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RESUMO

Nas ultimas décadas, a educacdo escolar indigena passou a ocupar lugar de maior visibilidade nas
politicas publicas educacionais brasileiras. No entanto, ¢ importante destacar que esse avanco
normativo nem sempre significou, na pratica, o reconhecimento pleno dos saberes ancestrais e das
epistemologias indigenas como legitimos fundamentos do processo educativo. Em outras palavras,
ainda que marcos legais como a Constituicdo de 1988 e a Lei 11.645/2008 representem conquistas
relevantes, persiste uma tensao entre o respeito a diversidade cultural e a padronizagdo curricular que
molda a escola a partir da logica do capital. Assim, cabe ressaltar que a escola indigena,
frequentemente, tem sido convocada a reproduzir os modelos hegemonicos de ensino, muitas vezes
descolados da realidade, da cosmovisao e das formas préprias de aprender dos povos originarios. E
ainda, observa-se que essa escola, em vez de promover o fortalecimento das identidades coletivas, por
vezes opera como um instrumento de assimilag¢do, disciplinamento e silenciamento de tradigdes
milenares. Desse modo, torna-se necessario problematizar de que forma a engrenagem da chamada
“fabrica educativa” impacta diretamente na deslegitimac¢do dos saberes que nascem do territorio, da
oralidade, do ritual e da coletividade. A partir desse cenario, este artigo tem como objeto de
investigacdo a tensdo entre os saberes indigenas e a racionalidade técnica e produtivista que estrutura
a educacdo formal brasileira. Com o objetivo de compreender como se da essa disputa nos contextos
de escolarizagdo indigena, pretende-se analisar os desafios enfrentados pelas comunidades na defesa
de seus conhecimentos ¢ modos proprios de educar, frente a normatizagdo imposta pelos sistemas
escolares oficiais. Dessa forma, a pesquisa se orienta pela seguinte pergunta de partida: de que maneira
a escola indigena pode resistir a logica da padronizagdo e afirmar, em seu curriculo e em sua pratica,
os saberes ancestrais como forma legitima de conhecimento e existéncia? Teoricamente foram
utilizados os trabalhos de Antunes (2009; 2017; 2021), Althusser (1970), Darcy (1962; 1987; 1991,
2010; 2019), Freire (1979; 2000; 2005; 2014), Frigotto (2001; 2010), Las Casas (1552), Laval (2016;
2019), Meneses (2014), Mignolo (2006; 2012), Munduruku (2005; 2009), Ribeiro (1987), Santos
(2012; 2014), Simpson (2017), Smith (2007; 2019), Tuhiwai (2007; 2019), Walsh (2005; 2013; 2019)
Yang (2019), entre outros. A pesquisa € de cunho qualitativa a partir de Minayo (2007), bibliografica
conforme Gil (2008) e com o viés analitico compreensivo de Weber (1949). Os achados revelam que
a escola indigena, ao ser inserida no sistema educacional hegemonico, sofre pressdes para adequar-se
a um curriculo padronizado que ignora os territorios epistémicos ancestrais. Verificou-se que a
imposicao de conteudos eurocentrados e de metodologias tecnocraticas gera rupturas nos vinculos
entre saber, comunidade e territorio. Além disso, constatou-se que a resisténcia dos povos indigenas
tem se manifestado por meio de praticas pedagodgicas insurgentes, que buscam resgatar a oralidade, a
espiritualidade e os ciclos da vida como fundamentos do ensino. Identificou-se ainda que a formagao
de professores indigenas criticos e a valoriza¢ao das linguas origindrias sdo caminhos essenciais para
a construcdo de uma educacgdo verdadeiramente intercultural. Por fim, compreendeu-se que a escola
pode se tornar um territorio de reexisténcia quando rompe com a logica da fabrica educativa e assume
o protagonismo dos saberes dos povos originarios.

