corredios. E andavam tosquiados, de tosquia alta, mais
que de sobrepente, de boa grandura e rapados até por cima das orelhas. E um deles
trazia por baixo da solapa, de fonte a fonte para detras, uma espécie de cabeleira de
penas de ave amarelas, que seria do comprimento de um coto, mui basta e mui
cerrada, que Ihe cobria o touticoe as orelhas. E andava pegada aos cabelos, pena e
pena, com uma confei¢cdo branda como cera (mas ndo o era), de maneira que a

cabeleira ficava mui redonda e mui basta, e mui igual, e ndo fazia mingua mais
lavagem para levanta-la [...] (TUFANO, 1999, p. 15).

Os portugueses impressionaram-se com a diversidade étnica dos povos que

entraram em contato, principalmente com a auséncia de vestimentas dos indigenas, havendo a

intencdo, desde a primeira interacdo, de submeté-los aos padrdes pré-estabelecidos de sua

realidade. Em referéncia ao primeiro contato entre portugueses e indigenas, pautado no

interesse pela exploracdo e pela utilizacdo dos recursos naturais do Brasil, como é notdrio no
trecho:

O Capitdo, quando eles vieram, estava sentado em uma cadeira, bem vestido, com

um colar de ouro mui grande ao pescogo, e aos pés uma alcatifa por estrado. Sancho
de Tovar, Simdo de Miranda, Nicolau Coelho, Aires Correia, € n6s outros que aqui
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na nau com ele vamos, sentados no ch&o, pela alcatifa. Acenderam-se tochas.
Entraram. Mas ndo fizeram sinal de cortesia, nem de falar ao Capitdo nem a
ninguém. Porém um deles p6s olho no colar do Capitdo, e comegou de acenar com a
mé&o para a terra e depois para o colar, como que nos dizendo que ali havia ouro.
Também olhou para um castigal de prata e assim mesmo acenava para a terra e
novamente para o castical como se la também houvesse prata. Mostraram-lhes um
papagaio pardo que o Capitdo traz consigo; tomaram-no logo na médo e acenaram
para a terra, como quem diz que os havia ali. Mostraram-lhes um carneiro: ndo
fizeram caso. Mostraram-lhes uma galinha, quase tiveram medo dela: ndo lhe
queriam pbr a mao; e depois a tomaram como que espantados. Deram-lhes ali de
comer: pdo e peixe cozido, confeitos, fartéis, mel e figos passados. Ndo quiseram
comer quase nada daquilo; e, se alguma coisa provaram, logo a langaram fora.
Trouxeram-lhes vinho numa taga; mal lhe puseram a boca; ndo gostaram nada, nem
quiseram mais. Trouxeram-lhes a agua em uma albarrada. Nado beberam. Mal a
tomaram na boca, que lavaram, e logo a langaram fora. Viu um deles umas contas de
rosario, brancas; acenou que Ihas dessem, folgou muito com elas, e lancou-as ao
pescoco. Depois as tirou e enrolou-as no braco e acenava para a terra e de novo para
as contas e para o colar do Capitdo, como dizendo que dariam ouro por aquilo [...]
(TUFANO, 1999, p.16).

A historia do Brasil em uma Otica mais tradicional retrata a chegada dos
portugueses como se fosse o “descobrimento” do territorio brasileiro, negando, assim, a
existéncia de outros povos e construcdo de saberes tradicionais anteriores a esse periodo. I1sso
nos faz problematizar que o termo “descobrimento” tem uma logica eurocéntrica, baseada em
pressupostos dominantes e exploratorios. Neste ambito, o “descobrimento” torna-se invasao
deste territorio.

A invaséo do Brasil pelos portugueses gerou o contato inicial dos indigenas com
outra realidade, havendo estranhamento em relacdo a uma nova cultura e modelos de
producdo de conhecimentos distintos de seu contexto. Neste periodo, iniciou-se a exploracao
do territdrio brasileiro pelos portugueses e pela resisténcia dos povos indigenas.

A Fundacio Nacional do indio (FUNAI) totaliza que, por volta do século XVI,
existia no territorio brasileiro em média cinco milhdes de indigenas. Durante os varios séculos
gue se seguiram, percebemos que o exterminio desses povos foi grande, pela tentativa de
opressdo e exploracdo do colonizador, fazendo-os perder a sua heterogeneidade cultural
inerente a cada etnia, ou seja, tentou-se eliminar a maneira de compreender e de interagir
como mundo de cada povo.

Esta breve explanacdo foi fundamental para situar a historicidade das etnias
indigenas com um olhar critico, introdutorio e contextualizado ao nosso estudo, que teve o
intuito de sucintamente problematizar a nogdo cristalizada de “descobrimento” para a
perspectiva de invasao das terras brasileiras e salientar a presenca dos povos indigenas neste

periodo no territdrio brasileiro.
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Diante disto, podemos discutir um pouco acerca das leis construidas no Brasil,
que retratam a problematica indigena, demonstrando, assim, o papel que estes cidaddos
ocupavam em cada periodo histérico. Em 1916, no Brasil, o Cddigo Civil institui os
indigenas como seres “relativamente incapazes”, ou Seja, sdo inferiores em relacdo aos
outros brasileiros. Neste periodo, ha a criacdo do Servico de Protecdo ao indio (SPI), 6rgéo
indigenista estatal que opera desde 1910, sendo reconhecido pela Unido a partir do Cddigo
Civil, em 1916. Este vigora até o periodo de 1967, sendo substituido pela Fundagdo Nacional
do Indio (FUNAL).

Posteriormente, é promulgado um conjunto de leis sobre indigenas no Brasil, em
19 de dezembro de 1973, durante a ditadura militar: o “Estatuto do Indio” (Lei 6001/73)
dispbe que os indigenas sdo inimputaveis, isto é, ndo podem ser punidos, caso cometam
algum delito na sociedade. Preconiza que este individuo esta sob tutela do Estado, que garante
a preservacao de sua cultura e, contraditoriamente, ha a tentativa de “integra-lo” a sociedade,
tornando-o “civilizado”. Assim, visa “respeitar, no processo de integracdo do indio a
comunhdo nacional, a coesdo das comunidades indigenas, os seus valores culturais, tradi¢oes,
usos e costumes” (BRASIL, 1973). Segundo Loureiro (2010, p. 505), podemos enfatizar que

Tal dispositivo carrega consigo uma contradicdo essencial: ou se preserva a cultura
em sua integralidade, com seu carater identitario, tal como dispde a Carta Magna, ou

ela fica subsumida se assimilada a sociedade; mas as duas posturas ndo podem
conviver simultaneamente como linhas balizadoras das politicas publicas.

Neste caso, problematizamos a existéncia de leis que legitimam o preconceito € a
discriminacdo em referéncia ao indigena na nossa sociedade, pois este deve aderir e assimilar
0s conhecimentos e os valores provenientes do sistema dominante.

Na Constituicdo Federativa Brasileira de 1988, originaram-se os direitos dos
indigenas e o reconhecimento de sua cultura. A Unido tem a responsabilidade de preservar,
respeitar e cuidar dos povos indigenas. Estes sujeitos podem entrar com acgdes contra o
Estado, caso seus direitos ndo sejam atendidos e respeitados, como afirma o artigo 232: “os
indios, suas comunidades e organizacfes sao partes legitimas para ingressar em juizo, em
defesa dos seus direitos e interesses.” (BRASIL, 2000).

A partir da Carta Magna, os indigenas sdo considerados sujeitos de direitos e
deveres em relacdo a sociedade brasileira, respeitando as suas tradicGes e 0S seus costumes,
havendo uma ruptura com a estrutura assimilacionista e colonializante.

Fatos como a elaboragdo da Constituicdo da Republica de 1988, que possibilitou o
reconhecimento de comunidades tradicionais e visava a sua protecdo, principalmente
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no que tange ao acesso a terra; a protecdo, por meio de 6rgdos publicos, tais como o
Ministério Publico Federal (MPF), o INCRA e a FUNAI, de comunidades que se
enquadrassem dentro de um modelo institucionalmente construido de uso tradicional
da terra; a colaboracdo de organismos ndo-governamentais e entidades vinculadas a
instituicOes religiosas; a formagdo de esquemas teoricos, estudos e analise de casos
de antropologos e cientistas sociais em geral; todos esses fatores foram capazes de
montar um quadro fatico e um arsenal tedrico e ideol6gico no qual coubessem esses
fendmenos enquanto componentes do quadro regional do nordeste brasileiro
(FERNANDES, 2013, p. 111).

Diante dos pressupostos da suprema legislacdo, o 6rgdo federal responsavel pelo
estabelecimento, regulamentacdo e execucdo da politica indigenista no Brasil é a Fundacdo
Nacional do Indio (FUNAI). Esta instituicdo tem como intuito fundamental:

[...] promover politicas de desenvolvimento sustentivel das populagdes indigenas,
aliar a sustentabilidade econémica a socio- ambiental, promover a conservacdo e a
recuperacdo do meio ambiente, controlar e mitigar possiveis impactos ambientais
decorrentes de interferéncias externas as terras indigenas, monitorar as terras
indigenas regularizadas e aquelas ocupadas por populactes indigenas, incluindo as
isoladas e de recente contato, coordenar e implementar as politicas de protecdo aos

grupos isolados e recém-contatados e implementar medidas de vigilancia,
fiscalizacdo e de prevencéo de conflitos em terras indigenas. (FUNAI, 2013, p.50).

Este documento apresenta um capitulo inteiro direcionado aos povos indigenas,
retratando os direitos das terras indigenas através da demarcacdo das mesmas, como um
direito originario desta populacdo. A Constituicao Brasileira, no 8§1° do artigo 231 ressalta que

Séo terras tradicionalmente ocupadas pelos indios as por eles habitadas em carater
permanente, as utilizadas para suas atividades produtivas, as imprescindiveis a
preservagdo dos recursos ambientais necessarios a seu bem estar e as necessarias a

sua reproducdo fisica e cultural, segundo seus usos, costumes e tradi¢des (BRASIL,
2000, p. 35).

Existem terras no territorio brasileiro que ainda ndo foram demarcadas, mas estéo
sendo habitadas e ocupadas por grupos tradicionais, cabendo ao Estado protegé-las da
usuparcdo dos fazendeiros. Isso quer dizer que: “o que define a terra indigena ¢ a ocupacao,
ou posse ou o ‘estar’ indigena sobre a terra e ndo a demarcagio.” (MARES, 2006, p. 148).

Os critérios para a demarcacdo de terras indigenas, para Ferreira (2013), devem
ser baseados em laudos antropoldgicos, que levem em conta a cultura. Assim, podem ser
consideradas, além da ocupacdo histérica, as condi¢bes que a terra demarcada tem de
possibilitar as praticas culturais de determinado povo indigena naquele local.

Apo6s a Constituicdo de 1988, a problematica indigena passou a ter maior
visibilidade no judiciario brasileiro, principalmente no que se refere a luta por terras, em que

ha uma incidéncia de conflitos e assassinatos no nosso pais. O Estatuto do indio continua em
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vigor até hoje, mas, como observamos, alguns dos artigos perderam o sentido com a
promulgacdo da Carta Magna. Nos anos de 91 e 92, foi entdo necessario realizar a revisdo
deste Estatuto, havendo a apresentacédo de trés projetos de lei, para Brasil (2008):

1) Projeto de Lei n°® 2057/91 (“Estatuto das Sociedades Indigenas"), elaborado
pelo Nucleo de Direitos Indigenas (do ISA) e apresentado pelo Deputado Aloisio Mercadante;

2) Projeto de Lei n° 2160/91 (“Estatuto do Indio"), elaborado pelo Poder
Executivo e apresentado pela Mensagem n° 598-A/91;

3) Projeto de Lei n° 2619/92 ("Estatuto dos Povos Indigenas"), elaborado por
Cimi e apresentado pelo Deputado Tuga Angerami.

Foi produzido outro documento chamado “Substitutivo ao Projeto de Lei
2.057/91”, com o relator o Deputado Lucas Pizzato, aprovado em 1994 na Comissao Especial
na Camara dos Deputados, dirigindo-se ao Senado. Na época, o presidente da Republica era o
Fernando Henrique Cardoso, que entrou com um recurso, para que o Projeto fosse votado pela
Plenaria da Camara. O povo indigena luta ainda hoje para que este PL seja legitimado pelo
Estado (BRASIL, 2008b).

O “Substitutivo ao Projeto de Lei 2.057/91” visa respeitar a diversidade étnica e
cultural dos povos indigenas, sendo o Estado responsavel direto pela garantia dos direitos
indigenas. Fundamenta-se, também, na ampliacdo das leis (trabalhistas, civis, previdenciario,
entre outros) para a etnia. Ainda, é questionavel a utilizacdo no Projeto do termo “sociedades
indigenas” fazendo associa¢do com 0s povos que viviam anteriormente no Brasil, no periodo
da colonizacdo, necessitando, por isso, mudancas na percep¢do dos povos ndo indigenas em
relacdo aos indigenas. Ha ainda falta de informacdo e de conhecimento sobre as etnias
indigenas (BRASIL, 2008b).

Em referéncia a isto, ha a adocdo da terminologia ‘“Povos Indigenas”, com
aprovacdo da Convencdo de 169 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT),
inicialmente em 07 de junho de 1989, sendo posteriormente ratificada, em 25 de julho de
2002, que demonstra ligacdo com os grupos originarios do Brasil, mas especificidades em
relacdo as questbes politicas, culturais, econbmicas e sociais de cada povo indigena
(ORGANIZACAO INTERNACIONAL DO TRABALHO, 2011).

Nesta breve explanacdo sobre as principais legislacdes indigenistas, analisamos a
existéncia de inimeras mudancas no que se refere aos direitos e deveres dos povos indigenas
no Brasil, conquistados por um processo de luta e empoderamento das etnias, portanto, nao

sd0 benesses.
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Nestas legislacOes, problematizamos que falta uma familiaridade com a
linguagem juridica por estes povos, que dificulta o didlogo e a construgdo de politicas que
retratam a sua realidade, a especificidade de cada etnia e de cada contexto, interligando
diversos aspectos, como educacdo, espiritualidade, comunidade, saide e familia. No caso da
educacéo, abordaremos posteriormente sobre as politicas em um tépico especifico sobre isto.

As leis refletem as representagdes sobre os indigenas na nossa sociedade,
entrelacando a relevancia destes povos para a formagdo da nacao brasileira e a constituicéo de
uma identidade diferenciada, que vai além dos padrbes estabelecidos pela sociedade, mas
advém da construcdo do ser indigena, atualmente, de acordo com a etnia e as relagbes com o
meio social.

Dentre os povos indigenas brasileiros, o enfoque deste trabalho foi o povo
Tremembé de Almofala, em Itarema, no Ceard, que se articula e se mobiliza nos assuntos
relacionados a politica, ou seja, o processo de luta € inerente a vida comunitaria e familiar

destes individuos.

3.2 “Nos Tremembés somos nativo daqui”: breve historicidade dos Tremembé de

Almofala

Quando aqui em Almofala sé existia indio, ndo existia cerca nem divisao de terras
para ninguém. Tinha terra suficiente para quem queria plantar, mata suficiente para
guem queria cacar e peixe na fartura do mar e da lagoa, do rio e das aguadas dos
bichos. A gente morava em casa feita de palha e ramo de arvore. Fazia nosso proprio
remédio, além de cacar e pescar e plantar na terra. Fabricava nossa farinha de batata
encontrada na mata. E usava muito a mucuna para fazer bolo e comer. Toda essa paz
durou até chegarem os brancos, invadirem a terra dos indios, escravizarem e
matarem muitos que aqui viviam. Como aconteceu em outras partes do pais que a
gente sabe [...] (CEARA, 2007b, p. 14).6

Observamos neste trecho como era a vida dos Tremembé antes da invasdo dos
colonizadores no Brasil. A percepcdo dos mesmos sobre o fendmeno é que a dinamica
comunitaria e as relacdes sociais aconteciam segundo a realidade indigena, havendo recursos
naturais suficientes para que os sujeitos pudessem usufruir e sobreviver.

Em contraponto, devemos lembrar que havia dificuldades e conflitos entre outras
etnias indigenas, existindo também confronto entre os povos por desentendimentos
envolvendo terras e outras questdes politicas, causando, assim, mortes, sofrimento e desfalque

de alimentos em cada aldeia indigena.

® Em alguns trechos de “O livro da vida Tremembé” ndo consta a autoria das falas.
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Desse modo, néo se trata de uma idealizagdo do passado, mas sim da percepcéo
das mudangas existentes na vida dos povos indigenas com as invasfes portuguesas no Brasil.
H&, entdo, um posicionamento critico tracado pelos Tremembé de Almofala sobre este
momento historico:

O Brasil tem 500 anos que foi invadido. HA milhdes de anos os Tremembé ja
existiam aqui. Eram perseguidos pelos préprios outros indios. Depois o0s
portugueses. Os mais velhos viviam da fé, da esperanca, da pesca, da caca, do
meu... Coisa do passado... mas, nossa carne, nossa carne, nossos olhos é fraco... O
espirito ndo se acaba ele fica em observacédo do que acontece. Tal vida, tal morte.

(Cacique Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade.
Tremembé do MITS, em novembbr o de 2011).

No Nordeste brasileiro, indigenas do Cearda vivenciaram um processo de
afirmacéo étnica e de resisténcia politica para a garantia dos seus direitos fundamentais e pela
preservacdo de sua cultura, desde o periodo da colonizacéo e a invasdo portuguesa. Sobre os
indigenas nordestinos, Oliveira (1998, p. 1) afirma:

Os povos indigenas do Nordeste ndo foram objeto de especial interesse para os
etndlogos brasileiros. Nas bibliotecas e no mercado editorial sio muito raros os
trabalhos especializados disponiveis. Apesar da grande expansdo do sistema de p6s-
graduacdo nos Gltimos anos no Brasil, ainda no inicio desta década contava-se com
poucas teses monograficas e nenhuma interpretacdo mais abrangente formulada
sobre o assunto. Tudo levava a crer tratar-se, em definitivo, de um objeto de
interesse residual, estiolado na contracorrente das problematicas destacadas pelos

americanistas europeus, e inteiramente deslocado dos grandes debates atuais da
antropologia. Uma etnologia menor.

No territorio nordestino, os indigenas, segundo Oliveira (1998), participaram
ativamente da constituicdo do nosso pais junto aos africanos e europeus (principalmente os
portugueses), embora ocorra a tentativa de elimiar da memdria coletiva essa proposicdo e
reverter a interpretacdo dos fatos.

No século XVI, agruparam-se no Maranh&o até o terceiro quartel do século XVII
(75 anos) e foram expulsos. A partir de 1671, vieram para o Ceara “[...] ocupando,
inicialmente, a Barra do Timonha e em seguida Camocim e demais terras ascendentes do Rio
Coread, passando logo apds a Bacia do Acaral de onde se estenderiam até o Apodi, no Rio
Grande do Norte.” (ARAGAO, 1994, p. 102).

Assim, foi verificado que “no governo de Jorge Correa da Silva (1671/73), 80
indios Tremembé e suas respectivas familias foram reunidos e transferidos para Jeriquaquara
(ARAGAO, 1994, p. 102). Além do que, “no final do século XVII, seriam reconduzidos para

Camocim, pelos Jesuitas e finalmente para o lugar denominado de ‘Tutdéia do Gentio’, no
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Maranho.” (ARAGAO, 1994, p. 102). Esta versdo é, atualmente, contestada pelos Tremembé
de Almofala.

Em 1702, alguns indigenas foram expulsos novamente do Maranhdo e
estabeleceram-se no Ceard, na localidade do Aracati-Mirim, com assisténcia do padre José
Soares de Moraes. Estes foram para o distrito de Almofala, formando um aldeamento proximo
a Paréquia de N. S. da Concei¢cdo. Os Tremembé ajudaram a construi-la em um estilo barroco
(o qual lembra as construcGes portuguesas) e comecgaram a adorar tal monumento, fazendo
parte de sua realidade. A igreja foi soterrada durante 40 anos por uma duna movel
(ARAGAO, 1994).

A construcdo da primeira igreja de Almofala deu-se em 1702, era feita de taipa e
coberta de palha. Em 1712, iniciou-se a construgdo de uma igreja em alvenaria em
estilo barroco, a qual foi totalmente concluida em 1758. Segundo Souza (1983:38), a
relagdo entre os tremembés e a igreja se aprofundou a ponto de existir “[...]
verdadeira veneragdo pelas imagens dos santos [...]”. No ano de 1897 uma duna de
areia passou a avancar sobre a igreja e parte do povoado. As areias cobriram-na

completamente (a igreja) e grande parte do povoado de Almofala. Os tremembés,
entdo, tiveram que migrar para outras regides. (BORGES, 2007, p. 4).

O objetivo era a catequizacdo dos indigenas, com a insercdo do cristianismo por
parte dos colonizadores, que influenciaram diretamente a concepcao da espiritualidade destes
poVvos.

Os indigenas que ficaram no Maranhdo no municipio de TutoOia, fundaram a
Missdo de N. S. da Tutoia, com auxilio e protecdo do Padre Jodo Borges de Moraes
(ARAGAO, 1994). Esta teve pequena duragio, no entanto, a Missdo de Almofala durou até o
século XIX, propiciando moradia a estes indigenas nas proximidades da igreja, a exploracéo
de suas terras e novos modos de viver, voltando-se para a cristianizagdo destes povos
(BORGES, 2006).

Desde meados do século XIX e ao longo do século XX, os Tremembé foram
tratados como “caboclos”, “remanescentes” ou “descendentes” de indios pela
populagdo circundante. A diferenciacdo étnica era relevada ou minimizada, de
acordo com as situacdes sociais e disputas locais. (GOMES; VIEIRA NETO, 2009,
p. 168).

Em 1950, no Nordeste brasileiro, a problematica indigena foi silenciada. Sobre a
questdo indigena, especificamente, no Ceard, para Pompeu Sobrinho (1951), antropdlogo e
historiador, que se focou nos estudos sobre a tematica com o objetivo de criticar a nocéo de
que os indigenas estavam extintos do territdrio brasileiro em uma logica assimilacionista dos
conhecimentos destes povos. Ha, entdo, um movimento colonializador que impde uma

perspectiva hegemdnica aos indigenas.
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Que Almofala era uma terra de indios é consenso entre todos os moradores. Porém,
que esses indios ainda existem por 14, isso é matéria de debates desde a década de
1970, quando surgiu um movimento articulado de construcdo e organizacdo da
etnicidade Tremembé. Depois de trés décadas de muita luta para serem reconhecidos
e respeitados enquanto indios, muitas vitérias foram alcancadas, porém muito ainda
ha de ser feito, principalmente a homologacgdo do territorio, que ja foi delimitado e
identificado pela FUNAI. (FERNANDES, 2013, p. 108).

Apos a segunda metade do século XX, observamos a presenca de lutas pelas terras
entre os fazendeiros e os comerciantes com o0s povos indigenas. Na regido, instalaram-se
também pessoas que trabalhavam com a producdo e a venda de coco, fazendo com que as
terras habitadas por esta etnia fossem exploradas e invadidas.

Desde 1978, além dos posseiros, eles tém por adversaria uma empresa de produtos
alimenticios derivados do coco. Esta empresa adquiriu propriedades na regido e
estendeu seus coqueirais pelas lavouras e quintais dos indigenas. Segundo os
tremembés, suas terras foram invadidas por tratores, cercas foram erguidas
espremendo-os em locais diminutos, deixando os sem condicdes de realizarem

atividades agricolas. O litigio se intensificou e eles lutam até hoje por suas terras [...]
(BORGES, 2007, p. 4-5).

Percebemos que, inicialmente, estes ndo eram considerados indigenas pela
sociedade. A partir da década 80, houve o reconhecimento da etnia, que ocorreu por meio das
reivindicaces do povo. Etnia, segundo a explicagdo dos proprios Tremembé, “ndo é
biologica, nem € ligada a raca ou pesquisa de ancestrais comuns. Hoje, etnia é vista como o
modo de um grupo humano viver sua diferenca e botar sua marca no mundo como grupo
cultural.” (CEARA, 2007b, p. 52)'.

De maneira geral, os Tremembé sdo originarios do Maranhdo, Rio Grande do
Norte, Piaui até Ceard, ocupando terras da regido litoranea. No Ceara, habitam as terras
indigenas de S&o José e Buriti, em Itapipoca; Cdrrego do Jodo Pereira, em Acaral e ltarema;
Queimadas, no Acaral e Almofala, em Itarema.

Pompeu Sobrinho (1951) designa os Tremembé de Almofala como descedentes
dos primeiros povos que habitaram o sul da América e sdo inimigos da etnia Tupi. Os
Tremembé sdo conhecidos por serem grandes pescadores que realizavam a pesca artesanal.

Aragdo (1994) comenta que sdo detentores de idioma proprio, que ainda é
utilizado nos rituais e nos cantos do Torém. Foi um povo ndmade. Sdo remanescentes diretos
de sua ancestralidade neolitica (“pura legitimidade sanguinea™). Com a necessidade de

singularizar esta etnia, podemos ressaltar que:

" Compilagdo de trabalhos de historia dos alunos na produgdo “o livro da vida Tremembé”. Nao ha dados
especificos sobre as autorias das atividades.
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NOs ndo sabe até hoje de onde os Tremembé vieram. Das antilhas, da india, da
judéia... Sdo varias... eles vieram de alguma regi&o pra ca. Os povos mais nadador
e pescador, eles vieram pra ca nadando, atravessaram o mar nadando a milhares
de anos. N6és Tremembés somos nativo daqui. (Cacique Jodo Venancio, Disciplina
Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de
2011).

Notamos, inicialmente, uma indefinicdo com a origem dos Tremembé, em que o

Cacique sinaliza varios lugares de onde seus antepassados podem ser provenientes. Embora,

no final, chama-nos atencdo o pensamento de que s&o mesmo de Almofala, lugar mais

afastado da capital cearense. Isso é importante por enfatizar o sentimento de pertencimento ao

lugar em que habitam e a constituicdo histérica do seu povo na regido, com a marcante frase:
“Nos Tremembés somos nativo daqui”. Desta maneira,

Os tremembés de Almofala hoje gritam “nds somos os tremembés!”, mas existem

ouvidos surdos ao seu brado obstinado. Sdo ouvidos que ndo escutam o caminhar

desse povo ha centenas de anos sobre as praias da Costa Leste-Oeste; sdo olhos que

ndo véem seus restos sobre a areia; sao interesses que querem se apoderar de suas

dunas. No entanto os tremembés, segundo as proprias leis dos brancos, que

consideram sagrado o direito da propriedade, seriam os primeiros senhores desse
litoral [...] (BORGES, 2006, p. 103).

Ainda, sobre a origem do povo Tremembé de Almofala:

Quando nasci, fui criado aqui e foram se reproduzindo familias e foram ficando.
Depois n6s sabemos que as nossas origens é que nem uma arvore, vocé poda, deixa
ela ali, daqui a pouco ela esti4 formando a mesma arvore, dando o mesmo fruto.
N&o se corta uma goiabeira pra brotar mangueira né? Entdo nés continuamos a
origem do forte que é dos primeiros habitantes do nosso territério chamado Brasil.
(Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

A partir de sua vivéncia, o Cacique Jodo Venancio retrata a origem do Povo
Tremembé associando ao crescimento das arvores, que nascem e ddo frutos. E muito bonito
acreditar no florescimento da etnia em interacdo com as influéncias externas. Portanto, é
essencial o conhecimento especifico da etnia, base do nosso estudo, que sera retratado no

proximo topico.
3.3 “Todos nos sabemos que Tremembé ¢ um povo inico”: ser indigena Tremembé

Ser indio pra mim é saber dancar o Torém, € sentir o som de cada canto, e saber a
sua historia. Sentir a terra firme, saber viver nela carinhosamente. Por isso que eu
sou india Tremembé - Raimundinha /Junho de 97. (CEARA, 2007b, p. 15).

Ser indigena, ou melhor, estar sendo indigena Tremembé em Almofala reflete a

vivéncia de um cotidiano especifico e de experiéncias compartilhadas que demonstram
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integracdo com a natureza. Implica um processo de reinvencdo e reelaboracdo dos saberes
tradicionais destes povos.

As tradi¢bes unem o povo indigena de um jeito tnico. No entanto, “ndo se trata de
manter a qualquer custo praticas tradicionais, mas de reinventa-las, também, em funcdo do
projeto politico dos Tremembé.” (FONTELES FILHO, 2003, p. 137).

Estes saberes sdo conhecimentos corporificados e experienciados decorrentes de
uma longa trajetoria histdrica associada a cultura deste povo. Para os indigenas Tremembé, a
cultura é o:

[...] modo de ser de um grupo indigena vai tecendo a sua diferenga. A identidade
indigena é essa diferenca, esse modo de ser de um grupo de humanos que acontece

em um espago cultural. O espago cultural € formado de um grupo de gente, com suas
coisas materiais e sua espiritualidade. (CEARA, 2007b, p. 52).

Geertz (1989/2012) concebe a cultura como teias de significado produzidas pelo
ser humano, ou seja, pode ser tecida por significados presentes num conjunto de simbolos
compartilhados (construgdes simbolicas), tracando, assim, interpretacbes e percepcoes
conflitantes de diversos elementos da realidade (como, por exemplo, religido, educacéo, entre
outros) orientadores da existéncia humana.

[...] o homem é um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu,
assumo a cultura como sendo essas teias e a sua analise; portanto, ndo como uma

ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a
procura de significados. (GEERTZ, 1989/2012, p. 4).

Os saberes sdo reflexos da construcdo coletiva de vida vivida, transmitidos e
reelaborados por cada geracdo atraves dos exemplos e da vivéncia coletiva, comunitaria,
familiar e grupal, ndo sendo assim apenas um repositorio de conhecimentos provenientes do
passado. Estes saberes apresentam-se nas dimensdes espirituais, sociais, politicas, educativas
do povo Tremembé.

A dimenséo politica e espiritual sdo formas de afirmacdo dos Tremembé frente as
outras etnias e outros povos. A politicidade e a espiritualidade sdo fundamentais no processo
educativo diferenciado Tremembé e na garantia dos direitos fundamentais desses indigenas,
pois permite a construcdo da identidade dos atores e autores sociais em relagdo aos saberes
ancestrais, por meio do diadlogo entre educando(a) e educador(a) sobre os ensinamentos
ambientais mediados pelo mundo.

O ser Tremembé, na atualidade, recebe influéncias colonializantes que retratam a

tentativa de imposicdo de formas de ser, pensar, sentir e agir, distintas das que ocorrem



61

habitualmente em seu contexto social. Podemos exemplificar com as musicas, os lugares
frequentados, os interesses, o uso de eletrénicos e de tecnologias, 0os comportamentos, as
religides alienigenas, os desejos, que estdo mudando por forca das intromissdes externas e do
interesse dos proprios indigenas.
Os Tremembé de Almofala sdo seres humanos com uma multiplicidade de
historias de vida e modos préprios de se relacionar com a natureza a partir dos encantados e
dos saberes da natureza. S&o sujeitos historicos, sociais, étnicos, ambientais e culturais, povos
que se constituem na luta politica e na resisténcia.
Sobre a especificidade dos(as) Tremembé de Almofala:
Todos n6s sabemos que Tremembé € um povo Unico. Por isso alguém pode criar
vaidade em cima disso, e pode ter... Alguém pode ter inveja disso e comegar a botar
a gente pra baixo é nos ndo pode perder de vista porque é um espaco muito

sagrado. (Cacique Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e
Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Outro trecho que reflete a particularidade e a fortaleza da etnia Tremembé:

Por que chamar indio ndo povo Tremembé? indio cada um faz o indio do jeito que
quer. E povo ¢ diferente, existem muitos povos, 0s povos sao diferentes. Porque ndo
nos chamar de povo? indio desenho da escola, quem faz mais feio, eles dizem que
aquele esta bom, esse € o indio. N6s somos um povo. Somo indios vivo. Como
podem dizer que ndo parecemos com indio, as pessoas ndo véem indio, elas véem o
povo Tremenbé, guarani, xavante, ianomami, tupiniquim, tudo é povo, 0 nome nao
indios. Indio é uma mascara que colocaram na cara de cada um. (Cacique Jo&o
Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do
MITS, em dezembro de 2011).

Por isso, optamos por utilizar na pesquisa o termo indigena e povo Tremembg,
evitando chama-los de indios, j& que os proprios indigenas reconhecem que esta vertente
remete ao preconceito e traduz também a romantizagcdo. Ha a constru¢do de uma imagem que
é padronizada e estatica, reproduzida pela historia (tradicional) e por mecanismos midiaticos
gue constituem o ser indigena com uma Unica forma de caracteriza¢do. Ao longo do tempo, 0
indigena transforma a sua maneira de ser no mundo com 0s outros.

Nesta localidade, como ja mencionamos, ha a igreja Nossa Senhora da Conceicao
de Almofala, que foi soterrada por uma duna movel, ainda no século XI1X.

Quarenta e cinco anos depois, quando o vento passou a deslocar a duna outra vez, a
igreja voltou a aparecer. O local do povoado passou a representar um espago de
resisténcia e de afirmacéo étnica, pois a medida que o povoado ia sendo descoberto

pelas dunas, posseiros “brancos” também ocupavam o lugar, disputando, assim, o
espaco com os indios. (BORGES, 2007, p. 4).
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Os Tremembeé representam este acontecimento fazendo uma relacdo com a

exploracéo, a resisténcia e a dominagéo sofrida por este povo pelos colonizadores:

A duna enterrando a Igreja parece que queria dizer que o branco vinha. Para querer
enterrar a gente Tremembé [...]. A gente construiu a igreja, mas era o branco que
mandava na gente. Foi a gente que construiu... Chegou uma hora que a duna cobriu
a igreja todinha. A duna entupiu a Igreja de areia. A gente pegava cuia, uma cuia de
xambuca de cabaga e puxava a terra para descobrir a santa. A gente botava a terra
que cobria a Igreja para baixa, pra pracinha do Santo Cruzeiro, dia e noite. Foi assim
gue desenterramos a igreja todinha. E teve ai a festa mais bonita que eu ja vi: a festa
de Nossa Senhora de Almofala — Estevdo. (CEARA, 2007b, p. 59).

Figura 3 — Igreja Nossa Senhora da Conceicdo de Almofala na Marcha Indigena no dia 07 de

setembro de 2013

Fonte: fotos da autora.

O soterramento da Igreja e a reacdo dos Tremembé para desenterra-la, como ja

nos referimos, é um acontecimento que ressalta a sua mobilizacdo e a sua unido, podem lutar

por seus objetivos, principalmente no que se refere a manutencao de sua memoria coletiva e a

demarcacao da terra. Para Nascimento (2001, p. 30),

A memodria coletiva retoma relagdes sociais e nogdes compartilhadas a partir de uma
relacdo de pertenca a um grupo; ja a memoria individual é um ponto de vista sobre
essa memoria coletiva. A nossa historia de vida é uma colcha de retalhos, feita com
0 tecido das nossas experiéncias, costurada com o fio colorido do nosso sentimento
de pertenca as comunidades afetivas, com as quais compartilhamos um modo de
pensar e estar no mundo. Isso nos possibilita continuarmos ligados com aqueles que
escolhnemos como companhias que reafirmam essas experiéncias significativas
compartilhadas, mesmo que estejamos afastadas, no tempo e no espaco, de suas
presencgas fisicas.
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Isso reflete na identidade deste povo, que demonstra caracteristicas proprias,
inerentes a sua realidade na construcdo dos seus saberes ancestrais, como no caso do Torém,
que é uma danca sagrada especifica desta etnia, um ritual que expressa a sua espiritualidade.

O Torém é um dos instrumentos mais politicos na luta pela demarcacéo da terra.
Torém é a danca dos velhos. O povo Tremembé resistiu até hoje por conta da
espiritualidade. Espiritualidade é a vivéncia harménica, isso também é politica [...].

(Cacique Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade
Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

O Torém é uma danca sagrada, prépria dos Tremembé, pois se vincula
diretamente com sua identidade indigena, envolve a luta politica pela demarcacdo das terras
indigenas e possibilita entrar em contato com os antepassados (0s encantados) por meio da
espiritualidade. E um ritual que retrata a realidade Tremembé e resgata a linguagem de
origem, demonstrando fortaleza, sabedoria ancestral e saberes ambientais do povo. Estes
elementos que se apresentam no processo educativo diferenciado desta etnia tém a finalidade
de proteger e cuidar de sua cultura. Sobre o Toréem, na realidade dos Tremembé de Almofala:
“Olha, 0 que a gente faz € 0 que a gente faz no dia a dia. O professor conversa com a
criangada, bota a criancada pra dancar o ritual. ” (Cacique Jodo Venancio, 2013).

Leite (2009, p. 406) afirma que “o Torém, pode-se dizer, é a grande forca de
resisténcia entre os Tremembé — mesmo entre jovens, filhos dos que sdo contra a demarcagéo
de terra, ndo resistem quando as liderangas, com 0 maracd, anunciam e convocam para a sua
realizacd0.” E um sinal que demarca as questdes culturais deste povo e garante a afirmacio
dos seus direitos, além de gerar o estabelecimento de contato entre os encantados e propiciar o
fortalecimento da etnia.

Sobre a especificidade do Torém, a danca sagrada Tremembé é a celebracdo da
vida, estabelecendo uma corrente poderosa que fortalece o povo, ou seja, € uma danca circular
em que todos estdo unidos com suas maos para que o mal ndo entre na roda. Um exemplo da

musica do Torém que retrata a pesca da garoupa:

Pegaropé, pegaropé,
Vei xegaca da merunga
Da merunga sarecé
Xegaca da merunga
Da merunga sarecé
Pegaropé, pegaropé,
Pegaropé, pegaropé,
Vei xegaca da merunga
Da merunga sarecé
Xegaca da merunga
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Da merunga sarecé
Pegaropé, pegaropé,
Pegaropé, pegaropé,
Vei xegaca da merunga
Da merunga sarecé
Xegaca da merunga
Da merunga sarecé
Pegaropé, pegaropé

O Torém garante o contato com pessoas de varias geracdes. Em seus cantos,
apresentam palavras que mesclam o portugués e a linguagem de origem indigena ao som do
maraca e dos passos que tém ligacdo com os animais. “Danca todo mundo junto. [...] Todo
mundo junto. N&o tem diferenca, é homem, é mulher, é crianca, é idoso, todo mundo igual”
(Cacique Jodo Venancio, entrevista, 2012).

Sobre os rituais dos povos indigenas, retrata uma danga que demonstra a
alegria do povo Tremembé, que ndo precisa necessariamente ter um motivo especifico para a
celebracéo da vida, da comunidade, da cooperacéo, da solidariedade e da cultura.

Na visita de alguns estudantes da Escola Estadual de Granja a Escola Maria
Venancia, percebemos uma grande curiosidade em relacéo aos rituais indigenas:

Aluno da Escola Estadual de Educagdo Profissional Guilherme Teles Gouveia:
Como vocés fazem os rituais?

Jodo Filho: A gente faz ritual quando t4 feliz, quando ta triste, as vezes porque esta
com vontade de dancar, com vontade de juntar o pessoal e dangar mesmo.
Principalmente, no periodo do caju, porque a gente faz pedido aos encantados,
toma Mocororo6, entdo nesse periodo a gente danga muito. N&o precisa ter motivo
ndo, é sé vontade de dancar mesmo. (Visita da Escola Estadual de Educacédo

Profissional Guilherme Teles Gouveia — Granja/CE a realidade escolar Tremembé,
2013).

Oliveira Janior (1998, p. 10) investigou o Torém como elemento diacritico que
reinventa a etnicidade do povo Tremembé, uma “[...] brincadeira, da época do caju, periodo
em que os ‘indios velhos’ dangavam nas ‘noites de lua’ e eram aquecidos pelo calor de uma

fogueira e a ingestdo do mocorord”.

Aluno da Escola Estadual de Educacéo Profissional Guilherme Teles Gouveia:
Vocés tém algum intuito com o Mocoror6, alguma coisa como entrar em transe ou
ter contato com alguma coisa através dela?

Jodo Filho: Tem. Ele tem trés passagens. Numa semana até as duas é o vinho. De
trés semanas pra frente é o Mocorord e de trés pra frente é o Lis&o. Entéo, isso tem
uma ciéncia pra isso. (Visita da Escola Estadual de Educacdo Profissional
Guilherme Teles Gouveia — Granja/CE a realidade escolar Tremembé, 2013).
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Durante o Toréem, o Mocororé é distribuido para todos os participantes da danca,

bebida que faz parte das tradi¢fes indigenas, sinalizando o sagrado e a partilha entre os

participantes:

Mocororé é uma bebida que a gente faz do caju pra hora do ritual. Vocés sabem
gue quando o padre esta dizendo a missa, pra purificar o que ele esta dizendo, pega
la o calice, levanta e a hostia né? S6 que é pra ele, ndo compartilha com ninguém.
Nds temos uma purificagdo fora do nosso ritual, chama para o cuiambé, quem esta
na roda ali é obrigatério beber daquele vinho. Pra nés, nds estamos purificando a
presenca dos nossos encantados no nosso meio. Pra nds é a mesma coisa que 0
padre esta fazendo quando esta celebrando a missa dele. (Cacique Jodo Venancio,
Entrevista, 2012).

Sobre a histéria do caju, Cacique Jodo Venancio verbaliza:

Era uma vez um povo chamado Tremembé. Eles estavam querendo descobrir uma
bebida diferente para matar a sua sede. Foi o tempo que resolveram andar pela mata
todos juntos procurando. Andaram, andaram, e ja tinham chegado bem dentro da
mata quando resolveram voltar. Na volta do passeio dos Tremembé, 0 povo viu um
fruto que antes era verde e na volta ja estava maduro. Era um fruto amarelo e cheio
de suco, muito suco. O caju — Jodo Venancio. (CEARA, 2007b, p.19).

Uma masica que retrata a historia do caju e 0 seu processo de amadurecimento,

cantada e dancada no Torém, ¢ a “Canhunga”:

Canhungéa
Canhungé madurecé
E aqui madureca
Dimadura ecerecé
Canhungéa
Canhungé madurecé
Canhungéa
Canhungé madurece

Por causa da intervencdo dos antropdlogos, missionarios e historiadores na regiao,

o sentido do Torém foi se modificando ao longo do tempo, sendo também considerado “um

momento de encontro com a ancestralidade indigena. Os ‘encantados’, os ‘indio véi’ sdo

aqueles que vém ao encontro dos Tremembé para lembra-los dessa ancestralidade, lhes

protegerem e lhes darem forca.” (FERNANDES, 2013, p. 116). Desta maneira, segundo o

Pajé, “o Torém é um dos instrumentos mais politicos na luta pela demarcacéo da terra” (Luis

Cabloco, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em

dezembro de 2011).

Notamos a presenca de diversos significados para 0 Torém, como a diversao e a

brincadeira, a afirmacdo étnica, as lutas politicas em referéncia a terra e por ser um ritual
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sagrado de comunicagdo com 0s encantados, que estdo integrados e conectados na realidade
destes povos. Assim, pode ser um motivo de festejo e brincadeira na noite cultural, na colacéo
de grau dos(as) educadores(as) indigenas ou na festa de formatura, como também um ato
politico realizado pelas liderancas locais na Escola Maria Venancia ou, ainda, um ritual
sagrado envolvendo a cura pelo Pajé. Exemplificamos com um canto do Torém, denominado

“Quem deu esse n6?”’:

Quem deu esse n6
Nao soube dar
Esse n6 ta dado
Eu desato ja
O desenrola essa corrente
Deixa os indios trabaia.

Esta cangdo retrata o sofrimento dos povos indigenas que devem se libertar das
correntes que trazem marcas representativas de exploracéo e de opressdo. Ha diversos “nos”
que precisam ser desatados, principalmente, no que se refere a demarcacdo territorial e a
discriminacdo com os povos indigenas. Este canto evoca a superacdo das dificuldades destes
povos e revela a importancia da danca sagrada para a conquista de suas lutas politicas a partir
do contato com os encantados.

O preconceito com os rituais sagrados sdo estratégias colonializantes de impor um
modelo de religiosidade e de espiritualidade, que advém da l6gica univoca e soberana.

Torém e toré sdo rituais diferentes. Mas € igual aos inumeros outros rituais da
igreja evangélico. Porque esses recebem nomes respeitosos € 0 nosso ndo. E
preconceito e violéncia em cima dos povos indigenas. Essas sdo cores negativas

atraindo as coisas principais. (Cacique Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia,
Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

E marcante a discriminacéo dos povos indigenas por causa de sua espiritualidade:

Espiritualidade pra sociedade, macumbeiro, feiticeiro, visdo preconceituosa... Cada
um somos espiritos, as aves tém espirito, a gua tem espirito. Alimento mandioca
seu espirito e um dos mais fortes. Manipueira € o espirito. A medicina tradicional se
insere nessa parte. Rapa um pau faz um lambedor e fica bom. Exemplo conhecidos
pela comunidade, espirito combate o cancer, qualquer coisa. A doenga também é
espirito, e ela teme o outro lado. (Pajé Luiz Cabloco, Disciplina Torém, Ciéncia,
Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Torna-se ainda mais preocupante quando este preconceito parte dos proprios

indigenas, como forma de desvalorizar a sua realidade.
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Muita gente acha que espiritualidade é besteira, ndo vale nada, até mesmo muito
dos alunos do MIT. Muita coisa em cima da terra tem envolvimento com as outras.
As coisas se fortalecem em outras coisas. Uma vai ajudando a outra, vai
fortalecendo, alimentando a outra, umas mais e outras menos. Se separar nao
funciona. (Pajé Luis Cabloco, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade
Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Esta espiritualidade, como ja mencionamos, demonstra uma ligacdo com 0s
encantados, que facilitam o processo de cura e algumas decisdes da comunidade. Esta se foca
nas conexdes da vida em seus variados aspectos, ou seja, demonstra a integracdo entre a
questdo ambiental, afetiva, cognitiva, saberes populares e tradicionais.

Enfatizamos que a espiritualidade representa a luta pela demarcagdo da terra, a
vivéncia do cotidiano (a pratica da vida), os momentos de resisténcia, a luta em prol de sua
cultura, a mensagem que se recebe de entidades (a forma de comunica¢do com os encantados)
e 0s ensinamentos dos indigenas mais velhos. Significa a reafirmagcdo da identidade
Tremembé, bem como a reformulacdo da escola como um espaco de construcdo de

identidades com um enfoque na tradi¢do, na amorosidade e na resisténcia.

Olha, a gente ndo tem muito religido, sdo varias né? Mas nds temos a nossa, nds
confiamos, eu acredito, entre nosso povo fortalece. Agora, ndo é porque sou indio
gue ndo posso participar de outra religido. Eu posso participar. Sou Tremembé, sou
cacique do aldeamento, mas eu vou ao forrd se eu quiser, vou ao culto, vou a missa,
mas estou ali como Tremembé. E tenho meus momentos, meu ritual sagrado, que
jamais eu vou trocar por qualquer outra seita, por qualquer outra coisa. (Cacique
Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do
MITS, em dezembro de 2011).

A espiritualidade para o povo Tremembé é a prdpria vida e processa-se no
cotidiano por meio do conhecimento interior, ou seja, construcdo da sabedoria a partir do
saber que vem de dentro. Ressaltamos que este conhecimento interior pode ser escutado a
partir do siléncio e por meio dos ensinamentos dos mais velhos. Desta maneira, a importancia

do siléncio é caracterizada por:

Nds os indios, conhecemos o siléncio. Ndo temos medo dele.
Na verdade, para nds ele é mais poderoso do que as palavras.
Nossos ancestrais foram educados nas maneiras do siléncio e eles
nos transmitiram esse conhecimento.

"Observa, escuta, e logo atua”, nos diziam.

Esta é a maneira correta de viver.

Observa os animais para ver como cuidam se seus filhotes.
Observa os ancides para ver como se comportam.

Observa 0 homem branco para ver o que querem.

Sempre observa primeiro, com o coragéo e a mente quietos,

e entdo aprenderas.

Quanto tiveres observado o suficiente, entdo poderas atuar.
Com vocés, brancos, € o contrario. Vocés aprendem falando.
Dao prémios as criangas que falam mais na escola.

Em suas festas, todos tratam de falar.
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No trabalho estdo sempre tendo reunifes
nas quais todos interrompem a todos,
e todos falam cinco, dez, cem vezes.
E chamam isso de "resolver um problema”.
Quando estdo numa habitagdo e ha siléncio, ficam nervosos.
Precisam preencher o espago com sons.
Entdo, falam compulsivamente, mesmo antes de saber o que vao dizer.
Vocés gostam de discutir.
Nem sequer permitem que o outro termine uma frase.
Sempre interrompem.
Para nos isso é muito desrespeitoso e muito estdpido, inclusive.
Se comegas a falar, eu ndo vou te interromper.
Te escutarei.
Talvez deixe de escuta-lo se ndo gostar do que estas dizendo.
Mas ndo vou interromper-te.
Quando terminares, tomarei minha deciséo sobre o que disseste,
mas nao te direi se ndo estou de acordo, a menos que seja importante.
Do contrario, simplesmente ficarei calado e me afastarei.
Teras dito o que preciso saber.
N&ao ha mais nada a dizer.
Mas isso ndo é suficiente para a maioria de voces.
Deveriamos pensar nas suas palavras como se fossem sementes.
Deveriam planta-las, e permiti-las crescer em siléncio.
Nossos ancestrais nos ensinaram que a terra esta sempre nos falando
e que devemos ficar em siléncio para escuta-la.
Existem muitas vozes além das nossas.
Muitas vozes.
S6 vamos escutéa-las em siléncio.? (SABEDORIA.... 2011, p. 1).

Alem do Torém, o siléncio também é analisado como instrumento de descoberta e
de vinculagdo com a natureza. E uma forma de comunicacdo com os encantados, aplicando os
conhecimentos dos mais velhos. Ha a ideia de que a terra esta sempre nos falando algo, que s6
vamos escuta-la em siléncio.

Para Fonteles Filho (2003, p. 179), “[...] os Tremembé e suas grandes lacunas de
siléncio quando estdo falando. Eles falam sem pressa, sem ansiedade. O siléncio parece ter um
lugar naturalmente especial no ‘portugués’ falado por eles, o que faz uma diferenca [...]”.

O siléncio é uma forma natural de expressdo, que estd presente no discurso desta
etnia indigena. Além disto, durante muito tempo, o siléncio foi uma estratégia de resisténcia
deste povo em referéncia a valorizacdo de sua cultura e a protecdo de sua terra dos nao
indigenas. Sobre o processo de luta e resisténcia indigena em relacdo a demarcacéo das terras:

Aqui a gente sofre isso todo dia. Vocés estdo vendo, deu pra perceber na estrada
que vocés vieram é seca pra um lado e seca pra o outro até chegar aqui na escola
né? A coisa ndo é brincadeira. A nossa luta é exatamente pela demarcagdo de
terras do aldeamento. O aldeamento de Almofala tem 4.900 hectares. O cimo é a
igreja, que passou 45 anos enterrada, né? Foi feita a igreja e ap6s a igreja feita, foi
tirada a terra que chamava gleba, hoje ndo se chama mais gleba, é quilombo né?

Entdo, a terra do aldeamento é quatro gleba de terra, uma légua por quadra. Uma
légua da igreja pro Moreira, uma légua pra o Luis de Barros, uma légua da igreja

8 Retirado do blog Tremembé de Almofala, postado por Sezinho Tremembé, educador indigena.
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pra Sdo Gabriel e uma légua da igreja pra praia. A praia hoje da4 mais, tem um
rocado muito grande, mas pra o Moreira ainda tem a mesma quantidade, pra o Séo
Gabriel a mesma quantidade, pra o Jodo de Barros, a mesma quantidade. S6 direto
pra praia que ndo d& mais, porque a maré comeu muito, 0 mar avangou muito, mais
da metade. A terra do aldeamento é essa e a nossa briga é exatamente pra receber
essa terra da médo da justica, que esta com 4.900 hectares de terra e o povo do
aldeamento tem direito a esse territério. Enquanto o processo ta parado, porque a
gente ta dependendo duma pericia antropoldgica, a pericia ja foi pedida, ja foi feita,
ja foi apresentada por um juiz de Sobral. O juiz pediu 5 mil a pericia e ndo podia
acatar a pericia, porque um perito que tinha feito a pericia tinha muita influéncia
na comunidade indigena. Desconsiderou a pericia. E preciso a gente fazer uma
carta pra Associacdo de Antropologia Brasileira (ABA), de S&o Paulo, pra que
pudesse escolher outra pessoa pra fazer a pericia e foi escolhida, a gente ta fazendo
agora. Foi dividia em quatro momentos, ja foram feitos dois, ta faltando mais dois.
Apobs ai, o processo comeca a caminhar novamente. (Cacique Jodo Venancio,
Entrevista, 2012).

Cacique Jodo Venancio afirma que as dificuldades com a demarcacéo das terras
indigenas ¢ ainda visivel no aldeamento Tremembé. Os povos indigenas estdo lutando por
seus direitos referentes a terra, proventientes da Constituicdo Federal de 1988, que pressupde
0 reconhecimento e a demarcacgéo das terras ocupadas por este povo.

A demarcacdo de terra atualmente desrespeita os territdrios indigenas, fazendo que a
separacdo das terras seja realizada por 6rgaos externos e nao pelos proprios povos,
que conhecem a sua realidade e a convivéncia do seu povo. Por isso, precisamos
avaliar quais sdo os critérios de demarcacdo do territério e quem estd se
beneficiando com isso, se sdo agentes externos que vislumbram apenas o lucro ou se
sdo os indigenas, que neste caso, significa o reconhecimento de seus direitos sociais.
Destacamos também a pouca importancia que se da a esta questdo no governo
vigente, o qual percebe os povos indigenas como empecilhos para o chamado

desenvolvimento econdémico. (XIMENES; LIMA; FIGUEIREDO, 2013, p. 214-
215).

Na realidade Tremembé, Raimunda, filha do Cacique Jodo Venancio,
representava a luta indigena pela demarcacdo das terras demonstrando a sua fortaleza e
incentivando a participacdo do povo, assumindo um papel de lideranca na comunidade.

Neste processo de luta, para que seja realmente efetivada, € necessario o
conhecimento da linguagem dos povos ndo indigenas, com a finalidade de propiciar o didlogo,
garantir os seus direitos sociais e gerar a reivindicacdo de suas problematicas.

Em relacdo a linguagem, para Pompeu Sobrinho (1951), por causa dos processos
de colonizacéo, os indigenas utilizam principalmente o portugués como elemento fundamental
de alfabetizacdo das criancas na escola. “A lingua original vem quando crianca ja. A maioria
deles, de pequeno, ja vem trazendo de casa a lingua atravées das nossas linguas. Assim, no dia
a dia mesmo, é s6 um dialeto ” (Getulio, Entrevista, 2013).

Freire (1995/2013b, p. 29) faz uma critica a dominagdo na linguagem no processo

de colonizagdo, pois afirma que a “lingua mesmo s6 a do colonizador, a do colonizado ¢
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dialeto, é um negdcio ruim, fraco, inferior, pobre, incompetente, ndo é capaz de expressar o

mundo, de expressar a beleza, a ciéncia; isso s6 se pode fazer na lingua do civilizado, lingua

branca [...]".
Olha, é uma coisa assim que a gente ndo pensou e fazia. Se tivesse s6 a gente
conversando, nés, teria um dialeto totalmente diferente. Se conversarmos s nos
Tremembés, tem coisas que a gente ta falando que vocés nao iriam entender, certo?
Entdo, a gente nem imagina se a gente pegasse mesmo a lingua tradicional pra todo
mundo falar, hoje ndo seria mais interessante. E claro que a gente sabe que seria
uma arma forte pra gente lutar, mas o nosso ritual esta presente. E necessario e a

gente faz um projeto pra que todo mundo aprenda a falar a lingua tradicional.
(Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

Analisamos as especificidades da linguagem Tremembé, que tem relacdo efetiva
com o seu modo de vida familiar, comunitaria e ancestral, trazendo tragos marcantes da
cultura que advém das experiéncias de vida dos mais velhos. E instrumento de comunicago
com as pessoas que ndo sdo indigenas, para garantir os seus direitos e propiciar a visibilidade
das suas problematicas.

Sobre a experiéncia de vida dos mais velhos, observamos que as palavras do
Cacique e do Pajé sdo ouvidas repeitosamente e atenciosamente pelo povo Tremembé, pois 0s
seus ensinamentos sdo significativos para a comunidade. Durante 0s momentos vividos em
Almofala, percebemos que ser Cacique e Pajé na aldeia € uma funcdo de grande
responsabilidade que necessita de um dom, ou seja, afinidades pessoais com a fungdo de
lideranca e de representacdo da comunidade. Existem pessoas que podem assumir o papel de
Cacique ou Pajé; enquanto outras ndo, como preconiza o Cacique:

As vezes, ndo da pra ser Cacique. Porque séo funcdes que nem todo mundo da pra
essa funcéo [...] E completamente diferente. Nem pra Cacique e nem pra Pajé. [...]
A gente hoje tem muitas mulheres que séo Caciques. Porque as vezes os homens nao
se acham competentes pra assumir uma demanda que ndo é brincadeira ndo. E
muito complicado, a gente pensa que é facil, mas ndo é nada facil, ndo[...] Nem

todo mundo é apto a assumir essa tarefa. Nem Cacique, nem Pajé. (Cacique Jodo
Venancio, Entrevista, 2012).

Sobre as especificidades do Pajé e do Cacique para 0 povo Tremembé:

Nds temos pajé. Eu sou o cacique do aldeamento, mas temos pajé. Pajé é como se
fosse doutor da medicina convencional. A minha fungdo como cacique é como se eu
fosse prefeito do municipio da sua cidade. S&o questdes completamente diferentes,
[...] esse é o trabalho da gente. (Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

Pajé e Cacique sdo figuras essenciais na aldeia, pois sdo detentores da histéria,

representam a espiritualidade e a presenga dos saberes ancestrais. O Cacique tem o papel de
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lideranga politica na aldeia, podendo resolver conflitos em parceria com a comunidade e

dando orientagdes ao povo.

Figura 4 — Cacique Jodo Venancio lecionando a disciplina “Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade
Tremembé”, do Magistério Indigena Superior Tremembé (MITS), em Dezembro de 2011, na
Escola Maria Venancia

Fontje: fé)t;;‘) da autora.

O Pajé é diretamente envolvido com a espiritualidade, havendo, assim, uma
sensibilidade agucada no trabalho com os encantados que assume com responsabilidade. Os
encantados ensinam o povo a curar, a crer e a ter fé, a afugentar os espiritos maus, a ter
coragem, entre outras funcdes.

Para Gondim (2011), na aldeia, o Pajé representa uma pessoa que faz rituais de
cura, sendo conhecido por ser um curandeiro ou um rezador. Tem contato com os encantados,
com a finalidade de protecdo da aldeia. A importancia do Pajé é especificada na seguinte fala:
“A gente sO procura a saude tradicional quando néo pode fazer um xarope, um cha da raiz,
do pau, da casca. Quando ndo, a gente procura assisténcia médica” (Liduina, Entrevista,
2013).

Sobre os rituais envolvendo a cura na saude tradicional, de acordo com Fernandes
(2013), envolvem os encantados e 0s poderes da natureza que se apresentam na figura do
Pajé, reverenciando os saberes tradicionais e populares.

Em relacdo aos saberes tradicionais e populares, uma das principais caracteristicas
do povo Trememvé foram atividades pesqueiras artesanais, principais fontes de sua

sobrevivéncia. Realizadas no rio Aracati Mirim, la coletavam certos crustaceos no mangue
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que circundava o rio. Os peixes ainda sdo fontes de alimentagdo dos povos indigenas. Estes
aprenderam estratégias de uso e de manejo dos recursos pesqueiros, bem como o dominio de
técnicas nauticas (OLIVEIRA JUNIOR, 2006).

Os Tremembés sempre foram pescadores e agricultores. Até hoje a gente vive da
agricultura. Uma coisa muito forte aqui entre nos é a troca. Nosso companheiro que
mora mais afastado da mata, que depende sé da agricultura, o que ele produz Ia,
traz pra nés aqui e nds repassa o peixe pra ele. E uma coisa muito importante...
(Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

Hé& a presenca do sentimento de pertenca ao mar, que faz referéncia ao cuidado
com o periodo de reproducdo das espécies, as mudangas climaticas, as fases da lua e ao curso
dos ventos. Os pescadores sabem as espécies de peixes que procuram, de acordo com 0s
ciclos especificos, ou seja, cada peixe tem a sua safra. O movimento natural dos peixes ndo
depende da acdo humana, embora possa ser afetada por ela, por causa da poluicdo e da pesca
predatoria. Os Tremembé atrelam pesca ao ciclo lunar, isto é, com a fase especifica da lua,
determinam-se a forca e 0 movimento das correntes marinhas (OLIVEIRA JUNIOR, 2006).

Observamos que a pesca constitui-se uma arte conhecida e repassada pelos
antepassados, baseada em uma ética igualitaria e cooperativa. E uma maneira propria de se
relacionar com o0s eventos da natureza e a percep¢do da renovacdo permanente das condicdes
ambientais, transmitidos para as novas geracOes a partir da transmissdao destes saberes. 1sso
interfere na visdo de ser humano e de mundo dos Tremembé, que ndo é pautada
exclusivamente na utilidade dos recursos e na lucratividade.

Esta etnia cultivava feijao, milho e mandioca. A mandioca ainda é utilizada na
fabricacdo de tapioca e de beiju, base da alimentacdo no cotidiano (OLIVEIRA JUNIOR,
2006).

Além disto, produz artesanatos com o intuito de complementar a renda familiar,
com elementos oriundos do mar. Estes produtos tém um valor simbdlico muito forte, pois
representam sua vinculacdo com a natureza para elaboracdo dos mesmos, provenientes da

cultura.

Sua cultura material é variada. Sao excelentes artesdos. Com a palha fazem chapéus,
bolsas, urus e outros. Os que habitam préximos ao mar realizam trabalhos com
conchas e bazios, como variados tipos de colares e pulseiras. As mulheres fiam o
algoddo e em teares feitos por elas préoprias produzem redes de dormir e de pesca,
roupas, e outros artigos necessarios & comunidade. (GOMES; VIEIRA NETO, 2009,
p. 168).

Estes valores culturais no que se refere a espiritualidade, a linguagem, a producéo
de artesanatos, a pesca sdo repassados para as criancas indigenas Tremembé, o foco do nosso

processo de investigacao.
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3.4 “O que é de um ¢ de todos”: Compreensdo dos Significados de Infancia para os

Indigenas Tremembé

Crianga tem que ter muito carinho nunca ficar sozinha, precisa de uma aconchego.
Ao nascer ela traz sua beleza, e a natureza... Me dé a paz, a paz, me dé aflor, a flor.
(Musica Crianga Tremembé, de autoria de Evandro Tremembé, cantada na
Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em
dezembro de 2011).

As criangas Tremembé sdo protegidas e cuidadas com atencdo e carinho pela
comunidade e pela familia. Desde muito cedo, convivem com as influéncias externas e
participam dos rituais, dos movimentos de resisténcia do seu povo. Elas dancam o Torém e
aprendem com 0 seu povo sobre as tradi¢es e os valores provenientes da natureza, que é
essencial para o fortalecimento da memoria coletiva de sua etnia. Também, sofrem violacGes
de direitos fundamentais em seu cotidiano, no que se refere a precaridade dos servicos de
saude, a falta de investimento na educacdo, ao reconhecimento das terras indigenas, entre
outros.

Em relacdo as criancas indigenas, a singularidade da infancia ocorre pelo fato de
0s sujeitos nascerem na comunidade indigena e reconhecerem-se em uma etnia que modifica a
forma de compreender a realidade, pois cotidianamente estdo envolvidos em uma dinamica
comunitaria e familiar, havendo o contato direto com a natureza e a presenca de rituais, lendas
e histérias dos antepassados. Além de diferenciar a infancia dos préprios grupos indigenas,
tracando as especificidades de cada etnia (PINHEIRO; FROTA, 2009)°.

Para o estudo das criancas indigenas, inicialmente, devemos abordar e
problematizar os significados das infancias e de densenvolvimento infantil na atualidade, bem
como ressaltar as relacdes entre a crianca e 0 ambiente fisico, social, psicologico e cultural.

Desta forma, hd um discurso dominante construido por algumas estruturas
midiaticas e uma parcela da populacdo que afirma ser a infancia “uma das melhores fases da
vida”, em razdo da auséncia de responsabilidades e do enfoque em atividades para as criancas
que propiciem diversdo e ludicidade a partir da brincadeira e das formas de aprendizagem. E

considerada, geralmente, uma fase de inocéncia, fragilidade e pureza, sem sofrimentos.

® Pinheiro e Frota (2009) realizaram uma pesquisa sobre a compreensdo da infancia com as criancas Jenipapo-
Kanindé, no Ceard. Esse artigo foi importante por aprofundar teoricamente o estudo da temética da infancia
para os Jenipapo-Kanindé, em que podemos dialogar no nosso estudo com o povo Tremembé, percebendo
assim algumas distin¢des e aproximagdes que fortalecem os povos indigenas. Sabemos que a infancia das
criancas Tremembé, das Jenipapo-Kanindé e de outras etnias indigenas ndo podem ser igualadas, tendo em
vista o contexto social, as relagfes familiares, as experiéncias, a sua propria subjetividade e a memdria coletiva
que compartilham.
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A ficcdo universalizante da infancia — como também da adultidade — encerra a
reificacdo do conceito de ser crianga, através de praticas historica e culturalmente
situadas, como, por exemplo, ser crianga é ir para a escola, é brincar, é ndo ter
responsabilidades, é ndo precisar trabalhar e assim por diante. (CASTRO, 2002,
p. 51).

No entanto, sabemos que esta nocdo padronizada e estereotipada de infancia é
iluséria, pois existem criancas sofrendo violagcdo dos seus direitos no nosso pais, como, por
exemplo, sujeitos em situagdo de rua, e/ou prostituicdo infantil, e/ou trabalho infantil, e/ou
mortalidade infantil, e/ou violéncia (dmbito doméstico e publico), e/ou abuso sexual. Também
observamos criancas inseridas na légica do consumo exacerbado e do processo de adultizacdo
destes sujeitos. Ou ainda percebidas como o futuro do nosso pais, como se fosse apenas um
vir a ser.

Desta maneira, pontuamos que ndo ha apenas uma concepc¢édo de infancia na nossa
sociedade, pois esta ndo € estatica, nem acabada ou cristalizada, mas existe sim uma
multiplicidade de infancias na atualidade advindas das condigdes histdricas, sociais, politicas,
psicoldgicas, econdmicas e culturais (FROTA, 2007).

Segundo Frota (2007, p. 147), “a infancia, nessa perspectiva, deve ser
compreendida como um modo particular de se pensar a crianca, e ndo um estado universal,
vivida por todos do mesmo modo.”

Melo (2012) enfatiza que a infancia ndo deve ser analisada de maneira
enquadrada, engessada e naturalizada, ou melhor, ndo podemos cristalizar a concepcdo de
crianca em nossa sociedade. E necessaria a abertura de novas possibilidades para encarar esta
fase da vida humana, que seja pautada em experiéncias e significacGes destes sujeitos.

Devemos ressaltar que a infancia € um processo de desenvolvimento com grandes
aquisicdes para 0s sujeitos no aspecto cognitivo, afetivo, social e psicomotor, que ocorre de
maneira distinta em cada sujeito a partir de suas experiéncias e de sua relagdo com o meio
social e familiar.

Castro (1998) critica a psicologia do desenvolvimento (com um enfoque
tradicional), que percebe a crianca como um sujeito que passa por etapas e por mudancas (no
sentido sequencial e crescente) de acordo com periodos etarios fixos. E fundamental outro
foco para a psicologia do desenvolvimento fora do ambito evolucionista e normativo que
vislumbre a crianca como ser produzido historicamente com direitos e deveres que devem ser
garantidos pelo estado, pela sociedade e pela familia. Além disto, sdo sujeitos que podem

participar das relacdes sociais e expressar as suas opinides, as suas vontades e 0s seus desejos.
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Para Frota (2007), € necessario, entdo, compreender a crianca pelo seu préprio

discurso, pois estes sdo sujeitos do seu conhecimento que apresentam diversos sentidos e

significados sobre as suas infancias. Concordando com este posicionamento, Castro (2002,
p. 52) afirma que:

[...] a infancia pode ser vista como uma posicdo que ndo SO gera saber sobre si

prépria e, portanto, também concorre para se autodeterminar e se autoconstruir,

como também engrossa as perspectivas sobre o mundo social, co-atuando com seus
parceiros de geracGes antecedentes.

E fundamental refletir de maneira breve sobre a historicidade dos direitos e
deveres da crianca nas Ultimas décadas no Brasil e no Mundo. Sobre as infancias no contexto
brasileiro, Pinheiro (2006) aponta a situacdo de exploracdo e exclusdo social que as criangas
vivenciam em nosso pais em diversos momentos historicos, que refletem as representacées
sociais da crianga como objeto de protecdo social (caracterizada por ser um ato de benesse, de
favor e de caridade), objeto de controle social e disciplinamento social (preparacdo da crianca
para ser o adulto de amanhda, ingresso no mercado de trabalho como méo-de-obra
desqualificada e barata), objeto de represséo social (presenga dos menores que cometiam atos
infracionais) e, por ultimo, sujeito de direitos e deveres na sociedade (énfase nas
peculiaridades do desenvolvimento das criancas e a garantia de sua cidadania,
independentemente da condicdo social e do contexto familiar).

No Brasil, em 12 de outubro de 1927, foi sancionado o Cddigo de Menores
(Decreto n® 17943-A), conhecido como Codigo Mello Matos. Com o objetivo de ser a
primeira legislacdo para 0S menores no nNOssO pais, garantia ao Estado assumir a
responsabilidade pela tutela da crianca 6rfd, abandonada e delinquente, sendo assim
institucionalizada ou submetida a puni¢fes. Naquele momento historico, o termo “menor”,
atribuido aquele individuo que ndo apresentava a maioridade penal (tem menos de dezoito
anos), e incapaz, desamparado ou, ainda, é “menor em situacdo irregular”.

O Codigo de Menores de 1979 proprde a intervecdo do Estado sobre a familia,
colocando em institui¢cbes sociais as criancas em situacdo de pobreza, de abandono ou que
tivesse cometido ato infracional, obtendo solucdes paliativas e passageiras em relacdo a
desigualdade social, ndo havia o foco na prevencdo e nem no tratamento das situacdes de
opressdo (ARAUJO; COUTINHO, 2008). Destacamos que, segundo Pinheiro (2006, p. 72),

[...] refere-se, basicamente, a infancia e & adolescéncia pobres, enquadrando os seus

integrantes em uma das seguintes subcategorias: carente, abandonado ou infrator.
“Menor” é, portanto, um conceito institucionalizado a partir de uma lei, o Cddigo de
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Menores, e que institui exclusdes e praticas, por meio da criacdo de instituicoes e
formulacdo de politicas pablicas.

Diante disto, ressaltamos que Pinheiro (2006, p. 24) afirma que uma das
representacdes sociais que surge a partir dos anos 70 sobre a crianga “[...] como sujeitos
sociais, incluindo as diferenciacdes de insercdo social, em termos de classe, raca, local de
nascimento, género, abrangendo, assim, o universo da infancia e da adolescéncia em sua base
comum e em sua heterogeneidade.”

Com a Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (CF 88), houve um grande avanco
na forma de encarar a crianca e o adolescente no contexto brasileiro, trazendo novas
concepgdes sobre o atendimento educacional e a garantia dos direitos basicos destes sujeitos
(BRASIL, 2000). Desta maneira, no Art. 227:

E dever da familia, da sociedade e do estado assegurar a crianca e o adolescente,
com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a alimentacdo, a educacdo, ao
lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a convivéncia

falmiliar e comunitaria, além de coloca-lo a salvo de toda forma de negliéncia,
discriminagdo, violéncia, crueldade e opressdo. (BRASIL, 2000, p. 120).

A Carta Magna, para Pinheiro (2006), apresenta os direitos assegurados e a
concepcao de protecdo para as criangas e os adolescentes, sendo pautados nos principios da
universalidade, da igualdade e no respeito a diferenca.

Neste periodo, ha a criacdo do Férum Nacional Permanente de Entidades Né&o-
Governamentais de Defesa dos Direitos da Crianca e do Adolescente (Forum DCA) com o
objetivo de articular uma rede que promove e defende os direitos da crianca e do adolescente
no Nosso pais por entidades e sociedade civil (PINHEIRO, 2006).

Em 1989, foi promulgada a Convencéo Internacional dos Direitos da Crianga com
0 objetivo de reconhecer no sujeito, até os 18 anos, os direitos e 0s deveres presentes na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (direitos civis e politicos, econdmicos, sociais,
politicos, culturais, especiais — protecdo), com a fiscalizacdo do Cdmite de Direitos da
Crianga da ONU (ROSEMBERG; MARIANO, 2010).

Em 13 de julho de 1990, o Estatuto da Crianca e Adolescente (ECA — Lei
8069/90) foi sancionado pelo ex-presidente Fernando Collor. Desta maneira, o Art. 4° do
ECA, baseado no artigo 227 da CF 88 (ja citado) afirma que,

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
salde, & alimentagdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, & profissionalizacdo, a

cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e & convivéncia familiar e comunitéria
(BRASIL, 2003, p. 14).
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Foi, entdo, revogado o Codigo de Menores em nosso pais, constituindo-se para
além da substituicdo do termo “menor” para a concep¢do das criangas como sujeitos de
direitos e deveres e a ideia da protecéo integral, a base fundamental da cidadania. No ECA, a
Doutrina da Protecédo Integral contrapde-se a Doutrina da Situagéo Irregular, que implica no
cuidado e na protecdo em referéncia aos seus direitos fundamentais. Desta maneira, para Jesus
(2006, p. 13), 0 ECA,

[...] institui a doutrina da prote¢do integral a crianca e ao adolescente, considerando
crianca a pessoa com até doze anos incompletos e adolescente aquela entre doze e
dezoito anos fixando-lhes o direito e deveres, prevendo medidas aplicaveis aqueles
gue afrontem os seus preceitos legais. O Estatuto substituiu o antigo Cdédigo de
Menores e a sua doutrina da situacdo irregular, mas fundamentalmente foi uma
resposta dos movimentos sociais que pediam uma nova politica de atendimento as

criancas e aos adolescentes que ndo se baseasse no assistencialismo nem na
repressdo [...]

O ECA transcende a nocdo cronologica, normativa e assistencial das infancias
para a garantia a dignidade das criancas no nosso pais em referéncia ao atendimento, a
protecdo integral e a prevencdo reconhecendo a importancia do Estado, da sociedade e da
familia.

Desta forma, a crianca € um sujeito em ecodesenvolvimento, que cresce em
sintonia com o ambiente, assumindo-se em um processo educativo dialogico e amoroso, bem
como é necessario a presenca de leis que garantem os seus direitos e deveres como sujeito
social e politico, que deve ser respeitado como cidadaos.

Para os(as) educadores(as) indigenas, em entrevista realizada na escola Maria
Venancia, as concepcbes de infancia Tremembé remetem as especificidades inerentes a
cultura, que se traduz no seu jeito Unico de ser. Desta maneira, “ser crianga esta intimamente
relacionado as condicbes de producdo de infancias, em momentos e espacos socialmente
construidos e historicamente marcados.” (MELO, 2012, p. 64). 1sso é observado na seguinte
fala:

A crianga Tremembé é o jeito — eu sinto e vejo - que ela é um jeito de se sentir &
vontade. O jeito da maneira dela pensar. O jeito de ela pegar em qualquer objeto,

porque ela ja tem o jeito. O jeito dela conhecer as coisas materiais, ela é uma
crianca bem ativa, a crianga Tremembé. (Jodo Filho, entrevista, 2013).

Dentro da realidade Tremembé, verificamos que, a partir das experiéncias de cada
crianca em meio familiar, escolar e comunitario, hd a constituicdo da infancia como
particularizada e Unica. A partir da convivéncia com as criangas indigenas: Daniela, Lucas,

Lucas, Jaime, Nara, Maria, Rafael, Tiago, Marcos Paulo e Daniel, percebemos que sdo
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criativas e espontaneas, pois vivenciam 0s espacos educativos e comunitarios, criando e

recriando brincadeiras enquanto aprendem. Sobre a caracterizacdo da crianca Tremembé, o

educador afirma:
Caracterizar uma crianga Tremembé como uma crianca alegre, uma crianga feliz
né, e que ela procura sempre o0 seu espago no ambiente onde ela vive. Esse espaco
onde ela possa brincar. Onde ela possa, de certa forma, contribuir com a
comunidade. E isso € o que a gente vé: as criangas todas felizes. A gente ndo vé as
criangas chegarem na escola chorando. Isso é muito raro. E sempre eles chegam
brincando. Brincam com um, brincam com outro. Acho que prova maior sdo 0s

alunos da educacdo infantil, que chega e ja senta com a professora, fica aquela
coisa. (Getulio, entrevista, 2013).

A infancia e as infancias desenvolvem-se cognitivamente, psicologicamente e
ambientalmente, ou seja, reconhecemos a relevancia da subjetividade, das experiéncias, da
familia, da escola em que estédo inseridas, que facilitam e/ou impedem a sustentabilidade. Na
interloculacdo entre Educacdo Infantil e Educacdo Ambiental, Figueiredo e Silva (2011, p.
115) ressaltam a necessidade de “incluir a ambientalizagdao nos processos educativos”, que
favorecem o desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criangas.

Os significados das infancias Tremembé para os(as) educadores(as) perpassam a
vinculacdo afetiva com o ambiente, vivido como espaco de liberdade e respeito com o meio.

Estes lugares da comunidade e da escola indigena propiciam novas configuracdes
e novas reflexdes sobre as criangas Tremembé, pois estas vivem numa cidade do interior do
Ceara, apreciam as belezas naturais da Praia de Almofala, observam seus pais pescarem,
tomam banho de mar, brincam com os animais na praia. Também, escutam lendas e historias
do seu povo pelos mais velhos, participam de rituais, dancam o Torém, tém contato com 0s
animais (porcos, bois, cachorros, galinhas) em sua casa e na escola, observam os seus
familiares ensinando e participam dos festejos na praca, na escola e na comunidade.

A crianca Tremembé, pra mim, na minha vis&o, € aquela crianga livre, que t4 no ar
puro. Sé que assim: hoje a gente sabe que até pra ndis aqui ndo tem como a gente ta
aquele atras assim... Vamo botar de 10 anos pra tras, que era uma coisa mais
natural, que nossa crianca podia ir pra praia so, correr s6. Hoje a gente sabe que
ndo pode fazer isso de deixar. A gente t4 sempre com a preocupacdo de ta
cuidando, de ta orientando, dando palestras nas escolas, com os préprios alunos,
ndo so6 filho da gente, mas com o filho das outras pessoas, né. Porque a gente sabe
que hoje no nosso meio ndo tem s6 a gente. Ta evoluido. Tem muita gente de fora,

muito turista. Entdo a crianca ndo tem mais aquela liberdade que tinha antes. T4
mais um pouquinho presa. (Aurineide, Entrevista, 2013).

H& o reconhecimento das transformacdes presentes na concepcdo de infancia

Tremembé, trazendo claramente a no¢do de que, para Sarmento (2004, p. 10), “a infancia esta
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em processo de mudanga, mas mantém-se como categoria social, com caracteristicas
préprias.”
Necessitando resgatar o aprendizado sobre o repartir e o partilhar, pode ser
analisado por alguns educadores como algo essencial na realidade indigena:
Olha, eu vejo algumas diferencas. Uma das coisas, uma das diferencas que eu vejo
da crianga Tremembé para outra crianga outras ja& é a questdo do
compartilhamento. Porque geralmente as outras criancas sempre diz assim: isso €
meu e eu ndo posso compartilhar com ninguém, né. Ja as criangas Tremembe- acho
gue vocé ja deve ter percebido- o que é de um é de todos. As vezes tem aquela

coisa... Mas eles sempre partilham muito as coisas. E eu, no meu ponto de vista,
acho que é o que faz a diferenca. (Getulio, Entrevista, 2013).

Em sua fala, Getulio ressalta “o que é de um é de todos”, que implica compartilhar
0s objetos e as experiéncias de vida em sala de aula. Isso é fundamental na educacdo
diferenciada indigena, em que os aprendizados devem ser pautados na construcdo de
conhecimento por educadores(as) e educandos(as).

Maturana (1998/2009) afirma a relevancia do reconhecimento do ser humano
sobre a convivéncia afetiva com o0s outros, que sO ocorre sem a competicdo, mas com a
percepcao do seu semelhante como ser legitimo, em uma légica cooperativa.

Porém, o educador indigena sinaliza que “as vezes, tem aquela coisa...”, que
reflete sobre as dificuldades deste modelo educativo, como no momento em que as criancas
brigam por um brinquedo na sala de aula. Representando os momentos de discusséo e de
disputa presente neste ambiente, contraditérios com a cooperacdo e a solidariedade, serdo
destacados em outro topico.

Ressaltamos a autonomia e 0 respeito mutuo na significacdo das infancias
pelos(as) educadores(as), que ocorrem quando ha abertura para o dialogo e espacos de trocas,
proporcionando uma relagéo afetiva entre os sujeitos e a natureza.

[...] muitas criancas que ndo sdo Tremembé eles sdo diferenciados um pouco, desde
0 nascimento até a fase de crescimento. Dai ele ndo tem contato com areia, ndo tem
contato com o ch&o. S6 contato mesmo com 0s pais e algumas coisas materiais. A
crianca indigena, desde pequeno, tem contato com a natureza, tem contato com o

vento, tem contato com areia, com varios tipos de animais, e dai ele vé qual é o
animal ele pode e que ndo pode. (Jodo Filho, entrevista, 2013).

Estdo inseridas na légica em que € possivel conviver de maneira solidaria e afetiva
com 0S outros e com a natureza, minimizando as estruturas competitivas do sistema
dominante, havendo uma apreciacdo positiva das criancas indigenas por parte dos(as)

educadores(as), ja que estdo implicados nesta realidade com amorosidade.
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Biologicamente somos Homo sapiens amans, isto é, pertencemos a uma historia
bioldgica na qual surgimos primatas bipedes “linguajantes” amorosos, mas nio
somos 0 que somos como Homo sapiens amans em um sentido essencial, porém
sistémico. Quer dizer, nosso ser biologico, como o ser de todo ser biolégico, tem
dois aspectos: (a) um estrutural, que é uma estrutura inicial total que especifica o
campo do possivel no curso do viver do ser vivo, e (b) outro epigénico, que é a
realizacdo de um ser particular entre todos os possiveis, 0 qual surge da
transformac&o da estrutura inicial segundo um curso que se vai gerando momento a
momento nas interagBes do ser vivo com o meio, nas circunstancias que Ihe toca
viver. O ser do ser humano é sistémico, surge no conviver e se conserva no
conviver. Somos Homo sapiens amans e permaneceremos como tal em nosso devir
histérico somente enquanto vivamos como Homo sapiens amans entre Homo
sapiens amans. (MATURANA,; REZEPKA, 1995/2000, p. 168).

Diante disto, Maturana e Verden-Zoller (1993/2004) afirmam que é necessario
para o estabelecimento de uma convivéncia entre os adultos que justifiguem a aceitacdo do
diferente e o respeito a diversidade, que as criancas possam ter vivenciado relacGes de
aceitacdo materna. Para sermos humanos, precisamos unir a racionalidade a emotividade,
reconhecendo-nos como homo sapiens amans. Isto se refere a coexisténcia real que requer a
aceitacdo mutua, sem dominio ou competigéo.

Um momento essencial na investigacdo foi o conhecimento sobre a infancia de
alguns educadores, pois, a partir da sua vivéncia infantil, percebemos a maneira como

concebe a criancga e possibilita lidar com a mesma no ambiente educativo.

A minha infancia foi nesse sentido... Porque, assim, as criancas Tremembé desde
pequenas que elas ajudam também os pais, né. Eu tive a minha infancia. Eu
brinquei a minha infancia. A maioria 0 meu pai ndo tinha condi¢cdo de comprar os
nossos bringquedos, porque eram muitos filhos. Mas ai a gente produzia. A gente
produzia brinquedinhos a partir de latinhas de conserva, né. A gente produzia
carrinho. Aqueles frasquinhos de magnésio, a gente também fazia. Fazia barquinho
de busca, de isopor. Fazia barquinho de isopor. Ai brincava. E ali, as vezes, era eu e
meu irmao - que a gente era eu mais velho que ele, né e ai 0 meu pai saia pro mar, e
a gente dizia né, que a gente brincasse, mas ela deixava o servico pra gente fazer. E
foi mais ou menos assim. Era num tempo da minha infancia, um periodo que la4 no
Mangue Alto era tudo aberto. Entdo, as dunas era tudo livre. E geralmente, a
tardizinha, a gente tava la brincando. Quase todo tarde a gente tava la nos morros,
brincando. Ent&o a infancia foi assim. Mas também ndo deixava de trabalhar, né
pescava nas lagoas, nos corregos, saia, ia pra longe arrancar minhoca, que era pra
pescar. E foi a infancia mais ou menos assim: brincando, mas também trabalhando.
(Getdlio, entrevista, 2013).

A infancia de Getdlio foi marcada por diversas brincadeiras e jogos, que
geralmente eram produzidos pelas proprias criancas indigenas. Havia um maior contato com a
natureza. Além disto, podemos analisar que foi uma época maravilhosa na vida do educador e
inferimos o sentimento de saudade do mesmo. Porém, percebemos que Getllio desempenhou

atividades relacionadas ao trabalho. Deste modo, algumas criancas indigenas tiveram uma
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infancia dificil, permeada de trabalho, ndo podendo, assim, estudar, sentindo falta de

conhecimentos provenientes da escola, como relata com tristeza e também afirma Jodo Filho:

Minha infancia foi bastante diferente. A minha infancia foi diferente e foi
complicada, porque na minha infancia eu ndo tive o que muitos alunos tém hoje.
Meus proprios filhos. As vezes eu fico 14 em casa pensando. As vezes eu digo a eles
gue na época deles agora ta facil. Tem uma infancia assim mais avancada. O meu
problema de infancia, ndo fui criado pelos meus pais, né. Fui criado com os avos
desde 3 anos de idade. Entdo, fui criado, de uma certa forma assim, sem estudo.
N&o tinha estudo, ndo era ligado a estudo. Porque de primeiro, na infancia, pra
mode a gente sair do hospital, eu também nao fui nascido em hospital. Nasci em
casa mesmo. E ndo tinha aquela coisa que tem hoje. O hospital ta4 exigindo a
criancga nasceu e s6 sai do hospital depois de registrado. Isso eu ndo tinha. Esse era
0 meu problema em escola, porque eu ndo fui criado pelos meus pais, eu ndo tinha
registro. E a escola, naquela época, sé se matriculava se tivesse registro. Eu acho
gue ainda hoje, também. Entdo meu problema, né. Uma senhora, que era
professora, trabalhava pela prefeitura, e ai minha avé pediu pra mode me ensinar,
ja que eu ndo podia entrar na escola. A escola mesmo, matriculado, né. E ai eu
acho que minha desanimagdo mais era... desmotivacdo, ndo tinha mais motivo pra
mode ir pra escola por causa disso. E ai faz um certo tempo eu ndo quis mais saber
de aula. Aos 5 anos de idade comecei a pescar. E era sé mais, a minha brincadeira
era mais fazendo, produzindo barcos de busca de coco, brincando na areia, fazendo
os artesanatos mesmo de madeira, de pau, brincando. Quando ia pra escola, as
vezes, a mae pedia pra amiga dela pra mode estudar no colégio, as vezes eu ia. Nao
como matriculado, mas s6 como... pra vé se aprendia alguma coisa. E eu ia pra
escola e ndo ia, porque quando chegava no meio do caminho, justamente debaixo
desse coqueiro que a gente passava, eu escondia o lapis e o caderno debaixo das
paia, que era pra mode ndo ir pra escola. E assim, naquela época era muito dificil
televisdo. S6 tinha numa casa. E ai quando ia passar alguma coisa diferente a gente
tinha vontade de ver, vontade de assistir, a gente deixava de ir pra escola pra mode
assistir algum filme. Ai o tempo foi passando e fui comecando a pescar, e me
dediquei na pesca. E assim, minha brincadeira... A gente brincava muito a noite, as
criancas. Eu fui muito de brincar. Eu aproveitei a minha infancia, no meu trabalho
e nas minhas brincadeiras. S6 que as vezes eu sinto falta. Sinto falta da minha
juventude. E fico bastante, as vezes, desmotivado. Fico triste, porque ndo aprendi a
ler e escrever, né. Ai depois eu mesmo fui tirar meu registro. Tirei meus documentos
depois de 21 anos. Acho que foi depois de 20. Com 20 anos eu fui tirar o registro,
preparar meus documentos. Ai ja era dono de mim e ai comecei a vida. Mas a
minha infancia... Me arrependo de ndo ter seguido meus estudos. Hoje to
estudando. Nao sei bem ler, mas qualquer maneira da pra mode desenvolver um
pouco a leitura. (Jodo Filho, Entrevista, 2013).

Na sua infancia, Jodo Filho desempenhava atividades de trabalho, em que ja
presenciava a responsabilidade e as regras de seu oficio. Hoje em dia, sente falta das
experiéncias da juventude e do estudo, ao falar em tom de tristeza e lamentacdo. Embora, faca
associacdo entre os momentos de pesca as brincadeiras das criancas, fazendo um paralelo com
a atualidade, as criancas indigenas investigadas ndo trabalham, pois agora o estudo e o lazer
sdo colocados em primeiro lugar.

Associando a isso, a compreensdo da infancia dos Jenipapo-Kanindé, Pinheiro e
Frota (2009) afirma haver uma mudanca significativa no lugar que ocupa a crianga na

sociedade, pois os adultos, ao falarem de sua infancia, apontam as dificuldades no
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deslocamento para a escola, a necessidade de trabalhar para ajudar a familia e precaridade no
servico de salde. Neste periodo, uma das atribui¢des sociais da crianga era o trabalho,
havendo pouco tempo para as atividades de lazer e estudo, que se assemelham ao discurso do
educador Jodo Filho (Tremembé). Na época atual, as criangas Jenipapo Kanindé néo
trabalham, pois o foco é nos estudos e no lazer em seu cotidiano.

Desta maneira, analisamos que antigamente o trabalho fazia parte da constituicao
da infancia Tremembé como necessidade e obrigacdo, enquanto, no momento atual, prioriza-
se 0 tempo para brincar e estudar, em detrimento do trabalho, havendo, assim, uma
transformacdo na sociedade que modifica também o lugar que a crianga ocupa neste meio.

A partir do brincar e do estudar, de acordo com Castro (2002), ndo podemos
idealizar a crianga como um sujeito que se prepara para o futuro em uma légica evolucionista
e desenvolvimentista (tradicional). No entanto, sabemos que o brincar e o ato de estudar na
infancia sdo elementos fundamentais para ser crianca na atualidade, gerando interesse,
diversédo e aprendizagens no momento presente.

Entendemos o brincar como uma agdo da crianca que possibilita, dentre outras
coisas, a transformacéo da sua realidade, bem como a sua prépria transformacdo. Ao
brincar a crianca constréi significados acerca da realidade, sendo as situacdes de

brincadeiras facilitadoras de processo de simbolizacdo e elaboracdo do mundo.
(PINHEIRO; FROTA, 2009, p. 749).

Em uma observacdo em sala de aula, enquanto as criancas brincavam livremente
pelo ambiente escolar, Jodo Filho comenta comigo que existem criangas indigenas que nao
sabem mais brincar, pois passam bastante tempo em frente a televisdo. Ele fala com tristeza
sobre a realidade das criangas indigenas, em especial as Tremembé.

Sobre a tematica da ndo-vivéncia da infancia, Aurineide demonstra grande
preocupacdo com as criancas de hoje em dia, que vivem apenas dentro de suas casas, sem
convivéncia com as outras criangas e a comunidade, como destaca na verbalizacao:

[...] a minha infancia foi um pouco diferente. Porque eu assim, eu, com 5 anos, de 4
pra 5 anos era assim: livre, andava s de calcinha, corria pra casa de um, corria
pra casa de outro. Onde a gente chega acolhia a gente. Qualquer canto que a gente
chegava era recebido com isso. Hoje a gente vé que as criangas é mais cada um na
suas casinha, no seu cantinho. N&o ta mais aquela coisa de sai de manha e s6 vem
umas horas. Que andava na casa do tio, parente. E mais cada um no seu cantinho.

N&o t&4 muito solto ndo. Justamente pelo que eu acabei de falar. TA um pouco
preocupante nosso meio [...] (Aurineide, Entrevista, 2013).

Sobre as especificidades das criancas Tremembé, sobressaem-se a ludicidade e a

brincadeira, ou seja, 0 compartilhar de jogos, as experiéncias e a propria dindmica da vida.
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Olha... as brincadeiras... de antigamente, do meu tempo pra hoje as coisas sédo
diferentes. Atualmente os meninos gostam muito de brincar de bola (¢ mais quando
eles vao ficando maiorzinhos). Mas quando eles sdo pequenos gostam muito de
correr mesmo. De correr, correr, correr, até... E uma das coisas que eles mais
gostam, de ficar correndo atras dos outros. Tem uns meninos que ainda gostam de
brincar muito de barquinho, por conta da realidade de morar perto da praia.
Gostam muito de fazer isso. (Getulio, entrevista, 2013).

Durante as minhas observacdes, quando chegava a escola antes do horério do
comeco das aulas, percebia que as criangas brincavam, na maioria das vezes, de corrida e de
pegar 0s outros. Isso também era presente nas brincadeiras no recreio. Notei nas criangas
Tremembé agilidade, leveza e rapidez ao correrem pela escola.

Na Educacéo Infantil, Maturana e Verden-Zo6ller (1993/2004) ressaltam que nas
experiéncias do brincar na infancia € fundamental a presenca da corporalidade. Ha prejuizos
no desenvolvimento infantil que ndo prezam pelo ladico na sua constituicdo, com a expressao
do seu corpo para interagir com brinquedos e outras criancas.

Hoje a brincadeira mais deles, que a gente vé aqui no dia-a-dia é pega-pega, é bola
(eles sdo doidos por uma bola). Antigamente eles gostavam muito de brincar de
nadar, mas hoje ndo tem como também, porque as maes préprias ndo deixam, tem
medo. A gente via menino de 4, 5 anos nadando no mar, e ia pescar com o pai. Hoje
em dia a gente ndo vé isso. Mas eles gostam. Gostam de eléstico, também, pula
corda. E ndis também tem brincadeira aqui na escola, que é da corrida [...]. Véarias
brincadeiras também que a gente ainda... Cai no poco. Que a gente dé pra brincar

com eles, no dia que a gente vai fazer as brincadeiras. Justamente pra ndo esquecer
aquelas brincadeiras de antigamente. (Aurineide, Entrevista, 2013).

Os movimentos corporais ainda estdo muito presentes na escola diferenciada
Tremembg, que reflete sobre a construcao do conhecimento que perpassa 0s saberes corporais
das criancas, espontaneos, dinamicos e repletos de energia.

A corporalidade é a atuacdo das criancas na tecitura do seu processo educativo,
percebido como possibilidade de crescer e aprender com o outro, por meio de experiéncias
que trazem um carater sensorial e sensitivo, além de propiciar a vivéncia do contexto, que
remete a insercdo na realidade. A linguagem corporal é natural para as criancas Tremembé, ou
seja, elas tém uma grande facilidade de expressdao de sentimentos, emocdes, sensacdes e
conhecimentos a partir do seu corpo e do contato com o corpo do outro.

Na pesquisa, foi essencial conhecer as brincadeiras das criancas indigenas no seu
dia a dia, a partir das observacdes realizadas em sala de aula e das entrevistas realizadas com
os(as) educadores(as). Os tipos de brincadeiras envolvem jogar bola, correr, brincar de pega-

pega, carregar os colegas nas costas, brincar com os animas, subir em arvores, entre outras.
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No presente momento, algumas brincadeiras e a maneira de jogar das criangas
indigenas diferenciam-se das de criancas ndao indigenas que, em alguns casos, ndo tém contato
com animas e a natureza. Neste sentido, a brincandeira que mais me chamou atencdo foi a

chamada “Melancia”.

Figura 5 — Brincadeira de Melancia na Escola Maria Venancia (2013)

Fonte: fotos da autora.

Esta € uma brincadeira indigena em que as criancas ficam deitadas no chao,
menos uma, chamada de ladrdo. As criancas que ficam deitadas devem deixar suas barrigas
grandes, pois as maiores barrigas serdo escolhidas pelo ladrdo, ou seja, a representacdo da
brincadeira € como se houvessem melancias numa horta, desta forma, as barrigas fossem as
melancias. O ladrdo sonda barriga por barriga, fazendo com que as crianga peguem umas nas
outras, fazendo cdcegas em algumas. Ele escolhe a maior de todas e carrega a crian¢a com 0s
seus bracos, arrastando-a pela dimensdo da sala até sua plantacdo. O ladréo faz isso com todas
as criancas. E um momento de grande descontracdo, que deixa as criancas empolgadas com a
brincadeira.

Este conhecimento € explorado por meio da corporalidade, presente na Educacgéo
Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT). Esta brincadeira se repete em diversos
momentos na sala de aula, sendo, varias vezes, sugerida pelas préprias criancas e em outros
pelos(as) educadores(as).

Brougere (1998) afirma que as brincadeiras e 0s jogos escolhidos pelas criancas
sdo provenientes das questdes culturais, ou seja, relacionam-se com as influéncias sociais, as

relagbes familiares e as escolhas individuas das crian¢as em determinado contexto. A crianga
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utiliza a fantasia e a realidade na maneira como brinca. Trata-se, entdo, da ligacdo entre a
brincadeira de faz de conta e as regras sociais no contexto social.

As criancas indigenas Tremembé escolhem formas de brincar de acordo com a
realidade em que estdo inseridas, as brincadeiras que os adultos ensinam, as interacoes
presentes na escola entre colegas e educadores(as). De acordo com Maturana e Verden-Zoller
(1993/2004, p. 166),

[...] por meio da brincadeira e quanto vivem muitas experiéncias recorrentes de
movimento, tocando, falando e fazendo ritmos, as criancas gradualmente constituem
e desenvolvem o conhecimento operacional de seus corpos em muitas configuraces
de redes entrecruzadas de coordenacOes sensorio-motoras. Se olharmos para
criancas em crescimento, veremos que elas se movem e se orientam no que
chamamos de seu ambiente ou entorno.

Na Educagéo Escolar Diferenciada Infantil Tremembe, em um ambiente educativo
afetivo, a educadora realizou atividades de colagem que envolvia sementes, em alguns casos,
coletadas durante a aula por Jodo Filho, das préprias arvores da Escola Maria Venancia. Este
fato associa-se a importancia da contextualiza¢do no ensino:

A contextualizacéo é o reconhecimento da importancia do cotidiano d@ educand@,
que através desse gancho possibilita a aprendizagem, viabiliza que se torne saber
aplicavel ao seu cotidiano. Implica na selecdo de temas relacionados aos assuntos ou
problemas que dizem respeito a vida na comunidade. Em outras palavras,
contextualizar o ensino é integra-lo ao saber do dia a dia. E produzir um saber
parceiro a partir do saber inerente a0 mundovivido d@ educand@, sendo este
mundo, o contexto de aprendizagem. “Contextura” retrata o modo como estdo

interligadas as partes de um todo, a forma com que se entrelagam e prendem os fios
na formagéo da trama. (FIGUEIREDO, 2011, p. 26).

A prépria producéo e a coleta dos recursos foram consideradas pedagdgicas para
as criancas, pois possibilitou a criacdo e a recriagdo dos materiais na sala de aula que séo
provenientes do contexto social, como no caso, por exemplo, das sementes.

Além disto, a educadora contextualizou o uso das sementes, fazendo mencédo a
cultura indigena Tremembé. Primeiro, sugeriu o trabalho apenas com as sementes vermelhas.
Depois, mostrou quais sdo as vermelhas para as criancas. Algumas criangcas pegaram as
sementes vermelhas, outras se confundiram, necessitando orientacao:

Liduina: Que semente é essa?
Nara: é da Tia!

Liduina: E do Pau Brasil!
Todos (repetem): Pau Brasil!!! (Observacao em sala, 2013).

Liduina: Daniela! Pode ficar aqui mesmo, sentadinho. Olha; o que é um circulo?
Aqui 6, uma roda. Paulo ajeita aqui. N&o, assim ndo, uma roda. Fica de frente pra
ela. Mara, de frente pra Ia. Ndo é de costas. Agora deu certo. Pode ser? Os que
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sobrarem vamos colocar aqui, ta bom? S6 as vermelhas, mostrem pra mim. Cadé a
vermelha? Fiquem com as sementinhas vermelhas na méo. E cola. Quem sabe que
sementinha é essa? Ver-me-lha. E de qué essa sementinha. Mas ela vem de uma
arvore, vocés sabem qual é? PAU BRASIL.

Todos: Pau Brasil!!!

Liduina: Vocés vao usar. Semente de Pau Brasil. Cadé a sementinha de Pau Brasil?
Todos: Aqui!

Liduina: Entdo, recolhe pra tia. Tira um bocado de vermelhinha. Cada um vai
tirando uma sementinha vermelha vai. Essa dai nédo, sé a vermelhinha. Vai tirando e
colocando num montinho, porque depois vai usar. Cadé a do senhor, Paulo?
Daniela: Tem que contar. (Dialogo entre a educadora e as criangas, observagdo em
sala de aula, 2013).

Demonstra a contextualizacdo da atividade com a realidade Tremembé, ou seja,
com a natureza (as arvores e as plantas presentes no contexto), para que as criangas conhecam
e apropriem-se da sua cultura. Sobre o0s processos de aprendizagem e de aquisicdo de
conhecimento, podemos ressaltar que:

[...] para um real processo de ensino-aprendizagem convém considerar o educando e
0 educador como sujeitos epistémicos ativos na constru¢do do conhecer, que se
processa numa estrutura dialdgica, considerando a intencionalidade, o respeito aos
multiplos saberes, a gradacdo evolutiva ndo-linear, a reconstitui¢do e ‘apropriagio’
dos saberes ja produzidos socialmente, a consolidacdo de novos saberes, 0 pensar na

edificacio de um sujeito autdnomo, interdependente, integro, critico,
ambientalmente consciente e democratico. (FIGUEIREDO, 2006, p. 3).

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Indigena, Liduina diz que Paulo
aprecia as atividades de colagem, principalmente quando séo relacionadas a colar as sementes
no papel. Paulo estava bem concentrado fazendo a atividade, ndo percebendo que Tiago,
Jaime e outros colegas estavam correndo pela sala. Liduina destaca que a Gilsa (mée do
estudante e educadora da escola) deveria té-lo visto tdo concentrado desempenhando a
atividade, com atencao e interesse. Ele conclui a atividade e comeca a correr com as outras
criangas. O comentario da educadora recorda a amorosidade e a afetividade neste modelo
educativo diferenciado.

Em nosso estudo, concebemos as criancas indigenas como sujeitos do
conhecimento que tem ideias proprias e sdo ativos nos processo de aprendizagem,
apresentando como especificidades o contexto vivenciado, as relacdes familiares, os tipos de
brincadeira, as relacGes afetivas, as suas experiéncias, entre outros. Atualmente, apresentam a
formalizacdo da EEDIT no ambiente educativo para reforcar a luta das questfes sociais e da

valorizacdo da cultura.
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4 “EDUCACAO QUE NAO MUDE NOSSO JEITO DE SER”: EDUCACAO
ESCOLAR DIFERENCIADA INDIGENA TREMEMBE (EEDIT)

Educagao que ndo mude nosso jeito de ser, de cada um. E a nossa historia esta na
memdria e ndo pode se perder. Nossa historia é bonita de contar. O povo quer lutar
pra vencer, vencer o opressor, lutando com amor por nosso espago.

Sou indio... Sou indio... Com fé, somos indios Tremembé.

(Musica de autoria de Evandro Tremembé cantada na

Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade

Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

O papel da Educacdo é de valorizagdo da cultura e de resisténcia politica do povo
Tremembé, sendo essencial a criacdo da Educacdo Escolar Diferenciada Indigena como
estratégia de manutencdo da cultura indigena e divulgacdo da realidade Tremembé, que
reforca a luta pela formagdo dos(as) educadores(as) e educandos(as), de maneira que ambos
vislumbrem a convivéncia amorosa com o ambiente, que ameniza as situacdes de exploragédo
e dominagdo vividas pelos(as) indigenas.

Neste sentido, os indigenas Tremembé buscam uma “educacdo que ndo mude
nosso jeito de ser”, uma escola que seja construida pelos Tremembé e que ndo modifique
impositivamente a forma de ser Tremembe. Para esclarecimento, quando falamos isto,
sabemos que as influéncias externas transformam a constituicdo da etnia e reelaboram o povo
indigena. O que ressaltamos na frase € que ndo deve ser modificada para seguir padrdes pre-
estabelecidos e pré-determinados de outra realidade. E essencial, ent&o, suprir as necessidades
e 0s interesses dos povos indigenas nestas mudancas em que estdo envolvidos e sdo,
principalmente, responsaveis pelas escolhas realizadas.

Sobre o papel da escola diferenciada indigena, devemos enfatizar um pensamento
critico de que “[...] a escola ndao é boa ¢ nem ma em si. Depende a servi¢co de quem ela esta no
mundo. Precisa saber quem ela defende” (FREIRE, 1995/2013b, p. 45).

Foucault (1976/2003) afirma que a escola, assim como a prisdo, o hospital e
outras instituicdes sociais, pode ser uma forma de manter ou reproduzir ou romper com o
poder. Estas maneiras ideoldgicas de poder vao se modificando ao longo do tempo, de acordo
com as questdes culturais, politicas e sociais presentes na realidade.

A escola é uma instituicdo social e politica que reflete ideologias, podendo ser
dominantes (segregando grupos sociais) ou libertadoras (problematizando as questBes
sociais), sendo necessario analisar a construcdo da mesma e qual a funcdo em cada sociedade,
a quem esta a servico e quem é beneficiado com a sua producdo de conhecimentos e de

saberes.
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Em um processo dialégico e libertador, a Educacéo Escolar Diferenciada Indigena
deve ser pautada na sua realidade, fortalecendo a sua cultura, a sua memodria e as suas
tradicbes. Sobre algumas problematicas do modelo educativo, podemos considerar as
reflexdes freireanas:

[...] se o indio tem que ter uma escola, uma programacdo, a escola vai ser tdo
alienante como as escolas do nosso sistema. Por que, se o indio dentro da sua
cultura, da sua vida, ele vai ter que aprender inglés, equacéo do segundo grau, uma
série de coisas que ja é completamente em contradicdo que ja é contra aquela

cultura, aquela vida, aqueles valores, por que a porta estara aberta para ele poder
continuar. (FREIRE, 1995/2013b, p. 73).

O papel da educacdo e da escola para os indigenas é um elemento que deve ser
representativo de sua realidade, trazendo, por exemplo, conteldos programaticos e
curriculares selecionados pelos(as) educadores(as) indigenas. Isso implica que, segundo Melia
(1999, p. 16): “a educacio indigena nio ¢ a mio estendida a espera de uma esmola. E a mio
cheia que oferece as nossas sociedades uma alteridade e uma diferenca, que nés perdemos.”

Nesta pesquisa, a partir das observacdes em sala de aula, da participacdo nas
atividades da escola e nos eventos, analisamos as especificidades da Educacdo Escolar
Diferenciada Tremembé, ressaltando a sua construcéo, a vinculacdo afetiva entre educador e

educando, as suas possibilidades de atuacgéo e 0s seus desafios.

4.1 “A escola diferenciada tem que andar em parceria com a convencional”: construcgdes

da Educacédo Diferenciada Indigena no Brasil

[...] os indigenas constroem a escola diferenciada como um ato ético e politico,
transformador da vida de todos. A propria visdo de escola coloca-a como o coragio
da vida no lugar, ninho onde os membros novos da cultura dos grupos vao tecendo o
cotidiano e aprendendo a participar dos compromissos coletivos.'° (CEARA, 2007b,

p. 7).

O primeiro modelo educativo ao qual os indigenas foram submetidos no Brasil
durante o periodo de invasdo portuguesa perpassou 0s ensinamentos dos jesuitas, com o
intuito de catequiza-los e “civiliza-los”, levando padrbes culturais da realidade europeia,
como, por exemplo, a religido. A educacdo, a partir dos missionarios, era responsavel por
modificar os povos indigenas, afastando-os da sua realidade e apropriando-se dos seus

territorios.

YEm alguns trechos do “O livro da vida Tremembé” ndo consta a autoria das falas.
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Sobre a introducdo deste modelo educativo com a influéncia da espiritualidade do
colonizador naquela época, associamos com o posicionamento na atualidade em algumas
instituicdes religiosas que buscam a lucratividade, normatizando a forma dos homens e das
mulheres se relacionarem em sociedade. Sobre o papel da catequizagcdo dos povos indigenas
na colonizacdo brasileira e o papel da espiritualidade no momento atual, o Pajé comenta que:

Os pajé Tremembé, quando os padres jesuitas comecaram a catequizar os indios,
para se apossar das terras, tomar as terras. Comega a dizer que eles estavam
atentados, era atentacdo. E quando a gente vai ver € a igreja querendo puxar
dinheiro. Nada a igreja num da nada nem merenda. Nem pro seus trabalhadores ela
num da dinheiro. E puxando dinheiro, € livro... Os catequizadores vinham e diziam
é pra fazer assim... O homem tem que ter uma s6 mulher, e ter uma casa diferente, a
unido e fidelidade para sempre. Ai trouxe pecado, trouxe inferno, trouxe um monte
de coisa. E pra gente era diferente a gente casava por amor. O homem e a mulher
podiam ter dois companheiros se eles quisessem e se dessem bem. Quando néo dava
mais certo eles se deixavam. Inferno é colocar uma cobra como mulher na vida de
um homem e ser para sempre. Um satanas homem na vida da pobre de uma mulher.
E ela ter que ficar ali até morrer. Os pajés ndo aceitaram. Os pajés era 0s sabidos
da aldeia. Os pajé sdo diabdlicos, satanas... Para tirar o defensor do povo pra
cobra poder vir e comer todo mundo. (Pajé Luis Cabloco, Disciplina Torém,
Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Esta breve explanacdo nos situa sobre as concepgdes educacionais que 0S
indigenas foram inseridos desde o periodo da colonizagcdo, baseando-se em moldes
colonializantes que tentam eliminar os costumes e as tradicdes, por acreditar que nao sao
saberes validos em uma logica univoca e homogeneizadora.

A proposta serviu, entdo, para integrar de maneira impositiva 0s povos indigenas a
sociedade, fazendo com que os mesmos absorvessem padrdes culturais de outra realidade.
Neste ambito, a educacdo era uma estratégia de padronizacédo e de legitimacdo do pensamento
dominante, um instrumento de exploracdo, de opressdo e de exclusdo social.

Por um longo tempo da histéria brasileira, a educagdo nas comunidades indigenas
cumpriu um papel quase que exclusivamente integracionista, ou seja, a sociedade
brasileira, através do Estado, propunha a integragéo dos povos indigenas a sociedade
nacional por meio da educacdo. Nessa concep¢do homogeneizante, na qual os
proponentes nunca eram os verdadeiros interessados, os indios, a diversidade era
apenas considerada como elemento de partida na busca da integragdo. Essa politica
pode ser entendida como fruto, materializacdo de uma forma especifica de conceber
a indianeidade, ou melhor, de uma imagem, muitas vezes negativa, que a sociedade

nutre e conserva no decorrer dos tempos a respeito dos povos indigenas.
(FERREIRA, 2005, p. 153-154).

Voltando-se para elementos mais atuais em referéncia a Educacdo Diferenciada
Indigena, na legislacdo brasileira, a Constituicdo de 1988 foi um marco na criacdo de uma
politica especifica para os indigenas. Esta se constituiu como um novo modelo para a

educacéo indigena, que garante o direito de permanecerem indigenas, usarem as suas linguas
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de origem e focarem nas suas tradi¢des. Propde uma educacdo contextualizada que respeite 0s
anseios e os desejos dos povos indigenas, isto é, que seja construida pelos processos proprios
de aprendizagem (BRASIL, 2000).

A Carta Magna Brasileira demonstra a luta indigena pela garantia dos seus
direitos fundamentais, ndo sendo uma benesse, propicia a constituicdo de um novo modelo
para a educacdo indigena no nosso pais, com o foco nas suas tradi¢cdes, na sua memoria e nas
suas linguagens. Abrindo, assim, novas possibilidades para as politicas educativas no pais,
como relataremos a seguir.

Em 1991, o Decreto Presidencial promulga que o Ministério da Educagdo (MEC)
passa a ser responsavel pelas escolas indigenas, que anteriormente era a Fundagdo Nacional
do Indio (FUNAI). S&o criados os Nucleos de Educacdo Indigenas para integrar a educacio
escolar indigena a educacéo regular. Ressaltamos, entdo, que, segundo Sousa (2009, p. 350),

A escola “diferenciada indigena” é bem recente. A mobilizagdo nacional em prol
dessa escola data das décadas de 1970 e 1980, com a iniciativa de grupos indigenas
que vivenciavam uma educacao escolar proposta pela Fundagdo Nacional do Indio

(FUNAI). A caracteristica fundamental da educacéo escolar mediada por esse 6rgao
era integracionista, a qual passou a ser contestada pela populacéo assistida.

De acordo com a Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN

(9394/96), aprovada em 20 de dezembro 1996 pelo Congresso Nacional com o intuito de

reformular e de fortalecer a Educacao Brasileira, € necessaria uma educacédo escolar bilingue e

intercultural, que garanta a valorizacdo dos saberes e a reafirmacdo de sua identidade étnica
(BRASIL, 1996).

[...] Todavia somente em 1999 criou-se a categoria “escola indigena” nos sistema de

ensino no pais. As escolas indigenas deverdo ser criadas atendendo a “normas e

ordenamentos juridicos proprios”, com o intuito de promover o ensino intercultural e

bilinglle, “visando a valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a
afirmacdo e manutenc¢do de sua diversidade étnica”. (SILVA, 2008, p.70).

O Conselho Nacional de Educacédo criou as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Escolar Indigena, elaborada com a preocupacdo de manter a diversidade indigena.
Estas Diretrizes legitimam o papel da educacdo indigena no Brasil e geram regras para o
funcionamento da escola indigena no pais. Desta maneira, a LDBEN garante que o ensino
fundamental e médio das escolas indigenas devem seguir o ensino bilingue (da lingua de
origem e da lingua portuguesa), ser baseado nos processos proprios de aprendizagem dos

povos indigenas e o desenvolvimento de curriculos e projetos especificos (BRASIL, 1996).
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O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas de cada etnia indigena garante o
funcionamento da educacdo indigena no pais, mas também a sua existéncia no territorio
indigena, sendo reconhecido assim pela politica educacional em vigor. Isto faz com que
conhecam os seus direitos e possam legitimar a sua autonomia na construcdo da programacéo
das aulas, dos materiais didaticos, escolher os alimentos para a merenda escolar, selecionar
educadores(as), fixar os horéarios das aulas, entre outros.

Apresenta-se, entdo, como desafio, construir um PPP que seja baseado na
demanda e no interesse de cada escola indigena a partir de sua etnia, que esteja atrelado as leis
educativas. Como se refere o documento “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo
Escolar Indigena, no Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas”:

Art. 210 § 2° - O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,

assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas
e processos proprios de aprendizagem.

Art. 215 § 1° - O Estado protegera as manifestacGes das culturas populares,
indigenas e afrobrasileiras e das de outros grupos participantes do processo
civilizatério nacional. (BRASIL, 19993, p. 36).

Neste sentido, Fonteles Filho (2003) afirma sobre a relevancia do Referencial
Curricular Nacional das Escolas Indigenas (RCNEI), construida pelos proprios indigenas no
nosso pais, com o apoio de algumas instituicdes. Sobre a organizacdo das escolas indigenas

do Conselho Nacional de Educacéo, conforme Art. 5° do CEB n° 3, podemos afirmar que:

I. Sua localizagdo em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda que se
estendam por territérios de diversos Estados ou Municipios contiguos;

I1. Exclusividade de atendimento a comunidades indigenas;

I11. O ensino ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas, como
uma das formas de preservacao da realidade sociolinguistica de cada povo;

IV. A organizacdo escolar propria. (BRASIL, 1999b, p. 53).

O Art. 3° do mesmo documento afirma que a organizacao da escola indigena deve

ser conduzida pela comunidade e sua maneira de organizacao, como pressupdem:

I. Suas estruturas sociais;

I1. Suas praticas socioculturais e religiosas;

I1l. Suas formas de producdo de conhecimento, processos préprios e métodos de
ensino-aprendizagem;

IV. Suas atividades econdmicas

V. A necessidade de edificacdo de escolas que atendam aos interesses das
comunidades indigenas;

VI. O uso de materiais didatico-pedagdgicos produzidos de acordo com o contexto
sociocultural de cada povo indigena. (BRASIL, 1999b, p.54).
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Observamos no cotidiano da escola Maria Venancia dos Tremembé de Almofala,
que a diregdo do processo educativo acontece a partir dos saberes inerentes a realidade
indigena, realizados entre a parceria dos(as) educadores(as) indigenas e da comunidade,
concebendo a legislacdo brasileira no que se refere a educacdo e aos povos indigenas, em que
estes tém consciéncia do papel essencial da manutencdo da mesma pelos érgdos estatais.
Desta maneira, ressaltamos que “a escola ¢ movida pelo Governo do Estado” (Cacique Jodo
Venéancio, Entrevista, em 2013).

Além disto, é essencial conhecer sobre 0s objetivos da escola a partir desses meios
governamentais e propiciar a mudangas efetivas deste processo de escolarizacdo em uma
vertente transformadora e critica.

[...] o acesso a escola — no Brasil e nos outros paises em geral — € um direito de todo
cidaddo, o que faz da escola pelo menos da primaria, uma instituicdo publica. Pois
bem: toda instituicdo publica, como parte do aparelho de Estado, é gerida por um

governo instalado. E natural, portanto, que a escola responda aos objetivos, as
intencOes desse governo que esta ai. (FREIRE; GUIMARAES, 1990/2011b, p. 60).

O processo de ensino e aprendizagem acontece a partir da légica dos povos
indigenas, especificamente neste caso dos conhecimentos advindos do povo Tremembé.
Seguem, também, os parametros exigidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), essenciais
para garantir o fortalecimento da educacdo indigena no Brasil. Por isso, € essencial
ressaltarmos que,

Além dos direitos legais da Constituicdo em relagdo & educagdo e da nova lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (1996), o Plano Nacional para a Escola Indigena e os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Escola Indigena (1998) asseguram uma
educacdo escolar mais contextualizada, em que e considerada a maneira prépria de
aprendizagem das comunidades indigenas, a valorizagdo dos costumes e das linguas
faladas na comunidade. Percebe-se ainda que esses documentos apontam para a
necessidade de todo um redimensionamento das praticas anteriores de educagdo,
fundamentadas unicamente nos paradigmas das escolas ocidentais (em termos de
curriculo, organizagdo, do tempo e dos espagos etc.), como também para o trabalho

conjunto dos Governos Federal, Estadual e Municipal para o reconhecimento e
efetivagdo das novas propostas de educacdo. (SOUSA, 2009, p. 350).

As leis conquistadas pelos indigenas na reivindicacdo por um processo educativo,
pautado no compromisso social com a realidade e com a valorizacdo dos saberes tradicionais,
garantem a construcdo de uma educacao indigena que sirva para amenizar as situacdes de
opressdo e de exclusdo social, sendo representativa das diferencas étnicas dos povos.

Desta maneira, sobre o processo educativo, percebemos em diversas publica¢bes
as distintas nomenclaturas: educacdo indigena, educacdo escolar indigena e educacédo

diferenciada indigena. Devemos enfatizar que estas delimitam que é uma educacdo que se



93

distingue dos modelos ndo-indigenas e prioriza os processos histéricos e sociais da sua
construcdo na luta pelos direitos fundamentais dos povos indigenas. Esta Gltima é o enfoque
do nosso estudo, mas deveremos sucintamente delimitar as outras vertentes, para esclarecer as
especificidades e as semelhangas de cada perspectiva.

Neste aspecto, convém realizar uma distingdo nas terminologias “educagdo para
indigena”, “educagdo indigena”, “educacdo escolar diferenciada indigena”, “educagdo
diferenciada indigena”, onde o primeiro termo se refere a um processo instrutivo e
colonializante, no qual séo repassados conhecimentos; enquanto o segundo termo reflete um
modelo educativo dialégico e descolonializante, ja que os contetdos, o cotidiano e a dindmica
escolar estdo entrelagados ao modo de vida destes povos.

A educacdo indigena pode ser definida como um modelo educativo que perceba as
especificidades de cada etnia e fortaleca 0 movimento indigena de maneira geral a partir do
aprendizado dos saberes e das tradicdes (GONCALVES; MELLO, 2009).

Este modelo ndo se aplica somente aos parametros formais de ensino e
aprendizagem, inseridos na escola, mas, principalmente, referem-se aos processos educativos
que acontecem no cotidiano da aldeia com a convivéncia familiar e comunitéria.

O terceiro termo referente a educacdo escolar indigena garante o conhecimento
dos indigenas sobre o0s saberes que ndo sdo indigenas, servindo para a defesa dos seus direitos
fundamentais em uma formacdo escolar (GONCALVES; MELLO, 2009). Desta maneira,
sobre 0o Regimento Escolar das Escolas Publicas Estaduais da Educacdo Basica (BRASIL,
2005, p. 10-11):

Art. 9° - A educacdo escolar indigena objetiva proporcionar aos indios a recuperacéo
de suas memodrias historicas e o acesso as informacfes, conhecimentos técnicos e

cientificos da sociedade nacional e demais sociedades indigenas e ndo indigenas,
garantindo como lingua primeira a nativa e, como segunda lingua, a portuguesa.

Este modelo educativo significa, para Sousa (2009), a concretizacdo da luta e da
organizacdo de um processo educacional de qualidade que reconheca, respeite e valorize as
comunidades indigenas, visiveis nas reivindicacdes dos povos indigenas.

Sugere, assim, a implementacdo da escola formal no contexto indigena que seja
realizada pela propria etnia, sendo possivel interagir dialogicamente entre os saberes dos
povos e da sociedade de maneira geral. Em que percebemos, por exemplo, a inser¢do da
escrita em sintonia com a linguagem de origem nos processos educativos na construcdo de

saberes efetivamente interculturais.
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Ao dizer “educagdo escolar” fazemos um recorte nas formas de educacdo. E ao dizer
“educagdo escolar indigena”, fazemos dois recortes na forma de educagio, isto €, a
palavra educacéo é determinada duas vezes. A educacéo é escolar, se diferencia de
outras formas de educacdo dos povos e € indigena, que traz para o nivel do dito uma
especificidade legitima. No nivel do ndo dito, temos uma afirmagdo em
funcionamento, que mostra que o indio tem outras formas de educacdo que nédo
sejam escolares e que a educacgdo escolar nem sempre é indigena. (FERREIRA,
2005, p. 155).

Neste ambito, o termo “Escolar” implica na distincdo de outras atividades
indigenas e a énfase no ambiente formativo na escola e na sala de aula. Esta é uma
nomenclatura nova para estes povos, que comegam a ter acesso a educacao a partir da escola
formal, ndo apenas por meio da familia e da comunidade.

O quarto termo relacionado a Educacdo Diferenciada Indigena sinaliza que os
saberes e 0s conhecimentos devem ser ensinados e aprendidos a partir da especificidade de
cada etnia (GONCALVES; MELLO, 2009).

Ja a designagdo “escola especifica e diferenciada” indica, no espaco da memoria,
gue apesar de o indio ter uma escola, ela é ou pretende ser especifica e se diferencia
do modelo ja existente. Com essa denominacdo a escola é marcada por dois
movimentos integradores de sentidos: “especifica”, que se diz ligada e construida
pelo/para os povos indigenas, trazendo marcas de sua identidade e “diferenciada”,
gue marca uma distincdo com a escola, instituicdo ja conhecida. Nesse caso, a
designacdo constréi uma fronteira significativa, que parte da idéia da escola ja
existente, mas num movimento de distincao desta e legitimacao de outros saberes. A
escola especifica tem como funcdo elementar considerar a diversidade, estando na
sua constituicdo basica o trabalho com a diferenca. (FERREIRA, 2005, p. 155-156).

O modelo educativo indigena para Fonteles Filho (2003) é diferenciado, por
apresentar especificidades em relacdo ao ensino e aprendizagem dos povos nao-indigenas,
sendo necessario ressaltar a etnia neste processo, pois o termo “indigena” denota algo ainda
genérico.

Nas observacdes realizadas na Escola Maria Venancia, analisamos distin¢cdes no
curriculo, no material didatico, no projeto politico pedagogico, na avaliacdo contextualizada

para estes povos indigenas, entre outras.

A escola diferenciada tem que andar em parceria com a convencional, do mesmo
jeito é o nosso lado, usa a tecnologia e 0s nossos saberes tradicionais em parceria.
N&o da pra esquecer a nossa e se infiltrar na educacdo formal, ndo tem sentido,
pois a educagdo tradicional vem feita de cima pra baixo, a nossa vem da base vai
subindo aos poucos, até se igualar. A Convencional ndo trabalha o local, o setor.
Os livros chegam de outro estado, contando a historia de outra regido, néo trabalha
o local, o municipio, trabalho o la de fora, o dos outros. Fim de ano vem professor e
aluno de Fortaleza conversa, atras de coca, roupa de pena pra apresentacdo. As
pessoas vém e pedem o material, depois ou ndo trazem ou trazem danificado. Agora
¢ assim se a escola quiser escolha um dia e traz os alunos e nossos alunos vao
ensinar a eles a fazer seu material. N&o existe indio e num momento desse querem
roubar nosso matéria. Agora vem e aprende a fazer ndo fica budegando o que é dos
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outros. Temos que ensinar esse povo a trabalhar. (Cacique Jodo Venancio,
Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em
dezembro de 2011).

Compreendemos as criticas do Cacique Jodo Venancio a Educacdo Formal
Convencional, que sinaliza em seus posicionamentos sobre a dindmica escolar, por exemplo, a
merenda escolar, 0 uso das tecnologias, as muasicas, entre outras, e o receio das influéncias
provenientes de outras logicas a medida que ha o reconhecimento da parceria entre ambos.
Assim, a EEDIT sofre uma impregnacdo da Educacdo Escolar Formal (Convencional), que
advém do colonizador e de sua realidade, no que se refere a relacdo educador-educando, no
material utilizado, na metodologia em sala de aula, nas regras estabelecidas, no cotidiano
escolar, na linguagem, entre outros.

Neste momento, focalizamos as nossas reflexdes na articulagdo entre a Educacao
Escolar Diferenciada Indigena e a Educacdo Escolar Formal, em uma parceira dialdgica que
possa respeitar as especificidades do modo de vida dos Tremembé e a sua insercéo
comunitaria. Acreditamos que as duas vertentes se influenciam, mas ndo devem se sobrepor a
forma dos indigenas conceberem o ser humano e a natureza, bem como as questdes
ideoldgicas provenientes da cultura, o que se configura como um desafio.

Figueiredo (2003) afirma que o saber parceiro refere-se ao aprendizado
significativo na realidade, que para que esse dialogo entre a Educacdo Escolar Diferenciada
Indigena e a Educacdo Escolar Formal (Convencional) possa se efetivar € necessario o
estabelecimento de relagdes afetivas, perpassadas pela confianca, humildade, amor e fé. Para
Freire (1970/2005a), o didlogo amoroso requer o reconhecimento do outro como ser diferente
em uma relacdo horizontal, que seja perpassado pela reflexdo e pela acdo com a realidade.
Azibeiro (2003, p. 103) complementa que,

A dialdgica [...] refere-se a compreensdo de que ndo é possivel entender a realidade
a partir de uma Unica verdade, afirmada como dogma, como doutrina. O mundo

pode ser conhecido a partir de diferentes logicas, constituidas a partir das varias
perspectivas que estdo em confronto ou interacéo.

A aula na Educacdo Infantii na Escola Maria Venancia é dinamica e
multifacetada, acontece segundo uma programacao especifica, mas tem interferéncias da
realidade a cada momento, que facilitam o aprendizado das criancas e geram curiosidade. Por
exemplo, em uma aula da educadora Liduina, as criancas estudavam os animas que vivem no
mar. Neste momento, Aurineide entra na sala de aula e da para as criancas um lapis decorado

com um indigena na ponta. Elas ficam bem animadas com o presente. Algumas ja fazem a
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atividade com o objeto, outras guardam na mochila. Depois, Jodo Filho chega a sala com a
turma do ensino médio e mostra as fotos da aula de campo realizada no mar e do produto da
mesma (alguns peixes que pescaram). As criangas ficam muito curiosas com as fotos e 0s
peixes. Foi interessante perceber os mais velhos desempenhando atividades de pesca, parte da
cultura indigena Tremembé, e ensinando-as para as criangas indigenas.

O conteddo programatico foi compartilhado com as criancas de maneira
contextualizada, dindmica e amorosa pelos(as) educadores(as) com a teoria estudada neste dia
em sala de aula. 1sso esta presente na seguinte fala:

O principal foco aqui é que eles crescam sabendo qual a verdadeira origem deles.
Eles sdo Tremembé. Por isso que a gente trabalha a questdo da cultura dentro da
escola, pra que logo de crianga comece a despertar neles o sentimento mesmo de

identidade, a questdo do ser. E isso € trabalhado muito forte na escola (Getlio,
entrevista, 2013).

O Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEIS),
publicacdo do Ministério da Educacdo (MEC) de 1998, estabelece uma nova proposta para a
Educacdo Diferenciada Indigena e fundamentacdes gerais para a educacdo escolar indigena,
pautada nas seguintes caracteristicas: Comunitaria, Bilingue, Intercultural, Especifica e
Diferenciada, que se referem a construcdo do curriculo contextualizado a partir da realidade
indigena (BRASIL, 1998). Assim, sera essencial ao detalhar estes elementos, relaciona-los ao
modelo educativo Tremembé.

Desta maneira, observamos como direito das comunidades pensarem na escola
como um modelo de Educacdo Diferenciada Indigena, que significa que o processo de
escolarizacdo perpassa a organizacdo dos curriculos a partir dos conhecimentos da realidade, a
presenca da lingua de origem, que os(as) educadores(as) sejam indigenas e pertencam a
mesma etnia dos(as) educandos(as), das metodologias especificas, processos avaliativos
diferenciados, entre outras particularidades, trazendo assim definicGes, estratégias e
mecanismos especificos de atuacdo que respeitem a interculturalidade, multilinguismo e
etnicidade.

E considerada Comunitaria por ser representada pelo empoderamento da
comunidade no seu papel de facilitar o processo educativo das criancas e dos jovens, mediante
0s seus valores, 0s seus projetos e suas concepcdes. A comunidade tem uma funcéo essencial
na construcdo do tipo de educacdo que os proprios indigenas desejam, ou seja, é agente e
coautora dos processos estabelecidos por ela.

As comunidades locais podem se apropriar de seu processo educativo,

questionando, assim, a formagdo dos(as) educadores(as), a sele¢do do conteldo programético
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e demais aspectos docentes. 1sso faz com que ocorra a construcdo de uma escola geradora de
aprendizados significativos e comprometidos com a realidade social.

Freire e Guimardes (1990/2011b, p. 99) afirmam que “uma descentralizagdo
comegasse a possibilitar uma escola mais viva, mais dindmica, centrada na sua comunidade,
com a participagdo da sua comunidade.”

A educagdo numa vertente comunitaria reconhece as experiéncias e 0s
conhecimentos, 0s processos proprios de aprendizagem e a cosmovisdo das diferentes
sociedades. Desta maneira, deve ser “conduzida pela comunidade indigena, de acordo com
Seus projetos, suas concepgdes e seus principios.” (BRASIL, 1998, p. 24).

Na realidade Tremembé, identificamos uma interligacdo entre a comunidade e a
familia nas decisbes sobre a escola. Além disto, a presenca da autoridade do Cacique Jodo
Venancio, Pajé Luis Cabloco e dos(as) educadores(as) indigenas, dentre os quais, destacamos
Getulio, como um papel de lideranca na realidade.

Outra caracteristica da EEDIT € que representa a Educacéo Intercultural, pois,

[...] deve reconhecer e manter a diversidade cultural e lingtistica; promover uma
situacdo de comunicacdo entre experiéncias socioculturais, linglisticas e histéricas
diferentes, ndo considerando uma cultura superior a outra; estimular o entendimento
e 0 respeito entre seres humanos de identidades étnicas diferentes, ainda que se

reconheca que tais relaces vém ocorrendo historicamente em contextos de
desigualdade social e politica. (BRASIL, 2005, p. 24).

A Interculturalidade reconhece os preceitos culturais de cada etnia em dialogo
com outras sociedades, fazendo com que aconteca 0 engrandecimento de ambos.
Substituindo verdades ditas como absolutas e concepgdes discriminatérios que julgam
processos culturais, por espagos que se apliquem realmente o “inter”, ou seja, que privilegie 0
dialogo entre os saberes, com 0 compromisso social, a acao e a reflexdo na realidade de forma
critica e contextualizada.

Esta perspectiva, segundo Azibeiro (2003, p. 96), “[...] enfatiza a relagdo entre
sujeitos — individuais e coletivos — buscando possibilitar uma producao efetivamente plural de
sentidos e lugares sociais, a partir da compreensdo de que os significados podem ser
reelaborados nos processos de interacdo social.”

Para os Tremembé, é necessario aprender a dialogar com as influéncias externas,
sem que ocorra a imposicdo de maneiras de ser, agir, sentir e comportar-se distintas da sua
concepcao de ser humano e de mundo.

E denominada Bilingue por trabalhar com a linguagem de origem em interface

com a lingua portuguesa. H& o fortalecimento da sua lingua e o reconhecimento da sua
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cultura, que garante os processos identificatérios com a sua etnia em uma simbologia
poderosa. Também, hé a apropriacdo de outras linguagens, que servem para dar visibilidade
aos interesses e as demandas do seu povo.

Sobre a linguagem indigena, Freire (1995/2013b) comenta que é repleta de
afetividade e de oralidade, pois expressam amorosamente a sua visdo de mundo, a sua
convivéncia com a natureza e a sua historicidade, ndo sendo assim inferior ao portugués. As
verbalizagbes sdo provenientes do discurso e do corpo dos(as) educandos(as) e dos(as)
educadores(as), que sdo agentes de libertacdo'! e de transformacéo.

De acordo com o povo Tremembé, é essencial o conhecimento da lingua
portuguesa para que possam reivindicar os seus direitos, podendo dar maior visibilidade as
problematicas vivenciadas pelos indigenas. Desvela e exp6e a violéncia contra os indigenas e
as praticas corruptas de demarcagdo da terra em nosso pais. No entanto, no seu processo de
escolarizagdo, também é relevante o aprendizado da linguagem originaria a partir dos
ensinamentos da familia, da comunidade e da escola.

A educacgdo em grande parte das comunidades indigenas, com o decorrer do tempo,
ao invés de servir apenas como elemento de integracdo, passa a ser instrumento de
luta do povo em busca do reconhecimento de seus direitos étnicos e culturais. Além

disso, a educacdo esta sendo construida no sentido de trazer beneficios nos diversos
aspectos da vida em comunidade: economia, salde etc. (FERREIRA, 2005, p. 154).

Na EEDIT, utilizam a lingua portuguesa em interacdo com alguns fragmentos
ainda conservados de sua lingua de origem, fazendo com que os estudantes entrem em contato
com as palavras originarias de seu povo no seu processo educativo, favorecendo sua
interligacdo com a realidade que vivenciam e com as atividades que realizam no seu
cotidiano. Sem esquecer-se da lingua portuguesa, com a qual pode reivindicar os seus direitos
e garantir a sua cidadania na sociedade.

A educacdo indigena apresenta um carater Diferenciado pela necessidade dos
povos indigenas terem um processo educativo que contemple as especificidades inerentes as
suas origens, ao seu contexto, a sua cultura, a sua realidade, potencializando, assim, uma
adaptacdo no curriculo escolar, na relacdo educador-educando, no periodo letivo, na dinamica
da sala de aula, entre outros. Nesta perspectiva, ha uma distincdo entre a Educacdo Formal e a

Educacdo Diferenciada Indigena, que legitima os ensinamentos da etnia.

De acordo com Freire E Guimardoes (2011b, p. 19) “[...] had quem critique o Paulo também pela linguagem
‘oprimidos’ e ‘libertagdo’? Uns preferem hoje escamotear a questdo das classes. Outros falam agora de luta
contra a pobreza, como se todos fossem realmente contra [...]”. (Trecho da verbalizagdo de Sérgio Guimaraes
sobre 0 uso do termo libertacéo e oprimidos por Paulo Freire).
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Essa palavra “diferenciada” tem acompanhado o nome das escolas indigenas, ou
seja, ndo basta ser indigena, tem que ser “diferenciada”. [...] Isso expressa uma
necessidade de deixar claro que a escola é indigena e que esta ali com a intencao de
se diferenciar das demais, explicitando aos outros uma dimensdo simbolica
significativa — “somos diferentes”. E uma maneira de publicizar a diferenca. A
palavra diferenca em relacdo aos grupos étnicos é mobilizada com a intencao de
afirmar uma identidade. (SOUSA, 2009, p. 355).

Assim, “a propria nogdo de diferenciagdo implica a existéncia de tantos modelos
de educacdo escolar indigena quantas realidades socioculturais locais forem vivenciadas por
comunidades indigenas especificas.” (LOPES DA SILVA; FERREIRA, 2001, p. 10).

Ao ser Especifica, demonstra um processo educativo construido pelos, para e com
os indigenas, de acordo com a sua identidade étnica e cultural. Estes elementos concebem os
povos como Unicos e singulares, apresentando valores e costumes particulares, uma
identidade prépria, uma linguagem de origem, uma organizacéo social e politica. E essencial
para distinguir-se das escolas ofertadas para “ndo indigenas”, pois refletem outras dindmicas
de ensino e de aprendizado.

Escola Indigena Especifica e Diferenciada pode, além de fortalecer social e
politicamente as comunidades indigenas em varios aspectos, trazendo inUmeros
beneficios para esses povos, também pode contribuir para que a sociedade brasileira,
de forma geral, possa se recolocar perante a diversidade e as minorias, repensando o

papel da educacdo no fortalecimento das identidades e no exercicio da cidadania.
(FERREIRA, 2005, p. 156).

Os projetos educacionais das escolas diferenciadas indigenas devem contribuir
para a autonomia dos povos, levando em consideracdo seus projetos histéricos, bem como
subsidiar estratégias que garantam a sustentabilidade fisica, linguistica e cultural, sobretudo,
possibilitando a ampliacédo do dialogo intercultural, que favoreca a negociacdo de conflitos de
forma critica e participativa.

Assim, “a escola democréatica é aquela que aprendeu a tratar os diferentes de
maneira diferente, no sentido de igualar as oportunidades que sdo desiguais socialmente”
(OLIVEIRA et al., 2010, p. 10).

Por esse viés, a EEDIT assume estas caracteristicas, exigindo o respeito das suas
diferencas e almejando serem iguais no reconhecimento dos direitos dos indigenas.

A cultura indigena é, por exceléncia, o lugar da invencdo. A escola indigena do
Nordeste, para ser reconhecida, precisa ser muito inventiva. A escola indigena no
Nordeste ¢ muito mais moderna do que nds, é muito mais inventiva. Nossa
sociedade esta demasiadamente estabilizada. Este momento, agora, € o momento de

inventar. Neste momento, os indios estdo ser reinventando como nunca! Reinvenc¢éo
ndo € fraude. (GUGA, 2002, apud FONTELES FILHO, 2003, p. 165).
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Neste ambito, a escola é um ambiente que promove a sua prépria resignificacdo
por meio da reflexdo critica e da acéo transformadora em compromisso com a realidade. E
algo inovador para as comunidades indigenas do Brasil, do Nordeste e do Ceard,
principalmente, para o foco do nosso estudo, os Tremembé de Almofala, que estdo em um
processo continuo de invencdo e reinvencdo do seu modelo educativo a partir da realidade.

Este modelo sera detalhado especificamente no proximo item.

4.2 “Na Escola Diferenciada, preparamos nosso povo para lutar”: constituicdo de uma

Educacéo Escolar Diferenciada Tremembé (EEDIT)

O indio de antigamente
Vivia so de cacar,

Dentro da mata fechada,
Com suas armas de atirar.
Matando caca feroz

Para poder escapar.

Ha quinhentos anos atras,
Quando Dom Pedro chegou,
Mentindo para o indigena,

A nossa terra tomou.

Acabou com nossas matas,
Mas nosso ritual ficou.

Hoje o indio vai vivendo
Com seu modo diferente
Junto com a sociedade,

No meio de toda gente.

Mas n&o esquece o costume
Do indio de antigamente,
Pois ndo esquece da luta
Que é de antes e é de sempre.
(Canto de indio, escrito e cantado por Zé Valdir, Neta, Dadinha, Ivonete, Cristina,
Janete, Conceicdo, Grosso, Rita, Lucélia e Ana Lucia, indigenas Tremembe)
(CEARA, 2007b, p. 21).

No Ceard, a constituicdo da Educacdo Diferenciada e da escola indigena gerou
discussdo, reflexdo e luta pelos direitos indigenas e pela existéncia social, cultural e pessoal
deste povo. Ressaltamos a importancia da leitura, da escrita e do posicionamento critico das
etnias indigenas, que propiciam a interacdo com os povos ndo indigenas. Particularmente, este
processo teve maior repercussao com a mobilizacdo dos Tremembé de Almofala, no que se
refere, inicialmente, a educacdo basica, como veremos a seguir.

No Ceara, a escola diferenciada faz parte da realidade dos grupos e o seu nimero
vem crescendo em todo o estado. As primeiras escolas vém sendo idealizadas e
propostas desde a década de 1990, inclusive as do grupo Pitaguary. De acordo com
Fonteles Filho (2003), o inicio das Escolas Indigenas Diferenciadas se deu nos

Tremembé, na comunidade da Praia, em Almofala, em 1991, a qual teria iniciado as
suas aulas sem nenhum apoio da Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara
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(SEDUC) e do Municipio de Itarema. S6 em 1997 foi reconhecida oficialmente,
obtendo o apoio da SEDUC. Essa iniciativa demonstra que ndo é necessaria a lei
para que a escola tome forma e comece a atuar, e sim que as intengBes sdo
precedentes a lei e que esta, em muitos casos, s@ legitima e formaliza uma
reivindicacdo, uma pratica. Na maioria das realidades dos grupos indigenas, a escola
proposta surge em meio a luta pelo reconhecimento dos grupos, a demarcagao das
terras, o direito & sadde diferenciada, dentre outras. (SOUSA, 2009, p. 352).

A escola assume o papel fundamental na cultura indigena, promovendo outras
formas de registro dos saberes ancestrais (por meio da escrita e ndo so pela oralidade), que
ajuda a redefinir os espacos de memoria, ou seja, que se vinculam as novas formas de
recordacao das histérias dos antepassados e de armazenamento das vivéncias atuais dos povos
indigenas.

Neste sentido, para Fonteles Filho (2003), é uma escola que assume um
compromisso com a realidade indigena, elabora o seu proprio curriculo a partir de sua cultura,
a presenca de projetos politicos da comunidade e deve ter a capacidade de dialogar com o0s
contetdos néo indigenas.

Sendo assim, “as escolas indigenas no Cearad surgem diante de um contexto de
afirmacgé@o dos grupos étnicos, como uma estratégia politica para o reconhecimento legal e
social destes grupos; desta forma, representam também um espaco de poder e de construcao
de saber.” (SOUSA, 2009, p. 354).

No Ceara, na realidade Tremembé de Almofala, os modelos educativos foram
tracados na perspectiva de reafirmacdo étnica, dos processos de identificacdo e de
mobilizacdo social dos préprios indigenas.

A idealizadora da Educacdo Diferenciada Tremembé foi Raimunda Marques do
Nascimento, filha do Cacique Jodo Venancio. Ela estudou até a 4? série do atual Ensino
Fundamental e, durante este periodo, foi a Fortaleza trabalhar como doméstica na casa da
familia de uma educadora, que deu subsidios educativos para perceber a necessidade da
escola indigena e viabilizar sua criacdo. Quando voltou para Almofala, comecou a ensinar as
criangas indigenas sobre sua cultura, como, por exemplo, espiritualidade, Torém, saberes
ambientais e tradicbes da etnia. Depois, Raimunda sentiu necessidade de estudar e fez o
Magistério Indigena no nivel médio. Chegou a comecar a graduacéo, que nao pode concluir,
por causa do seu falecimento, em 15 de maio de 2009, aos 37 anos (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO CEARA, 2011).

O principal responsavel pela fundacéo da escola é Raimunda Venéancio, do projeto.
O principal objetivo é porque, a principio a gente ndo tinha ideia de onde iamos

parar, olha onde estamos hoje, era uma escolinha... As criancas indigenas que aqui
vinham pra escola eram discriminadas em sala. Entdo, surgiu a partir dessa
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necessidade. As criangas ndo queriam mais vir a escola, porque chegavam la eram
discriminadas. Um desses alunos, o Jodo, é que pode contar bem melhor o porqué.
Ent&o, juntaram todas as criancas e foram pra beira da praia. Ndo esquecendo que
aquelas criancas poderiam ser realmente discriminadas la na rua. Tinha o objetivo
de ensinar para as criangas que tinham crescido e aprendido com a av6, com a
bisavo, passando pras criancas. E que hoje chegou ao patamar. A gente pode dizer
que foi uma das primeiras escolas indigenas que surgiram no Estado do Ceara
(Getdlio, Entrevista, 2013).

Raimunda foi professora da Escola Maria Venancia (que tem o nome de sua avo,
uma mulher guerreira que participou ativamente do movimento indigena e da resisténcia da
cultura tradicional), ajudando na luta pela demarcacdo das terras e no trabalho em prol da
Educacdo Escolar Diferenciada Tremembé. Em alguns momentos, quando seu pai, Cacique
Jodo Venéncio, ndo podia comparecer a reunides e eventos, ela o representava com
determinacdo e valentia. Portanto, foi também uma importante representante Tremembé do
movimento indigena no Ceara.

Raimundinha foi a primeira professora. A escola funcionava no saldo ao lado da
casa do Jodo Venanca. A idéia da escola partiu, entre outros, de Jodo Venanca e
Dijé. O que motivou a implantacdo da escola foi a necessidade de oferecer

seguranca aos pais, que ndo queriam que seus filhos fossem sozinhos estudar em
Almofala, porque era longe de casa. (FONTELES FILHO, 2003, p. 114).

Uma das primeiras educadoras indigenas a reconhecer a necessidade de construir
uma escola propria para indios, que atendesse 0s interesses do Povo, respeitasse seus
costumes e vivenciasse sua cultura foi Raimundinha. Também, uma das idealizadoras da
formatacdo de um modelo de EEDIT no Ceara com a presenca de um curriculo especifico
para a etnia que incluisse, por exemplo, a danca do Torém, que gerava aos educandos o
conhecimento da historia e da cultura Tremembé.

O préprio movimento de constituicdo da EEDIT nasce com uma representante
étnica a partir de suas vivéncias e de seu compromisso com a realidade. Isso esta presente na
verbalizacdo de seu pai sobre a importancia de sua filha para este modelo educativo
diferenciado.

Raimunda uma das criadoras da escola diferenciada indigena. Fundadora da luta
pela educacédo diferenciada. Mesmo tendo se mudado na matéria, na carne, o
espirito esta acompanhando. Morreu com duas preocupacdes a escola e 0 curso.
Ela esta acompanhando o curso a todo o momento. Uma coisa é vé e conhecer,
outra é provocar. Se eu provoco, eu tenho que saber a defesa. Tenho que ter o
controle. O espirito mantém o mesmo procedimento da pessoa em matéria (Cacique
Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do
MITS, em dezembro de 2011).
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Na pratica educativa, Raimunda conduzia os alunos na danga do Torém nas praias
de Almofala, fazendo uma reveréncia a natureza e gerando troca de energias entre 0s
participantes. Nesta situacdo, gerava o contato direto com 0s saberes ancestrais e propiciava
sentir uma felicidade, uma alegria do mar. Podemos pensar que, destas experiéncias, foi
originado o nome da primeira escola diferenciada Tremembé: “Alegria do Mar”, um espaco
dialégico e amoroso de experiéncias com a cultura deste povo, situado na praia.

Por volta de 1997, a luta pela educagdo diferenciada ganhou novo impulso e um
grupo de professores realizou uma visita ao territério Xucuru - na cidade de
Pesqueira, Pernambuco - com o objetivo de conhecer a experiéncia local em torno
das escolas indigenas. Alguns anos depois, foram construidas sete escolas na area

Tremembé que, posteriormente, no ano de 2000, foram oficializadas pela SEDUC.
(GONDIM, 2010, p. 40).

A partir de abril de 1997, esta escola passa a ser chamada de Escola Indigena
Maria Venancia, em homenagem a Maria Venanc¢a (Maria Quitéria), que faleceu em 15 de
fevereiro de 2000 (FONTELES FILHO, 2003). Atualmente, verificamos que a escola leva o
nome da mée do Cacique e esta desde 2006 em seu prédio atual. “A escola quando iniciou
nao tinha esse nome, era outro nome Alegria do Mar. Com o tempo, com o passar do tempo,
foi mudado o nome em homenagem a Maria Venancio, a mée do cacique” (Getulio,

entrevista, em 2013).

Em relacdo ao espaco fisico da escola, segundo Gondim (2010, p. 40-41):

A escola se dividia em dois compartimentos, uma saleta — onde eram lecionadas as
aulas da 42 série - que ligava a porta de entrada ao saldo principal — que servia a
todas as outras turmas, na época, da alfabetizagdo a 3 série. As professoras
tentavam improvisar alguma separacédo entre as turmas, posicionando as carteiras de
cada turma de costas umas para as outras €, na medida do possivel, colocando o
quadro negro também como divisor. Mesmo com todos esses esforgos para dividir
as turmas no intuito de chamar a atencdo de cada uma delas para sua respectiva
professora, o clima era de grande interagdo entre as diferentes classes e havia um
ambiente de informalidade bem diferente de escolas convencionais. Para ilustrar
esse carater de naturalidade, basta dizer que, quando eu conheci a Escola da Praia,
nas minhas primeiras visitas ao lugar, a Raimundinha, que na época era professora e
diretora, tinha um bebé que ainda mamava no peito, sua filha mais nova, Marta
Kiara, que era levada para as aulas, onde ficava deitadinha numa pequena rede,
armada ao lado da sua mesa, assim, sempre que chorava, sua mae, mesmo sem parar
de dar aula, a segurava no colo e dava-lhe de mamar ali mesmo.

Nas minhas vivéncias com a realidade Tremembé, pude conhecer o espaco fisico
em que a antiga escola Maria Venancia localizava-se, por convite do Jodo Filho, filho do
Cacique Jodo Venancio. As criangcas animaram-se com a proposta do educador de ter contato

com a natureza e com o ambiente comunitario. No caminho, as criangas interagem com as
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pessoas da comunidade e Jodo Filho as conduz para conhecer o espaco fisico da antiga escola

diferenciada indigena.

Figura 6 — Visita ao espaco fisico da antiga Escola Maria Venancia (2013)
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Fonte: fotos da autora.

Atualmente, pudemos observar que ndo ha mais a estrutura da escola. Ele mostrou
0 espaco onde havia a escola diferenciada indigena, comentando que os educandos assistiam
as aulas debaixo de castanholas e da mangueira.

A sombra desta mangueira, associando com o pensamento de Paulo Freire
(1990/2001), entra-se em contato com um processo educativo inerente a realidade, a natureza,
consigo mesmo e com 0s outros. Compreende-se, assim, o processo de aquisi¢do das palavras,
mas também realizar a leitura critica e a releitura do mundo.

Nesta caminhada, Jodo Filho mostrou as casas de sua v, Maria Venancia, e de
Raimunda, sua irma, que eram proximas a escola. Percebi seu interesse em apresentar como
era antigamente o ambiente educativo ante os avancos dos Tremembé em termos da Educacgéo
Escolar Diferenciada. O dialogo estabelecido durante a caminhada:

Jodo Filho: [...] Vocé sabe onde era a escolinha, a primeira escolinha?

Deyseane: N&o.

Jodo Filho: Quer ir 1a?

Deyseane: Quero.

Jodo Filho: Bora la!

Deyseane Vamos.

Jodo Filho: S6 tem mesmo o lugar né? Onde era... Nao era a primeira escola,

depois dessa, mas a primeira mesmo é la na beira da praia.
Deyseane: E mais préxima da praia?
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Jodo Filho: Era. Vem pra cd, vem! Bora no colégio velho, onde era a escolinha
velha, bora...

[gritos de crianca]

Jodo Filho: Tem nada néo, a areia ta fria.

Ei, ei! N&o sai correndo na frente néo.

Olha o boi!

Por aqui, olha! Era aqui.

Deyseane: Aqui era 0 espago né?

Joao Filho: Era o espago. Era tudo de palha, ai com o tempo botaram as telhas e as
salas eram divididas em cadeiras. Era tudo junto as salas, um cémodo s6, sé que
era dividido em cadeiras. Ai como era cheio demais, foi botada uma sala ali,
debaixo da castanholeira. Tinha uma turma I4, tinha uma lousa, botou uma lousa
14, ai levaram as carteiras pra la. Outra, aqui debaixo dos cajueiros. Era assim, ndo
tem castanhola, ndo vou tirar castanhola pra ninguém Certo? Daqui a pouco, nos
vamos merendar. Ta bom?

Jaime: Tem coco ali, tio?

Jodo Filho: Tem coco bem ali assim, um coco.

Jaime: N&o t6 vendo néo, cadé esse coco?

Jo&o Filho: E 14, macho. Pois era...

Aqui era a escola né, o espacgo?

Depois dessa aqui, teve o lugar la...

Construiram la.

Em 2005/2006, comecaram la. Ai ela ficou aqui, daqui véo fazer um museu.
Deyseane: Aqui vai ser 0 museu?

Jodo Filho: O museu vai ser ali, atras daquelas barracas, daquela casa ali. Vao
fazer um museu e um posto de saude ali.

Deyseane: E bom que vai ficar bem perto né, o posto de satde?

Jodo Filho: E, de qualquer maneira, fica perto do colégio né?

Deyseane: E bom.

Jodo Filho: Casa da minha v6 era ali, uma casa de palha. Primeira casa da
Raimunda foi ai perto dessas goiabeiras ali. Mais ou menos onde esta essa casa de
palha ali, era a casa da minha v6 Raimunda. E porque foi tudo mudado, essas
coisas... Tem que caminhar. [...] (Dialogo entre Deyseane e Jodo Filho, visita ao
espaco da Escola Alegria do Mar, em 2013).

Nesse momento, as criangas menores apreciam a atividade e criam brincadeiras
com 0s materiais disponiveis no antigo terreno da escola, como, por exemplo, um pneu no
chdo, no qual elas entram e ficam em circulo. Eu e Jodo Filho comecamos a rir das
brincadeiras, quando, em seguida, sugere regressarmos a escola Maria Venancia.

Para mim, foi essencial para a pesquisa este convite de conhecer o espaco fisico
da escola, pois este representa a historicidade do povo Tremembé em referéncia ao seu
processo de reivindicacdo e de constituicdo da Educacdo Escolar Diferenciada Maria
Venancio. Conhecer a realidade Tremembé e o0s espacos significativos faz parte do
movimento de rememorar a pratica educativa do povo, isto é, um trabalho referente a

memoria coletiva deste processo educacional.
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Fonte: fotos de Juliana Gondim.

Esta pesquisa se foca na Educacdo Diferenciada Indigena Tremembé na vertente
da Educacdo Infantil, mas acredito que € interessante destacar a formacdo de educadores(as)
neste ambito para engrandecer o estudo. Pois, quando se fala das criancas indigenas,
remetemos diretamente aos seus educadores, que passaram por um processo educativo
superior na realidade indigena.

Desta maneira, observamos que Raimunda apresentou um papel fundamental na
organizacdo do Curso de Magistério Superior Tremembé (MITS), o primeiro curso de
formacdo de professores indigenas da histéria do Nordeste e um dos primeiros do Brasil,
especifico, diferenciado, intercultural e comunitario, criado em 2006. Neste mesmo ano, por
iniciativa da propria comunidade Tremembé, tem inicio o primeiro curso de formacéo de
professores indigenas em nivel superior da regido Nordeste, no qual Raimunda teve papel

fundamental.

[...] a luta indigena pensou em criar um curso para os educadores do Magistério
Indigena. N6s queriamos que os educadores das nossas escolas diferenciadas
tivessem uma formacéo diferenciada. Foi muito esforco que fomos construindo esta
conquista. A gente ia vendo primeiro como era a escola indigena que a gente queria.
Depois, a gente tinha de ver que formacdo era essa que ia servir para sustentar nossa
escola — Maria Valdénia. (CEARA, 2007b, p. 62).
Destacamos a relevancia da Tese de Doutoramento em Educagdo Brasileira de
José Mendes Fonteles Filho (Babi Fonteles) com um enfoque na Educagdo Indigena,
concluida em 2003, pela Universidade Federal do Ceard, intitulada "Subjetivacdo e Educacgao
Indigena”. Realizada com a inser¢do no cotidiano dos Tremembé de Almofala, articulou-se

com a fundamentag&o tedrica da Antropologia, da Andlise Institucional, da Micropolitica e da
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Esquizo-Anélise. Os resultados da pesquisa facilitaram o processo de constituicdo das escolas
diferenciadas e deram espaco para a formacdo de educadores(as) indigenas Tremembé. Apos
mais de dez anos da concluséo da Tese, retomamos o estudo sobre a Educacdo Escolar
Diferenciada Indigena, baseada nos objetivos da investigacdo em relagdo a Educacgdo Infantil,
percebendo a constituicdo e reafirmacdo do modelo educativo no contexto indigena.

Na vertente do ensino superior, um marco na histéria educativa Tremembé foi
que, no dia 06 de margo de 2013, graduaram-se 36 educadores indigenas na Concha Acustica
da Reitoria da Universidade Federal do Ceara (UFC), sendo reconhecido pelo Ministério da
Educacdo (MEC).

E fundamental destacarmos que, segundo Nascimento (2001), na década de 70,
indigenas Tremembé realizaram uma apresentacao relacionada ao Torém na Concha Acustica
da Universidade Federal do Ceara (UFC), com o trabalho do foclorista Silva Novo, sendo um
momento de grande repercussdo para a etnia cearense.

Desta maneira, a noite da colacdo de grau foi indescritivel. O maior desafio foi
tentar explicar sensacdes, emocdes e sentimentos que emergiram da experiéncia. Uma colacao
que rompeu com muitas formalidades e transmutou-se na conquista de sonhos educativos
Tremembeé.

Freire (1992/2009) enfatiza a importancia da construcdo de sonhos e da esperanca
como sentimentos propulsores de acdo na realidade a partir do posicionamento critico dos
sujeitos.

A Colacdo de Grau dos(as) Educadores(as) Indigenas Tremembé (MITS) foi algo
gue me tocou como ser humano, pesquisadora e psicologa. A admiracdo pelos Tremembe €
marcada por todos os desafios e sofrimentos superados para tecer o seu modelo educativo
diferenciado, que demonstra o poder criador e recriador das potencialidades do seu povo. Fez
pensar como o ser humano pode se apropriar do seu processo educativo e construi-lo a partir
de sua cultura, com um enfoque nas relagdes ambientais e afetivas, que fortalecem, assim, sua

etnia, havendo dispositivos de reconhecimento da sua cultura.

O que podemos analisar da Educacgdo Diferenciada Indigena Tremembé? Nos parece
tratar-se de um modelo de educacdo identificado com o que denominamos de
dialogicidade, amorosidade e corporeidade, pois a aprendizagem perpassa a
experiéncia, 0s conhecimentos ancestrais e antepassados. Percebemos a presenca do
respeito a si, ao outro e ao ambiente, ja que existe uma vivéncia e cuidado com a
natureza, valorizando assim o0s saberes ancestrais e ambientais. (LIMA;
FIGUEIREDO, 2012, p. 133).

Na cerimdnia da colacdo, primeiramente, converso com os(as) educadores(as) que

tenho mais contato: Liduina, Sezinho, Getulio, Neide, Aurineude, Naldinho e Gilsa. Falo
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também com Jo&o Filho e Jodo Venancio. E um momento em que tiram fotos e celebram esse
evento especial. Alguns solicitam para que eu os fotografe e pedem para tirar foto comigo,
como no caso do Sezinho. Além da colacdo, é também aniversario do educador e felicito-o
por isso. Liduina e Jodo Filho conversam comigo, enquanto a educadora acaba de se vestir.

Os(as) formandos(as) indigenas usam beca como formalidade da colagdo. Por
baixo, as mulheres vestem um vestido e 0os homens calga e blusa social. No entanto, destacam
0 seu rosto com pinturas indigenas, em suas maos tem maracas, nos pescocos colares
Tremembé e usam na cabeca o cocar.

Cumprem as formalidades do evento, fazem uma fila e assinam a ata da colagéo
de grau. Gilsa pede para que eu tire uma foto dela assinando e pergunta se eu posso ficar com
a maquina para bater as fotos durante o evento. Eu aceito.

Muitas pessoas tiram fotos por curiosidade ou para compor uma matéria no jornal,
bem como entrevistam os indigenas e as liderancas desse povo, como o Cacique e o Pajeé.
Percebo este momento com uma grande visibilidade para a cultura Tremembé, que foi
proveniente de uma necessidade do povo e do empoderamento por seu método educativo.

A colagéo transcorre da maneira convencional com todas as formalidades, mas,
dentro delas, ha especificidades que a tornam Unica e especial, como o caso da homenagem
feita ao Cacique Jodo Venancio, que entra com os(as) demais educadores(as) e a composicdo
da Tribuna de Honra. O Professor Dr. Babi Fonteles e Professor Dr. Jodo Figueiredo também
estdo compartilhando esse lugar de honra e sdo homenageados na colacdo de grau.

Figura 8 — Educadores(as) Tremembé e seus padrinhos na solenidade de colagdo de grau na
Universidade Federal do Ceara (Abril/2013)

Fonte: fotos da autora.
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O Professor Dr. Babi Fonteles é o orador, que retrata com grande emocao e
compromisso o percurso do povo Tremembé, fazendo com que todos os presentes possam
conhecer a historia de luta e resisténcia do povo. Homenageia Raimundinha em seu discurso,
filha de Jodo Venancio, idealizadora da escola diferenciada Tremembé. Ressalto também a
admiracdo a Getulio Tremembé, por ter sido o coordenador pedagdgico do curso de formagédo
de educadores(as) indigenas e por ter feito um discurso belissimo e emocionante, que
representa a fortaleza do seu povo. Falava com uma voz que me remetia a um ser guerreiro e
0 coracdo de um auténtico educador, que chamou atencdo da plateia e deixou a pesquisadora
emocionada.

Os momentos de emocdo e alegria ndo pararam neste momento. Depois de o
Reitor presidir a colacdo e oficializar a outorga de grau, convida o Cacique Jodo Venancio
para o centro da Concha Acustica para que lidere 0 momento ritualistico do Torém. Fato
inédito em uma colacdo de grau na UFC, ja que é a primeira turma de formacdo de
educadores(as). Jodo Venancio comeca a balangar a maracé e desce as escadas. Ele estava em
lugar de honra na colagdo, junto com outros(as) educadores(as) da UFC, demonstrando o
respeito que seu povo tem perante a ele.

Cacique Jodo Venancio convida os Tremembé para o centro da roda. Aos poucos,
formam um grande circulo com os(as) educadores(as), que rodeiam o Cacique Jodo Venancio
e 0 Pajé Luis Cabloco. Formam-se duas rodas. A do centro, com o Cacique Jodo Venancio, o
Pajé Luis Cabloco, Getulio, Jodo Filho e outros indigenas Tremembé, sendo uma roda
formada apenas de homens da etnia. Na de fora, uma roda bem maior, estdo os(as) outros(as)
educadores(as) indigenas com os seus padrinhos e as suas madrinhas. Inicialmente, todos
ficam parados cantando as musicas Tremembé. Depois, come¢cam a dancar o Torém, como
um ritual de celebracdo pela conquista realizada do povo Tremembé na formacdo de
educadores(as) indigenas*?. E um ritual mantido em sua cultura e pode ser apreciado por todos
nos. Apos isso, Jodo Venancio convida a plateia para dancar o Torém, ressaltando o carater

festivo do ritual e muitas pessoas se aproximam para dancarem com alegria.

2Este evento foi importante para visibilizar a formacdo dos(das) educadores(as) para a sociedade da maneira
geral e fortalecer os processos de luta em relacdo a Educagdo Escolar Diferenciada Tremembé, no sentido de
investimento nas escolas, concurso para docentes, entre outros. No entanto, a formacdo para educadores(as)
indigenas ocorre principalmente na prética docente na escola e na comunidade.
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Figura 9 — Ritual Tremembé (Torém) na solenidade de colagdo de grau (Abril/2013)

Fonte: fotos da autora.

Freire (1995/2013b) afirma que no processo de apropriacdo do modelo educativo,
devemos nos questionar sobre o papel do educador, o seu compromisso com a realidade, as
suas opcOes e as suas escolhas. Portanto, ndo existe a neutralidade cientifica, mas sim a
concepcao da pratica educativa como ato politico, no qual pode reforcar ou problematizar as
ideologias dominantes, dependendo do modelo fomentado nas relagcdes docentes e discentes.

Desta forma, a Educacdo Escolar Diferenciada Tremembe € contextualizada e
transformadora, baseada na convivéncia amorosa com o ambiente. E um ensino dialdgico
entre educadores(as) e educandos(as), que gera o crescimento de ambos em um processo de
aprendizagem significativa, em que se prioriza o respeito e a amorosidade. A aprendizagem
perpassa a experiéncia, a oralidade, a convivéncia amorosa com a natureza (saberes
ambientais) e 0s conhecimentos ancestrais e intergeracionais. Nesse mesmo rumo, Fonteles
Filho (2003, p. 90) afirma que “uma escola diferenciada é uma escola dos sentimentos. [...] E
estética, artistica, afetiva, comunitaria, com liberdade e prazer, como a flor de 16tus.”

Outro evento marcante para 0 ensino superior e outras modalidades educativas
aconteceu em 06 de abril de 2013, com a festa de comemoracdo da formatura dos(as)
educadores(as) na Escola Diferenciada Tremembé da Varjota, na prépria realidade deste povo
indigena. Este evento teve uma programacao especifica, embasada nos rituais advindos da sua
cultura e realizado com base na escolha dos(as) formandos(as).

Houve a divisdo das mesas de cada educador que estava se formando, como
acontece tradicionalmente nas festas de formatura em outras regides, por exemplo, em

Fortaleza. Depois vi que os formandos estavam vestidos como em uma formatura tradicional,
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as mulheres usavam roupas de festas, vestidos; e os homens usavam blusa, calga social e
sapato fechado. Estavam com cocar e alguns com a maraca.

Questiono-me como pesquisadora se isso sdo resquicios da visao romantizada que
tinha dos indigenas Tremembé ou se € por que ja vi alguns videos e fotos de celebracfes desse
povo e eles estavam com caracterizacfes e posturas provenientes de sua realidade.
Posteriormente, o Cacique comenta sobre isso, que os indigenas ndo sdo mais da mesma
forma que eram antes, pois passaram por muita exploracdo e colonizagdo. Ent&o, que néo
podem exigir que sejam da maneira que eram antes, tem que aceitar os Tremembé da maneira
que se constituem hoje, uma articulacdo entre a sua cultura e a imersdo na realidade
colonizadora, remetendo a manutencdo da sua cultura entrelacada as influéncias de outros
modelos culturais.

A intervencdo do Cacique contribuiu com a mudanca na forma de pensar da
pesquisadora sobre os Tremembé, desconstruindo assim a visdo romantizada. 1sso me marcou
bastante e alertou para a forma como percebia os indigenas, fazendo com que eu me
posicionasse mais criticamente ao observar seu cotidiano, seu processo educativo, a
amorosidade na relacdo com o meio ambiente, entre outros.

A formatura foi outra situacdo de encontro com o0 povo Tremembg,
principalmente com os(as) educadores(as) de maneira geral e, principalmente, com os(as) da
escola Maria Venancia, com os(as) quais tenho maior proximidade. Foi bom rever tambem
Sandra Petit, Babi Fonteles, Sonha Nobre, Marli, bem como Pajé, Cacique e educadores(as)
indigenas.

A festa comeca com um grande atraso. Os(as) educadores estavam cedendo
entrevista para a televisdo. O momento inicial foi de acolhida das comunidades, parceiros,
docentes, amigos e apoiadores do movimento Indigena Tremembé.

Houve o momento de espiritualidade Tremembe, regido pelo Cacique. Ele
chamou os(as) educadores(as) Tremembé para o centro da quadra a fim de que pudessem
fazer suas oracfes, em que simbolizam a ligacdo com os encantados. Justificaram a auséncia
do Pajé no momento.

Foram apresentadas fotos em slides contando a trajetoria do MITS - Magistério
Indigena Tremembé Superior com uma musica composta por professores, chamada o Hino
Tremembé. Esta parte da celebracdo retrata os momentos significativos da turma, que
refletem cada passo de seu processo educativo como educadores(as) Tremembé, mostrando a
dindmica da sala de aula, aulas de campo, educadores(as), educandos(as), a noite cultural, as

celebragdes da turma com o Torém. Também, exibiram a imagem da cola¢do que ocorreu na
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Concha Acustica da Universidade Federal do Ceara (UFC). Foi relevante por ressaltar a
historia do curso MITS que é diretamente proporcional a construgdo da educacdo diferenciada
indigena Tremembé. Foi apresentado no video o Hino Tremembé, sob producdo dos(as)
educadores(as) do MITS, como descrito abaixo:

Somos indio que luta pela terra

com trabalho, for¢a e unido

preservando o meio ambiente

pois é dele que tiramos nosso pao

refrdo

foi lutando que conquistamos

alianca de parceiros pra lutar

é lutando que conquistaremos nosso territorio demarcado 2x
Quantas vezes somos oprimido

sem poder a cultura demostrar

na escola diferenciada

preparamos nosso povo pra lutar

refrdo

foi lutando que conquistamos

alianca de parceiros pra lutar

é lutando que conquistaremos nosso territorio demarcado 2x
ja estamos concluindo o magistério

de ensino em nivel superior

com a forga das nossas liderancas

gue nos derem confianca e amor

refréo

foi lutando que conquistamos

alianca de parceiros pra lutar

é lutando que conquistaremos nosso territorio demarcado 2x
nossa luta seguimos todos juntos

sempre dentro das nossas tradicdes

em memoria dos antepassados

preparar as futuras geracdes

refréo

foi lutando que conquistamos

alianca de parceiros pra lutar

é lutando que conquistaremos nosso territorio demarcado 2x
com a forca dos nosso encantados

nessa lutra vamos seguir com fé

somos indios da ladeia de almofala

somos nos o0 povo tremembé

refrdo

foi lutando que conquistamos

alianca de parceiros pra lutar

é lutando que conquistaremos nosso territorio demarcado 2x
(Hino Tremembé)

Este Hino nos faz pensar que a escola é uma fonte catalisadora da luta politica,
nascendo, assim, dos processos de reivindicacdo e de acdo transformadora e se redefinindo
também a partir da luta. Portanto, ressignifica e retroalimenta a luta Tremembé, sendo um
palco de conflitos, ou seja, exacerba e mostra as dificuldades a medida que tenta resolvé-las,

demonstrando ser um espaco de visibilidade das probleméaticas vivenciadas pelos indigenas.
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Havendo um redimensionamento das liderangas e da sua funcdo no ambito escolar e
comunitario, destacamos entdo no Hino o trecho significativo: “na escola diferenciada
preparamos nosso povo pra lutar”.

O Cacique afirma no material escrito “O livro da Vida Tremembé”: “a escola
indigena diferenciada ¢ uma escola que deve servir pra luta indigena. [...] Mas nos, indios
sabemos que verdade € aquilo que serve para viver todo mundo e ndo s6 uns poucos.”
(CEARA, 2007b, p. 13).

ApoOs cantarem a musica referente ao “Hino Tremembé”, houve a preparacdo da
mesa para a apresentacdo de algumas verbalizagdes sobre a formatura: Jodo Venancio
(Cacique), Getulio (coordenador Indigena), Babi Fonteles (coordenador do MITS), Sonha
Nobre (coordenadora pedagdgica), Marly Schiavini de Castro (representante da lIgreja
metodista) e Jodo Figueiredo (Docente do curso).

Getulio comentou que estava emocionado, pois no dia anterior (05.04.2013) a
festa de formatura, nasceu o seu filho, assim, homenageando sua mulher e sua mée por toda a
forca e 0 apoio que elas deram em toda a sua graduacao e na sua vida.

Cada educador foi com seu padrinho ou madrinha para o centro da quadra, onde
colocam o anel de formatura no afilhado e tiram foto com um fotografo profissional
contratado pela equipe organizadora. Os nomes sé@o chamados por ordem alfabética. Percebi a
grande felicidade dos(as) educadores(as) em concretizar o sonho de sua formatura.