Palavras-chave: Educacdo Escolar indigena. Epistemologias Ancestrais. Colonialidade do Saber.
Fabrica Educativa.
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1 INTRODUCAO - A ESCOLA INDIGENA COMO TERRITORIO DE DISPUTA
EPISTEMOLOGICA E RESISTENCIA A COLONIALIDADE DO SABER
A educagdo escolar indigena no Brasil, ainda que mais visivel nas ultimas décadas, carrega
profundas marcas de exclusdo historica. Ainda que a presenga dos povos indigenas no territorio
brasileiro seja milenar, ¢ importante destacar que a educacdo formal direcionada a essas populagdes
foi, por séculos, marcada pela imposi¢ado cultural, pela catequese forcada e pelo apagamento de suas
identidades originarias. Desde o periodo colonial, as escolas foram utilizadas como instrumentos de
assimilagdo, funcionando como bracos da coloniza¢dao, com o objetivo de “civilizar” os indigenas
segundo os valores eurocéntricos®. Nesse sentido, convém observar que a escola foi, historicamente,
utilizada como ferramenta de expropriacdo simbolica, negando as epistemologias ancestrais e
relegando os saberes indigenas a marginalidade. A histdria da educacdo escolar indigena no Brasil,
como observa Lopes da Silva (2013), “[...] ¢, antes de tudo, uma historia de violéncia simbdlica” (p.
40). Cunha afirma: “[...] os processos educativos impostos aos povos indigenas ao longo da historia
serviram mais aos interesses de dominacdo do que a valoriza¢do de sua diversidade” (2009, p. 57).
Assim, a educacdo indigena, longe de ser pensada como intercultural, foi, por muito tempo, um
mecanismo de homogeneizacao cultural.
[...] a escola precisa realizar uma transformag@o radical na sua matriz cultural, pedagogica,
metodolégica, filosofica, politica e epistemologica, toda ela referenciada e legitimada pela
visdo etnocéntrica das sociedades europeias, para abrir possibilidades concretas de incorporar
outras matrizes socioculturais e epistemologicas e de outros sujeitos de transmissdo de
conhecimentos, como os povos indigenas e seus sistemas linguisticos, envolvendo nas praticas

cotidianas as maes, os pais, os mais velhos, as liderangas e os sabios tradicionais. A escola
indigena precisa deixar de ser o lugar exclusivo do professor e do aluno (Baniwa, 2019, p. 90).

Logo apods a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988, que reconheceu a organizagdo
social, as linguas, crencas, tradicdes e direitos originarios dos povos indigenas, abriu-se um novo ciclo
politico e juridico para a formulacdo de politicas educacionais voltadas as suas especificidades. Ainda
assim, cumpre salientar que o avango legal ndo significou, automaticamente, uma ruptura com praticas
assimilacionistas. Em outras palavras, mesmo reconhecendo formalmente a diversidade cultural, o

Estado continuou operando, muitas vezes, com politicas ambiguas e contraditdrias. Baniwa (2019, p.

1 O objetivo de “civilizar” os indigenas, ao longo da historia colonial e republicana brasileira, esteve profundamente
atrelado a imposicao de valores eurocéntricos, que buscavam apagar as culturas originarias e integrar os povos indigenas a
um modelo de sociedade ocidental considerado superior. Tal processo envolveu a negacdo sistematica das linguas,
espiritualidades, sistemas de parentesco e formas de organizacdo social indigenas, em nome de uma suposta missdo
civilizatoria. A educacdo escolar, nesse contexto, foi um dos principais instrumentos utilizados para tal assimilacéo,
operando como veiculo de disciplinamento e homogeneizagdo cultural. Conforme analisa Darcy Ribeiro, esse processo
visava “[...] transformar os indios em caboclos”, isto é, apagar sua identidade para torna-los sujeitos subalternos e
integrados a légica do Estado-nacdo (Ribeiro, 2019, p. 89). Ver: RIBEIRO, Darcy. O povo brasileiro: a formagédo e o
sentido do Brasil. S&o0 Paulo: Companhia das Letras, 2019.
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23) destaca que “[...] a Constituicdo de 1988 representou um marco simbdlico, mas a efetivacao do
direito a educagdo indigena diferenciada exigiu anos de luta e negociagdo.” A escola indigena, como
observa Ramos (2005), precisou ser “[...] reimaginada ndo como extensao do sistema oficial, mas como
espaco de fortalecimento comunitario” (p. 112). Portanto, observa-se que o reconhecimento legal foi
apenas o primeiro passo em uma longa caminhada pela constru¢do de uma educagdo indigena
verdadeiramente intercultural.