O Torém foi um momento representativo do ritual, que se finda com a celebragéo
do povo por mais uma conquista: a formacdo de seus educadores em um processo advindo de
sua cultura e reconhecido como uma graduacao pela Universidade Federal do Ceara (UFC).

No Torém, senti falta de uma bebida tradicional indigena: 0 mocorord, para
respaldar esse momento de celebracdo. N&o sei se isso aconteceu, pela finalidade do Torém
nesse dia, pois percebi outras pessoas externas ao povo Tremembé no centro da roda, tocando
com o Pajé e o Cacigue. O Pajé estava presente nessa parte da celebracdo, notei-o no centro
da roda com o Cacique, que chegou durante o evento.

Houve um momento sé dos(as) educadores(as), mas depois o Cacique chamou o
restante das pessoas que estava presentes para dancar o Torém com o povo Tremembé. Fui
dancar também. Sinto-me a vontade em realiza-lo com os indigenas Tremembé, assim como
gosto desse ritual e ja conhego 0s passos e as musicas cantadas.

De maneira geral, a Educacdo Escolar Diferenciada Tremembé, para Fonteles

Filho (2003), deve ser baseada nos processos proprios de aprendizagem destes povos, em que
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os(as) educadores(as) sdo indigenas e constroem o curriculo escolar em parceria com a
comunidade, sendo esta fonte de pesquisa, gestora e diretora da escola.

Assim, pode ser caracterizada pelos ensinamentos do Cacique Jodo Venancio e do
Pajé Luis Caboclo, dialogando sobre os saberes tradicionais, caracteristicos dessa cultura
indigena, baseada nas experiéncias cotidianas e no que serve para 0 Seu povo viver bem.
Pauta-se na existéncia compartilhada com o outro e com a natureza, fundada numa ética de
cuidado.

Walsh (2009) enfatiza a importancia do Bem Viver Compartilhado, o sumak
kawsay dos indigenas andinos, que reconhece 0 ser humano e a natureza como integrados e
dotados de uma interagdo que propicia qualidade de vida e o bem-estar de ambos. Isso implica
ConViver Bem, que significa a vivéncia compartilnada que assume o0s principios éticos de
garantia dos direitos humanos e ambientais, bem como preza pela justica social e pelo cuidado
ambiental.

De forma geral, o papel da Escola Diferenciada Tremembé é de propiciar uma
formalizacdo do processo educativo e ampliagdo da cultura, bem como utilizar meios para
resgatar a memoria destes povos. Estes aspectos vao ser verificados com a discussao sobre o
cotidiano escolar na sala de aula da Educacdo Infantil, chamada “Ariapi”, na Escola Maria

Venancia.

4.3 Ariapu: dinamica escolar na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé
(EEDIT), na Escola Maria Venancia

[...] A escola indigena diferenciada é uma escola que deve servir pra luta indigena.
Por que as palavras e a ciéncia a gente pode torcer pra um lado que ndo ajuda o
povo indio a pensar na vida para os seus parentes e tudo. A gente pode fazer muita
coisa com as palavras e a ciéncia que ndo servem para vida de todos, s servem
para poucos. Os brancos costuma dizer que as palavras e a ciéncia que eles usam
sO pra o conforto deles é a verdade. Mas, n6s, indios, sabemos que verdade ¢é aquilo
que serve para fazer viver todo mundo e ndo s6 uns poucos. — Cacique Jodo
Venancio. (BRASIL, 2007, p. 12).

A Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT) articula os saberes
produzidos pela comunidade no enfoque da ancestralidade com as influéncias provenientes do
meio externo, no que se refere a ciéncia. Visa, principalmente, que estes conhecimentos
tenham relevancia social para a aldeia de maneira geral, ndo s6 algumas pessoas sejam
beneficiadas. A dinadmica escolar da sala de aula da Educacdo Infantil, chamada Ariapu,

propiciou um estudo sobre a Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembeé.
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Alguns temas vdo surgindo como importantes na minha compreensdo da escola
Tremembé, de como ela se institui e se produz. As histérias de vida de professores
me permitem perceber como, no emaranhado das agfes cotidianas, a escola vai
sendo construida. O enfoque micropolitico que pretendo dar a essas cartografias da
escola Tremembé me impde captar a construgdo da escola nos seus movimentos
mais sutis, ciliares [...] (FONTELES FILHO, 2003, p. 124).

Nesta realidade, Ariapu significa as criangas indigenas, ou seja, 0s curumins.
Getulio ressalta que, na Escola Maria Venancia, “cada nome de cada sala é nome de uma das

masicas que a gente canta no ritual.”

Figura 10 — Nome da sala investigada na Escola aria Venéncia (2013)
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Fonte: fotos da autora.

Os primeiros passos analisados no cotidiano escolar foi observar a entrada das
criancas na escola antes do inicio das aulas. Neste comeco, elas brincam no patio,
principalmente, de correr com colegas de outras turmas. Percebi que algumas criancas vieram
no transporte escolar com os(as) educadores(as), mas outras, por morarem proximas a escola,
0s pais vao deixar ou foram sozinhas.

A sala de aula Ariapt é decorada com os materiais produzidos pelas criancas e
educadores(as) indigenas, sendo colocados nas paredes da sala os desenhos, as pinturas, as
colagens e os elementos artesanais. A educadora responsavel por esta sala é a Liduina.

As aulas da Educacédo Infantil na Escola Maria Venancia, na localidade da Praia
em Almofala, acontecem de segunda a quinta-feira, com a educadora Liduina, normalmente
das 08hs as 11h30min. Na sala de aula “Ariapu”, existem criancas com faixas etarias

diferenciadas no contexto escolar que abrange a Educagdo Infantil. As criancas menores tém
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entre 3 a 5 anos, sdo: Nara, Maria, Tiago e Marcos Paulo. No outro grupo, as criangas maiores
apresentavam a idade de 5 a 6 anos: Daniela, Rafael, Lucas, Juan e Jaime. Jodo Filho era
responsavel pelo processo de aprendizagem do primeiro grupo; ja Liduina pelo segundo
grupo. Isso acontece no mesmo ambiente educativo com criangas e educadores em interagao.
Entdo, assim, com a questdo dos dois grupinhos, né. E, o processo ja é de
conhecimento um pouquinho mais na questdo das letras. Aqueles outros, que tdo
chegando hoje, né, nesse ano mesmo, € a questao do Lucas e do Daniel, eu ja botei
eles nesse grupo porque eu ja vi que ja cabia. Eles ja tém um conhecimento ja a
mais. N&o digo que os outros ndo tém, eles tém. SO que a questdo do processo da
coordenacdo motora ja foi um pouquinho desenvolvida. Eu ja incluo no outro
grupo. Isso me ajudou bastante a ter o Jodo por perto, e agora a Talita comigo.
Porque enquanto ela faz brincadeira, ou eles ficam desenhando, rabiscando mesmo,
que eu deixo eles a vontade. Isso me ajudou bastante pra que eu pudesse separar

esses dois grupos. Separar e nao separar ao mesmo tempo, né. E sé na questdo da
escrita, em si. (Liduina, entrevista).

Isso foi percebido por Fonteles Filho (2003) na observacdo da sala de aula da
Aurineide, em que havia dois grupos de alunos com diferentes processos educativos na
mesma sala. Sendo notdrio que estes estavam adaptados a tais circunstancias, pois
compreendem quando os(as) educadores(as) passam atividades distintas para cada grupo.

Menezes e Bergamaschi (2009, p. 108) ressaltam que no processo educativo
indigena “as criangas maiores estimulam o aprendizado das menores”, pois essa interacéo
propicia a exploragdo de novos conhecimentos.

A educadora relatou que alguns profissionais do Ministério da Educacdo (MEC)
foram visitar a escola no final do ano passado e falaram que as criangcas devem ficar no
mesmo nivel educativo referente a sua faixa etaria, entdo, o primeiro ano nao ficou mais com
Liduina, mas com a educadora Alana.

A turma de Liduina voltava-se para a educacdo infantil e a primeira série, mas
agora esta sO6 com a educacdo infantil. Entdo, Lucas, Cleane e Valdean, que eram seus
educandos no ano passado, foram para a primeira série e estdo acompanhando bem os colegas
da sua turma atual. A mudanca foi bastante positiva para as criancas, pois puderam aprender
mais sobre elementos especificos referentes ao seu desenvolvimento.

Ha a exigéncia, também, para que ocorram aulas de educacao fisica no ambiente
educativo indigena, analisado pela Liduina com as atividades livres que as criancas
desempenham, utilizando sua corporalidade.

Liduina: Hunrrum, a gente faz. E porque agora estou muito dentro da sala de aula.
Mas, assim, no dia que vou trabalhar s6 com educacao fisica, vai ter s educacéo

fisica, saem, véo brincar bastante. Nés fazemos o levantamento das brincadeiras
gue a gente quer fazer com eles. Se eu quiser fazer aula de campo com eles, eu ja
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fiz, de vez em quando dou uma volta com eles, que ficam encantados com as coisas
que veem. Das coisas que eles veem, mas ndo veem porque passam direto. Entdo, a
gente vai olhando os minimos detalhes dessa caminhada. Entdo, assim, é uma
maravilha. Englobando, as coisas néo sao totalmente separadas, porque se vocé
trabalhar a questdo do [...] (Liduina, observacdo em sala de aula, 2013).

Na sala Ariapu, ocorre o ingresso da estudante do ensino médio da Escola Maria
Venancia: Talita, para ser estagiaria de Liduina. Tem o papel de auxiliar a educadora no
cotidiano escolar e adquirir conhecimentos praticos sobre a docéncia com criangas.

Marcos Paulo e Rafael entram na turma durante o periodo letivo de 2013, estdo
adaptando-se a dindmica escolar — as regras estabelecidas, ao papel dos(as) educadores(as), as
responsabilidades na sala de aula, a dindmica da sala de aula. Marcos Paulo é o filho da Gilsa,
uma das professoras da escola Maria Venancia. JA Rafael, no primeiro dia de aula, esta
acompanhado de seu padrasto. O menino esta com cara de choro, parece sentir medo daquele
novo ambiente e das novas pessoas. Ele ndo conhecia os(as) educadores(as), nem mesmo as
criangas. Neste dia, Liduina deu-lhe mais atencdo, porque Jodo Filho teve que resolver
problemas na coordenacdo e permaneceu pouco tempo na sala de aula. Rafael senta em sua
carteira e o padrasto fica do seu lado, facilitando a inser¢éo na sala de aula e promovendo sua
integracdo no processo educativo.

Liduina pede para que as criancas se apresentem falando o seu nome, acolhendo-
os em sala de aula. Neste momento, a educadora pede para que as criangas falem: “seja bem-
vindo” e todas as criancgas repetem: “seja bem-vindo!” (Observacdo em sala de aula).

Percebo que, pela proximidade da EEDIT, esse periodo de adaptacdo seja mais
facil para Marcos Paulo, pois Liduina e Jodo Filho, assim como as criancas, ja eram de
alguma forma figuras essenciais na convivéncia comunitaria da crianga em interface com o
seio familiar. Deste modo, Murphy (2008) ressalta a importancia dos conhecimentos da vida,
do cotidiano e das questdes culturais apreendidos no meio familiar (pais e avds) e comunitario
na educacdo indigena.

Com a presenca de Rafael e Marcos Paulo, a sala de aula contém nove
educandos(as), possibilitando o ensino e a aprendizagem de maneira mais individualizada e
com uma atencdo especial dos(as) educadores(as) aos(as) educandos(as).

Isso pode se diferenciar do ensino tradicional, que geralmente apresenta 35 a 40
estudantes em uma sala. Sobre o numero de educandos(as) na aula, o foco dos(as)
educadores(as) e a dinamicidade da Educacao Infantil, podemos ressaltar que:

[...] quatro ou cinco criangas falando, uma se levanta e vai apontar o lapis; a outra
joga um bolinho de papel e, em vez de ir pér no lixo, por exemplo, as vezes joga e



118

acerta sem querer na cabeca do outro; o outro vira para trds e... Bom, imagine
quarenta criancas em sala de aula, com as combinatdrias todas em que isso pode
acontecer. Tem o fundo da classe; as vezes, a gente estd atendendo a uma crianca
que pediu para ajuda-la a apontar o lapis; ou estd saindo da linha por que nao
percebeu ainda a linha ou ndo enxerga bem e a gente ainda ndo detectou [...]
(FREIRE; GUIMARAES, 1990/2011b, p. 81).

Nesta citagdo, notamos como as criangas no ambiente educativo séo ativas e
demandam um cuidado especial dos(as) educadores(as) que precisam analisar as suas
necessidades e o seu ritmo de aprendizagem.

Liduina chama Lucas para sua mesa e lhe passa uma orientagdo particular, pois
havia faltado a aula e estava atrasado em relacdo as tarefas com a letra “I”. Os dois ficam
desenvolvendo a atividade, enquanto fico com as criangas no chdo e Jodo Filho esta na porta
da sala. Sinto que a relagdo afetiva com a pesquisadora ocorreu de maneira gradual no
ambiente educativo. Sobre esta experiéncia individualizada, podemos ressaltar o seguinte
didlogo:

Liduina: Ei, aqui, presta atencdo no que vou dizer aqui. Ilha comeca com que letra?
Lucas: I. )

Liduina: Cadé o I? E esse? Isso aqui € um 1?

Lucas: E.

Liduina: Isso aqui € um 1? Isso € um C! Olha bem pra c4, se fechar o olho, ndo vai
enxergar. Isso € um I? Faca um | ai pra mim ou me mostra onde tem.

Lucas: Aqui! )

Liduina: Ah, muito bem! Vamos 14. E a palavra que come¢a com a letra I, onde
estd? Ah bom... Isso aqui € um pinheiro? N&o. Isso aqui é um urso? Isso aqui é
uma...? llha! E isso aqui? Igreja. Comeca com que letra?

Lucas: I.

Liduina: Entdo, procure aqui onde estd o . Onde comeca com |. Desse lado néo
vale, s6 esse. Onde esta o |, cadé?

Lucas: Esse.

Liduina: E esse ai mesmo, muito bem. Pronto, por hoje é s6! (Dialogo entre Liduina
e Lucas, observacdo em sala de aula).

A Educacéo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé demonstra que a educadora
disponibiliza uma atencéo especial aos educandos interessados em realizar a tarefa. Enquanto
0s outros podem brincar livremente, como em uma atividade recreativa. Pode ser positivo, no
sentido de que as criangas tém um acompanhamento individualizado e, com isso, conseguem
ter um processo de aprendizado efetivo. Pode ser negativo, porque as outras criancas ficam
sem acompanhamento e direcionamento da educadora, no entanto, pode trazer outros
conhecimentos relacionados ao aprendizado com colegas de sala e a criacdo de novas
brincadeiras, essencial para a educacdo indigena.

Liduina orienta as criancas de maneira conjunta, mas algumas conseguem

terminar primeiro, enquanto outras precisam de mais tempo e de um apoio mais efetivo da
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educadora. Podemos destacar esta atencdo especial também com Daniel, quando este sente
dificuldade em fazer a tarefa, primeiramente, porque escreve as letras do seu nome e 0s
nimeros da data de cabeca para baixo, precisando de uma orienta¢do individualizada da
educadora, que lhe é dada. Ele sente dificuldade de identificar as letras “O” das palavras
escritas no texto.

Daniel ndo havia finalizado a sua atividade. Entdo, Liduina o chamou para sua
mesa, ensinando letra por letra a construcdo das vogais. Em alguns momentos, ela pegava em
sua méo para ensinar a fazer a letra. As vezes, ele dizia que ndo sabia e ela ndo aceitava esse
discurso, afirmando o contrario. Em alguns momentos, fazia a letra sem cuidado, quando ela
pedia para apagar e fazer de novo. Depois da construgéo da atividade de maneira orientada,
Liduina pede para que ele pinte o desenho. Ele o faz e, em seguida, mostra para ela, que

aprova. Entrega o material. Ele pega sua mochila sorridente e vai para casa.

Figura 11 — Atividade com as vogais na sala de aula Ariap( da Escola Maria Venancia (2013)

Fonte: fotos da autora.

Percebo que, nesse momento, a crian¢a consegue aprender mais com a orientacao
da educadora, que observa as suas dificuldades e as suas limitagdes, fazendo com que o
mesmo possa supera-la. Assim, a crianga consegue dar um salto qualitativo no seu processo
de aprendizagem, que vai ser observado nos outros momentos de ensino.

A EEDIT distingue-se do ensino tradicional, em que um educador tem que
realizar a tarefa de ensinar um grande niumero de criangas com diversos ritmos e processos de
aprendizagem, sem conseguir realizar um ensino individualizado e um acompanhamento

especializado para cada sujeito. Diferencia-se no sentido de que cada crianca deve fazer
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obrigatoriamente a tarefa proposta pelo educador, independentemente do seu interesse, da
vontade e do sentido de tal atividade para a sua vida.
Na EEDIT, sobre o ritmo de aprendizagem da Daniela, percebemos no diélogo:

Deyseane: Ela t4 mais avancada né?

Liduina: Ta mais avancada.

Deyseane: Mas como é que passa pra outra série, final do ano?

Liduina: E; final do ano. Ai se a gente, se eu perceber que ela acompanha a turma
do primeiro ano, ai eu coloco. Eu deixei aqui, porque ela estava muito enganchada.
Se coloca |4, da trabalho pra outra professora. (Dialogo entre a pesquisadora e a
educadora, observacdo em sala de aula)

Esta aluna, em alguns momentos, terminava a sua atividade um pouco antes do
que os seus colegas e ajudava Liduina no ensino e na aprendizagem dos mesmos, assumindo o
papel significativo na sala de aula: ser educadora das outras criancas. Isso é notorio na
atividade abaixo, pois Daniela auxilia o seu irmdo na construcao de sua tarefa em sala.

No processo de ensino e aprendizagem do seu irm&o, Daniel, na EEDIT, podemos

observar elementos no seguinte didlogo em referéncia a escrita do seu nome:

Liduina: Perali, deixa eu ver como t4 aqui. T6 esperando s6 o Daniel terminar aqui,
porque afinal de contas, tem outro negécio aqui ja ja. Calma, calma. Engole o
choro. Cadé o Daniel? Estamos sé esperando por ti, até agora. Daniel, cadé o R?
Coloca o R sozinho.

Cadé o R?

Se eu estou vendo uma letra R... Daqui eu estou vendo. Bote aqui em baixo, agora
teu nome, sozinho, aqui. Pronto? Faz uma palavra s6. Sozinha, pra liberar. Nao
aprendeu nenhuma?

Daniel: Tia!

Liduina: Nenhuma? S6 tem a letra R. Agora é com vocé.

Daniel: Tia...

Liduina: O Daniel ainda t4 enganchado, vai ficar aqui sozinho.

Daniel: Eu vou assistir DVD.

Liduina: N&o vai assistir nada, vocé ta chorando. Daniel, eu t6 esperando...
(Dialogo entre Liduina e Daniel, observagdo em sala de aula, 2013)

Neste modelo educativo, percebemos que nem sempre a educadora utiliza o tempo
e o ritmo de cada educando no processo de aprendizagem, como descrito abaixo, em que
afirma que os colegas estdo esperando o Daniel terminar a tarefa para prosseguirem na

atividade, sendo uma forma de pressao para a conclusdo da mesma, como é observado abaixo:

Liduina: T4 ao contrario. Que palavra é essa?

Daniel: Qué?

Liduina: Que palavra vocé fez?

Daniel: Sei ndo.

Liduina: Pode chorar tudo o que vocé quiser. Daniel, estamos esperando so por
vocé, quando vocé resolver terminar, ai n6s comecamos a fazer outra coisa.
Enquanto isso, vamos ficar aqui todo o dia, se for preciso. SO falta vocé.

Daniela: Agora o U.
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Liduina: Nao diga nao, ele ja sabe. Diga nao!

Daniela: U, perto do D e do .

Liduina: Daniela, ndo diga!

Daniel: Pronto.

Liduina: Pronto, pode guardar suas letrinhas. (Dialogo entre Liduina e Daniel,
observacdo em sala de aula, 2013).

Na EEDIT, o livro utilizado nas atividades por Liduina ¢ o “Alfabetizando e
Aprendendo”. As tarefas sdo coOpias deste livro, feitas na coordenacdo por Joéo Filho e colada
por Liduina como se formassem outro livrinho. Pelo que percebi, as atividades estavam
vinculadas ao livro, mas na sua realizagdo eram adaptadas pela educadora. Normalmente,
Liduina sugere que Jodo Filho xeroque umas folhas para a atividade de sala, faz isso e,
quando volta, ela explica para as criangas o objetivo do dever. Sobre a utilizacdo dos materiais
didaticos, o Cacique comenta: “Os livros chegam de outro estado, contando a histdria de
outra regido, ndo trabalha o local, o municipio, trabalha o la de fora, o dos outros.”
(Cacique Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do
MITS, 2013).

Em um dos momentos, na tarefa deste livro, proposta para as criangas menores,
tem um caminho que deve ser preenchido com papeis pela crianca, tracando a trajetoria até
chegar a escola. Liduina pede para que as criancas usem, ao invés de papeis, as sementes para
delimitar o caminho a escola. Utilizando, assim, sementes de linhaca, bem presentes na
regido, sendo coletadas antes da realizacdo da aula.

Figura 12— Atividade de colagem na sala Ariapu na Escola Maria Venancia (2013)

Fonte: Argivos da autora.
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A dindmica das aulas era de realizar, inicialmente, atividades envolvendo a leitura
e a escrita com os papeis que eram fotocopiados do livro. Em alguns momentos, Liduina
realizava a introducdo do conteudo, falando do objetivo da aula para as criangas, tornando o
ensino e a aprendizagem engrandecedora e contextualizada: “Sempre no primeiro momento, a
gente escreve, depois a gente faz o trabalho ” (Liduina, observacao em sala de aula, 2013).

Apds este momento, Liduina realiza tarefas livres com as criancgas, que utilizam
recursos ladicos e brinquedos, apresentando a fungdo de ser uma maneira recreativa e artistica
de realizar aprendizados significativos com as criangas.

Isso demonstra, também, que as atividades artisticas estdo presentes na dinamica
de sala de aula da EEDIT, que envolvem o artesanato inerente a cultura, uma forma de

aprendizagem que advém da relacdo intrinseca entre a escola e a familia.

Aluna da Escola Estadual de Educacdo Profissional Guilherme Teles Gouveia: Em
relacdo a arte, vocés ensinam seus alunos a fazerem a artesanato indigena ou eles
aprendem em casa com 0s pais?

Jodo Filho: E variado. Alguns aprendem a fazer em casa. Cacau, ja sabe fazer
artesanato, colar? Sabe, Cacau?

Cacau - Aluna da Escola Maria Venancio: Sim!!!

Aluna da Escola Estadual de Educacdo Profissional Guilherme Teles Gouveia:
Vocé incentiva eles?

Jodo Filho: Incentivo. Tem vezes que a gente faz semana s6 de arte na escola.
(Visita da Escola Estadual de Educacdo Profissional Guilherme Teles Gouveia —
Granja/CE a realidade escolar Tremembé, 2013)

Na visita a Escola Estadual de Educacéo Profissional Guilherme Teles Gouveia de
Granja, no Ceara, uma Escola Agricola de Granja — CE, pautada na aprendizagem de
Agroindustria, Agropecuaria e Aquicultura, estdo presentes o motorista, os(as) educadores(as)
de informatica, geografia e histéria da escola e os(as) educandos(as) do primeiro ano técnico.

Primeiramente, o Cacique Jodo Venancio apresenta-se, depois, 0s(as)

educadores(as) da escola indigena, como percebemos em um breve trecho citado:

Jodo Filho: Meu nome, no documento, é Jodo Marcos Nascimento, mas conhecido
como Jodo Filho. Sou Tremembé, trabalho aqui na escola, sou pescador e sou
professor. Sou filho do cacique.

Neide: Eu sou Neide, também sou Tremembé e sou professora do terceiro e do
quarto ano.

Alana: Meu nome é Alana, eu sou Tremembé e também sou filha do cacique. Eu sou
professora do primeiro e segundo ano da educacao.

Liduina: Oi. Eu sou Liduina, sou Tremembé, sou educadora da pré-escola. Eu
trabalho com Educacéo de Jovens e adultos e trabalho com criangas.

Meu nome € Talita, sou india Tremembé e estou fazendo estdgio na sala das
criancas com a professora Liduina. (Visita da Escola Estadual de Educacédo
Profissional Guilherme Teles Gouveia - Granja/CE a realidade escolar Tremembé)
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Logo, o Cacique pede para que educandos se apresentem para que possam
conhecé-los. Apds a roda de apresentacdo, a turma pergunta sobre suas curiosidades, ddvidas
e questionamentos para 0 povo Tremembe.

Observo que ndo ha uma exposicao inicial do Cacique, embora sua aula tenha sido
construida a partir da interacdo com educandos, pautada no incentivo do interesse e da
curiosidade. De acordo com Freire e Guimardes (1990/2011b), os atos curiosos dos(as)
educadores(as) e educandos(as) assemelham-se ao arriscar-se e ao aventurar-se ativamente na
busca pelo conhecimento. A curiosidade epistémica é mola propulsora no processo educativo
de mobilizacao dos sujeitos a querer saber mais com os(as) outros(as) em um contexto social.

Assim, reafirmamos que na EEDIT, “[...] ndo ha pratica pedagdgica que ndo parta
do concreto cultural e histérico do grupo com quem se trabalha.” (FREIRE,1995/2013b, p.
72).

Os(as) educandos(as) da escola de Granja fizeram muitos questionamentos para
os(as) educadores(as) e liderangas que dizem respeito a realidade indigena, como a
linguagem, a educacdo, a espiritualidade, o Torém, o papel do Cacique e do Pajé, as relagdes
de género, 0s preconceitos existentes, a demarcacdo da terra indigena, as pinturas, o uso dos
colares, a producéo de artesanatos, entre outros.

As perguntas foram respondidas pelo Cacique, Jodo Filho, Getulio e Liduina, de
forma bem sucinta, pautadas em questdes elaboradas pelos educandos da escola de Granja
sobre a realidade indigena, como forma de aclarar as suas ddvidas. As criangas e 0S
adolescentes Tremembé ndo se manifestaram nesse momento, ficaram sentados e escutaram o
que os mais velhos falavam sobre o seu povo, aprendendo com estes ensinamentos.

Percebemos questdes historicas, politicas e educativas envolvidas na EEDIT, que
fazem com que a construcdo do conhecimento aconteca por meio da dialogicidade entre
educadores(as) e educandos(as), sendo pautadas, assim, na curiosidade e no interesse.

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E se ele é o encontro em que se solidariza
o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias um sujeito no outro,
nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes. Nao é também discussdo guerreira, polémica, entre sujeitos que nao
aspiram a comprometer-se com a pronudncia do mundo, nem com buscar a verdade,
mas com impor a sua. Porque é encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo

deve ser doagdo do pronunciar de uns a outros. E um ato de criacdo. (FREIRE;
GUIMARAES, 1990/2011b, p. 18).

Com a presenca do dialogo, educadores(as) e educandos(as) fazem parte do processo

de criacdo, prética educativa libertadora, que facilita o questionamento dos valores
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estabelecidos socialmente e vislumbra a possibilidade de ressignifica-los a partir da realidade.
Enfatizamos, entéo, sobre a dialogicidade freireana:
Considero Paulo Freire marco fundamental na perspectiva de uma relacdo entre
paradigma, episteme, teoria de acdo e processos educativos libertadores. Ele nos
ajuda a entender o saber de lugar nenhum para dai podermos tecer um saber datado e

situado, um saber capaz de dialogar com outros saberes e desse didlogo elaborar
novos saberes. (FIGUEIREDO, 2010, p. 11).

Na visita, 0 que me chamou mais atencdo foi a pergunta elaborada por uma
educanda, que se refere as visitas realizadas pelas escolas ao contexto Tremembé. Jodo
Venancio ressalta que as escolas em Itarema ndo realizam, geralmente, visitas a comunidade
Tremembé. O motivo, segundo o Cacique, é por causa do preconceito ou por vergonha. A
maior frequéncia de visitas ¢ do municipio de Sobral, acreditamos que por influéncia do
professor Babi Fonteles, que tem uma atuacdo educativa neste local e pela exposi¢do no dia a
dia da realidade indigena.

Os educandos da Escola Estadual de Educacdo Profissional Guilherme Teles
Gouveia, de Granja, no Ceard, demonstraram interesse sobre os cartazes e as producdes que
sdo expostas, questionaram sobre a publicizacdo das mesmas e das atividades artisticas
indigenas na sociedade, como ¢ relatado no seguinte dialogo:

Aluna da Escola Estadual de Educacdo Profissional Guilherme Teles Gouveia: E
essa arte que € feita aqui, ela é exposta pra sociedade, pra conhecer a arte indigena
ou ela fica sé na escola?

Jodo Filho: Nao, ndo fica s6 na escola. De vez em quando vem visita,
principalmente, a gente traz pra expor, a meninada aqui gosta e sempre quando a
gente viaja, a gente leva os artesanatos praquelas pessoas que fazem e pedem pra
gente levar e a gente leva e é bem aceito, aonde a gente vai, o0 artesanato é muito

bem aceito. (Visita da Escola Estadual de Educacéo Profissional Guilherme Teles
Gouveia - Granja/CE a realidade escolar Tremembé)

No cotidiano da sala de aula, as criancas vivenciavam atividades envolvendo o
conteido programatico da sua série (conduzidas pelos(as) educadores(as)), a danca do Torém
(em contato com o seu ritual) e atividades recreativas e/ou livres (direcionadas e escolhidas
pelas criancas). Assim, como afirma o Cacique: “o que a gente faz é o que a gente faz no dia
a dia. O professor conversa com a criancada, bota a criancada pra dancar o ritual”.
(Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, ao indagarem sobre as
matérias que Liduina leciona, ela diz que o foco na educacdo infantil é a alfabetizacdo, que a
crianca saiba ler e escrever, mas que da aula sobre ciéncias e matematica também. Os

profissionais do Ministério da Educacdo (MEC) sugeriram que ela dividisse as matérias por
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cada horario e dia, como é feito no ensino regular. Mas ela ndo concordou, pois 0 processo de
aprendizagem acontece de outra forma na dinamica do seu povo, implica que o aprendizado
tem maior éxito se for dado cada conteldo em uma semana, OU Seja, uma semana para
portugués, a outra para matematica, a outra para ciéncias. Ela disse que a divisdo por horérios
na semana confunde o educador e os educandos indigenas, pois a l6gica educativa ndo se
configura dessa maneira, sendo um posicionamento critico relevante para fortalecer sua
cultura e combater um processo educativo colonializante. Sobre esta tematica, a educadora

verbaliza que:

Mas ela [profissional do MEC] disse que eu tinha que seguir a regra, entdo, assim,
tinha que seguir esse parametro nacional [...]. Eu ndo trabalho desse jeito, mas
reclamou aqui nos meus ouvidos. Vocé tem certeza que a realidade dos meninos é
essa? Nessa escola que estou trabalhando é desse jeito. Se eu resolver trabalhar s6
uma matéria, ndo tem condi¢do. Além de misturar o cérebro da gente, imagina o
das criangas. Entdo, eu faco o basico mesmo, que é aprender a ler e escrever,
depois a gente vai resolver junto. Ai ela foi murchando a bola dela. Mas ela quer
gue a gente ensine ensino religioso, educacao fisica. Tai a educacao fisica deles, as
brincadeiras que eles tém todos os dias, a gente leva eles pra praia pra tomar
banho. L4, eles brincam muito. Na educacdo religiosa, a nota que for dar, os
meninos tém a realidade deles, entdo é essa a educacao religiosa que eles tem e nao
preciso trazer um padre ou um pastor pra ensinar outro tipo de religido, eles ja tém
a deles. Entéo, aqui é nesse sentido pra colocar nota. Agora, na geografia, o que eu
posso usar? Ou na ciéncia. Tenho que me basear na realidade, eu sai com a
turminha mostrando os animais aqui que a gente tem e eles veem, gostam demais. E
essa a realidade, vocé comecar da realidade daqui [...]. E desse jeito que a gente
trabalha. Quando as criancas vao crescendo, vocé ja vai englobando a realidade
nossa e as outras, porque vocé ndo pode ficar centralizado s6 aqui, tem que abrir
pra o mundo. (Liduina, observacao participante em sala, 2013).

Nesta conversa, observo como Liduina tem a compreensdo do seu papel como
educadora indigena, de problematizar sobre os conhecimentos teoricos, praticos e vivenciais
para as criancas Tremembé, que estejam vinculados a sua cultura, dialogando também com os
elementos externos presentes na sua realidade. 1sso é claro para a educadora, pois a Educacao
Escolar Diferenciada Infantil Indigena deve ser instrumento politico e social para
descolonializar o povo Tremembé. Sobre o papel do educador, para Freire e Guimardes
(2011b, p. 126), podemos afirmar que:

Problematiza 0 mundo dos educandos, a realidade deles; e ao, problematizar essa
realidade, convida-os a desocultar a realidade, ele se transforma necessariamente em
problema cada vez mais perigoso para a autoridade que, por sua vez,
ideologicamnte, gostaria de continuar ocultando a realidade. Esse é o chamamento

que eu faco aos educadores que nos leiam amanhd: cumpramos 0 nosso dever de
desocultadores da realidade e assumamos o papel de “problema”.

Desta maneira, aconteceu segundo uma programacao especifica realizada pelo

educador, mas tem interferéncias da realidade cotidiana da comunidade a cada momento, e
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percebemos que isto facilita o aprendizado dos estudantes e geram curiosidades essenciais ao
aprender. As tematicas estudadas associam a teoria & pratica, a emocao a razdo, a politica a
espiritualidade, a dindmica da vida indigena ao ensino diferenciado, as experiéncias cotidianas
a didatica, realizando, assim, o estudo dos animais do mar, as atividades de pesca, as estaces
climaticas, o Torém, que faz parte da cultura indigena etc.
A programacéo também, o conteldo programatico, isso é outra coisa que precisa ser
discutida, sabe? E ser combatida também. Essa concepcao ingénua do programa e do
ato de programar! No fundo, de novo se cai na pergunta fundamental, central, que
tem uma resposta autoritaria ou democréatica. Por exemplo: quem programa? E quem

programa para qué, para quem, com quem, contra qué, a favor de qué, a favor de
quem? (FREIRE; GUIMARAES, 1982/2011a, p. 98).

Isso corresponde as questdes ideoldgicas que constituem a escola. Fazendo-nos
pensar qual modelo educativo estamos construindo, ou seja, se 0 modelo reproduz elementos
referentes a opressdo ou dominacao advindas de praticas colonializantes ou se, pelo contrario,
mobilizam-se 0s grupos oprimidos em uma praxis dialégica na busca da libertacdo
compartilhada.

Para Freire (1970/2005a), é necessario que o didlogo parta das inquietacdes em
torno do contelido programatico da educacdo que € abordado de maneira contextualizada,
transformadora e critica pelos(as) educadores(as) e educandos(as).

Na EEDIT, os(as) educadores(as), durante a aula, conversam sobre as atividades
desenvolvidas e sobre o que véo fazer no seu decorrer. Liduina realiza o planejamento das
aulas, que parecem ser efetuadas em casa, mas sempre solicita sugestdes de Jodo Filho,
demonstrando que podem ser transformadas a partir da dinamica da sala de aula. Eles
realizam uma boa parceria educativa, que perpassa o0 ambiente familiar e comunitario, e as
relacGes afetivas emergentes desse contexto.

Na questdo do dia-a-dia, né? Entdo, de vez em quando eu trago uns trabalhos
voltados para a questdo da cultura, né. Algumas histérias. E a gente bota eles pra
dancarem o Torém, quase todos os dias. Nao é todos os dias. A gente fica tdo
voltado pra essa questdo das letras, que as vezes deixa de lado um pouco essa
questdo da... mas ndo é deixando totalmente. As vezes, 0 que acontece? Se vocé
tiver seu plano de aula, seu planejamento mensal, 0 que vai acontecer? Se vocé ja
tiver o tema, dependendo do tema, vocé vai ter muito mais coisa pra vocé trazer.

Entéo vocé vai ter aquele leque bem amplo, pra que vocé foque mais na questéo da
cultura. Entdo vai depender muito. (Liduina, Entrevista, 2013).

Notamos, entdo, que Liduina focava em atividades envolvendo a leitura, a escrita
e 0 aprendizado dos nUmeros para as criancas maiores, para um processo de letramento das

criancas ao passarem para 12 série. A escrita era baseada em atividades para copiar letras das
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vogais e do alfabeto. Jodo Filho ja realizava tarefas baseadas na pintura de animais e em
cobrir letras e nimeros com as criangcas menores. Estas envolviam aspectos inerentes da
realidade indigena, sendo perpassadas pela sua cultura.
[...] as formas de expressdo dos alunos que estdo sendo privilegiadas sdo as artes
visuais, como o desenho e a pintura. A expressdo verbal, a fala, a narrativa e outras

formas de expressdo que focalizem a oratéria ndo parecem fazer parte das atividades
didaticas nas escolas. (FONTELES FILHO, 2003, p. 122).

Em outro dia, na sala de aula, algumas criancas sentem dificuldade para realizar as
atividades propostas por Liduina e Jodo Filho, e comecam a brincar de outra forma, como no
caso do Daniel, que fica atrds de um objeto na sala, caracterizado como palhago. Pega um
objeto, finge ser uma direcdo e comeca a dirigir pela sala. Arranjando uma companheira para
a atividade, Maria, que repete o seu comportamento. Jodo Filho néo critica o fato de ele ter
escolhido o objeto e ter inventado uma brincadeira. E um momento de respeito pela
experiéncia da Maria. Enquanto isso, as criancas maiores fazem atividades com Liduina,
envolvendo a escrita do seu nome.

Nessa dinamicidade em sala de aula, as criangas menores brincam com Jo&o Filho
de Jogo da Memoria, com figuras, nomes de animais e objetos, sendo uma estratégia
educativa para as criancas aprenderem as palavras e associacdo com as imagens a partir da
brincadeira e da ludicidade.

Para Nunes (2002), ha uma associacéo entre a brincadeira e a vida para as criancas
indigenas, que utilizam na sua rotina a ludicidade, ou seja, em que diversas atividades
desempenhadas pelas criancas estdo presentes o brincar. Desta maneira, sobre a importancia
das brincadeiras na infancia:

Entendemos o brincar como uma acgéo da crianca que possibilita dentre outras
coisas, a transformacgdo da realidade, bem como sua prépria transformacdo. Ao
brincar, a crianca constréi significados acerca da realidade, sendo as situacfes de

brincadeiras facilitadoras de processos de simbolizacdo e elaboracdo do mundo.
(PINHEIRO; FROTA, 2009, p. 749).

Em outro momento, o grupo maior fez uma atividade para identificar os animais
menores e maiores e tarefas para escrever o seu nome, que envolviam a pintura, com o
objetivo de compreender a no¢do de maior e menor, além de exercitar a escrita do seu home.

No outro grupo, as criangas menores pintaram um sapo, em cada folha, tinha o
nome da crianca, para que elas pudessem cobrir, com o intuito de inserir as criancas na
linguagem escrita. Ent&o, Joédo Filho sugeriu que as criangas menores sentassem no chdo para

ter mais éxito nas suas atividades e isso foi verificado no interesse e na dedicacdo em realizar
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atividades em contato com o chdo, sendo bem significativo para o processo educativo das

criancas.

Figura 13 — Nara realiza a sua tarefa no chdo na sala Ariap( na Escola Maria Venancia (2013)

= ﬂ’

Fonte: fotos da autora.

Neste momento, sentados no chdo, o educador conversa comigo sobre o brincar
em sala de aula e afirma:
Jodo Filho: “Eles s6 querem saber de brincar!!!”

Deyseane: “E bom aprender e brincar”. (Dilogo entre a pesquisadora e o educador
Jodo Filho, nas observaces participantes em sala de aula, 2013).

Vygotsky (1930/1991) é autor da teoria histdrico-cultural, em que retrata o papel
do brincar no desenvolvimento infantil, pois a crianca pode satisfazer suas necesidades a
partir da singularidade do brinquedo, promovendo a concretizacdo dos seus desejos, que nao
devem ser realizados no plano real e podem ser supridos por uma solucdo imaginaria
construida através do brincar. Possibilitam a interacdo com outras criancas e adultos e
propiciam a internalizacdo de elementos da sociedade em atividades compartilhadas pelos
sujeitos, como por exemplo, as regras e as normas.

Nos momentos de diversdo e animacdo, como no caso ocorrido com Jaime, na
sala de aula, que aprendeu com o seu pai a rodar a tampa da panela (de brinquedo) com o
lapis. Ele e as outras criancas faziam a tampa da panela de pido no piso da sala de aula. Ele
fica curioso com a nova descoberta e a repete varias vezes, olhando para a tampa atentamente.

Mostra para os colegas, que também repetem o ato. Depois, experimenta colocar mais duas
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tampas e rodar como um pido. Faz isso novamente, desta vez, com trés tampas, sentindo
dificuldade de rodar as tampas no lapis.

Foi uma expressdo da aprendizagem com ludicidade ocorrida a partir das suas
experiéncias, da sua corporalidade, da curiosidade e da presenca da familia no ambiente
educativo.

Nesta experiéncia ludica, percebemos que a aprendizagem na Educacdo Escolar
Diferenciada Infantil Tremembé ocorre pela interacdo com os outros, que possibilita avancos
significativos nos conhecimentos das criancas, fazendo, assim, uma relacéo entre o que elas ja
sabem com o que podem vir a aprender, com a intervencdo dos adultos e das outras criangas.
Este momento associa-se a concepcdo de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e o
interacionismo proposto pela teoria vygostkyana.

Vygotsky (1982/2004) concebe a crianga como sujeito social que se desenvolve
no mundo historico-cultural e que sofre alteracfes psicoldgicas a partir da interacdo. Ha dois
elementos no processo: a maturacdo biologica (desenvolvimento natural) e uso de signos
(desenvolvimento cultural).

A constituicdo do psiquismo humano ocorre na mediacdo do uso de instrumentos
e signos. Nesta concepcdo, 0 uso de instrumentos faz referéncia ao dominio de materiais por
parte da humanidade. A linguagem como mediadora na constituicdo do psiquismo humano
constrai a realidade e atribui significados a objetos/pessoas. O trabalho é atividade simbolica,
pois permite 0 manuseio de materiais, a interacéo social e a producéo de sentidos (significado
pessoal) e significado (sentido coletivo).

Biologicamente, somos capazes de desenvolver diversos comportamentos. Mas 0s
comportamentos que produzimos, para além de suprir nossas necessidades, recebem
significados em nossa cultura. Utilizamos desde instrumentos fisicos que
transformam nossa relagdo com o mundo, transformando o alcance de nossas
capacidades biolégicas de agir sobre este, como também instrumentos, signos, que
acabam por construir uma realidade eminentemente humana e ideologicamente
configurada. Tal utilizacdo se d& a partir das interacBes sociais, nas quais nos

apropriamos de forma ativa das ferramentas culturais de mediagdo, em um
movimento que vai do intersubjetivo ao intrasubjetivo. (MELO, 2012, p. 65).

A aprendizagem ocorre na construcdo de espaco simbolico, de interacdo entre
sujeitos e de ferramentas culturais no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
que é a relacdo entre o desenvolvimento real (o que ja sabe) e o potencial (0 que ainda nao
desenvolveu, ou o que pode saber com o auxilio de outra pessoa, que pode ser o educador ou
colega de turma) (VYGOTSKY, 1982/2004).
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[...] Vygotsky com seu sdcio-interacionismo, a relevancia das relagdes sociais na
constituicdo desenvolvimental do ser humano. Informa que devemos considerar,
além do nivel de desenvolvimento real conquistado pela crianga, o potencial de
desenvolvimento que ela possui. O que ele chama de zona de desenvolvimento
proximal ou potencial indica o que pode ser estimulado na relacdo com outros, por
meio de desafios compartilhados. Na concepgao vygotskiana a inser¢do do individuo
em um contexto cultural é condigdo indispensavel na constituicdo de sua identidade.
(FIGUEIREDO, 2006, p. 6).

Na EEDIT, a aprendizagem das criangas indigenas acontece em interacdo com
colegas e educadores(as) em um ambiente educacional que perpassa o brincar e o ludico. Na
sala da educadora da Educacdo Infantil, j4 comentamos 0 que ocorre na interagcdo entre as
criancas (maiores e as menores), dos(as) educadores(as) (Liduina, Jodo Filho e Talita) e da
pesquisadora.

Noto que durante a aula Liduina, Jodo Filho e as criancas interagem comigo de
diversas maneiras, com olhares, sorrisos, comportamentos e verbaliza¢gdes. Sinto uma boa
relacéo entre a realidade escolar e a pesquisadora na realizacdo da investigacéo.

Em outro momento, Liduina pega uns balGes e pede para que Jodo Filho os encha,
ja que ela ndo sabe. Eu digo que também n&o sei. Daniel, Jaime, Lucas e Daniela conseguem
encher o baldo. Algumas criancas pedem para eu encher o baldo, mas eu falo que eu nao sei.
Lucas pede para que eu possa dar um n6 em seu baldo, pois ele ndo consegue. As criancgas
ficam com um baldo e brincam de jogar para o alto, sem deixar cair no chao.

Tiago é a crianga mais animada na realizacdo da atividade com o baldo. Ele fica
curioso com o barulho que o baldo faz quando esta secando, entdo coloca no seu ouvido para
analisar o fato.

Tiago gosta de tarefas que incluam o seu corpo, ou seja, que envolva movimentos
que proporcionem acdo na realidade, principalmente, relacionados com o futebol. Ele adora
jogar bola e, as vezes, lanca o baldo para o alto com seu pé. Convida-me para brincar com ele.
Ficamos durante um bom periodo brincando de jogar a bola para o outro. E uma crianca que
parece ser feliz e tem energia para brincar. Momentos depois, eu o encontro chorando,
embora, na maioria das atividades, sorria com grande alegria e vitalidade, inventando uma
nova forma de fazer o que esta sendo proposto.

Desta forma, o corpo pode ser definido, para Menezes e Bergamaschi (2009, p.
121), como: “[...] artefato vivo e como elo entre a cotidianidade e a ritualidade, bem como
entre 0 mundo natural e o cultural. Sob este ponto de vista, através do corpo, supera-se a

contradicéo entre cultura e natureza, como parece ser o0 caso desta cultura.”
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Na EEDIT, Joédo Filho mostra para o Tiago que pode jogar a bola com a cabeca,

como se fosse um jogador de futebol profissional. Ele fica atento observando o que o

educador faz. Depois tenta imita-lo, jogando a bola também com a cabeca. Neste dia, aprende
uma nova forma de jogar que ndo conhecia. Isso acontece pela intervengéo do educador.

O educar ocorre todo o tempo e de maneira reciproca. Ocorre como uma

transformacdo estrutural contingente com uma historia no conviver, e o resultado

disso é que as pessoas aprendem a viver de uma maneira que se configura de acordo
com o conviver da comunidade em que vivem. (MATURANA, 1998/2009, p. 29).

Nesta perspectiva, Liduina brinca com as criancas e os baldes. Demonstra muita
animacdo no desempenho da atividade. Joga bola para Tiago, que corresponde com
empolgacdo. O lago entre a educadora e as criangas se estabelece no aprendizado sobre
contetidos didaticos no dia a dia, mas também nas atividades lidicas inerentes a dindmica

escolar.

Fonte: fotos da autora.

Assim, Jaime brinca inicialmente com as bolas, mas logo volta a brincar com a
massinha. Ele tem interesse em atividades que envolvam o raciocinio e a criacdo. Fica
sozinho num canto da sala moldando a massinha com as maos, fazendo cobras de diversos
tamanhos. Pergunto: “0 que vocé fez?”. Ele responde: “cobras, o pai e a mde”. Percebo que o
pai tem tamanho maior do que a mde, que reflete nas construcbes de género inerentes a
realidade Tremembé.

Tiago pede para pegar o carrinho e Liduina permite. Ele se diverte pela sala,
passando o carrinho na parede e depois no chdo. Sai pela escola brincando com o seu
carrinho. Tiago me convida em varios momentos para brincar com ele. Tenho uma boa
afinidade com a crianca. Ele pede para eu pegar o carrinho e segui-lo nas brincadeiras. Fiz

isso durante um tempo, sentando no chdo com ele e passeando com o carrinho pela escola.
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Esse momento do convite da crianga foi relevante para demonstrar a vinculagdo afetiva
comigo e as criangas.

As criancas maiores desenvolvem uma tarefa de identificagdo dos objetos que séo
maiores e menores. Em uma folha, tem quatro escadas, duas com tamanho igual e as outras
duas com tamanhos diferentes. A proposta da atividade é de pintar as escadas de tamanho
diferente, solicitando, assim, essa percepcdo das criangas. Antes de fazer isso, precisam
colocar seus nomes e a data do dia na folha. Daniel sente dificuldade em realizar a atividade,
pedindo ajuda da professora. Daniela fica um pouco confusa e pede para Liduina: “Tia, vem
me ensinar!!!” (Observacgédo em sala de aula).

Ressalta sua motivacao para compreender a tarefa e resolvé-la com presteza, além
da compreenséo pela educanda do papel da educadora no &mbito escolar, envolvendo o ensino

e a aprendizagem de diversos conhecimentos provenientes da realidade:

Eu quero todo mundo aqui, vocés tudinho pra ca. Rapidinho, vamos 14, Lucas! Bora
Jaime, do lado de 1a. Tem gente que chegou pra mim e me pediu que aprofundasse,
disse que ndo queria s6 pintar. N&o quer s pintar, quer fazer mais coisas. Eu disse
a ela que tinha de ir devagarinho, porque nds estamos comecando agora, né? Ai, s6
que quando chegar la na frente vai aprofundar tanto que vai falar ‘tia, t6 com
preguica’. Eu vou s avisar pra saber, mas ai ela ndo tem no¢do que é sé teoria,
mas ai vou explicar pra vocés na pratica. Eu quero que vocés me digam, esté todo
mundo aqui, est4 terminando, daqui a pouco eles chegam. Oba, chegou, fica aqui
rapidinho! O que nds estamos trabalhando ndo é simplesmente uma besteira, ta
bom? N&o é sé pintar. Sempre tem um objetivo. (Liduina, Observacdo em sala de
aula).

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, o processo educacional
inicia-se no ambiente familiar e comunitario, sendo preservada a historicidade do povo, a
relacdo solidaria com o ambiente, a presenca da ludicidade, as experiéncias cotidianas, a
corporalidade, a oralidade e questionamentos sobre a realidade. Isso € observado nos

seguintes dialogos entre a pesquisadora, a educadora e o seu filho:

Liduina: Ent&o, procura ai. Rapaz, a pregui¢a é outra coisa né? Doeu fazer? Doeu?
Pois agora recolha e bote no seu saquinho.

[Jaime esta chorando]

Liduina: Ele é assim em casa o dia inteiro, chorando [risos]. Muito bem! Jaime
deixe de zoada!!! Aqui, as suas coisas!!! Ta doendo, meu filho?

Jaime: Nao!

Liduina: E voceé ta chorando por qué? [risos] Dé o copo ao teu pai, dé. Bote 14
Deyseane: E quando ele passar pra outra série, hein?

Liduina: Pode ser que passe chorando. N&o sei 0 que é néo.

Deyseane: Talvez em outra sala de aula melhore...

Liduina: Pode ser. (Dialogo entre Jaime, Liduina e a pesquisadora, observagdo em
sala de aula, 2013).
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Observamos que Jaime (filho da Liduina e do Jodo Filho) é uma crianca esperta e
inteligente. Porém, é dengoso e algumas vezes tem preguica de realizar as tarefas, recorrendo
ao choro para sensibilizar educadores(as), pais e colegas.

Os(as) educadores(as), assim como os(as) demais alunos(as), chamam Jaime de
“chordo”. Em diversas brincadeiras, ele gosta de assumir o papel de lideranca, ditando regras
e normas para as outras criangas que, as vezes, aceitam sem questionar. Percebemos a
presenca do choro na EEDIT, quando Jaime fica com preguica de fazer a tarefa ou se envolve
em confusdo com os colegas de turma.

Isso parece se referir ao fato de seus pais serem seus educadores, repassando
assim algumas caracteristicas de sua casa para a escola. Em relacdo ao ambiente familiar no
meio escolar, percebemos uma rotulacdo da crianca em sua familia e a reproducédo disto na
relacdo com as outras criangas na escola, afetando, assim, o seu comportamento no meio.

Parece haver a presenca da rotulacdo por parte dos(as) educadores(as) e das
criancas em relacdo aos educandos e aos colegas de turma no cotidiano escolar, trazendo
elementos significativos do contexto familiar. Na familia de Jaime, seus pais e sua irmé o
chamam constantemente de “chordo”, por causa de seu jeito de tentar conseguir o que deseja e
sensibilizar a familia a partir de seus dengos e birras.

Na realidade Tremembé, Fonteles Filho (2003) pontua que as relacfes familiares e
de parentescos contribuem para a elaboracdo de uma educacédo escolar diferenciada, que se
configura como um conjunto de préticas sociais que mobilizam a comunidade.

Sobre o ambito familiar, em outra ocasido, a educadora passou uma tarefa de
identificacdo do que faltava nos bonecos, ou seja, eram dois bonecos em uma folha, um deles
tem rosto e o outro ndo, precisando ser completado. Jaime ndo percebeu a diferenca e a sua
mée o ajudou. Jaime disse que entendeu a atividade e a completou. Por causa de sua
convivéncia fora do ambiente escolar, ela compreende seu ritmo e sua forma de
aprendizagem, para além do papel de educadora.

Depois disso, Liduina perguntou se ele desejava completar o seu home e colocar a
data, mas ele ndo desejava. Falou que fazia outra hora. Ela riu da sua resposta e respeitou.
Daniela fez a sua atividade. Daniel sentiu dificuldade. Liduina o ajudou a realizar a atividade.
Ele escreveu o seu nome e colocou a data. Ela perguntou se ele queria pintar o boneco. Ele
disse que ndo e perguntou se poderia ir para casa.

Nesses casos, as criancgas fizeram do jeito que desejavam, sem um direcionamento
da educadora. Por um lado, isso foi importante, ja que as atividades foram desenvolvidas de

acordo com o interesse das criangas. Por outro lado, algumas criangas necessitavam da



134

atencdo especial e do incentivo na realizacdo da tarefa, a fim de deixa-la atrativa, com
possibilidades de promover o desenvolvimento cognitivo.

Acredito que o papel do educador na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil
Tremembé seja entrelagar o incentivo da crianga no desempenho das atividades e o respeito
ao interesse e a vontade da crianga em relacdo a tal tarefa. A escolha por cada postura deve ser
feita a partir da sensibilidade e da formacdo do educador, a partir da sua percepgdo sobre o
processo educativo da crianca.

As criancgas, depois do recreio, fizeram as atividades livres, sem direcionamento
da educadora, mas com a presenca e a intervencao da pesquisadora. Isso foi bom porque elas
puderam construir e criar suas proprias brincadeiras, que tiveram uma finalidade educativa.
No entanto, € necessario tomar cuidado para ndo cair no espontaneismo, como afirmam Freire
e Guimaraes (1995/2011c), que seria quando o educando move-se apenas pela sua curiosidade
sem intervengdo, nem posicionamento critico do educador. No entanto, € necessario gerar
conjuntamente uma curiosidade epistémica, mediada pelos conhecimentos produzidos e
guestionamentos dos mesmos. Havendo, assim, uma corresponsabilidade entre educadores(as)
e educandos(as).

Nestas atividades livres, Daniela toma a iniciativa de pegar dois quebra-cabecas: 0
primeiro refere-se ao aldeamento Tremembé, a localidade da Praia, da Passagem Rasa, da
Varjota, do Saquinho, dos Torrdes. Este representa a aldeia Tremembé em quebra-cabeca
produzido pela turma do Ensino Médio, na disciplina de geografia lecionada por Liduina. O
segundo é o mapa do Brasil, dividido pelos estados brasileiros. Daniela montou os dois. Em
seguida, Daniel tentou montar. Paulo teve interesse em fazer a atividade, mas ndo sabia.
Tentei ensina-lo, mas ele ndo conseguiu. Apos isso, eles brincaram de tampinhas, carrinho e
blocos com Rafael e Jaime.

Sobre as atividades livres, sem direcionamento dos(as) educadores(as) no
processo educativo, na dindmica familiar e na vivéncia comunitaria, constitui-se na infancia
como “[...] a liberdade que as criangas experimentaram em seu dia-a-dia. Liberdade esta que
engloba o acesso aos diferentes lugares e as diferentes pessoas, as varias atividades
domésticas, educacionais e rituais, enfim, quase tudo o que acontece a sua volta.” (NUNES,
2002, p. 71).
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Figura 15 — Daniela monta 0 mapa de Almofala na sala de aula Ariapu na Escola
Maria Venancia (2013)

Fonte: fotos da autora.

A EEDIT estimula a crianca a se desenvolver e a construir sua forma de ser no
mundo a partir de atividades educativas. E um espaco em que hé regras e limites que devem
ser respeitados e seguidos pelos educandos, como por exemplo, ha atividades educativas
direcionadas, formas de resolver estas tarefas, formas de convivéncia, horérios estabelecidos
(entrada, saida, lanche), entre outros. Embora, também seja um espaco de liberdade, em que
as criancas fazem as atividades de acordo com 0s seus interesses e suas vontades, sem
atividades direcionadas.

Em outra ocasido, na sala de aula Ariapu, Liduina convidou as criangas maiores a
realizarem outra atividade de pintura, enquanto Jodo Filho fez as atividades de contar com as
tampinhas com as criancas menores. Depois, as criancas maiores se juntaram novamente as
menores, demonstrando uma grande atracdo pela brincadeira com as tampinhas. Liduina
propds uma atividade de escrita para as criancas maiores desenvolverem, mas conversou com
Jodo Filho sobre a possibilidade de deixa-la para outro dia, j& que elas ndo estavam
interessadas em realiza-la. Isso foi importante, porque o processo educativo foi estabelecido
conjuntamente com as criancas a partir dos seus interesses, do seu ritmo e do tempo de
aprendizagem.

Do mesmo modo, cada crianga faz sua atividade em seu tempo, pois ndo ha, por

parte do professor, nenhuma imposi¢do de regras temporais, como nos habituamos
em nossas escolas, cujas atividades sdo planejadas para determinado periodo de
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execucdo, tempo esse explicitado e treinado junto aos alunos e que, por vezes,
funciona como ameaga: “tem mais dez minutos para concluir o trabalho”.
(MENEZES; BERGAMASCHI, 2009, p. 185).

Liduina ficou em sala preparando o dever de casa, enquanto Jodo Filho fazia
brincadeiras do lado de fora. Ele escolheu o espago da cantina para dangar Torém com as
criancas e deixa-las imbricadas com a sua cultura. Durante algum tempo, dancaram e
cantaram as musicas relacionadas ao Torém, ficando animadas e participativas.

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, o Torém implica na
espiritualidade, que remete ao contexto do seu povo, apresentado no cotidiano da sala de aula,
sem um horario especifico.

Essas criangas séo ensinadas desde a hora que elas chegam ai no portdo, ja entram
e vivem a originalidade daqui. Todo dia eles dancam o ritual sagrado, antes de
entrar pra sala de aula. Quando eles ndo entram no comego, mas quando terminam,
eles dancam o ritual sagrado. Orientar que eles tém a propria originalidade. Entao,

isso a gente faz no dia a dia. Isso ja faz com a rotina, né? (Cacique Jodo Venancio,
entrevista, 2012).

Na EEDIT, em outro dia letivo, Liduina apresentou uma nova atividade para a
turma: a leitura do alfabeto. Ela colocou as carteiras em frente ao quadro com todas as letras
do alfabeto para que pudessem visualizar melhor. Solicitou a leitura do alfabeto para as
criancas com a sua ajuda, ou seja, ela lia primeiramente e as criancas repetiam. Algumas
faziam de maneira mecanica e outras realmente ja sabiam a ordem ou conheciam o alfabeto.
Entdo, a educadora pediu para que cada uma falasse o alfabeto a medida que apontava as
letras adiante.

A atividade comecou com Daniela, que falou das letras sem dificuldade. Daniela
ficou sentada. Depois Maria, que falava repetindo o que a educadora verbalizou sobre as
letras. Maria sentiu vontade de ir a frente, olhar para o quadro. Percebi o interesse da
educanda. Esse movimento repetiu-se pelas criancas. Tiago e Nara repetiram o0 que a
educadora comentou sobre as letras, com dificuldades de falarem as palavras.

A imitacdo é presente em varias situacdes na sala de aula, por exemplo, quando
uma crianca diz que quer beber agua, todas as outras comentam que também desejam, sendo
do grupo das maiores ou das menores. Quando uma crianca diz que vai ao banheiro, as outras
também querem ir e levantam a mao, sendo uma forma de disputa de quem consegue
primeiramente o seu objetivo. Como podemos ressaltar abaixo:

Jaime: Tia posso beber agua?

Liduina: J4? Vai ndo.
Tiago: Vou beber agua.
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Liduina: E um de cada vez, viu?

Paulo: Eu também quero fazer coc6.

Liduina: Quer fazer coc6?

Rafael: Quero minha mé&e. (Observacdo em sala de aula, 2013).

De acordo com Vygotsky (1930/1991), a imitacdo ndo é apenas a repeticdo nem
um molde a ser seguido pela crianga, mas sim a reconstrucdo do que foi observado.
Concepgdo que se assemelha a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), pois quando a
crianca apresenta o ato de imitar em interagdo com outros sujeitos, faz algo superior as suas
condigdes atuais, gerando novos conhecimentos e novas experiéncias, reconstituindo agdes e
gestos de outra pessoa.

Em outra atividade na sala de aula, Rafael me surpreendeeu ao ja demonstrar
conhecimento sobre algumas letras, necessitando de ajuda da educadora em relagdo as outras
letras que desconhece. Paulo estava desinteressado pela atividade, levantou-se para ler o
alfabeto, mas disse as letras sem prestar realmente atencdo ao quadro, apenas repetindo o que
a educadora comentou, de maneira mecanica. Ele ndo olhou para o quadro, direcionando a sua
atencdo para 0 seu pé, para a sua sandalia e para os colegas, sem conseguir finalizar a
atividade. Daniel leu as letras sem dificuldade, mas pareceu sem interesse pela tarefa, ndo
levantando da carteira e falando com descaso sobre as palavras. Por ultimo, Jaime levantou-se
e falou as letras sem apresentar dificuldade. Ele fez a tarefa com interesse, como se quisesse
mostrar que realmente sabia o alfabeto.

As criangas menores ndo participaram da atividade, ficaram apenas observando a
leitura das criancas maiores. Depois da atividade, as crian¢as maiores perguntaram o que
iriam fazer depois da leitura, como se gquestionassem e sugerissem um ensino mais dindmico,
no qual houvesse proposicfes de atividades uma ap6s o término da outra, 0 que ndo foi
perceptivel durante alguns momentos desse modelo educativo.

Alem da leitura do alfabeto, em outra ativiade realizada em sala foi focada nas

vogais, como podemos observar:

Jodo Filho: E assim, presta atenc&o.

Olhapraca:AEIOU.

Aqui, presta atencao, todo mundo. Bora!

AEIOU.

Criancas (Todas): AE 10 U.

Jodo Filho: Se vocés ndo olharem pra ca, ndo vao aprender nao.
Vamos comegar tudo! A... E... I... O... U.

Criancas (Todas): A E 1 O U. (Observacdo em sala de aula, 2013).
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Jodo Filho retornou a sala, depois de resolver alguns problemas na coordenagéo, e
sentou com as criangas menores para falar das vogais. Expds os papéis com cada letra das
vogais e pediu para que cada crianca falasse que letra era. Primeiramente, explicou sobre cada
uma e perguntou para as criangas sobre as letras. Maria e Tiago empolgaram-se na realizacao
da tarefa, respondendo com facilidade. Jodo Filho embaralhou todas as vogais e questionou
novamente as criangas sobre o assunto.

Com a presenga da chuva em Almofala, as criangas maiores ficaram um pouco
dispersas e desinteressadas na realizacdo de outra atividade. Terminaram as atividades
relacionadas a vogais. Realizaram a referente ao inverno, mas ndo tiveram o interesse em
fazer outra tarefa. Afirmou que as criangas s6 querem saber de brincar: “Sinto que as criangas
estdo cansadas e com vontade de brincar”.

Tiago pegou um circulo e colocou na sua mdo como se fosse uma direcdo,
perpassou a sala de aula dirigindo o seu carro ficticio. As outras criangas 0 acompanharam na
brincadeira fazendo fila. Tiago € a crianga mais nova do grupo e a menor, mas ja observei que
€ muito criativa e espontanea, criando assim algumas atividades ludicas no decorrer da aula.
As outras criancas observaram-no, interessaram-se pela proposta e o seguiram na sua
realizacdo, como por exemplo, a brincadeira de passar o carro na parede, que foi imitada
constantemente por Paulo. Neste momento, a educadora Liduina pergunta: “O carrinho €
para passar na parede? No ar? O carrinho € para andar no chao!!! Olhem o Jaime.”
(observacdo em sala, 2013).

Jaime brincou no chdo com o carrinho cheio de animais na parte de trés. Tiago e
Marcos Paulo brincavam com o carrinho encostado na parede. Maria e Nara foram
incentivadas a realizar a mesma brincadeira. Entdo, Tiago, Marcos Paulo, Maria e Nara
fizeram uma fila de carrinhos andando na parede e correndo. Houve um momento em que eles
ndo conseguiam passar, porque Talita se sentou na cadeira encostada na parede e eles gritam:
“Bi bi bi”, fazendo o som da buzina de um carro. Amanda os repreendeu, solicitando que
colocassem os carros no chdo. As criancas fizeram isso depois que a educadora insistiu muito.

Na brincadeira, segundo Vygotsky (1930/1991), a criangca atua como um sujeito
histdrico e social em uma atividade cultural que gera a apropria¢do do mundo, desenvolvendo
as funcBes psicoldgicas superiores (tipicamente humanas — pensamento, atengdo, memoria,
entre outras) e cria situacdes imaginarias que surgem da acdo na realidade, fazendo com que a
crianca defina a atividade por meio do significado atribuido ao brinquedo e ndo com o objeto

em si, mas para além do mesmo.
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Na EEDIT, as criangas podem atribuir um novo sentido aos objetos,
transformando-os a partir de sua imaginacdo e criatividade em diversos recursos, como no
caso de Tiago, que transformou o circulo em um carro, sem que haja a apresentacdo de um

modelo, pois este j& consegue representar um carro com as suas caracteristicas.

Figura 16 — Tiago brinca com o carrinho na parede da sala de aula Ariapu na Escola

Maria Venancia (2013)
> & i 5

Fonte: fotos da autora.

Neste periodo, as atividades das criancas menores referiam-se aos objetos com 0s
quais puderam ou ndo brincar. Paulo visualizou a folha e falou imediatamente que ndo podia
brincar com a faca. Os(as) educadores(as) concordaram e disseram ser perigoso para as
criancas. Liduina perguntou se elas podem brincar com a bola. Elas responderam que sim.
Depois, a educadora questionou se poderia brincar com o carrinho. As criancas responderam
que sim. A educadora perguntou entdo se as criancas podiam brincar com a faca. Paulo
respondeu novamente que ndo. Foi bem interessante a participacdo do educando na atividade.
Ele estava participativo e interessado nas atividades da escola. Em seguida, a educadora
sugeriu que as criangas pintassem 0s objetos que elas poderiam brincar e, consequentemente,
ndo pintassem aqueles com os quais ndo poderiam.

As atividades das criangas maiores foram relacionadas ao aprendizado da letra
“0”. Liduina pediu para que pintassem as letras “O” das palavras, como ovo, Onibus, onca.
Antes disso, teriam que escrever 0 seu nome e a data. As criancas perguntam a data, mas

Liduina ndo escutou. Eu respondi que era o dia 20, que era um dois e um zero. Elas copiaram
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no papel. Liduina verificou o andamento da atividade e percebeu que as criancas ja haviam
colocado a data. Ela perguntou quem ensinou e as criancas disseram que havia sido eu.

Na EEDIT, percebemos a confianga estabelecida entre a pesquisadora e as
criancas no cotidiano da sala de aula, que acreditaram no que falei em relacdo a data e
copiaram no seu caderno. Um dos papeis da pesquisadora foi facilitar momentos de
aprendizagem e de ensino no ambiente educativo indigena.

Liduina passou uma tarefa para as criancas maiores em que teriam que escrever 0s
nameros de 01 a 20 em cada golfinho na sequéncia e depois pinta-los. As criancas menores
fizeram outra atividade. Nara deveria pintar um abacaxi. Paulo pintou o elefante. Rafael fez a
tarefa de cobrir e escrever a letra “J”. Ele sentiu dificuldade em realizar a tarefa, dizendo que
estava com preguica para realizé-la. Liduina auxilia-o. Depois de pintar o abacaxi, Nara
recebeu uma folha para pintar o elefante. Ela pediu para eu pintar também. Liduina disse que
ndo era para ela me pedir, que ela que teria que fazer a sua tarefa. Ela ndo concordou e levou
0 papel para a carteira que eu estava sentada, solicitando que eu a ajudasse. Eu apontei os
lugares que ainda havia para pintar. Conversamos sobre o animal do desenho, o elefante, se
ela ja o viu, se conhecia esse animal. Ela disse que ja o tinha visto no mar.

Depois, as criancas ficaram animadas para pintar a sereia. A Daniela estava
contente com a atividade. Pintou a sereia de cabelo loiro e olhos azuis. Também, pintou suas
unhas com esmalte vermelho. Ao observar isso, comentei, perguntando o nome de sua sereia.
Ela disse que ndo sabia. Brinquei dizendo que poderia ser Daniela. Ela concordou e ficou
alegre com o comentéario. Nara fez a sua sereia pintando de rosa e de roxo, sem detalhar muito
0s espacos. Jaime caprichou na pintura da sua. Enquanto as criangas pintavam a sereia, Daniel
terminava sua tarefa de escrever os nimeros e Rafael comecou a atividade sobre a letra K.

Penso que as criancas desempenham muitas atividades envolvendo a escrita, a
leitura e a pintura, relevantes para o desenvolvimento das praxias finas e da cognicdo das
criancas com a faixa etaria de 3 a 4 anos. Percebo que Nara, Maria e Tiago ja estavam
acostumados com esse tipo de atividade e a compreendiam melhor. Isso foi alcancado com a
repeticdo da proposta. Porém, realizar apenas essa atividade, cotidianamente, deve gerar
cansaco e desinteresse. Neste caso, em algumas atividades, ha uma naturalizacdo da forma de
lecionar da educadora.

[...] na primeira infancia, por meio da brincadeira e enquanto vivem muitas
experiéncias recorrentes de movimentos, tocando, balaceando e fazendo ritmos, as
criancas gradualmente constituem e desenvolvem o conhecimento operacional de

seu corpo em muitas configuracdes de redes entrecruzadas de coordenagdes sensorio
motoras. Se olharmos para criangas em crescimento, veremos que elas se movem e
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se orientam"no que chamamos de seu ambiente ou entorno. (MATURANA,;
VERDEN-ZOLLER, 1993/2004, p. 166).

Na EEDIT, em algumas ocasifes, 0 processo educativo das criancas indigenas foi
pautado no letramento, como estratégia de reividincacdo dos direitos e da luta pelo
reconhecimento dos povos indigenas. Além disto, a escrita e a leitura reflete diretamente na
transmissdo dos saberes ancestrais, resgatando a memoria da etnia.

Em outro dia, as criancas pediram para pintar mais um desenho para Liduina, que
mostrou uma arraia. Daniel, Rafael e Nara desejaram pinta-la. Daniela pegou um jogo de unir
formas geométricas. Depois de ligadas, ela apagou e fez novamente. A proposta do jogo era
realizar a atividade e depois ter a possibilidade de apagar e refazer, quando fosse necessario.

Daniela pegou as bolas e soltou pela sala. Brincaram um tempo e depois jogaram
na parede e nos outros. Liduina pediu para as criangas guardarem o material, que ndo era hora
de brincar com bola.

Paulo e Jaime brincaram com os blocos e os carrinhos. Paulo bateu na minha
barriga pedindo para que eu ajudasse a construir os blocos, porque ndo sabia. Ele bateu com
forca, acredito que por ndo saber a maneira mais apropriada de se pedir algo a alguém. Falei
para Paulo que ndo era desta forma que se pediam as coisas. Daniel ficou interessado e
comegou a ajuda-lo. Sinto que Paulo estava irritado e agressivo ultimamente, além de
manhoso. Por qualquer motivo, comegava a chorar e ndo realizou atividades em sala de aula.

Outro dia, houve a realizacdo de uma tarefa em que as criangas maiores
comecgavam a ligar os nameros para formar a imagem de um elefante e escrever a nimeracao
de 95 a 99. Jodo Filho chegou a sala e pegou as bolinhas para as criangas menores, que
brincaram de jogar futebol na sala de aula.

Neste topico, pontuamos algumas atividades desenvolvidas na dindmica da sala de
aula “Ariap”, com o intuito de representar o mais significativo do cotidiano escolar de
criancas e educadores(as), exemplificando apenas um recorte da realidade que se refere ao
modelo da EEDIT, vivenciado por mim nesta experiéncia.

A EEDIT é um modelo contextualizado e intercultural que se apresenta através da
incorporacdo da cultura por estudantes e educadores(as) em sua formacdo, promove o
(re)conhecimento das tradicGes e saberes ambientais deste povo pelas criancas e pela
comunidade. A formacdo nao existe sem a comunidade, a familia e o aldeamento, isso torna
forte tanto o processo formativo como o povo Tremembé.

Esses parceiros podem ser capazes de instigar as criancas e 0s jovens no ambito

escolar a aprender sobre a questdo indigena, a vivéncia com a natureza, a espiritualidade,
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segredos das matas, seus encantos e 0s poderes de cura. Este modelo educativo permite ao
povo Tremembé interligar-se com o mundo em que habitam, pois aprendem ndo sé em um
espaco especifico: o escolar, mas a partir da cultura, que prioriza a vinculagdo afetiva na
construcdo de saberes ambientais, sendo uma atitude diferenciada perante a vida.

4.4 “O nome do tio é doce”: vinculacdo afetiva entre os(as) educadores(as) e as criangas

Tremembé na Educacéo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT)

Oh, minha filha, muito obrigado, s6 sendo vocé mesmo. Pois é, mas achei muito
bonito. Eu tinha vontade de € estas historia todinho, isto aqui é pa ficar pas filhas
que ndo sabe. Hoje eu tenho muita pena das coisas que o papai conversava e eu
hoje néo saber de mais coisa. [...] Que n6s ndo tem mais nada pa contar, a gente ja
conta porque 0s antigos contava né? Mas € bom que a pessoa, as criangas estejam
no meio escutando pa contarem também [...] Minha tia Joana Maria, ah! Aquela
velhinha ali tem conversa pra contar. A gente tira um pouquinho das coisas ja é
dela mais. Dona Maria. (NASCIMENTO, 2001, p. 59).

A Educacgédo Escolar Diferenciada Infantil Tremembe (EEDIT) vivenciada pelas

criancas Tremembé acontece de maneira afetiva, natural, contextualizada e espontanea. Ha a
compreensdo de que os aspectos politicos, culturais, étnicos, poéticos, espirituais, afetivos e
racionais estdo conectados no processo de ensino e aprendizagem das criangas indigenas. Para
a formacdo do educador indigena, € necessario o reconhecimento destes aspectos na sua
experiéncia educativa, garantindo o compromisso com 0s saberes tradicionais. Sobre o
posicionamento do docente em parceria com o discente, Freire (1992/2009, p. 47) afirma que:
Minha experiéncia vinha ensinando que o educando precisa de se assumir como tal,

mas, assumir-se como educando precisa reconhecer-se como sujeito que é capaz de

conhecer e que quer conhecer em relagdo com outro sujeito igualmente capaz de

conhecer, o educador, e entre dos dois, possibilitando a tarefa de ambos, o objeto de

conhecimento. Ensinar e aprender sdo assim momentos de um processo maior — o de

conhecer, que implica re-conhecer. No fundo, o que eu quero dizer é que o educando

se torna realmente educando quando e na medida em que conhece, ou vai

conhecendo os contelidos, os objetos cognosciveis e ndo na medida em que o
educador vai depositando nele a descrigao dos objetos, ou dos contetdos.

Em dia de observacdo na escola Maria Venancia, uma das funcionarias perguntou
sobre a experiéncia educativa de Liduina na escola indigena Tremembé. Ela respondeu que
desde o dia 06 de novembro de 2001 ¢é educadora indigena, que faziam 13 anos de atuacédo.
Durante sua trajetoria, ja trabalhou com adultos, adolescentes e criancas. Comegou com
adolescentes, mas depois foi para a turma da Educacdo Infantil. Foi interessante a mudanca,

embora desafiador, porque as criangas ndo estavam alfabetizadas.
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Deyseane: Vocé sempre ensinou crianga ou ensinou adulto também? Sempre
ensinou crianca?

Liduina: Ndo, até adolescente. Mas tem muito tempo. Acho que t&4 no quarto ano
que eu trabalho com criancas. E uma realidade bem diferente. Eu sou muito
apressada, eu era muito apressada. E um ritmo t&o esquisito que tudo pra mim era
em cima das buchas, ai com as criancas a gente vai ter que ir reduzindo o freio.
Com adulto, vocé tem que acelerar as coisas, ai eu vim nesse ritmo. Quando
cheguei no segundo ano foi um impacto bem grande. No segundo ano o negdcio
pegou.

Deyseane: Foi diferente?

Liduina: Sim. Ai também, outra coisa, quando vocé pega as criangas que ja estao
alfabetizadas, bem, eu peguei uma turma que ndo estava alfabetizada, esse é o
problema. Ai, por isso, a minha questdo de ficar, né? Nas séries iniciais, porque
nem todo mundo tem desenvolvimento bastante pra desenvolver na crianga. Nao sei
se vocé ja percebeu isso com as criangas nessa profissdo. Ai, peguei uma turma do
segundo ano que ndo conheciam as letras. Tinham algumas crian¢as que nh&o
conheciam as letras, ai foi dificil ser trabalhado. Ai que t& minha complicacao.
Depois, eu peguei outra turma do segundo ano, fui selecionando aqueles que eu vi
gue realmente iam passar adiante, eu coloquei. Os que ndo foram, ndo deixei, disse
‘ndo vai dar’. (Didlogo entre a pesquisadora e a educadora, observacdo participante
em sala, 2013).

Na EEDIT, Liduina comentou sobre a sua experiéncia docente em um diédlogo
com a pesquisadora, que demonstrou gostar das atividades realizadas na sala de aula com as
criangas Tremembé, ressaltando as especificidades do ensino de adultos:

Qual a diferenca? Se vocé for falar com adulto, se ele resolver lhe desobedecer de
verdade ele faz isso. Se ele quiser ficar no canto dele, ele vai ficar. Entdo assim, pra
vocé contestar com aquele adolescente, isso é bem complicado pra vocé. Mas
crianca € assim: se tiver uma pessoa com maior autoridade que vocé, como eu falei
no caso do Jodo, vocé é perfeito. Outra coisa que me deixa motivada a ficar com
crianca € justamente a base. A base é uma maravilha! Porque vocé t4 comecando a
fazer a base praquela crianga. Vocé ta mostrando aquele mundo. Isso é t&o
gratificante pra mim. Quando eu vejo que o aluno t4 ali realmente do jeito que eu
queria. Quando vocé vé o aluno escrevendo uma palavra, no caso de agora, a
Daniela na hora da escrita porque eu deixo aqui com ela. Na hora que eu entrego a

folhinha pra ela escrever, ela ja vai fazendo. Entdo, assim, pra vocé, de vez em
quando eu me dediquei a isso. N&o é gratificante? (Liduina, entrevista, 2013).

Liduina ressaltou que, para o educador trabalhar com criancas, é necessario
entender o ritmo de aprendizagem das mesmas e ser um facilitador do seu desenvolvimento. E
papel do educador de Educacdo Infantil fazer com que a crianca entenda a rotina escolar
estabelecida pela instituicdo e promova a aquisicdo de conhecimentos de acordo com o nivel
evolutivo da crianca a partir de uma educacdo contextualizada e problematizadora da
realidade. E fundamental que enconraje e incentive os educandos a superar 0s seus limites e
as suas dificuldades.

Como ja mencionamos, Talita foi estagiaria de Liduina na sala de Educacédo
Infantil. Em um didlogo comigo, também abordou uma das caracteristicas do Educador e um

dos seus aprendizados docentes: a paciéncia.
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Deyseane: Como esta no estagio ai?

Talita: Ta legal, t6 aprendendo muita coisa.

Deyseane: Aprendendo o qué?

Talita: [Risos] Como ter paciéncia.

Deyseane: A ter paciéncia com as criangas... (Dialogo entre a pesquisadora e a
Talita, observacdo em sala de aula, 2013).

Na EEDIT, concordamos que no trabalho educativo com criangas é necessario ter
muita paciéncia para lidar com as inimeras vontades e interesses das mesmas. Além de claro,
ter afinidade com as criangcas e com a sua forma de interagir com a realidade, que acontece

principalmente a partir da brincadeira e da ludicidade.

Deyseane: Por que tem que acompanhar depois, né?

Liduina: Ndo acompanho. E tanto que a Amanda foi minha aluna e ficou com
caréncia na matematica. Nao tinha a minima nocdo do que fazia, porque 0s
meninos, além de nao estarem preparados; a matematica ficou com uma caréncia
enorme. Era pra estar trabalhando um livro ‘Lendo, vocé fica sabendo’ e as
criancas ndo pegavam de jeito nenhum. Ai tive que trabalhar s6 no portugués
desenvolvendo a leitura e a escrita e a matemética também, com essa caréncia.
(Diélogo entre a pesquisadora e Liduina, observagao participante em sala, 2013).

Nesta conversa, ressaltamos que o enfoque das suas aulas foi prioritariamente no

estudo da lingua portuguesa e na matematica, como enfatiza no trecho:

Deyseane: Vocé trabalha também outras matérias com eles?

Liduina: Trabalho, mas é mais rapido.

Deyseane: Mais portugués mesmo?

Liduina: E, mais o portugués.

Deyseane: Quais sdo as outras matérias?

Liduina: As matérias... Trabalho com ciéncias, geografia, mas muito raro. Ano
passado, eu estava com a turma do primeiro ano, ai tinha que inserir um
cronograma, tinha que seguir a regra la fora. Quando chegou no ano foi muito
incdmodo, a realidade é outra. Teve aqui, assim, todo dia, agora ndo, tem tantas
horas de portugués como matematica pra fazer a grade curricular nacional, mas as
criangas, vou lhe contar, em tal hora eu paro pra comegar outra coisa. A nossa
realidade, desde que entrei na escola, percebo que € isso, cada dia tem uma
disciplina diferente. Se eu resolver trabalhar s6 portugués durante a semana,
trabalho s6 portugués, mas foi assim que eu aprendi.

Deyseane: Hunrrum. (Dialogo entre a pesquisadora e a Liduina, observacdo
participante em sala, 2013).

Liduina facilita o processo educativo das criancas Tremembé, realizando
adaptacOes que geram aprendizados a partir de sua realidade. Este é o papel do educador
indigena: ser um agente de transformacdo do contexto social que, segundo Freire e Shor
(1986), deve dialogar com os educandos em um processo de desvelamento da realidade,
gerando, assim, a libertacdo de ambos nas situacbes de exclusdo social que vivenciam

cotidianamente.
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[...] Ser a educadora é ter sensibilidade social, histérica, politica e boa — relativa,
pelo menos — formagdo pedagdgica, se ela é capaz de compreender bem a sua
prdpria pratica diaria, a impressao que tenho é a de que, sem prejuizo dos alunos dos
diferentes niveis, ela pode aproveitar essa diferenca e, em certo sentido, explorar a
falta de conhecimento sistematizado de alguns num certo nivel e o maior
conhecimento sistematizado de outros num outro nivel, fazendo uma espécie de
intercdmbio, por exemplo, dentro da propria experiéncia global da classe. (FREIRE;
GUIMARAES, 1990/2011b, p. 40).

Na EEDIT, a dindmica da sala de aula foi atravessada por lagos familiares,
portanto, de vivéncias afetivas. No ambiente, estdo presentes diversas relacbes familiares e
representacdes de papéis na sociedade, como irmaos, tios, primos, pais, maes, entre outros
(FONTELES FILHO, 2003).

Percebemos que os lagos familiares sdo significativos para os Tremembé, pois sdo
referéncia para a constituicdo de normas, rede de suporte e de cuidado, fonte de sabedoria e de
respeito. E o espaco afetivo em que o sujeito vivencia suas primeiras frustracdes e conquistas.

Sobre a presenca da familia no ambiente escolar, percebemos que Daniela e
Daniel sdo irmdos, apresentaram nivel educativo semelhante, normalmente, dividindo as
atividades na sala e em casa. Amanda relatou que é prima de Nara. Também me contou que
Tiago e Lucas sdo irmaos, mas seus pais estdo separados; Tiago morava com o pai e 0 Lucas
com a mae. Eles normalmente ficavam em grupos separados, por apresentarem niveis
diferenciados de aprendizados, porém as atividades coletivas, as vezes, realizavam
conjuntamente. Percebi que Daniela e Ruam tém maior proximidade no ambiente educativo
do que Tiago e Lucas. Desta maneira, 0 ambiente escolar estava impregnado do contexto
familiar e das suas relacBes mais proximas, como descrevemos na seguinte verbalizagéo:

O que eu acho deles é diferente. Eu acho completamente diferente. Assim, porque,
sdo quase todos parentes da gente, né. O bom disso é porque é irmdo, ou é quase
irmao, ou é quase filho, é sobrinho, é quase tudo né. A maioria sdo sobrinhos, como
eu ja falei. Por isso dessa aproximacao. Nos d& o direito da gente agir como uma

pessoa bem préxima. Por exemplo, a mae. A mée néo quer ver o mal do filho, né.
Entéo, assim, ja comega por ai. (Liduina, entrevista, 2013).

Em outro dia, ao chegar a escola, vi Liduina e Alana conversando. Liduina
comentou que no proximo ano desejava passar Jaime para o primeiro ano:
Liduina: Vou pegar pesado com ele nesse ano.
Deyseane: Em casa, vocé também o ensina?
Liduina: Quando tenho tempo, fico lendo com ele e a Amanda... Coloco os dois

juntos e um vai ajudando o outro. (Dié&logo entre a pesquisadora e a educadora,
observagao participante em sala de aula, 2013).

Neste comentario, Liduina sinalizou sobre o processo educativo do seu filho, que

é seu aluno, interagindo aspectos da escola e da sua casa. Ela desempenhava o papel de mae e
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de educadora. Assim, como Jodo Filho que € pai e educador. Estes acompanharam a insercao
de seus filhos no ambito escolar, ja que lecionavam a Educacdo Infantil, facilitando o seu
processo de aprendizagem e de adaptacdo a escola.

[...] Eu também ja fui professora da Amanda, e foi bem legal. Porque eu tive assim
esse cuidado, esse direito de chegar pra ela, e incentivar ela a estudar, a ler e
escrever. Entdo assim, pra mim foi um motivo muito grande. Tanto que as vezes que
tinha esse questionamento: como é que o filho aprende com a mae? Assim, pra mim
é um privilégio grande, porque eu td ali pertinho deles, né. O Jaime também ele
tem... ele tinha, por exemplo, o hébito de chorar muito. Ent&o assim, eu ndo deixava
o Jaime influenciar na sala de aula, né. Nao é porque assim eu sou mae, e que é 0
meu filho, que eu vou tratar de uma forma diferente. Muito pelo contrario. E muito
mais facil eu dar atencdo para os outros do que a ele, as vezes. Eu sou muito dura.
As vezes eu sinto que eu sou muito dura com ele, mas se eu deixar muito a desejar
ndo chega ao objetivo que eu vou querer. Porque o meu objetivo maior, em si, é a
questao do aprendizado deles, né. E isso ja vem de mim e eu vejo que se eu ndo fizer
isso, ndo pegar tipo pesado. Eu vejo que se eu deixar muito solto quando chegar no
final do ano, cadé o que eu queria fazer, né? Eu vejo que esse ndo é o meu trabalho.
Ja que eu td com essa responsabilidade, eu quero que eles saiam, pelo menos da
série que eu to6 com eles, eu quero que eles saiam pelo menos aprendendo algumas
letras. Eu ja tive dificuldades com criancas que néo conheciam as letras. A crianca
gue veio pra mim, que vocé ja viu o acompanhamento dele, ja viu que teve um
grande avanco, ndo posso nem considerar pequeno. Mas assim, ele ja td mais
tranquilo na sala. Ele ndo chora tanto quanto... e eu vejo que a questdo do ser que
vocé ndo ta muito proximo deles. As vezes até a linguagem, em si, é diferente e
muito préximo do nosso dia- a- dia. Por isso que faz com que a gente tenha esse
afeto, esse amor mesmo sabe? Cada um demonstra sua forma de amar diferente.
Mas isso é muito legal. (Liduina, entrevista, 2013).

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembe, este fato relaciona-se
diretamente com meu objeto de pesquisa, que se refere a vinculagédo afetiva entre as criancas
indigenas e o ambiente educativo diferenciado, como estratégia descolonializante baseados
nos saberes ambientais. Jaime, neto do Cacique Jodo Venancio, tem o0 processo de
aprendizado permeado por seu ambiente familiar, pois Jodo Filho é seu pai e Liduina sua mae,
bem como educadores, que dialogam ativamente com esses dois papéis representativos na
vida da crianca.

Assim, para Fonteles Filho (2003, p. 136) “ndo ¢ que a escola reproduza o
ambiente domestico nas relacBes familiares. Na verdade, ela é a extensdo, a continuidade,
uma outra face de um unico ambiente.” Seguindo elementos da logica indigena Tremembé de
integracdo entre familia, escola e comunidade.

Neste ambito, a educadora indigena comentou em diversos momentos sobre
aspectos da sua familia, fazendo assim relacdo entre o pai (Jodo Filho) e o filho (Jaime): “Ele
[Jaime] tem as coceiras nas costas. Ai ele é igual ao pai dele; ele vai 14 nas-nas paredes, ai,

coca. Coca. Coca as costas nas paredes. ” (Liduina, observacdo em sala de aula, 2013).
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Neste dia, Jaime mexeu no ventilador e seus pais/educadores falaram que se ele
ndo se aquietasse, ndo iria brincar de bicicleta em casa, como relatado no didlogo abaixo entre
a educadora, a pesquisadora e Jaime:

Liduina: Eu vou chorar, amanha néo tem aula pra ti!!!

[...] Vamos aproveitar hoje. Cadé o D, Daniel?

Deyseane: Eles ndo tém aula?

Liduina: Amanha néo, é 15.

Jaime: Ai eu vou andar de bicicleta.

Liduina: Ta vendo, amanha tu tem o dia inteiro pra andar de bicicleta. Hoje € dia
pra estudar. Quando chegar em casa e ligar a TV, também ndo tem nada. Cadé o A,

Jaime? VACA. Agora eu quero que vocé faca a palavra BODE, sozinho. Aqui,
rapaz. (Observagdo em sala de aula, 2013).

Na EEDIT, o meio familiar emergiu no ambito educativo Tremembé como
estratégia de impor limites e regras, pois a crianca sentou-se na mesma hora, por que quando
chegar a sua casa, ele desejara brincar de bicicleta. Isso foi presente na dindmica escolar, em
alguns momentos Liduina avisou a Jaime: “Pare de brincadeira, sendo seu pai vai vir aqui.
Se vocé se danar, vai ver quando chegar em casa [...]” (Observagdo em sala de aula, 2013).

O ambito familiar interpela o &mbito escolar, demonstrando a afetividade nas
relacbes estabelecidas entre mée/educadora e filho/educando em prol do estabelecimento de
limites e do aprendizado em sala de aula. Isso foi observado por Fonteles Filho (2003) em
intervencdes e observacOes realizadas Escola Maria Venancia, como algo presente na
realidade educativa Tremembé e facilitador do trabalho do educador indigena.

Freire e Guimardes (1990/2011b) enfatizam as parcerias entre as instituices
sociais: a escola e a familia, j& que as criancas pertencem aos dois meios socializadores, ou
seja, estas sao filhos-educandos no meio educativo e societal.

Na sala de aula “Ariapu”, a educadora remeteu-se ao contexto familiar no
cotidiano escolar, ressaltando essa realidade particular de convivéncia entre ela, 0 seu esposo,
o filho Jaime e a filha Amanda. Comentou que Jaime é chordo na escola e em casa, que se
fosse sO na escola ela conseguiria suportar, mas é do mesmo jeito em casa. Disse que por
qualquer motivo ele chorava. Perguntou se ele esta sentindo alguma dor, quando disse que
ndo. Afirmou que pode ser que quando ele crescer e for para a outra turma maior pare de
chorar. Imaginei realmente que com a mudanca de sala, ele pudesse assumir outros
comportamentos, ja que a educadora ndo sera a sua mae.

Liduina: Jaime, tu ja guardou tuas coisas ou vai ficar chorando? Esse menino ta
doente. Vamos |4, termine ali, escreva sua palavra ai. Eu quero que vocé termine o

nome, € 0 que ta faltando. Bora, t6 esperando vocé. Tu ta ficando doido?
(Observacdo em sala de aula, 2013).
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Liduina: Vamos aqui. Daqui, meu amor, ndo desca pra c4, bote em cima da linha
viu?

Jaime: Eu sou doido, eu, tia. Sou doidinho.

Liduina: Ficou triste? Vocé vai pra linha aqui. Zero. Bote um 0 aqui.

Jaime: Zero.

Liduina: Agora, bote outro zero aqui, bote um quatro, 6 lembra? Aqui. (Observacéo
em sala de aula, 2013).

Entdo, Liduina disse que quando chegasse a sua casa ndo iria assistir DVD, nem
mesmo faria a proxima atividade em sala que também seria assistir ao DVD. Jaime comegou a
chorar e Daniel o chamou de “o mais chordo da sala”.

A dualidade de papéis no contexto familiar e educativo (mé&e e educadora) deixa-o
bastante manhoso. Ele sabe distinguir 0s papeis quando chama sua mae de “tia”, assim como
as outras criancas, mas também percebe as semelhangas quando associa a sua mée a sua tia,
que retrata a afetividade nas relagdes educativas que algumas criancas indigenas vivenciam no
seu processo de escolarizagao.

Isso foi notorio na EEDIT, pois durante as aulas com as criangas na sala “Ariapd”,
os familiares perpassaram o ambiente educativo com frequéncia, havendo encontros informais
entre os parentes e 0s(as) educadores(as), para conversar sobre aspectos referentes as criancas,
como alguma doenca ou mesmo dificuldade de estudar em casa, como também para marcar
presenca neste ambito sem convite, como se fosse uma extensdo do ambito familiar e
comunitario. Havendo uma boa relacdo entre a familia e a escola, facilita o ensino e a
aprendizagem das criancas Tremembé, pois a familia incentiva as criancas a participarem das
atividades no ambiente educativo e ensina as atividades propostas pelos(as) educadores(as)
em casa.

Noutro dia, Liduina disse que Paulo gostava das atividades de colagem,
principalmente quando sdo relacionadas a pregar as sementes no papel. Paulo fez a atividade
com concentracdo, ndo percebendo que Tiago, Jaime e 0s colegas corriam pela sala. Liduina
destacou que a Gilsa, educadora da escola Maria Venancia e também sua mée, deveria té-lo
visto desempenhando a atividade com atencdo e interesse. ApOs a conclusdo da tarefa,
comegou a correr com as criancas. O comentario da educadora recordou a amorosidade no
ambito escolar indigena.

Em outro momento, Jodo Filho fez uma atividade de leitura do alfabeto com as
criancas, pedindo que elas se direcionassem ao quadro com as letras escritas e apontou,
fazendo com que elas verbalizassem seu conhecimento sobre as palavras. O primeiro foi
Jaime, que falou das letras com facilidade. Depois, Daniela, que disse sem dificuldade.

Posteriormente, foi a vez de Daniel, que falou das letras com conhecimento, embora apatico.
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Por ultimo, Rafael, que demonstrou ja conhecer as letras. Sentiu dificuldade em algumas e
trocou outras, natural para uma crianga que ingressou ha pouco tempo na escola. Fico curiosa
sobre o seu processo educativo, pois para mim ele ja teve alguma orientacdo anterior,
proveniente do ambiente familiar. Daniela fez uma observagéo interessante a respeito disso e
amenizou a minha curiosidade: “Ele aprendeu em casa” (Observagéo em sala, 2013).

Demonstrando que algum parente facilitou o processo educativo da crianca, antes
do seu ingresso na escola, tornou-o mais acessivel. Assim, a escola ndo é substitutiva dos
ensinamentos familiares, sendo necessario responsabilizar a familia sobre a aquisicdo de
saberes e incentivando a participagdo dos filhos. No entanto, a escola assume o papel de gerar
aprendizados sobre as tematicas que ndo estdo mais sendo discutidas neste ambito familiar.

Para 0 povo Tremembé, a familia € uma instituicdo social que gera diversos
aprendizados para criancas e adolescentes em meio acolhedor e amoroso sobre a vida, as suas
dificuldades, os fendmenos da natureza, a espiritualidade, a medicina tradicional, o respeito
pelos mais velhos, os rituais e outros elementos da cultura.

No processo de adaptacdo de Rafael a escola, Liduina passou uma atividade de
desenho de um animal: o sapo. A educadora foi de carteira em carteira distribuindo o material
para a pintura. Na vez de Rafael, ele ndo pegou. Seu padrasto o auxiliou e fez algumas
orientacdes sobre 0 desenho e a maneira de pinta-Ilo.

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, esse fato nos faz pensar
sobre a importancia dos lacos afetivos e da familia na insercéo da crianga na escola, no ensino
sobre as responsabilidades presentes nessa realidade e nas normas sociais estabelecidas no
ambito escolar. Penso que a amorosidade esta presente na construgdo do ambiente educativo
para as criancas Tremembe.

Depois 0 seu padrasto se ausentou das aulas, para que pudesse se acostumar
sozinho a superar as dificuldades em sala com a educadora, embora Rafael sentisse falta dele,
a quem chamava de pai. I1sso ocorreu em diversos momentos, como o descrito:

Rafael: To esperando.

Liduina: T4 esperando quem?

Rafael: Meu pai. 5

Liduina: Cadé teu pai? Ahm? Cadé teu pai?
Rafael: Ja foi... Quero meu pai.

Liduina: Teu pai ndo ta em casa ndo. D4 sua mao!
Rafael: Nao [chorando]. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Um dos destaques deste processo de investigacdo foi compreender como se

estabelece a vinculagdo afetiva entre educadores(as) e educandos(as) na EEDIT, no enfoque
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da familia e da comunidade na construcdo das relagdes escolares e da aquisicdo dos

conhecimentos que perpassam a cultura. 1sso esta presente na seguinte verbalizag&o:

Olha, primeiro que o sentido de amor dentro da educagédo indigena é uma coisa
assim tdo ampla. Primeiro vem a questdo mesmo da afetividade que existe entre
todos nos. Eu acho que vocé ja deve ter percebido que assim a gente trata todos os
alunos, todos os professores, com igualdade, né. A gente tem os alunos, a gente
cuida deles como se tivesse cuidando dos nossos filhos, né. Eu acho que isso é a
prova maior que do que a gente, do que nos estamos fazendo é comum, né. E a outra
coisa é a questao mesmo da partilha das ideias, porque quando vocé tem uma ideia,
vocé quer fazer alguma coisa, que vocé quer levar para o individualismo, entdo o
amor ja ndo entra nessa parte, né. Entdo, acho que a outra coisa é da partilha, que
¢ uma das coisas fundamentais para que a educacdo possa ser uma educagao
diferenciada. (Getulio, entrevista, 2013).

Nesta perspectiva, hd uma associacdo no tratamento dos(as) educandos(as) e seus
filhos, na qual existem emocOes e sentimentos semelhantes direcionados a estes sujeitos.
Também ocorre a rejeicdo do individualismo em prol da convivéncia comunitaria e do bem-
estar de todos que compdem a aldeia.

Na EEDIT, Joédo Filho desempenha a fungdo de colocar as regras para as criangas
indigenas na sala da Liduina, ¢ uma figura que representa a lideranga no grupo. Sua presenca
é justificada no cotidiano da sala de aula para auxiliad-la (como relatado abaixo), pois as
criangas tém respeito e/ou medo por essa figura masculina, bem como os(as) educadores(as)
dividem as tarefas de maneira eficaz no cotidiano da sala de aula. Percebo que, por um lado,
as criangas tém grande admiracdo e carinho pelo educador, por outro, contraditoriamente,
apresentam medo, ou seja, emocdes e sentimentos positivos e negativos que compdem a
vinculacdo afetiva entre o educador e as criancas. Assim, a educadora comenta que:

Liduina: O papel do Jodo é a questdo do acompanhamento mesmo. A questdo de
acompanhar ndo s6 na minha sala, mas o colégio inteiro no que precisa. E ele

também tem um papel muito importante na hora em que os meninos ficam fazendo
muito barulho, os meninos obedecem ele. Quando vé que o Jodo ja vem ali, digo:
“6, 0 Jodo”. “6, ld vem o ti, Id vem o ti”. Sai correndo todo mundo, se senta bem
quietinho ali.

Deyseane: E tem uma relagdo proxima, porque ele também é seu esposo, né. Entdo
também tem essa relacéo.

Liduina: Tem, e é tdo incrivel que a gente que a gente esquece que é casal, né.
Ent&o assim, a questéo do profissional mesmo. E legal, assim, ele ajuda. Tem medo,
mas ndo é o medo em si, é s6 a questdo da obediéncia. Eles obedecem, eles escutam
melhor o Jo&o do que eu. (Diélogo entre a pesquisadora e a educadora, entrevista,
2013).

No cotidiano da Educacédo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé justifica o fato
das criancas brincarem na sala e quando uma crianca diz que o Jodo Filho vai para a sala, elas

se escondem do tio em baixo da mesa da educadora. A chegada do educador pode ndo ser
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verdade, sendo esse um momento de diversdo. Isso acontece por que Liduina costuma falar
para as criangas, que ird chamar o educador, caso elas ndo se comportem, ou facam alguma
danacédo, que gera atitudes apreensivas por parte das criangas, como acontece nas seguintes
verbalizagdes:

Liduina: Perai, que vou ja chamar o Jo&o.
Daniela: Chama ele, chama!
(Oficina com massa de modelar, 2013).

Liduina: Jodo chegue até aqui. Jodo venha ca! Lucas, passe pra ca. Ele e o Jaime
estdo se chutando aqui, de verdade.
Passe pra ca, ei vocés dois! Senta! (Oficina com massa de modelar, 2013).

Noutra situacdo, no comeco da aula, Liduina pediu para Rafael jogar o pirulito no
lixo, pois ndo podia chupa-lo em sala. Ele ndo atendeu e Liduina afirmou que ndo ia comecar
a atividade sem que ele a obedecesse. Liduina ameagou chamar Jodo Filho. Rafael ndo
atendeu. Liduina saiu da sala. Daniel comentou que Rafael deveria ter colocado o pirulito no
lixo, porque Jodo Filho iria brigar. Lucas sugeriu que ficassem quietos durante a auséncia da
educadora, pois esta foi chamar Jodo Filho, que chegou a sala e conservou com Rafael. Enfim,
colocou o pirulito no lixo. Jodo Filho ficou na sala durante um tempo, mas depois saiu para
resolver outras questdes na escola.

Em relacdo a desobediéncia, verificamos que existem criancas que ndo atendem as
solicitacfes da educadora (figura feminina), mas, na maioria das vezes, respeitam e atendem
aos pedidos de Jodo Filho e/ou Getulio, e/ou o Cacique Jodo Venancio (figuras masculinas),
que provocam um temor entre as criangas.

No que se refere as relacdes de género, no estudo de Fonseca (2011) sobre a
experiéncia de educadores (do sexo masculino) nos anos iniciais do Ensino Fundamental em
um escola Publica de Juiz de Fora (MG), observou também que h& maior respeito dos
educandos em relacdo aos docentes do sexo masculino em detrimento do feminino, pelas
representacdes sobre o papel masculino em nossa sociedade, que remete ainda ao poder, a
decisdo, a forca e a autoridade.

Falar em relacdes de género é abordar diretamente as relacdes de poder e do lugar
que a mulher e 0 homem ocupam em nossa sociedade, além de discutir também as
representacdes destes papéis e a constituicdo destas identidades. Desta maneira, podemos
considerar que, de acordo com Tavares (2003, p. 3), estas relacdes,

[...] s@o construidas historicamente através de uma hierarquia/antagonismo de
género, caracterizadas pela dominagdo masculina e subalternidade das mulheres, ou



152

seja, por uma assimetria no que se refere a posicoes e espacos ocupados por homens
e mulheres, tanto na esfera publica quanto privada.

Desta forma, quando Jodo Filho ndo se faz presente na sala Ariapu (porque
resolve problemas na coordenagdo), Liduina pontua que ird chamé-lo caso as criangas
continuem a ndo fazer a tarefa ou fagam bagunca. A educadora demonstra para as criangas o
seu papel de educadora em referéncia a disciplina, aos limites e regras presentes na sala de
aula a partir da preocupacao e do temor das criancas em relacdo ao educador.

No cotidiano escolar, as criangas percebem isso e em alguns momentos comegam
a chamar o seu nome, sentindo assim a sua auséncia. Fazendo com que todas corram para a
coordenacdo atrds do mesmo e ele volta para a sala de aula para resolver a dificuldade.

Outra estratégia com a auséncia de Jodo Filho: Liduina diz que vai chamar
Getulio, outra figura masculina de respeito e de medo para as criangas, que vem em alguns
momentos para a sala de aula olhar se as criancas estdo realizando as atividades.

Daniela: Ele ta botando o Lucas e o Jaime pra brigar.

Liduina: Pois diga ao Getllio o que esta acontecendo! (Oficina com massa de
modelar, 2013).

As criancas gostam de Getulio, expressando seu carinho e respeito com
brincadeiras espontaneas com o educador em alguns momentos no intervalo pela escola.
Entdo, as criancas comecaram a brincar com Getulio, empurrando-o até o portdo. Ele
comegou a brincar com elas, correndo pela escola. Foi um momento bem engracado e ludico
para as criancas e para os(as) educadores(as). Tento acompanha-los(as), embora sinta
dificuldade nisto. As criancas estdo alegres com a presenca do educador, que interage bem
com as mesmas. Percebo, entdo, que a forca vital da existéncia humana se reflete na
reciprocidade das relacfes sociais, que em ambito educativo reverbera na interacdo entre
educador-educando.

O educador indigena tem uma responsabilidade constante, que é estar no meio do
povo com suas liderangas, ouvindo, narrando a sua historia e buscando o sentido
permanente da sua heranga cultural com seu grupo, suas familias, sua comunidade e
as etnias como um todo. Dai que seguir vivendo, estudando na prépria comunidade,
na partilha da vida comum, educador e crianga, junto as préticas de agricultura,
pesca, artesanato, coleta e outras seja também uma forma de fazer o cotidiano da
escola indigena [...] Ai, como diz Jodo Venanca, o educador decanta tudo o que é
colhido nas lagoas da memdria, “o que serve para viver e fazer viver todo mundo”.

Pronto. Aqui o fio: educar € escolher do que é lembrado e do que se pode sonhar
sobre o lugar, 0 que pode servir para a vida coletiva. (CEARA, 2007, p. 10).
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Figura 17 — Presenca de Getulio na sala de aula Ariapd na Escola Maria Venancia (2013)

Fonte: fotos da autora.

A postura masculina de autoridade também acontece com Jodo Venancio, pois em
outra situacao na sala de aula, Paulo e Tiago levantavam diversas vezes da cadeira. Sentavam
a mesa. Ficavam em pé na cadeira. As criancas estavam ativas. Liduina pediu para que Paulo
e Tiago parassem de se danar. Paulo saiu da sala espontaneamente e chamou Jodo Filho para
resolver a situacdo. Jodo Filho foi para a sala. Ele mesmo ndo conseguiu contornar a situacao
das criancas e falou em tom de ameaca que iria chamar Jodo Venancio, avd de algumas
criancas da sala, como Jaime, Paulo, Tiago, entre outros. Isso foi notdrio na seguinte
verbalizacdo da educadora Liduina, em que revela o temor das criancas em relacdo ao
Cacique: “Fica sentado, sendo chamo o vd Venancio. Ele pega pesado com Vvocés”.
(Observacédo em sala de aula, 2013).

Jodo Venancio também apresenta dois papeis de importancia no ambiente
educativo e familiar: Cacique e avd. A autoridade e a sabedoria do Cacique representam o
respeito a etnia Tremembé de Almofala, pelo saber intergeracional do avd que reflete na
sabedoria do Cacique.

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, isso me faz pensar
novamente sobre a afetividade no ambiente educativo, que advém do &mbito familiar. E na
diversidade de papeis que as criangas constroem nesses ambientes do dia a dia, a partir da
convivéncia com os familiares e com a comunidade. Os saberes da familia e da comunidade

estdo integrados, sendo bastante enriquecedor para as criangas perceberem como essas
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relagbes perpassam os ambientes, dando assim uma nova significagdo para a sua
aprendizagem e sua dinamica familiar e comunitaria.

Freire e Shor (1986) ressaltam que as relacbes afetivas na interacdo entre
educadores(as) e educandos(as) sdo essenciais para a existéncia do didlogo como aspecto
gerador da transformagéo da realidade, ao demonstrar a tenséo entre liberdade e autoridade.

E fundamental a analise sobre as construgdes historicas e sociais que constituem o
ser homem ou o ser mulher Tremembé, como, por exemplo, no ambiente educativo a figura
masculina reflete a autoridade, a disciplina, as regras sociais, a colocacdo dos limites e em
alguns casos, a presenca da punicdo e do castigo de maneira repressiva. Essas relagdes de
género sdo internalizadas a partir do processo educacional das criangas, que ja comecam a
aprender sobre as relagdes de poder do ser homem e do ser mulher em sua cultura.

Outro aspecto na EEDIT é a vinculagdo afetiva entre educador e educando.
Percebemos que, em alguns momentos, as criancas Tremembé realizavam as atividades
propostas pela Liduina e pelo Jodo Filho, mas apds a sua efetuacdo gostariam de receber
elogios, como em outros modelos educativos ha esta necessidade.

Isso acontece quando as criancas escolhem os carrinhos para brincar e passeiam
pela sala, com eles encostandos na parede e andando em diferentes velocidades. Daniela
pegou Maria nas costas e a carregou pela sala, livrando-se dos obstaculos. Paulo apanhou um
saco com tampinhas e as espalhou. As criangas vibravam com isso, pois comecaram a
construir castelos. Montavam e desmontavam os castelos seguindo vérias logicas e diversos
modelos. Nao estabelecendo um padréo fixo e determinado para a efetuacdo da brincadeira.
Algumas criancas, ap6s finalizarem as montagens, pediam para que Liduina visse suas
producdes, para que as avaliasse e até pudessem receber elogios.

Em outra tarefa, Jodo Filho fez algumas perguntas sobre o animal que as criancas
menores estavam pintando, como era o seu olho, a sua boca, o que ele fazia, qual era a sua
cor. Assim, observei que ndo era apenas a realizacdo de um desenho, mas contextualizavam-
no com a caracterizacdo do animal, para que as criangas pudessem identifica-lo e conhecé-lo
melhor. Percebi que as criancas falavam animadas sobre o sapo, um momento educativo que
facilitou o processo de curiosidade. As criancas pediram atencdo do Jodo Filho, todas de uma
vez, quando ele brincou com a Maria: “O nome de Tio ¢ doce, né?”, € a menina sorriu. 1sso
demonstrou percepcdo sobre o seu papel de educador na sala de aula e os lacos afetivos ja
estabelecidos nesse meio. Isso retratou a associacdo do educador como “Tio”, que se refere as
relacbes sociais no ambito educativo como algo mais intimo e préximo. Na entrevista

realizada nesta investigacao, dialogamos com Jo&o Filho sobre esta quest&o:



155

Deyseane: Eu lembro — quando eu estava na sala de aula - que vocé falou um caso
que marcou bastante: “O nome do tio é doce, né?”. Muitas criangas comegaram a
chamar o seu nome e vocé disse: “O nome do tio é doce!!!”.

Jodo Filho: E. Porque as criangas gosta muito do tio. Acho que gosta mais do tio do
que da prépria mée, porque ele s6 quer a mae naquela hora de pedir alguma coisa.
Na sala de aula ndo, toda hora ele quer que o tio dé atencdo pra ele. E é dividido.
Se for 10 aluno é dividido. E pouco professor pra 10 aluno, todos chama de tio na
mesma hora. Uma coisa bem cheia. Se fosse encher um vaso sé de ti, s6 da palavra
ti, era bem cheia. (Jodo Filho, observacdo em sala de aula, 2013).

Na EEDIT, Jodo Filho coloca o educador indigena em uma posicéo privilegiada

para 0 povo Tremembé em relacdo ao papel familia na atualidade na sala de aula. Essa

interacdo entre Jodo Filho e as criancas € percebida nas diversas atividades desenvolvidas pelo

educador, sendo presentes diversas demonstracfes de carinho e de respeito pelo docente.

Demonstradas, em reciprocidade, também as emocdes e 0s sentimentos do préprio educador

em relacdo a identificacdo com a sua atividade profissional.

Por isso, optamos pelo uso do termo educador ao invés do professor em nosso

estudo, pois como afirma Freire (1997/2013a, p. 16),

[...] ao professor cabe a profissdo vista como uma atividade atrelada e limitada pela
busca funcional da administracdo, na qual que importa é a atividade exercida em
favor do bom andamento do sistema e da eficiéncia dos resultados. O educador, ao
contrario, ¢ definido pela vocagdo ‘como aquela que nasce de um grande amor, de
uma grande esperanca’.

Desta maneira, segundo Fonteles Filho (2003, p. 139), “a proximidade fisica e

afetiva parece criar relacdes estreitas entre professores e alunos, escola e casa, adultos e

criangas, cotidiano doméstico e cotidiano escolar.” Entdo o educador indigena, em parceria

com as criancas, deve:

[...] tratar sempre a crianga com bastante merecimento, amor, carinho. E muito
importante: o professor consegue o0 amor do aluno, o carinho do aluno, a amizade,
sendo amigo do aluno. Ai ele terd também um grande amigo, e a crianga passa a ver
o professor de uma forma diferente. (FREIRE; GUIMARAES, 1990/2011b, p. 180).

Nesta perspectiva, observamos entdo a dogura que é ter o papel de educador, ao se

configurarem sentimentos e emocges positivas (alegria, amor, respeito, carinho...) vivenciados

mutuamente pelos principais agentes educativos: docentes e discentes.

Ao se tratar das peculiaridades praxioldgicas acerca da afetividade, destacam-se
alguns aspectos importantes, como possiveis concepges de afetividade que pode ser
representada: como um sentimento, tais como o amor, carinho e afeicdo; uma
atitude, como por exemplo, a disposicdo interna para compreender, respeitar,
proteger, tomar cuidado, ajudar, dialogar, escutar, aceitar e desejar a proximidade do
outro; um estado de se relacionar consigo, com @ outr@ e com 0 Universo; uma
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acdo portadora de sentimentos, de emocGes, de desejos, de cuidados, de amar etc.
(FIGUEIREDO, 2011, p.16)

Freire (2010, p. 46), sobre a vinculagdo afetiva entre educador e educando,
reafirma que “a educagdo ¢ um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer o
debate. A andlise da realidade. Nao pode fugir a discussdo criadora, sob a pena de ser uma
farsa”.

Neste sentido, percebemos uma ampliagdo do ato de ensinar em uma proposta
segundo Serrano (2002, p. 11), “ensinando aos seus alunos ndo s6 os contetidos, mas 0s
ensinando a serem humanos, amigos e solidarios [...]”.

A Afetividade representa uma dimensdo essencial para os aprendentes em formacao,
pois é nela que se encontra a motivacdo e o estimulo para a acdo e a comunicacéo.
Na afetividade construimos confianca e respeito. Também a autoestima é ampliada

na praxis que proporciona o reconhecimento da capacidade de contribuir com a
transformacdo da realidade. (FIGUEIREDO, 2011, p. 25).

Em outro momento na sala de aula, na brincadeira livre, Nara montou um castelo
de tampinhas com certa dificuldade e Amanda pediu para que me solicitasse ajuda. Ela ndo
quis. Disse que queria a educadora, pegando-a pelo braco, com voz doce: “quero vocé!”
Demonstrou a vinculacéo afetiva estabelecida anteriormente no processo de aprendizagem, ja
gue Amanda substitui Liduina quando esta em alguma atividade do MITS. A atitude me fez
sorrir no momento, pois foi bem carinhosa e cuidadosa em relacéo a educadora.

Maturana e Verden-Zoller (1993/2004) afirmam que as relacBes sociais
humanizam o ser humano, pois se atrelam a elementos esquecidos do humano: o amor. Para
Maturana (1998/2009), a educacdo é um processo que se constitui durante a vida, que
acontece na convivéncia afetiva com os outros, em um espaco de respeito, aceitacdo e
consideracdo do ser humano como legitimo outro.

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, ha também um
entrelacamento entre a valorizacdo do educador e dos aspectos culturais do povo Tremembe,
como podemos observar em:

Assim, a gente valoriza, nos educadores principalmente, é aplicando na sala de aula
a cultura. Nds temos a disciplina que € a de arte, que pinta bastante. Na geografia
também a gente tenta mostrar 0s pontos vivos que a gente tem no meio ambiente. A
gente tenta trabalhar mais o que é o natural mesmo. A gente preserva a cultura
nesse ponto, de ndo deixar escapar nenhum pontinho importante dentro da sala de
aula pra com eles. Nds pesquisamos 0s livros, mas n6s também trabalhamos muito
com, por exemplo, com idoso, com lideranca, com histdria, como era antigamente,
como é que t& hoje, com as diferencas, as mudancas que tem. Entdo a gente tenta

trabalhar nesse ponto. Eu creio que assim a gente valoriza mais a cultura.
(Aurineide, entrevista, 2013).
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Neste sentido, a formacdo do educador Tremembé ndo pode existir sem sua
insercdo na comunidade e relagdo com a familia, assim, o aldeamento e a educacdo
fortalecem-se, tragando caminhos compartilnados sobre a realidade indigena. Apresenta,
atualmente, uma funcdo importante para a comunidade, a familia e as criangas.

Desta maneira, sobre o sentimento de comunidade presente no ambiente
educativo, Gondim (2010, p. 53) fala que “[...] a memdria compartilhada pelos individuos
gera um sentimento de pertenga que vai definindo as fronteiras do grupo, gerando, por
conseguinte, [...] define como ‘comunidade afetiva’ configurando a adeséo ndo pela coercao,
mas pela afetividade [...]”.

Apos essa atividade, Jodo Filho pegou um saco repleto de tampinhas de garrafa de
variadas cores, espalhou pelo ch@o e perguntou a cor de cada uma para as criangas. As
maiores, ao terminarem a tarefa, tiveram interesse em brincar com as tampinhas também.
Jaime perguntou: “Tio, eu posso brincar?” O educador respondeu: “pergunte para a mainha
se vocé terminou...”. Jaime correu até a sua mée e questionou: “Tia eu posso brincar?” Nesse
dialogo, percebemos os lacos afetivos e a troca de papeéis presentes no ambiente familiar e
escolar.

Na brincadeira, Jodo Filho focou a sua atencdo inicialmente em Jaime,
perguntando a0 mesmo quais eram as cores. Depois, questionou Tiago e outras criancas.
Algumas acertaram e outras ainda ndo conheciam a sua escala, apenas “chutando” o seu
nome, sem ter ainda um aprendizado especifico sobre as cores.

Neste momento, as criancas maiores ja haviam terminado a atividade inicial e
estavam no chdao com o Jodo Filho. Ele pegou uma caixa de papeldo e comecou a corta-la,
com as criangas por perto, curiosamente observando. Ele montou o material didatico durante
as aulas, que sera utilizado no dia. Neide, outra educadora da escola Maria Venancia, chama
Jodo Filho para participar de sua aula, porque lecionava uma matéria sobre o mar e suas
caracteristicas. Ele tinha muita experiéncia por ser pescador.

Interrompeu a construcdo do material didatico e foi participar da aula. Jaime pediu
para ir com ele, mas ndo aceitou. As criancas maiores ficaram dispersas, a porta da escola,
esperando o educador. Liduina brincou com as criangas falando que atracdes esperavam la
fora. E disse que ja sabia, qual era a atragdo: Jodo Filho.

Em outro momento, Jaime e a Daniela pediram para brincar com os blocos.
Liduina disse que iriam fazer primeiramente a atividade de sala. Jaime falou que queria
brincar. Ela ndo permitiu e afirmou que se ele ndo fizesse, ela iria levar para casa e brincar.

Ele comentou que ela ndo poderia brincar, porque era grande. Ela disse que era grande, mas
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tinha um coracédo de crianca. Ele afirmou que ela ndo poderia por ser educadora. Importante
esse momento de argumentacdo da crianca em relacdo as proposicdes da educadora.

Desta maneira, reforcamos que Jodo Filho e Liduina, assim como 0s demais
docentes seguiam o0s ensinamentos do Pajé: “O educador deve ser aventureiro” (Luis
Cabloco, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS).

Na EEDIT, o educador indigena possui um papel atualmente de reconhecimento
em relacdo a comunidade Tremembé, fazendo com que o0s educandos possam ter mais
interesse e curiosidade na apreensdo dos conhecimentos em um ambiente educativo
favorecido por sentimentos e emocgdes positivas. O educador deve querer bem aos educandos
e também a sua profissdo, ter o compromisso de ser coautor de conhecimentos compartilhados
com os educandos. Assim, o educador deve entender que, segundo Freire (1997/2013a, p. 28),

[...] é preciso ousar, no sentido pleno desta palavra, para falar em amar sem temer
ser chamado de piegas, de meloso, de a-cientifico, sendo de anticientifico. E preciso
ousar dizer, cientificamente e ndo ‘bla-bla-blantemente’, que estudamos,
aprendemos, ensinamos, conhecemos com 0 nosso corpo interior. Com 0S

sentimentos, com as emog6es, com 0s desejos, como 0s medos, com as ddvidas, com
a paixdo e também com a razao critica.

Entdo, mestre é aquele corajoso e que age na realidade a partir de suas reflexdes.
Propbe o enfrentamento das problematicas sociais, desbravando criticamente a realidade.
Entende o pensamento dos estudantes, a sua forma de aprender e encarar o contexto social
que habita.

Para Freire e Guimardes (1995/2011c), o educador deve ser um agente politico, ou
seja, um militante democratico de sua causa, dialogando com educandos sobre a sua op¢édo e
respeitando os posicionamentos dos demais. E um ser que, em sua profisso, ensina e aprende
com 0s outros sujeitos em um processo dialogico.

Neste sentido, a medida que se é educador(a) indigena, descobrem-se novas
formas de sé-lo, pois somos o que fazemos em nosso cotidiano e as possibilidades de repensar
sobre esta atuacdo. Isto requer um processo de profissionalizacdo, baseando-se na formacéo
dos(as) educadores(as), condicdes dignas de trabalho e valorizacdo dos 6rgaos estatais. Além
do reconhecimento de que é ser humano inserido em um contexto social com saberes
ancestrais.

As relacBes afetivas destacam-se como fundamento principal do processo de
formacdo indigena infantil, j& que a escola assemelha-se a sua segunda moradia na
comunidade, em que permite a aquisicdo de saberes e a conversa sensivel com a natureza e

com 0s encantados.
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Dimensdo afetiva e relacional — esta prioriza o estabelecimento da relacéo entre a
Educacéo e a afetividade, amor, cuidado, ética etc., bem como a integracéo entre
estes aspectos e potencializacdo de outros, tais como: a integracdo das diferentes
qualidades; a inclusdo das dimensBes onirica, imagética, criativa, intuitiva; a
desordem que traz a ordem; a unidade na diversidade; a formacédo na desintegracéo.
(FIGUEIREDO, 2011, p. 11).

Desta maneira, percebemos a vinculacdo afetiva descolonializante entre
educadores(as) e educandos(as) a partir da convivéncia na Educacdo Infantil da Escola Maria
Venancia, que fortalece a cultura indigena, os saberes populares, o respeito aos mais velhos e
a dindmica familiar.

Nestas relacOes, a Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembe fortalece a
autonomia dos indigenas em um processo de resisténcia em prol dos seus direitos. Neste
estudo, a concepcdo de autonomia é presente nas relacdes intersubjetivas, representando a
organizacgdo e a luta politica, ou seja, acdes de mobilizacdo em prol da causa Tremembé sem
necessidade de autorizacdo dos agentes externos e do Governo, embora busque dialogar com
0s mesmos. Além disto, percebemos que:

[...] a escola produz a “recuperacdo”, a reelaboracdo dos saberes tradicionais; a
sistematizacdo dos saberes atuais; visibilidade do povo Tremembé; o fortalecer e a
emergéncia de novas liderancas e mudancgas nas préaticas culturais relativas a

linguagem (“portugués correto”), satde etc. [...] — Karla. (FONTELES FILHO,
2003, p. 134).

Sabemos que ha grandes dificuldades®® (investimento financeiro na escola, por
exemplo) que devem ser problematizadas e repensadas sobre este modelo educativo, para que
ele realmente contemple as necessidades e as demandas do povo. Mas a sua existéncia atual ja
permite a problematizacdo de uma escola real (que os povos indigenas vivenciam na realidade
com suas possibilidades) para a escola ideal (que os povos indigenas realmente almejam,
superando limitacdes e conflitos).

Pressupomos que é preciso repensar a escola, a educacdo, a relagdo educador@s-
educand@s, o processo de ensino-aprendizagem. Consideramos que estes
procedimentos didatico-pedagdgicos se encontram defasados e, mais sério ainda, sdo

colonializantes, subalternizantes, opressores, necrofilos, coisificantes.
(FIGUREIREDO, 2009b, p. 1).

No proximo toépico, abordamos a Educacdo Escolar Diferenciada Infantil
Tremembé, com um enfoque nos desafios vivenciados pelos(as) educadores(as) e

educandos(as) e a possibilidade de superacao das dificuldades.

130s desafios e as tensGes da EDDIT véo ser discutidos no tdpico 4.5, com mais profundidade.
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4.5 “Eu sou professora, ndo sou a mae dele ndo”: desafios e possibilidades da praxis da
Educacao Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT)

A escola reforca a luta e a luta reforca a escola. (Frase da camisa dos(as)
educadores(as) indigenas Tremembé)

A Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT) apresenta algumas
dificuldades, alguns conflitos e algumas tensdes na sua realizagdo, que fazem referéncia as
especificidades do povo em relagdo as influéncias do meio externo. As préaticas educativas
foram incorporadas por este povo recentemente e podem ser futuramente uma tradicéo.

Uma das primeiras problematicas é relacionada aos educadores(as) indigenas nao
serem concursados(as), pois estes sdo temporarios(as), ndo havendo a criacdo de cargos para
educadores(as) efetivos(as), que legitimam a sua profissdo para a sociedade e trazem um

respaldo governamental dos mesmos. Isso é percebido no discurso:

Pra nossa sociedade, os nossos professores, que nds temos hoje no quadro da
escola, foram muito xingados. Porque eles eram professores da comunidade e, pra
sociedade, sO era professor aquele que tivesse concurso publico, aquele que néo
tinha ndo era professor. Até o nosso tempo, nado tinha, mas hoje calaram a boca de
todo mundo. Porque fizeram colacdo de grau na Universidade Federal. Ai todo
mundo calou a boca, tinha professor que capinava em lavoura, mas com isso agora
deram um tranco na lingua deles. E por ai que as coisas funcionam. (Cacique Jodo
Venancio, Entrevista, 2012).

Na verbalizacdo do Cacique, percebemos a desvalorizacdo dos(as) educadores(as)
Tremembé pela auséncia de concurso publico especifico para docentes indigenas, na
sociedade, que necessitam denunciar esta situacdo complicada e lutar pela existéncia deste
concurso.

Outro aspecto preocupante é o atraso dos salarios desses(as) educadores(as)
indigenas temporarios no comeco dos contratos. E necesséria a formalizacdo do processo para
que tenha reconhecimento pelos povos ndo indigenas, mantendo as especificidades do modo

de aprender e de ensinar dos povos indigenas. Desta maneira,

No Estado do Ceard, os professores indigenas sdo contratados temporariamente pela
Secretaria da Educacdo (SEDUC), ndo havendo concurso publico especifico para
provimento efetivo desses cargos. Em margo de 2007, os professores indigenas
reivindicaram junto & SEDUC que ampliasse o periodo dos contratos, passando de
seis meses para um ano, a fim de evitar os comuns prejuizos aos direitos de férias e
13° salério. A reivindicacdo foi atendida, contudo, ndo existe posicionamento da
Secretaria quanto & contratacdo de professores para o ano de 2008, ja que ha
resisténcia do Governo do Estado em renovar os contratos temporarios por mais de
cinco anos. Outra reivindicacdo, que permanece sem solucéo por parte do Governo
do Estado do Ceard, é a criacdo da carreira de professor indigena, cujos cargos
devem ser preenchidos mediante concurso publico especifico e diferenciado.
(CEARA, 20074, p. 1).
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Na atualidade, percebemos que uma das reivindica¢fes do povo indigena é a
existéncia de concurso publico especifico e diferenciado para o cargo de educador indigena.
Assim, as mudancas que a Secretdria de Educacdo (SEDUC) regulamentou sobre a

estruturacdo e a composicao das escolas indigenas no Ceara, segundo o dialogo:

Getulio: A ideia é que até o més de outubro [de 2013] fique na escola um novo
modelo, um novo jeito que a SEDUC ta querendo fazer é toda escola tera direito,
independente de ter nimero. Agora, aquelas que tém um ndmero maior, ai tem
direito a um secretdrio, a um coordenador e até, também, um assessor
administrativo, se a escola quiser. As escolas que ndo tém direito a um
coordenador, como é o caso daqui, ao invés do coordenador administrativo,
substituir por outro coordenador. Porque precisa... [?]

Aurineide: Juntamente com a SEDUC, com a UFC, vdo ofertar um curso apenas
para Gestdo. Ai, como vai acontecer? Cada comunidade que tiver [?], cada escola,
a comunidade tem plena autonomia de ditar quais sdo as pessoas que vao fazer esse
curso. As pessoas que fizerem ou, também, os professores que querem, que tem
interesse. Aqueles que tém ensino superior. Getulio: Pra qué? Depois que fizerem o
curso, automaticamente o professor fica num banco de dados com as outras pessoas
pra, de preferéncia, ser diretor ou gestor dessa escola. Ai a comunidade tem
autonomia de novo [?], pra ser o diretor da escola [?]. S6 que por enquanto, fica
como ta. Todas as escolas mantém-se do mesmo jeitinho que ta, ndo se muda nada.
Liduina: Alguma coisa, assim, de concurso?

Getllio: S6 por cima. E fizemos uma reunido com Jeova pra ele, enquanto
coordenador, puxar a reunido.

Aurineide: Pra ressuscitar [risos]. Jeova é o titular.

Liduina: Parece que ele ta recuperado.

Aurineide: Espero que ndo apareca outra coisa pra abalar.

Getulio: Com relacéo aos secretarios, na terca-feira feira foi programado, ndo sei
se ha terca, mas ficou programada uma reunido com o Conselho de Educacéo. Por
lei, s6 pode estar atuando como secretario [?]. Tem que se negociar, porgue muita
gente ta trabalhando como secretario, ndo tem o curso e, além do mais, ndo tem
como fazer. E muito dificil fazer. Como nds vamos mandar uma pessoa daqui, com
bolsa, que sdo as que mais se interessam por secretariado né? [?] Ai a pessoa que
vai terca é o Junior, vice-presidente [?]. [Criancas brincando, falas distantes]
(Dialogo entre os(as) educadores(as), observagéo no recreio, 2013) 4

Desta maneira, segundo Fonteles Filho (2003), ainda é necessario construir novas
escolas, regularizar e valorizar a carreira de Magistério Indigena e criar novas solucGes
administrativas diferenciadas para as escolas indigenas.

Além disto, segundo Freire (2009), é preciso a formacdo efetiva e contextualizada
dos(as) educadores(as), bem como dos(as) funcionarios(as) que trabalhnam no meio escolar. E
fundamental a participacdo da familia e da comunidade no processo de escolarizacdo das
criancas e dos(as) jovens.

Outra questdo é a falta de recursos nas escolas indigenas, como merenda escolar,

materiais didaticos, brinquedos, bem como funcionarios e educadores(as).

14Nesta transcrigdo, ha partes na fala que ndo puderam ser transcritas por que ficaram inaudiveis e foram
sinalizadas com as interrogacdes e os colchetes ([ ).
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Segundo a OPRINCE (Organizacdo dos Professores Indigenas do Ceard) cerca de
90% das escolas diferenciadas necessitam de contratacdo de pessoal de apoio como,
por exemplo, vigias, merendeiras e auxiliares de servigos gerais. Para suprir essa
necessidade, em alguns casos, 0s proprios professores colaboram e/ou também
outros voluntarios se dispdem a fazer os servicos. (CEARA, 20074, p. 1).

Na atualidade, observamos a necessidade de contratacdo de mais funcionarios
para suprir as necessidades estruturais, como, por exemplo, realizar a limpeza e fazer a
merenda da escola. Em alguns momentos, notei que a escola estava suja e com mau cheiro no
banheiro, isso também foi colocado por alguns docentes e discentes.

Na Educacédo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, muitas criangas vivenciam
alguns impedimentos financeiros e vdo para a escola sem se alimentar. No entanto, é um
direito das criancas e dos adolescentes terem uma alimentacdo de qualidade no recreio.

Liduina: Tu t4 com fome?
Que conversa € essa, ndo merendou n&do?

Tiago: N&o.
Liduina: Nao merendou por qué? (Observacdo em sala de aula, 2013).

Isso gera questionamentos dos discentes sobre a presenca da merenda e dos

docentes como uma estratégia referente ao estudo, como é descrito no trecho abaixo:

Daniel: Tem merenda hoje?
Jodo Filho: Tem merenda, sim senhor.
Liduina: Quem estudar, vai comer. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Em diversos momentos da EEDIT, ndo havia merenda escolar na Escola Maria

Venancia, por isso, a aula terminava mais cedo. Foi, entdo, uma escolha dos(as)

educadores(as) indigenas manterem o calendario académico e comecarem as aulas na época
planejada anteriormente para o inicio do periodo letivo.

O dinheiro repassado, da Secretéria da Educacdo do Estado do Ceara (SEDUC) as

Escolas Indigenas dos Tremembé, ndo tem chegado ao seu destino. No caso de

Almofala, em Itarema, a Escola Diferenciada Indigena Tremembé de Ensino

Fundamental e Médio Maria Venancio néo recebe a verba desde o inicio do ano

letivo até o més de Abril. A Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da

Educacdo (Crede) informou que o fornecimento foi normalizado. Mas, segundo o

coordenador da Escola, Getllio Tremembé, os estudantes sdo liberados com
antecedéncia, pois moram distantes e vao a pé para casa. (CEARA, 20074, p. 1).

Na atualidade, percebemos dificuldade no repasse do dinheiro para a manutengéao
e investimento nas escolas indigenas no Ceara. Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil

Tremembé, em outro dia de observacdo e intervencdo, na hora do recreio, o0s(as)
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educadores(as) fazem um circulo proximo ao Cacique Jodo Venancio e conversam sobre a
merenda no horério do lanche, ou seja, problematizam sobre as verbas e repasse da merenda
escolar no seu horario, envolvendo, assim, a vivéncia pelos(as) educadores(as) a partir da
percepcdo das criangas na realidade. Questionamos, entdo, o investimento aos 0Orgéaos
governamentais em relacdo a escola indigena.

A escola passa por dificuldades referentes ao repasse de alimentos suficientes para
a realizacdo de uma merenda escolar de qualidade para criangas e jovens Tremembé. Caso o
problema continue, uma das solucdes colocadas pelos(as) educadores(as) € manter a deciséo
da aula terminar mais cedo. Caso seja repassado, notar se é adequado para as criancas
Tremembé, pois como mencionado sabiamente pelo Cacique, a alimentacdo das criangas de
Fortaleza é diferente das Tremembé, pois aquelas “tomam um pingo de café e duas bolachas e
estdo com o bucho cheio”; no entanto, estas “precisam mais comida para ter mais sustancia,
precisa de comida mais forte, como grolado®®, peixe, rapadura, feijdo... Tem menino que
come de manha um peixe com os pais. E isso que da sustancia”.

Na Educagdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, verificou-se que as
criangas comem bastante e sentem outras necessidades alimenticias. Foi engrandecedora essa
observacdo no recreio, pois demonstrou que, a partir do contexto, hd mudancas estruturais na
organizacgdo da escola, ndo s6 na vertente didatica, mas nutricional, que também faz referéncia
a cultura e a etnia Tremembé.

Na atualidade, observamos que as criancas também se alimentam com
refrigerantes, salgadinhos e doces que séo origindrios dos povos nao indigenas e estdo
presentes na sua alimentacdo, no dia a dia da escola e da familia.

Nesta perspectiva, o horario do intervelo é utilizado como estratégia punitiva
dos(as) educadores(as) para que as criancas possam concluir logo as atividades, ou caso as
criancas ndo terminem a atividade proposta, ficam sem 0 momento para brincar ou o horario
do recreio. Esta logica visa a padronizacdo e normalizacdo de comportamentos em
detrimento da valorizacdo das diferencas e das especificidades de cada sujeito no ambiente
educativo.

Desta maneira, percebemos em diversos momentos da préatica docente o castigo
como estratégia de controle, punicdo e disciplinarmento dos(as) estudantes para que possa
cumprir o que os(as) docentes propde. Nesta realidade educativa, a educadora utiliza o castigo

com as criangas para terem obediéncia e fazer com que cumpram as tarefas em sala de aula,

I5E uma comida feita com mandioca, € um tipo de tapioca.
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que se assemelha do posicionamento de alguns educadores ndo indigenas no ensino
convencional com o objetivo de modificar o seu comportamento em relacdo ao estudo. Desta
maneira, podemos refletir que:
Os adultos exercem poder sobre as criangas usando recompensas € castigos, € € iSso
gue as mantém obedientes e dependentes dos outros para saber o que fazer. Quando
as educamos para serem controladas por recompensa e castigo, produzimos adultos
como aqueles da indUstria tabagista que obedeciam as ordens de seus superiores e
escondiam as evidéncias sobre os efeitos nocivos do cigarro. Por muitos anos, esses

empregados fizeram o que sabiam ser moralmente errado porque tinham medo de
ser punidos. (KAMII; KATO, 2005, p. 18).

Demonstrando assim temor e medo na relagdo entre a educadora e o0s(as)
educandos(as), que faz com que as criangas percebam o espaco educativo como um ambiente
ruim, ou recusem-se a ir a escola, ou figuem desmotivadas para realizar as tarefas. Tudo isto
denota que a colonialidade ganha terreno fértil em espacos, como este da escola, da sala de
aula. Ainda que se percebam atitudes descolonializantes inerentes ao modo de ser indigena
Tremembé, nestes outros recantos da vida em que tradicdes eurocéntricas predominam em
larga escala, verifica-se que hd uma maior dificuldade de se manter saberes ancentrais em
acdo. Ou ainda, de se buscar modelos pedagogicos alternativos que possam dar conta de uma
maior similaridade com os padrdes intrinsecos nas tradicdes Tremembé do passado.

Freire (2009) propde uma estratégia dialogica na substituicdo do castigo na
comunidade, na familia e na escola, que inclua as demandas e os interesses das criancas, 0
contetido a ser estudado e o papel ativo e criativo do(a) educador(a). E importante assim
entender 0os motivos da crianca ndo estd realizado determinada tarefa, que pode ser por
cansaco, desinteresse ou mesmo por nao esta conseguindo acompanhar o processo educativo
da mesma forma que os(as) outros(as) colegas, tentando assim desnaturalizar a ldgica
disciplinar e pedagogica do castigo pelo dialogo com os(as) estudantes.

As estratégias punitivas sdo observadas, por exemplo, quando Rafael fez uma
atividade de escrita relacionada a letra, em que ele teve de cobrir a letra em varios formatos e
depois repeti-la. Desenhou a letra feia e torta, as vezes, até de cabeca para baixo.

Liduina: Ei, Rafael, se vocé continuar desse jeito, o meu filho ndo vai ter
b_rincadeira nenhuma! N&o é aqui ndo, pinte bem direitinho. Olha ai. Termina de
pintar. i

Rafael: Tia. O tia!

Liduina: Ta mais ou menos. Da pra ficar melhor, ndo da?

Rafael: Tia. O tia!

Liduina: Terminou? Ai aiaiaiai... Ei, eu ndo vou liberar vocés tdo cedo!
(Observacdo em sala de aula, 2013).
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Rafael cobriu as letras K, faltou sé escrevé-las. Liduina pediu para que Rafael a
escrevesse também. Ele tenteu fazer, mas ndo conseguiu e teve que apagar de novo a pedidos
de Liduina, irritado por ndo ter conseguido fazer da maneira correta. Ndo conseguiu fazer a
atividade por questBes cognitivas e por falta de concentracgdo e de interesse. Isso é perceptivel,
porque as criangas fazem brincadeiras que chamam atencéo de Rafael. Ele comecou a chorar
por ndo querer fazer mais a tarefa, dizendo que queria ir para casa, brincar e ficar com o seu
pai e com a sua mée. Repetiu isso bastante. Liduina ficou sem paciéncia. Pediu para ele parar
de chorar, mas néo o fez.

As criancas brincaram com ele, pois estava chorando. Liduina pediu para que as
criancas chamassem Jodo Venancio. Elas falaram com o Cacique que estava no refeitério com
outra turma e trouxeram um recado para Rafael, para ele fazer o dever. Jodo Filho foi fazer
uma atividade de campo com a outra parte da turma do ensino médio, referente a pesca.

Comecou a chover fortemente. Rafael pediu para ir a sua casa novamente. Liduina
disse que ele deveria ir, mas desta vez ndo quis. Ela o pegou pelo braco e o levou até a porta
de maneira firme para que fosse para casa. Ele ndo foi.

Liduina ja conversou com o pai (padrasto) de Rafael, pois ele disse que é uma
crianca com “muitas vontades” e mimada, que faz escandalos para ndo estudar em casa,
escrevendo com tanta forca que rasga a folha da atividade. Estes comportamentos podem
reforcar ou estarem associados a sua postura em sala de aula: a agressividade e o desinteresse.

Durante este momento de discussdo entre Rafael e Liduina, Getulio chamou as
criancas para merendarem. Liduina ficou durante o recreio com Rafael. Foi uma estratégia
punitiva para a crianca: o castigo. Desta forma, ele estava proibido de sair da sala e brincar
como outras criangas no horario do recreio, pois ele desempenhou a sua atividade com
dificuldade e desinteresse.

Depois disso, conseguiu fazer a letra K perfeitamente, mas ndo a repetiu. Uma
funcionaria da cozinha levou a merenda para Rafael, para Liduina e para mim. Foi um
momento de pausa da atividade, para que pudéssemos lanchar e conversar.

Davi, um aluno do ensino médio, entrou na sala e conversou com Liduina. Ela
relatou a sua dificuldade com o Rafael. Tiago entrou na sala e perguntou se Rafael esta de
castigo. Liduina afirmou que sim e contou novamente o que aconteceu. Rafael entrou na
conversa e disse: “botei boneco hoje”. Todos se surpreendem com o comentario da crianca e 0
reconhecimento do que ele fez na aula de hoje. Ele j& ndo comentava com raiva e

agressividade, mas com risadas e com diversao.
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Depois do lanche, Rafael continuou a fazer a atividade, agora com mais
concentracdo e interesse. Terminou a letra K. Teria mais uma letra para fazer, mas Liduina
avaliou e disse que ele podia brincar, ja que a aula ia terminar.

Em outro dia, Liduina teve dificuldade em lidar com Daniel na realizacdo das
atividades em sala da Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé. Mostrou para Jodo
Filho a tarefa feita por Daniel, pedindo para apagar e refazer. Jodo Filho chamou as criancas
para o lanche. Daniel e Lucas ndo finalizaram a tarefa. Liduina disse que eles teriam que
terminar antes de ir para o recreio.

Joao Filho: Ei, bora merendar, bora! S6 quem terminou. Quem falta terminar?
Liduina: Falta pintar. Bora, Daniel, termina!

Jodo Filho: Quem terminou?

Liduina: Termina e vocé vai. Olha o outro, bora terminar esse aqui. (Observacéo
em sala de aula)

Liduina: Daniel, eu vou te colocar de castigo. Adivinha como: escrever, escrever e
escrever. Presta atencdo. Esse J aqui, bem aqui, vocé pode botar esse. T4 ao
contrario, bebé. Olha... Muito bem. Agora bote um U. Esse aqui € U? N&o existe A
aqui?

Olha, o Daniel ontem n&o foi merendar enquanto néo terminou. Nao foi, Daniel? Tu
foi merendar até terminar a tarefa? So foi quando terminou a tarefa. Entdo, é do
mesmo jeito [...].

Liduina: Todo mundo jéa conhece. Daniel, se vocé néo colaborar comigo ndo vai ter

nada de lanche.
Daniela: Psiu! Ei! A tia t4 falando! (Observacdo em sala de aula, 2013).

Por causa do castigo, Daniel chorou. Lucas terminou a sua tarefa e saiu. Daniel
ainda faltava escrever os numeros, mas apos ter feito isso, foi para o recreio brincar e lanchar.
Ao terminar o intervalo, as criancas estavam suadas e cansadas. Pediram para beber agua e a
educadora foi buscar na cantina. Os meninos tiraram a camisa, mas a educadora disse que nao
podiam em sala de aula. Rafael tirou a camisa e a educadora solicitou que ele se vestisse.
Marcos Paulo pediu para eu ajudar a tirar sua blusa, mas eu disse que ndo podia, que a
educadora ndo deixava, que era regra da escola. A educadora sugeriu que as criancas se
abanassem para melhorar do calor.

Durante o dia a dia na sala de aula das criancas indigenas, percebo a repeticdo nas
propostas educativas ofertadas pelos(as) educadores(as) para as criancas realizarem, deixando
a aula cansativa e desestimulante. Em um dos momentos, Daniel parecia desestimulado na
atividade, como se fosse uma tarefa ja realizada varias vezes e ndo demonstrou interesse.
Quando a professora propds a tarefa, ele imediatamente comentou: “de novo?!”, com voz

triste e cansada.
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No inicio da aula da Educagdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, a rotina
estabelecida foi que os(as) educadores(as) entregassem folhas para as criangas pintarem ou
escreverem algo relacionado ao alfabeto, as vogais, a data e ao seu nome.

Neste sentido, surgem questionamentos, ja que € um povo que enfoca na oralidade
e, contraditoriamente, 0 seu ensino e a sua aprendizagem é perpassada principalmente pelo
incentivo a escrita e a leitura, havendo separagdo com a forma de encarar a realidade dos
povos indigenas. E como se mesclassem caracteristicas de sua tradicio com valores
colonializante que se instauram a revelia de sua busca por manter seus valores e principios
habitualmente geradores de autonomia e interdependéncia. Acredito que no processo de
escolarizacdo das criangcas Tremembé faz-se necessario articular oralidade, leitura e escrita.

Na Educacdo Infantil, para Ferreiro (1985/2000), é fundamental compreender a
forma como se introduz a crianca na cultura escrita. Desta maneira, “nenhuma préatica
pedagdgica é neutra. Todas estdo apoiadas em certo modo de conceber o processo de
aprendizagem e o objeto dessa aprendizagem.” (FERREIRO, 1985/2000, p. 31).

Ainda, para Ferreiro (1986/1996), a leitura e a escrita ocorrem de maneira
concomitante a partir do meio social, que reflete a representacdo ativa de algo por parte da
crianca e da atuacio do(a) educador(a) no seu processo de ensino e aprendizagem. E essencial
contextualizar a crianca sobre a importancia da leitura e da escrita como estratégia de
aquisicdo de conhecimentos, recordacédo de elementos e compartilhar informacdes.

Para o povo Tremembé, Borges (2006) comenta que a oralidade € o fundamento
para a manutencdo da historia e das tradicbes deste povo, em articulacdo também com
elementos novos: a escrita e a leitura.

Esta recriagdo parece ser imanente a estas producges chamadas de cultura oral, onde
a auséncia de tecnologias de registros definitivos parecem ter possibilitado e
induzido a reelaboragéo da obra a cada execucdo, a cada apropriagdo pessoal. O oral
e andnimo, assim, parecem compostos da flexibilidade necessaria a apropriacéo
singular do que é oferecido dentro do repertério cultural, do universal, do padrao,

que é dobrado, marcado, imprimido, acrescentado ou distorcido, de qualquer forma,
recriado. (FONTELES FILHO, 2003, p. 404).

Freire e Guimardes (2011a) sup6em que é essencial no processo educativo atrelar
o0 som da palavra (verbalizar) com a visdo da mesma (leitura mais silenciosa). Este ponto
vislumbra a expressividade oral da crianca, a sua comunicacdo verbal como elemento
marcante de sua cultura.

Nesse dia, Liduina ndo estava presente, pois teria uma reunido sobre o projeto

politico pedagdgico do Magistério Indigena Superior Tremembé (MITS) com o grupo de
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educadores(as) indigenas Tremembé na escola da Varjota. Ela ja havia me avisado sobre sua
auséncia e falado que quem a substituiria seria a Amanda. Avisou sobre minha ida a escola
para a educadora e para Jodo Filho.

Amanda distribuiu a tarefa de matematica para as criangas maiores, exigindo que
também pintassem os objetos e 0s nimeros. Jaime estava cansado e disse: “ndo vou pintar!”
Ele fez a tarefa, mas ndo pintou. A educadora comentou com o pai dele sobre isso. Jo&do Filho
disse: “muito preguicoso, hoje”. Mas, ndo falou mais nada, respeitou o seu desejo. Essa
atividade levou pouco tempo, pois as criangas nao estavam interessadas em sua realizacédo e
pediam novamente para brincar. Até que o pedido foi atendido.

Em alguns momentos da EEDIT, senti falta da contextualizagdo da atividade com
a tematica estudada para as criancas, carecendo de uma enunciacdo sobre a proposta da tarefa
realizada no dia, sendo uma contradicdo neste modelo educativo, j& que em outros momentos
apresenta o ensino e a aprendizagem de forma dialdgica e enraizada ao contexto social do
povo Tremembé.

Observo que a aula ndo tem um momento de exposicdo como no ensino
convencional, que pode ser uma caracteristica do ensino diferenciado indigena infantil, ou da
propria maneira de lecionar da educadora, que sendo isso respeitado, por se enquadrar ao
modelo educativo Tremembé. Em alguns encontros anteriores, houve uma introducdo das
tematicas da aula e do que iriam aprender no dia, ou seja, uma explicacdo do que aconteceria
na manhd. Isso ndo aconteceu nas ultimas aulas. Ocorreu, entdo, a entrega de diversas
atividades, com a finalidade de aprender certo contetdo a partir da construcéo da crianga com
0 material, realizando o problema presente na tarefa, capaz de gerar seu desenvolvimento.

Jaime e Daniela pediam para brincar, ja que terminaram sua atividade. Liduina
ndo permitiu. Entdo, pediam para realizar atividades de desenho e pintura, assim como as
criancas menores. Ela aceitou, entdo, eles ficaram um tempo colorindo borboletas.

Na Educacdo Infantil, como comentamos anteriormente, as criancas apresentam
ritmos de aprendizagem distintos e que na sala de aula vivenciam as atividades de acordo com
0 seu tempo. Percebemos que algumas criancas terminavam rapidamente a tarefa, enquanto
outras precisavam de uma atencdo especial. As primeiras, em alguns momentos, ficavam
ociosas, por ndo terem outra atividade para ser realizada. Embora, as vezes, pedissem uma
tarefa complementar para Liduina: “Agora eu quero um desenho pra pintar. Tia! Tia!”
(Observacdo em sala de aula, 2013).

Em referéncia a isto, observamos em sala de aula que Liduina prop6s as criangas

menores uma atividade para cobrir o nimero 8, depois escrever e pintar desenhos da folha.
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Desta forma, Nara terminou o desenho do Siri e Liduina repassou a tarefa do nimero 8. Paulo
ndo a desenvolveu e foi brincar. Daniela e Jaime fizeram as atividades rapidamente. Rafael
sentiu mais dificuldade. Liduina o ajudou, pois ele fez o 8 de maneira horizontal, ou seja,
“deitado”. Ela foi ajudar Nara, quando voltou, percebeu que ele havia apagado a parte de
cobrir sem ter escrito ainda e comentou que ndo deveria apenas cobrir, mas aprender a
escrever. A educadora continuou ensinando e insistindo para que pudesse se desenvolver. A
crianca fez o 8 errado e ela pediu para apagar. Ele se irritou. Ela repetiu até que ele
aprendesse a fazer da maneira correta, porém fez uma letra feia e desarmonica.

A EEDIT apresentou atividades distintas numa mesma sala de aula com a
finalidade de atender a necessidade de cada sujeito, de acordo com o seu processo educativo,
sendo positivo para o processo de ensino e aprendizagem, pois cada crianga tem um ritmo
diferente que advém de sua identidade, de sua histéria de vida e de seu contexto social. Aléem
disto, pode ser negativo, ja que as criancas, quando finalizam a tarefa, ficam dispersas.
Embora o problema ndo sejam as atividades diversificadas, mas sim a auséncia de outra
atividade para dar continuidade ao seu processo educativo, sem que fique sem orientacdo. As
atividades diferentes geravam curiosidade e interesse nas criancas em fazer o dever dos
colegas. As vezes, ocorreram intrigas, pois as criancas maiores desempenhavam atividades de
escrita mais elaboradas e as criangas menores realizam atividades de desenho, fazendo com
que as primeiras desejassem desenhar. Como aconteceu em uma atividade de colagem na sala
de aula:

Liduina: Cadé o teu, Paulo! E 0 mais preguigoso.
Vai, Paulo!

Vincius: O tia, eu gosto do sol.

Liduina: Olha, aqui tem cola. Faz.

Daniela: Eu sou ligeira.
Liduina: Ela ja terminou. (Observacéo em sala de aula, 2013).

A sala da Educacdo Infantil ndo existia anteriormente na escola, as aulas eram
realizadas préximo ao banheiro, causando dispersdo nas criancas que passeavam. A partir de
janeiro de 2013, foi construida uma sala para as criangas. Porém, em alguns momentos, a sala
foi cedida a atividades para a comunidade. Em um dia, foi ocupada para a realizacdo de
exames oftalmoldgicos e Liduina precisou procurar outro espaco para que a aula ocorresse.
Em relacdo a substituicdo da sala, Liduina pensou inicialmente no refeitério, ja que tem havia
mesas, mas era um espaco muito aberto e também poderia dispersar das criangas.

Em seguida, a educadora sugeriu o espaco da diretoria para Jodo Filho, que acatou

a ideia. A diretoria conta com trés mesas, sendo uma para o computador e as outras duas
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poderiam ser usadas pelas criangas. Esta sala apresenta duas estantes, uma do material
pedagogico que se encontra fechada e outra com artigos indigenas e troféus. Jodo Filho varreu
a sala e espanou a poeira das mesas. E uma sala com muito movimento, ja que é onde esta o
telefone da escola, que toca de vez em quando e Jodo Filho atende para resolver assuntos
estudantis, além de algumas pessoas entrarem na sala, como o Cacique, para atender ligacdes.

Na EEDIT, questionamos entdo o lugar ocupado pela Educagéo Infantil na Escola
Maria Venancia, ja que quando ha atividades de outras instituicbes, a sala desta turma é
cedida, dificultando as aulas.

Depois que finalizaram as atividades, Liduina permitiu que pudessem fazer a
oficina de blocos de montar. O intuito da oficina foi para que as criangas pudessem se
expressar livremente a partir dos materiais levados pela pesquisadora, além de ter contato com
outros brinquedos para além dos ja utilizados em sala de aula pela educadora, trazendo novas
experiéncias para 0 ambito educativo.

Na préatica da oficina, foi realizada uma atividade livre, em que as criangas
pudessem estimular sua fantasia e criatividade, de acordo com a cultura. Nesse caso, levei uns
blocos e pedi para que as criangas criassem o que desejassem e brincassem com o material
produzido. Liduina reforcou isso e pediu para as criangcas compartilharem o material. Cada
uma pegou um conjunto de blocos e fez algo para brincar. Daniela pegou a maior quantidade
de pecas e fez muitos objetos. Jaime fez um carro. Maria fez dois castelos. Rafael fez um
carro e passeou pela sala com ele. Paulo ficou sem entender a proposta da atividade e Liduina
participou da tarefa, construindo com ele algumas estruturas com os blocos. Maria mostrou
para Liduina a sua producéo:

Maria: Tia!
Liduina: Que lindo o da Maria! (Oficina de blocos de montar, 2013).

Maria pegou os seus castelos, colocou no saco e jogou na sua bolsa. Ela fez isso
bem lentamente, para que ninguém percebesse. As criangcas observaram o ato da colega e
comentaram com a educadora:

Jaime: A Maria botou o bloquinho dela num saquinho [risos].
Daniela: Ela roubou! (Oficina com blocos de montar, 2013)

Liduina pediu para que Maria devolvesse o material. Passou um tempo com a
cabeca na carteira e depois pegou 0s blocos, jogando-os no chdo. Jaime ficou feliz por ter

mais pecas para brincar. Daniela comegou a pegar os blocos. Como a brincadeira foi nova
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para as criancgas, propiciou curiosidade e vontade de ficar com mais pegas, gerando, por isso,
algumas brigas entre elas.

Jaime: A Daniela ta pegando os meus.
Liduina: Daniela, t& pegando tudinho? (Oficina com blocos de montar, 2013).

Maria pediu para realizar uma atividade de pintura. Daniela disse que n&o iriam
desenhar mais no dia, que essa atividade ja passou. Maria respondeu grosseiramente que nao
havia perguntado e que ndo estava falando com ela. Entdo, pediu novamente a educadora para
desenhar. Liduina respondeu que ndo iriam mais desenhar no dia.

Maria: Quero desenhar!

Liduina: Nao tem desenho aqui ndo. Maria, 0 que €é isso? Maria, ndo tem desenho.
Daniela: O desenho ja acabou, né, tia? (Oficina de blocos de montar, 2013).

Comego a me questionar se ndo era possivel realizar uma atividade de desenho
com a criancga, ja que ndo estava mais interessada em montar os blocos junto as demais. Ou se
ndo era possivel fazer, também, uma atividade a parte com essa crianga, que demonstrou outra
necessidade no grupo. Perguntei-me, ainda, se isso poderia isola-la do grupo, ou seria
importante para o seu desenvolvimento, se fez isso por birra, ja que ndo levaria o material
escolhido para sua casa como planejava.

Daniela teve a maior quantidade de blocos, o que gerou interesse das outras
criangas para brincar com as suas pecas, ja que ficavam poucas para 0s outros. Jaime pediu
para Daniela diversas vezes compartilhar e ela ndo dividiu com ele, nem com outros colegas.
Ela pediu a Liduina para levar para sua casa. A educadora disse que eu havia feito uma
doacdo para a escola e que ndo podia levar o material para casa. Daniela insistiu bastante.
Ficou chateada e quis guardar suas pecas na bolsa. Liduina ndo permitiu que ela guardasse,
pois tinha outras criangas querendo brincar. Daniela bateu em Liduina, pois estava chateada.
Liduina pediu que eu explicasse por que ndo poderia levar. Entdo, digo que o material é para
ser usado em sala de aula e que ela pode brincar com os colegas em sala. Daniela ainda
resmunga, mas depois da minha resposta, tranquiliza-se e ndo pede mais 0s blocos.

Na EEDIT, as brigas foram constantes na dinamica da sala de aula entre as
criangas, que desejavam pegar o material das outras, havendo desentendimento também nas
brincadeiras livres. No entanto, por ser uma turma pequena de Educacdo Infantil na sala
Ariapd, isso propiciou a educadora um maior controle disciplinar da turma.

Liduina: Ei! Vocés estéo brigando?
Aqui 6, Lucas... Preste atengdo. (Observacdo em sala de aula, 2013).
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Liduina: Nao faz isso com seu colega, homem!

Jaime: Foi o Tiago.

Liduina: Agora voce vai fazer ali a palavra bem bonitinha.

Maria: O tia, o Paulo!

Liduina: Terminar vamos 1a? Bote 0 nome aqui. Nao é assim ndo. Aqui nds vamos
colocar a data. Presta atencéo! (Observacdo em sala de aula, 2013).

Além disto, quando chateados, chamavam os colegas com palavrées e

xingamentos, como os descritos abaixo:

Jaime: Tia, o Lucas td me chamando de viado.
Liduina: Lucas, ndo pode chamar assim o seu colega ndo. (Observacdo em sala de
aula, 2013).

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, as brigas e as agressfes
fisicas foram as representacfes da raiva e de agressividade das criangas em relacdo as outras,
guando uma pegava o brinquedo dos(as) colegas ou ndao queriam compartilhar os jogos, ou

mesmo para implicar com as outras, sem motivo aparente.

Lucas: O tia!

Liduina: Ja vao brigar!

Daniela: A tia disse que ndo era pra brigar.

Daniel: O tia!

Jaime: Lero, lero, lero lero! (Oficina com blocos de montar, 2013).

Liduina: Terminou, Paulo? O cabra invocado! Maria, bote aqui, bote! Vocé faz o
que ndo ¢ pra fazer! Pegue o A pra botar. S6 um A, sé um. Ei, ndo pode bater no
outro. Bote seu home, viu Daniela! E a data. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Deyseane: Ta fazendo o qué, agora?

Jaime: Um barco.

Deyseane: Pra que esse barco? Pra pescar?

Jaime: E... [criancas brincando]

Liduina: Me d4, Rafael! Rafael, por favor! E os dela, dé a ela, viu?
Daniela: E meu! (Oficina com blocos de montar, 2013).

As vezes, é notdrio que as criancas manifestem este comportamento de brigar, por
entenderem que é a unica forma de conseguir resolver seus problemas e conflitos no cotidiano

da sala de aula.

Paulo: T4 mexendo no barco é?

Daniela: Me dé& esse pequenininho?

Paulo: Pode pegar.

Daniela: Paulo! Vou deixar esses tudinho pra ti, viu?

Paulo: Sai, bichinho. Sai, bichinho.

Jaime: Se tu ndo der o pequeno pra ela, ela ndo vai te dar a grande.

Liduina: N&o vale brigar! (Diélogo entre as criancas e a educadora, oficina com
blocos de montar, 2013).
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Assim, como no ensino tradicional, na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil
Tremembé as criancas comecam a chorar pedindo para sair da escola, para ir a sua casa ou
mesmo tém desinteresse pelas atividades, brigam com colegas e com a educadora, agredindo-
o0s verbalmente e fisicamente.

Isso nos faz pensar que “[...] se o aluno dentro da classe ndo esta se comportando,
é porque alguma coisa ndo estd interessando para ele. Se interessasse, ele ndo iria fazer
barulho ou algum outro tipo de indisciplina [...]” (FREIRE; GUIMARAES, 1990/2011b, p.
171).

Liduina: Levanta, assim, a maozinha quem chorou? Pra eu saber quem ta aqui hoje.
Vamos la!

Daniela: Chorou néo.

Tiago: Nem eu.

Liduina: Mas o Daniel chorou, num foi? Lucas ontem chorou na aula, ficou
chorando 14 fora. Normal. [...] Paulo também chorou demais, que ficou com falta de
ar, todo dia tem isso. O Daniel também chorou. O Jaime chora todos os dias, ai €
demais. [risos] Olha. Agora no6s temos varios chordes. Olha que bonito!!! [risos].
Vamos acompanhar, observando vocés como vao se comportar e ai a tia vai pegar o
passatempo e vai preparar tudinho, tipo um caranguejo, pendurado assim né?
[risos] Se ndo se comportar. Mas se se comportar... [risos] T4 bom? Entéo, nos
vamos comecar hoje trabalhando de novo os trabalhos, montando a cabeca
também, a gente vai brincar de cavalinha. Bem aqui, no paréntesis tem, depois de
toda essa trabalheira. Todo mundo se esbalda. TA bom? (Observacdo em sala de
aula, 2013).

Em muitos momentos, as criancas lidam com as dificuldades vivenciadas na sala
de aula com o choro, como forma de sensibilizar colegas e educadores, expressando as suas
vontades, além de reivindica-las quando ndo sdo atendidas.

Liduina: Jaime, tu ja guardou tuas coisas ou vai ficar chorando? Esse menino ta
doente. Vamos 14, termine ai, escreva sua palavra ai. Eu quero que vocé termine o

nome, € o que ta faltando. Bora, td6 esperando vocé. Tu ta& ficando doido?
(Observacéo em sala de aula, 2013).

Na EEDIT ha a insatisfacdo das criancas em relacdo ao seu cotidiano escolar,
expressa com o choro ou o desejo de ir para casa, que também reflete a vinculacdo afetiva
com o ambiente escolar, em uma perspectiva de emoc¢des e sentimentos negativos, como a
raiva, o 0dio, o ressentimento, o sofrimento, a dor, entre outros, que dificultam a aquisicdo de
conhecimentos. As vezes, nos idealizamos (em uma parecela da sociedade) que apenas
existem emocdes e sentimentos numa vertente positiva neste ambito, como forma de
diferenciar do ensino regular de criancas ndo indigenas, depreciando este modelo.

Em diversos momentos, a educadora tem que demonstrar autoridade em relacéo as
criangas, para que estas realizem as tarefas. Sobre a autoridade e a liberdade, Freire e

Guimardes (1990/2011b) preconizam que ndo deve existir por imposi¢do, mas sim numa
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relagdo dialética, que possa ser compartilhada e construida a partir da realidade, por
educadores(as) e educandos(as).

Liduina: Olha o passarinho ¢! Ele voou.
Daniel, bora! Bora sentar todo mundo! (Observagdo em sala de aula, 2013).

Liduina: Senta Maria! Siléncio. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Daniela: Jaime ta la fora...
Liduina: Jaime, passe pra cé, Jaime! (Observacao em sala de aula, 2013).

Liduina: Ei, senta! Quem foi que mandou vocés abrirem a pipoca? N&o pode
mastigar isso, nem chiclete quando a gente estiver estudando. Ndo pode comer
bombom... Entendeu? (Observacgdo em sala de aula, 2013).

Liduina: Nara bota a bunda na cadeira! (Observacdo em sala de aula, 2013).

Em alguns momentos, criangas sentem necessidade de ficarem sentadas na
carteira, em outros, de ficar em pe, circular pela sala ou ficar na porta analisando o
movimento externo a sala. Freire e Guimardes (1990/2011b, p. 79) pontuam que “J...]
encontrar uma saida para problemas de disciplina que, por outro lado, ndo sufocasse a vontade
que a crianca tem de perguntar, a necessidade que a crianca tem de se agitar.” Assim,
complementamos este pensamento sobre a disciplina na escola:

A escola assumiu ares de independéncia em sua relagdo com o meio-ambiente que a
acolhe. A sala de aula tornou-se um espaco de restricao da liberdade e de controle
dos movimentos naturais da crianca. Parece-me ser necessario que a educacao
retome os elos e consolide pontes com o entorno das escolas. E importante que o
movimento de aprendizagem escolar possa incorporar a vida dindmica e propria dos
educandos como referéncia fundamental. (FIGUEIREDO, 2006, p. 2).

Na EEDIT, é fundamental o respeito a autoridade do(a) educador(a), das
necessidades da crianca e a presenca da disciplina em sala de aula para a dindmica da sala de
aula. A autoridade € designada como a constru¢do de um ambiente com disciplina entre
educadores(as) e educandos(as). Sendo preocupante, em alguns momentos, quando esta

autoridade transmuta-se em autoritarismo.

Liduina: Terminou?

Jaime: Aqui tia, olha!

Liduina: Agora ndo, Jaime!

Volte pra sala! Pode voltar pra sala!

Daniela: Pode brincar?

Liduina: Agora nao.

J& terminaram? Nem terminou. (Observacdo em sala de aula, 2013).

As posturas que refletem o autoritarismo acontecem no ambiente educativo

quando educadores(as) ndo conseguem perceber as demandas das criangas, presos(as) ao
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contetdo programético que deve ser lecionado, gerando situacfes estressantes na relacéo
entre docente e discente, Sem entender que a “[...] crianga também se cansa com facilidade e
quer mudar.” (FREIRE; GUIMARAES, 1990/2011b, p. 81).

Jodo Filho: Senta! Sental

Vire a cadeira pra frente que esse negdécio vai cair em cima de tu.

Paulo: Vai néo.

Jodo Filho: Puxe a cadeira! Sente ai, eu tenho certeza que vocé ndo ta com frieira
naquele local. T4 com frieira na bunda, t&? N&o senhor, ndo tire a roupa néo, se
comporte também. (Observagdo em sala de aula, 2013).

Desta maneira, acerca do autoritarismo na Educacdo Infantil, ou seja, da
imposigdo disciplinar para criangas, que transformam o ambiente educativo em padrdes

operacionalizados e estereotipados, podemos pensar:

O outro problema que eu também te coloco é a questdo de até que ponto a escola
primaria — mas ndo sd ela; a média, a universitaria também — vem insistindo, com
seus rituais, com seus comportamentos, em estimular posi¢cGes passivas nos
educandos, através dos seus procedimentos autoritarios. E o autoritarismo do
discurso, por exemplo, e no discurso da professora e do professor. E o autoritarismo
da transferéncia de um conhecimento parado, como se fosse um pacote que se
estende a crianca, em lugar de se convidar a crianga a pensar e a aprender a
aprender. Em lugar disso, o que se faz é docilizar a crianca, para que ela receba o
pacote do conhecimento transferido. E eu estou totalmente convencido de que isso é
um ato politico, também, e tem uma repercussdo politica enorme. (FREIRE;
GUIMARAES, 1990/2011b, p. 55).

Desta maneira, sobre as limitacdes deste modelo educativo, Fonteles Filho (2003,
p. 94) afirma que “[...] as praticas, o disciplinamento do corpo, a relagdo como tempo, as
relacdes de disputa entre os ‘intermediarios’ e com o Estado parecem reproduzir uma
tendéncia a dominacao.”

Em diversos momentos, a educadora pede para que as criancas fiquem sentadas
para realizarem a tarefa. Refletimos: Serd que ndo estdo sentindo falta de atividades mais

instigantes que mobilizem seu corpo e promova novos processos de aprendizagem?

Jaime: Que dia é hoje?

Liduina: Nao sabe ndo, meu amor? Espere ai. Hoje é 21.

Jaime: O, tia!

Liduina: Senta! Sente bonitinho, va l4...

Ei, Jaime. Jaime! Vinte e um. O 2 e 0 1. [...] Ndo amasse, por favor.

(Observacéo em sala de aula, 2013).

Liduina: Bora, Lucas, sente aqui que eu te ensino. Toma, amassa.

Lucas: Quero nao, tia.

Liduina: Faga assim. Puxa, devagarzinho. Olha o corpinho dela. Pronto pega,
segura ai o corpinho dela. Bote aqui em cima da tua perna, ai a aguinha. Vai ficar
fazendo assim, abrindo com os dedinhos, a asinha. (Oficina com massa de modelar,
2013).
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Hé& a reproducdo de um modelo de escola e de praticas pedagdgicas que causam
desinteresse nas criangas indigenas, verificado em algumas a¢des, como a vontade de ir ao
banheiro ou de beber dgua constantemente, tratando-se, as vezes, de uma estratégia para
passear na escola ou mesmo de necessidades bioldgicas.

Jaime: Eu vou mijar!

Liduina: Vou deixar vocé se mijar aqui enquanto nao fizer o que estou pedindo. Nao
vou te atender, vocé ndo me atende. Qual é a primeira letrinha?

Liduina: Se for mijar, vai ficar 14 dentro do banheiro e ndo sai mais nao.

Lucas: [risos] Ai ele sai.

Liduina: Sai ndo. Eu boto ele 1a dentro do aparelho, dou descarga e ele sai voando.
[risos]

Ele fica chorando direto, meus ouvidos ja ndo aguentam mais quando o Jaime

chora. Chora por tudo, por nada. Tem horas que t4 morrendo, se acabando...
Aquele grunhido, nhé [risos]. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Isso, geralmente, torna o ambiente repleto de normas e formas de ser estaticas,
que geram desinteresse, preguica e frustragdes nas criangas na escola. Assim, Freire e
Guimardes (1990/2011b) afirmam que a escola ja € um ambiente que impde regras e valores
societais, que podem ser opressores (autoritarios) ou libertadores (dialogicos).

Nesta problematica, outra situacdo vivenciada na Educacdo Escolar Diferenciada
Infantil Tremembé em sala de aula foi quando a educadora pediu para que as criancas
levantassem-se para cantarem uma musica com ela. Perguntou se as criangas sabiam a cangéo
que iriam cantar e disse que fez referéncia ao grilo.

As criangas comegaram a cantar sem harmonia, cada uma no seu tempo. Liduina
reclamou e pediu que as criancas esperassem-na comecar. As criangas resistiram,
continuavam cantando no seu ritmo. Getulio entrou com a maraca na sala de aula, convidando
para o recreio. Liduina pediu para que Getulio ajudasse a disciplinar as criancas. Ele se
colocou como uma figura masculina de autoridade. Ela refor¢cou que as criangas que nao
cantassem a musica direito ndo iriam para o recreio.

Parece-me que um momento ladico e criativo de aprendizagem, na EEDIT,
tornou-se uma punicdo convencional para as criangas que nao realizassem a atividade.
Quando digo convencional, retrato que as criancas indigenas nessa questao estdo vivenciando
uma punicdo semelhante as criancas das escolas regulares, que quando ndo realizam a tarefa
que a educadora sugere ou quando ndo cumprem uma norma, tem que ficar de castigo durante
o recreio, sem poder usufruir do intervalo com as outras crian¢as. Ha, assim, uma separagao
entre as situacbes de ludicidade e de aprendizagem, além de demonstrar o poder do(a)
educador(a) em referéncia ao(a) educando(a), recorrendo a posturas punitivas e restritivas que

surgem a partir deste ambito educativo.
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As criancas escutavam Liduina, cantaram uma mdsica sobre o grilo, que fez
referéncia a um dos animas que estdo presentes no inverno, tematica estudada nesse periodo.
A musica tem a seguinte letra:

Es_frega uma perna e na outra perna faz cri cri cri. E assim que o grilo faz cri cri cri
Cricri Cri. 3

Es_frega uma perna e na outra perna faz cri cri cri. E assim que o grilo faz cri cri cri
Cricri Cri.

Depois de cantarem a musica referente ao Grilo, Liduina permitiu que as criancas
pudessem ir para o intervalo. Foi compreensivel o posicionamento da educadora, que
percebeu a dificuldade em realizar atividades da maneira como planejou, tendo assim que
lidar com suas frustracGes na sua atuagdo como docente.

Freire e Guimardes (1990/2011b) afirmam que a disciplina é importante no
desenvolvimento do processo educativo, mas deve estar articulada com o contexto e suas
regras, sem que para isso precise castrar a imaginacdo, a ludicidade, a espontaneidade e a
criatividade das criangas.

Constantemente, as criangas se queixavam de preguica ou cansaco das atividades
e que desejavam ir para suas casas. E necessario que o(a) educador(a) seja criativo(a) e
espontaneo(a) para que possa reverter estas dificuldades existentes no dia a dia.

Daniel: Tia, eu tb cansado.
Liduina: Cansado? De qué? (Oficina com massa de modelar, 2013).

Geralmente, eram os(as) préprios(as) educadores(as) que falavam para as
criancgas, que elas estavam com preguica.
Liduina: T4 com preguica, t4?

Daniela: Té com preguica ndo, tia. Eu vou pintar! (Observagdo em sala de aula,
2013).

As vezes, a propria educadora comentava estar com preguica. Em uma
observacdo, algumas criancas ficavam confusas em relacdo a atividade proposta por Liduina,
levando o seu caderno para que a educadora o preenchesse. Mas explicava que era para ser
feita na folha entregue, recomendando que ndo a perdessem. Brincou: “a Tia hoje estd com
preguica” e sorriu.

Percebemos, também, a falta de concentracdo e atencdo das criangcas para 0
desempenho das tarefas propostas pela educadora na Educacéo Escolar Diferenciada Infantil

Tremembé, gerando momentos estressantes na relacdo entre docente e discente.
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Liduina: Vamos daqui a pouco, ja esta no finalzinho.

Deixe de choro!

Estou esperando pela boa vontade do Rafael. Ele ndo presta atengdo mesmo.
Numero 1, Rafael. Isso ai é um 3, nada a ver com 1. Nimero um. Lembra o que é 1?
Faca aqui. Presta atengdo. Ele faz um aué danado. O ndmero dele nada. Agora ta
com um 3 aqui.

Bora! Eu quero bastante papel. N6s vamos trabalhar um acréstico com o nome do
nosso tema, que se chama PECA. Se vocé puser pra baixo, 6, tem a palavra PECA.
N&o é assim?

Deixa eu acabar aqui.

Voceés estdo me ouvindo? Estdo né? Entdo, vou pedir pra fazer siléncio na hora do
trabalho. Entdo, presta atencdo, tira o cotovelo de cima da cadeira. A primeira
palavra é PECA [...] (Observagdo em sala de aula, 2013).

Por causa das diversas atividades e da rotina, a educadora, ora demonstra
impaciéncia e cansaco no ensino das criancas, ora assume uma postura rigida e inflexivel,
com uma disciplina que beira o autoritarismo. Reconhecemos, entdo, as dificuldades e
limitacOes da pratica docente quando se exerce a funcdo de realizar o processo de ensino e

aprendizagem de criancas.

Liduina: Dois. Coloca o 2 aqui... Olha, 1& naquela coluna acola tem o nimero dois,
ta vendo as estrelas? Ento, coloca aqui o 2. Zero. Bora, Rafael! Tu vai?

Estou esperando o Rafael, porque o Rafael faz mais hora do que ndo sei o qué.
Botou o zero? N&o. Me mostre onde que tem zero ai. Tu acabou de fazer um zero.
Por que tu fica assim fazendo hora? 1... Pronto, faz o 1 aqui. Segura bem aqui 6.
Rafael, estou s6 esperando por vocé, a sua boa vontade. (Observacdo em sala de
aula, 2013).

Por causa disto, demonstra um pouco de agressividade na comunicacdo com as

criancas no dia a dia da sala de aula na EEDIT, como percebemos em:

Liduina: Essa mao aqui precisa se soltar, ndo é pra ficar dura desse jeito ndo.
Presta atengéo!

Daniela: Que foi, tia?

Liduina: Minha filha, deixa eu s6 ver se consigo ajeitar esse menino... Presta
atenc&o! Quanto mais tu me fizer hora, mais boto pra trabalhar. E assim, quanto
mais 0 menino faz hora, mais eu boto pra trabalhar. Tu ndo ta vendo que isso aqui €
um L, é mais ou menos isso aqui. Zero... N&o, é bem no comecinho. Esse aqui é um
zero, sO que tu tem que fazer aqui bem no iniciozinho. Faz aqui. [gritaria] Boto pra
trabalhar. Zero, bem pequenininho, ndo precisa ser exagerado nédo. Faz um 5.
Daniel: 5?

Liduina: E um cinco. Lembra do 5? Talita, mostra um cinco ai pra ele. Zero.

Jaime: Tia!

Liduina: N&o, ele sabe fazer um zero, ndo é burro. Ainda agorinha fez um zero.
Faca o zero aqui de novo. Seis. Tem um 6, bota aqui.

Jaime: Tiiiia!

Liduina: Vocés estéo brigando?

Jaime: O menino pegou o meu!

Rafael: Eu quero ir pra casa.

Liduina: Ei, menino! (Observacdo em sala de aula, 2013).

Isso esta bem presente em algumas verbalizacGes de Liduina, quando comenta

alterando o seu tom de voz: “eu sou professora, ndo sou a mae dele ndo”. Isso afirma a
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autoridade da professora nesta relacdo, delimintando o seu papel na escola de promover o
ensino e a aprendizagem, distanciando-se do posicionamento vinculado a familia.

Em outra situacdo, Liduina sentou a sua mesa para corrigir os trabalhos de casa.
Também elaborou as atividades de casa no caderno para as criancas. Acredito que esta
atividade deveria ter sido feita em sua casa, pois ndo prestou atencdo nas necessidades e nas
potencialidades das criancas no momento. Sei que isso aconteceu, porque a educadora
desempenha muitas atividades fora do seu trabalho na Educacdo Infantil, por exemplo, é
educadora do ensino infantil na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e leciona geografia no
ensino médio. Além de cuidar de sua casa, tem que tomar conta dos seus filhos (Jaime e
Amanda), do seu marido, de sua familia e de si mesma.

Na EEDIT, Liduina analisou as atividades de casa e, varias vezes, perguntou para
Jaime se foi ele que fez sua tarefa. Ele respondeu que sim. Ela disse ndo acreditar que aquela
letra era dele, pois ndo escrevia assim. Percebi que ele ja apresentava realmente uma forma
particular de escrita que advinha de suas caracteristicas pessoais e sociais. Quando,
finalmente, admitiu ter sido a irmd que havia feito sua tarefa, Liduina brigou, apagando a
atividade e disse que agora ele teria duas para fazer: a de ontem e a de hoje. Jaime saiu
chateado e comegou a chorar.

Em alguns casos na EEDIT, como no modelo educativo convencional, uma das
dificuldades apresentadas foi que algumas criancas ndo faziam as atividades de casa, algum
parente fazia por elas, o que prejudicava o processo educativo dos sujeitos.

Em outra situacdo na dindmica escolar, a estagiaria Talita foca-se mais nas tarefas
realizadas pelas criancas menores, ajudando Tiago e Paulo a realizarem o desenho no dia.
Havia sentimentos e emocdes (positivos e negativos), por exemplo, senti pouca paciéncia de
Talita em reacdo a Marcos Paulo no desempenho das atividades em sala, houve até um
momento em que comentou: “Marcos Paulo, eu desisto de vocé”.

As palavras da educadora foram bem duras para a crianca na EEDIT,
demonstrando estresse por Paulo ndo realizar as tarefas propostas. Acredito que tem relacao
com o convivio cotidiano da Talita com Paulo no meio familiar e comunitario.

Sobre a EEDIT, € necessario problematizar tematicas relevantes para a realidade
indigena, por exemplo, as estratégias educativas que promovem luta pela autonomia dos
povos indigenas, garantia de seus direitos, discussdo sobre a salde tradicional, reflexdo sobre
0s cuidados com a natureza e a reafirmacdo étnica. O ambiente educativo deve ser
responsavel pela problematizacdo e pela apreensdo de conhecimentos sobre direitos e deveres

dos povos indigenas.
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5 «BIOTICA E UMA COISA QUE TEM VIDA”: REFLEXOES SOBRE A
EDUCACAO AMBIENTAL

O ecossistema é um todo onde mora a teia da vida. Essa teia é formada por um
conjunto de seres. O professor fala organismos e eu entendo seres. Eu ia dizendo que
ecossistema é esse conjunto de seres que se relacionam entre si e 0 ambiente fisico
em um determinado lugar. Esses relacionamentos vado formar coisas vivas que séo
chamadas de estruturas biéticas, como um rio, uma floresta ou uma lagoa. Bidtica é
uma coisa que tem vida.'® (CEARA, 2007b, p. 55).

O nosso ecossistema esta cada vez mais degradado por causa do uso de recursos
naturais de maneira inconsequente e da falta de reflexdo sobre o papel da natureza na
concepcao de existéncia humana no planeta.

A Educacdo Ambiental apresenta varias concepgdes e compreensdes das
interrelacbes sociedade-natureza-humanidade. Carvalho (2001) esclarece que € essencial
delimitar qual a educacdo ambiental retratada em nosso estudo, pois existem VArios
posicionamentos em torno da tematica.

Este trabalho é pautado nos estudos desenvolvidos na Educagcdo Ambiental
Dialégica na Perspectiva Eco Relacional (FIGUEIREDO, 2007), que faz interface entre a
Educacdo Ambiental Critica (REIGOTA, 2004) e a Educacdo Dialogica (FREIRE, 2005a
focando, assim, nos contributos da Educacdo Ambiental Dialogica Infantil (FIGUEIREDO,
2006) para a EEDIT.

Para a efetiva inclusdo da Educacdo Ambiental na Educacéo Infantil, para Costa
(2008), é essencial que as criancas possam se perceber como sujeitos ecoldgicos, conhecer a
complexidade do planeta, serem cidadas, problematizar e resolver as questdes ambientais.

Neste sentido, Costa (2008, p. 24) afirma que “nds adultos devemos recuperar o
que mais valioso existe na infancia e que alguns de nds ndo nos permitimos mais sonhar,
desconstruir, para construir novamente, imaginar e ousar.”

Este trabalho possibilitou a construcdo de sonhos possiveis junto as criangas
Tremembé e aos(as) educadores(as) indigenas na Sala Ariapu, que representa a EEDIT, em
um dialogo amoroso com a natureza, que minimize o sentimento de impoténcia e

desesperanca frente a crise ambiental.

®Em alguns trechos do “O livro da vida Tremembé” ndo consta a autoria das falas.
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5.1 “A gente sempre aborda como algo que faz parte da vida. E algo que ta ligado
diretamente a vida, que t4 ligado diretamente a escola”: Crise ambiental, Educacgao

e Sustentabilidade
Tinha muita dgua por aqui, na area Tremembé, mas muitas coisas tém feito as aguas
baixarem: a derrubada das matas. A entrada das areias por cima do rio. A construcéo
do acude demais para o tamanho do lugar. A vinda de lixo industrial e outros que se

bota no aguarda dos cdrregos e do Aracatimirim. Tudo isso vai tirando a vida do
rio.!” (CEARA, 2007b, p. 74).

Os(as) Tremembé de Almofala sofrem também os reflexos da crise ambiental no
seu territorio, acarretando assim a degradacdo do humano e a depredacdo da natureza. Estes
reflexos sdo provenientes das influéncias externas de grandes inddstrias que se instalam na
regido para explorar os recursos naturais e produzir materiais de consumo para a sociedade de
maneira geral.

Segundo Gondim (2010, p. 105), “ndo ¢é de se espantar, portanto, a referéncia a
um passado farto, cheio de riquezas, em oposi¢cdo a um presente dessacralizado, onde a
morada dos encantados — as matas, mangues, dunas, mares, rios, animais... — esta cada vez
mais vulneravel.”

A crise ambiental, para Reigota (2004), ndo € proveniente apenas do aumento
populacional, mas principalmente do consumo exacerbado que é realizado pelas minorias
populares (menor parcela da populacdo que tem as condigbes basicas de existéncia) em
detrimento das maiorias populares (grande parcela da populacdo que ndo consegue satisfazer
as suas necessidades basicas, como a educacdo, a saude, o lazer, o esporte e a cultura).
Complementando esta reflexdo, para Martin-Bard (1985/1996), as maiorias populares sofrem
as desigualdades sociais e vivenciam processos de subalternizacdo e de vitimizagéo, havendo
a necessidade de assumir 0 compromisso ético e politico com estas maiorias.

Isso acontece pela desigualdade e pelas situacbes de exclusdo social que
vivenciam as maiorias populares do pais e do mundo, que tém os seus direitos violados a cada
dia e sdo culpabilizados individualmente por problematicas sociais por uma parcela da
sociedade. A concentracao de renda e as necessidades fundamentais dos seres humanos sdo
usufruto das minorias populares, que consomem mais do que precisam para a sobrevivéncia.

Hoje somos invadidos, nos espagos onde transitamos, por mensagens e imagens
persuasivas que nos convidam a consumir sem reflexdo e vendem a falsa ideia de

realizacdo de sonhos, felicidade e inclusdo social por meio da posse de mercadorias.
Ainda em pleno desenvolvimento e, portanto, mais vulnerdveis que os adultos as

"Em alguns trechos do “O livro da vida Tremembé” ndo consta a autoria das falas.
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criangas ndo ficam fora dessa légica e sofrem cada vez mais cedo as graves
consequéncias relacionadas ao problema do consumismo, tais como obesidade
infantil, erotizagdo precoce, diminuicdo das brincadeiras, consumo prematuro de
tabaco e élcool, estresse familiar e violéncia. (TRIGUEIRO, 2012, p. 45).

Os(as) Tremembé sdo influenciados(as) por uma sociedade de consumo que gera
necessidade de produtos materiais, com o uso do celular, do computador, da internet, de
roupas da moda, entre outros. Usam elementos semelhantes aos povos ndo indigenas a partir
de suas demandas, no entanto, ndo deixam de ser indigenas por causa disto. Estes produtos
consumidos e as novas praticas introduzidas na realidade indigena se configuram como uma
nova forma de ser indigena, através das escolhas dos mesmos a partir de seus interesses e
necessidades, ndo por imposicdo de outras logicas. As vezes, estas escolhas sdo feitas com a
reflexdo critica dos ganhos presentes com 0 uso destes recursos.

Na realidade indigena, percebemos as alteracbes em referéncia aos modos de
producdo e a relagdo destes povos com a natureza:

O comprometimento dos ecossistemas pde em xeque, portanto, um modo de vida
tradicional expresso nas técnicas produtivas, na cultura alimentar e numa gama de
saberes relacionados a manipulacéo das frutas e mariscos da regido. Se ndo se pode
tirar da natureza a alimentacdo diaria, o Unico modo de adquiri-la é pelo comércio.
Vale salientar que, como a maioria dos produtos vendidos nos estabelecimentos

comerciais da regido vem de Fortaleza, assim sendo, o frete encarece bastante
muitos deles [...] (GONDIM, 2010, p. 104).

Na crise ambiental, percebemos um dualismo entre a humanidade e o ambiente,
que dissocia fisicamente, ecologicamente e subjetivamente elementos inseparaveis, gerando
sofrimento humano e degradacédo da natureza. Demonstra o processo de reificagdo em que 0s
seres humanos transformam o ambiente em coisa, em um objeto para usufruto e para o seu
beneficio, com o foco na exploracdo e na deterioracdo, sem preocupacdo com a
sustentabilidade.

A fragmentacdo do conhecimento aparecia como causa da crise ambiental e como
um obstaculo para a compreensdo e a resolucdo de problemas socioambientais
complexos. Se a ciéncia, na sua busca de unidade e objetividade, terminou
fraturando e fracionando o conhecimento, as ciéncias ambientais, guiadas por um
método interdisciplinar, estavam convocadas & missdo de alcangar uma nova
retotalizacao do conhecimento. O véu ecoldgico com o qual cobre-se 0 corpo
fragmentado do conhecimento ofusca o fato de que a crise ambiental é, no fundo,

uma crise do conhecimento e como esta crise abre-se uma perspectiva ambiental a
indagacdo epistemoldgica do conhecimento. (LEFF, 1996/2004, p. 33).

De acordo com Figueiredo (2003, p. 73), “constatamos que a crise ambiental ¢é

sintoma de uma crise mais profunda que envolve valores e perspectivas, percepcdes e



183

moralidades, estilos de vida e padrdes de consumo, projetos de desenvolvimento e pressdes
sociais. E ai que entra amplamente a Educacdo Ambiental.”

A partir do processo educativo ambiental dialégico que reconhece as relagdes
afetivas e descolonializantes entre o humano e a natureza, podemos refletir sobre a crise
ambiental e promover acles significativas no contexto local e global. Assim, a educacéo
mobiliza uma estratégia politica e social de empoderamento humano e transformacéo social,
por meio da conscientizacdo dos sujeitos em referéncia ao cuidado ambiental.

[...] a pratica educativa ¢ também uma pratica politica. Fazendo-se educacéo,
necessariamente, se faz politica. Faz parte da natureza ser, da pratica educativa e
docente, a natureza politica da educacdo. E isso que chamo de “politicidade” da
educacdo a qualidade de ser politica que a educacdo tem. De tal maneira que nao é
por uma pura teimosia do educador que se faz politica fazendo-se educacdo. A
pratica educacdo ndo pode escapar da producdo do conhecimento. E tédo
necessariamente gnosioldgica quanto ética e quanto estética. A pratica educativa tem

uma boniteza nela mesma, como também uma moralidade indispensavel [...]
(FREIRE, 2004/2005b, p. 183).

No entanto, observamos também nesta realidade indigena que 0s sujeitos
compactuam do sentimento de coletividade, em que os direitos basicos para a sobrevivéncia
dos seres humanos devem ser compartilhados pela aldeia, que acolhe o verdadeiro sentido de
humanidade e do cuidado com o ambiente. Ha, entdo, uma integracdo entre o ser humano e a
natureza, focando-se nos principios da valorizacdo da vida como bem supremo, além da
justica social e da solidariedade. Isso foi observado a partir das verbalizacGes dos educadores
e do cotidiano na escola Maria Venancia, em que presenciei nas partilhas e nas trocas entre
docentes, criangas e suas familias, bem como o reconhecimento e a luta por seus direitos e de
outros povos no ambiente familiar, educativo e comunitario.

Desta maneira, “todo ser vivo, desde um pequeno sié'® até um bicho grande como
um boi, faz parte de um todo que é a teia da vida. Nessa teia da vida, cada ser vivo é
importante.”® (CEARA, 2007b, p. 56).

Entdo, segundo o educador Getdlio, nas Escolas Diferenciadas Tremembé, em
alguns momentos, a natureza é abordada de forma contextualizada e interligada a propria
dindmica da vida, embora, em alguns momentos, ndo seja contextualida, como

contraditoriamente ja mencionamos?.

8Animal da familia dos crustaceos.

19€ a compilago de trabalho de alunos descritos na produgio “O livro da vida Tremembé”. Nio identificacio de
autoria nesta parte.

2)sso foi apontado no item 4.5 deste trabalho, que aborda as limitacdes e as dificuldades da Educacdo Escolar
Diferenciada Infantil Tremembé, intituloado “Eu sou professora, ndo sou a mie dele ndo”: Desafios e
possibilidades da préxis da Educagéo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé.
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A gente sempre aborda como algo que faz parte da vida. E algo que ta ligado
diretamente a vida, que ta ligado diretamente a escola. E tanto que a escola tem
espago suficiente pra que a gente possa... Mesmo tendo a cerca ai que separa da
estrada, mas tem espaco aqui que 0s meninos podem correr, podem brincar. E a
gente sempre trabalha da seguinte forma, principalmente na questdo da
conscientizacdo, conscientizando de que: se a gente néo tiver um espago adequado
a gente ndo pode viver bem. E ai eles percebem isso [...] (Getulio, entrevista, 2013).

Segundo Freire (1970/2005a), é necessaria uma educacdo que invista no respeito

ao saber popular e valorize o didlogo, ato de amor que implica uma causa, ou seja, 0

compromisso com a humanidade. Neste processo educacional libertador, é possivel superar 0s

obstaculos presentes nas situacfes-limites, propiciando o surgimento do inédito viavel a partir

do didlogo amoroso, em que os individuos podem concretizar a sua vocagdo ontolégica de Ser
Mais com os(as) outros(as) mediatizados pelo mundo.

O entendimento da educacdo como instrumento mediador de interesses e conflitos,

entre atores sociais que agem no ambiente, usam e se apropriam dos recursos

naturais de modo diferenciado, em condi¢cBes materiais desiguais e em contextos

culturais, simbélicos e ideolégicos especificos. Assim, o didlogo, que é a base do

processo educativo, os consensos e 0 senso de solidariedade cruciais para a

democratizacdo da sociedade se constroem entre sujeitos concretos, situados

socialmente, com nomes, historias, vontades paixdes, sonhos, desejos, interesses e
necessidades préprios [...]. (LOUREIRO, 20044, p. 90).

A Educacdo Freireana preconiza que somos entes dialogantes com sonhos
referentes a transformacédo societal em comunhdo, a partir do desvelamento da realidade.
Concebe a educacdo como ato politico no sentido amplo da terminologia, que visa a luta
contra as desigualdades socialis e as situacfes de opressao.

Percebemos uma aproximacdo com a EEDIT, pois concebe a realidade como algo
inerente ao cotidiano dos povos indigenas e atrelada ao processo educativo.

A realidade, pra gente, em si, é algo bom, prazeroso de se trabalhar. Porque é bem
proximo da nossa realidade mesmo. A gente td ali no dia-a-dia, e as criangas
percebem que tem que ter essa relagdo com a natureza. Assim, eu acho muito legal.
E alguns conhecimentos... As vezes, eles conhecem, mas outros também né&o

conhecem, né, porque as vezes 0Ss pais ndo mostram totalmente a realidade.
(Liduina, entrevista, 2013).

Loureiro (2004a, p. 91, grifo nosso) ressalta que “[...] a educagdo [pode ser]
emancipacdo, portanto, deve instrumentalizar e preparar o individuo para escolher livremente
os melhores caminhos para a vida que se quer levar em sociedade e em comunhdo com a/na

natureza.”
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A Educacdo Popular compreende o processo educacional libertador como um ato
politico, que envolve a construcdo da cidadania, a valorizagdo, sobretudo, dos movimentos
sociais e dos saberes populares. Desta forma, constatamos que,

O processo de aprendizagem politica de atores sociais fortemente vinculados ao
universo educacional-ambiental esta em curso, e uma certeza é que este campo
nuclear constitui-se como uma combativa e atuante arena de resisténcia ideoldgica,
de projeto societario alternativo ao capital, reunindo forgas progressivas e

emancipatorias, que tem muita clareza sobre os interesses em jogo, sobre 0s projetos
civilizatorios em disputa. (LAYRARGUES, 2012, p. 6).

A Educacdo Ambiental Dial6gica (EAD) na Perspectiva Eco Relacional (PER)
vislumbra “[...] mudangas estruturais necessarias e prementes a0 mundo de hoje. Envolve
mudancas de habitos de consumo e de producdo para estilos sustentaveis de vida, ética,
padrdo cultural e equidade social compativeis como a Sustentabilidade como Imperativo
Moral.” (FIGUEIREDO, 2007, p. 73). Existem questdes morais envolvidas, quando
desejamos regular e controlar a vida na sociedade, principalmente quando apontamos a
preocupacao com as geragdes futuras.

A EAD critica a énfase dada ao desenvolvimento sustentavel que visa apenas o
crescimento no sentido econémico, a exploragdo da natureza e a desvalorizacdo da vida
humana, vinculados a ideologia dominante que preza pelo lucro e pela competigéo.

Problematizamos o des-envolvimento que, segundo Figueiredo (2007), remete ao
ndo envolver-se e/ou afetar-se e/ou mobilizar-se com a situacdo social e a problematica
ambiental que vivenciamos atualmente. Denuncia a situacdo de ndo compromisso com a
humanidade e a natureza.

Mas afinal o que € e para que serve o chamado “Desenvolvimento Sustentavel?
Segundo o discurso oficial, o desenvolvimento sustentavel se propbe a ser uma
forma de desenvolvimento que busca compatibilizar objetivos distintos, de modo
qgue nenhum deles seja prejudicado ou prejudicasse objetivo do outro. Tal
desenvolvimento deveria permanecer nos limites da capacidade de suporte do
planeta, de modo a ndo comprometer a integridade dos sistemas que mantém a vida
na terra no presente, nem para as gerat;ﬁes futuras. Entretanto, a critica a esse
conceito definido nessas bases se faz conveniente, pois este desenvolvimento é
proposto a partir de um modelo civilizatério capitalista que prioriza 0 consumo e o

lucro, centrando suas aten¢Bes no processo acumulador, gerador de pobreza e
miséria, em escala mundial. (FIGUEIREDO, 2007, p. 74).

Neste sentido, os objetivos do des-envolvimento associam-se a l6gica moderna,
que prioriza a economia, o individualismo, a competicdo, a concentracdo de riquezas na

minoria da popula¢do mundial em detrimento do ambiente e do ser humano.
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A proposta de des-envolvimento sustentavel sinaliza a contradigdo social, pois ha

uma incompatibilidade entre os objetivos da sustentabilidade, que prioriza a vida, a terra, a

humanidade, a cooperagdo, a solidariedade e o bem viver compartilhado. A sustentabilidade,
para Boff (2012, p. 107),

[...] é toda acdo destinada as condicdes energéticas, informacionais, fisico-quimicas

que sustentam todos os seres, especialmente a Terra viva, a comunidade de vida e a

vida humana, visando sua continuidade e ainda atender as necessidades da geragdo

presente e das futuras, de tal forma que o capital natural seja mantido e enriquecido
em sua capacidade de regeneracao, reproducéo e coevolugéo.

H& a primazia da integracdo entre sociedade e natureza, pois, como seres
humanos, somos natureza e temos como diferencial a possibilidade de gerar agdes refletidas
com a realidade, que deve comecar desde a infancia, com trabalhos contextualizados no
ambito escolar, familiar e comunitario. Por isso, ressaltamos a necessidade de estudos e
pesquisas com educacdo ambiental na infancia, para que as crian¢as possam trabalhar com as
questdes ambientais sustentaveis com naturalidade e sejam educadores(as) ambientais
engajados(as) no projeto utopico de justica social.

Na escola indigena diferenciada Maria Venancia, analisamos que as criancas
Tremembé valorizam e protegem o ambiente educativo a partir de um processo de
conscientizacdo dos(as) educadores(as) indigenas que reforcam a sustentabilidade,
traduzindo-se no cuidado ambiental e no respeito a vida.

[...] Certa vez — ainda era na outra escolinha- e tinha um galego que sempre
passava pela aqui, e ele ndo respeitava, porque a escolinha era bem no pé da
estrada. A gente saiu aqui a porta da escola e ja era a estrada. E esse motoqueiro
as vezes passava, e passava téo rapido, e a gente ficava preocupado. Pois uma certa
vez esses meninos se juntaram tudim, um bucado, e ai 0 motoqueiro passou pra
cima. E eles bem rapidinho correram, se arrorogaram, e foram no cercado,
touxeram um bucado de coco, e espalharam. Quando esse motoqueiro ia voltando
de 14, ia caindo. Ninguém disse nada com eles. Deixaram eles, porque? Porque eles
tavam defendendo um espago que era deles. Eles mesmo pequeninhos, mas eles
tavam tendo a nocdo de que aquele espaco ali era um espago onde eles brincavam.
N&o pras pessoas passar de qualquer jeito. Entdo eles, desde pequeno, ja tem essa
nogdo de que pra viver bem eles precisam ter um espa¢o adequado, um espaco

suficiente, que eles possam brincar, pra que eles possam se desenvolver. (Getlio,
entrevista, 2013).

A percepcdo desta vinculacdo afetiva com a natureza aconteceu em uma das
brincadeiras entre as criancas em que pintaram peixes em folhas de papel. E uma delas pegou
o desenho da outra, com o sentimento de raiva entre Daniela e Jaime, como apresentamos:

Liduina: Daniela, meu amor, venha aqui. Daniel!
Daniela: Caiu.
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Liduina: Caiu? Pegue! S6 pegar. O peixe ta ficando bonito... Tu gosta de peixe?
Onde é que tem peixe, no mar? Ja pescou peixe?

Jaime: Eu gosto.

Daniela: O Jaime matou meu peixinho... Eu mato o Jaime! (Pintura em sala de aula,
2013).

E necessario percebermos o processo educacional no papel de problematizacio da
realidade e o reconhecimento de ac¢Bes sustentaveis, visando a transformagcdo em um ambito
socioambiental. O componente ambiental torna-se relevante por acrescentar o papel biofisico,
social, politico, amoroso e dialégico no processo educativo. Para isso, sdo fundamentais
estudos, préticas contextualizadas e pesquisas na area da Educacdo Ambiental no nosso
Estado, no Brasil e no Mundo, que vao ser analisadas a partir dos contributos da EEDIT de

Almofala com as criancas indigenas e seus(suas) educadores(as).

5.2 “Os animais siao nossos amigos”: Educacdo Ambiental Critica e Educacgdo

Ambiental Transformadora

[...] A diversidade biolégica, ou biodiversidade, é essa variedade das formas de vida
da terra. Podemos pensar em diversidade, partindo do lugar onde vivemos. A praia,
as dunas, 0 mangue, as lagoas, os cdrregos, as arvores, 0s animais e as pessoas vao
compor uma cultura e um lugar sem igual no mundo. A diversidade da natureza
como a diversidade das culturas. As culturas sdo diferentes e as etnias do planeta
também tém a sua diferenca. E a terra toda é uma coisa viva.?* (CEARA, 2007b,
p. 56).

A vida dos seres humanos esta integrada a diversidade da natureza e a diversidade
cultural. Reflete na vinculacdo afetiva dos sujeitos com os animais, as arvores, as lagoas, 0s
rios, 0 mar, a serra, isto €, com a natureza de maneira geral, presente na vivéncia familiar,
escolar e comunitaria dos povos indigenas.

Neste sentido, com a finalidade de relacionar a afetividade com a Educacao
Escolar Diferenciada Indigena, iremos percorrer sutilmente os caminhos da Educacdo
Ambiental Critica e da Educacdo Ambiental Transformadora com o intuito de conhecer as
interfaces e as contribuicGes para a Educacdo Ambiental Dialdgica (EAD) na Perspectiva Eco
Relacional (PER).

Reigota (2004) foi um dos pioneiros na discussdo sobre a Educacdo Ambiental no
Brasil, especificamente sobre a Educacdo Ambiental Critica, que tem como objetivos a

conscientizacdo dos individuos com o meio, a participacdo social, o conhecimento da

2IE a compilagdo de trabalho de alunos descritos na produgio “O livro da vida Tremembé”. NAo identificacio de
autoria nesta parte.
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problemética ambiental e a resolugdo por meio da mudancga de atitudes e de comportamentos
ecologicamente responsaveis.

Nesta perspectiva, a educacdo ambiental é uma educacdo politica vinculada a
realidade dos sujeitos e a historicidade do contexto social, que demonstra o compromisso
social e ético entre o ser humano e a natureza, que ndo esta imbricado aos padrdes
antropoceéntricos e etnocéntricos. O que se destaca é a justica social, relacionada a luta contra
as desigualdades sociais, além da percepcao de nossa responsabilidade frente as situacGes e a
justicdo ambiental.

No ambiente escolar Tremembé da Escola Maria Venancia, em diversos
momentos, percebemos a luta indigena atrelada ao processo de escolarizagdo das criangas e
dos jovens, como, por exemplo, no caso da aprendizagem da lingua portuguesa como forma
de dialogar para garantir os seus direitos fundamentais.

Segundo Reigota (2004), a Educacdo Ambiental Critica esta engajada em um
projeto utopico no qual € imprescindivel que o(a) educador(a) ambiental seja um militante na
construcdo de uma cidadania nacional e planetéaria, que visa ao reconhecimento do ser
humano e do ambiente como dotados de direitos/deveres ambientais, e responsabilidade
social. Sdo essenciais mudancas individuais, coletivas, locais e globais, que visam amenizar
problematicas sociais como as desigualdades sociais, a degradacdo ambiental e as situacoes
opressoras, superando o status quo.

O que é ser um(a) profissional de Educacio Ambiental Critica? E estar vinculado
ao seu contexto e preocupado com as questdes sociais, visando problematizar a exclusao
social, a exploracdo e a degradacdo do ambiente. Tem como compromisso a construcao de
uma sociedade justa, democratica e sustentavel. Luta por uma cidadania nacional e planetaria,
em prol de uma ética local, global e ecoldgica, reafirmando assim ser agente de mudancas.
Entdo, “a educagdo ambiental critica estd, dessa forma, impregnada da utopia de mudar
radicalmente as relacBes que conhecemos hoje, sejam elas entre a humanidade, sejam entre
esta e a natureza.” (REIGOTA, 2004, p. 11).

Nesta vertente, os(as) educadores(as) indigenas Tremembé podem ser
profissionais da educacdo ambiental critica responsaveis pela problematizacdo de suas
dificuldades e busca pela resolucdo dos seus conflitos. Séo sujeitos que devem promover a
integracdo entre a familia, a educacdo e a comunidade, bem como entre o céu, 0 mar e a terra
em um ambiente educativo contextualizado.

A utopia, para Freire (2009), é a constru¢do do sonho de modificar o contexto,

que acontece a partir da cooperacio e da dialogicidade. E percebida na realidade indigena,



189

pois ha sonhos compartilhados pela populacdo que se configuram na luta politica pela
valorizacdo da cultura, pela demarcacdo de terras, pelo reconhecimento dos saberes
ancestrais.

Outra concepcdo de Educacdo Ambiental é a Educacdo Ambiental
Transformadora que, para Loureiro (2004a), volta-se para a emancipacdo humana
(individual/coletiva) e para mudancas significativas em nossa sociedade e superacdo das
relacbes sociais excludentes a partir de uma educacdo que valorize a amorosidade entre
pessoa-ambiente. O enfoque transformador nos surpreende com uma proposta libertadora que
percebe a acdo social, a reflexdo e a politizacdo da praxis educativa como essencial para a
cidadania e a solidariedade.

A Educagdo Transformadora busca redefinir o modo como nos relacionamos
conosco, com as demais espécies e com o planeta. Por isso é vista como um
processo de politizacdo e publicizacdo da problematica ambiental por meio do qual o
individuo, em grupos sociais, se transforma e a realidade. (LOUREIRO, 2004a,
p. 81).

Na EEDIT, durante a intervencdo na escola, notamos que diversos animais (boi,
galinha, cachorro, porco...) passeavam com frequéncia no ambiente educativo, gerando
interesse e curiosidade das criangas. Assim, estas percebem que nos espacos educativos a
natureza esta presente e é possivel interagir com a mesma.

Durante a aula, apareceram filhotes de porco proximos a sala, que os(as)
educadores e as criancas chamavam de “bacurins”. Percebo que Paulo tem grande
identificacdo com os animais. Quando os bacurins chegaram a porta da sala, esse fato chamou
atencdo de Paulo, que alertou as outras criancas e as convidou a sair da sala para vé-los,
acompanhando-os até a sua casa. Demonstrou, portanto, a vinculacdo afetiva das criancas
Tremembé com os animais e a natureza. Isso aconteceu de maneira dindmica em contato com
a realidade, causando interrupcdo na atividade proposta pela educadora Liduina e despertando
novos interesses dos(as) educandos(as) a partir da interacdo cuidadosa e significativa com o

contexto, que gerou um aprendizado que perpassou as questdes ambientais.
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Figura 18 — Criancas brincavam com os porcos na escola Maria Venéncia (2013)
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Fonte: fotos'da autora.

Este modelo educacional acredita no ser humano como ser capaz de mudar a sua
realidade e a si mesmo, com os(as) outros(as), a partir do processo de conscientizacdo, que
desvela a realidade, para que possamos intervir e ressignifica-la. Ndo visa a normatizacédo de
comportamentos ou a transmissdo de conhecimentos sobre 0 ambiente de forma passiva, mas
sim a criticidade das relacdes de respeito e de cuidado ambiental.

Na perspectiva da Educacdo Ambiental Transformadora, a consciéncia critica é uma
atividade permanente que pressup8e ndo s6 a dinamica dita acima e a capacidade de
fazer com que estejamos aptos a projetar para além desta, em um movimento
continuo de conhecimento da realidade, atuacdo e superagdo das relacbes de
dominacdo e opressdo entre humanos e humanidade-natureza. (LOUREIRO, 2004b,
p. 97).

Em outro momento, na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembg,
apareceram novamente os filhotes de porco, que chamou atencdo de Paulo. Ele convidou as
outras criancas para a parte de tras da escola, olhar a criacdo de porcos. As criancas foram
para a casa dos animais, quando Daniel comecou a falar animadamente:

Daniel: os porcos sdo meus amigos!!! Os porcos sdo meus amigos!!! Os porcos séo
meus amigos!!!

Todos (repetem): os porcos s&o meus amigos!!!
Daniela: os animais s@o nossos amigos. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Enfatizo o contato com a natureza que as criangas indigenas apresentam no

processo educativo diferenciado, que demonstra um cotidiano repleto de amorosidade com 0s
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animais e profundo respeito com sua forma de ser no mundo. Na atualidade, algumas criancgas
ndo indigenas ndo tém mais interacdo com animais em seu dia a dia, dificultando a forma de
se relacionarem com eles.

Com as criancas indigenas, penso que a citacdo de Daniel “os animais sdo nossos
amigos” (Observacdo em sala de aula, 2013), reflete a amizade esponténea e verdadeira das
criangas com o0s animais como seres relevantes para a convivéncia e fonte rica de
aprendizado. Preconiza, entéo, o respeito e o cuidado com algo supremo: a mée natureza, que
se refere aos fendmenos bidticos, isto €, geradores da vida na Terra. 1sso lembra a minha
infancia, quando pude ter contato com diversos animas em Fortaleza e Quixada. Minha avé
do coracdo sempre relatava “os animas sdo nossos amigos”, que temos uma forte vinculagao
com a méde natureza, que € nossa mde no sentido de nos proteger e viceversa, como descrito
na introducéo desta tese.

Depois de observarem os filhotes de porcos, as criancas voltaram para o patio.
Paulo observou alguns bois passando fora da escola e sinalizou: “Olha os ‘boido’!”
(Observacédo em sala, 2013).

Percebo que Paulo se interessa por animais, principalmente por bois, porcos e
cavalos. Ele chamava de “boido”, quando aparecia um boi nas imagens e comentava algo.
Disse que passavam alguns bois perto de sua casa. Foi importante quando ele fez essa
observacdo, porque esclarece seu interesse por esse animal, advindo do seu contexto familiar
no ambito escolar e que ressalta a afetividade que tem com os animais.

Isso me surpreendeu bastante, pois ndo foi uma atividade proposta pelos(as)
educadores(as), mas construida pelas criancas a partir de suas necessidades e seus interesses,
que geraram também aprendizado. Notei a autonomia das criangas indigenas no seu processo
educativo, que puderam constuir e criar saberes ambientais com diversdo a partir de sua
espontaneidade e sua criatividade.

Na Educacdo Ambiental Transformadora, a afetividade tem for¢a motriz para o
didlogo entre os agentes sociais e a natureza, que incentiva a participacdo e a acdo em prol da
luta socioambiental. Loureiro (2006, p. 41) afirma que,

[...] a Educagdo Ambiental é uma praxis educativa que, além de cultural e
informativa, é fundamentalmente politica, formativa, e emancipadora, portanto,
transformadora das relagBes sociais existentes. A dimensdo afetiva atua, neste
contexto, como um elo criador e fortalecedor das inter-relagdes entre agentes sociais
situados em modos distintos e desiguais na sociedade e no meio ambiente comum

aos mesmos — elo necessario ao enfrentamento de obstaculos e desafios internos e
externos ao grupo.
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Analisamos, assim, que 0 ensino e o aprendizado das criancas indigenas devem
ser baseados na natureza, j& que promovem interesse e valorizacdo dos saberes ambientais.
Isso foi percebido pela educadora, que escolheu, na maioria das vezes, animais para que as
criancas pudessem pintar, fazendo com que as mesmas Se aproximassem do contexto que
vivenciam e despertassem interesse pelo aprendizado.

Dessa forma, certo dia, Liduina passou uma atividade para as criangas maiores
escreverem palavras de acordo com a figura, ou seja, na folha havia imagens de diversos
animais, para escreverem seus significados, por exemplo, galo, galinha, borboleta, sapo,
peixe, boi, jumento, entre outros. As criangas desempenhavam a atividade com o auxilio da
educadora.

Outro dia, a atividade para as criangas maiores foi sobre os animais marinhos.
Elas tiveram que escrever de acordo com as figuras 0 nome dos animais, como, por exemplo,
Tartaruga, Estrela, Foca, Golfinho e Baleia. Daniela fez isso com facilidade. Jaime e Daniel
precisaram de auxilio da educadora. Liduina elogiou o trabalho desempenhado por Daniela
para mim, afirmando que ela ja conseguia construir palavras sozinha. Daniela, apos finalizar a
sua atividade, ajudou Liduina a ensinar Daniel e Jaime. Ao concluirem, eles pintaram o0s
desenhos com variadas cores.

Daniela desempenhou papel de educadora e educanda em sala de aula, por ser a
mais velha e por ter facilidade no desempenho das atividades. Essa facilidade aconteceu por
estimulos em casa, por interesse, esfor¢o e desenvolvimento cognitivo. Dando continuidade a
atividade, as criancas pintaram a tartaruga colorida, assim como o mar, as algas e as estrelas
do mar que estdo ao redor da mesma. Conversei com Daniela sobre a tartaruga, mas ela ficou
timida. Perguntei se ela j& viu uma tartaruga, respondendo-me envergonhadamente que sim,
na praia e no mar.

Em relacdo a familia, um dia a mde de Daniela e Daniel foi a escola conversar
com Liduina. A mée apresentava uma aparéncia simples e humilde, demonstrou cuidado com
0 processo educativo dos filhos, buscou orientacdes de Liduina e falou que os incentivava a
estudarem em casa, embora Daniel apresentasse mais dificuldades, dando mais trabalho para
ela.

A afetividade na EEDIT apresenta-se na interacdo respeitosa e compromissada
com a natureza, reconhecendo o seu papel no processo educativo e formativo, essencial na

concepcao de Educacdo Ambiental Dialogica.



193

5.3 “O ser humano nao se separa da natureza, pois é nela que nos fortalecemos”:
Educacdo Ambiental Dialogica na Perspectiva Eco Relacional em interface com a
Educacéo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT)

[...] Pode-se dizer que cada ser é necessario para a vida na Terra. Essa ideia de cada
um precisar do outro — bicho, planta, gente, por exemplo, é uma ideia antiga que 0s
velhos indios ensinavam e que eu vejo agora com novos nomes. A escola precisa
mais de luta para mudar o que homem tem destruido da vida. Precisa disso que de
novos nomes.?? (CEARA, 20072, p. 55).

A concepgao de “Educacdao Ambiental Dialogica (EAD)” foi originaria da tese de
doutorado denominada “Educagdo Ambiental Dialégica e Representagdes Sociais da Agua em
Cultura Sertaneja Nordestina: uma contribuicdo a consciéncia ambiental em Iraucuba-CE”
(FIGUEIREDO, 2003), que propde a interface entre a Educacdo Dialdgica (FREIRE, 2005,
2009) e Educacdo Ambiental Critica (REIGOTA, 2004). Reconhece a relevancia da
afetividade nos processos educativos ambientais.

A Educagdo Dialogica ou Educacdo Popular € uma praxis educativa que tem
como principal autor o brasileiro e nordestino Paulo Freire, que aprofundou as temaéticas da
dialogicidade, amorosidade, autonomia, praxis, Ser Mais, a politicidade, a esperanca, a utopia,
o circulo de cultura, a alfabetizacdo, a problematizacdo, a conscientizacédo, as relacdes de
opressdo, a transformacdo social, a emancipacdo e o empoderamento humano, assuntos
fundamentais para o conhecimento e desenvolvimento de seu paradigma educacional
libertador.

A Educacdo Dialogica em contraposicdo a Educacdo Bancaria, segundo Freire
(1970/2005a), busca a libertacdo de oprimidos(as) e opressores(as) em comunhao,
mediatizados pelo mundo. E uma relacdo horizontal de compromisso, confianga e respeito
entre os seres dialogantes. Permite que os seres humanos denunciem problematicas sociais,
pronunciem o mundo e anunciem a construcdo de sonhos compartilhados.

Ha empecilhos no dialogo entre opressores(as) e oprimidos(as), pois ha
dependéncia e hierarquia entre ambos, ou seja, geralmente os(as) opressores(as) acreditam
gue sdo superiores aos oprimidos, pois ndo 0s percebem como sujeitos capazes de ensinar
algo. Os(as) opressores(as) ndo se importam com o sofrimento dos(as) oprimidos(as), que se
caracteriza pela acdo antidialégica, que ndo o0s reconhece como humanos e,

consequentemente, ndo percebem a si mesmos como dignos de humanizacao.

22Em alguns trechos do “O livro da vida Tremembé” ndo consta a autoria das falas.
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Freire (1970/2005a) afirma que os(as) oprimidos(as) carregam ideologicamente
o0s(as) opressores(as), ja que desejam estar no seu lugar, ou entdo, trazem um discurso fatalista
e conformista de inferioridade/incapacidade que foi introjetada e/ou imposta pelos(as)
opressores(as). A partir da problematizacdo da realidade, os(as) oprimidos(as) buscam a sua
liberdade com os(as) outros(as) em prol da humanidade.

A dialogicidade, para Freire e Shor (1986), é a possibilidade de criar e recriar a
realidade e a si mesmo, que acontece junto com os(as) outros(as). Somos seres de
comunicac¢do, ou melhor, é na intercomunicacdo que produzimos conhecimento a partir dos
saberes cientificos, sobretudo populares. E um ato individual e coletivo, pois sdo reflexdes e
acOes que advém da histdria de vida e do contexto familiar, mas também da comunidade,
escola, grupos sociais e sociedade.

E necessario que possamos apreciar o(a) outro(a) em sua diferenca, pois
percebemos com diversidade de pensamentos e experiéncias a medida que vislumbramos o
respeito por ele(a). A apreci(acdo) possibilita 0 encontro entre sujeitos e a disponibilidade
para conhecer a sua realidade e seus saberes, e também mostrar as outras reflexdes e opinides.
Esta abertura ajuda a dar um novo significado a acdo no mundo, trazendo mudancgas aos
sujeitos e a realidade.

O pensamento freireano nos faz pensar sobre o povo Tremembgé, no que se refere
a Educacéo Escolar Diferenciada Indigena, que os(as) educadores e os(as) educandos(as) sao
entes dialogantes, disponibilizando-se para apreciar e interagir com a riqueza dos(as)
outros(as).

Assim, “o didlogo so existe quando aceitamos que o outro € diferente e pode nos
dizer algo que ndo conhecemos.” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 36). Séo as diferencas que
nos fazem dialogar, para entender o(a) outro(a), 0 seu contexto e as mudancas historicas. E
necessario ampliar a compreensdo da realidade, por meio do dialogo problematizador, que
busca entender as relacdes de opressao e exclusdo social.

A Educacdo Ambiental Dialdgica (EAD) e a Educacdo Dialdgica Freireana tém
COmo compromisso a emancipacdo humana e a transformacdo social em prol de um mundo
eco-solidario e com justica social. Sdo estratégias de problematizacdo da exclusdo social,
pobreza, miséria, poluicdo, degradacdo da natureza e exploracdo humana. Trabalhar com
essas tematicas requer a interface com outros saberes e a possibilidade de uma formacéo
docente ambientalizada que possa contemplar a amorosidade, a esperanca e a dialogicidade.

A fortaleza dos(as) Tremembé de Almofala advém da relacdo afetiva

descolonializante com a natureza, que remete a integrago entre ser humano e ambiente:
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E observar a natureza com um olhar limpo e puro. O ser humano né&o se separa da
natureza, pois € nela que nos fortalecemos. (Pajé Luis Cabloco, Disciplina Torém,
Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

A dialogicidade e a Educacdo Popular na concepcdo de Freire (2009) séo
essenciais para a no¢do de Educacdo Ambiental Dialégica (EAD) em nossa pesquisa, pois
compreende a capacidade dos sujeitos em modificar a sua realidade a partir da reflexdo e da
acdo transformadora, ou seja, a esperanca de reconstruir o mundo com os outros na luta contra
a opressdo. Esperanca no sentido de reconhecimento de que eu posso Ser Mais com 0s(as)
outros(as) e na crenca nas potencialidades humanas de superacdo de dificuldades e na
construcgdo de sonhos coletivos.

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembe, em uma das observactes
em sala, Liduina fez uma atividade com as criangas maiores, que problematizava o periodo de
chuvas em Almofala, o qual ela denominava “inverno”.

A educadora perguntou quais as caracteristicas do inverno, as criancas
responderam que é a chuva, o frio, os animais e comentaram de maneira geral sobre alguns
fendmenos da natureza nesse periodo de chuvas em Almofala.

Liduina: Quem se lembra? O que é isso aqui?

Todos: Inverno!

Liduina: O inverno. E no inverno nés temos o qué?

Todos: Chuva.

Liduina: No6s temos bastante chuva. Nos temos o qué também?

Todos: Frio.

Liduina: E o que mais?

Todos: Peixes.

Liduina: Muitos peixes né? Nés temos o0 que mais?

Todos: Lagoa.

Liduina: Nos temos o qué?

Todos: Arvore.

Liduina: Entdo, recapitulando de novo, no periodo do inverno, nés temos chuva.
Ontem choveu?

Todos: Choveu.

Liduina: Quase que vocés ndo vinham pra aula, né? De tanta chuva... Certo? Entao,

hoje é s6 pra dar aquela familiarizada. Certo? Maria lembra? E agora 0 nosso
trabalho. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Em uma proposta de ensino contextualizado, a educadora pediu para que as
criancas pintassem o desenho referente ao inverno, bem como a palavra “inverno”. Foi
interessante porque as criancas fizeram relacdo com a teoria e a pratica, trazendo elementos
do que estd acontecendo na realidade para a sala de aula, pois Almofala vivenciava naquele
periodo fortes chuvas. Depois solicitou a formagéo da palavra “inverno” e que a soletrassem,

para, em seguida, realizar a leitura. As criancas sentiam facilidade em desenvolver a tarefa.
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Liduina: Vamos 14, fazer leitura. Que letra é essa?
Daniela: I.

Liduina: E essa?

Daniela: N.

Liduina: E essa?

Daniela: V.

Liduina: E essa?

Daniela: E.

Liduina: E essa?

Daniela: R.

Liduina: E essa?

Daniela: N.

Liduina: E essa?

Daniela: O.

Liduina: Entdo, IN-VER-NO.

Daniela: Inverno. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Apds isso, comegou a chover em Almofala, a chuva me deixou com uma sensagao
de leveza e paz. Os coqueiros se mexiam, o clima era agradavel. Senti o cheiro da terra
molhada. Simbolicamente, a chuva ajudava a semear o solo deste povo marcado por sua luta
politica com muita sabedoria e possibilidade de florescimento, arrastando assim o preconceito
e a exploracdo. Uma das criancas, Jaime, comenta: “Tia, t4 chovendo!” (Observacdo em sala
de aula, 2013).

Figura 19 — Atividade em sala de aula Ariap( sobre o inverno na escola Maria Venancia (2013)

Fonte: fotos da autora.

As criangas animadas observavam a chuva na porta da sala de aula e fechavam as
janelas para se protegerem. Liduina comentou sobre a chuva e refletiu com as criangas que
por esse motivo que falamos sobre o inverno na sala de aula. Foi uma das temaéticas

trabalhadas nesse periodo, fazendo relagdo entre o ambiente e 0 processo de aprendizagem
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das criancas, demonstrando que o conhecimento deve ser inerente a realidade e enraizado ao

contexto social, como estratégia propulsora de reflexdo critica e de engajamento politico.
Liduina: A gente agora ta com o tema inverno, ja estou trazendo a ciéncia, ta
englobado, ndo tem como a gente fugir. E a realidade. De vez em quando ta
chovendo por aqui né? Parou mais, ndo foi? Mais ta chovendo.

E. Entdo, assim, ndo da pra separar. Na hora que voceé vai colocar o seu plano em
pratica, que vocé vai fazer o seu resumo, ai... (Observacao em sala de aula, 2013).

A dissociacdo entre realidade e educacdo é um dos fendmenos ideoldgicos que
legitimam as situacBes de opressdo e de exclusdo social, pois distancia a escola da prépria
dindmica da vida, fazendo com que a realidade ndo tenha sentido no contexto escolar
(FREIRE; GUIMARAES, 1982/2011a).

A Educacdo Popular, a EAD na PER, tem como opcdo politica e afetiva pelos
excluidos, os oprimidos, 0s miseraveis e os esfarrapados do mundo. Constitui-se na superacédo
de processos educativos subalternizantes em uma logica cognitivista, conteudista e bancéria,
possibilitando, assim, repensar as relagdes educativas.

Neste sentido, na construgdo da EAD, é fundamental a concepgéo de Perspectiva
Eco-Relacional (PER), que critica o viés antropocéntrico (considera o ser humano como o
centro explorador do meio) e propde um paradigma ecocéntrico, que considera as relacdes
entre a pessoa e 0 ambiente, de forma integrada, compromissada, solidaria, ética e afetiva.
Esta perspectiva corporifica-se em ecopraxis, pratica contextualizada e engajada que visa a
acdo-reflexdo dos sujeitos, em uma vertente que priorize a transformacdo da realidade, a
amorosidade no enfretamento do problema e a abertura de novas possibilidades
(FIGUEIREDO, 2007).

A PER preconiza a superacdo dos paradigmas hegeménicos e dicotdmicos da
histéria da ciéncia, que fragmentam o conhecimento e o préprio ser humano, como por
exemplo, o modelo cartesiano, que separa mente e corpo, emoc¢do e razdo, objetividade e
subjetividade, apartando a concepcao de humanidade e de natureza.

Para Figueiredo (2007), na Perspectiva Eco Relacional (PER), o eco complexifica
o relacional, pois percebe que todos os seres e 0 ambiente (micro e macrocosmo) interagem
em um posicionamento que ndo separa a dimensdo humana da natureza, mas sim percebe a
interacdo amorosa e dialogica.

Sobre a contextualiacdo do ensino na EEDIT, as criancas fizeram um ditado sobre

0S animais que apareciam no inverno e a educadora conversou sobre 0S mesmos.
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Liduina: J& vamos pintar 14 dentro. Vamos fazer ditado? Hoje, nds vamos fazer
ditado. Olha, quem € este animal? E o nosso amigo... Cupim.

Criancas (Todas): Cupim!

Liduina: Vocés sabem o que ta acontecendo no periodo da chuva?

Criancas (Todas): N&o.

Liduina (rindo): Quando comeca a chover, ele cria asas e voa. SO 0 cupim tem esse
dom. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Na EEDIT, em outro dia letivo chuvoso, Liduina falou do inverno, havendo uma
contextualizacdo da atividade realizada pelas criangas. Perguntou para elas 0 que havia nessa
estacdo do ano, por exemplo, quais 0s animais presentes. Comentaram sobre as borboletas e
0s sapos. Liduina perguntou quais as cores da borboleta e as criancas afirmaram que era preta.
Ela explicou que normalmente eram marrons, perguntando qual o significado das borboletas
quando entravam em casa. A educadora disse que, para 0s mais velhos, significava dinheiro
ou doenga. As criancas ficaram animadas com esse momento de retratar 0s animais presentes

no inverno e sobre as crencas indigenas Tremembé, ressaltando a cultura do povo.

Liduina: A lagoa encheu, né assim? Ai a gente toma banho.

Daniela: Toma!

Liduina: E os animais do inverno?

Jaime: Borboleta! J& vi.

Liduina: Viu? Bem grande. Uma borboleta.

Quem ja viu uma borboleta pousando?

Todos: Eu!

Liduina: Qual a corzinha dela?

Jaime: Preta!

Liduina: Aqui tem uma histdéria pra essa borboleta. Ta certo? Quem ta com 0s
ombros apoiados sou eu.

Entéo, voltando pra borboleta. Pousando... Vocé ja viu, Daniela?

Daniela: J&. Dentro de casa.

Liduina: Alguém j& ouviu falar? Quem foi que ja ouviu? Uma borboleta pousando
em casa... Ja ouviu falar nisso? N&o? Mas é verdade. Sabia? Mas s6 a marrom bem
grandona, geralmente no periodo da chuva, ela se instala dentro de casa. Sabia?
Esse é um dos animaizinhos que geralmente a gente esta encontrando no periodo da
chuva. Hoje de manha em casa, Jaime fazia o qué no quintal?

Jaime: Lembrando. Brinquedo.

Liduina: Brinquedo? Tem certeza?

Jaime: Cacava caracol.

Liduina: Caracol. Aquele caracolzinho, a gente comegou a perceber que aparece
guando chove.

Lucas: Tia! Tia! A Daniela saiu da sala.

Liduina: A Daniela? S6 quando comecar a ler e a escrever. Combinado? Todo
mundo entendeu a histdria da borboleta? Ela aparece no periodo da chuva dentro
de...

Daniela: Casa!

Liduina: E o caracol faz o qué? O caracol, ndo sei explicar, porque ele aparece na
chuva. No periodo do inverno. E agora, pra gente comegar mesmo, nds vamos
fazer...

Jaime: Tia! O caracol... (Observacdo em sala de aula, 2013).

Liduina comentou, também, uma situacdo presente em sua casa, perguntando a

Jaime o que catou naquela manh&. Ele tentou lembrar e disse que havia sido um caracol.
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Novamente, o universo familiar atravessou o ambito escolar, demonstrando sua dinamicidade
e particularidade. Penso que, se Liduina ndo fosse mae de Jaime, esse comentario ndo existiria
no ambito escolar, trazendo assim uma proximidade e uma extensdo da privacidade familiar,
fazendo relacdo com o que é vivenciado no dia a dia pela crianca e seu processo educativo
diferenciado.

Liduina entregou para as criangas maiores um papel com a palavra inverno, para
que elas pudessem cobrir; para as menores, um desenho de uma borboleta para que pudessem
colorir. Foram atividades relacionadas a tematica do inverno. As criangas realizaram a
atividade, tiraram algumas davidas com a Liduina e perguntaram sobre a data de hoje. Como
descrevemos nestes trechos significativos:

Liduina: Isso aqui o que é?

Jaime: Chuva!

Liduina: E uma gotinha. Agora, nés vamos colocar 0 n0sso nome.
Daniela: Hoje é quanto, tia? Ei, hoje é quanto?

Liduina: Hoje é 20. Vamos la, vocé ja pegou seu lapis? (observacdo em sala de aula,
2013).

Liduina: Cadé a Daniela? Essa é a palavra inverno.

Daniela: Tia!

Liduina: Oi? Que legal, muito bem! Que letra é essa aqui? Letra V.
Daniela: I-N-V-E-R-N-O.

Liduina: Falta terminar de pintar.

Jaime: TialTialTia!

Daniela: Pronto. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Neste dia, em Almofala, choveu fortemente. Jaime terminou sua tarefa, repetindo
a palavra inverno. Logo, pegou um jogo de montar palavras e formou “inverno”. Repetiu
aquele nome, apropriando-se dele. Em seguida, Jaime foi para a porta e apontou para fora da
sala de aula e disse: “é o inverno”.

A crianca, de maneira espontanea e dindmica, descreve o que observa fora da sala
de aula, relacionando ativamanente com os conteudos lecionados pela educadora. Neste
sentido, “a escola tem que dar conta de dois olhares: um, para dentro, e outro, para fora.”
(FONTELES FILHO, 2003, p. 167).

Na EEDIT, demonstra a relacdo entre a teoria vivenciada no processo educativo
diferenciado e a pratica, ou seja, articulam o mundo Ia fora e a realidade dentro da sala de
aula. Isso é um ponto fundamental na pesquisa, principalmente quando aplicado pelos(as)
educadores(as), tornando-se perceptivel na praxis educacional para as criancas. Assim,
Fonteles Filho (2003, p. 258) reafirma: “parece que a fung@o da educacdo ¢ preparar para a

vida la fora.”
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Figura 20 — Chuva na Escola Maria Venancia em Almofala (2013)

Fonte: Fotos da autoria.

Nesta perspectiva, 0 que é ambiente? E o espaco fisico, natural, ecoldgico,
subjetivo, simbdlico e social. E uma interlocuco entre as esferas. E a teia de relacdes entre as
pessoas e a natureza, que significa que tudo e todos apresentam dimensdes ambientais. A

ambientalizacdo constitui-se na inclusdo do componente ambiental no processo educativo.

[...] O papel da escola na PER é ser um Ecossistema de aprendizagem e saberes.
Tem como contelidos de ensino os temas geradores extraidos da problematizacdo do
cotidiano amplamente multirrelacionados. A relacdo educador-educando é plena, de
aprendizagem mdtua, parceira e diretiva. Traz como pressupostos de aprendizagem a
problematizagéo, afetividade e a potencializacdo do ser mais inteiro em si. Seu
método mais habitual é Dialégico, multirreferencial, transdisciplinar e
multirrelacional. Destaco ainda a preméncia de se inserir esta alternativa que coloca
no lugar devido & relevancia da ambientalizacdo dos processos educativos.
(FIGUEIREDO, 2011, p. 13).

Na PER, dentro da proposta de ambientalizar a educacdo, € fundamental a
integracdo da humanidade com a natureza, pois nés somos a natureza e esta faz parte da
realidade, assim, podemos desvela-la. Além disto, é necessario dialogar entre os saberes para
enriquecer 0s conhecimentos cientificos e os saberes populares, facilitando a vinculacao

afetiva com o(a) outro(a).

Deyseane: O que é ambiente na Educacao Escolar Diferenciada Tremembé?

Jodo Filho: Ambiente na Educagdo Tremembé... Ambiente pra mim tem que ser...
Deyseane: Ambiente, natureza...

Jodo Filho: Tem que ter tudo limpo. Tem que ter um ambiente onde vocé chegue e
se sinta a vontade. Onde vocé vé os passaros livres, onde vocé vé os animais tudo
satisfeitos que tdo naquele local, t& naquele ambiente, de limpeza. T4 naquele
ambiente que a gente vé que tem vida. Isso que é ambiente, natureza. (Dialogo entre
a pesquisadora e o educador, 2013).
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Na concepcdo de Educacdo Ambiental Dialogica (EAD), na Perspectiva Eco
Relacional (PER), para Figueiredo (2007), percebemos as conexdes entre o ambiente fisico e
natural com a sociedade e o ser humano, nas dimensdes sociais, politicas, afetivas e
espirituais.

Na PER, destacamos o conceito de ecopréaxis que designa a dialogicidade
atravessada de acdes significativas com a realidade, ou seja, € a relagdo entre acdo-reflexdo-
acdo com o contexto social e planetario, pautado no compromisso social. E a possibilidade
dos sujeitos tornarem-se atores ambientais, € a construgdo de um caminho de aprendizado que
possibilite aos individuos Ser Mais e estabelecer relagcdes solidarias e amorosas com 0s(as)
outros(as), a natureza e 0 mundo. Desta maneira, ressaltamos que “a sensibilidade adequada,
atitude refletida e ética somada a afetividade resulta em ecopraxis.” (FIGUEIREDO, 2007, p.
63).

Na PER, a dimenséo afetiva € primordial para potencializar o homem e a mulher
como um Ser Mais, que se percebe como inacabado e incompleto, mas consegue articular
varias dimensdes para a constituicdo de si mesmo, como por exemplo, a mente e corpo; a
subjetividade e a objetividade; a razdo e a emocgdo. Assim, “é urgente que reconhecamos e
valorizemos o aspecto afetivo na qualidade de educadores, que valorizemos 0s sujeitos em sua
integralidade e ndo apenas 0s aspectos cognitivos da aprendizagem, e que destaquemos o
amor como afeto fundamental e fonte constante na educacdo [...]” (FERREIRA,;
FIGUEIREDO, 2008, p. 129).

Para algumas etnias indigenas, segundo Menezes e Bergamachi (2009), a
educacdo implica emocoes e sentimentos mediadores do autoconhecimento e da producédo de
saberes ambientais, com base na sabedoria ancestral indigena. Ao enfatizar a afetividade,
promovemos des-construcdes e re-construcdes que valorizam a ética do respeito e do cuidado
ambiental, com base na sustentabilidade da vida.

Outro dia, Jodo Filho sugeriu para Amanda que escrevesse nas folhas de papel os
nameros de 1 a 10, cada numero em uma folha. Ela fez isso com presteza, enquanto ele ia
para fora pegar sementes de linhaca e debulhar na propria sala. Propds que as criancas
pudessem cobrir 0s nimeros desenhados pela educadora com sementes. Cada crianga ficou
com um numero.

Foi rico, porque o educador selecionou elementos presentes na natureza que
circundam a escola e colocou como material didatico para a realizacdo da atividade. Fez

novamente uma relacdo entre a realidade e o processo de escolarizagao da crianca.
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Por isso, as criangas tiveram facilidade em realizar o exercicio. Ele pediu para que
cada crianca falasse o nimero que pegou & medida que cobriam os nimeros com as sementes,
sendo um momento vivencial e exploratério para conhecé-los, uma forma de aprender a
matematica de maneira ludica e divertida. No entanto, algumas criancas sentiram dificuldade,
como Paulo, que cobriu 0 nimero 7, mas interrompeu, pois tinham outros elementos externos
que chamaram atencdo. Depois de cobrirem os nimeros, colocaram para secar no final da

sala, onde apareceu um pouco de sol.

Figura 21 — Daniel ajeita as atividades de colagem com semestes ao sol na sala AriapQ
na Escola Maria Venancia (2013)

Fonte: fotos da autora.

Sobre 0 uso de recursos naturais como estratégia educativa, que deve ser
problematizada e contextualizada pelos(as) educadores(as) e educandos(as) a partir da
dialogicidade e da amorosidade:

[...] se a escola realmente fosse capaz, como espago politico-pedagdgico, de
aproveitar os recursos naturais, aqueles fragmentos do mundo com que as criangas
brincam, por exemplo. Seria a partir certamente da brincadeira delas com esses

pedacos de coisas e com essas coisas que elas poderiam compreender a razdo de ser
das proprias coisas. (FREIRE; GUIMARAES, 1982/2011a, p. 67).

E fundamental entrar em contato curiosamente com estes recursos e materiais (as
sementes, por exemplo) no universo escolar e apropriar-se no que se refere a cultura indigena
pelas criancas Tremembé, com um enfoque no processo educativo que se baseia na

sustentabilidade da vida humana e da natureza.
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A Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé com um enfoque na
Educacdo Ambiental Dialdgica constitui-se, principalmente, pela possibilidade de buscar
novas formas de apreensdo dos saberes ambientais e outros modos de estudar para as criangas
indigenas que sejam pautados nos principios inerentes a sua realidade, tragando espaco para
pensarmos também na Educacdo Ambiental Dialdgica Infantil, no que se refere ao processo

educativo ambiental das criancas Tremembé.

5.4 As criangas Tremembeé elas gostam de vivenciar o ambiente onde elas estéo:
Educacdo Ambiental Dialdgica Infantil na Perspectiva Eco-Relacional (PER) em
interface com a Educacéo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT)

O tempo da minha infancia
Era cheio de lagoas

Lembrangas felizes eu trago de 1a
Eu trago de la

Das seriguelas, guabiraba e puca
E todas as outras frutas gostosas
Que eu tinha 14

Goiaba, murici
Azeitona, caja
Pitomba e croata

Mil lembrancas felizes
Eu trago de l& )
Eu trago de 14.22 (CEARA, 2007b, p. 72).

A crianca praticamente nasce no ambiente educativo e passa boa parte do seu dia
na escola. Na EEDIT isso também acontece, pois existem estudantes que entram na escola
muito pequenas, como no caso do Tiago, com apenas trés anos de idade, ja convivendo com
colegas de turma, educadores(as) e com a dindmica da sala de aula, em atividades escolares.
A média de faixa etaria de ingresso das criancgas indigenas € em torno dos 3 a 4 anos.

Na Educacdo Ambiental Dialdgica Infantil (EADI) na Perspectiva Eco-Relacional
(PER) as infancias constituem-se em um desenvolvimento que perpassa o bioldgico, o social,
0 educativo, o psicologico e o ambiental (FIGUEIREDO, 2006).

As propostas pedagogicas atuais reconhecem a crianga como um ser humano em um
estagio especifico de seu desenvolvimento, requerendo compreensdo e cuidados
apropriados. Nesse contexto opto por pensar elementos e principios pedagdgicos

para o trato do conhecimento no ensino da Educacdo Ambiental infantil desde um
paradigma que chamo de Perspectiva Eco-Relacional. (FIGUEIREDO, 2006, p. 4).

23 Em alguns trechos do “O livro da vida Tremembé” ndo consta a autoria das falas.
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A escola é percebida como instituicdo social e politica, em que se desenvolve a
praxis educativa. Pode ser um lugar de socializacdo, aprendizagem e desenvolvimento da
autonomia e posicionamento critico da crianca em relacdo com as outras criangcas e 0s(as)
educadores(as). A escola facilita no desenvolvimento de potencialidades, da cidadania, da
sensibilidade e na compreensdo da crianca e do adolescente como ser historico, espiritual,
afetivo, social, biolégico, cognitivo e cultural (KHOELER, 2006).

Na EADI da PER, acrescentamos o ambiente como um elemento formativo das
criangas no ambito educativo em uma proposta horizontal os(as) educadores(as) e 0s(as)
estudantes mediatizados pelo contexto social impregnado de aspectos culturais.

Deyseane: E as criangas, hoje em dia, tém contato com esse ambiente, essa
natureza? As criancas Tremembé.

Jo#o Filho: E publico o ambiente que a gente tem, envolve natureza. Mas eles tém
um pouco de contato. Tem um pouco de contato. Nao deu ainda pra mode empurrar
com a barriga ndo, mas ainda tém um pouco de contato, principalmente as
criancas. (Dialogo entre a pesquisadora e o educador).

Na EEDIT, em interface com a EADI na PER, percebemos que as criangas
indigenas tém contato com a natureza, a qual influencia diretamente em seu comportamento
fazendo com que os(as) educadores(as) construam novas estratégias educativas, como aulas

de campo, para suprir as necessidades de um contato mais efetivo com o ambiente.

Outra coisa que a gente também avalia é a questdo do influenciar da lua, né. A lua
influencia muito nas criancas. As vezes, o tempo € tdo corrido que esquece que Vocé
é um ser humano. Entdo assim, isso ja tem afetado bastante. E ai quando a gente
percebe realmente que eles tdo muito agitados, e a gente quer fazer com que eles
figuem quietos, e a gente vé que ndo vai conseguir, a gente tem que perceber
realmente qual é a fase da lua. Geralmente quando ela ta crescendo, pra ficar
cheia, afeta muito, a agitacdo deles e tudo. O qué que a gente faz? A gente leva ele
na praia, justamente pra que eles possam botar a energia deles pra fora. A gente
leva, eles ficam la na praia. A gente tem o cuidado de botar eles pra correr, pra eles
nadar, pra eles brincar ali mesmo. Aquele espago bem amplo, bem livre mesmo, pra
que eles esquecam realmente que eles tdo dentro de uma sala de aula. Vocé t&
dentro da sala de aula tem aquela questao de como vocé tiver preso. Acho que é por
isso que eu acho que as criangas Tremembe ndo gosta de estudar, né. Porque vocé
deixa muito tempo... entdo quando tem esse periodo a gente tem que ter essa
sensibilidade de levar eles pra praia ne. O local mais apropriado que a gente ja teve
foi esse aqui. E que contribui bastante. (Liduina, entrevista, 2013).

A lua é satélite natural e corpo celeste que apresenta fases: nova, crescente, cheia
e minguante. Nesta logica, é necessario que os(as) educadores(as) indigenas conhegam as suas
fases e as influéncias nas criancas para realizar o planejamento de aulas, atendendo as

demandas dos(as) estudantes.
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Na EEDIT, a natureza d& sentido ao humano, verificamos isso quando Liduina
relatou que Jaime havia cortado seu cabelo e o rabo do cachorro, mas ndo assumiu a culpa.
Ela justifica o comportamento do filho associando aos trovdes que cairam em Almofala.

A musica “Jandé”, presente nos rituais sagrados do Torém, refletiu a influéncia da
natureza no povo Tremembé:

E jandé
Recoguira
Guararipe napurana
O manguira
O manguira
Ai 6 manguira
O manguira

A cantiga significa que um(a) indigena escutou o passaro Jandaia cantando em
uma arvore e aprendeu a cantar a mesma musica (CEARA, 2007b). Assim, segundo Zeza, a
cancdo conta que “uma jandaia tava num pé de pau, ai um indio viu e ‘meteu os canivetes’,
cantou a mesma cantiga da jandaia.” (FONTELES FILHO, 2003, p. 106).
Com isso, o Cacique enfatizou sobre o papel da natureza, os rituais indigenas e as
formas de aquisicdo de conhecimento que vao além da leitura e escrita das palavras:
Tem cantos que a gente faz hoje baseado no primeiro e tem os cantos que eram
mesmo 0s cantos dos nossos antepassados 14, a inspiracédo, né? Alguns cantos pra
hoje a gente fez baseado na lua, no dia, na gente, no nosso povo. Tudo o que eles
iam fazer, era junto. Nao faziam nada sozinhos, eram enturmados. Entdo, eles
observavam muito a natureza. Eles sabiam a hora que ia dar uma chuva, porque
eles observavam o sair do sol ou o p6r do sol, a lua, as estrelas né? Entdo, existia
uma convivéncia com a arte e a natureza. A nossa juventude hoje, infelizmente, ndo
sabe nem o que é isso, né? Pergunta ai um sinal, que ele ndo sabe responder,
porque ele ndo convive, convive com a tecnologia, né? Mas com a ciéncia da
natureza, ta todo mundo voando. Entdo, isso foram coisas passadas pra gente e a

gente tem esse conhecido e ta passando hoje pra essa juventude que ai esté.
(Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

O Cacique afirma que, na atualidade, os jovens estdo mais envolvidos e
interessados com 0s recursos tecnoldgicos e com elementos externos aos povos indigenas do
gue com os rituais, cantos dos antepassados e com os fendmentos da natureza advindos de sua
cultura. Pontuamos a necessidade da EEDIT de facilitar momentos de reflexdo com os(as)
educadores(as) sobre a tematica e de levar para a sala de aula, além da escrita e da leitura, 0s
aspectos fundamentais do povo Tremembé.

Freire (1970/2005a) propde uma pratica pedagdgica gque transcende a preocupacao

do ensino da escrita e leitura (decifrar letras e simbolos) para aprender a ler o mundo, desvelar
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a realidade; isto pode ser propiciado pelo movimento da consciéncia, evidenciando as
contradicbes da realidade, historicizando o conhecimento, desnaturalizando as relacdes
através do dialogo problematizador.

A partir destes pressupostos, a Educacdo Ambiental Dialdgica Infantil (EADI) na
Perspectiva Eco Relacional (PER), Figueiredo (2006) tras como principios fundamentais a
ecopraxis, a autonomia, a interdependéncia, a intencionalidade, a problematizacdo, a

ludicidade e a avaliacdo continuada.

A Educacdo Ambiental Dialdgica Infantil traz como principios: a ecopraxis
transformadora em sua acdo significativa e refletida é produtora de saber; a
autonomia reconhece o saber intrinseco a crianga e sua cultura se consolidando
desde a heteronomia na direcdo dessa condicdo autdbnoma; a interdependéncia na
qual reconhece que ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho; a
flexibilidade vé que a crianca possui larga capacidade plastica; a intencionalidade
que acredita na diretividade como oportuna na ajuda para a superacdo da crise de
compreensdo; a problematizacdo cré na praxis pedagogica da pergunta como
essencial; a avaliagdo continuada considera o avaliar como agente mediador do
processo; a ndo-linearidade este em perceber a educagdo como processo interativo e
ndo o linear de crescente abrangéncia entrépica; a ludicidade implica na imitacdo,
nos jogos de exercicio, no faz-de-conta dos jogos simbolicos, nos jogos de
construcdo, de regras, nos jogos sociais e cooperativos potencializando,
virtualmente, processos vivenciais e contribuindo com a representacdo do vivido.
(FIGUEIREDO, 2006, p. 8-9).

E uma préaxis educativa dialégica que favorece os processos de ensino e
aprendizagem das criangcas em interacdo com o ambiente escolar, familiar e comunitario.

Sobre o papel do ambiente no processo educativo, enfatizamos que:

Getulio: [...] Porque se vocé ndo tiver um ambiente favoravel, vocé ndo consegue se
desenvolver de forma adequada. Eu acho que vocé j& deve ter percebido que as
criancas Tremembé elas gostam de vivenciar o ambiente onde elas estdo. Gostam de
correr, gostam de subir nas arvores, né. Nao gostam de ficar parada. Certa vez eu
fui pra Fortaleza, e ai eu fui, era num dia de domingo, e eu fui 14 no North... North...
Deyseane: North Shopping?

Getulio: Isso! E eu fiquei assim sabe tdo... Fiquei preocupado. Porque assim, as
criancas né, o estilo de vida das criangas. Os bichim bem pequeninim, tudo
naqueles brinquedos automatico, naquelas coisas, uns brincando naqueles
computador grande, e eu: meu Deus, a diferenca de uma crianca dessa pra uma
crianca de 14 de onde eu moro, né. Ele ta aqui, fazendo isso daqui, mas de uma
certa forma ele ta preso, né. Porque ele ndo tem a liberdade de correr, de brincar,
né. E olha a diferenca das criangas. As criangas daqui no dia que d& vontade corre,
vao pro mar, toma banho, volta de novo, e é assim, né. (Didlogo entre a
pesquisadora e o educador, 2013).

E compreensivel a necessidade de um ambiente favoravel para o desenvolvimento
das criancas Tremembé, que propicie a crianca liberdade para brincar, correr, jogar, dancar e
conviver com a realidade. Isso € fundamental para a Educacdo Escolar Diferenciada

Tremembé, com um enfoque na Educacdo Ambiental Dialégica na Perspectiva Eco-
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Relacional (PER) que reflete 0 modo de ser crianca Tremembé, como reforca a frase do
Getulio: “as criangas Tremembé gostam de vivenciar o ambiente onde elas estdo”. Na
proposta da EADI na PER, Figueiredo (2006, p. 84) retrata que
[...] a crianca como um sujeito epistémico que se constitui permanentemente nas
relacBes que estabelece com o0 mundo, com o outro e consigo mesmo. Sujeito capaz
de praxis transformadora, de extrair sentido de suas acbes e consequentemente
produzir teorias acerca delas. Encontra na relacdo com o mundo por meio da praxis

sua continua transformag@o em ‘ser mais’. Dessa maneira, carrega o dom de Ser
capaz, de transformar, de revolucionar.

A capacidade da crianca é demonstrada na resolucdo das problematicas
ambientais com a familia e a comunidade. Assim como os adultos, a crianca é responsavel por
mudancas significativas na realidade e na constru¢cdo do mundo eco-solidario e amoroso.
Precisamos repensar a crise ambiental imediatamente, entdo, a proposta ndo € esperar o
crescimento das criangas, mas perceber o que podem fazer para mobilizar o contexto,
desnaturalizar o fatalismo dos adultos, criticar a colonialidade ambiental, propiciando o
florescimento de sonhos e utopias no coracdo da humanidade.

Fatalismo, no sentido de enxergar apenas uma determinada forma de encarar a
realidade e cristalizar-se nesta perspectiva, pode ser considerado a submissao e/ou aceitacéo
de certas condicdes excludentes e desiguais na nossa sociedade. Segundo Martin-Bar6 (1987,
p 137), “aos seres humanos nao resta outra opgao sendo acatar seu destino, se submeter a sorte

que lhe determina”. Desta maneira, enfatizamos:

Quando a definicdo do proprio destino assume-se quase como um artigo de fé, a
submisséo diante das condi¢Bes de vida é interpretada como obediéncia a vontade de
Deus e a docilidade social se converte em uma virtude religiosa; tudo aquilo que
poderia afetar os nucleos fundamentais da ordem social é excluido como objeto de
mudanca. (MARTIN-BARO, 1987, p. 155).

E necessario, segundo Toledo (2011), que a Educacdio Ambiental com criancas
ndo seja realizada por paliativo, que ocorre pontualmente em eventos especificos, como, por
exemplo, na semana do meio ambiente, ou em gestos isolados como plantar sementinhas.
Muitas vezes, as criangas ndo conseguem contextualizar a acdo com a realidade, nem

relacionam o local com o global e nem percebem a sua escola dentro de um &ambito

comunitario com dificuldades e possibilidades.

Articulando as dimensdes micro e macro, ou seja, 0 contexto escolar a questdo
ambiental, nos deparamos com uma situacdo incongruente: a0 mesmo tempo em que
a questdo ambiental é cada dia mais urgente, a escola continua a reproduzir em suas
atividades e a ensinar as criangas uma forma inadequada de se relacionar com a
natureza, que ndo contempla nem a apreciacdo estética, nem o cuidado, nem o afeto.
(TOLEDO, 2011, p. 25).
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O contato com a natureza € um direito fundamental de todo ser humano e na
infancia deve acontecer espontaneamente. A natureza deve ser vivenciada, observada e
experienciada pelas criancas, que devem senti-la e percebé-la cotidianamente, podendo assim
estabelecer um vinculo afetivo (TOLEDO, 2011).

Na EEDIT, em um dia letivo na escola Maria Venancia, as atividades para as
criancas maiores (Lucas, Rafael, Jaime, Daniela e Daniel) foram relacionadas a pesca, que é
uma atividade presente na realidade Tremembé. Na folha havia o desenho de varios peixes e
uma sereia. Além dos espacos para escrever palavras associadas a pesca, ou Seja, um
acrostico, que € uma composicdo em verso na qual as letras da palavra sdo lidas de maneira

vertical e podem formar outras palavras:

P eixe

E spada

S ié (espécie de caranguejos)
C amaréo

A ratum (espécie de caranguejos)

Este momento foi enriquecedor, pois as crian¢as puderam conhecer as palavras
advindas da sua realidade, originarias da sua cultura e das atividades rotineiras do Tremembé,
relacionadas a pesca. Acredito que seria necessaria a contextualizacdo da atividade realizada
em sala e da atividade pesqueira dos Tremembé.

As criancas menores fizeram outra atividade. Maria fez uma tarefa envolvendo a
pintura. Tiago e Marcos Paulo fizeram a tarefa de colagem. Sentaram no chdo com a Talita.
Para Tiago, era necessario colar as figuras que representavam peixes. Talita perguntou se ele
sabia 0 que era. Tiago disse que ndo e ela procurou na revista imagens de peixe para mostra-
lo. Para Paulo, era preciso colar circulos. Talita perguntou se ele sabia como fazia. Ele disse
gue sim, mas ela percebeu que ndo e mostrou para ele. Os dois cortaram o0 material no caderno
com a ajuda da Talita. Observo que ha grande dificuldade na realizacdo da tarefa, ja que as
criancas ndo se desenvolveram motoramente e isso fara parte do seu aprendizado neste dia.

E relevante que a escola realize atividades com a natureza inserindo-as no
conteldo programatico, havendo assim uma relacdo entre a teoria e a pratica, ou seja, uma
imersdo na realidade com as criancas. Também, que isto aconteca na familia da crianca a
partir de uma postura, compromisso e atitudes ecoldgicas dos pais, que estejam arraigados a

solidariedade e a sustentabilidade.
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Michael (2006) propbe que as criancas devem se apaixonar pela natureza no
contexto escolar, que comega no curriculo contextualizado nas escolas que propiciam
admiracdo, curiosidade e criticidade. A inser¢do da afetividade propiciara a protecdo da
natureza e a constitui¢do da cidadania, que é essencial na educacéo indigena.

Na EEDIT, no contelido programéatico como na forma de ensinar da educadora
Liduina ela incentiva o desenho e a escrita de palavras relacionadas com animais para facilitar
0 aprendizado das criangas e contextualizar com a realidade em que estdo inseridos, como
novamente analisamos nos seguintes trechos:

Deyseane: Desenho de qué?

Jaime: De boi.

Deyseane: Pra onde é que tu vai levar esse boi?
Liduina: J& ta terminando???

Deyseane: O que tu vai fazer com o boi?
Jaime: Botar arado e cercar. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Liduina: Olha sé o que a gente vai pintar hoje. O que é?

Daniela: Sapo!

Liduina: E um sapo? Tem certeza? Por que um sapo? Ninguém sabe?
Jaime: Tenho

Liduina: Qual a cor do sapo?

Jaime: Verde.

Liduina: Pronto, senhor? Vamos la. Pinta o sapo.

O sapo é de que cor? Que cor € o sapo, Maria?

Maria: Da cor do peixe. (Observacdo em sala de aula, 2013).

Na educacdo indigena®*, “o ato de aprender, [..], ndo ocorre apenas numa
determinada relacdo deliberada de ensino-aprendizado entre pessoas. O mundo todo é um
professor” (MARGOLIN, 2006, p. 107). Complementando, de acordo com Menezes e
Bergamachi (2009, p. 42), alguns indigenas “[...] tém uma cosmologia em que a educagdo faz
parte de um todo, oralidade, convivéncia, danga-reza-canto, caminhar, comer, receber-dar,
plantar, relacionar-se com a natureza, produzir artesanalmente [...]”.

Algumas criancas indigenas vivenciam a infancia como um espaco de liberdade,
sem regras e julgamentos rigidos que facilitam o contato com a natureza, a escola, a familia, a
comunidade (NUNES, 2002). Nesta perspectiva, o aprendizado é feito com a vivéncia e as
experiéncias em interacdo com o contexto (MARGOLIN, 2006).

O que podemos analisar da Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé,
em interface com a Educacdo Ambiental Dialégica (EADI) na Perspectiva Eco Relacional

(PER)? Trata-se de um modelo de educacdo identificado com o que denominamos

24Em alguns momentos faremos reflexdes sobre a educacéo indigena de maneira geral como forma de fortalecer
a luta dos indigenas no seu processo educativo, percebendo assim aproximagdes com outros contextos e de
outras etnias.
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dialogicidade, amorosidade e corporeidade, pois a aprendizagem perpassa a experiéncia, 0s
conhecimentos ancestrais e antepassados. Percebo a presenca do respeito a si, ao outro e ao
ambiente, j& que existe uma vivéncia e cuidado com a natureza. Além disto, hé a valorizacéo e
0 conhecimento do contexto de inser¢do da escola, dos(as) educadores(as) e dos(as)
educandos(as).

Neste sentido, a oralidade € espontanea, vivenciada desde a infancia até pelos
mais velhos da aldeia, garantindo a apreensdo de conhecimentos, a elaboragéo de ideias no
cotidiano e a expressao de sentimentos e emogdes sobre a sua realidade. Sendo um elemento
da cultura do povo Tremembé: “Na cabeca pra falar sai de qualquer jeito, escrever parece
facil, mas é dificil ” (Pajé Luis Cabloco, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade
Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Ja, a corporeidade relaciona-se com o seu dia a dia, a convivéncia familiar, o seu
processo educacional, os rituais e principalmente o Torém. Desta maneira, a “escola
diferenciada deve ser uma escola de libertagdo do corpo, da livre expressdo.” (FONTELES
FILHO, 2003, p. 90). Para a EADI na PER, segundo Figueiredo (2006), o ambiental
relaciona-se com dimensao corporal, que é uma forma de apreensdo do conhecimento e das
vivéncias da crian¢a com 0s outros e com o mundo.

Neste ambito, as relaces educativas estdo em interacdo com a espiritualidade, a
afetividade, a psicossomatica, a politica, a interculturalidade, a descolonialidade e a questdo
ambiental, popular e politica (MENEZES; BERGAMACHI, 2009).

Os movimentos corporais estdo muito presentes na escola diferenciada indigena,
que reflete sobre a construcdo do conhecimento o qual perpassa saberes corporais das
criangas, que sao espontaneos, dindmicos e repletos de energia.

Isso também foi notdério quando Jodo Filho falou para Tiago que ele estava
espumando feito um siri. Tiago estava gripado e seu nariz estava escorrendo. Jodo Filho
deixou as criancas curiosas sobre o siri e Jaime comegou a imitar o animal pela sala,
demonstrando que o conhecia. Depois disso, ele fez um cachorro, dizendo que sabia imita-lo.
Tiago e Paulo imitaram o cachorro na sala.

Nesse caso, eles puderam utilizar 0 seu corpo para representar 0S Seus
conhecimentos sobre 0s animais (sons emitidos, forma de movimentar-se), demonstrando a
curiosidade epistémica (FREIRE, 1970/2005a) que o educador propiciou para as criangas ao
comentar sobre o siri. E uma experiéncia engrandecedora para os(as) educandos(as) que
vivenciam os saberes ambientais por meio do seu corpo, e ndo s6 por imagens e leituras

prontas no papel.



211

Baseada nos pressupostos da EADI na PER, observamos que em alguns
momentos na sala de aula da EEDIT ha a presenca de aulas dialdgicas facilitadas pela
educadora Liduina, que se caracterizam pela oralidade, pela corporalidade, pela expressdo de
sentimentos e de emocdes, pela contextualizacdo do conteudo com a realidade do povo
Tremembé, focalizando, assim, as suas sensa¢des e a sua experiéncia como forma de aprender
na escola.

Em outro dia letivo, Liduina sugeriu que as criancas falassem quais eram as
maiores e menores da sala de aula, fazendo com que experimentassem corporalmente o que
acabaram de realizar em teoria a partir da atividade de desenho, pois a educadora pediu para
que fizessem uma fila seguindo a ordem estabelecida da crianga menor para a maior. Percebo
que elas sentem dificuldade na realizacéo das tarefas que exigem o pensamento mais abstrato,

pois algumas criangas erram e dizem que uma é maior do que a outra, mesmo sem serem.

Liduina: O objetivo hoje é o seguinte, eu quero que vocés me informem quem é o
aluno mais pequenininho da turma.

Todos: E o Tiago!!!!

Liduina: Tem certeza? Quem é o ‘mais pequeno’ daqui?

Todos: O Tiago.

Liduina: Entdo, o Tiago é pequeno?

Todos: E.

Liduina: Tiago é o ‘mais pequeno’. Agora, quero ver quem é o médio da turma, que
nado é grande e nem é pequenininho.

Daniela: O Jaime.

Liduina: Jaime € o médio da turma? Tem certeza? O Jaime é pequeno ou grande ou
médio?

Daniel: O Lucas.

Liduina: E o Lucas que é o médio. E agora quem é o menor da turma depois do
Tiago?

Jaime: O Daniel.

Liduina: E o Daniel? Tem certeza? Vem pra c4, Jaime. E a Maria. Agora, quero de
l4 pra ca numa fila. Uma fila! Vocés sabem o que € uma fila? De 14 pra c4, muito
bem. Vem pra c4, anda um pouquinho, isso. O mais pequeno na frente.

Todos: O Tiago.

Liduina: Onde vai ficar o pequeno?

Todos: Na frente.

Liduina: Na frente, muito bem. Agora quero o maiorzinho, cadé? Quem é mais alto
um pouquinho que o Tiago?

Jaime: Daniel.

Liduina: Nao. Quem é?

Todos: Maria.

Liduina: Maria! Vem pra ca, fica atras do Tiago. Muito bem. Agora eu quero, quem
é 0 maiorzinho que a Maria? E tu, Lucas? Tem certeza? Liudina: Quem acha que é
maior s6 um pouquinho que a Maria?

Daniela: E o Daniel.

Liduina: Daniela disse que é tu, vai Daniel. Onde? Atras da Maria. E agora? Ela é
maior ou menor que o Tiago?

Todos: Maior.

Liduina: Entdo, onde ¢é que ela fica? Na frente do Tiago? Atras do Tiago. Onde é a
costa do Tiago? Entdo, vocé vai encaixar bem ali, nas costas do Tiago. E agora,
quero que a Daniela me responda: o que vocé esta fazendo?

Daniela: Pintando, tia.
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Liduina: Pintando o qué? O maior e o0 qué? O médio e o menorzinho. T4 vendo,
Daniel? E besteira? Ta vendo? (Aula dialogica entre a educadora e os estudantes,

observagdo em sala de aula, 2013).

Em relacdo & atividade, foi possivel aproveita-la para exercitar a lateralidade das

criangas, fazendo com que tocassem no colega com a mao direita ou esquerda. Algumas

criancas ndo conseguiam identificar, porém a educadora afirmou metaforicamente que o lado

esquerdo era o lado do coracdo. Uma boa associacdo para as criangas no sentido de

aprendizagem sobre seus corpos. Ela ainda pediu para que as criangas pudessem sentir 0

peito, fazendo a representacdo com a mao esquerda. Jodo Filho observou atento a essa

atividade, como podemos ressaltar:

Liduina: Eu quero que vocés me digam onde esta a maozinha direita de vocés. Cadé
minha méo direita?

Jaime: E essa.

Liudina: Quero saber a mao direita. Nao olhe pra tras. Qual a maozinha que vocé
pega o lapis? Nao pode trapacear. Levanta a maozinha. E aqui. Cadé a maozinha
gue vocé pinta, a que vocé mais usa pra fazer as coisas?

Jaime: Essal

Daniela: Essa!

Liduina: A mdozinha que eles pegam a colher. Daniel é esquerdo. T& certo, ele
escreve com a méo esquerda. Cadé a mao do coracdo, tu sabe?

A Nara ndo se aquieta ndo...Vocé vai ficar bem aqui.

Nara: O, Tia.

Liduina: Vamos continuar? Cadé a m&o que usa pra escrever?

Daniel: Essa.

Liduina: Tem certeza? Daniel, cadé a mdozinha? De novo? Eles ndo se aquietam.
De novo, direita e esquerda. Levanta a mao direita. Vai, Lucas! E cadé a esquerda?
Vamos l4. Cadé a méozinha do coracao? [Tiago coloca a mao na cabeca]

Daniela: O coragéo do Tiago é na cabeca.

Liduina: E Tiago? Onde t& teu coragiozinho? Mostra pra tia. Cadé? E ai? Gostou
da aula, Daniela? Entendeu? Pronto? Agora vamos pra ali desenhar. (Aula

dialdgica entre a educadora e os estudantes, 2013).

O aprendizado das criangas ocorreu por meio das experiéncias propiciadas na

interacdo entre os(as) educadores e o0s(as) educandos(as), em que os conteudos na sala de aula

foram vinculados ao mundo vivido em um grupo que tem o poder de aprender conjuntamente,

segundo os preceitos da EADI na PER (FIGUEIREDO, 2006).

Na EEDIT, em outro dia letivo, as criancas estavam aprendendo sobre a letra O.

Liduina as chamou para fora da sala. No patio, havia espaco para correrem e brincarem.

Liduina fez mascaras de onca e entregou para cada crianca uma mascara de cor diferenciada.

Elas, animadamente, colocaram-na no rosto. Algumas sentiram dificuldade de colocar a sua

mascara e solicitaram ajuda dos(as) educadores(as) e dos(as) colegas.

Depois de postas as mascaras, as criangas comecaram a brincar. Jaime imitou o

movimento da onga e 0s seus grunhidos. Outras criangas fizeram o mesmo. Foi uma
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brincadeira divertida, pois aprenderam a partir do seu corpo e das suas experiéncias.
Despertaram a curiosidade de saber sobre o animal e fazer uma relagcdo com a letra que
estavam aprendendo, ou seja, a associacao entre a questdo ambiental com a lingua portuguesa,
gerando um saber significativo para as criangas. Essa associacdo deveria ter sido pontuada
pela educadora, mas foi perceptivel para elas.

Jaime assumiu a postura de lideranca em relacdo as outras criancas, ou melhor,
oncas e pediu para que todos o seguissem. Lucas ndo concordou, ja que quis ser o lider
também. Jaime pediu ajuda de seus pais e educadores(as). Jodo Filho disse que ndo sabia se
ele iria ser o lider. Liduina disse que poderia. Lucas ndo aceitou. Jaime e Lucas brigaram e
ndo chegaram a uma concluséo.

Jaime convidou Daniela para brincar de imitar ongas. Ela ndo quis. Tiago se
ofereceu para brincar, mas Jaime ndo quis. Notei que ele tinha interesse em fazer isso com as
criangas maiores, por isso, chamou Daniela, ndo os menores.

Neste momento, Tiago comecgou a jogar bola com o saco de pipoca e convidou
Paulo para brincar com ele. Tiago com espontaneidade fez dribles como se fosse um jogador
de futebol profissional.

Impressionante a criatividade das criancas. Tiago pediu para que eu enchesse 0
saco, a fim de torna-lo bola, mas disse que era impossivel. Ele pediu para Jaime, que tentou
encher, mas ndo conseguiu. Tiago e Paulo continuaram a brincar com o saco vazio. Fizeram
dribles e chutaram o saco como se fosse realmente uma bola.

Na EEDIT, é essencial para as criancas indigenas vivenciarem a natureza a partir
da imitacdo dos animais no ambiente educativo, fazendo os movimentos corporais e 0S sons
caracteristicos da onca.

O ensino da Educacdo Ambiental na infancia pode proporcionar um ambiente de
interacOes capaz de valorizar os movimentos educativos cotidianos e re-interpreta-
los, associando o contexto escolar e extraescolar. Penso que é importante colocar no
palco, em foco, a possibilidade de uma postura diferenciada que conecte e reconheca

como fundamental a ligacdo entre esses contextos que, de fato, se interpenetram, nos
seus aspectos vitais, radicais. (FIGUEIREDO, 2006, p. 2).

Segundo os pressupostos da EADI na PER, para Figueireido (2006), no ambiente
educativo, as criancas sdo sujeitos curiosos, espontaneos e criativos, caracterizando-se como
pesquisadores(as) e educadores(as) das condicdes presentes na realidade. As criancas
incorporam as questes ambientais com naturalidade e sdo sujeitos engajados na

transformacéo social.
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[...] considero que, no ensino da educacdo ambiental infantil, é necesséario ter, como
um pressuposto essencial, a crianga como um sujeito epistémico que se constitui
permanentemente nas relacBes que estabelece com o mundo, com o outro e consigo
mesmo. Sujeito capaz de préxis transformadora, de extrair sentido de suas agBes e
consequentemente produzir teorias acerca delas. Encontra na relacdo com o mundo
por meio da praxis sua continua transformag¢do em ‘ser mais’. Dessa maneira,
carrega o dom de ser capaz, de transformar, de revolucionar. (FIGUEIREDO, 2006,

p. 7).

5.5 “A tese ja vai dar visibilidade para alguém”: Vinculacdo Afetiva entre as criancas,
os(as) educadores(as) e a pesquisadora na Praxis da Educacdo Ambiental Dialégica
Infantil (EADI) na Educacéao Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT)

Maria Cazuza: Agora aqui da cada sem vergonha que diz que aqui nunca no mundo
existiu indio.

Tarcisio: Eles dizem assim, sabe por qué? Porque tdo enxergando e tdo sabendo
que aqueles mais velhos contava que isso aqui foi invadido pelos brancos, pelos
poderosos. Eu acho que isso ai era dos indios, agora depois que apareceu o branco
poderoso o indio ficou de lado. [...]

Eu conheco gente que morava daqui distante quatro ou cinco léguas, oito léguas,
hoje ¢ um dos maiores proprietarios daqui. Por qué? Porque tinha poder, chegou,
achou a facilidade, né? Tomou conta por um nada. Onde que os daqui ndo
apresenta vantagem nenhuma. — Dialogo entre Maria Cazuza e Tarcisio.
(NASCIMENTO, 2001, p. 90).

No periodo da investigagdo com as criancas, fizemos atividades com blocos de

montar, massinha de modelar, pintura e brincadeiras livres, realizando oficinas com a

finalidade de propiciar novas formas de aprendizagem para os(as) estudantes. Foram espacos

de discussdo sobre questdes fundamentais deste povo. Inicialmente, problematizamos sobre o
papel das pesquisas cientificas para os povos indigenas:

[...] Os indigenas, necessariamente, ndo precisam somente de cientistas em suas

aldeias. Necessitam de aliados dispostos ao sacrificio. Infelizmente, a propria

iniciativa de auxilio pratico de alguns académicos nas areas indigenas tem

motivacdo reprovavel: s existe para justificar pesquisas cientificas. Ou seja, o foco

ndo é o indigena, é a pesquisa, ou melhor, o pesquisador em si, 0 Seu sucesso

académico, a sua vida profissional e pessoal. Para eles, a situacdo real do indigena é
secundaria [...] (SOUZA, 2008a, p. 22-23).

Segundo os preceitos da Perspectiva Eco-Relacional (PER), a pesquisa deve ser
realizada com o compromisso e em parceria com o contexto social. Gerando, assim,
contribuicBes para a aldeia e para a pesquisa cientifica, fazendo com que haja um dialogo
entre as necessidades da realidade investigada e a academia, sem que se rompa com 0S
saberes populares (FIGUEIREDO, 2007).

Isso representou que o(a) pesquisador(a) deve colocar a servi¢co do seu saber as

necessidades dos povos indigenas, principalmente, quando for solicitado, buscando estratégias
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para fortalecer a cultura e reivindicar os seus direitos sociais e politicos. Neste didlogo,

ressaltamos esta relacdo entre pesquisadora e as liderangas na realidade:

Deyseane: primeiramente eu queria saber como eu posso contribuir com vocés, né?
Porque a gente sabe que a pesquisa € um compromisso com a realidade que a gente
estd pesquisando. Eu queria saber que contribuicdo? Porque um dos objetivos do
meu trabalho... por que, eu pretendo encerrar agora, € depois ficar vindo s6, s6 de
vez em quando, pra poder coletar alguma coisa que eu néo coletei, tipo: na marcha
indigena, alguns momentos especiais. E eu tenho como objetivo fazer um livro de
histdria infantil, fazer um video (gravei muita coisa). Nao sei se vai dar certo. Mas,
é 0 que quero fazer. Ai eu queria saber como eu poderia estar contribuindo de outra
forma que seja mais interessante para a comunidade, pra vocés?

Getllio: Olha, eu ndo sei se... Uma das coisas é essa dai mesmo, de se vocé
conseguir mesmo fazer o livro.

Deyseane: E 0 que eu estou atras.

Getulio: E com certeza vocé vai conseguir. [...] E o resultado disso vai ser o livro?
Deyseane: E, o resultado. Assim, a tese, que é algo mais académico mesmo, ai um
livro e um video. E o que eu quero fazer. A previsdo é de terminar s6 no proximo
ano. Tudo isso vai demorar um pouquinho, né.

Getulio: E de alguma forma a tese ja vai dar visibilidade pra alguém. Alguém que
ndo conhece e... Eu acho que é isso. Eu acho que outra coisa que tu podia ajudar,
gue tu podia contribuir, é assim: quando a gente precisar, caso fazer uma
articulacdo la com Fortaleza, com alguma coisa que a gente estiver precisando, ai a
gente te liga, a gente entra em contato contigo.

Deyseane: Sim, sim. Com certeza.

Getulio: Essas contribuicdes que vocé pode dar. (Dialogo entre a lideranca Getulio
e a pesquisadora, 2013).

Neste sentido, no trecho do dialogo com Getulio: “a tese ja vai dar visibilidade pra
alguém”, refere-se a repercussdo das pesquisas cientificas em retratar a cultura indigena,
propiciando o conhecimento da realidade e valorizagdo dos saberes ancestrais.

Na realidade da Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT), a
praxis da Educacdo Ambiental Dialogica Infantil (EADI) na Perspectiva Eco-Relacional
(PER) aconteceu na interacdo entre a pesquisadora, os(as) educadores(as) e as crian¢as na
realidade indigena. Discentes e docentes ensinaram o modo de ser Tremembé e os modos
proprios de se relacionar com o ambiente educativo a partir da natureza e dos encantados.
Enquanto faco parte do universo escolar das criangas, eu as ensino a utilizar novos materiais e
a valorizar as atividades livres. Além disto, converso com as criancas em alguns momentos,
incentivando-as a ousarem um pouco mais em relacdo as tarefas, saindo assim dos moldes
estabelecidos. Isso foi verificado no dialogo entre mim e Jodo Filho:

Jodo Filho: Eu acho assim, que a contribuicdo que vocé td4 dando, resgatando,
tentando mostrar, tentando tirar da gente, e tentando também retribuir de qualquer
jeito que vocé puder. Um livro, uma foto. Do meu ponto de vista s6 ndo esquecer a
gente é uma contribuigdo bem aproveitosa.

Deyseane: Porque a pesquisa vai terminar s6 no proximo ano, ai quando vai ter o
resultado mesmo.
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Joao Filho: Pois é. Porque tem gente que faz uma pesquisa, vai embora e pronto, da
tchau. Mas a pessoa faz la uma pesquisa dessas, dando sua contribui¢do, mesmo
aparecendo aqui e acold, pode ver que a pessoa ta ali, ajudando né. Mesmo
ajudando de forma assim... (Diélogo entre Jodo Filho e a pesquisadora, 2013).

Neste sentido, foi fundamental colaborar com 0s eventos significativos para a
comunidade Tremembé, como a colagdo de grau dos(as) educadores(as) indigenas, a festa de
formatura dos(as) educadores(as) indigenas e a Marcha Indigena.

Na pesquisa intervencdo engajada baseada nos pressupostos da Perspectiva Eco-
Relacional (PER) o papel do(a) pesquisador(a) com o povo indigena é de dialogar sobre a
realidade indigena e conversar sobre a memoria. Isso foi verificado na seguinte afirmacéo:
“parece-me que a presenca do pesquisador instiga a memoria, provoca 0 pensamento.”
(FONTELES FILHO, 2003, p. 107).

Nas intervencdes e observacgdes na sala de aula “Ariapu”, as criangas inicialmente
ficaram timidas com a minha presenca na sala de aula, mas quando participava de suas
atividades, estas comecaram a interagir comigo e a me chamarem para fazer parte do seu
contexto e auxiliar nas suas tarefas.

Na EEDIT é fundamental a construcdo de atividades pelas proprias criangas, que
demonstram criatividade e espontaneidade, j& que, com td0 poucos recursos, conseguiram
construir diversas atividades, utilizando assim a sua imaginacao e a sua fantasia para construir
um brincar que gerasse alegria, leveza, dinamicidade, interesse e conhecimento.

Em um dia de observacéo, as criangas interagiram bastante comigo, Tiago pediu
para que eu o0 ajudasse a colocar um objeto no carro. Jaime comenta para mim que estava
chateado, porque Daniel pegou o carro. Rafael ficou curioso com o0 meu aparelho ortoddntico,
perguntando por que eu usava tal objeto em minha boca. Expliquei para ele que estava
ajeitando os dentes, mas que logo iria tira-los.

O que me chamou atencdo foi Paulo ter falado para mim que Daniel pegou seu
carrinho sem pedir: “Tia, ele pegou 0 meu carro!”. Olhei para os lados, buscando uma solucéo
e Vi outro carro sozinho: “Tem esse aqui.” Paulo reclamou: “Ele ndo tem isso aqui” (falou
sobre a parte de tras do carro que pode carregar objetos). Vi que Jaime deixou seu carro de
lado e perguntei se emprestaria para o colega. Jaime permitiu e Paulo brincou com o carrinho.

Penso que seria interessante que eu tivesse ajudado Paulo a pedir o carro a Jaime,
ndo que eu resolvesse o problema para ele. Percebo que as criangas no grupo pediam para
as(os) educadoras(es) resolverem suas dificuldades de relacionamento com os(a) colegas,

relatando que alguém bateu, tomou um objeto, alguém saiu da sala, pegou na sua bolsa, entre
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outros. E uma postura que dedura o(a) colega para o(a) educador(a) sem resolver a
problematica diretamente.

Nessa interacdo comigo, observo que algumas criancas ja me chamavam de “Tia”,
assim como fazem com Amanda e Liduina, que foi significativo para a pesquisa, pois as
criancas jA& me reconheciam como parte do seu processo educativo na sala de aula, que
aconteceu de maneira gradual, a cada encontro realizado com a convivéncia e o cuidado ético
e afetivo. Ocorreu sem pressdo e imposicdo de uma forma de me chamar em sala de aula.
Poderiam ter escolhido me chamar pelo meu nome ou entdo pelo apelido, por exemplo,
Liduina sempre me chama de Deyse, 0 que poderia ser uma opgao para as criancas. Mas
preferiram me chamar de “Tia”, nomeagdo que aceitei positivamente, respondendo as suas
proposicdes e questionamentos durante o cotidiano da sala de aula.

Na EEDIT, em outro dia de intervencdo e observacdo, eu e Liduina entramos na
sala. Ela perguntou inicialmente se os(as) seus(suas) estudantes sabiam meu nome, relatando
gue novamente estaria com eles nessa semana acompanhando e facilitando as atividades
educativas em sala de aula.

Liduina: Como é o nome dela? Vocés sabem? Ela veio aqui fazer a pesquisa.
Daniela: Deusa. [Liduina e eu comegcamos a rir]

Liduina: N&o é Deusa.

Pesquisadora: E Deyse.

Jaime: E Deyse!!!! [Jaime fala como se ja soubesse]
Daniela: Deyse! (Observacdo em sala de aula, 2013).

Isso me trouxe boas lembrangas em relacdo a infancia, em que meu avé materno
me chamava de “Minha Deusinha”, como um apelido carinhoso que demonstra as minhas
relaces familiares neste processo de investigacao.

A relacdo afetiva entre mim e a realidade Tremembé também esta presente nas
seguintes verbalizacBes, em que no patio da escola, durante um intervalo, Getalio afirmou que
Daniela parecia comigo, que poderia ser minha filha, se eu morasse em Almofala. Falou isso
direcionando para minha mae Socorro, que comentou que tem uma sobrinha semelhante a ela.

Daniela ficou envergonhada.

Getulio: Se a Deyse morasse por aqui, a gente diria que essa menina era filha da
Deyse [risos].

Mae da Deyseane: Eu tenho uma sobrinha idéntica a essa menina ai [risos]. Sabe?
Deyseane: E parecida, é parecida [risos]. E a coisa mais fofa ela ensinando os
coleguinhas na sala.

Getulio: Ensina?

Liduina: Ensina. Ela faz as palavrinhas. Tem algumas que ela faz sozinha. A
palavra LULA, a palavra PEIXE ela faz sozinha. T4 ai ensinando os meninos.
(Dialogo na cantina da escola entre os educadores, a pesquisadora e a Daniela, 2013)
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Sobre a familia, destaco que a presenca da minha mae Socorro foi essencial na

interacdo com o campo de pesquisa, ajudando na constru¢do do trabalho, nas visitas a

comunidade, na conversa com as pessoas, na participacdo em alguns eventos e,

principalmente, levando o meu meio familiar para dialogar com o ambito familiar das

criancas Tremembé. 1sso ajudou na minha vinculagdo afetiva com as criancgas, propulsora de

aprendizado significativo para as criangas, 0s(s) educadores e a pesquisadora. A EADI, na
PER, segundo Figueiredo (2007, p. 59),

[...] compreende como essencial a dimenséo afetiva, enquanto esfera propiciadora

das grandes marcas evolutivas da natureza. Desse modo, a amorizagdo, fator que Ihe

caracteriza, significando o respeito ao outro como legitimo outro, torna-se Elo capaz
de produzir o dever ser, na superacao do ser em si, atualizando potenciais latentes.

A minha vinculagdo afetiva com as criangcas foi bem perceptivel em algumas
situacGes em que Tiago me convidou para brincar. Certo dia, ele me chamou para brincar de
carrinho durante as brincadeiras livres. Fiquei com ele até o final da aula. Ele gostava de
liderar e dizia o que tinh de fazer. Pediu para que eu sentasse nos lugares que ele desejava,
enquanto se movimentava pela sala, dizendo para mim: “Vem!”, gesticulando de maneira bem
expressiva.

Apos a brincadeira do carrinho, ele pegou a chinela do Lucas e fingiu que era o
carro. Sugeriu que eu fizesse do mesmo jeito e pedi que me ensinasse. Tiago explicou a partir
dos gestos que eu deveria ligar o carro, pegar a direcao e sair. De vez em quando, Paulo vinha
para perto, tentando chamar a minha atencdo. Ficava em cima de mim, pedindo para Tiago
dar o carrinho para ele, mas néo deu.

Em outro momento, fui para a sala onde estava Liduina e Tiago me chamou para
brincar com ele. Vi que as criancas estavam brincando no chdo com varios jogos de montar,
como quebra-cabecas. Outras estavam colando sementes com Talita no chdo. Foi um
momento em que cada crianca escolheu o material utilizado e fez a atividade que desejava.
Liduina sentou-se na sua mesa, corrigiu as atividades e preparou o dever para as criangas
produzirem em casa.

Desta maneira, Tiago me chamou para brincar com ele. Pegou um carrinho e me
deu outro. Ele pediu para colocar um animal na parte de tras do caminhao, depois me mostrou
umas panelas. Questionei o que ele gostava de comer. Tiago inicialmente ndo respondeu.
Perguntei o que ele ia preparar com aquelas panelas, mas continuei sem resposta. Entdo,
Jaime aproximou-se e falou que gostava de mingau e peixe. Ele disse que estava preparando

macarrdo. Tiago disse que gostava de mingau e afirmou que estava fazendo. Eu perguntei
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para Tiago se queria comer 0 macarrdo que Jaime preparou, ele disse nédo, inicialmente,
depois aceitou. Comeu e disse que estava bom o macarrdo, como observado no didlogo:
Deyseane: Que comida tu vai fazer? Qual comida tu gosta?
Tiago: Comida.
Deysean: Qual comida vai fazer?
Tiago: Tem que mexer.
Deyseane: O que tu vai fazer aqui?
Jaime: Macarrao.
Deyseane: E nessa panela? Qual tua comida preferida?
Jaime: Peixe.
Deyseane: Gosta de peixe?
Tiago: Eu gosto de mingau.
Deyeane: O que tu vai fazer?
Tiago: Vou comer mingau.
Deyseane: Gosta de mingau? O que vai fazer ai?
Jaime: Vou botar farinha [?]. A colher aqui pra comer e gua. E vai aqui, assim.
Deyseane: E quando é que vai comer? Ta bom? E macarr&o agora? Hum... Prova o
do Jaime, vé se ficou bom. Ficou bom? Da pra ele provar. Prova ai o macarrao.
Tiago: Ta quente.
Deyseane: E ai, ta bom?
Tiago: Ta. (Dialogo entre a pesquisadora, Jaime e Tiago, brincadeiras livres, 2013).

Foi uma conversa enriquecedora entre mim e as criangas no brincar na EEDIT. A
brincadeira estava relacionada com a preparacdo de alimentos, em que elas falavam do que
gostavam de se alimentar, ao prepararem as refei¢cdes e experimentarem a comida.

Assim, para Figueiredo (2006, p. 6), “o jogo ¢ o brincar sdo fatores indispensaveis
na claboragdo do “corpo infantil” — entendendo este corpo como representante de todas suas
instancias constituintes — afetiva, cognitiva, atitudinal, social, ecoldgica, ambiental em
sintese.”

Em outro momento, quando vou me despedir das criangas, pois s6 voltaria na
semana seguinte para realizar mais atividades da pesquisa, Tiago esbo¢ou uma cara triste.
Jodo Filho comenta: “Ela vai, mas volta ainda”. Significou para mim éxito na realizacdo do
trabalho, pois foram construidas atividades, tarefas, brincadeiras, jogos entre a pesquisadora e
as criangas pautadas na amorosidade.

Na EEDIT, outras representacGes da afetividade entre a pesquisadora e o0s(as)
educadores se deram com 0s presentes recebidos durante a investigacdo. Por exemplo, em um
momento, Liduina ja& estava na escola e pude conversar um pouco sobre as atividades
desenvolvidas no dia e sobre o feriado do carnaval. Foi quando ela me presenteou com um
colar fruto da arte Tremembé. Para mim, foi relevante receber a lembranca, pois se tratava de
um objeto que significava o artesanato do povo indigena, bem como representava

simbolicamente a aceitagcdo da minha pesquisa naquele contexto escolar.
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Em outra situacdo, Aurineide, a coordenadora da escola, chega a sala de aula e
cumprimenta Liduina, a mim e as criancas. Depois, chega perto de mim e entrega um colar
indigena Tremembé. Afirma que as suas pecas sdo provenientes do mar e significa o trabalho
de artesanato da etnia. Fico muito contente com a lembrancga do colar, que representa a cultura
Tremembe.

Outro presente significativo foi a camisa da Escola Maria Venéncia na Marcha
Indigena que Aurineide me deu durante o evento, ocorrido dia 07 de setembro de 2013. Os(as)
educadores(as) de cada Escola produziram de acordo com as suas identificagdes e vestiram no

dia do evento.

Figura 22 — Pesquisadora na Marcha Indigena na entrada da Escola Maria Venancia
(Setembro/2013) -

y

Fonte: fotos da autora.

Em outro momento da EEDIT, curiosa por saber sobre o que as criancas
estudaram no dia anterior, perguntei para a educadora Amanda: “O que eles estudaram
ontem?”. Ela respondeu: “Eles pintaram o gafanhoto”. Eu falei: “Eles estdo vendo sobre o
inverno agora”. Ela disse: “Estdo pintando os bichinhos que tém no inverno, gafanhoto,
cupim...”.

Amanda iniciou sua aula entregando papéis para as criangas pintarem com
animais. Senti falta de uma contextualizacdo da educadora sobre o comeco da aula e a
temética referente aos desenhos dos animais. Jaime perguntou “Que bicho ¢é esse?” e a
educadora respondeu: “E um cupim”. As criangas maiores e menores pintaram 0 mesmo

desenho. Elas gostaram bastante da atividade e pintaram o desenho com muita cor. Tiago
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riscou 0 seu desenho com a cor azul e devolveu para a educadora. Amanda questionou: “Ja
pintou? VVocé estd com preguica, Tiago!!!”. Tiago: “Ja pintei”.

Uma parte da turma finalizou a tarefa e pediu para brincar. Maria pegou um pote
com letras, pedindo permissdo para a educadora: “Tia, posso brincar?”, que respondeu
enfatica: “Ainda ndo!!!”. Maria pegou 0 pote mesmo assim e passeou com o0 brinquedo pela
sala e as outras criangas a seguiram. Com esta mobilizacdo das criancas, elas préprias
estabelecem que, sim, era hora de brincar, ja ndo adiantaria a educadora dizer que ndo era o
momento certo. Sobre a importancia do brincar no ambiente educativo:

Os jogos e as brincadeiras proporcionam, de forma agradavel, a possibilidade de
instituirmos uma ponte entre 0 mundo concreto, o imaginario e simbélico. Por meio
dele, vivem-se tantas histdrias, estorias, fatos, feitos, vida e experiéncias diversas.
Compreendo que brincar favorece o desenvolvimento da afetividade, dos vinculos
sociais da capacidade criativa, da adequacdo a situac@es novas, da experiéncia de
construir o imaginario, o simbolico, as regras etc. Permitem a incorporacdo de novos

valores e idéias; estimula as capacidades e as habilidades psicomotoras; a insercéo
cultural; o autoconhecimento. (FIGUEIREDO, 2006, p. 6).

Na EEDIT, o espaco da brincadeira € estabelecido pelo movimento do proprio
grupo e pelas necessidades das criancas. Por isso, € importante a realizacdo de outras
atividades no ambiente educativo, como no caso das oficinas propostas por mim.

Na oficina da EEDIT, comentei com a educadora que trouxe a massinha de
modelar com o intuito de conversar sobre a escola indigena com as criancas. Ela gostou da
ideia e sugeriu a realizacdo no inicio da aula. Assim que comecou a aula, comentou com as
criancas sobre isso, que demonstraram interesse na sua realizacao.

Deyseane: E essa casa que vocé ta fazendo? Tu que mora nela? Com quem?

Jaime: Com a mae e o painho.
Deyseane: E mesmo!!! (Oficina com massa de modelar, 2013).

Nesta atividade, Liduina pediu para que as criangas sentassem no chdo e
pudessem brincar com a massinha. Pedi para que fizessem a escola indigena onde estudam de
massinha, a Maria Venancia. Elas sentiram dificuldade em cumprir tal pedido, pois afirmaram
gue ndo sabiam fazer a escola. Isso ocorreu, porque ndo estdo acostumadas a fazer atividades
sem moldes ou formas prontas, 0 que causa inseguranca.

No momento, percebi que o objetivo da atividade ndo seria alcangado, como havia
pensado, entdo, sugeri que fizessem animais e objetos com 0s quais tivessem contato no seu
cotidiano, ja que observei gque as criancas gostavam de animais. Jaime fez uma cobra. Lucas
construiu potes. Tiago fez uma bola e desejava jogar futebol. Nara fez bolas com variadas

cores. 1sso pode ser observado no seguinte dialogo:
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Deyseane: Vamos fazer a escola. A escola de vocés. A escola indigena Maria
Venancia.

Jaime: Vou fazer uma bolinha.

Liduina: Lembra o que é pra fazer? O que é? Vamos tentar fazer a escola.
Deyseane: Vamos fazer a escola.

Daniela: Eu ndo sei, Tia.

Deyseane: Vamos fazer animais, entdo. Quem sabe fazer???

Daniela: Vou fazer uma cobra.

Deyseane: Vai fazer uma cobra?

Liduina: Leva pra c&, aqui pra mim. E pra fazer.

Quando quiser usar...

Daniela: E pra levar pra casa?

Deyseane: Oi? Nao, é pra ficar na escola, pra usar quando precisar.
Daniela: Eu queria levar pra casa.

Liduina: Lucas vai fazer o qué?

Deyseane: O que vocés véo fazer?

Lucas: Uma cobra.

Liduina: Quem esta fazendo um bode? O Lucas sabe fazer o bode.
Daniel: Olha o tamanho dessa.

Deyseane: E uma cobra?

Liduina: Ta fazendo uma bolinha é?

Jaime: Um barquinho, agora.

S6 com um dedo? Olha!

Liduina: Uma casinha, Lucas, depois faz o qué?

Lucas: Eu sei fazer, tia, com isso aqui. (Oficina com massa de modelar, 2013).

A partir das oficinas, na EEDIT, esta praxis permite revisitar a forma como se esta
pesquisando, realizando reformulagdes das atividades programadas no contexto em
dialogicidade com as criancas Tremembé, constituindo-se, realmente, uma praxis educativa,
libertadora, democraética e dialdgica.

Liduina brincou com a massinha. Divertiu-se com a atividade proposta por mim.
Ela fez uma borboleta, que gerou curiosidade para as criancas aprenderem a fazer. Lucas
interessou-se por fazer a borboleta e a educadora o ensinou. Depois, ela fez um carro, com o
qual Jaime disse que era dele e saiu para brincar. Esta postura da educadora em uma atividade
nova para as criancas facilitou o fortalecimento dos lacos afetivos entre os docentes e 0s
discentes no ambito educativo, inclusive entre a pesquisadora.

A educadora pediu para que Jodo Filho ensinasse as criancas a fazer uma canoa.
Ele inicialmente apresentou resisténcia com o novo recurso, afirmando: “ndo sei nem pra
onde vai”. Embora tivesse comecado a mexer com as massinhas, moldou uma canoa, que
representava a forma de trabalho e sobrevivéncia do povo Tremembé, a pesca. Jodo Filho
brincou com a massinha a partir de algo inerente ao seu contexto, ja que foi pescador.

Nesta proposta, a praxis da EADI na PER foi de propiciar aos educadores(as)
novas formas de ensino e aprendizado das criancas e desafia-los a entrar em contato com
novos materiais. Foi engrandecedor visualizar as formas de superacdo das dificuldades

vislumbradas na tarefa. Houve um receio inicial do educador Jodo Filho de ndo saber fazer e
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depois foi incentivado por Liduina a arriscar e moldar algo, ou seja, foi possivel a tentativa de
usar noVos recursos neste meio que propiciou erros e acertos.

Na EEDIT, a atividade com a massinha gerou sensagdes para as criancas,
entrando em contato com o material @ medida que entraram em contato consigo mesmas,
propiciando novos aprendizados. Foi uma tarefa que gerou a construcdo de elementos a partir
da imaginacdo e da criatividade da crianca, ndo havendo um modelo previamente
estabelecido. Possibilitou as criangas construirem o que desejavam fazer, mas também
desconstruir caso ndo tivessem gostado ou desejassem fazer outra coisa.

Propiciou interesse na sua realizacdo, por ser uma atividade nova, que se
distinguiu de outras ja executadas na escola. Acredito que trazer elementos novos para o
processo de escolarizacdo das criangas, deixa-as menos cansadas e entediadas. As criancas
necessitam entrar em contato com as varias linguagens e diversas experiéncias que estdo
presentes em seu contexto.

No entanto, as criangas, muitas vezes, ficam presas a um modelo educativo
tradicional, que ndo se permitem criar e construir a partir da sua prépria imaginacdo. Entdo, a
proposta da atividade foi fazer com que as criangas pudessem ser estimuladas a construirem o
seu proprio modelo educativo com ferramentas que propiciassem a liberdade de expresséo de
sentimentos, de acOes e de pensamentos.

Assim, foi uma atividade que prendeu a atencdo das criancas Tremembg, pois
ficaram no chéo vivenciando a experiéncia com as outras criancas e os(as) educadores em um
ambiente diferenciado. Porém, elas sentiam dificuldade em deixar a sua imaginacao fluir e se
permitir criar elementos do seu contexto a partir das massinhas de modelar. Algumas
afirmaram: “Eu nao sei fazer”. E eu respondi: “Vocé pode fazer do jeito que quiser, ndo tem
jeito certo ou errado”. Elas ainda continuaram: “Tia, eu ndo sei...”. Respondi: “Faga do jeito
que sabe...”.

Na EEDIT, como pesquisadora e educadora a partir da EADI, facilitei a existéncia
de um ambiente educativo de confianca e respeito a alteridade, para que as criancas pudessem
acreditar no préprio valor, para a superacdo de suas limitacdes e florescimento de suas
potencialidades.

Outra oficina que propus na EEDIT foi com blocos de montar, que teve a
finalidade de educar, ou seja, estimular a criatividade, observar as cores, perceber os formatos
dos blocos e suas formas de encaixe, importante para a faixa etaria, ja descrita em tépico

anterior.
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Em diversos momentos, as criangas indigenas pintaram desenhos determinados,
que apresentavam limites estabelecidos por seu formato. Durante os encontros que presenciei,
os(as) educadores(as) ndo entregaram folhas em branco as criancas para que construissem
livremente, ou mesmo para que desenhassem algo direcionado pela educadora, como um
sapo, um indigena, uma arvore, uma casa, uma flor, por exemplo.

Por isso, justifico a construgdo das oficinas de massinha de modelar, de blocos de
montar, de pintura e nas atividades livres a partir da necessidade observada no locus de
pesquisa, como possibilidade das criancas indigenas serem autoras do seu desenho ou da sua
construcdo no brincar. Assim, apenas a sua propria criatividade e imaginacdo possuem limites
para a sua producdo, em momentos de diverséao e ludicidade, como também de insercdo na sua
realidade.

Nas oficinas, trabalhamos no chdo com as criancas de maneira circular, para que
este posicionamento deixasse ainda mais clara a disponibilidade para o dialogo com as
mesmas. Além disto, favorecemos o contato com suas raizes e possibilitamos a apropriacéo
do trabalho pelas criancas com mais leveza.

Estas foram as minhas percepcGes como pesquisadora, sabendo que ndo sou
Tremembé, nem sou um deles, que parto de outro contexto social e outro processo educativo e
formativo. Embora tenha se presentificado um espaco de acolhimento e aprendizado durante a
pesquisa com a realidade, em que houve uma compreensdo do campo a partir do mesmo.

Na investigacdo baseada na PER, segundo Figueiredo (2007), o(a) pesquisador(a)
é um instrumento fundamental da pesquisa, criando um ambiente educativo com as criangas
indigenas, onde pode experienciar a convivéncia solidaria e a amorosidade. Diante disto, a
minha ética neste trabalho aparece no cuidado com a realidade indigena, na relacdo dialdgica
e amorosa com as criancas, os(as) educadores(as) e as liderancas, no compromisso em
compartilhar os dados provenientes do contexto e os estudos sobre o tema, na possibilidade de
contribuir com o povo a partir da producdo da tese (como foi citado pelo Getulio) e da
devolucdo dos resultados da investigacdo, que ocorrera posteriormente a partir do dialogo
com os(as) educadores e as liderancas do povo Tremembé. Neste momento de devolutiva do
trabalho, faremos a construcdo do material didatico, que tem o intuito de ser um livro de
historias infantis, que retratara as experiéncias das criancas no cotidiano escolar, que ndo foi
possivel ser realizado neste momento de finalizacdo do trabalho, que faz parte dos limites e
dos desafios de qualquer estudo investigativo e interventivo.

Na relacdo entre mim (pesquisadora), as criangas, os(as) educadores(as) e as

liderancas, verificamos o estabelecimento de didlogos, amorosidade, aceitacéo, descontragdo e
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aprendizado, que se constitui como primazia para a existéncia do que concebemos e
fundamentamos como afetividade descolonializante.

Na praxis da EAD, na EEDIT, observamos sujeitos capazes de intervir e
transformar a realidade, gerando assim um sentimento de justica social e emancipacao
humana, que nega as estratégias opressoras, subalternizantes, excludentes, enfim,
colonizalizantes. Neste modelo interativo, dialégico e amoroso, foi essencial escutar as
criancas, conversar com os(as) educadores(as), conviver com a realidade indigena e discutir
sobre problematicas fundamentais com os(as) indigenas. Deixando claro, entdo, que a PER

orientou o proprio modo de fazer a pesquisa, sendo intrinseco ao meu trabalho investigativo.
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6 “APRESENTAR PARA O BRANCO AQUILO QUE A GENTE QUER PASSAR”:
COLONIALIDADE/DESCOLONIALIDADE NA PRAXIS AFETIVA DA
EDUCAQAO ESCOLAR DIFERENCIADA INFANTIL TREMEMBE (EEDIT)

Hoje t& muito diferente, basta ver que o indio ndo tem onde cagcar, pescar. O indio
ndo tem mais aonde cair morto, ndo tem mais nada. Ele é oprimido ai, sendo
pisado. O indio aqui, nem caminho ndo tem para andar, porque ele anda nos
caminho, mas é caminho dos outros povo, do povo rico, fazendeiro. [...] O indio sai,
eu saio daqui, vou para o Barro Vermelho, eu ndo vou mais no caminho da terra
natural, terra liberta, s6 vou em terra vendida, a gente passa num cercado ‘¢ de
fulano, isso aqui é de sicrano’, tem um dono até eu chegar la. Por isso é que eu digo
que o indio nem o caminho livre ndo tem mais para andar, como tinha antigamente.
Eu saia daqui do Mangue Alto ia pa Passagem Rasa, eu ndo passava debaixo duma

cerca de arame, era dificil eu passar na porta de uma casa, eu s6 andava no mato,
no caminho. Nené Beata. (NASCIMENTO, 2001, p. 105).

Ha a presenca de logicas colonializantes ou descolonializantes na constituicdo de
saberes, que demonstram a proposta ideoldgica de cada tipo de conhecimento, no que se
refere ao padrdo de dominacao social ou da libertacdo dos seres humanos, do lugar que ocupa
a razéo e a emocao, os conhecimentos cientificos e os saberes populares, a crianca e o adulto,
os indigenas e o0s ndo indigenas, a natureza e 0s seres humanos. Nesta logica binaria,
refletimos sobre:

Na maioria das vezes, as relagBes entre sujeitos e entre culturas diferentes séo
consideradas a partir de uma logica binaria (indio x branco, centro x periferia,
dominador x dominado, sul x norte, homem x mulher, crianca X adulto, normal x
deficiente...) que ndo permite compreender a complexidade dos agentes e das
relagBes subtendidas em cada polo, nem reciprocidade das inter-relagbes, nem a

pluralidade e a variabilidade dos significados produzidos nessas rela¢des. (FLEURI,
2003, p. 11).

Na perspectiva colonializante, ha a tentativa de imposicdo dos saberes que sao
validos ou ndo para certa realidade, estabelecendo-se uma logica univoca e considerando
apenas a epistemologia dominante, em que ha a intencdo de padronizacdo dos sentimentos e
manipulacdo das emocdes dos seres humanos, que ocorre pela énfase na racionalidade em
detrimento da afetividade; ou entdo, quando reconhecem a afetividade, utilizam como
estratégia de dominacdo, que favorecem a desigualdade e a exclusdo social. Desta maneira,

Por que razdo, nos dois ultimos séculos, dominou uma epistemologia que eliminou
da reflexdo epistemoldgica o contexto cultural e politico da produgéo e reproducédo

do conhecimento? Quais foram as consequéncias de uma tal descontextualiza¢do?
S&o hoje possiveis outras epistemologias? (SANTOS, 2010b, p. 7).

Em uma proposta descolonializante, é possivel o reconhecimento de outras

epistemologias, havendo a integragdo e a necessidade de dialogo entre os conhecimentos
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produzidos nas diversas sociedades. Além disto, deve existir uma interelagdo entre a
racionalidade e a afetividade na apreensdo dos conhecimentos e nas relagdes humanas.

Na perspectiva descolonializante, Luis Cabloco reflete com sabedoria que o0s(as)
Tremembé, assim como os indigenas de maneira geral, devem: “[...] apresentar para o branco
aquilo que a gente quer passar” (Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade
Tremembe do MITS, em dezembro de 2011).

Hoje em dia, sabemos que o povo indigena esta cada vez mais fortalecido em
relagdo a sua luta e é consciente dos elementos que devem problematizar ou ndo com o povo
ndo indigena, sabendo dos beneficios e dos riscos do seu comportamento. Além disto,
percebemos que o povo Tremembé apresenta uma reflexdo critica sobre a invasdo dos

portugueses no territorio brasileiro e o papel dos(as) indigenas.

6.1 “Cuidado pra nao se infiltrar no que é dos outros, na exigéncia para se enquadrar a
ele”: Estudos da Modernidade/Colonialidade (EMC) na Educacdo Escolar
Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT)

A gente tinha liberdade de voar como passarinho. N&o tinha cerca nem arame era
um mundo de carinho. O Magistério Tremembé construindo a diferenca.
Desfrutando a natureza. A nossa histéria fica na meméria, o coracdo é quem diz.

Esse povo € forte e filho da sorte o povo Tremembé. (Verso dos indigenas
Tremembe).

A colonizacao, para Saviani (2007), teve o carater de ocupacédo de novo territorio,
povoacdo das terras e conversdo a religido catolica. A historia da educacdo brasileira nos
moldes europeus inicia-se com a chegada dos jesuitas no Brasil, em 1549. Desta maneira,
caracterizam-se trés processos na histdria brasileira: a colonizacéo, a educacédo e a catequese.
Sobre este periodo de invasdo e colonizacdo do territorio brasileiro pelos portugueses, o
Cacique Jodo Venancio comentou:

Todos nds sabemos, acho que vocés sabem muito bem, que nosso Brasil ndo foi
descoberto, ele foi invadido por Alvares Cabral né? E o massacre que nos sofremos
hoje, a persegui¢do, a discriminacdo é a mao de Pedro Alvares Cabral que foi
espalhada pelo mundo todo, alids, com todos os parentes. E ficou isso, gerou muitas

coisas ruins, pegou e entranhou no povo [...] (Cacique Jodo Venancio, Entrevista,
2012).

A educacdo e catequizacdo dos indigenas ocorreram como transmissdo e
reproducdo da cultura dominante. No processo de colonizacdo, 0 povo europeu nao

reconheceu a importancia dos conhecimentos ancestrais indigenas, pois julgavam ndo serem
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civilizados, nem educados, nem tinham religido, portanto, ndo detinham saberes. Estes povos
sofreram, assim, rejeicdo de sua cultura, ja que o0s europeus visavam a introducdo de
costumes, técnicas, simbolos, teorias, visdes de mundo, préticas, valores e tradigdes aquém da
realidade indigena.
Os indigenas que vdo sendo usurpados de suas referéncias, histérias, e memdrias,
porque de alguma forma sdo apoios da memoria do seu territorio, também sdo
esvaziados para serem convertidos em campo vazios a serem preenchidos por
identificacGes alheias a si mesmas, que muito justificam o enquadramento em uma
categoria de classe de explorados. A integragdo significou, ao longo da historia,
exclusdo, expulsdo de seus territdrios (simbolicos). Isto tem a ver com o processo de

migracdo de uma massa de despojados e explorados que buscam na cidade, meios
para sobreviver. (OLIVEIRA JUNIOR, 2006, p. 136).

Fato marcante na colonizacdo brasileira € que, por um lado, os indigenas ndo
vivenciaram situacdes de escravizacdo como os africanos no que se referia a forca de trabalho
para alavancar o mercado, mas, por outro, sofreram exploracéo e controle de sua cultura, que
ressoa como uma opressao de cunho social, politico, ambiental e afetivo. Sobre as influéncias
da colonizacéo para os(as) indigenas Tremembe, ressaltamos que:

E ai a coisa comeca a gerar outras coisas no meio da gente, que a gente ndo tinha né?
No meio do nosso povo ndo tinha inveja, ndo tinha ambicdo, nem olho grande por
nada. Hoje, 0 mundo t&4 empestado da inveja, ambicdo e olho grande. Uma série de
coisas ruins que a gente tem hoje no meio da gente, porque trouxeram pra o meio da
gente, né? A gente era liberto, tinha salde, felicidade, a gente tinha tudo. Apos ai,
com a chegada de Alvares Cabral, que invadiu o nosso Brasil, acabou a paz no nosso
meio, acabou com 0 s0ssego e a organizacao do povo. Comecaram a perseguir e isso

gerou muitas coisas ruins, que até hoje persiste ainda no nosso meio. Uma delas: a
discriminacdo. (Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

Aconteceram mudancas significativas com a chegada dos invasores portugueses
no Brasil na vida dos povos indigenas, por exemplo, a existéncia de novas doencas, a
presenca de novas regras sociais e valores, a inser¢do de uma logica de comercializa¢do, mas,
principalmente, como foi citada, a presenca da discriminacdo, gerando um juizo de valor
negativo e formas depreciativas de interacéo.
Freire e Faundez (1985, p. 134) preconizam que “[...] a histéria do colonizado, do
ponto de vista do colonizador, comega com a chegada do colonizador.” Significa que a
colonizacdo nega a cultura indigena, como se antes da invasdo portuguesa aos solos
brasileiros ndo houvesse linguagem, espiritualidade, relacionamentos familiares e
comunitarios, aléem de ndo reconhecer a convivéncia afetiva e solidaria com o ambiente.
A palavra ‘coloniza¢do’ deriva diretamente do verbo latino colo. Os dicionérios

registram o0s seguintes significados para o verbo colo, colui, cultum, colere: 1.
Cultivar; 2. Morar; 3. Cuidar de; 4. Querer bem a, proteger; 5. Realizar;6. honrar,
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venerar. [...] Os dois primeiros significados deram origem a palavra ‘colonizagio’.
Colo significou, na lingua de Roma, eu moro, eu ocupo a terra, €, por extensao, eu
trabalho, eu cultivo o campo [...] (SAVIANI, 2007, p. 26).

A colonizacdo ¢é estratégia de manutencdo do territorio, defesa do novo patrimdnio

e receio de perder a colbnia. Assim, “colbnia significa, pois, espago que se ocupa, mas

também terra ou povo que se pode trabalhar ou sujeitar.” (SAVIANI, 2007, p. 26). Um dos

alvos do processo educacional com os indigenas é a sujeicdo, que visava conquisté-los,
promovendo a imposicao cultural e integracdo da catequese a instrucao.

Colonizar é tomar posse do territdrio ou regido pertencente a outro; impor valores e

normas, ldgica cultural e social; propagar-se ou alastrar-se por outros espacos;

invadir, dominar como a uma colonia; exercer dominio, ou supremacia, sobre.

Colonializar, por sua vez, implica na imposicdo de um padrdo cultural,

epistemoldgico, de crencas, valores e normas, com o intuito de dominar acima de

tudo em seu aspecto cultural, simbdlico, imaginario, cognitivo-afetivo.
(FIGUEIREDO, 2009b, p. 3).

Assemelha-se a proposta colonializante de conquista, que se caracteriza ndo so
pela supremacia e dominio territorial, espiritual e educacional de um povo ou nacdo sobre
outro como acontece na colonizacdo, mas a colonialidade apresenta énfase na vertente
ideologica, com a intencdo de introjetar simbolicamente e efetivamente opressores(as) na
mente, No corpo e no coracdo dos(as) oprimidos(as).

[...] colonialidade implica em algo mais que colonizar, ou seja, exercer dominio ou
supremacia sobre (uma colénia) — pois incorpora o reconhecimento da imposicao de
um imaginario social, uma ideologia, um padrdo cultural, epistemolégico, de
crengas, valores e normas, com o intuito de dominar acima de tudo em seu aspecto
cultural, simbdlico, imaginario, cognitivo-afetivo. (FIGUEIREDO, 2010, p. 5).

Em parceria com esta reflexdo, um dos autores da educacdo dialégica que
contribuiu com um posicionamento critico sobre a colonialidade e sugeriu propostas
educativas descolonializantes foi Paulo Freire.

No ambito colonializante, percebemos a presenca de acdes antidialdégicas, como:
manipulacdo (anestesia das maiorias populares com um discurso alienante), a invasdo cultural
(imposicdo da cultura dominante para a dominada, é a posse sobre o invadido), a divisdo dos
grupos sociais para a manutencdo do sistema (énfase no individualismo, na competicdo) e a
conquista (FREIRE, 1970/2005a). Desta maneira, a colonialidade é um modo de legitimar e
reforcar a dominacao imposta pela ideia de conquista.

A conquista, para Freire (1970/2005a), € uma estratégia antidialdgica que aparece

de maneira sutil/dura e adocicada/repressiva em uma relagdo vertical entre sujeito que
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conquista 0 objeto que se traduz em um processo de reificagdo. Este processo assume uma
postura necréfila dos seres humanos que se coisificam, ja& que rompe com a vocagdo
ontolégica de Ser Mais com os(as) outros(as) inseridos(as) em uma realidade histérica e
social. E um ato de opress&o social e cultural, que elimina a capacidade de ad-miragio com o
mundo. Admirar-se com o0 mundo é base da curiosidade epistémica, um ato critico e criativo
frente a sociedade.

Na perspectiva colonializante da conquista, h4 a criagdo de mitos construidos
ideologicamente em relacgdo ao mundo, que sdo introjetados pelos(as) oprimidos e
reproduzidos mecanicamente pelos(as) opressores(as) e por mecanismos de controle, que
retrata a falsa ad-miracdo ou o ilusério amor entre os sujeitos (FREIRE, 2005a). Podemos
exemplificar, quando os livros de historia brasileira concebem os(as) indigenas como
“preguigosos(as)”, inserindo uma nova légica referente ao trabalho para este povo, que infere
na imposicdo de um modelo capitalista de producéo.

H4, entdo, a reproducdo de ideologias sobre os povos indigenas, que refletem no
juizo negativo que os deprecia. Desta maneira, o Cacique Tremembé problematiza:

Entdo nds sabemos que isso é uma farsa, € uma discriminagdo, a Unica maneira de
discriminar os indios, porque ai tem varios questionamentos que a sociedade faz em
cima do préprio indio. Chamam o indio de preguicoso, de medroso, trapaceiro, tudo
aqui eles chamam. Porque o indio quando acordou e viu que estava sendo judiado
demais, eles se organizaram e tomaram uma posicdo de ndo trabalhar mais pra
branco. Foi ai que passaram a chamar o indio de trapaceiro, pregui¢oso, porque eles

tomaram uma posi¢do. Viviam morrendo de trabalhar pra dar camisa aos outros né?
(Cacique Jodo Venancio, entrevista, 2012).

A ideologia, para Marx e Engels (1846/2007), é a afirmacdo de que as ideias, as
proposicdes e representacdes da realidade sdo construidas por questfes sociais e historias em
nossa existéncia. E um mecanismo que elabora proposicdes que sdo reproduzidas para
manutencdo de um status quo e dos interesses da classe dominante. A ideologia constitui-se
no plano da superestrutura e da infraestrutura, o primeiro remete as instituicbes sociais,
juridicas, politicas, religiosas, artisticas e filosoficas; enquanto o segundo, a histdria de vida e
0 contexto social. Articulam-se, entdo, dialeticamente, a questdo societal e individual na
reproducdo ideoldgica em sociedade.

Em uma sociedade de classe, a ideologia prioritaria € a dominante, que alimenta o
sistema e legitima a propriedade privada, a competi¢do, o0 mercado e 0 consumo. A construcdo

de ideologias serve para justificar e fortificar a légica colonializante.
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A reprodugdo da ideologia (enquanto produto superestrutural) como produto
subjetivo de agdo-pensamento tem, necessariamente, suas raizes historicas, na
medida em que a linguagem presente no pensar € um produto do grupo social ao
qual o individuo pertence, mediando as relagdes sociais e reproduzindo, no conjunto
de seus significados, a ideologia do grupo dominante e suas manifestacfes
especificas no grupo social ao qual o individuo pertence. (LANE, 1984/1994, p. 43).

Quando enfatizamos a razdo em detrimento da emogdo, priorizamos 0s saberes
produzidos na academia (0s conhecimentos cientificos) em prol dos saberes populares.
Quando o discurso ideolégico dominante afirma que os(as) indigenas sdo maus trabalhadores
ou tém baixa resisténcia ao paradigma trabalhista europeu, estamos demonstrando apenas a
percepcdo do modelo colonizador (do seu referencial), que ndo se abre para novas
possibilidades e naturaliza o fendmeno, tornando-o alienado. Isso significa que, geralmente,
reproduzimos uma concepcao da realidade sem posicionamento critico, que hostiliza outras
apreensdes de conhecimento.

[...] em ideologia, pensa-se apenas nas ideias e ndo se pensa que essas ideias
adquirem forcas e constituem realmente uma forma de poder na medida em que elas

se cristalizam em nossas acGes cotidianas. E a partir dai se deve comecar a analise, a
ideologia na acdo e ndo na ideia. (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 37).

Quijano (2005a), ao refletir sobre a colonialidade/modernidade, caracteriza como
ato de dominacdo, subalternizacdo e exploragdo do dominador sobre o dominado, ou seja,
uma imposicdo nos modos de pensar, ser, comunicar, agir, sentir e comportar-se em relacéo a
si, a0s outros e aos saberes ambientais.

A logica da colonialidade é de ideologicamente gerar a imposi¢do de condutas e
formas de ser no mundo a partir de parametros unicos de construcdo de conhecimento e de
interacdo entre o0s sujeitos. Deixamos claro que esta é a sua proposta, intengdo ou mesmo
pretensdo, mas que nem sempre 0S seus objetivos sdo alcancados por causa da dinamicidade
de contextos em que tenta interferir e da vivacidade de pessoas que podem perseguir, COMo no
caso da fortaleza dos(as) indigenas Tremembé.

A colonialidade/modernidade pode instaurar-se como dominagdo eurocéntrica,
antropocéntrica e etnocéntrica, que percebe a realidade com uma l6gica possivel, depreciando
outras fontes de entendimento. Ha superioridade do modo de pensar, ser, sentir e comportar-
se, que é considerada unanime e inquestionavel, pois ajuda na sua manutencgao.

Na EEDIT, a escola pode ser uma estratégia colonializante ou descolonializante,
dependendo da forma como é construida. Neste caso, € considerada colonializante quando
demonstra a superioridade da cultura dominante e da educagédo convencional, atrapalhando a

preservacao das tradi¢cGes ancestrais indigenas.
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A superioridade, para Lander (2005), reflete a organizacgdo social que se considera
dominante no ambito étnico, educativo, cultural e espiritual, impondo, assim, um padréo
civilizatério hegemdnico para os dominados. Nesta perspectiva, Freire e Faundez (1985, p.
88) acrescentam que “ligada ao poder econémico e ao politico, a cultura dominante tende a
impor as demais expressdes culturais a sua superioridade.”

Na logica colonializante, os dominados podem ser objetos passivos, submissos e
conquistados, que se inserem em uma realidade que ndo é sua, sofrendo um processo de
rejeicdo dos seus valores de maneira sutil ou violenta. Caracteriza-se pela inser¢do social
perversa, ja que ndo reconhece a importancia dos sujeitos envolvidos, nem suas necessidades,
nem valoriza a sua realidade em uma supremacia dominante, que exclui e oprime, em um
parametro moderno/colonializante.

Observamos, geralmente, que os(as) Tremembé de Almofala ndo se enquadrarm
neste modelo passivo de dominados, revertendo criticamente esta situagdo submissa em um
processo de luta, seguindo os ensinamentos dos mais velhos, entrando em contato com 0s
encantados e valorizando os saberes provenientes da natureza e da comunidade.

Diante disto, problematizamos o conceito de modernidade. O que é moderno? O
antigo é descartavel ou inatil para a sociedade? A modernidade é ter progresso ou gerar
crescimento? Os beneficios sdo usufruidos por qual parcela da populagdo?

Boaventura de Sousa Santos critica 0 pensamento moderno/colonializante. Este
autor dialoga com os autores e as autoras da colonialidade, contribuindo com diversas
reflexGes sobre a tematica. Diante das Epistemologias do Sul, Santos (2010a) retrata que a
modernidade vincula-se aos avangos cientificos e o crescimento dos meios de producao,
descartando e subalternizando os conhecimentos provenientes de outra realidade, sendo estas
outras epistemologias consideradas, assim, inexistentes.

[...] a identificacdo dos limites, das insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico
moderno é o resultado do grande avanco no conhecimento que ele propiciou. O

aprofundamento do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se
funda. (SANTOS, 2010a, p. 41).

Segundo Santos (2010a), a modernidade €é percebida como estratégia
colonializante em sociedade, que visa o desenvolvimento da mesma em um molde que nao
supre as necessidades basicas das maiorias populares e hd concentracdo de renda nas minorias
populares, que gera exclusdo social.

Para Mignolo (2005, p. 78), “nao pode haver modernidade sem colonialidade; que

a colonialidade ¢ constitutiva da modernidade, e ndo derivativa”. 1sso quer dizer que a
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modernidade propicia grandes avancos cientificos e novas formas de relacionamento que séo
construidos conjuntamente com a colonialidade. Prioriza a descrenca dos saberes populares e
ancestrais por acreditarem que sdo desatualizados, antigos, arcaicos, primitivos, por ndo serem
encaixados nos padr6es modernos e cientificos (positivos e cartesianos).

Diante da perspectiva colonializante, a EEDIT é desvalorizada por esta ldgica
com a intencdo de subverter alguns padrdes dominantes, reconhecendo, assim, 0s saberes
construidos pelos antepassados e pelos mais velhos, que em alguns casos ndo tém
comprovacdo cientifica. Estes saberes tradicionais indigenas baseiam-se na interdependéncia
entre os seres, demonstrando que cada um tem um sentido na sua existéncia na
biodiversidade. Ndo podemos analisar estes seres destituidos de sentidos, pois estes sdo
sagrados, como por exemplo, as pedras, 0s rios, as aves, 0s seres humanos.

Ressaltamos que a “[...] preservacdo da biodiversidade s6 € possivel por formas de
conhecimento camponesas e indigenas e que, paradoxalmente, se encontram ameacadas pela
intervengdo crescente da ciéncia moderna” (SANTOS, 2010Db, p. 49).

Os Estudos da Modernidade/Colonialidade (EMC), segundo Lander (2005),
caracterizam-se por quatro aspectos reducionistas em uma logica eurocéntrica,
antropocéntrica e etnocéntrica:

1) Visdo unilateral da histéria associada a ideia de progresso (a partir da qual se
constréi a classificacdo e hierarquizacdo de todos 0s povos continentes e
experiéncias historicas); 2) A naturalizacdo tanto das relacBes sociais como da
“natureza humana” da sociedade liberal-capistalista; 3) A naturalizacdo ou
ontologizagdo das multiplas separacfes proprias dessa sociedade; e 4) a necessaria

superioridade dos conhecimentos que essa sociedade produz (“ciéncia”) em relacéo
a todos os outros conhecimentos. (LANDER, 2005, p. 33).

Quijano (2005a) afirma que a modernidade/colonialidade visa homogeneizar a
populacdo mundial a partir da transmissdo de uma tipologia de ser, conhecer e relacionar-se.
Iniciou no processo de constituicdo da América e da Africa, bem como do novo modelo
histdrico e econdmico eurocentrado, que classifica a humanidade em termos de supremacia de
raca.

O termo raca instaura-se nesta logica como hierarquizacdo social, que é a
diferenca fenotipica entre dominadores(as) e dominados(as) e a criagdo de instrumentos de
classificacdo social basica da populacdo e novas identidades sociais, como: indigenas, negros,
mesticos, europeus e brancos, em uma supremacia que é atribuida pela ideologia dominante,

pela imposicdo e pela conquista dos “povos dito inferiores”. Neste sentido, 0 etnocentrismo é
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a constituicdo de estrutura bioldgica superior de um grupo social para outro, que gera a

negacgdo do humano e das crengas populares (QUIJANO, 2005b).
Em outros termos, a colonialidade do poder implicava entdo, e ainda hoje no
fundamental, a invisibilidade socioldgica dos ndo-europeus, ‘indios’, ‘negros’ e seus
‘mesticos’, ou seja, da esmagadora maioria da populagdo da América e, sobretudo da
América Latina, com relacdo a produgdo de subjetividade, de memadria historica, de
imagindrio, de conhecimento "racional”. Logo, de identidade. E, de fato, como té-los
visiveis, a parte de seu lugar como trabalhadores e dominados, se 0s ndo-europeus,
dada sua condi¢do de ragas inferiores e de ‘culturalmente’ primitivos — arcaicos,
costuma-se dizer hoje — ndo eram, ndo podiam ser por definicdo, e ndo o sdo

totalmente ainda hoje, sujeitos e, muito menos, racionais? (QUIJANO, 2005a,
p. 11).

O etnocentrismo pretende promover o reducionismo étnico, baseando-se nas
relacbes preconceituosas e estereotipadas da realidade, que ndo percebe o(a) outro(a) como
ser humano diferente de uma ldgica normativa e univoca. Este discurso ndo considera o(a)
outro(a) como ser humano, gerando a sua coisificagdo, a manipulacdo, a dominacdo e a
alienacdo. N&@o compreende a humanidade a partir de suas diversas perspectivas, de sua
insercdo no meio familiar, do seu processo educacional e de sua imersdo em um contexto
histdrico social.

Respeitar a cultura diferente, respeitando a nossa também, nédo significa, porém,
negar a nossa preferéncia por este ou aquele traco de nosso contexto de origem ou
por este ou aquele traco do contexto de empréstimo. Uma tal atitude revela,
inclusive, um certo grau de amadurecimento indispensavel que alcancamos e as

vezes ndo, ao nos expor criticamente as diferencas culturais. (FREIRE; FAUNDEZ,
1985, p. 26).

O eurocentrismo, para Quijano (2005a), produz e controla a subjetividade humana
e 0 conhecimento racional. De acordo com Coronil (2005), é uma doutrina rigida que garante
a legitimidade da Europa como centro do mundo, ou melhor, que concebe a si mesmo como
referéncia para a humanidade e pioneira da histéria. Assim, a Europa e seus aspectos culturais
(lingua, costumes, alimentacdo) sdo referéncia na composicdo da sociedade moderna. Ha
imposicdo de uma visdo unilateral que beneficia o centro europeu e reforca a hegemonia
mundial, como se somente este padrdo fosse verdadeiro e cientifico, percebendo outras
culturas de maneira aversiva e inferior.

Hoje em dia, existe a supremacia dos saberes derivados de outros paises nao
europeus, como os Estados Unidos e a China, pautados no reducionismo em que apenas 0S
saberes provenientes dos seus paises podem ser validos e devem repercutir pradronizadamente
na sociedade (BRASIL, 2012).
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Embora a proposta ndo seja negar os conhecimentos originarios da Europa, dos
Estados Unidos ou da China, pois ao assumirmos este posicionamento, também estariamos
utilizando estratégias colonializantes. Devemos, entdo, problematizar a légica que concebe
somente este tipo de saber como valido e possibilitar o didlogo dos saberes cientificos com os
populares, reconhecendo, sobretudo o valor dos conhecimentos procedentes da realidade, que
geralmente, s&o tratados com discriminacéo.

Por outro lado, o antropocentrismo é a énfase da agdo humana no ambiente, que é
utilitarista, mecanicista e exploratoria, ou seja, prioriza 0 uso da natureza como recursos
naturais (mercadoria) que devem ser controlados e manipulados em beneficio do
desenvolvimento econémico e da sociedade de consumo, sem preocupagdo com a
sustentabilidade. A natureza é um meio de enriquecimento e de lucro, ndo percebe assim o ser
humano como integrado ao ambiente (CORONIL, 2005; ESCOBAR, 2005).

E fundamental o posicionamento critico sobre a superioridade no discurso
colonializante em relagcdo aos saberes ambientais advindos dos povos indigenas. J& que estes
povos estdo incluidos em uma nogdo que se distingue da colonialidade, apresentam, assim,
modelos préprios de aquisi¢do de conhecimento, como a relacdo com os seres encantados e a
sabedoria ambiental ancestral, que pressupde a vinculacéo afetiva e o cuidado ambiental.

No antropocentrismo, eurocentrismo e etnocentrismo, percebemos que ha a
naturalizacdo das relagdes colonializantes que constréem hierarquizacdo, padronizacdo e
classificagdo dos(as) colonializados(as) em relacdo a natureza, aos grupos sociais, aos saberes
produzidos e apreendidos. A triade colonializante instaura Unicas maneiras validas e
universais de conhecimento, em referéncia a espiritualidade, territorialidade, género,
afetividade, educacédo, politica, etnia e nacionalidade.

Sabemos que existem diversas concepcbes de ciéncias, essenciais para o estudo
sistematico e metodico da realidade, produzindo beneficios para os seres humanos. Neste
estudo, utilizamos um aparato tedrico e cientifico que vislumbra e dialoga com os saberes
populares e ancestrais, concenbendo outras realidades e outras ldgicas como fundamentais.
Assim, criticamos apenas as producdes cientificas que visam ao encaixe de conceitos e teorias
que devem contemplar toda e qualquer realidade, que ndo percebe as especificidades, as
contradi¢bes da sociedade e a historicidade do ser humano. Este parametro universalizante
foca-se em uma realidade que ndo é real, ja que € estatica e abstrata, constituindo-se na ilusdo
de neutralidade e de superioridade dos conhecimentos cientificos (positivos e cartesianos).

Sobre a colonialidade na EEDIT, em uma das atividades propostas pelos(as)

educadores(as) para as criangas maiores, que solicitaram que as criancas em uma folha
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pudessem pintar os passarinhos, cada um de uma cor diferente. Depois contaram 0s animais
na folha e colocaram a numeracéo no final da pagina. Nesta folha, além dos péssaros, havia o
desenho da branca de neve e do lobo mau. Esta atividade foi analisada no seguinte dialogo:
Liduina: Olha, vocé vai receber essa folha, vocé vai pintar a chapeuzinho vermelho,
o0 lobo, cheio de passarinho. Cada passarinho vai ser de uma cor. Beleza?
Jaime: Quero beber agua.
Liduina: Vocé pinta cada um de uma cor. Certo?
Daniela: Quero uma, tia.

Liduina: J& ja, deixa o tio voltar. Cada passarinho vai ser de uma cor.
Eu quero bem bonito. Bora, Jaime! (Observacdo em sala, 2013).

Jaime e Daniela seguiram a tarefa. Lucas pintou os passaros da cor marrom. Ele
estava chateado desde o comeco da aula e ndo se sabia o motivo. Ele falou para Liduina que
ela estava com uma chinela feia. Ele brigou com Jaime. Jodo Filho estimulou Lucas a pintar
de outras cores, oferecendo outros lapis, que ele aceitou, mas sem uma real vontade de colorir.

Baseados nos estudos da modernidade/colonialidade, refletimos, entdo: por que a
crianca ndo pode pintar tudo de marrom? Que norma é essa estabelecida que se deve pintar de
cores diferentes? Por que as criancas ndao podem subverter algumas vezes essas normas,
criando outras maneiras de ser no mundo com as outras? Por que pintar tudo de marrom é
errado e colorido € o certo? Quem estabeleceu isso?

De maneira geral, ainda problematizamos: Quem diz 0 que é certo ou errado?
Quem determinou o que é feio ou bonito? Como desconstruir esses parametros normativos
gue muitas vezes impedem a criatividade e autenticidade das criangas? Para que enquadrar as
criancas em normas fixas e formas previamente estabelecidas?

Nos estudos colonializantes existem parametros que definem o que é certo ou
errado, feio ou bonito, valido ou ndo, moderno ou barbaro, seguindo assim a logica
eurocéntrica, antropocéntrica e etnocéntrica.

Na EEDIT, questionamos os modelos educativos ensinados para as criancas,
incentivando a usar novas cores, que significa novas possibilidades apreendidas pelos sujeitos
em processo de escolarizacdo. Mas usar as cores que tem interesse e sente vontade, de acordo
com a sua necessidade, cabendo ao(a) educador(a) saber o momento certo de aceitar e/ou de
problematizar o posicionamento dos(as) educandos(as).

Neste sentido, as criangas menores pintaram a imagem de um palhago. O desenho
do palhaco tinha varias partes e cada uma deveria ser pintada de uma cor. Essa tarefa era para
que as criancas pudessem compreender e aprender sobre as cores. Ressalto que as criancas
pintavam dentro de desenhos previamente estabelecidos, que refletem normas fixas e formas

ja instauradas, que ndo permitem pensar diferente e sair dos padrdes.
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No entanto, na EEDIT é fundamental conversar com as criangas sobre a realizacéo
de suas proprias producfes, sem moldes ja prontos, que servem apenas para cobrir e para
pintar, refletindo sobre o receio de errar ou de “fazer algo feio” e propiciando a livre
expressao das criancas.

Na re-leitura da colonialidade, ao introduzir o ambiental, integramos os quatro
eixos: 1) poder; 2) saber; 3) ser; e 4) mée natureza (FIGUEIREDO, 2009a; QUIJANO, 2005a;
WALSH, 2009). Aponta-se que 0 pensamento aceito cientificamente € eurocéntrico,
etnocéntrico e antropocéntrico, que impde apenas uma forma de construir ideias e agir em
relacdo a realidade e quem ndo se enquadra neste modelo é excluido.

1) A colonialidade do poder, para Walsh (2009), é a classificacdo e controle social
presente na ideia de “raga”. As relagdes de poder instauram-se na sociedade, tornando-se
natural, vinculado ao capitalismo, ao controle, a dominagéo e a subalternizacdo do humano. O
sistema econdmico, social e politico vigente: o capitalismo, padrdo universal gerador de
desigualdade social.

O que significa poder? No senso comum, é o direito de mandar, dominar, ser
supremo, ou mesmo ter posse de algo ou alguém. E forca, fortaleza, autoritarismo (imposicéo
da disciplina), ja que implica no controle sobre o (a) outro(a).

Para Foucault (1976/2003), o poder propriamente dito ndo existe, ndo € estatico e
nem fixo, pois se constitui como relagdes de poder. E um conjunto de dispositivos de
sujeicdo, isto é, sdéo mecanismos de producao de individuos pelas instituicdes sociais (escola,
familia, religido, midia). Estes ambitos estabelecem relacbes de poder, que implicam
constituicdo de subjetividade a partir do controle, da domesticacéo e da fabricacédo de corpos,
acOes e pensamentos. Assim, as mentes e 0s corpos dos seres humanos podem ser moldados
pelas instituicdes sociais.

As relacdes de poder sdo inerentes as interacbes humanas no contexto social, ou
seja, ocorre de maneira dinamica, ndo é propriedade de ninguém, nem um bem, nem um
mecanismo de repressdo. E um conjunto de dispositivos em constante funcionamento, que se
faz nas praticas sociais (FOUCAULT, 1976/2003).

Sobre as relacbes de poder, na EEDIT, os(as) educadores(as) indigenas assumem
um papel primordial na aldeia, associando a aquisi¢cdo de saberes e o engradecimento das
praticas pedagogicas para o fortalecimento da luta pelas causas indigenas.

Quando falamos de colonialidade ambiental, retratamos que é a coacdo de sua
vontade e sua maneira de apreender o mundo com os(as) outros(as), que podem acontecer nas

relacGes de poder. Assim, de acordo com Quijano (2002, p. 4),
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[...] o fendbmeno do poder é caracterizado como um tipo de relagdo social constituido
pela co-presenca permanente de trés elementos — dominagdao, exploracgdo e conflito —
que afeta as quatro areas basicasda existéncia social e que é resultado e expressao da
disputa pelo controle delas: 1) o trabalho, seus recursos e seus produtos; 2) o sexo,
Seus recursos e seus produtos; 3) a autoridade coletiva (ou publica), seus recursos e
seus produtos; 4) a subjetividade/intersubjetividade, seus recursos e seus produtos.

Ressaltamos que a colonialidade do poder,

[...] se refere ao estabelecimento de um sistema de classificagdo social baseado em
uma hierarquia racial e sexual. Neste, verifica-se que a MC [Modernidade e
Colonialidade] estabelece uma logica discriminante com a qual justifica a
exploracdo d@ outr@. Nesta conformacdo ha uma identidade social que legitima o
direito de pouc@s em detrimento de muit@s. Isto principia com o argumento de que
0s que ndo cultuam Deus como 0s europeus, sdo seres sem alma, portanto néo-
humanos. Na atualidade, os que ndo comungam com o0 pensar estadunidense-
europeu sdo seres inferiores, exploraveis. (FIGUEIREDO, 2009a, p. 55).

Esse eixo deflagra os preconceitos, estereotipos e a discriminagdo étnica no
discurso de superioridade dos europeus sobre 0s nao-europeus (indigenas, africanos,
mesticos). As relacdes de poder podem ser analisadas, por exemplo, na demarcacéo de terras
indigenas, que s@o percebidos por algumas estruturas midiaticas como criminosos e selvagens
ao defenderem o patriménio historico com resisténcia e luta politica. Desta maneira, 0
enfoque da Educacdo Escolar Diferenciada Tremembé € a resisténcia pela afirmacédo étnica,
pela demarcacéo e pela gestdo de seu territorio.

A visdo romantizada construida sobre os(as) indigenas reforca a discrimancéo
destes como gentis e preguicosos, forma de garantir o controle sobre 0s mesmos a partir da
exploracdo da natureza, os massacres historicos e a contaminacdo. Neste sentido, Borges
(2006) afirma que o povo Tremembé foi bastante resistente as invasées dos portugueses no
seu territorio, reagindo ativamente contra a tentativa de exterminio dos colonizadores,
elimando, assim, a ideia de que eram inocentes, gentis e preguicosos. Desta maneira, sobre
esta tematica, podemos ainda ressaltar através do pensamento do Cacique Jodo Venancio que:

Hoje, na sociedade, pra ser indio tem que estar pelado, todo mundo aqui pelado na
frente dos outros, né? Na cabeca da sociedade, falar em indio tem que ta nesse
estilo, pelado e pintado, sendo ndo €. Porque, na cabeca das pessoas, foi feita uma
ma imagem que botam na televisdo né? Sé que isso ta descartado pra nés, o que
vale € a gente saber que a gente veio duma originalidade muito forte do nosso povo,
que é o sangue que corre nas veias. O resto é resto. Nds sabemos o que somos,
porque se a menina é tataravo, bisavo, tataravo, vo, por parte de mae, pai e ela, o
que eu sou? N&o tem por onde negar que o sangue vem puxando. E aquilo que eu
disse agora aqui, ndo se corta uma goiabeira pra brotar mangueira. Vocé corta
uma goiabeira, deixa ela ali, daqui a pouco ela ta florando, botando as mesmas

goiabas, com 0 mesmo gosto. Entdo, a origem do povo é muito forte. (Entrevista,
2012).
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A idealizacdo dos povos indigenas foi presente nas problemaéticas levantadas pelo
Cacique Tremembé de Almofala. Por um lado, a mida representa o(a) indigena como um
her6i, ou entdo como um ser de extrema sensualidade, ou contraditoriamente como oum
sujeito puro; por outro lado, interpreta como ser preguicoso, ou barbaro, ou arcaico, ou
mesmo ultrapassado em termos de conhecimento, sendo uma estratégia para desautorizar e
depreciar o ser indigena na atualidade. Estas compreensfes refletem um(a) indigena
estatico(a), passivo(a) e, portanto, inexistente em nossa sociedade. “E assim, pra nossa
sociedade hoje falar de indio é falar do indio imaginario que estdo vendo na imagem mal
feita que passa na televisdo. Sao maneiras de criticar e discriminar o indio € passar na
televisdo né?” (Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).
Os processos culturais refletem nas transformag6es espaciais, temporais, pessoais
e sociais efetuadas pelas escolhas e influéncias que vivenciaram os povos indigenas. Isso
aconteceu em interagdo com termo utilizado pelo Cacique “a arvore ecoldgica da
originalidade”, que situou estes elementos culturais na preservacdo das tradi¢bes, na
valorizacdo da familia, no cuidado ambiental e na origem destes povos.
Foi migracdo, um grupo desceu e outro subiu pra ca. Nao temos culpa de estar um
pouco diferente né? Porque o jeito mesmo foi esse. Entdo, hoje, a sociedade,
infelizmente, tem que aguentar nés do mesmo jeito. Ainda tem muita coisa da nossa
histéria verdadeira que a gente tem pra passar pra o futuro dessas criangas, pra
que a gente explore isso ai dentro da histéria de luta e da realidade deles né? Isso é
que é importante, cada um deles saber qual é a origem, a arvore ecolégica da
originalidade deles. Isso é que é o interessante. A escola é diferenciada exatamente

pra isso né? Passar essa informacdo pra que a crianga cresca sabendo quem é o
povo que ela pertence. (Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

Isso no faz lembrar que estes povos transformam-se ao longo do tempo e
reelaboram-se constantemente com as interacdes entre si e com povos ndo indigenas. O fato
de utilizarem o celular, navegarem nas redes sociais, usarem roupas da moda, fazerem uma
festa de formatura, de haver um processo educativo baseado na escola ndo interfere na sua
condicao de indigena. Eles sdo sujeitos histdricos, sociais, afetivos e politicos na sociedade.
Assim, estes sdo também sujeitos contemporaneos.

O cotidiano dos povos Tremembé, para Borges (2006), é constantemente
reiventado sem que ocorra necessariamente o repudio dos elementos exteriores e a
constituicdo de novos saberes, havendo a valorizacao dos saberes ancestrais.

2) A colonialidade do saber, para Walsh (2009), é a producdo de conhecimento

que deprecia outras racionalidades epistémicas que ndo sdo provenientes do eurocentrismo.
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Constroem linhas tedricas, marcos epistemoldgicos, producfes académicas, que se referem a
criacdo de mecanismos de controle da hegemonia do saber.

O que é saber? No senso comum, é apreender conhecimentos advindos da cultura,
do ambiente, da sociedade, da comunidade, da familia, dos meios de comunicagdo. Para
Foucault (1976/2003), o saber é diferente da concepcdo de conhecimento e esta relacionado as
relacGes de poder, pois propicia a constituicdo de saberes para a producdo de subjetividades
em sujeicdo, implica entdo conhecer mais os individuos e o seu cotidiano. E a producio de
saberes que intervem, condiciona e controlam a vida dos sujeitos.

Assim, é a influéncia dos individuos nos processos de apreensdo de
conhecimento, que desvelam os modelos de verdade no ato de conhecer que ndo s&o neutros,
pois estdo imbricados com as relagdes de poder, que estabelecem a validade dos saberes no
contexto social.

Esta afirmacéo foucaultiana aproxima-se da problematica da colonialidade em que
existem discursos em nossa sociedade que legitimam certos saberes em detrimento de outros,
que sdo chamados de populares. Desta maneira, caracteriza-se pela negacdo do saber do(a)
outro(a), especialmente quando se trata de conhecimentos que ndo sdo hegemdnicos.
Reproduz o dualismo entre civilizagdo/barbarie, culto/inculto, afirma que gquem ndo pensa
semelhante a l6gica dominante, ndo existe, ou € marginal.

[...] trata do eurocentrismo como possibilidade Unica de conhecimento aceitavel. Isto
descarta a existéncia e validade de outras racionalidades epistémicas e outro
conhecimento. Esta colonialidade do saber é particularmente evidente no campo
educacional, no qual se define o conhecimento e a ciéncia européia como Unicas

referéncias validas do que é conhecimento, do que é cientifico, académico,
intelectualmente aceito. (FIGUEIREDO, 20093, p. 56).

Neste eixo, percebemos a incompreensdo dos saberes indigenas pela ideologia
dominante, no que diz respeito a espiritualidade, ao sistema educacional, a convivéncia
amorosa com a natureza, as crencas ancestrais, aos segredos da selva, seus encantos e 0S
poderes de cura. Ndo concebe os(as) indigenas como capazes de contribuir para a sociedade,
pois ha a imposicdo de um modelo Unico aceitavel no pensamento universalizante ocidental,
que é o cientifico. Assim, o saber que ndo se enquadra no molde pré-estabelecido, ndo é
considerado conhecimento.

Na EEDIT, Liduina distribuiu a tarefa que tem o objetivo de fazer com que o0s
alunos maiores conhegam a letra “i” e a sua associacdo com algumas palavras, como indio,
igreja, ilha, entre outras. As criangas menores pintaram um papel que a educadora entrega.

Depois de realizarem a atividade, Nara, Maria e Paulo chegaram perto de mim e mostraram os



241

seus desenhos. Preocuparam-se com a minha apreciacgao sobre o seu trabalho. Eu disse para as
criangas que o desenho estava muito bonito. A producéo das criancas estava bem colorida e
caprichada.

Sobre a Educagédo Infantil, no que se refere ao ensino e aprendizagem, chama-me
atencdo que as criangas, na maioria das vezes, pintam dentro de um limite estabelecido e num
formato determinado, como ja foi relatado. As criancas ndo desenhavam livremente em papeis
em branco sobre tematicas do seu interesse e nem mesmo sob a intervencdo da educadora, que
estimula a criatividade e a imaginagao.

Freire (1997/2013a, p. 167) afirma que “[...] a imaginacdo ajuda a curiosidade, a
inventividade, como aguca a aventura, sem o que ndo criamos. [...] A imaginacao que nos leva
aos sonhos possiveis como a impossiveis, necessaria sempre, porem.”

Desta maneira, em uma das atividades propostas em sala de aula, Liduina focou a
sua atencdo em Lucas, para que fizesse seu nome. Depois que cumpriu sua atividade,
conversou com Daniela, que ja sabia escrever o nome sozinha. Ela sentiu dificuldade de
realizar a atividade de desenho, disse que ndo sabia fazer livremente, pois a proposta era
desenhar algo relacionado a letra i. Ela disse “indio”, mas sentiu dificuldade de desenhar sem
um modelo. Entdo, Liduina mostrou um desenho de um indio e ela o seguiu. Disse também
que era s6 para fazer uma bolinha, os olhos, a boca, o0 nariz e colocar umas penas. Depois da
conclusdo da atividade, Daniela ajudou Daniel a realizar a sua tarefa. Ele escreveu seu nome,
depois a data e fez a mesma atividade da irma.

Observo que as criancas indigenas na tentativa de subverter o modelo educativo,
criativamente, utilizam outras partes do papel e constroem possibilidades, tornando cada
desenho Unico, por mais que estejam dentro de algo previamente programado.

Em outro momento, as criangas maiores escreveram palavras de acordo com as
figuras, com o auxilio da Liduina. Ela trouxe imagens de seres encantados e fez a explicacédo
para as criancas do que séo e sobre as suas crencas. A educadora falou para as criancas ja viu
um lobisomem, gerando curiosidade nas criancas, no entanto, medo.

Sdo conjuntos de historias criadas pelos Tremembé que fazem parte de sua
cultura, que podem ser vistos preconceituosamente por outras realidades como mitos. Para
Nascimento (2001, p. 27), “o mito é uma destas fontes por ser um sistema de simbolos
significantes nos quais os individuos se apoiam para se orientar, se comunicar e se autogerir.”
Desta maneira, quem determina o que € mito? Ou tradicdo? E o que é verdade? Os saberes
populares fazem parte do povo Tremembé, configurando-se como verdade para o povo, e nao

deve ser depreciado por outras realidades.
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Na sala de aula com as criangas Tremembé, percebo a cada dia como estas
influéncias tentam eliminar sua cultura, mas também vejo como este povo é forte e sabio, por
isso, luta em todos os momentos de sua vida para que a sua realidade seja vivenciada por
outras geragdes no curso da historia do seu povo.

3) A colonialidade do ser, segundo Walsh (2009), ocorre pela subalternizagéo,
inferiorizacdo e desumanizacao. Nesta vertente, Figueiredo (2009a, p. 57) “[...] identifica uma
postura necrofila na relagdo entre humanidade e razdo instrumental que distancia e objetaliza
as relagdes”.

O que é ser? No senso comum, é existir, vivenciar e experienciar como ser
humano na sociedade. E o reconhecimento de si mesmo e dos(as) outros(as) como sujeitos a
partir dos aspecos sociais, politicos, psicoldgicos e culturais.

Para Paulo Freire (1970/2005a), € Ser Mais com 0s(as) outros(as) em um processo
de humanizagdo compartilhada em uma imersdo com a realidade. Sujeitos que tém
consciéncia do seu inacabamento e sua inconclusdo séo esperanc¢osos, pois sonham a medida
que lutam por sociedade que amenize as desigualdades sociais e a exclusao.

A perspectiva colonializante torna o humano objeto de exploracdo e opresséo,
pois a medida que sofrem a exploragéo social, os individuos desumanizam-se conjuntamente.
Ha a impossibilidade de didlogo (ndo percebe o(a) outro(a) como ser humano) e de
amorosidade entre 0s sujeitos e 0 ambiente.

Os(as) Tremembé de Almofala tentam dialogar com as condicdes educacionais e
aspectos culturais provenientes da realidade colonializante, e lutam pela manutencdo de sua
cultura e principalmente por seus direitos sociais e politicos a partir do processo educativo. Ha
um discurso ideologico que reproduz que devemos ser iguais como cidaddos, com direito a
educacdo, saude, esporte, lazer e cultura; mas, por outro devemos ser diferentes e respeitados
como alteridade, como por exemplo, no caso do modo de vida indigena.

No entanto, as influéncias externas acabam modificando a forma dos(as)
indigenas reconhecerem a si mesmo, a sua cultura e a comunidade. E notério que os(as)
indigenas estdo em constante interacdo com as influéncias externas desde a invasdo dos
portugueses até a nossa atualidade, constituindo-se como uma problematica que perdura ao
longo dos séculos. No entanto, quando falamos desta situacdo, temos clareza que por causa
disto o povo Tremembé ndo vai “perder” sua cultura, nem vai alienar-se, pois estas
influéncias representam a possibilidade de reinvencdo e recriagdo dos mesmos em sua
realidade. Os elementos culturais sdo repassados, transmitidos, copiados e modificados por

diversos periodos.
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E uma das preocupagdes que a gente tem muito. Preocupac&o muito grande, porque
sempre tenho percebido que a cultura que vem de fora, as influéncias de fora,
muitas vezes elas se tornam quase mais forte do que a propria cultura. Uma das
coisas € que tem muito poder mesmo é a televisdo. As vezes a crianga ela vé aquilo
na televisao e ela quer reproduzir aquilo. E é algo que ndo tem nadas a ver com a
cultura dela. E pode até mesmo no futuro fazer com que ela se distancie
completamente da cultura. Por isso é que a gente tem preocupacédo, e aborda a
questdo da cultura dentro da escola. Por isso a gente traz com toda forca pra dentro
da escola a questao da cultura. Porque se a gente ndo deixar a escola, a gente tem
um periodo apenas de quatro horas, e é quando tem esse periodo de quatro horas,
né. N&o é nem todos os dias. E a maior parte do tempo da crianca ela ta em casa,
né. Entdo a familia também tem que ter essa preocupacédo, ndao apenas a escola. Por
isso que a escola tem que ter a parceria de ver com a familia, pra ver o que o
menino ta fazendo em casa, 0 que o pai e mae podem ajudar, ne, pra que ele nao
possa td o tempo todinho s6 vendo televisdo e deixe de fazer outras coisas, como
brincar. (Getulio, entrevista, 2012).

4) A colonialidade da mae natureza, para Walsh (2009), caracteriza-se pela
dicotomizacdo do ser humano e da natureza, a dissociagdo entre ambiente e cultura, ou seja, a
humanidade n&o se percebe como ser ambiental. A énfase criada pelos individuos modernos e
civilizados ndo reconhece os aspectos biofisicos, afetivos, humanos e espirituais, que
impossibilita a existéncia humana na terra e fomenta a crise ambiental.

O que é a mée natureza? No senso comum, sdo as condigdes ambientais, 0s
recursos naturais e os seres vivos (flora e fauna), simbolizando-a como mée como algo fértil,
supremo, generoso e forte. Ja, para Figueiredo (2010), é o reconhecimento da unidade entre o
ambiente e o ser humano, em que ha a convivéncia afetiva e parceira entre humanidade e
natureza em um parametro descolonializante. Identificando que numa légica colonializante ha
0 dominio humano sobre estes elementos naturais com a finalidade de exploracéo, obtendo
assim beneficios e lucros.

Desta maneira, “[...] a colonialidade da mae natureza, tem sido tema de menor
ressonancia nos EMC. Esta ocorre quando se dissocia razdo, cultura, sociedade e natureza.
Cria-se 0 impossivel: o humano como dissociado da natureza mesma da qual faz parte
indissociavelmente, pois que nela tem nascimento, vida e morte.” (FIGUEIREDO, 2009a, p.
58).

A afirmacdo levanta questionamentos, como por exemplo: por que o eixo tem
menor reflexdo com a crise ambiental que vivenciamos? N&o analisamos relagcdes entre esse
eixo e os demais? E fundamental a compreensdo da natureza na dialogicidade entre o social e
0 humano, que ndo esta presente na énfase colonializante, pois ha o interesse por explorar,
controlar e destruir a tradicdo milenar de cuidado ambiental pelo poder humano. De acordo
com Reigota (2004, p. 11),
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O homem contemporaneo vive profundas dicotomias. Dificilmente se considera um
elemento da natureza, mas como um ser a parte, observador e/ou explorador da
mesma. Esse distanciamento fundamenta as suas acdes tida como racionais, mas
cujas conseqliéncias graves exigem dos homens, nesse final de século, respostas
filosdficas e praticas para acabar com o antropocentrismo e etnocentrismo.

A tecnologia e a midia interferem no relacionamento dos(as) indigenas com a

natureza em uma logica colonializante, necessitando de um posicionamento critico sobre o

seu uso na realidade. Na disciplina “Torém, Ciéncia, Filosofia eEspiritualidade Tremembé”

do Curso de Magistério Indigena Tremembé (MITS), ha reflexdes com os(as) educadores,
Cacique e Pajé sobre o0 uso das tecnologias de maneira geral.

O povo Tremembé tinha experiéncia da vivencia da natureza. O mundo da

modernizacdo ndo é nosso, ndo é nossa cultura. Cuidado pra nao se infiltrar no que

é dos outros, na exigéncia para se enquadrar a ele. Tudo eles sabiam da natureza,

pelo sol, lua, estrela. Hoje ndo tem experiéncia com a natureza, se acaba com a

tecnologia esta todo mundo morto. Pode usar a tecnologia, mas com cuidado, tem

gue cuidar também do que é nosso. A tecnologia é boa pela rapidez, mas se acaba

com ela poucas pessoas podem viver devido ao pouco conhecimento com a

experiéncia da natureza. Calculadora, celular, computador. Seu celular e

computador sdo os sentidos. Usa a tecnologia sé na hora necessaria, vocé

desenvolve por um lado e por outro se acaba. No caso cultura, nos mesmo

acabando com ela. Pesca e medicdes. Ndo se perdia da ponta de 4gua e sabia se

tava por baixo ou por cima, sabia onde tava por causa da qualidade de peixe que

dava. (Cacique Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e
Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Uma frase marcante sobre a colonialidade no discurso do Cacique é: “cuidado pra
nao se infiltrar no que ¢ dos outros, na exigéncia para se enquadrar a ele”. Os povos indigenas
ndo precisam ficar limitados apenas aos rituais antigos para serem legitimados como
indigenas, mas devem se reelaborar constantemente a partir da atualidade, sem esquecer e
deixar de valorizar os saberes ancestrais. Tendo o cuidado para ndo se enquadrar nos
fundamentos que contradizem a sua realidade, que sdo provenientes de maquinas de
transmissdo de contetidos preé-fabricados e pré-concebidos.

Os saberes tém se modificado, porque os interesses dos(as) estudantes indigenas
tém também mudado a medida que sdo afetados pelos agentes externos, que produzem novas
tecnologias, novas masicas, novos brinquedos, que interferem na didatica do(a) educador(a)
em sala de aula. Mesmo com essas influéncias externas, os(as) indigenas sdo um dos povos
gue podem sobreviver sem as tecnologias, segundo o Cacique e 0s(as) educadores(as):

Getulio: O que ta matando a nossa espiritualidade é o pancaddo. O pancad&o e as
caixinhas de som e celular dentro da escola. Enfraquece o Torém e a luta. O

silencio como instrumento de descoberta e conversacdo da natureza. O barulho
desconcentra em momentos importantes.
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José Mendes Fonteles Filho (Babi Fonteles): O problema nao é os eletrénicos em si,
mas 0 uso que se faz deles. A televiséo pode ser bem utilizada. O que as vezes falta
mesmo é orientacdo de pai e mae. E mesmo aponta a autoridade das liderancas [...]
Afasta professores foi uma coisa assim... (ftomaram postura, foram enérgico), mas
para outras coisas como 0 pancaddo que acontecem na aldeia, eles véem as coisas
acontecendo e vai deixando... [...] A gente as vezes num quer utilizar a lei, as vezes
nos somos conivente. Ha estudos sobre o efeitos de som acima de 86 decibéis, que
comprovam que eles causam doengas mentais, falta de concentracao, irritabilidade,
depressdo, mal-humor... Letras das musicas tocadas no pancadao e a contradicdo
entre o que incentiva e 0 que critica nas letras. (Didlogo entre o Babi e o Getdlio,
Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em
dezembro de 2011).

Atualmente, o povo Tremembé incorpora 0s elementos externos (como, por
exemplo, os recursos eletrénicos) ao seu cotidiano, os que favorecem a sua vida. No entanto,
sem que estes elementos substituam os saberes tradicionais e ancestrais do seu povo, como
podemos exemplificar com o Torém.

Assim, o problema ndo estd nos eletronicos em si, mas sim na forma como
utilizamos os mesmos dentro de certo contexto e a necessidade de orientacdo da familia sobre
0 uso destes recursos. As vezes, idolatramos os conhecimentos externos a cultura, tornando-
nos dependentes, ndo sabendo realizar as mesmas atividades sem a sua utilizagdo, como o
celular, o computador, a internet, a calculadora, ndo valorizando o0s conhecimentos
provenientes da realidade. No entanto, segundo o Cacique, 0s povos indigenas sao

reconhecidos por conseguirem sobreviver atualmente sem estes recursos.

Anteriormente, vocé chegava no comércio, fazia la uma compra, puxava l4 uma
cadernetinha com lapis pra fazer a conta. Quem vé hoje uma pessoa fazer conta
numa caderneta com lapis? E na calculadora. Acabou-se. J& passou pra o
computador. Acabou-se. E o celular né? Se o senhor dissesse assim ‘acabou-se a
tecnologia’, tda todo mundo morto, porque ndo sabe fazer mais nada sem tecnologia.
As Unicas pessoas que sabem fazer muita coisa ainda sem a tecnologia se chama
povos indigenas. Porque a sociedade ndo sabe mais fazer nada sem a tecnologia
né? A tecnologia é muito boa, mas da barriga pra chorar. Vocé quer aproveitar o
que é bom, entre no mundo da tecnologia. Agora, vocé quer ver 0 que nao presta,
entre também no mundo da tecnologia pra vocé ver. Tem muito mais coisa ruim de
que coisa hoa. Precisa a gente ter cuidado. Vocés que sdo jovens e jovens precisam
saber no que estdo usando a tecnologia, 0 que nds queremos saber, qual é a
informagdo que nés queremos saber. Pra ndo estar no mundo da tecnologia. Ela
estd chegando ai e matando todo mundo, a tecnologia. Interiormente, pela
globalizacdo. Mas, hoje, a tecnologia engoliu a globalizacdo e t4 acima de tudo, €
um bicho chamado tecnologia. Vem pra ajudar, mas é mais pra destruir do que pra
ajudar e as pessoas quando entram, entram mesmo com gosto de gas e perdem
aquilo que é seu, o que vocé tem o dominio e podia fazer com seguranga né? Quem
sabe quem fez a tecnologia? Ninguém sabe né? Entdo, a gente usa uma coisa que
ndo é da gente. (Cacique Jodo Venancio, entrevista, 2012).

O Cacique aponta os beneficios e os maleficios da tecnologia. Os beneficios

referem-se & facilidade em resolver assuntos referentes ao cotidiano. Nesta verbalizacéo,
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prioriza claramente os maleficios, que envolvem o fato de ndo saber mais sobreviver sem 0s
recursos tecnoldgicos, gerando assim dependéncia. No entanto, sabemos que existem
contributos, hoje em dia, para a cultura indigena advindos da tecnologia, ja que 0s povos
indigenas podem, por exemplo, utilizar as redes sociais para publicizar suas dificuldades e
problematicas no sentido da demarcacdo da terra. Problematizamos a énfase nos aspectos
negativos da tecnologia a partir das reflexdes de Freire e Guimardes (1995/2011c, p. 90):

[...] toda perspectiva humanista que negue a rigorosidade da ciéncia, que deixe de

procura-la, que se afaste tecnologia, que veja na maquina a inimiga do ser humano

neste fim de século... toda visdo humanista que caia nisso é reacionaria. Um
humanismo sério ndo contradiz a ciéncia nem o avango da tecnologia.

Neste sentido, entendemos a importancia dos recursos tecnoldgicos atualmente
nas comunidades indigenas, sem que isto anule 0s conhecimentos provenientes das vivéncias
cotidianas dos povos indigenas.

A ciéncia pos-moderna, ao senso comunizar-se, ndo despreza 0 conhecimento que
produz tecnologia, mas entende que, tal como o conhecimento se deve traduzir em
autoconhecimento, o desenvolvimento tecnoldgico deve traduzir-se em sabedoria de

vida. E esta que assinala os marcos da prudéncia & nossa aventura cientifica.
(SANTOS, 20104, p. 91).

Neste sentido, em um dia da realizacdo da pesquisa, ha a distribuicdo de tablets
para as escolas indigenas Tremembé por uma equipe de educadores(as) do Ministério de
Educacdo (MEC). Na Escola Maria Venancia, cada educador(a) recebeu um tablet para
realizar pesquisa nas internet sobre elementos relacionados ao conteido programatico e
engrandecer a sua aula, com o intuito de aprimorar os conhecimentos do(a) educador(a) e
do(a) educando(a). Foram distribuidos sete tablets para os(as) docentes da escola, que podem
ser utilizados no ambiente educativo e/ou levados para casa. Também entregaram mais dois
tablets, que sdo recursos cativos das escolas, servindo para a consulta interna da coordenacao,
dos(as) educadores(as) e dos(as) educandos(as).

A Profissional do MEC: Esses dois aqui da escola, que é maior. Fica da escola pra
0s outros professores que agora nado trabalham, vao acessar internet, essas coisas,
quer utilizar multimeios, mas fica no espaco da escola. O Profissional do MEC: O
do professor, ele pode levar pra casa, pra onde for. Enquanto o professor néo tiver
voltado da escola, isso ai deixa na escola. Entendeu como € a histéria?

Gilsa: No dia que tiver risco de sair, porque isso ndo existe aqui. N6s aqui vamos se

aposentar, o dente caindo [risos], mas continua nessa escola (Entrega dos Tablets
aos educadores(as) Tremembé, 2013).
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Os docentes passaram por uma formacgéo para que possam utilizar o tablet. Gilsa
comentou que gostaria que os tablets ja funcionassem, que deveriam ter deixado para entregar
sO quando pudessem ser ativados.

Os(as) educadores(as) da escola assinaram 0s termos de consentimento para o
recebimento do tablet e a coordenadora Aurineide assinou o termo referente aos tablets da
escola. Ficou chateada porque gostaria de também ter recebido um, como educadora, assim

como 0s outros docentes.

Figura 23 — Recebimento dos tablets pelos(as) educadores(as) indigenas na Escola Maria
Venéncia (2013)

Fonte: Arquivos do autor.

Pelo que os profissionais do MEC apontaram, esse recurso trara muitos beneficios

para a realidade indigena e afirmaram que em Fortaleza ja existia quadros digitais. Liduina e

Getulio ficam espantados com a existéncia dessas lousas digitais para lecionar uma aula.

Percebi que os(as) docentes indigenas estavam receosos com o0 uso do material,

demonstrando, por um lado, interesse em adquirir tal produto, ja que é do seu direito obter

este meio para facilitar o ensino e o aprendizado das criangas, jovens e adultos indigenas;

mas, por outro lado, acreditam que este material ndo seja um elemento da sua cultura, embora
tentem dialogar com este, partindo de sua constituicdo como Tremembé.

A Profissional do MEC: [...] vai dar apoio ao professor mesmo. Aqui, 0 professor

pode sair com ele, pode levar pra casa, pode levar pra sala de aula. Provavelmente,

j& mandei a planta da escola pra fazer o sistema da internet. Ai vocé vai usar
internet normal. N&o é pra chegar e levar pra casa néo, ele é pra trabalhar com os
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alunos na sala de aula. Quer acessar uma pagina? Quer fazer uma pesquisa? Vai,
acessa; agora ele tem liberdade.

O Profissional do MEC: Exato. No caso, aqui, mais pra frente, sabe que ja ta tudo
se modernizando né? Mais pra frente, 0 que vai acontecer? Agora nao existe mais o
giz, tem escola que tem giz e o piloto, mas daqui pra frente vai ser um quadro
digital. Vocé vai estar aqui, passando aqui e os alunos escrevendo no quadro. Tem
escolas que alguns alunos ja usam o tablet.

Aurineide: Acho que cada aluno tinha o direito de ganhar um notebook (Entrega
dos Tablets aos educadores(as) Tremembé, 2013).

Além dos(as) educadores(as) indigenas, verificamos o interesse da educadora
Aurineide em que cada estudante indigena tenha um notebook, assim como os discentes da
educagdo convencional, para ajudar aos educadores(as) e aos educandos(as) a fazerem
pesquisas sobre contelldos programaticos da sala de aula, a comunicarem-se com outros(as)
docentes indigenas ou colegas de turma com a finalidade de trocarem experiéncias sobre o
modelo educativo, acessarem blogs e paginas virtuais que retratem a realidade indigena.

Desta maneira, o tablet ndo € um recurso bom nem ruim em si mesmo, depende
da forma como vai ser usado e como vai promover a valorizacéo da cultura indigena. Nos dias
de hoje, podemos até arriscar dizer que é fundamental a insercao destes(as) educadores(as) na
utilizacdo destes meios tecnoldgicos para o ensino, principalmente, quando estes recursos
estdo ligados aos registros referentes a memoria e a proposicao de visibilidade das causas
indigenas.

No entanto, reconhecemos que, na sociedade atual, a tecnologia deve ser parceira
dos saberes tradicionais e dos meios artesanais. Estes Ultimos sdo recursos simples
provenientes da propria realidade, como no caso da realizacdo de tarefas com as criancas
indigenas usando sementes coletadas durante a aula, ou mesmo a producdo de colares com
materiais do mar. Em relacdo a valorizacdo dos saberes originarios dos(as) Tremembé
ressaltamos que:

Eu viajei uma vez pra Brasilia de avido, encostado na minha cadeira e um cara do

lado da janela. Eu me sentei na cadeira do meio. Ai o cara comecou a olhar pra o
meu pescogo, de ouro, umas voltas bonitas no pescoco dele, né? Ai ele comegou a
olhar pra mim e disse ‘rapaz, o que é isso ai no seu pesco¢o?’ ‘Isso aqui?’ “Sim!” ‘E
um corddo de ouro’. ‘Isso aqui é muito mais valioso do que seu corddo de ouro,
porque é o valor da minha cultura. Vocé sabe o valor que existe ai?’ Ele ndo soube
responder, calou a boca. Eu uso uma coisa minha, da minha cultura, da minha
tradico, eu dou valor, confio e acredito. N&o vou usar uma coisa que € dos outros,
gue a gente ndo sabe que a gente t4 usando, né? Muitas vezes, a gente se adapta
demais e perde as nossas coisas boas. O nossos antepassados foram passando, de
avd pra pai, de pai pra neto. Ficou uma coisa que a gente nao perdeu por completo,
exatamente, pelo ritual sagrado. A gente aprendeu com nossos antepassados e até
hoje a gente passa pra criangada ai. Todos sabem dancar, todos sabem cantar. A
partir do que estdo cantando e dancando estdo dando valor aquilo ali, a cultura
deles, é uma coisa que d& gosto, que d& prazer, que € deles, ndo é de ninguém
(Cacique Jodo Venancio, entrevista, 2012).
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Por outro lado, para Figueiredo (2009a), a colonialidade ambiental tenta negar a
cosmovisdo indigena, que tem saberes proprios, uma légica construida a partir de sua cultura,
dos saberes tradicionais, do processo educacional diferenciado e da amorosidade ao lidar com
a natureza.

Sobre o processo educacional, para Freire (1970/2005a), a Educacdo Bancéria €
quando os(as) educandos(as) sdo apenas depdsitos de conhecimentos na sua relagdo com os
educadores(as), estes que sabem e produzem saberes, enquanto aqueles s&o meros receptores
do processo de aprendizagem. E uma relagdo passiva, estatica e que ndo insere os sujeitos em
seu contexto social.

O ensino bancario realiza-se de forma colonializante, ndo valoriza os saberes
ancestrais e populares, as crengas espirituais, a amorosidade na relagdo discentes-docentes, a
curiosidade epistémica dos(as) educando(as), além de ocorrer a imposicdo dos saberes
dominantes para os estudantes pelos(as) educadores(a) na realidade que ndo instiga e nem &
contextualizada (FREIRE, 1970/2005a).

Acontece principalmente no que se refere aos saberes ambientais no ambito
educacional, que ocorre com acgdes paliativas, desprovidas de cuidado ambiental, sem
criticidade na vinculacdo entre pessoa e natureza, nem compromisso com a realidade, nem
sustentabilidade da vida e nem transformacao social.

Neste sentido, sobre a EEDIT, as criangas em alguns momentos na sala de aula
assistem videos com histérias do Smilinguido, desenho animado com fundamentacéo
evangélica, mostrando as relacdes na atualidade entre a espiritualidade Tremembé e a religido
evangélica.

Antes do intervalo, passou a primeira histéria, em que as formigas passeiam na
floresta. Uma das formigas ndo pode ir por ser do sexo feminino. No desenho, a formiga
fémea ndo deve ir para a floresta com as formigas macho, porque € perigoso. Mas ela ndo
aceitou e foi escondida, passando por varias dificuldades no caminho. Por causa disso, a
formiga fémea comecou a se lastimar com Deus. Até que seus amigos a encontraram no
caminho, que estavam na floresta. A formiga fémea entéo se desculpou com Deus e agradeceu
por ter encontrado 0s seus amigos, pois estava perdida. Depois disso, ficaram felizes pelo

reencontro, por estarem bem e ndo ter acontecido nada grave com ninguém.
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Figura 24 — Criancas assistem ao video na sala de aula Ariapl na Escola Maria Venancia (2013)

'.9
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Fonte: fotos da autora.

As relacBes de género estdo presentes no video apresentado para as criangas no
ambiente educativo, em que ressalta as diferencas de papeis entre 0 homem e a mulher, em
que mulher apresenta uma fragilidade e que nao pode correr 0s mesmos riscos que 0 homem.
No entanto, ela ndo aceita esta condicdo e subverte as leis estabelecidas, sendo muito
significativo este posicionamento critico em relacdo a situacdo da mulher na sociedade.

Desta maneira, as criancas prestaram atencdo ao desenho. Fazendo com que
Liduina pudesse realizar as tarefas para casa e descansar um pouco das atividades do dia. Ela
disse que era quinta-feira e ja esta entrando em outro ritmo. Amanha ndo tem aula para as
criancas na escola, so voltara a essa rotina na segunda feira.

Jodo Filho chamou as criancas para o lanche, que nesse dia é bem caprichado,
atendendo, assim, as necessidades das criancas Tremembé, pois teve uma fatia consideravel
de tapioca e dois pedacos de frango para cada crianca, além de suco de acerola. As criangas
comeram e depois foram brincar com as criancas de outras séries. Depois do intervalo, as
criancas foram assistir novamente o desenho.

Tiago, Daniel e Paulo sentiram dificuldade de prestar atencdo ao video depois do
intervalo. Estavam muito agitados. Jaime reclamou com eles, pois estavam atrapalhando
guem desejava ver o video. Daniel e Paulo assistiram ao video. Tiago deitou-se no chdo e
colocou as maos na cabega, demonstrando que ndo estava interessado na historia. Isso foi

respeitado pela educadora e por mim.
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A historia refere-se a duas formigas que vao passear e encontram outro animal em
uma caverna escura. Jaime que jé assistiu, disse que o animal era uma aranha. Nesse espaco, 0
bicho chama as formigas para entrar. Seduz as formigas com doces e mel, mostrando diversos
lugares para brincarem. As formigas ficam inicialmente receosas, mas uma delas decide
entrar. O animal diz que a outra é medrosa, que deve espalhar para todo mundo isso. Essa
formiga, mais esperta, iluminou a caverna e as duas perceberam que a escolha seria
equivocada, pois se tratava de uma caverna escura com uma enorme aranha dentro, que queria
alimentar-se das formigas.

Na EEDIT, as historias tém como objetivo trazer elementos religiosos para as
criancas e nocOes de género, diferentes das nocBes de espiritualidade dos povos indigenas.
Além disso, falam sobre normas e regras sociais que sdo internalizadas pelas criangas sem um
posicionamento critico. E uma metodologia instigante passar videos em sala de aula para as
criangas, mas que devem ser escolhidos de acordo com a realidade, para que nédo se estabeleca
para as criancas formas de ser, agir, falar, sentir que ndo facam referéncia a sua cultura. O
video apresentou elementos distintos da concepcao de espiritualidade do povo Tremembé no
ambiente educativo, ja que foi apenas exposicdo, sem haver espago para uma reflexao.

Em outro dia de intervencdo em sala de aula com as criancas indigenas, depois
que o recreio terminou, Jodo Filho sinalizou uma acdo ritualistica de tocar a maraca, para que
as criangas voltassem para a sala. Jaime brincou de massinha. Eu perguntei: “O que esta
fazendo?”. Ele respondeu: “uma cobra”. Questionei: “qual o nome da cobra?”’. Ele
prontamente responde: “cascavel”. E logo fala: “vou fazer outra, ainda mais valente... a
Anaconda”. Quando falou da primeira cobra, refletiu sobre a realidade Tremembé, sobre
alguma cobra que ele ja presenciou na sua realidade familiar e/ou comunitaria; no entanto,
guando trouxe a anaconda, fez-me pensar sobre as influéncias colonializantes que algumas
estruturas da midia trazem, ja que era uma cobra que estava presente em filmes norte-
americanos. Sobre as influéncias que ingressaram nesta realidade, ressaltamos a preocupacéo
dos(as) educadores(as) indigenas: “As vezes a gente se preocupa. A gente se preocupa. Em
cada coisa que entra diferente a gente se preocupa como a gente vai poder caminhar junto,
aderir aquela coisa, sem prejudicar o outro. ” (Jodo Filho, entrevista, 2013).

No entanto, é importante aprender a dialogar com estas influéncias e refletir sobre
elas, porque as histdrias infantis trazem formas de lidar com o outro de maneira carinhosa e
uma licdo de vida. As criancas fizeram isso em uma légica descolonializante, utilizando
elementos da sua realidade para criar uma forma de ver o filme que ndo fosse passiva e

alienante. Entdo, estas colocaram seus conhecimentos acerca do video, quando apareciavam
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as plantas e os animais que conheciam, como baleias, peixes, formigas, bem como faziam
associagdes com os seus colegas, dizendo que um animal parecia um colega e outro animal
parecia outro. S&o interessantes os comentarios sobre o filme, falando ativamente dos seus
gostos e das suas percepcOes, embora fosse importante a intervencdo da educadora na
conducéo da aula.

Nesta perspectiva, propomos, entdo “[...] o exercicio de por os jovens
telespectadores numa posicdo de quem se confronta com o aparelho, e ndo de que se torna
décio a ele.” (FREIRE; GUIMARAES, 1995/2011c, p. 37).

Neste confronto, é necessario o fortalecimento do saber humano e do saber
popular, de acdo cultural para a libertacdo social, desvelar a realidade colonializante,
possibilitando a transformacdo em estratégias descolonializantes, que se foquem na
amorosidade e dialogicidade das relacbes, o que ndo constitui na afetividade embasada em

modelos colonializantes de manipulacéo, de opressao e de excluséo social.

6.2 “O dia que amanhece aqui hoje ¢ outro”: Afetividade Colonializante na Educagéo
Escolar Diferenciada Infantil Tremembe (EEDIT)
O dia que amanheceu aqui hoje é outro. Aqui tinha tatu, veado, cotia, onca, macaco,
papa-mel, jaboti, guaxinim, tamandud, gato-do-mato. De planta tinha tatajuba,
mapirunga, guabiraba, mucuna, maria-pretinha e angco. Quem destruiu a natureza
tem nome: foi a firma Ducdco. Por que quando a Duc6co entrou na nossa vida e na
nossa terra, ela passou com o trator por cima da nossa roca. Invadiu nossas casas. Os
animais, a maioria morreu e outros fugiram para outro lugar. As plantas foram
cortadas e queimadas na invasdo que a gente sofreu. E ali estd a Ducoco hoje. Por

isso eu digo que quando a firma entrou na nossa area, destruiu tudo — Seu Manuel.
(CEARA, 2007b, p. 57).

O relato que introduz este tdpico chama-se “o dia que amanhece aqui hoje é
outro”, do Seu Manuel, no qual afirma as consequéncias da intervencdo das grandes inddstrias
nos solos indigenas, visando apenas a exploracdo e a opressdo em prol da lucratividade e da
sociedade de consumo. Destroi, assim, o sentido de humanidade e de natureza que envolve a
aldeia indigena, trazendo varias alteracdes na forma dos sujeitos interagirem consigo mesmos,
com os(as) outros(as) e com o0 ambiente.

Isso é comunicado na afirmacdo da educadora, que analisa as modificacbes no
comportamento das criancas € no seu modo de brincar a partir das influéncias externas,
enquanto que outros habitos ainda estdo preservados.

Assim, eles ainda tém aquele amor, né, de se soltar, vao pra praia, vao pro mangue.

Aqui t& muito distante. Antigamente ia e pescava siri, camardo, essas coisas. Todas
as criancas antigamente faziam. Hoje t4 mais, também, um pouco distante,
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justamente por causa dessa evolucao toda. Mas assim, a gente vé que eles passam a
tarde — nao sendo no horario da aula deles - passa a tarde brincando ao redor
mesmo da escola, de casa. Porque até hoje, 0 que nos tinhamos, antes nao temos.
Por exemplo, hoje vocé tem uma casinha no Tremembé, mas a cercadinha ali € bem
fechadinha. Aquele espacinho é pouco. Aquela crianca se soltar e brincar. Se for ela
vai pro outro canto. Ai ndo ta como aquele campo livre. Mas o pouquinho que nés
temos que a gente tem a crianga t& liberta, correr, brincar. S&o criangas que gostam
de arvore, ndo gostam de destruir. De brincar nas arvores, de trepar nas
castanholeira. Eles d&@o valor fazer isso. Antigamente a gente tinha demais. A
maioria das fotos que a gente tinha era as pessoas trepadas nas castanholeiras, de
cabega pra baixo, de todo jeito. (Aurineide, entrevista, 2013).

Sabemos que, hoje em dia, estas influéncias ja fazem parte da propria realidade
indigena. Notamos que algumas sdo por escolhas dos(as) Tremembé em um processo de
identificacdo e pela busca de melhoria da qualidade de vida, enquanto outras por imposicéo da
I6gica colonializante.

Na constituicdo da colonialidade ambiental, percebemos a interrelagdo entre os
eixos na vertente eurocéntrica, etnocéntrica e antropocéntrica, onde existem espacos para
abordar a afetividade, quando se referem a manipulacdo e a conquista. H4 uma intencdo da
existéncia de padrdes univocos que concebem a subjetividade humana, que direcionam 0s
momentos em que se deve sentir. Normatizando e elaborando questdes subjetivas
cognitivamente, estratégias de controle das emocdes favorecem a submissdo em um
paradigma racionalista.

A afetividade, para Sawaia (1999/2004), é uma tematica excluida e discriminada
pela ciéncia positivista por um errébneo temor que as emocdes e sentimentos (positivos e
negativos) possam dificultar a apreensdo do conhecimento em uma légica que acredita na
suposta neutralidade cientifica. E considerada, entdo, como perturbadora da “ordem” social e
da fidedignidade do trabalho académico.

Independentemente da direcdo causal que se defende, a avaliacdo é a de que a
relacdo é pela negatividade. [A Afetividade] é sempre a vild, a que explica a
desigualdade e obstaculiza qualquer acdo transformadora. Dessa forma, a Unica

maneira de trata-las sé pode ser por controle, disciplinarizacdo ou eliminacdo, e até
mesmo pela patologizacdo. (SAWAIA, 2009, p. 365).

Dialogamos com esse pensamento, enfatizando o temor pelas emocdes e pelos

sentimentos de alguns modelos cientificos que Paulo Freire (1997/2013a, p. 78) explica:

O medo, por exemplo, de nossos sentimentos, de nossas emogdes, de nossos desejos,
0 medo de que ponham a perder nossa cientificidade. O que eu sei, sei com meu
corpo inteiro: com minha mente critica, mas também com meus sentimentos, com
minhas intui¢ces, com minhas emogdes. O que eu ndo posso parar satisfeito ao nivel
dos sentimentos, das emocdes, das intuicdes. Devo submeter os objetos de minhas
intuicOes a um tratamento sério, rigoroso, mas nunca despreza-lo.
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Neste sentido, a afetividade € desestabilizadora e mobilizadora de agBes em
sociedade, pois a partir das emogdes e dos sentimentos podemos problematizar
acontecimentos percebidos como naturais, embora sejam historicos, sociais e culturais, como
por exemplo, a situacdo dos povos indigenas no nosso pais, a violacdo de direitos dos
moradores de rua, entre outros.

Nesse ambito dominante, especificamos que “cada momento histérico tem
sentimentos dominantes (fator de estabilidade social), que sdo os sentimentos ideoldgicos
apresentados como préprios da natureza humana, quando na verdade envolvem formas de
exploracdo e dominacéo.” (SAWAIA, 1995/2006, p. 164).

Estes sentimentos ideoldgicos sdo considerados por Freire e Guimardes
(1990/2011b) como falso amor, pois sdo elementos afetivos que ajudam na manutencdo da
desigualdade social e facilitam o processo de manipulacdo dos povos oprimidos. Neste
sentido, a Afetividade Colonializante estabelece-se na relacdo entre este falso amor com a
proposta da Colonialidade Ambiental.

A Afetividade Colonializante reflete os sentimentos e as emocdes que sao
reproduzidos e controlados em um parametro moderno/colonializante que visa a0 consumo
exacerbado e a concentracdo de riquezas, que tenta manipular as emocdes das pessoas,
fabricando a ilusoria felicidade a partir da compra de bens materiais; da invasdo das terras
indigenas, estes percebidos como selvagens e vorazes ao defendé-las; da denominagdo dada
aos excluidos socialmente como vagabundos; a medicalizagdo dos transtornos psicologicos e
a recorrente banalizacdo, que ndo permite ao ser humano sofrer por situacdes criticas, sendo
anestesiado por medicamentos com uso desenfreado ao inves de serem solucionados por
ressignificacdo de sua vida e apoio de familiares e amigos; a falta de acolhimento e cuidado
com os pacientes no sistema de salde, agindo como estratégia de “prote¢do” do profissional,
para ndo se vincular ao contexto ou ao sofrimento dos(as) outros(as); a anestesia nas relacées
entre educadores(as)-educando(as) nos processos educativos.

Na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, em um dos dias de
intervencdo, Liduina sentou a mesa e comecou a fazer atividades de casa nos cadernos das
criangas. Enquanto isso, Jodo Filho pegou uma caixa com revistas de uma marca de
cosméticos e propaganda de venda de produtos e sentou com as criangas, folheando-as. Com
o papel da revista, o educador comentou que poderia fazer cadeiras, mesas, jarros,
demonstrando outra utilidade para o produto em si e outra forma de reaproveita-lo, que nédo

gerasse desperdicio.
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Nesse momento, o educador, a medida que olhava a revista, perguntava para as
criangas o que gostariam de comprar. As crian¢as pegaram as revistas e comegaram a dizer os
produtos que desejavam. Nesse momento, pensei sobre os contelidos das revistas para as
criancas, pois algumas fizeram comentéarios que desejavam comprar carros, bonecas ou
perfumes expostos nas revistas.

A Afetividade Colonializante preconiza que ha sentimenos e emocdes que
sustentam as ideologias dominantes. Tal reflexdo relaciona-se com o modelo
moderno/colonializante em que as criancas ja se encontram inseridas, do qual visam consumir
certos produtos que anteriormente ndo faziam parte da sua vivéncia comunitaria. Neste dia,
Jodo Filho brincou com uma das criancas, Daniel, perguntando se ele desejava comprar
determinado perfume feminino. Ele respondeu negativamente com a cabeca e comegou a rir.
Nesse caso, 0 educador introduziu e/ou refor¢ou também as questdes relacionadas ao género,
gue normatiza o que se pode e/ou deve fazer ao ser homem ou mulher em nossa sociedade.

Sobre a problematica do género, em alguns momentos na dindmica da sala de aula
da EEDIT, as criangas pediram para brincar livremente, pegando as tampinhas, os carrinhos e
outros objetos na sala. As meninas gostaram de brincar com os carrinhos, pela auséncia de
recursos (de uma variedade de jogos), pelo interesse e pela dinamicidade da brincadeira. Jodo
Filho comentou sobre isso, instaurando novamente a questdo de género no grupo: “Os
carrinhos sdo para os meninos” (Jodo Filho, observacdo em sala).

Nas leituras dos escritos do Freire (1970/2005a), percebemos a presenca de
elementos que constituem a colonialidade ambiental, mesmo que o autor ndo se remeta a este
termo. Neste sentido, a colonialidade ambiental acomete um elemento fundamental que ¢ a
subjetividade, geradora de autodesvalia, dependéncia emocional, atitudes necréfilas, medo
nos(as) oprimidos(as) pelas situacdes de poder dos(as) opressores(as), introjecdo do(a)
opressor(a) na consciéncia dos(as) oprimidos(as).

Portanto, ao retratar a Afetividade Colonializante, falamos de uma afetividade
embasada na vertente colonializante de imposicdo de sentimentos e emocdes de maneira sutil
e disfarcada, como também de forma violenta e intencional, reforcando as estruturas
ideoldgicas dominantes.

Menezes e Bergamachi (2009) alertam-nos sobre a educacdo diferenciada
disfarcada de educacédo colonializante, ou seja, de um processo educacional indigena pautado
nas concepcbes europeias e na branquitude do saber, que ndo considera a oralidade, a
afetividade, os rituais, as experiéncias e a convivéncia com o ambiente, fundamental para

alguns povos indigenas.
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Na Educagdo Escolar Diferenciada Infantil Tremembé, diante das influéncias
externas e das escolhas dos(as) proprios(as) indigenas, observamos que na rotina da sala de
aula, em alguns momentos, as criangas, quando estavam ociosas, comegavam a cantar: “lek
lek lek lek...”. Esta musica esta em alta no momento, principalmente, pela grande repercussao
na midia, foi originada pelo funk carioca, refletindo, assim, uma realidade distinta do contexto
Tremembé. Impressiona-me que ndo uma crianga apenas canta a musica, mas, quando uma
comega, as demais demonstraram conhecimento e a repetem.

Isso quer dizer que os(as) educandos(as) levaram para 0 contexto educativo
elementos que assistiram a partir da midia e das relagcdes virtuais, que se introduz nesta logica.
Em relacdo a isto, Liduina comentou que este tipo de musica as criancas aprenderam com
mais facilidade do que as musicas dos rituais indigenas. Penso sobre as mdsicas provenientes
de outra realidade, em que refletem tambeém outras ideologias que as criancas indigenas estao
expostas e que internalizam, influenciando sua forma de pensar, agir e sentir, pautada na
colonialidade ambiental.

Estas musicas, geralmente, sdo apresentadas pela midia ao seu publico, que as
fixam na mente pela repeticdo do refrdo, gerando lucratividade para os setores dominantes.

A sociedade s6 vé o lucro, ndo vé valores, nem diferenca. Deu lucro todo mundo vai
pra cima. Ndo deu lucro é abandonado. Valor no mercado. Os Tremembé ja
viveram sozinhos naquela regido por muito tempo e vivendo com seus saberes. Tém
coisas negativas atraindo as coisas principais. Ndo ver o lucro fazer bem feito
(colar), na sociedade 14 fora o que vale é o valor do mercado. N&o ver a vida € a
qualidade, mas o lucro. Nao s6 o mercado, mas a vida em sentido mais amplo.

Melhor ensinar a pescar que da o peixe. (Pajé Luis Cabloco, Disciplina Torém,
Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Os recursos naturais, as masicas, 0s rituais, a escola, os sentimentos, as emocoes,
na logica colonializante sdo apenas produtos e mercadorias, que visam lucro. As musicas
geralmente trazem mensagens subliminares e contetdos sexuais, que parecem ser absorvidos
passivamente pelas criancas e pelos jovens com as suas familias e sua comunidade, sem
posicionamento critico.

Servindo, entdo, para legitimar certas préaticas, ou seja, a verdade de uma classe (a
dominante). Essa € a intencdo da colonialidade, a determinacdo de modelos padronizados que
sdo ditos como universais e devem ser reproduzidos, depreciando os saberes tradicionais.
Temos consciéncia que a partir da realidade indigena, as vezes, a proposta colonializante é
frustrada, pois ha a possibilidade do diadlogo entre os elementos internos e os externos ao povo
Tremembé, podendo assim interagir o funk carioca com as musicas ritualisticas do Torém, e

os colares indigenas podem ser mesclados com as bijuterias ndo indigenas, por exemplo.
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A preocupacédo é quando as criangas e 0s jovens deixam de se envolver com as
probleméticas da sua realidade e os saberes tradicionais provenientes desta, entrando em
contato apenas com influéncias externas, rompendo com os valores indigenas, j& que estes nao
tém valor para o sistema moderno colonializante. Esta falta de envolvimento com a sua
realidade e a mobilizacdo apenas para a realidade exterior refletem na Afetividade

Colonializante.

Eles tentam copiar também os jovens da gente. N&o sO as criangas, mas como 0s
jovens. Tem uns que acham bonito. E é um trabalho pra gente educar aquela
crianca, dizer que ndo é da cultura da gente. Mas cé sabe, jovem nem 0s pais
seguram pra quando quer alguma coisa. Aqui na escola tinha até jovem que tava
achando, querendo se mudar daqui para outra escola, porque achava bonito o
fardamento, o vestidinho. E teve caso que saiu por causa de influéncia de outro
jovem. Achava bonito que tinha recreio, que era diferente. Na vista deles, eles
também acham bonito a cultura 14 de fora. S6 que aqui a gente tem essa
preocupacdo, de fazer palestra, com agente de salde, com o Seu Venancio (que é
mesmo da cultura) pra na cabecinha deles nao ter aquela coisa: de deixar o que é
da gente pra atender o que é dos outros. A gente da exemplo. As vezes tem coisas
que eles ndo sabem nem da onde veio a origem, mas eles abragam, porque acha
bonito. Eles tém que abracar o que é natural, o que é da gente. Seu Joaquim da
muito exemplo, porque, por exemplo, a gente temos o artesanato. Entdo tem o colar
que, pra mim, é valioso. Eu sei da onde veio, de como foi feito, quem fez. As vezes
passa aqueles vendedor com aqueles corddes de prata, banhado em ouro, aquela
coisa. Ai da mais valor a um corddo aqueles do que os colar simples, de semente,
mas ndo sabe que origem daquele objeto, mas chega a dar valor mais a aquele
objeto do que um colar desse, da natureza. Entéo ele da muito exemplo dessa coisa.
(Aurineide, entrevista, 2013).

Nesta afirmacdo, verificamos que as influéncias externas podem causar
afastamento destes povos em relacdo a sua cultura, porque podem valorizar mais 0s materiais
externos do que os produzidos no interior da comunidade, provocando a dicotomizacdo dos
saberes essenciais da realidade indigena, modificando, também, a forma de se relacionar com
a natureza e com os seres humanos.

O modelo colonializante é pautado no pensamento cartesiano, pois constrdi uma
ideologia dominante que dicotomiza o ser humano, separando-o em subjetividade e
objetividade, mente e corpo, emocédo e razdo. Alterando a relacdo entre o ambiente e 0 ser
humano, bem como depreciando o valor afetividade na producéo de conhecimento.

[...] para comecar esse exame, observo aqui, primeiramente, que ha uma grande
diferenca entre o espirito e o corpo, pelo fato de o corpo, por sua natureza, ser
sempre divisivel e de o espirito ser inteiramente indivisivel. Pois, com efeito,
quando considero meu espirito, ou seja, eu mesmo na medida em que sou somente
uma coisa que pensa, nele ndo posso distinguir nenhuma parte, mas concebo-me
como uma Unica e inteira. E, conquanto todo o espirito pareca estar unido a todo o
corpo, todavia, estando separados de meu corpo um pé, ou um brago, ou alguma
outra parte, é certo que nem por isso haverd algo suprimido de meu espirito. E ndo

se pode propriamente dizer que as faculdades de querer, de sentir, de conceber, etc.,
sejam suas partes; pois 0 mesmo espirito se dedica por inteiro a querer, e também
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por inteiro a sentir, a conceber, etc. Mas é exatamente o contrdrio nas coisas
corporais ou extensas; pois ndo ha uma que eu ndo ponha facilmente em pedacgos
com meu pensamento, que meu espirito ndo divida com muita facilidade em varias
partes e, por conseguinte, que eu ndo conhega ser divisivel. Isso bastaria para
ensinar-me que o espirito ou a alma do homem € inteiramente diferente do corpo, se,
de outro lugar eu ja ndo o houvesse aprendido suficientemente. (DESCARTES
1641/2000, p. 128-129).

A filosofia cartesiana concebe alma e corpo, objetividade e subjetividade, como
instancias diferenciadas, em que a corporalidade (material) vinculada a mente (pensante,
imaterial) pela glandula pineal, o que demonstra uma breve relacdo, mas ndo a
interdependéncia e a correlagéo entre as duas vertentes.

Lander (2005) ressalta que um marco colonializante na histéria da ciéncia
(pautada no positivismo) é a ruptura ontoldgica entre mente e corpo, que despiritualiza a
realidade, denota aos corpos uma significancia vazia, descontextualiza o conhecimento,
psicologiza arbitrariamente a realidade social, levando a uma espécie de objetivismo e
subjetivismo. O discurso legitima outras separacGes, como entre o0 europeu (moderno,
avancado, civilizado, centro) e o ndo europeu (arcaico, antigo, barbaro, periferia).

A objetividade dicotomizada da subjetividade, a negacdo desta na anélise da
realidade ou na acdo sobre ela, é objetivismo. Da mesma forma, a negacdo da
objetividade, na analise como na acdo, conduzindo ao subjetivismo que se alonga
em posicOes solipsistas, nega a acdo mesma, por negar a realidade objetiva, desde
que esta passa a ser a criacdo da consciéncia. Nem objetivismo, nem subjetivismo,
ou psicologismo, mas subjetividade e objetividade em permanente dialeticidade.
Confundir subjetividade com subjetivismo, com psicologismo, e negar-lhe
importancia que tem no processo de transformacdo do mundo, da historia, é cair
num simplismo ingénuo. E admitir o impossivel: um mundo sem homens, tal qual

outra ingenuidade, a do subjetivismo, que implica homens sem mundo. (FREIRE,
1970/20054, p. 41).

Neste sentido, a Afetividade Colonializante atribui o posicionamento unilateral
sobre a realidade como subjetivismo ou objetivismo. Ressaltamos as questdes interiores ou
exteriores sem a compreensdo da realidade ou das relacBes interpessoais presentes na
concepcao de humanidade e mundanidade. O subjetivo geralmente é considerado como algo
instavel, imprevisivel, ndo mensuravel, ndo quantificavel, nem observavel. No entanto, o
objetivo usualmente é apontado como algo previsivel, concreto, mensuravel, quantificavel e
observavel.

Na perspectiva positivista, percebemos a existéncia do dualismo cartesiano entre o
objetivo e o subjetivo, a mente e 0 corpo, 0 humano e a natureza, ndo concebendo assim 0s

seres humanos como parte integrante do ambiente em que habitam e capaz de realizar
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mudancgas significativas em sua realidade social a partir dos sentimentos e das emocdes
propulsoras de agdes.
Assim ganha forc¢a a ideologia da exploracéo da natureza, da dissociacéo entre seres
humanos e meio ambiente natural, da autorizacdo ao humano para extrair riquezas a
partir da exploragcdo d@ outr@. A natureza perde status de existéncia ao se tornar
recurso de uso e satisfacdo das necessidades ‘naturais’ e criadas pela modernidade.
As convicgBes na ligagdo profunda entre criaturas naturais, o reconhecimento da

legitimidade das relagBes sociais entre humanos e ndo-humanos se torna crenca
desprovida de valor, de beleza e de verdade. (FIGUEIREDO, 20093, p. 56).

Problematizamos a nogéo de humanidade e ambientalizagdo, interrogando: somos
seres racionais e/ou emocionais e/ou ambientais? Maturana (1998/2009) preconiza que, ao
abordamos a concepc¢do de ser humano e atrelarmos apenas a racionalidade, negamos as
emocoes e a vinculamos ao processo de animalizacdo do(a) homem/mulher.

Quando falamos em racionalidade, retratamos a captacdo de conhecimentos por
meio da razdo e do raciocinio. Desta maneira, a animalizacdo do ser humano, a partir das
dicotomias, prioriza o racional em detrimento do emocional constitui a Afetividade
Colonializante.

Na EEDIT, na Escola Maria Venancia, Getulio comentou que uma educadora de
religido ndo desejava mais ensinar sobre o Torém e a Espiritualidade Tremembé, que faz parte
da cultura indigena. Ela agora é evangélica e s6 quer ensinar para criancas e jovens, 0 que
advem desta religido, demonstrando as tensdes existentes entre a espritualidade indigena e a
religido evangélica na atualidade, em que os(as) Tremembé buscam resolver os conflitos de
maneira dialdgica.

Na conversa, Liduina disse que, em certo evento, ela s6 dangcou uma masica do
Torém e depois tirou o seu filho. Getalio disse que a educadora prefere deixar de trabalhar a
falar de elementos fora da religido evangélica. A educadora preferiu a salvacao de sua alma ao
trabalho, pois este seguia 0s preceitos originarios da cultura Tremembé, nos quais ndo
acreditava mais.

Getulio: Ela ta correndo risco, ta se recusando, diz que ndo vai mais ensinar esse
ano religido. Ela ndo vai ensinar outra coisa. Disseram que a Unica solugéo que vai
ter é o que ela quer. Se é trabalhar com o que a comunidade quer que ela trabalhe,
foi alguém da escola que t& determinando.

Depende da crenca dela né? Se a religido ndo atrapalha, ensinar na escola e passar
pras criancgas, agora quando comecar a atrapalhar... Entdo, tem que pensar muito.
Tem tanto medo, por causa daquela roupa.

Ela ia ter que escolher trabalhar na escola, o que ela quer. Sair da escola e parar
de trabalhar...

Deyseane: Qual a religido dela?

Liduina: Nao sei.
Deyseane: E evangélica?
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Getulio. E evangélica. E uma que usa uma saia bem longa?

Deyseane: Deve ser evangélica.

Getdlio: [...] A religido tem valores romanos, porém vocé pode ver de varias
formas, desde que traga pra realidade do ensino. Nem religido &, porém,
espiritualidade. Uma coisa que abrange muito mais coisa. Foi colocado para a
nossa Tremembé. Algumas coisas estdo mudando [...]. (Dialogo entre o educador € a
pesquisadora, observacdo em sala de aula, 2013).

Destacamos o trecho verbalizado por Getalio: “foi colocado para a nossa
Tremembé. Algumas coisas estdo mudando”, percebemos elementos colonializantes
ambientais, pois ocorre a introjecdo e/ou imposi¢do de conhecimentos externos na realidade
Tremembé, que fazem com que alguns sujeitos ndo consigam mais se identificar como
indigenas. Ha a tentativa da proposta colonializante de modificar os valores dos povos
indigenas, utilizando assim as emoc¢des e 0s sentimentos dos sujeitos para garantir a
dominagdo, mas como ja comentamos, nem sempre isso € alcancado pela propria fortaleza
destes povos em se modificar ao longo dos tempos.

Ao refletirmos sobre a Afetividade Descolonializante, analisamos que a realidade
indigena ja ndo mobiliza e afeta a educadora, fazendo entdo com que ndo se reconheca mais
como uma pessoa responsavel por dialogar sobre os seus conhecimentos sobre o Torém e a
Espiritualidade Tremembé. Isso se aplica ao fato de ndo desejar mais dangar o Torém e nem
permitir que sua familia o faca, pois almejam a “salvacdo”. Para a educadora, esta salvacao
em um modelo univoco so esta presente na religido evangélica.

Reflete o parametro colonializante ambiental, que tenta universalizar, padronizar e
descaracterizar o povo Tremembé a partir das influéncias religiosas na comunidade indigena,
utilizando mecanismos afetivos e ideoldgicos, afirmando que séo 0s Unicos que ndo vao para
o inferno ou que tem a salvacdo por seguir tal religido. Ja, em um parametro
descolonializante, sinalizamos que é essencial o didlogo amoroso entre as escolhas da
educadora e a sua cultura, sem que uma ndo possa anular a outra vertente.

No caso da educadora, percebemos que ha diversas dificuldades neste dialogo,
pois a educadora impGe suas concep¢des ao povo Tremembé a medida que este também néo
aceita as escolhas da educadora.

Neste pensamento, concordamos com Souza (2008b, p. 50), que afirma sobre este
processo nos povos indigenas: “[...] posso ser o que vocé é sem deixar de ser o que sou.
Muitos indigenas eram evangélicos. O que eles queriam dizer € que podiam assumir outras
identidades sem perder aquela que os identificava como indigenas. Logo, podemos afirmar

que o indigena pode se tornar cristdo e continuar sendo indigena”.
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Ha tensdes entre a espiritualidade do(as) Tremembé e a religido evangeélica, pois
estes saberes que eram anteriormente apenas influéncias para os povos indigenas, passaram,
entdo, a fazer parte da prépria cultura, por causa dos sentimentos e emoc6es que envolvem o
processo de aquisicdo de novos saberes sem deixar de serem indigenas. Ndo se trata
meramente de assimilagdo, mas de alteracdo destes conhecimentos na realidade.

Sobre a colonialidade ambiental, na EEDIT, observamos a influéncia do modelo
convencional de ensino com as crian¢as indigenas da sala Ariapld. Em um dia rotineiro na
Educacdo Infantil, uma funcionaria da escola entrou com o DVD e a televisdo para que as
criancas assistissem ao video da “Galinha Pintadinha”. Esta € uma animacao de sucesso para
as criancas ndo indigenas. Interessa as criancas Tremembé por causa das influéncias das
estruturas midiaticas, do contexto familiar e societal.

Apos ligados os recursos audiovisuais, as criangas sentam-se em frente a televisdo
e ficam cantando as masicas apresentadas no video. A colonialidade se manifesta
intensamente através da midia, particularmente a televisiva que impacta em razdo de se
identificar com a oralidade (FIGUEIREDO, 2007). Desse modo fica dificil resistir a este
impacto sistematico e constante que afeta a maioria de nossa populacédo, inclusive a indigena
que se integra a sociedade moderna. Impressionante como as criangas conhecem as cantigas

visualizadas na animacéo. A musica que chamou mais atencdo foi “Os Indiozinhos™:

Um dois trés indiozinhos
Quatro cinco seis indiozinhos
Sete oito nove indiozinhos
Dez num pequeno bote
Vinham navegando pelo rio abaixo
Quando um jacaré se aproximou
E o pequeno bote dos indiozinhos
Quase quase virou
Um dois trés indiozinhos
Quatro cinco seis indiozinhos
Sete oito nove indiozinhos
Dez num pequeno bote
Vinham navegando pelo rio abaixo
Quando um jacaré se aproximou
E o pequeno bote dos indiozinhos
Quase quase virou
Um dois trés indiozinhos
Quatro cinco seis indiozinhos
Sete oito nove indiozinhos
Dez num pequeno bote
Um dois trés indiozinhos
Quatro cinco seis indiozinhos
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Sete oito nove indiozinhos
Dez num pequeno bote
Vinham navegando pelo rio abaixo
Quando um jacaré se aproximou
E o0 pequeno bote dos indiozinhos
Quase quase virou
Quase quase virou
Quase quase virou
Mas néo virou

As criangas cantaram com alegria e fizeram o barulho dos(as) indigenas com a
boca. Quando apareceu o barco, elas comegaram a remar no seu lugar. Elas interagiram com a
masica, tendo possibilidades de experimenta-las e aprender com elas a partir do seu corpo.
Apontaram na tela e disseram que sdo os(as) personagens das histérias que passam na
animacédo. A musica faz referéncia a alguns elementos (o barco, o rio, 0 mar, 0s animais) da
realidade dos povos indigenas. Isso bem que podia ser melhor aproveitado na sala de aula
Ariapu, problematizando o relatado, a forma como retrata a realidade indigena, a
colonialidade implicita.

Impressiona a qualidade potencial da légica colonializante e 0 modo como se
integra a0 modo de ser dessa sociedade em transito. Foi possivel ver a reacdo das criancas.
Liduina chamou para o lanche e as criancas ndo escutaram. Estavam envolvidas com a musica
dos indigenas. Apenas quando a musica “Os Indiozinhos” terminou, as criangas sairam
correndo para fora da sala e merendaram. Apos o lanche, as criangas assistiram ao video até o
fim da aula. Enquanto as criangas assistiam ao video, Liduina fez as atividades de casa no
caderno das criancas e corrigiu as do dia anterior.

As musicas do final do DVD apresentaram conteddos programaticos da sala de
aula, fazendo com que as criancas repetissem as vogais, o alfabeto completo, os himeros. Um
exemplo disto é a musica chamada “Mariana conta”, que faz com que as criancas contem até

dez, gerando aprendizados a partir da animacdo e do bom ritmo:

Marianana conta um
Marianana conta um € um é um &,
Ana viva a Marianana viva a Marianana,
Marianana conta dois
Marianana conta dois € dois é dois &,
Ana viva a Marianana viva a Marianana,
Mariana conta trés
Mariana contra trés é trés é trés é,
Ana viva a Mariana viva a Mariana,
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Mariana contra quatro
Mariana contra quatro é quatro é quatro é,

Ana viva a Mariana viva a Mariana,

Mariana conta cinco
Mariana conta cinco é cinco € cinco é cinco é,

Ana viva a Mariana viva a Mariana,

Mariana conta seis
Mariana conta seis é seis € seis € seis €,

Ana viva a Mariana viva a Mariana,

Mariana conta sete
Mariana conta sete é sete é sete €,

Ana viva a Mariana viva a Mariana,

Mariana conta oito
Mariana conta oito é oito € oito é,

Ana viva a Mariana viva a Mariana,
Mariana conta nove

Mariana conta nove € nove € nove €,

Ana viva a Mariana viva a Mariana,

Mariana conta dez
Mariana conta dez é dez é dez é dez € dez é,
Ana viva a Mariana viva a Mariana (Uhuuuuuuuuuuuuuuuuuu).

Sobre a exibicdo de videos no ambiente educativo, segundo Freire e Guimaraes
(1995/2001c), a escola ndo deve ter receio dos meios de comunicacdo nem, atualmente, das
relacbes virtuais, pois é relevante que o ambiente educativo aprenda a dialogar com estes
meios, no sentido de problematizacao, para que possam resignifica-los. Destagque-se que, para
Freire (1970/2005a), estes meios devem carregar seu potencial libertador, portanto
descolonializante.

No Magistério Indigena Superior Tremembé, percebemos, como ja foi comentado,
um movimento de formacéo dos(as) educadores(as) gerados pelos(as) proprios(as) indigenas,
que visam a superacdo da concepcdo de excluido, recriando a constituicdo do seu processo
educativo a partir de sua realidade.

Sawaia (1999/2004) retrata que os excluidos socialmente sofrem ndo sO por
questdes materiais, mas por demandas subjetivas. O sofrimento €tico politico é a dor objetiva
(fisica) e subjetiva (psicoldgica) de ser tratado como subalterno, inferior, oprimido, sem valor
e apéndice indatil da sociedade. Por isso, é necessario o trabalho com as emocgbes e 0s
sentimentos dos que vivenciam o sofrimento relacionado a exclusdo social. Sobre este
sofrimento, ressaltamos que, para Sawaia (2009, p. 370):

Trata-se de sofrimento/paixdo, gerado nos maus encontros caracterizados por
serviddo, heteronomia e injusti¢a, sofrimento que se cristaliza na forma de poténcia

de padecimento, isto é, de reacdo e ndo de acdo, na medida em que as condi¢Bes
sociais se mantém, transformando-se em um estado permanente da existéncia. E o
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sofrimento, por exemplo, do homem em situacdo de pobreza que, amedrontado,
fraco e muitas vezes deslumbrado com a vida de luxo, vive a ilusdo de liberdade e
espera recompensas, ou mesmo remete a possibilidade de felicidade e liberdade
sempre ao futuro (paradigma da redencéo).

Santos (2010b) refere-se metaforicamente a expressao “Epistemologias do Sul”
para problematizar a exclusdo social vivenciada pelos povos que foram oprimidos pelo
sistema moderno/colonial e busca interromper as dicotomias constituidas neste paradigma
colonializante moderno. Além de valorizar a pluralidade de saberes e de praticas populares,
havendo assim um compromisso ético politico com as comunidades, rompe com as formas de
atuacao tradicionais, constituindo-se, entdo, uma logica contra-hegeménica.

Desta maneira, o Sul é o povo colonizado, excluido e explorado, que valoriza as
diferencas e respeita a diversidade de saberes e de concepgdes. Assim, estabelecem-se
relagdes horizontais com os saberes do Sul. Enquanto o Norte reflete o colonial e o
neocolonial, visa suprimir os conhecimentos gerados pelo Sul, por mecanismos ideologicos,
psicologicos e fisicos (violéncia) (SANTOS, 2010b).

O pensamento abissal é retratado pela impossibilidade da co-existéncia dos dois
lados. H4 uma tentativa de eliminacdo do outro lado da linha, para torna-lo inexistente,
havendo a prevaléncia de um dos lados, sendo efetivada pela hegemonia do Norte em
detrimento do Sul. Entédo, existe a dificuldade do Norte em aprender com o Sul, que ndo é
natural, mas sim intencional. No entanto, é importante considerar que ha Norte no Sul e Sul
no Norte (SANTOS, 2010b).

Neste sentido, Freire (1970/2005a) aponta que uma das estragégias antidialdgicas
de dominagdo dos(as) oprimidos(as) pelos(as) opressores(as) € a ideologia de separar para
dominar ou dividir para manter a exclusao, em que implica competicédo e dificulta o processo
de conscientizacdo dos sujeitos enquanto seres que vivenciam as mesmas dificuldades.

Reforcamos este pensamento com a seguinte afirmacdo de Santos (2010a, p. 39):
“a negacdo de uma parte da humanidade ¢ sacrificial, na medida em que constitui a condi¢ao
para a outra parte da humanidade se afirmar enquanto universal”, isso justifica a dominagao ¢
apropriacdo de maneira violenta, na tentativa de regular, controlar e silenciar oprimidos e
excluidos.

Isso nos remete aos estudos sobre a Colonialidade Ambiental, que, para Quijano
(2005b), controla necessidades humanas, sentimentos e emocdes, além da percepcdo sobre a
realidade, naturalizando as problematicas psicossociais, sob a Otica da vertente eurocéntrica,

etnocéntrica e antropocéntrica.
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Este “controle” das emocdes e dos sentimentos refere-se a uma especificidade da
Colonialidade Ambiental, a Afetividade Colonializante, que tenta introjetar nos individuos
mecanismos subjetivos dominantes de maneira sutil ou violenta, que promovam a
competicdo, o consumo exacerbado, o rompimento com a natureza, a dicotomizagéo do ser
humano, entre outros.

Uma das bases deste viés colonializante é a competi¢do, que, para Maturana
(1998/2009), é a vitoria de um sujeito em contraposicdo a derrota de outros, o fracasso é
desejado e ideologicamente incentivado pelo sistema dominante. E a negagio e a depreciacio
do(a) outro(a), é a ndo percepcdo do humano como ser legitimo. Segundo Branddo (2005), o
pensamento possibilita visualizar como competidores no mercado de trabalho ou no sistema
educativo bancério; ao invés de, vislumbra-los como companheiros(as) na cooperagdo da
sociedade com justica social.

No sistema educativo tradicional e bancario, 0 modelo competitivo € incentivado
por emocdes e sentimentos que geram uma preocupacdo, ndo pelos aprendizados da
cotidianidade e das problematicas societais, mas sim pela admissdo na Universidade, que
apresenta um carater individualista de passar por cima dos(as) outros(as) para conseguir o que
se almeja, havendo assim o0s vitoriosos e os derrotados.

Em uma sociedade moderna/colonializante, a Afetividade Colonializante
preconiza que 0s sujeitos se sintam vitoriosos com a derrota dos outros. Existem componentes
afetivos presentes no fato de o sujeito sentir-se triunfante em sua conquista, como também héa
elementos afetivos quando o individuo sente-se um perdedor e um fracassado. Neste ultimo
caso, ha geralmente sentimentos propulsores para vencer o seu oponente, em um clima de
vinganca e confronto constante.

Neste sentido, Reboredo (1994, p.86) alerta-nos que “o Tu, via de regra, €
obstaculo para a concretizacdo do projeto do Eu, ou: o primeiro e o segundo da fila retardam o
terceiro a ser o primeiro.”

Para Maturana (1998/2009), as acbes competitivas refletem na disputa e na
negacdo mutua entre os seres humanos. Ha o desejo pelo que os(as) outros(as) tém, ou visa a
ascensdo social no mercado de trabalho e no @mbito profissional em uma sociedade que se
pauta na massacrante concorréncia.

A competicdo, para Freire e Guimaraes (1995/2011b, p. 130),

[...] é também profundamente ideoldgica. Ela nasce, de um lado, de um tipo de
sociedade, de um tipo de producdo material, que é competitiva. A escola reproduz

essa producdo, ao nivel agora da cultura e do conhecimento, e fundamenta o ato de
conhecer na competicdo do conhecer [...].



266

Durante as observagOes e as intervengdes, a EEDIT demonstrou existéncia da
competicdo no ambiente educativo, pois os(as) educadores fomentavam nas atividades que
uma crianca deveria terminar antes da outra ou que uma fez melhor que a outra; bem como
nos jogos, em que uma deveria ganhar da outra ou montar algo maior.

Em uma das atividades, no aprendizado das cores, Jodo Filho sugeriu que
montasse um castelo e instigou as criangas para ver quem construiria 0 maior. As criancas
montaram o castelo, algumas apresentaram dificuldade como Tiago e Vinicius. Comegaram a
fazer as atividades individualmente, depois tiveram o interesse de unir as tampinhas fazendo
um trabalho coletivo, que me chama a atencdo, ja que a ideia inicial era de competicéo e ndo
cooperacdo. Depois se dispersaram e comegaram a chutar tampinhas pela sala, jogando para o
alto.

Na EEDIT, a logica educativa foca-se nesse momento na competicdo, em ter que
fazer algo maior do que o colega, o que implica também uma comparagdo. Assim, como
analisamos em outra situac@o na escola, em que as criancas brincaram livremente de carrinho,
Jaime e Daniela brincaram de jogo da memoria.

Nara e Daniel desejavam entrar no jogo, mas eles ndo permitiram, dizendo que
Nara ndo sabia brincar, porque ndo sabia ler. Depois, Jodo Filho decidiu ensinar as criancas
menores as regras do Jogo da Memdria, que demonstraram dificuldades em aprender. Para as
maiores, é uma atividade bem divertida, embora joguem de maneira bem competitiva. Eles
brincaram duas vezes, sendo que, em uma delas, Daniela ganhou e, na outra, foi interrompida
por Jodo Filho, dizendo ser hora de recolher o material para ir embora para casa. Isso deixa
Jaime chateado, porque desejava ganhar. Estas chateacGes estdo presentes em uma logica
competitiva, pois segundo Freire e Guimardes (1990/2011b, p. 48),

E que a nossa escola ndo deixou de ser nunca pista de corrida, onde alguns chegam
na frente, outros atras e outros abandonam, por que ndo conseguem ir nessa corrida,

nessa direcdo, vendo que a sua realidade fica toda fora, ndo? A evasdo pode ser, em
muitos casos, explicada por ai, ja no primario.

Nesta corrida acirrada, a Afetividade Colonializante demonstra os sentimentos e
as emoc0Oes presentes na rivalidade e nos combates que sdo introduzidos no ambiente escolar,
gue visa ao aniquilamento de um, para que o outro tenha a vitoria, um precisa se debater em
sofrimento, para que o outro possa se vangloriar por ter alcancado 0s seus objetivos. Isto
implica que o(a) outro ndo consegue atingir os seus planos. Desta maneira,

[...] a vitéria € um fendmeno cultural que se constitui na derrota do outro. A
competicdo se ganha com o fracasso do outro, e se constitui quando é culturalmente
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desejavel que isso ocorra. No ambito biol6gico ndo humano, esse fendmeno nao se
da. A histdria evolutiva dos seres vivos ndo envolve competigdo. (MATURANA,
1998/2009, p. 21).

Entdo, os atos competitivos sdo envolvidos de emogdes e sentimentos na interagéo
entre sujeitos sociais que respaldam a negagdo do(a) outro(a) como legitimo(a) outro(a),
gerando desrespeito e desprezo pelos sujeitos, em sinal de indiferenca ou até de superioridade.
Sendo respaldado por fendBmenos humanos, culturais e sociais, mas ndo bioldgicos que se
referem a evolugdo das espécies (MATURANA, 1998/2009).

A competicdo, para Freire (1970/2005a), promove a divisdo dos grupos sociais
que ajudam na manutencdo dos esquemas dominantes e torna 0s sujeitos cada vez mais
alienados. Contraditoriamente, a unido dos povos oprimidos provocaria uma grande ameaca
para a hegemonia dos opressores em um clima de mobilizacéo e de reivindicacao.

Assim, as influéncias externas dos povos indigenas referem-se as industrias,
tecnologias, musicas, aos filmes, a forma de ensinar e de aprender, a relacdo com a natureza, a
competicdo e a lucratividade. Atualmente, temos consciéncia de que estes elementos ndo séo
mais influéncias externas, pois ja fazem parte da realidade indigena, escolhida pelos(as)
proprios(as) indigenas a partir de suas necessidades e para melhorar as condicGes de vida;
embora outras sejam realizadas por determinacGes do parametro colonializante/moderno/
capitalista.

[...] o capitalismo global, mais que um modo de producao, é hoje um regime cultural
e civilizacional, portanto, estende cada vez mais os seus tentaculos a dominios que
dificilmente se concebem como capitalistas, da familia a religido, da gestdo do
tempo a capacidade de concentracéo, da concepcéo de tempo livre as relacdes com
0s que nos estdo mais proximos, da avaliagcdo do mérito cientifico a avaliagdo moral
dos comportamentos que nos afetam. Lutar contra uma dominacdo cada vez mais
polifacetada significa perversamente lutar contra a indefini¢do entre quem domina e

quem é dominado, e, muitas vezes, lutar contra nés proprios. (SANTOS, 2010a,
p. 18).

Neste sentido, na EEDIT, é necessaria a estratégia descolonializante com o foco
na afetividade, que possibilite a construcdo de sonhos possiveis junto ao Tremembé em sua
realidade social, que promovam a conscientizacdo, as trocas de experiéncias, a solidariedade,
a cooperacado, a unido, a mobilizacdo, o questionamento das situacdes opressoras, que geram
transformacéo social e emancipa¢do humana.

Assumo o reconhecimento de que o primeiro passo para a conscientizacdo é a
tomada de consciéncia da inconsciéncia dos processos colonializadores. Diante disso
podemos transformar esta primeira atitude em conscientizAc¢do, que se manifesta na

acdo transformadora. Convém que esta acdo seja pautada em uma ecopréxis
contextualizada, dialdgica, com foco nas relagdes; temos como propdsito um saber
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parceiro, a superAcéo das situagBes-limites portadora dos atos-limites refletidos e
compartilhados, alavanca para o ‘ser mais’ com @s outr@s. (FIGUEIREDO, 2010,
p. 27).

Foi nossa proposta problematizar a competicéo e favorecer a cooperagdo a partir
dos elos afetivos em uma préxis descolonializante na Educagdo Escolar Diferenciada Infantil
Tremembé, como aconteceu no cotidiano da Escola Mariana Venancia, na sala de aula
“Ariap0”, que proporcioram as criancas a reflexdo sobre estes temas a partir do brincar.

6.3 “Ah, vocé é indio?” “Sou, com maior orgulho”: Descolonialidade na Educacao
Escolar Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT)

Cultura é coisa de milhares de ano. Os encantados avisam a gente, por isso nos

resistimos até hoje. Esse acompanhamento é cultural. S6 os Tremembés tém essa

reacdo, o Unico povo do Ceara. (Pajé Luis Cabloco, Disciplina Torém, Ciéncia,
Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Descolonialidade é a desconstrugdo da colonialidade ambiental (integracdo do
poder, do saber, do ser e da mie natureza). E o desvelamento da realidade que discute as
ideologias reprodutoras do discurso eurocéntrico, antropocéntrico e etnocéntrico. Pressupde,
entdo, uma ideologia que remete a critica da desumanizacdo dos seres humanos, criando
estratégias para subverté-la.

As praticas descolonializantes baseiam-se na possibilidade de transformacéo
social e de emancipacdo humana. E a vinculacdo afetiva entre pessoas e ambiente que
interliga os saberes ancestrais, populares e humanos. E o antncio das possibilidades do
mundo com justica social e cidadania a partir da libertacdo das situacdes opressoras e
subalternizantes.

Para Figueiredo (2010), a descolonialidade pode propiciar o dialogo entre os
conhecimentos cientificos e os saberes populares, promovendo a integracdo entre o ser
humano e a natureza, reconhecendo a importancia entre o local e o global, rompendo com os
parametros que dicotomizam o ser humano, libertando-se dos preconceitos e da discriminacao
racial/étnica/sexista e valorizando ainda as iniciativas que sdo pautadas nos pressupostos da
sustentabilidade da vida.

A descolonialidade apresenta-se como uma nova forma de aprendizado que deve
perpassar o ambiente educativo, mas respingar no meio social, familiar e comunitéario dos
sujeitos, visando ao comprometimento com a modificacdo das condigdes precérias e desiguais

em nossa sociedade.
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Desta maneira, para Figueiredo (2010), a descolonialidade implica que os
contetdos programaticos e o processo educativo de forma geral devem estar embasados no
préprio curso da vida dos sujeitos envolvidos. Fortalecem-se nas trocas realizadas e nas
potencialidades dos sujeitos aprendentes neste ambiente libertador.

No pensamento descolonializante, reconhecemos 0s saberes provenientes de
diversas realidades: “o pensamento pds-abissal parte da ideia de que a diversidade do mundo
é inesgotavel e que esta diversidade continua desprovida de uma epistemolo gia adequada.
Por outras palavras, a diversidade epistemoldgica do mundo continua por construir.”
(SANTOS, 2010b, p. 51).

E necessaria a construcdo de estratégias educativas descolonializantes que
permitam a conscientizacdo e sensibilizacdo da humanidade para a realizacdo de um projeto
que enfrente, problematize e desarticule a colonialidade ambiental. A partir do dialogo, a
Educacdo Escolar Diferenciada Indigena promove a tecitura de saberes compartilhados, a
vivéncia com o ambiente, a espiritualidade, a amorosidade, os poderes de cura, 0s segredos e
0s encantos da natureza. Estas estratégias devem ser produzidas pelo proprio grupo que se
responsabiliza por seu processo educativo, em um ambiente que permite a expressdo da
autonomia e da liberdade.

Isso foi verificado na EEDIT, em um dia de intervencdo, apos a realizacdo da
exibicdo das masicas da Galinha Pintadinha, que analisamos anteriormente com uma vertente
colonializante, ja que é uma atividade passiva em que as criancas absorvem os elementos
produzidos pela televisdo sem reflexdo. No entanto, pode ser uma estratégia descolonializante
com a possibilidade de reflexdo sobre a sua realizacdo naquela realidade e, principalmente, a
recriacdo da atividade pelas proprias criancas com sua criatividade e espontaneidade.

Neste dia, depois do intervalo, algumas criangas e outros jovens de outras turmas
entraram na sala da Educacdo Infantil “Ariapu”. A musica que passa no DVD é Marcha

Soldado, que gera animacao das criancas:

Marcha Soldado
Cabeca de Papel
Se ndo marchar direito
Vai preso pro quartel
O quartel pegou fogo
A policia deu sinal
Acorda acorda acorda
A bandeira nacional
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As criangas cantaram a musica “Marcha Soldado” e desfilaram pela sala em um
circulo. Analisamos a interagdo das criancas da Educacdo Infantil com os(as) estudantes das
outras salas. Foi um momento de bastante alegria e diversdo para todos que dangam
livremente pela sala em ritmo de marcha.

Liduina olhou para mim com surpresa, como se ndo esperasse aquilo na sua sala
de aula. Porém, deixou que a musica terminasse para pedir que os(as) estudantes das outras
turmas pudessem sair da sua sala. Foi relevante, porque respeitou 0 movimento do grupo, mas
também colocou a sua autoridade, ja que é o desejo dos(as) outros(as) estudantes ficarem na
sala da Educacdo Infantil.

Neste momento, o grupo de criangas e de jovens com 0 seu movimento e sua
interacdo vivenciam a musica a partir da sua corporalidade na EEDIT, trazendo novas
significagOes para o trabalho proposto pela educadora Liduina.

A descolonialidade, para Walsh (2009), traduz-se em sua relagdo com a
interculturalidade critica, garantindo um projeto politico na sociedade que valorize 0s
movimentos sociais-politico-ancestrais, a diversidade étnica, a amorosidade com o contexto.
Assemelha-se a concep¢do de Bem Viver Compartilhado (Sumak Kawsay), que concebe a
natureza como ser de direitos que preconiza a convivéncia cidada, o respeito a diversidade e a
harmonia com o ambiente. A harmonia refere-se a resolucdo de conflitos de maneira pacifica,
integrada e consciente com a natureza.

A ideia do Bem Viver Compartilhado estd presente na Constituicdo Federal do
Equador, promulgada no dia 20 de outubro de 2008, pelo presidente Rafael Corréa, abolindo a
antiga Carta Magna de 1998. Assim, demonstra que ¢é papel do Estado propiciar a populacéo a
convivéncia solidaria e harmoniosa com o ambiente, que aceite a diversidade étnica. Neste
documento oficial, no artigo 8, este papel é bem notorio:

I. O Estado assume e promove como principios ético-morais da sociedade plural:
ama ghilla, ama llulla, ama suwa (ndo seja frouxo, ndo seja mentiroso, nem seja
ladrdo), suma gamafa (viver bem), fiandereko (vida harmoniosa), teko kavi (vida
boa), ivi maraei (terra sem mal) e ghapaj fian (caminho ou vida nobre).

Il. O Estado se sustenta nos valores de unidade, igualdade, inclusdo, dignidade,
liberdade, solidariedade, reciprocidade, respeito, complementariedade, harmonia,
transparéncia, equilibrio, igualdade de oportunidades, equidade social e de género na
participacdo, bem estar comum, responsabilidade, justica social, distribuicdo e

redistribuicdo dos produtos e bens sociais para viver bem. (EQUADOR, 2008,
p. 35).

Estes principios basicos propostos pelo Estado sdo compartilhados por seus
cidadaos para que possam defender e preservar 0 ambiente. Reconhecendo a natureza como

fonte de direito, no sentido de apreciagcdo da vida (humana e natural) e de favorecer a



271

sustentabilidade. No Art. 14, da Constituicio do Equador, sugere, entdo, a
constitucionalizacdo dos direitos da natureza:
E reconhecido o direito do povo a viver em um ambiente sdo e ecologicamente
equilibrado, que garanta a sustentabilidade e o bem viver, sumak kawsay. Declara-se
de interesse publico a preservacdo do ambiente, a conservagdo dos ecossistemas, a
biodiversidade e a integridade do patrimdnio genético do pais, a preservacao do ano

ambiental e a recuperacdo dos espacos naturais prejudicados. (EQUADOR, 2008,
p. 56).

Desta maneira, afirmamos que a Constituicdo Brasileira de 1988 deveria se basear
nos pressupostos que efetivam a garantia dos direitos dos cidaddos a medida que vislumbram
a maneira de se relacionar consigo mesmos, com os(as) outros(as) e a natureza, priorizando a
dialogicidade, o cuidado ambiental e a justica social. No artigo 225 da Carta Magna
Brasileira, esta presente o seguinte pronunciamento sobre as questdes ambientais no sentido
de sua preservacao:

Todos tém direito a0 meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso
comum do povo e essencial a sadia qualidade de vida, impondo-se ao Poder Publico

e a coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as presentes e futuras
geraces. (BRASIL, 2000, p. 60).

A nossa Constituicdo ndo retrata as problematicas ambientais e a convivéncia
afetiva com a natureza de maneira especifica e compromissada, como € necessario na
atualidade de acordo com as demandas ambientais sociais e com a crise ambiental. Deve ser
baseada em alguns parametros da Constituicdo do Equador, no que se refere ao Bem Viver
Compartilhado, na intengéo de atender as condigdes de viver bem da populacao brasileira com
a natureza, pautando-se nas nossas demandas e necessidades.

Na logica descolonializante do Bem Viver Compartilhado, refletimos que a vida é
surpreendente e dinamica, pois se modifica a cada amanhecer, ja& que é perpassada pela
esperanca de emancipacdo humana, que se compactua com transformacdes significativas
geradas por acdes individuas e coletivas com o mundo, tentando assim superar a logica
exploratdria, competitiva e excludente.

Reafirmo que é isto que ocorre nas atividades educativas em geral quando
educador@s e educand@s ndo reconhecem atuar no fortalecimento do sistema
hegeménico vigente que reforga a logica excludente e opressora, colonializante e
mantenedora desse estado social que ainda predomina. Isto acontece das mais
variadas maneiras no cotidiano educativo. Acontece nas posturas autoritarias; no
centralismo pedagdgico em que o professor e o contelido s&o inquestionaveis; numa
educagdo bancéria que deposita no aluno o que espera receber de retorno tal como
numa aplicagdo de capital; num modelo antidial6gico de acéo [...], em que temos a

invasiva cultura do outro que modela a submissao, a desarticulagdo dos encontros e
relacdes amorosas potentes e transformadoras, a desorganizacao politica através do
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ordenamento e disciplinamento arbitrario que manipula; na centralidade do
cognitivismo, competitivismo, alienacdo da aprendizagem. (FIGUEREIDO, 2010,
p. 19).

Na praxis do(a) educador(a), devemos explanar sobre as estratégias
descolonializantes, que para Freire (1970/2005a) sdo ac¢des dialdgicas, que envolvem a
desnaturalizagdo com o mundo a partir da amorosidade:

1) Sintese Cultural: E o respeito e apreciacio da diversidade cultural para
engrandecer o dialogo amoroso entre os sujeitos, ndo ocorrendo assim a invasdo nem
imposicao de modelos culturais dos(as) dominadores(as) sobre dominados(as).

2) Unir para a libertagdo: E o rompimento do individualismo e a formagdo do
processo grupal com base na construcdo de lagos afetivos com os sujeitos e a natureza, em
que lutam coletivamente a favor dos direitos sociais. O coletivo tem a forc¢a de reconstrugéo
da sociedade na agéo integradora e dialética, que sdo descolonializantes.

3) Organizagio: E a unido amorosa das maiorias populares para refletir sobre as
problematicas psicossociais com a diviséo de tarefas, a formacdo de liderangas democraticas,
a horizontalidade construida dialogicamente, que objetiva acGes revolucionarias. Implica
ousadia e disponibilidade para amar na praxis popular;

4) Co-laboracdo: é a atitude revolucionaria entre sujeitos com co-responsabilidade
e compromisso com as maiorias populares oprimidas em sociedade. Constitui a biofilia (amor
pela vida), que sugere a vitalidade e impulsiona crescimento na parceria que supde a
vinculacdo afetiva com as pessoas e 0 ambiente.

Percebemos a énfase nas estratégias descolonializantes do desvelamento da
realidade, do empoderamento humano, da transformacdo social e da amorosidade como
mobilizadora da participacao social, do respeito a diferenca e a construcao da cidadania.

[...] os movimentos populares colocam como necessidade para sua organizacéo a
aglutinacdo de individuos e a redefinicdo de suas relacdes; na verdade, colocam
como essencial o desenvolvimento de valores que tornem as pessoas mais solidarias

e fraternas e que “todos” participem na cria¢do de estratégias de sobrevivéncia de
cada “um”. (REBOREDO, 1994, p. 12).

Neste sentido, na EEDIT, a competi¢do pode ser substituida pela cooperacdo, pela
colaboracdo e pela convivéncia solidaria com as pessoas e 0 ambiente. O lema é partilhar a
vida, a realidade, os conhecimentos cotidianos e 0s saberes ancestrais em prol de uma
sociedade que valorize a cultura indigena. Além disto, percebemos a forca do povo

Tremembé, que ocorre primordialmente quando estes estdo unidos. Desta maneira, “Quando
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estamos junto nossa forca é diferente” (Cacique Jodo Venancio, Disciplina Torém, Ciéncia,
Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Na Educacdo Escolar Diferenciada Tremembé, presenciamos a possibilidade de
compartilhar os objetos na oficina de massinha de modelar. Inicialmente, Nara e Paulo
entraram em conflito por causa das massinhas. Paulo as tomou e disse: “é meu”. Nara
enfaticamente afirmou: “N&o é seu, é nosso”. Essa frase foi bem marcante, pois a crianca
percebeu o sentido de coletividade no ambito escolar, que ndo deve ser regado de
individualismo e nem mesmo competicdo. Representa também o “frabalho em grupo é muito
bom. Momento de ta junto, dividindo opinido e sentido” (Cacique Jodo Venancio, Disciplina
Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

Na oficina de blocos de montar, aconteceu algo semelhante, quando fiz a doacao
destes materiais para a Escola Mariana VVenancia, as criancgas e a educadora comentaram sobre

que os blocos devem ser partilhados pelos(as) estudantes.

Liduina: Quem ja terminou, pode sentar no chdo. Olha, a tia é tdo boazinha, olha o
gue ela trouxe pra voceés. Isso ndo é brinquedo. Vocés vao cuidar desses bloquinhos
gue a tia esta doando pra vocés. A tia Deyse esta doando pra vocés! Vao guardar
depois, todos os dias vocés vao botar o que pensam na cabeca. Eu ndo quero briga
por conta disso aqui...

Jaime: Eu quero fazer grandao!

Daniela: E de todos, né?

Daniel: E de tooodo mundo! (Oficina com blocos de montar, 2013).

Neste sentido, enfatizamos que a musica “Agua de Manim”, presente nos rituais

sagrados do Torém, preconiza a partilha e a cooperacéo.

Agua de Manim
O manima ecerecé
O manima ecerecé
O manima ecerecé
O manima ecerecé
O jaimivé 6 jaimivé
Agua de Manim
O manima ecerecé, 6i
Agua de Manim
O manima ecerecé
O manima ecerecé
O manima ecerecé
O manima ecerecé
O jaimiveé o jaimive...

Sobre a origem desta musica na realidade indigena:
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Segundo Jodo Venanga, esta musica conta a histéria de um tremembé que tinha filha
moca bonita, que morreu. Ela foi enterrada e, em cima de sua cova, nasceu uma
planta, a manin, da qual os indios extrairam uma deliciosa bebida, a agua de manin.
(FONTELES FILHO, 2003, p. 105).

Retrata, entdo, a histéria da mandioca que é plantada e cultivada pelos(as)
Tremembé. Apds a colheita, reparte-se para os(as) indigenas com um sentimento de unido e
de solidariedade, visando fazer algo para alguém. O sentido da a¢do ndo € a venda do produto
que gera lucro, mas a comunh&o dos elementos pela comunidade. Assim, as tarefas e 0s
beneficios sdo compartilhados por todos.

Sobre este significado de solidariedade, para Diskin e Roizman (2002, p. 36), este
“[...] sentimento que leva os seres humanos a se auxiliarem mutuamente, partilhando a dor
com o outro ou se propondo a agir para atenua-la. [...] E, também, o alicerce que nos sustenta
para enfrentar os conflitos que sempre fizeram parte da vida.”

Desta maneira, os ensinamentos do Pajé sobre esta tematica:

[...] Eu ndo, nos. Eu sou sozinho. N6s, nés € muita gente, ai nos somos mais forte.
Agora eu sou muito fraco, eu sozinho num sou ninguém. Eu preciso de pelo menos

uma pessoa do meu lado pra ser mais forte. (Pajé Luiz Cabloco, Disciplina Torém,
Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em dezembro de 2011).

O sentimento de “nds” refere-se a0 engajamento de um povo que tenta demarcar o
seu territdrio, objetivamente e/ou simbolicamente, a partir dos seus saberes tradicionais. Nesta
perspectiva descolonializante, a EEDIT as criancas aprendem a comungar dos desafios e das
possibilidades na realidade respingada de amorosidade.

E como eu te disse: primeiro na questdo da partilha, e também na afetividade. Se
vocé sente carinho, se vocé sente amor por aquilo que vocé faz, com certeza vocé
vai transmitir aquilo de todas as formas. Na forma de vocé conversar com 0s
alunos, na forma de vocé transmitir os seus conhecimentos, na forma de vocé ser um

intermediador pra que eles possam buscar os resultados das coisas. Eu acho que é
mais ou menos dessa forma. (Getdlio, entrevista, 2013).

A descolonialidade é o posicionamento critico dos(as) oprimidos(as) que buscam

a libertacdo da logica dominante, que pressupfe repensar as praticas educativas, as relacoes

societais e a producdo do conhecimento. Promove o fortalecimento do saber que humaniza e a
valorizacdo do saber popular (FREIRE, 2005a).

A valorizagéo da cultura, pra mim, ela é dependente de cada um. Eu tento preservar

minha cultura. Meus familiares tenta preservar a cultura. A comunidade tenta
preservar, entendeu?! Tudo junto. (Jodo Filho, entrevista, 2013).
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A concepcdo dos(as) Tremembé, sobre esta questdo, € também descolonializante
como verificamos no discurso no sentido de reconhecer os saberes que sdo excluidos e que

geram sofrimentos dos sujeitos.

O meu apelo a aprender com o Sul — entendendo o Sul como uma metéfora do
sofrimento humano causado pelo capitalismo — significava precisamente o objectivo
de reinventar a emancipacdo social indo mais além da teoria critica produzida no
Norte e da praxis social e politica que ela subscrevera. Nos Ultimos anos tenho-me
convencido que aprender com o Sul é uma exigéncia que, para ser levada a sério,
obriga a algumas reformulagBes na teorizacdo que venho propondo. (SANTOS,
2004, p. 6).

Quando o Norte aprende com o Sul significa respeitar 0s saberes provenientes de
outras realidades e reconhecer, sobretudo, a importancia dos saberes populares. Né&o
dicotomizando o ser humano (razdo e emocdo, por exemplo) e pensando no modo de fazer
ciéncia que considere que a teoria deve ter finalidade préatica e vinculada com a realidade.

Por isso, Fals Borda (2009) concebe o ser humano como ativo e sentipensante
com a natureza, que significa sentir com o coragdo/a razao e pensar com 0 corac¢ao/a razao,
interligando a emocéo e a razdo, o corpo e 0 coragdo na constituicdo dos pensamentos e das
afeccOes da humanidade em relacdo ao ambiente. S&o sujeitos que relacionam o que fazem,
pensam e sentem em sua pratica cotidiana e na convivéncia com 0s outros e com a natureza,
valorizando os saberes (académicos e populares).

Desta maneira, Moraes (2001, p. 1) afirma que “tanto o pensar como o agir
ocorrem no espaco determinado pelas emocdes que circulam, sinalizando que a razdo tem por

base fundacional a emocdo.” Assim, reforgamos este pensamento que:

Os ambientes educacionais sdo espacos de a¢des e reflexdes fundados nas emogdes e
nos sentimentos que circulam, gerados na convivéncia de uns com os outros. S&o
ambientes em que nos transformamos de acordo com o fluir de nossas emocdes, de
nossos pensamentos e sentimentos. Enfim, de acordo com o fluir do nosso
sentipensar. Dai a importancia do clima gerado nos ambientes de aprendizagem, das
circunstancias 6timas criadas, da consciéncia das emocfes e correntes vitais que
circulam e que influenciam a qualidade das acgbes, reflexdes e didlogos que
acontecem nesses ambientes. Dai também a importancia de certos momentos em
nossas vidas, que configuram campos energéticos diferentes e que possuem natureza
irreversivel. Assim, educar para sentipensar € configurar um espaco agradavel de
convivéncia; E cultivar um espago amoroso e ndo competitivo, gerado na aceitagio
do outro em seu legitimo outro. Educar para sentipensar € criar circunstancias que
potencializam e enriquecam a capacidade de acdo e de reflexdo do sujeito
aprendente. E formar o outro no caminho do amor, da solidariedade, da aceitagio do
outro, do compromisso com a tarefa e o entusiasmo pela acdo que estd sendo
desenvolvida. E educar em valores universais, em atitude critico-construtiva e em

250 termo “sentipensar” é usado cotidianamanete por camponeses na Bolivia para designar a vinculagio com a
natureza e com o ser humano, baseada na conexao entre razdo e emocao, ideias e sentimentos, experiéncias e
sonhos. Esta expressdo foi introduzida posteriormente em textos literdrios e discursos cientificos (FALS
BORDA, 2009).
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espirito criativo. E educar o outro na justica e na solidariedade; é formar na ética e
na integridade. E educar no somente para o desenvolvimento das inteligéncias e da
personalidade, mas, sobretudo, para a ‘escuta do sentimento’ ¢ a ‘abertura do
coracdo’. E educar para a evolugdo da consciéncia e do espirito. E reconhecer a
multidimensionalidade do ser. E compreender a importancia de se aprender a
equilibrar o corpo, libertar a mente e abrir o corag&o. E conspirar a favor da inteireza
humana; é fazer justica ao todo que somos nds. (MORAES, 2001, p.1).

Reconhecemos, assim, a importancia dos saberes académicos que consideram

outras formas de conhecimento, ou seja, as praticas cientificas que se relacionam com a

politica, a arte, 0s movimentos sociais, a historia, a cultura, enfim, uma pluralidade de saberes

e diversas cosmovisdes. Percebemos que ha outros posicionamentos da ciéncia, como 0s

apontados neste estudo, que valorizam, sobretudo, os saberes populares, as tradi¢cdes regionais

e as préaticas ancestrais. Sobre a valorizacdo dos saberes populares em parceria com 0S

cientificos, isso foi apresentado na verbalizacdo a partir do reconhecimento como ser
indigena:

A gente vé muito hoje na sociedade, eu me deparo muito com isso né? Eu me

deparo com as pessoas ‘ah, vocé é indio?’ ‘Sou, com maior orgulho!’ ‘Ah, minha vo

também era india.” Na maior inocéncia. Se a vo dele era india, ele é o qué? Agora,

ele perdeu tudo na vida dele, ndo se da valor proprio, ndo d& valor a prépria

origem dele e, principalmente, o sangue que ele pertence na origem. Entéo, deixou

se acabar. E n6s somos muito faceis de acabar o que é nosso e usufruir o que é dos
outros. (Cacique Jodo Venancio, Entrevista, 2012).

O trecho pontuado pelo Cacique, “ah, vocé é indio?” “sou, com maior orgulho”,
refletiu sobre a apropriacdo dos povos indigenas pela sua cultura, a ligacdo com o0s
encantados, a presenca dos ensinamentos dos mais velhos e a vinculacdo afetiva
descolonializante entre pessoa-ambiente. Este orgulho demonstrou-se na persisténcia dos(as)
Tremembé de Almofala em amenizar as situacGes de exclusdo social, de discriminacédo e de
invisibilidade social.

Temos cuidado ao falar sobre os indigenas, de reafirmar que estes povos nao sdo
iguais, tem diferenciacGes (valores, tradicdes, fisionomia, lingua e costumes) que advém de
elementos mais particulares de sua realidade, bem como semelhancas que fortalecem a causa
dos povos indigenas no contexto brasileiro, como, por exemplo, a ligacdo com o0s
antepassados e as diversas geracdes, a transmissdo dos conhecimentos pela oralidade e a forca
da natureza. Ao retratamos o ser Tremembé, demonstramos a particularizacdo deste povo;
enquanto abordar o ser indigena refere-se a uma unificacdo (sem homogeneizar) dos povos

indigenas no contexto brasileiro.
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A Educacdo Ambiental Dialégica (EAD) critica 0 modelo determinante e
pretensioso da colonialidade ambiental, por priorizar a convivéncia solidaria e o respeito a
diversidade étnica, pois o(a) outro(a) tem conhecimentos significativos e as trocas geram
crescimento, possibilitando o reconhecimento do didlogo amoroso em uma proposta
horizontal.

[...] a procura da compreensdo do poder fantastico da ideologia colonizadora
introjetada pelo colonizado, que introjeta também a prépria figura do colonizador.

Quando o colonizador é expulso, quando deixa o contexto geografico do colonizado,

permanece no contexto cultural e ideologico, permanece como “sombra” introjetada
no colonizado. (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 111).

O conceito de descolonialidade entrelaga-se a concep¢do de EAD, pois critica o
olhar superior em referéncia as expressdes culturais distintas da ideologia dominante, busca a
construcdo de saberes parceiros no ambito intercultural. Assim, “na corporificagdo da EAD
buscamos uma superacdo dos padrdes insitos na razdo instrumental, dissociados de uma
dimensdo afetiva e de uma Perspectiva Eco-Relacional. 1sso inclui como essencial a
afetividade.” (FIGUEIREDO, 2007, p. 88).

Em se tratando de aprendizado arraigado a realidade, na Educacdo Escolar
Diferenciada Infantil Tremembé, Liduina passou uma tarefa para as criangas, na qual teriam
que circular os objetos utilizados por indigenas que fazem parte da sua cultura, no que se
refere as tradicOes destes povos. A proposicdo da atividade foi importante para a apreenséo de
conhecimentos ancestrais pelas criancas, em que puderam perceber quais elementos
especificos de sua realidade e recursos utilizados pelos povos indigenas nas suas variadas
geracOes. Além de analisarem os objetos que advém de outro contexto, mas que fazem parte
do seu cotidiano atual para que possa sobreviver na sociedade em que estdo inseridos, isso se
refere aos elementos presentes atualmente do seu cotidiano, mas que ndo sao originarios dos
povos indigenas. No entanto, hoje em dia, fazem parte da dindmica comunitaria, do seu
processo educativo e das relac6es interpessoais.

Na realidade indigena, houve imposicoes e introjecdes de maneiras de agir, sentir,
ser e pensar provenientes dos colonizadores (europeus), que foram realizadas seguindo
mecanismos ideolégicos de dominagdo e poder de “seres ditos superiores” sobre “seres ditos
inferiores”, para isso, foi imprescindivel o uso de objetos mediadores na construgdo desta
relacdo de dependéncia.

Na folha, havia diversas imagens de objetos e seres, tais: 0 cocar, o0 indigena, a

maracd e o pote de barro. Os elementos advindos de outra realidade, que fazem parte do
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contexto atual dos(as) indigenas, sdo: o fogdo, a geladeira e a taca (o prémio). Na interacdo
com as criangas, Jaime afirmou que o fogdo € um elemento indigena, porque o tem na sua
casa, no seu dia a dia. Liduina ressaltou que se fosse o fogdo de lenha, poderia ser um
instrumento indigena para cozinhar os alimentos, mas ndo este da figura. Daniela disse que a
geladeira é um objeto indigena, também acredito que por ser algo que faca parte da sua
realidade atual, mas ndo da tradicdo dos indigenas. Os objetos referem-se a realidade indigena
atual e as criancas teriam de separar 0s que sdo construidos pela tradicdo indigena e o0s
elementos que advém de outra realidade (na qual estdo atualmente inseridos).

Estas atividades foram tracadas em wuma Praxis Educativa Afetiva
Descolonializante na EEDIT que gera um senso critico e uma reflexdo nas criangas sobre as
influéncias externas que os(as) indigenas absorveram no seu cotidiano diante de suas escolhas
ou por causa da imposi¢do dos(as) colonizadores(as).

Figura 25 — Atividade para identificacdo dos objetivos indigenas na sala Ariapi na
Escola Maria Venancia (2013)

Fonte: fotos da autora.

A Educagdo Diferenciada Tremembé sofreu influéncias da Educacdo Formal
Hegemdnica, que advém do colonizador e de sua realidade, no que se refere a relacdo
educador(a) e educando(a), no material utilizado, na metodologia em sala de aula, nas regras
estabelecidas no cotidiano escolar e na linguagem. Este movimento aconteceu pelo interesse e

pelas escolhas dos(as) proprios(as) educadores(as) indigenas na sua atuacdo profissional,
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como forma de inserir os seus educandos(as) em outro logica, para lutar por seus direitos e
buscar melhores condic¢Bes para a comunidade, além do proprio reconhecimento da educagdo
na comunidade indigena na atualidade.

Acreditamos que as duas vertentes se influenciam, mas ndo devem se sobrepor na
sua forma de conceber o ser humano e a natureza, bem como as questdes provenientes da
cultura, o que se configura como um desafio. Ressaltamos:

Trago como elemento para 0 processo ensino-aprendizagem o pensar na evolugédo
harmoniosa de todos os canais (intelecto, afetivo, motor, intuitivo, social) de relacéo
ser humano-mundo. No que se refere a pratica de ensino-aprendizagem, o proposito

fundamental é nutrir a evolugdo integral, numa aprendizagem teorico-vivencial,
partindo do saber vivido do educando. (FIGUEIREDO, 2006, p. 7-8).

Na Descolonialidade, a EEDIT considera a integracdo entre os diversos aspectos
que compdem o ser humano. Este sistema enfatiza a presentificacdo do momento, focaliza-se
na vivéncia dos discentes e docentes no agora em interacdo com a realiade. Na colonialidade
ambiental, o enfoque é o futuro, ter aprovacdo em algum processo seletivo ou concorrer
posteriormente a uma vaga no mercado de trabalho, havendo antecipagédo das experiéncias em
uma loégica competitiva.

Entdo, a Escola Diferenciada Tremembé € para ser criada e recriada no presente a
partir dos saberes ancestrais (provenientes do passado e representadas na atualidade) e das
possibilidades vindouras (advindas do futuro). Havendo a conex@o na presentificacdo com o
passado e o futuro, como elementos fundamentais da construcdo da linha do tempo historico.

Desta maneira, fazendo uma critica a nocéo cristalizada de tradicdo, “os indios
ndo sdo depositos de coisas do passado. Eles estdo criando agora. NOs, 0s brancos, somos
inventores. Os indios se querem ter cultura, tém que ser o que sempre foram. [Eles devem ser
repetidores.]” — Guga (FONTELES FILHO, 2003, p. 165). Trata-se de uma critica a nogédo de
“tradicdo” cristalizada e imagindria sobre o(a) indigena.

Com uma proposta descolonializante, Figueiredo (2010) apresenta-nos a
Pedagogia do Agora em uma Perspectiva Eco-Relacional (PER), em que temos que resolver
as problematicas vivenciadas no contexto escolar e comunitario a medida que acontecem e no
lugar que advém, promovendo a interacdo entre o local e o global. Assim, ndo devemos
projetar apenas para um futuro abstrato e desenraizado da realidade atual.

Em outro momento da EEDIT, Liduina comegou uma atividade de leitura,

mostrando diversos papeis. Cada um com uma figura, uma letra e uma palavra. Algumas
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destas palavras em tupi, como uma proposta educacional descolonializante de contextualizar
as palavras dos povos de origem indigenas para as criancas Tremembé.

As criancas sentiram dificuldade com algumas palavras, remetendo-se as vezes
apenas ao que a figura apresentava sem realizar a leitura, ja que algumas ainda ndo sabiam ler
e ndo estavam interessadas em realizar a tarefa. Um exemplo disto foi quando Liduina
mostrou uma figura e responderam que era um siri. A letra era realmente um s, mas a palavra
Sié, um crustaceo na lingua tupi. As criangas menores repetiam o que as outras diziam, sem
olhar para o papel, j& que ainda ndo sabiam ler. Identificamos que, & medida que as criangas
podem dar nome a natureza e aos objetos, apropriam-se destes elementos.

Foi instigante, pois Liduina levou palavras relacionadas ao cotidiano dos(as)
Tremembé, por exemplo, a pesca, que reflete diretamente a cultura do povo, que busca a sua
sobrevivéncia a partir desta atividade, sendo inerente ao contexto familiar e comunitario das
criancas, havendo possibilidade de se sentirem ainda mais enraizadas na sua cultura e
apropriar-se dela. A linguagem € uma forma de contato com as normas e regras sociais do
povo, que reflete a comunicacdo e a interacdo com as pessoas.

Foi uma Praxis Descolonializante na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil
Tremembg, pautada, assim, no ensino contextualizado com a realidade indigena e repleto de
amorosidade nas relacdes estabelecidas na construcdo da atividade entre as criancas e os(as)
educadores(as), seguindo 0s preceitos: sentindo, racionalizando, escutando, amando e
compreendendo em dialogo. E necessario que as criangas possam crescer conhecendo a

histdria dos seus antepassados, tornando-se conectadas com a realidade.

6.4 “Espiritualidade ¢ amor”: Afetividade Descolonializante na Educacdo Escolar
Diferenciada Infantil Tremembé (EEDIT)

“As melhores e mais lindas coisas do mundo, elas ndo devem ser tocadas, elas
devem ser sentida no coracao.” — Eudes Tremembé, educador indigena (FONTELES FILHO,
2003, p. 526).

Somos seres dotados de emocgbes e sentimentos, somos objetivos e subjetivos,
bem como corporais € mentais. Mobilizamos-nos na realidade social, por isso, somos seres
ambientais, ou seja, somos afetivos e cognitivos imbricados a um contexto social.

A terminologia emoc¢do advém do latim emovere, que sugere movimento, mover-
se em busca de algo que afeta e mobiliza. Implica amorosidade perpassada de modificactes

na realidade (concretude).



281

Maturana (1998/2009, p. 18) explica que “o humano se constitui no
entrelagamento do emocional com o racional.” Neste sentido, Maturana e Verden-Zoller
(1993/2004) partem do pressuposto de que a emocao é que define a acéo.

Lane (1995/2006) ressalta a desconstrucdo da dicotomia entre o subjetivismo
(foco apenas nos aspectos subjetivos) e o objetivismo (énfase apenas nos elementos
objetivos), transformando no processo dialético entre subjetividade e objetividade, que
percebe os fendmenos subjetivos ocorrerem na imersdao em uma realidade concreta, mas, por
ser histérica e social, é mutéavel; além de que, os fendmenos sociais ajudam na constitui¢do do
psiquismo humano.

Visamos desconstruir a priorizagdo no viés cognitivo (racionalista) sobre o
emocional, constituindo-nos da visdo descolonializante que promove a ética afetiva e
ambiental, ou seja, o cuidado amoroso e responsavel com a natureza, pois esta énfase
despreza a nocao de seres humanos, ja que os define como abstratos, isolados e sem ligacéo
com o mundo, bem como nega o0 mundo sem a humanidade.

Os afetos sdo base da organizacéo social e das relagdes humanos, que reverencia o
papel das emogdes na constituicdo de acdes descolonializantes e percebe as intengfes do
discurso domintantes que os culpabilizam na histdria das ciéncias.

Na historia das ciéncias, de maneira geral, fazem-nos acreditar em uma grande
causa ou em uma Unica explicacdo ou motivo fundamental para o que nos afeta, sob a logica
colonializante. No entanto, devemos pensar na multiplicidade e na pluralidade de formas de
afeccdo, ja que existe a imensiddo da mundanidade apresentando varios lados e diversas
perspectivas, sob o parametro descolonializante.

A afetividade, para Lane (1995/2006), € a praxis que se refere a sentimentos e
emocOes mobilizadores de agdes, questionadores das relagdes naturalizantes, transformadores
da sociedade com solidariedade, cidadania e justica social.

Sawaia (1999/2004) complementa que sentir é estar envolvido com situagdes,
pessoas ou grupos. E o compromisso que temos com 0s autores sociais, 0 contexto e a
sociedade. Atribuimos a realidade os significados (sentido coletivo) e os sentidos (significado
pessoal) a partir da insercdo critica com o mundo.

Neste sentido, a afetividade envolve sentimentos nos processos emotivos e
sentimentais numa vertente positiva e negativa direcionadas a algo ou alguém, que implicam
acdo critica na realidade. Isso quer dizer que, assim como o amor, o 6dio faz parte do que

denominamos afetividade. Assim, a afetividade no sentido colonializante promove a
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reproducdo das ideologias dominantes e a alienacdo dos sujeitos. A afetividade no sentido
descolonializante possibilita o desvelamento da realidade e da criticidade nos sujeitos.

Em nome de um falso amor (Afetividade Colonializante), muitas problematicas
sociais ja foram geradas em nosso contexto, enquanto o amor libertador (Afetividade
Descolonializante) gera emancipagdo humana e transformagdo social. A Afetividade
Colonializante é o entrelagamento do falso amor com a proposta da Colonialidade Ambiental;
enquanto a Afetividade Descolonializante € a relacdo entre a amorosidade freireana (amor,
esperancar, sonhos e utopia) e a Descolonialidade.

Um falso amor, uma falsa humanidade, uma delibitada fé nos homens nao podem
gerar confianga. A confianca implica no testemunho que um sujeito d& aos outros de
suas reais e concretas intencdes. Ndo pode existir se a palavra, descaracterizada, ndo

coincide com os atos. Dizer uma coisa e fazer outra, ndo levando a palavra a sério,
ndo pode ser estimulo a confianca. (FREIRE; GUIMARAES, 1990/2011b, p. 22).

Neste trabalho, utilizamos a distingdo entre o conceito de afetividade e de
amorosidade, que se foca especificamente nas emocdes e nos sentimentos positivos geradores
de transformacdes no contexto social. As atitudes amorosas sdo acdes descolonializantes, pois
reflete no Ser Mais com 0s(as) outros(as).

Neste sentido, a afetividade sinaliza o que esta implicado com algo ou alguém, ou
seja, promove o questionamento das situacfes colonializantes, a fim de refletir sobre as
mesmas e desnaturaliza-las, pois visa ao compromisso pelo sofrimento do(a) outro(a) pela
sociedade civil e Estado (SAWAIA, 1999/2004).

Na Afetividade Descolonializante, ha uma integracdo dos diversos aspectos que
compdem a construcdo de conhecimentos no contexto social que vivenciam os(as) Tremembé,
reconhecendo, assim, a relacdo intrinseca entre espiritualidade e amorosidade.

Espiritualidade é amor. Trabalhar a espiritualidade é ter amor. A gente quando se
benze em nome do pai, do filho do espirito santo. Ele é espirito e é santo (Cacique,

Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em
dezembro de 2011).

De acordo com os(as) Tremembé, a espiritualidade & amor no sentido que existem
sentimentos e emoc@es vinculados a natureza, a familia, a comunidade, a escola, a sabedoria
dos ancestrais e aos rituais dos encantados. A dedicacdo é amor, o Torém é amor, a vocagao é
amor, a cura é um ato de amor e, por fim, para sintetizar, a espiritualidade é amor. E uma
ampliacdo da concepcdo de amor, em que se apresenta de forma carnal, espiritual, natural,
ancestral, comunitaria, familiar e escolar. Além disto, estd conectada e integrada aos diversos

ambitos do contexto social dos povos indigenas.
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Na Afetividade Descolonializante, incluimos a amorosidade freireana, que ocorre
na relacdo dialdgica entre homens/mulheres, em que ha respeito a diversidade, sensibilizacdo
da humanidade e restauracdo da generosidade auténtica. O processo de libertacdo dos(as)
oprimidos(as) e, consequentemente, dos(as) opressores(as), € um ato de amor que acontece na
comunhdo de sujeitos que buscam Ser Mais que tem poder de criacdo e recriagdo do mundo,
que permite o resgate da autonomia em prol da emancipacdo humana (FREIRE, 1970/2005a).

Lembro que a amorosidade é, possivelmente, a dinamica mais profunda e complexa
da qual o ser humano pode participar. Inicia-se a partir do momento em que um ser
se liga a outro pelo ‘amor’, pela aproximagdo cuidadosa. E, dentre os critérios
fundamentais estdo: o respeito e o cuidado por si e pel@s outr@s. Enfatizo que
cuidar € um ato consciente que pode ser ensinado, e consiste, por sua vez, num dos

maiores geradores de prazer que a percep¢do humana conhece. (FIGUEIREDO,
2011, p. 17).

Ha a possibilidade reconhecer a si mesmo e o0s(as) outros(as) como sujeitos de
direitos e deveres na sociedade que luta pela superacdo das desigualdades e das situacdes de
exclusdo, buscando a revolucdo social. A Afetividade Descolonializante pressupde construcdo
da vida digna e libertacdo da humanidade, enquanto a Afetividade Colonializante reflete na
mortificacdo do ser humano e na opresséo social.

Desta forma, “[...] 0 dialogo ndo pode existir sem um profundo amor pelo mundo
e pelos homens. Designar o mundo é um ato de criacdo e recria¢do, ndo é possivel sem estar
impregnado de amor [...]” (FREIRE, 1980, p. 42).

A Afetividade Descolonializante demonstra o encontro entre sujeitos para
conhecer e recriar 0 mundo como pratica de liberdade, aceitando um ao outro com
individualidade, ou seja, € relevante ter ideias e pensamentos diferenciados, que possa
enriquecer o dialogo, porém é necessario ter o respeito com o(a) outro(a) e reconhecer o seu
valor pessoal.

Nesta logica, segundo Freire (1970/2005a), o amor é compromisso com a
humanidade, é, portanto, um ato de coragem. E a busca de objetivo comum: a vocacio
ontoldgica pela humanizacdo dos sujeitos, que retrata a crenca no potencial dos seres
humanos para lutar e a fé no seu poder transformador do mundo.

Assim, Freire e Faundez (1985) afirmam que a presenca da amorosidade na
educacdo transforma a pedagogia das respostas presente no ensino bancario em uma
pedagogia da pergunta, pautada na proposta libertadora que mobiliza e insere 0s sujeitos no

contexto em que estdo inseridos, promovendo mudangas significativas.
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Amor na cultura Tremembé eu acho que se realiza todo mundo junto, unido,
fazendo, compartilhando tudo uma coisa s, com a mesma cabega, com a mesma
opinido, com o0 mesmo jeito e ritmo de trabalhar, com dignidade e amor pela causa.
O amor da gente é assim. (Jodo Filho, entrevista, 2013).

Constitui a coexisténcia amorosa e ética com o0s(as) outros(as), que infere o
comprometer-se com pessoas, grupo social ou realidade que estamos envolvidos, que
afetamos & medida que somos afetados. E um co-emocionar que garante o compartilhar de
emocoes e sentimentos com 0s seres humanos na convivéncia que expanda a compreenséo da
humanidade e da natureza, que se refere diretamente a Afetividade Descolonializante.

O amor, para Branddo (2005), € o encontro com o(a) outro(a), que pressupde a
aceitagcdo do(a) outro(a) na convivéncia e na cooperacdo. Configura-se nas relagdes sociais e
na formacdo humana, é o aprendizado com o0s seres humanos. Segundo Maturana
(1998/2009), o encontro s6 acontece concebendo-o como legitimo o outro, fundamental para
o desenvolvimento social e psicologico. A amorosidade constitui-se nas interaces sociais em
que ha a presenca de confianca e respeito, sem julgamentos e exigéncias, no processo de
formacdo humana, que sugere a cooperacao e a colaboracdo em detrimento da competividade
e da lucratividade no mercado dominante.

Na Afetividade Descolonializante, quando falamos na aprendizagem do amor, nao
retratamos o controle das emogdes, nem mesmo a sua imposicdo de maneira mecanicista e
estereotipada para seguir o padrdo social obsoleto, enfim, mecanismo colonializante.
Criticamos qualquer conduta que gere adestramento e mortificacdo da humanidade, pois
incentivamos um processo educacional afetivo que se foque nos saberes, na co-
responsabilidade e na convivéncia solidaria com as pessoas e 0 ambiente.

Para Sandoval (2000), o amor descolonial é a ferramenta para a libertacdo e
humanizacdo compartilhada dos seres humanos em relacdo as situacbes de exclusdo e
desigualdade social em nossa sociedade. Neste sentido, 0 amor empodera-se de um teor
politico, existencial e social, indo para aléem da concepcao idealizada roméantica.

Desta maneira, Branddo (2005) ressalta que 0 amor emana amor, pois promove a
sensibilizacdo no coracdo da humanidade e pode ser compartilhado. Representa sentimentos e
emogdes, que nos fazem ser quem realmente somos. Ndo sdo componentes apenas internos,
mas também impulsionam ac¢des e modificacoes significativas com a realidade.

Bom, o amor eu vejo assim, como uma coisa nossa, da nossa cultura, e a gente faz
com gosto, porque ndo é uma coisa de fora. E como a gente ja tem amor mesmo
pela nossa cultura, pela nossa luta, a demarcacéo da terra, que a gente também t&

lutando até hoje, e que ja vem de muitos e muitos anos, e que a gente té tentando ver
se a gente conquista. E a gente tem aquele carinho também com a educagdo
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diferenciada. Porque o que a gente faz aqui hoje é tudo junto, ndo tem nada
separado. Se vocé vai fazer um planejamento é com todos, é com lideranca, com
professor. A gente comunica 0s pais, 0s alunos. Entdo assim, quando é feito de
grupo, da forca maior. A gente néo faz nada s6. A gente nunca ta so. Por isso que 0
amor é maior e é forte. (Aurineide, entrevista, 2013).

A proposta afetiva descolonializante na Educacdo Escolar Diferenciada Infantil
Tremembé (EEDIT) é que o amor “néo ¢ uma coisa de fora”, ndo ¢ externo ao contexto, pois
este advém das relagcdes sociais provenientes da propria realidade indigena, sendo vivido e
compartilhado por todos.

As transformag@es sociais provenientes na EEDIT séo referentes a valorizagdo da
cultura, a garantia dos direitos sociais, a demarcacdo da terra, a valorizacdo dos(as)
educadores(as) indigenas, a presenca de recursos nas escolas indigenas e a formacdo dos(as)
educadores(as).

Diante disto, Maturana (1998/2009, p. 22) enfatiza que “[...] nao ha agdo humana
sem uma emocao que a estabeleca como tal e torne possivel como ato” e complementa que
ndo é apenas o racional que propicia a¢cbes com o mundo, mas principalmente o emocional.
Ha relagdo intrinseca entre a emocgao e a acdo humana no processo educacional, pois ao
falarmos do amor, como o fendmeno social relevante para a vida, ressaltamos o conhecimento
e o respeito entre a humanidade e o ambiente. Isso pode ser representado na Educacdo Escolar
Diferenciada Infantil Tremembé:

Na educacdo... pra mim a educacdo, o amor na educacdo... a gente ta tentado
espaia... 0 amor do povo indigena, o amor pra sociedade, que o indio ndo é s6

aquele indio reservado sé no canto. Ele tem amor também pela humanidade, e
mostrar pro pessoal pra [...] (Jodo Filho, entrevista, em 2013).

A partir dos estudos, pesquisas e intervencbes pautados na Afetividade
Descolonializante, temos a esperanca de transformacéo social da sociedade, que faca com que
a humanidade acredite na capacidade de mudar a si mesmo e a realidade junto com outros
seres humanos, em que seja parametro a garantia dos direitos humanos, a promocao da saude
(fisica e mental) e a convivéncia amorosa com o ambiente.

Assim, na Afetividade Descolonializante, refletimos sobre as trocas e interacfes
inerentes ao ambito escolar que repercute na realidade dos(as) educandos(as) e
educadores(as), que possibilita o aprendizado efetivo por meio da dialogicidade amorosa que
ndo se restringe ao ambiente, mas se prolonga para a familia, a comunidade e a sociedade.

Neste sentido, percebemos a relevancia da vinculacdo afetiva descolonializante entre o sujeito
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e 0 ambiente fisico, social e simbdlico, que possibilita o cuidado ambiental e da integragdo
entre pessoas-ambiente.

A EEDIT tem a proposta educativa descolonializante em que hé& convivéncia
amorosa com o ambiente, o respeito aos saberes ancestrais e a cultura do seu povo, que nao se
da apenas com o repasse de informagfes na 6tica unidirecional, mas a partir das vivéncias
compartilhadas em relacéo ao meio.

Em um dia de observacédo em sala de aula, as criangas pintaram o sapo de variadas
cores. Daniel pintou, mas sem vontade. Daniela assumiu uma postura de responsabilidade em
relacdo as outras criancas, pedindo para que ele pintasse as partes que deixou em branco.
Jaime fez uma observacdo sobre isso: “E mais velha que ele, tem que respeitar 0s mais
velhos”. Reproduziu a verbalizacdo ja utilizada no ambiente familiar, que designa o respeito
aos mais velhos e a sua sabedoria, isso explicou o fato deste comentario para Daniel e
Daniela, pois ela ¢ mais velha do que Daniel, e, portanto, deve ser respeitada. Essa
verbalizacdo foi doce e bonita, pois refletiu o aprendizado das criangcas sobre a cultura
indigena e os valores Tremembé, que priorizam 0s saberes dos mais velhos, presentes no
processo educativo infantil.

Na realidade Tremembé, alguns passos fundamentais do que os “o que os mais

velhos esperam dos mais novos”, conforme Ceara (2007b, p. 68)2:

1. Que os novos possam continuar luta, unidos uns com os outros e Deus.

2. Que 0s novos possam continuar contando nossas histérias, continuando a vida
com as histérias que eles vao viver.

3. Que os mais velhos com os mais novos possam ter paz.

Nesse sentido, as geracdes mais velhas séo figuras de autoridade na comunidade e
na familia, mas ndo de autoritarismo. O povo Tremembé aprecia a sabedoria dos mais velhos
e seus conhecimentos ancestrais, assumindo uma postura dialégica fundamental para a
convivéncia solidaria consigo mesmo, com 0s outros, a comunidade, a escola, 0 ambiente e a
sociedade.

Nesse ambito, as criangas convivem com pessoas de diferentes faixas etarias em
um meio familiar e comunitario. Elas aprendem os valores e os saberes com os mais velhos,
respeitados e valorizados como livros vivos da comunidade, ndo lidos passivamente, mas sim

desvendados a partir da curiosidade e necessidade de cada educando(a). Assim, a crianca €

Zpesquisa dos alunos Cleide, Helena, Erisdan e Fatima com os mais velhos Agostinho, Conceigdo, Deana na
aula da educadora Maria Piedade. N&o consta outras informaces a respeito das autorias na produgéo “o livro
da vida Tremembé”.
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percebida como sujeito livre, que cria e recria a sua experiéncia de ser indigena junto aos(as)
outros(s) e com 0 mundo.

Portanto, concebemos a Afetividade Descolonializante como a base da EEDIT, no
sentido de reconhecer que o contexto social e natural em que vivem ndo esté apartado da vida
das pessoas. Devemos ressaltar, entdo, que se foca no conhecimento e na vivéncia da
ancestralidade.

A ancestralidade, para Petit e Cruz (2008), é o enraizamento na histéria de um
povo vinculado & Terra M&e. E a insercdo na comunidade e o sentimento de pertencimento a
ela, bem como a capacidade de contar historias coletivas e rememorar a geneologia do povo.
Retrata os costumes dos antepassados, que viviam em comunhdo com a natureza e com uma
verdadeira nocdo de totalidade e conexdo com o todo, que foram colonializados, isto &,
distorcidos, dicotomizados e relegados ao esquecimento.

A EEDIT refere-se a um processo educativo que se vincula a ancestralidade, ou
seja, @ memoria compartilhada pelos individuos e ao meio em que 0s sujeitos vivem,
perpassados pelas historias e vivéncias dos antepassados, que permitem a sensibilidade, a
curiosidade epistémica, o conhecimento e a conscientizacao.

A intencdo ndo é fazer a escola colonializante para indigenas, que objetiva a
imposicao da hegemonia do ser, agir, aprender e a interagir com a sua cultura, a familia e o
ambiente, que gera dependéncia e destruicdo do meio. Entretanto, a constituicdo da proposta
considera a importancida da esperanca, dos sonhos, da amorosidade e da utopia no processo
educacional libertador, enfim, da descolonialidade.

Para a estratégia educativa descolonializante, € fundamental a co-responsabilidade
na construcao da escola diferenciada, que seja proveniente do modo de vida indigena, a sua
forma de agir, de comunicar, de ser, de aprender e relacionar-se, que valorize a familia, a
cultura, o cuidado ambiental e a convivéncia comunitaria. Os aprendizados estdo envolvidos
pelos conhecimentos ancestrais e da vinculacdo afetiva descolonializante entre pessoa-
ambiente.

Por isso, Sawaia (1995/2006, p. 162) destaca que “saude é a possibilidade de ter
esperanca e potencializar esta esperanca em acdo.” A salde mobiliza o sujeito a buscar
condicdes dignas de existéncia junto com os(as) outros(as) em beneficio individual e coletivo.
Desta maneira, 0 que consideramos esperanca e desesperanca?

Para 0 senso comum, em uma de suas significacfes, a esperanca € um momento

passivo, em que se espera algo que ja é pré-dado e/ou possibilidade remota, é expectativa
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frente a realidade, que exige pouco esforco e minimiza a acdo no contexto. E acreditar na
renovacao da vida, que se constitui na busca de sonhos e de utopias.

A desesperanca € encarar a realidade sem ter fé na humanidade e coragem para
lutar contra as situacdes adversas, que sustenta o discurso ideol6gico dominante, que busca a
manutencdo da desigualdade social e do status quo. Isso imobiliza, paralisa, mortifica a
humanidade, que acomete o desespero, a apatia e 0 desanimo. O humano perde o seu valor
como agente de mudancas e sua poténcia humanizante.

No entanto, esperancar, de acordo com Freire (2009), é a luta pela superacdo das
desigualdades sociais e pelas situacdes de opressdo. Reflete na acdo contextualizada em
sociedade, que é a espera critica, isto é, eu espero enquanto ajo com a realidade, fago a minha
parte com os(as) outros(s) e esperamos 0s resultados das acfes. Na reivindicacdo politica,
lutamos pelos direitos sociais e pelo que foi proposto nas campanhas eleitorais, porém,
devemos esperar as decisdes do Estado frente as proposicdes. “Esperanca € aquela coisa que
a gente sempre tem, vé que vai acontecer la na frente. Tudo a gente tem esperanca de
acontecer, e vai que acontece, ” (Jodo Filho, Entrevista, 2013).

Quanto a esperanca na realidade Tremembé, refletimos sobre o que o povo deseja
alcancar, a partir de acfes cooperativas pautadas na unido, na coletividade e na persisténcia.

Olha, a esperanca é aquilo que a gente deseja, que a gente almeja sempre alcancar
14 na frente. E uma das coisas que a gente tem muito, que assim, se a gente nao tiver
esperanca a gente ndo vai chegar 14 nos nossos objetivos. Prova disso é o que a
gente fez, o curso que a gente fez, né. A gente tinha esperanca de conquistar esse
espago, e a gente conquistou, porque a gente acreditou, ndo desistiu. E a gente tem,
assim, esperanca de dias melhores, ne. Que mais pessoas possam Se somar a essa
nossa luta. Nao sé pessoas de fora, mas também como pessoas do Tremembé.

Pessoas do Tremembé que possam ver que a escola ela tem futuro. Mas para isso é
preciso as pessoas também acordarem para a realidade. (Getllio, entrevista, 2013).

A Afetividade Descolonializante reconhece o valor do sentimento esperancoso
freiriano, semeado no coracdo da humanidade pelas possibilidades da construcdo de sonhos
possiveis no processo de politizacdo, de libertacio e de humanizaco. E a necessidade humana

bésica para a vivéncia em sociedade, que instiga e mobiliza para a a¢do conjunta.

[...] a esperanca é necessidade ontoldgica; a desesperanca, esperanca que, perdendo
0 endere¢o, se torna distorcdo da necessidade ontolégica. Como programa, a
desesperanca nos imobiliza e nos faz sucumbir no fatalismo, onde nédo é possivel
juntar as forcas indispensaveis ao embate recriador do mundo. N&o sou esperan¢oso
por pura teimosia, mas por imperativo existencial e histérico. (FREIRE, 2009,
p. 10).
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Esperancar, conforme Freire (2009), é a construcdo de um sonho possivel, quando
ocorre a superagdo das situagOes limites, ou seja, rompe com a atitude que impede a
construcdo da sociedade com justica social e solidariedade. Ressaltamos que é o desvelamento
da realidade com as possibilidades e limita¢cdes para a concretizacdo do inédito viavel que
sugere a humanidade se implicar na construcdo da sociedade humana e justa, que procura
viabilizar os sonhos compartilhados e a constitui¢cdo dos seres humanos como Ser Mais.

Em uma perspectiva afetiva descolonializante, a esperancga para os(as) Tremembé
refere-se a aceitacdo das influéncias externas que correspondem a realidade indigena, ou que
esta disponivel a dialogar com ela.

A esperanga € que ndo mude, principalmente o0 modo da gente de ser, da gente
viver, né, que ndo mude. Certo que a gente também ndo pode ta s6 na cultura. Tem
muitas coisas fora que a gente aproveita, que a gente recebe, que a gente aceita.
Principalmente quando é pro bem da gente. Quando é pro mal a gente ta sempre se
afastando. Se for pro bem... parceiros que a gente tem fora, também, que vem

colaborar com a nossa luta. Ai a esperanca é a de melhora do nosso dia-a-dia.
(Jodo Filho, entrevista, 2013).

Qual a necessidade humana de sonhar? Os sonhos sdo individuais ou coletivos? O
sonho é utopia? Utopia € irrealizavel? O sonho é condigdo inerente para a existéncia humana,
que acontece no ambito individual e coletivo, adquirindo forca quando € compartilhado por
pessoas com mesmos objetivos, que se mobilizam para resolver problematicas sociais e
ambientais. S80 desejos de refazer a sociedade em que ndo haja oprimidos(as) nem
opressores(as), com base na participacdo democratica e na luta politica por direitos sociais.

Sonho que nao se pode sonhar isoladamente. U-topia que se alcanga na relagao com
@s outr@s. E premente a compreensdo de que os limites da concentracdo
econOmica precisam ser definidos; de que democracia é compartilhamento de uma
proposta comum a tod@s; da urgéncia de se romper com a exclusdo social; do
reconhecimento das capacidades plurais, peculiares e singulares dos seres que
habitam a Terra; de que a pobreza é um crime que precisa ser resolvido; que a vida

ndo pode ser mercadoria; de que educacdo é direito de tod@s; de que a natureza
somos nos e precisaser cuidado. (FIGUEIREDO, 20093, p. 58).

Na Afetividade Descolonializante, abordamos 0s sonhos como agentes que
impulsionam, problematizam e instigam a realidade. Sonhar tem dimensdo critica, pois so
existe em interacdo com a concretude do contexto social. Portanto, ndo deve ter o carater
ilusorio, estatico e banal, pois perde sua dimensdo de enfrentamento e encorajamento para a
superacdo das desigualdades sociais, tornando-se assim no sonho das classes dominantes.

O sonho faz parte da minha natureza inconclusa e da consciéncia da minha

inconclusdo. Sonho nédo é coisa de maluco. Sonho € coisa de quem vive e de quem
existe — existir e mais do que viver -, e sonhar ¢ uma necessidade da existéncia
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humana. Sonhar como um projeto de vida, como um projeto de sociedade. Vocé ja
imaginou renunciar a esse sonho, deixar de sonhar um projeto de uma nova
sociedade — que € justamente o local onde vocé pode ou ndo se fazer? (FREIRE,
1995/2013b, p. 191)

Pela insercdo no discurso ideoldgico, geralmente, tratamos 0s sonhos de maneira
pejorativa, pois acreditamos que sonhar é caracteristica inerente a loucura, concebida como
subversdo da ordem social e de padronizacdo do mundo. Os sonhos assemelham-se a
Afetividade Descolonializante, ja que, por um lado, ndo tende impor a existéncia na realidade
e a normatizacdo do modelo j& estabelecido a partir de sentimentos e de emocdes repletas de
ideologias dominantes. Por outro lado, a Afetividade Descolonializante sugere a
sensibilizacdo dos sujeitos aprendentes no processo educativo libertador sobre a relevancia da
dimensé&o sonhadora na existéncia.

Jodo Filho: Meus sonhos? Meus sonhos séo dois sonhos. Alias, é um s6. O meu
sonho é a terra demarcada pra gente poder ir, mexer nela, pra gente poder, assim,
ter valor, e dar valor a ela. O outro é a conquista da...d’eu ainda me formar. As
vezes eu tenho esse sonho.

Deyseane: De fazer o MITS?

Jodo Filho: N&o sei se é ..., mas pelo menos o ensino médio. E outro sonho: de ver
essa escola funcionando sem nenhum problema. Sem nenhuma dor de cabeca pros

professor ficar livre, pros alunos ficar livre. (Dialogo entre a pesquisadora e 0
educador, observacdo em sala de aula, 2013).

Na pratica, percebemos que Jodo Filho ja pode ser considerado educador pelo
trabalho que desempenha nas escolas indigenas com as criangas na sua realidade, além de
falar de sua experiéncia em relacdo a pesca para adolescentes e jovens Tremembé e realizar
atividades envolvendo a gestdo educativa, que fortalece a Educacdo Escolar Diferenciada
Tremembé. Ressaltamos o interesse pessoal e profissional do educador em ter uma formacéo
na area do ensino e aprendizagem, para assim aprimorar a sua atuacdo em sala de aula.

Ressaltamos assim que:

[..] A pratica pode ser compreendida por duas formas, como aprendizagem
espontanea que permite o professor adquirir crengas e habitos quanto ao modo de
administrar as situacdes do trabalho que se repetem. Vem, pois, entdo pela repeticdo
dos fatos. Professor que tem experiéncia é aquele que desenvolveu com o tempo as
estratégias, um repertério capaz de ajuda-lo a resolver os problemas pedagdgicos
rotineiros. A outra forma da experiéncia esta na intensidade e no significado de uma
situacdo vivida por um individuo. Sdo experiéncias que mudam a vida sem
necessariamente ser repetidas. As duas formas tendem a privilegiar uma abordagem
individualizada da experiéncia, esquecendo-se de que ela é propria do individuo e
ndo deixa de ser também de uma coletividade que dela partilha. (LACERDA, 2011,
p. 42).

Nesta perspectiva afetiva descolonializante, os sonhos na realidade Tremembé

referem-se as criangas e aos jovens continuarem desempenhando o seu papel como cidad&os
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comprometidos com as problematicas sociais e engajados politicamente com a comunidade
indigena. Além disto, percebemos um enfoque na valorizacdo de algo novo, atualmente: a

educacdo como estratégia de luta e garantia dos direitos sociais.

O sonho da gente que vem sempre batendo na tecla é assim: ndo vé nossas criancas,
nossos jovens, saindo daqui pra fora. A gente tenta que eles figuem aqui mesmo, pra
ser um cidaddo Tremembé, pra atender a comunidade. Arrume um emprego que
tiver na prépria comunidade. Eles que esta presente, ndo a gente que tem que trazer
gente de fora. Entdo a gente tenta educar e tenta também que esse sonho também...
porque muitos ja se foram, e quando eles voltam ja voltam com outra visdo, com
outros costumes, com outros modos de falar, com outros modos de comer. Entdo um
sonho que a gente quer é que essas criancas, esses jovens, ndo saia daqui. Nem pra
estudar. A gente tenta colocar a universidade, a faculdade, tudo pra cd, pra que
justamente ndo perder o nosso povo, né. Que aumente, mas que fique aqui na
comunidade mesmo. (Aurineide, entrevista, 2013).

Freire e Faundez (1985) ressaltam a concretude do sonho, que se realiza na
interface entre o subjetivo (idealizacdes, pensamentos, reflexdes) e a realidade objetiva,

efetua-se no presente que é compartilhado almejando transformacgées sociais futuras.

Uma condigdo fundamental, na discussdo do papel do intelectual com relacdo a seu
sonho, é que o seu seja um sonho possivel de ser realizado e que sua realizacdo a
perseguir o seja nas concretas condi¢des em que se acha. Afinal, ndo se realiza o
sonho a partir dele, em si, mas do concreto em que se estd. Para isso, é preciso
compreender o presente ndo apenas como presente de limitacGes, mas também de
possibilidades. E preciso, pois, compreender o sonho como possivel e como
precisando ser viabilizado e ndo como algo pré-dado. A realidade sécio-historica é
um dado dando-se e ndo um dado dado, como varias vezes, em outros oportunidades
tenho dito ou escrito. (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 67).

Os sonhos denunciam a discriminacéo e as desigualdades na sociedade, permitem
aos seres humanos pronunciarem o mundo e anunciarem a recriacdo da sociedade, que seja

pautada no comprometimento com utopias (FREIRE, 2009).

Acho gue o sonho maior nosso... acho ndo, isso eu tenho certeza, o sonho maior
nosso € ver nossa terra livre, nossa terra demarcada, onde a gente possa ter um
espacgo so nosso. E que a gente possa, principalmente, andar livremente, como a
gente fazia antigamente. Porque eu acho que se continuar dessa forma, daqui a
alguns tempos, é preciso as criancas logo de agora comecar a criar asas, ne, pra
poder voar, porgque ndo tem mais onde brincar. Porque ta tudo invadido mesmo, né.
Tudo tomado. Entdo isso é 0 nosso maior desejo. Nosso maior objetivo é esse: de
ver a nossa terra demarcada. Pra que a gente possa ter 0 nosso espago para
desenvolver. Nossa cultura, nossa luta, de uma forma geral. (Getulio, entrevista,
2013).

Os sonhos Tremembé estdo diretamente ligados ao reconhecimento do povo, a
preservacdo da cultura e a demarcacdo das terras indigenas, sendo estes elementos as causas

de mortes e sofrimento (fisico e psicolégico) dos povos indigenas.
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Ao problematizarmos o sonho, na linha da Afetividade Descolonializante,
sabemos que este é politico, social, afetivo e, portanto, efetivo e realizavel, que ocorre na
concretizacdo da préaxis humana, por isso, freireanamente utopica. Isto €, contréria a proposta
afetiva colonializante, que se foca na aceitacdo das condi¢fes desiguais na nossa sociedade,
impedindo os seres humanos de refletirem sobre estas problematicas, bem como agir e sonhar
utopicamente com a justica social e a garantia dos direitos fundamentais dos seres humanos.

E preciso levar em conta, entretanto, que a atitude fatalista ndo ¢ uma questdo de
tudo ou nada, mas se apresenta em diversos niveis e numa multiplicidade de
matizes. A crenca na fatalidade imutavel do préprio destino se mantém sempre sobre

o claro-escuro do dominio que, de fato, tem cada pessoa sobre sua propria
existéncia. (MARTIN-BARO, 1987, p. 155-157).

No entanto, no senso comum, uma das significagcbes mais predominantes sobre a
utopia € algo irrealizavel, fantastico, imaginario, impossivel, que se transfigura novamente em
fatalismo. Neste ponto, acreditamos que é relevante fomentarmos as fantasias e a imaginacéo,
que alimentamos principalmente na infancia e depreciamos na fase adulta.

O que nds sabemos fazer parece simples, quando vamos fazer uma coisa que néo
sabemos por mais simples parecem dificil. A gente pode sonhar da altura que quiser
a gente chega la, mas isso ndo quer dizer que seja facil ndo. (Pajé Luis Cabloco,

Disciplina Torém, Ciéncia, Filosofia e Espiritualidade Tremembé do MITS, em
dezembro de 2011).

A utopia, para Freire (2009), € a visdo otimista e positiva da possibilidade de re-
invencdo da sociedade, em que a minoria ndo oprima a maioria popular. A partir da educacéo
libertadora, tomamos como objeto principal a curiosidade epistémica, que é pautada em
perguntas problematizadoras do contexto real, ndo em respostas doceis.

Ao falarmos da utopia, dos sonhos e da esperanca, refletimos sobre tematicas no
ambito afetivo, sob a perspectiva afetiva descolonializante, que critica modelos dominantes e
opressores na sociedade, acredita no engajamento social da humanidade e na construcdo de
sonhos possiveis. A esperanca fundamenta-se na fé, isto €, acreditar na humanidade e nas
possibilidades de superar condic@es que impossibilitam a construcdo de cidadania, o respeito
a diversidade e a vinculacdo afetiva descolonializante entre pessoa-ambiente.

Na proposta afetiva descolonializante, é necessario que a educacdo convencional
aprenda com o modelo de educacdo diferenciada indigena, promovendo a problematizacao da
afetividade, para que esta seja realmente libertadora e promotora de mudancas na realidade.
Havendo, assim, um resgate dos sonhos, da esperanga, da utopia, da amorosidade nos

processos formativos de saberes ambientais.
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Nesta linha, a crianga aprende no fluir do seu viver sobre o0 amar em um ambiente
que facilite o seu crescimento no respeito e na responsabilidade, tornando-a cada vez mais
cuidadosa, visando a aceitacdo do(a) outro(a) e de si mesmo no presente, bem como
estabelecendo uma relacéo ética e afetiva com a natureza.

Na Afetividade Descolonializante, somos o que somos na integracdo entre as
nossas acgoes e as emocdes, em que os saberes produzidos s&o vivenciados por aqueles que os
fazem, havendo a necessidade da vivéncia atual dos(as) educandos(as) e dos(as)
educadores(as) em relagdo com a natureza. Desta forma, sobre as especificidades da realidade,
somente pesca da maneira como pescam o0s(as) Tremembé, pois sdo Unicos em seu pescar. Em
uma proposta afetiva descolonializante, s6 educa como educa os Tremembé, ja que também o
processo educativo se torna exclusivo a partir de sua praxis cotidiana, permitindo as
transformacdes ao longo do tempo de formas de ser, de saber, de se relacionar com a cultura e

com a luta politica Tremembe.
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7 CONSIDERACOES FINAIS: FECHAMENTO DE UM CICLO E ABERTURA DE
NOVAS POSSIBILIDADES
O mundo. Um homem da aldeia de Negué, no litoral da Colombia, conseguiu subir
aos céus. Quando voltou, contou. Disse que tinha contemplado, 14 do alto, a vida
humana. E disse que somos um mar de fogueirinhas. — O mundo € isso — revelou
—. Um montdo de gente, um mar de fogueirinhas. Cada pessoa brilha com luz
prépria entre todas as outras. Nao existem duas fogueiras iguais. Existem fogueiras
grandes e fogueiras pequenas e fogueiras de todas as cores. Existe gente de fogo
sereno, que nem percebe o vento, e gente de fogo louco, que enche o ar de chispas.
Alguns fogos, fogos bobos, nao alumiam nem queimam; mas outros incendeiam a

vida com tamanha vontade que e impossivel, olhar para eles sem pestanejar, e quem
chegar perto pega fogo. (GALEANO, 2002, p. 11).

Cada fogueirinha tem luz prépria, distinguindo umas das outras. Cada crianca tem
sua luz propria, diferindo umas das outras. Cada indigena tem sua luz propria, divergindo um
dos(as) outros(as). Enfim, cada ser humano irradia suas especificidades, sendo um sujeito
incomparavel.

Neste estudo, a proposicdo foi observar, intervir e interagir com as criangas,
considerando-as sujeitos com algo significativo a nos dizer, em relagdo aos(as)
educadores(as), a familia e a comunidade. Em que pudemos investigar os significados da
infancia para o(a) Tremembé como ser singular e com um jeito particular de ser, pois esta
relacionada as especificidades da cultura, do contexto social, da historia de vida e das relacdes
familiares, assim como verificamos em outras constituicdes de infancias, pois consideramos
as criangas, de maneira geral, Unicas.

Tivemos como foco principal investigar a vinculacdo afetiva entre as criancas
indigenas Tremembé e o ambiente escolar diferenciado como estratégia descolonializante
referente a tecitura dos saberes ambientais, com base na Educacdo Ambiental Dialogica na
Perspectiva Eco-Relacional, em que consideramos como essenciais os lacos afetivos na
relacdo entre os(as) educadores(as) e as criangas Tremembé para a constituicdo da Educacédo
Escolar Diferenciada Tremembé.

Foi essencial apresentar inicialmente os(as) Tremembé de Almofala para conhecer
os dados histdricos e culturais especificos desta etnia, fazendo uma referéncia ao percurso
histérico dos(as) indigenas no Brasil e no Ceara. Ressaltando assim o sentimento de
pertecimento do povo Tremembé e os significados das infancias Tremembé, atrelando a nédo
vivéncia da infancia, ao trabalho, a diferenca de brincadeiras e 0s interesses atuais em relacéo
ao ludico.

Foi importante destacar sobre a Educagdo Escolar Diferenciada Indigena,

apresentando dados de sua constituicdo como processo educativo brasileiro a partir das leis
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virgentes e das denominacOes estabelecidas neste processo educativo. Remetendo-nos as
especificadades da Educacdo Escolar Diferenciada Tremembé e além de trazer o cotidiano
escolar da sala de aula Ariapu, que faz com que nos posicione sobre 0 modelo de Educacéo
Infantil, ressaltando as teméticas como a relacdo educador(a) e educandos(as), a vinculagéo
afetiva, a presenca da disciplina, os questionamentos sobre a autoridade e o autoritarismo, 0s
desafios e as possibilidades deste processo educativo. Neste meio, percebemos possibilidades
de atuacdo com a presenca da amorosidade, mas por outro lado também observamos as
punicbes e 0s castigos na pratica docente, que geraram temores no relacionamento entre
educadores(as) e educandos(as), o que potencializa a colonialidade, em certa medida.

s), quando ndo ha a realizacdo de atividades e de tarefas exigidas pelos
educadores(as), seguindo uma logica de padronizacdo de comportamentos em detrimento do
reconhecimento das diferencas de cada sujeito.

Na investigacdo, fiz um recorte utilizando uma sala de aula da Educacdo infantil, a
Ariapu, na Escola Maria Venancia, que me possibilitou aprofundar e descrever o cotidiano de
uma experiéncia escolar que se relaciona com a Educagdo Escolar Diferenciada Indigena
Tremembé, mas ndo a define totalmente, ja que existem outras experiéncias escolares na
realidade indigena, que se distinguem da instituicdo escolhida para este estudo, por causa da
localidade, das relagdes estabelecidas, dos elementos culturais e outros fatores.

Sabemos que a Educacéo Escolar Diferenciada Tremembé ndo se reduz as praticas
realizadas na escola, mas o nosso foco do estudo foi referente as relacbes escolares das
criangas com os(as) educadores(as), a familia e a comunidade na Escola Maria Venancia. A
partir das relacdes escolares, percebemos a presenca da familia e da comunidade, pois o
intuito foi compreender os lacos afetivos que perpassavam diretamente ou indiretamente esta
realidade.

O alcance da intervencdo com criancas pareceu interferir na vida destes sujeitos a
partir das reflexGes, trocas e brincadeiras realizadas comigo e com os(as) educadores. Ha
dificuldade em avaliar este fenémeno, pois as criangas ndo verbalizam diretamente o que
vivenciam, embora seja possivel verificar o caso a partir de indicadores como 0s seus
comportamentos, 0s seus gestos, a sua dedicacdo nos estudos, o seu modo de brincar e se
relacionar com as pessoas em sala de aula, que acreditamos que se estende para outros lugares
relevantes para as mesmas.

Foi fundamental enfatizar sobre o percurso histérico da Educacdo Ambiental e a
constituicdo da Educacdo Ambiental Dialégica (FIGUEIREDO, 2003) em um processo

dindmico, ético e afetivo que integra o ser humano e a natureza, retratando assim a
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contextualizacdo das atividades escolares, a presenca de animais no ambito escolar, a
vinculagéo afetiva com a natureza e entre outros elementos.

A partir disso, foi possivel analisar a relagdo entre as criancas e 0 ambiente, que
perpassou influéncias colonializantes de outras realidades e a presenca de préaticas educativas
descolonializantes com as criancas e os(as) educadores Tremembé. Constituindo-se uma
praxis capaz de contribuir com a superacdo da crise ambiental, sendo significativa para a
humanidade poder salvar a terra, as aguas, enfim, a natureza. Desta forma, podemos
reconhecer como é fundamental para os seres humanos indigenas e ndo indigenas valorizar a
cultura indigena (das diversas etnias) em virtude do potencial que nos oferece.

Diante disto, foi essencial analisar o cotidiano, as atividades realizadas, o
relacionamento com a familia e a comunidade, as maneiras de brincar, 0 como aprendem e
como ensinam em sua cultura. A pesquisa promoveu a relacdo dialogica e afetiva entre a
crianca/ambiente no contexto indigena Tremembé, em uma educacdo que reconhece as
questdes ambientais e afetivas no processo de formacao, producéo, ressignificacdo e aquisicao
de conhecimentos.

Refletimos sobre a concep¢do de Colonialidade Ambiental (ser, poder, saber e
mée natureza) e de Descolonialidade com as criancas indigenas Tremembg, apresentando a
fundamentacéo tedrica principal sobre o tema, fazendo esclarecimentos sobre as influéncias
colonializantes externas presentes atualmente na cultura circulante na comunidade e sobre as
possibilidades de reinvencao dos proprios(as) indigenas Tremembé a partir dos seus interesses
e de suas escolhas para melhorar seu bem viver compartilnado, os momentos de resisténcia e
de luta politica e a sua forma de aprendizagem.

Os indicadores de Colonialidade Ambiental sdo os atos, pensamentos e
comportamentos que refletem a imposicdo de uma perspectiva universalizante, em que se
preconizam as formas ideoldgicas de dominacédo, de exploracdo, de competicdo, de separacao
entre ser humano e natureza e de criacdo de dicotomias na constituicdo do ser humano (mente
X COrpo, emogao X razao).

Nesta realidade educativa, percebemos isso se esgueirando e se manifestando na
relacdo entre educador(a) e educandos(as) Tremembé que demonstra ser baseada por
sentimentos de medo e de uma ldgica punitiva com castigos e regras que impedem a
apreensdo de conhecimento e a amorosidade neste meio. Além da preocupacdo dos(as)
educadores(as) indigenas em referéncia as influéncias externas e novas formas de ensino e
aprendizagem baseadas nas tecnologias, como no uso da internet e de tablets para realizar

pesquisas académicas.
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Desta forma, os indicadores da Descolonialidade é a construcdo de estratégias
dialégicas, éticas e amorosas para se posicionar contra a Colonialidade, possibilitando assim a
reflexdo critica, a solidariedade, a cooperacdo, a integracdo entre ser humano e natureza, a
percepcdo de que o ser humano é composto por elementos objetivos e subjetivos, pela mente e
corpo, pela emocdo e pela razdo, e que cada elemento deste tem sua importancia na
constituicdo da humanidade. Verifica-se isto também presente nas relagdes educativas,
pedagogicas, Tremembé. Ha uma mistura de colonialidade e descolonialidade no cotidiano
escolar. Encontra-se aqui um potencial importante que pode ser aproveitado para aprofundar a
descolonialidade e contribuir com a autonomia e a liberdade prépria dos saberes tradicionais
Tremembé.

Neste ambito, percebemos a relevancia do didlogo entre a educagdo convencional
e a educacdo indigena, entre 0s recursos tecnologicos e os elementos culturais do povo
Tremembé, a énfase nos momentos de resisténcia e luta desta etnia, a aprendizagem, 0s
momentos de reflexdo critica, a vinculacdo afetiva com a natureza e a relacdo com a
espiritualidade.

Além disto, apresentamos a concepcdo de Afetividade Colonializante e
Afetividade Descolonializante, em que percebemos que ha sentimentos e emocdes que
promovem ou contribuem com situacfes de opressao social, servindo a estrutura ideoldgica
dominante. Enquanto que existem outros sentimentos e emogOes, que servem para a
humanizacdo dos sujeitos, para o aprendizado de maneira critica e contextualizada, para a
amorosidade nas relacGes e para a possibilidade de amenizar ou superar as situacdes de
opressao social.

A proposta foi a dendncia da crise ambiental, da colonialidade ambiental em
relacdo aos indigenas, da desvalorizacdo do saber popular, do ndo reconhecimento da
afetividade nos processos educativos e da dicotomia entre a emocao e a razao, a natureza € o
ser humano, o adulto e o infantil. Desta maneira, o foco do nosso estudo foi a vinculagédo
afetiva sem desconsiderar os aspectos racionais que integram o0s seres humanos. Neste
sentido, ressaltamos que:

O sentir e o pensar sdo duas formas complementares de se perceber e interpretar a
realidade. Uma envolvendo o &mbito cognitivo e a outra o afetivo-emocional.
Ambas convergem em direcdo ao mesmo ato de conhecer. Assim, o sentir, 0 pensar

e 0 agir traduzem diferentes dimens@es da identidade humana, revelando, assim, a
complexidade de sua natureza. (MORAES, 2001, p. 25).
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O nosso desafio foi desvelar a cultura indigena com base na descolonialidade
ambiental e com o sonho possivel do antncio da tecitura de um trabalho dialdgico, afetivo e
comprometido com a realidade indigena e da possibilidade de construgdo de préticas
educativas diferenciadas que possam contribuir para a educacdo brasileira. Freire
(1995/2013Db, p. 191) ressalta que “o meu sonho ¢ a invengdo de uma sociedade menos feia,
uma sociedade em que seja possivel amar e ser amado. Uma sociedade ética, estética, livre e

(13

decente”. Complementamos que “[...] ndo ha pratica educativa que ndo gire em torno de
sonhos e utopias.” (FREIRE, 2004/2005b, p. 183).

O estudo teve o intuito de tragar um caminho compartilhado que desperte novos
sonhos entre mim e os(as) indigenas de uma realidade possivel a ser construida por ambos,
em um processo dialdgico e amoroso. Temos fé nos seres humanos na busca de transformagéo
social e na potencializagcdo comunitaria e ambiental. Assim, debrugamo-nos,
fundamentalmente, na concepcdo de esperanca, de sonhos, de amor e de utopia, com base na
obra freireana na construcdo deste trabalho. Sobre as transformacdes no mundo, Freire
(1997/2013a, p. 166) aponta as possibilidades e os desafios desta perspectiva, afirmando que:

[...] querer é fundamental, mas ndo é suficiente. E preciso também saber querer,
aprender a saber querer, que implica aprender a saber lutar politicamente com taticas
adequadas e coerentes com 0s nossos sonhos estratégicos. O que ndo me parece
possivel é nada ou muito pouco a fazer diante dos descompassos terriveis que nos
marcam. E em matéria de contribuir para fazer o mundo, o0 nosso mundo, menos
ruim, ndo temos por que pensar em modestas ou retumbantes acdes. Tudo o que se
puder fazer com competéncia, com lealdade, com clareza, com persisténcia,

somando forcas para enfraquecer as forcas do desarmor, do egoismo, da malvadez é
valido e importante.

O compromisso com as pessoas e a realidade foi premissa fundamental da
pesquisa, pois, a partir dos seus relatos, apresentamos a realidade colonializante e anunciamos
o desafio de gerar contribuicdes que possam ajudar na promocao e na valorizacdo da cultura
Tremembé na perspectiva educativa em um viés baseado na afetividade descolonializante, que
possa superar e se posicionar contra a afetividade colonializante.

Este trabalho gerou contribuicbes para a Educacdo Escolar Diferenciada
Tremembé Infantil e suas relagdes com a familia e a comunidade, pois foi uma proposta de
interacdo praxica com a realidade, ou seja, a elaboracdo parceira de saberes ambientais e
populares pelos(as) atores(as)/autores(as) sociais e a pesquisadora. Constituimos concepgdes
que consideram 0s sujeitos da investigacdo, especialmente o grupo de educadores(as) e
liderancas que atuam no entorno das escolas Tremembé, como autores(as), atores(as) e co-

produtores(as) da pesquisa.
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Nesta trajetoria, reafirmo que, como pesquisadora e profissional, passei por
diversas mudancas?’ de concepgles e posturas a partir das afeccdes presentes no processo
investigativo de inter-relacdo com a realidade, como por exemplo, a modificacdo da forma de
perceber os(as) indigenas, as criancas e as suas causas de resisténcia politica e social.

Enfatizo a minha satisfacdo em ter construido este trabalho de forma ardua,
compromissada e criativa, pois foi um momento de engrandecimento pessoal e profissional
proveniente da minha insercdo no campo e das reflexfes levantadas pelos participantes da
pesquisa (liderancas, criancas e educadores) em diadlogo com os(as) autores(as) neste percurso
académico, articulando a psicologia, a antropologia, a politica, a educacdo, a historia, a
filosofia e outros saberes.

Deixando claro que os saberes cientificos aparecem nesta pesquisa em dialogo
com outros saberes, engrandecendo o estudo e abordando outras perspectivas tedricas e
praticas. Fazemos diversas criticas as producgdes cientificas pautadas apenas em modelos
universalizantes, padronizados, positivistas, esteriotipados e eurocéntricos (estadudinenses).

Percebemos a necessidade de mais pesquisas e intervengbes com criancas
indigenas, problematizando o contexto e promovendo acdes praticas conscientes e a
identificacdo de tematicas emergentes atualmente com indigenas brasileiros. Um tema
fundamental para se trabalhar em estudos posteriores com a questdo indigena é sobre a
familia, especificando assim os detalhes sobre a dindmica familiar.

Ressaltamos que a pesquisa foi pautada no compromisso social com os saberes
indigenas, propiciando propagacdo e compartilhamento do modelo educacional diferenciado,
com base nos seus tracos historicos, politicos, psicolégicos e culturais. Ha, ainda, a
possibilidade de realizar novos estudos e aprofundamento de outros temas na area,
principalmente no tocante a infancia indigena, aprofundando, assim, a relacdo com a familia e
a comunidade.

Em relacdo a isso, coloco como limite da realizacdo deste trabalho a construcdo
do material didatico por mim, que sera concretizado posteriormente no processo de devolutiva
do material produzido nesta tese, ja que faz parte dos meus interesses em relacédo ao trabalho e
do desejo do povo Tremembé a concretizacdo do livro. Também outra dificuldade foi de
abordar a tematica da familia na pesquisa em referéncia as criancas indigenas de maneira mais
aprofundada, pois analisamos a presenca da mesma no ambito escolar, mas ndo salientamos as

constituicdes e as reconfiguracdes da familia na atualidade.

Z’Durante o trabalho, como resultado da pesquisa foi abordado estas transformacdes da pesquisadora em relagdo
ao povo Tremembé, isso foi retratado detalhadamente no trabalho, principalmente, no tépico 5.5 e 6.0.
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Sinto-me privilegiada por fazer parte de um seleto grupo que tem a oportunidade
de fazer um doutorado em uma Universidade Federal. Além disto, pude escolher a area da
Educacdo Brasileira, elemento significativo nas transformagdes dos sujeitos no nosso pais.
Por isso, tenho o desafio de colocar o meu saber em didlogo a servico da sociedade e,
principalmente, ser uma agente de fortalecimento e de divulgagdo dos momentos de
resisténcia e mobilizagdo do povo Tremembé.

Diante disto, ressalto que as Universidades Federais devem ser cada vez mais
valorizadas pela nossa sociedade e pelo nosso Governo, preconizando, desse modo, 0
processo de ensino e aprendizagem na graduacdo e na poOs-graduacdo que seja publico,
gratuito e de qualidade. Além da possibilidade de contribuir para amenizar as situacdes de
excluséo social e subalternizagdo dos seres humanos.

Para finalizar, faco uma reflexdo pessoal sobre meu percurso académico e
formacédo profissional em referéncia as memorias da minha infancia. Quando tinha 9 a 10
anos de idade, com curiosidade, perguntei a minha vé do coracdo sobre a continuidade do
processo educativo que se refere a concretizacdo do sonho de finalizar o doutorado na
atualidade:

Deyseane: V4, quando terminar o colégio, o que é que tem?
Vé do coracdo: Graduagao!

Deyseane: Eu vou fazer! O que tem depois?

Vé do coracdo: Especializagao!

Deyseane: Vou fazer! O que tem depois?

V6 do coracdo: O mestrado!

Deyseane: Eu vou fazer! O que tem depois?

V6 do coracdo: O doutorado.

Deyseane: Pois eu vou fazer tudinho!!!!

V6 do coracéo e Deyseane riam e sorriram conjuntamente. (Registro do diadlogo
entre a pesquisadora na sua infancia e sua vé do coragéo).
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ANEXO A — ACEITE INSTITUCIONAL DA COORDENACAO DA ESCOLA MARIA
VENANCIA

O{A) Sr/Sra. Mana Aurincide Santos, coordenadora da Escola Diferenciada Indigena
Tremembé de Ensino Fundamental ¢ Médio Maria Vendncia, estd de acordo com a realizagio da
pesquisa “Educagio Ambicntal Dialogica ¢ Descolonialidade. Vinculagio Afetiva Pessoa-
Ambiente com crigngas indigenas Tremembe”, de responsabilidade do(a) pesquisador(a) Deyseane
Maria Aratjo Lima aluno do doutorado em Educacgio Brasileira no Departamento de Educagdo e
programa de pos-graduacdo em Educagdo Brasileira da Umniversidade Federal do Ceard (UFC),
realizado sob orientagio de Jo#io Batista de Albuquerque Figueiredo, apos revisdo e aprovagdo pelo
Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade Federal do Ceara —
UFC

O estudo envolve a realiz;cﬁo de observagio participante, entrevista ¢ oficinas na sala de
aula da educagio infantil com as criangas e o8 educadores indigenas. A pesquisa teri a duragio de
semanas/meses/anos, com previsdo de inicio em Maio de 2014 e término em Dezembro/2014

Eu, Maria Aurineide Santos, coordenadora da Escola Diferenciada Indigena Tremembé de
Ensino Fundamental ¢ Médio Maria Vendncia, declaro conhecer ¢ cumprir as Resolugdes Eticas
Brasileiras, em especial a Resolugio CNS 196/96. Esta instituigio esta ciente de suas co-
responsabilidades como nstituic3o co-participante do presente projeto de pesquisa, ¢ de seu
compromisso no resguardo da seguranga ¢ bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados,
dispondo de infra-estrutura necessiria para a garantia de tal seguranca e bem-ecstar

Fortaleza, 02de Maio de 2014.

4( b é,o!{ @ i L é'ﬁ

Nome dola) responsavel peds instituigdo Assinatura e canmbo do{a) responsavel pela instituicio

E:Lf&!llw
Mar. 8° 47454614
Clrvlora
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ()%

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntério(a) a participar da pesquisa
“EDUCAQAO AMBIENTAL DIALOGICA E DESCOLONIALIDADE COM
CRIANCAS INDIGENAS TREMEMBE: VINCULAC}AO AFETIVA PESSOA-
AMBIENTE NA ESCOLA MARIA VENANCIA”. Nesta pesquisa, pretendemos estudar o
processo educativo das criancas indigenas, relacionando a afetividade com a natureza, como
forma de amenizar as influéncias externas. O motivo que nos leva a estudar esse assunto é que
a pesquisa pode promover a relacdo dialdgica entre a afetividade e a relacdo crianca/ambiente,
no contexto indigena Tremembé, em uma educacdo que reconheca as questdes ambientais e
afetivas no processo de formagao, producéo, ressignificacdo e aquisicdo de conhecimentos. E
pautada no compromisso social com os saberes indigenas e em propiciar a propagacao e
compartilhamento do modelo educacional diferenciado, com base nos seus tragos historicos,
politicos, psicoldgicos e culturais. Para esta pesquisa, adotaremos o(s) seguinte(s)
procedimento(s): faremos a observacdo das criancas em sala de aula e oficinas (pintura,
desenho, jogos) com as criancas.

Para participar desta pesquisa, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar
um termo de consentimento. VVocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Vocé serd esclarecido(a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar 0 consentimento ou
interromper a sua participacdo a qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa
em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é
atendido(a) pelo(a) pesquisador(a) que ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo. Vocé ndo seré identificado em nenhuma publicacdo. Esta pesquisa ndo apresenta risco
para a crianca. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes
desta pesquisa, vocé tem assegurado o direito a indenizacdo. O participante ndo tera nenhum
gasto ao participar da pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nhome ou o material
que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a permissdo do responsavel por vocé. Os
dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador

responsavel por um periodo de 5 anos, e ap0Os esse tempo serdo destruidos. Este termo de

28 Este termo foi apresentado aos pais e responsaveis das criancas que participaram desta pesquisa. Pude ler o
material individualmente e tirar davidas sobre o termo.
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consentimento encontra-se impresso em duas vias: uma coOpia serd arquivada pelo(a)
pesquisador(a) responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Os pesquisadores tratardo a sua
identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucao
N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informag6es somente para os fins

académicos e cientificos.

Eu, , portador(a) do documento de

Identidade (se ja tiver documento), fui informado(a) dos objetivos

da presente pesquisa, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informacdes, e meu responsavel poderda modificar a
decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja
assinado, declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi uma cépia deste termo

de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Fortaleza, de de

Assinatura do(a) responsavel pelo participante Assinatura do (a) pesquisador(a)

Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar: O
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Ceara.
Rua Coronel Nunes de Melo, 1127, 3366-8344.

Pesquisador Responsavel:

Deyseane Maria Araujo Lima

Endereco: Rua Lauro Maia, 618 - Bairro de Fatima.
CEP: 60055-210 - Fortaleza-CE
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (11)?°

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa “EDUCACAO
AMBIENTAL DIALOGICA E DESCOLONIALIDADE COM CRIANCAS
INDIGENAS TREMEMBE: VINCULAC}AO AFETIVA PESSOA-AMBIENTE NA
ESCOLA MARIA VENANCIA”, de responsabilidade de Deyseane Maria Aradjo Lima,
aluna de doutorado em Educacdo Brasileira da Universidade Federal do Ceard. O objetivo
desta pesquisa é analisar a vinculagdo afetiva entre as criangas indigenas Tremembé e o
ambiente escolar diferenciado como estratégia descolonializante referente a tessitura dos
saberes ambientais, com base na Educacdo Ambiental. Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre
0 seu interesse e sua disponibilidade cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizacéo
da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informacbes que permitam identifica-lo(a). Os
dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas, fitas
de gravacao ou filmagem, ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados serd realizada por meio de observacdo em sala de aula,
participacdo em oficinas e entrevista semiestruturada com os educadores. E para estes
procedimentos que vocé estd sendo convidado a participar. A sua participacdo na pesquisa
ndo implica nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa tracar um caminho compartilhado que desperte novos
sonhos entre a pesquisadora e os(as) indigenas de uma realidade possivel a ser construida por
ambos em um processo dialégico e amoroso. Temos fé nos seres humanos na busca de
transformacdo social e na potencializacdo comunitaria e ambiental. Assim, debrucaremos
fundamentalmente na concepcdo de esperanca, de sonhos, de amor e de utopia, com base na
obra freireana na construcéo deste trabalho.

Autorizo a utilizacdo da minha imagem e som de voz, na qualidade de
participante/entrevistado(a) no projeto de pesquisa de doutorado ja citado. A minha imagem e
0 som de voz podem ser utilizadas apenas para apresentacdes em conferéncias, congressos e
atividades educacionais com a finalidade académica e profissional. Tenho ciéncia de que nao

havera divulgacdo da minha imagem nem som de voz por qualquer meio de comunicacgéo,

2Este termo foi explicado aos educadores(as) e liderancas que participaram da pesquisa, que prontamente
assinaram a documentagdo.
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sejam elas televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas ao ensino pesquisa
explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais procedimentos de
seguranga com relacdo as imagens e sons de voz sao de responsabilidade do(a) pesquisador(a)
responsavel. Declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa, nos
termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

A sua participacdo é voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio.
Desta maneira, é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper
sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer
penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar
através do telefone (85) 87985126 — (85) 32317217.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de uma palestra em sala de aula, podendo ser publicados
posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Ceard, que apresenta a seguinte localizacdo e contato: Rua Coronel
Nunes de Melo, 1127, 3366-8344. Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara

com o(a) pesquisador(a) responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Fortaleza, de de

Assinatura do(a) participante Assinatura do(a) pesquisador(a)

Pesquisadora Responsavel:

Deyseane Maria Araujo Lima

Endereco: Rua Lauro Maia, 618 - Bairro de Fatima.
CEP: 60055-210 - Fortaleza-CE