E fundamental observar que a promulgacdo da Lei 11.645/20082 representou um ponto de
inflexdo nas politicas educacionais brasileiras, ao tornar obrigatoria a inclusdo da historia e cultura
indigena no curriculo escolar, valorizando ndo apenas o contetdo, mas a perspectiva epistémica dos
povos origindrios. A lei ampliou o alcance da legislacdo anterior (Lei 10.639/2003) ao incluir
explicitamente os povos indigenas, reconhecendo sua presenca constitutiva na formacao nacional.
Gersem Baniwa afirma: “[...] a Lei 11.645 ¢ uma conquista dos movimentos indigenas, pois garante o
direito & memdria, a historia e a identidade dos nossos povos” (2019, p. 36). Walsh (2019, p. 117)
sustenta que “[...] € no reconhecimento da interculturalidade, do bilinguismo e da territorialidade que
se manifesta a possibilidade de uma escola enraizada nos saberes comunitarios.” Walsh (2013, p. 88)
também afirma que “[...] a interculturalidade critica ndo ¢ uma politica de gestdo da diversidade, mas
uma ruptura com o pensamento Unico que sustenta a colonialidade do saber, do poder e do ser.” Assim,
a Lei 11.645/2008 deve ser compreendida ndo apenas como um mecanismo normativo, mas como um
campo de disputa pela legitimagdo de outras formas de conhecimento.

Contudo, mesmo diante de marcos legais progressistas, como a propria Constitui¢ao de 1988 e
a Lei 11.645/2008, ¢ preciso reconhecer que hd uma tensao estrutural persistente entre os principios
normativos da interculturalidade e a logica assimilacionista que ainda organiza o sistema educacional.
Isto ¢, hd uma dissonancia entre o discurso da diversidade e as praticas institucionais que continuam a
padronizar e hierarquizar os saberes. Smith (2019, p. 42) observa que “[...] a educagao, mesmo quando

travestida de politica de reconhecimento, ainda ¢ utilizada como meio de deslegitimar as

2 A Lei n° 11.645/2008 representa um marco fundamental no reconhecimento da diversidade étnico-cultural brasileira ao
tornar obrigatoria a inclusdo da historia e cultura afro-brasileira e indigena nos curriculos escolares de todos os niveis e
modalidades da educagdo nacional. Em outras palavras, essa legislagdo reafirma o direito a memoria e a identidade dos
povos originérios, promovendo uma repara¢do histérica frente aos processos de exclusdo e silenciamento das
epistemologias ndo hegemdnicas. No entanto, apesar de seu avango normativo, cabe ressaltar que sua implementacdo ainda
enfrenta inimeros desafios, como a auséncia de formagdo adequada para os docentes, a caréncia de materiais pedagdgicos
especificos e a permanéncia de uma matriz curricular eurocéntrica nas escolas. Assim, mais do que uma prescricao legal,
a efetivacdo da Lei 11.645/2008 exige uma transformac&o profunda nas préticas pedagodgicas e no modo como concebemos
o0 conhecimento e a alteridade. Ver: BRASIL. Lei n® 11.645, de 10 de marco de 2008. Altera a Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, para incluir no curriculo oficial da Rede de
Ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Diario Oficial da Unido: se¢éo 1,
Brasilia, DF, ano CXLV, n. 48, p. 1, 11 mar. 2008.
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epistemologias indigenas e impor a colonialidade.” Las Casas afirma: “[...] os espanhois destruiram os
costumes, as linguas e os modos de vida dos indios sob o pretexto de instrui-los” (1552, p. 14). Essas
contradigdes revelam que a estrutura educacional brasileira, ainda hoje, opera sob a logica de uma
monocultura curricular que silencia as vozes origindrias, mesmo em contextos nos quais elas deveriam
protagonizar.
[...] a escola, como instrumento do Estado, foi usada historicamente para implementar uma
politica de assimilacdo que visava apagar a diversidade cultural dos povos indigenas. Apesar
de marcos legais como a Constituicdo de 1988 e a Lei 11.645/2008, a pratica pedagdgica
continua subordinada a um curriculo eurocentrado. O ensino ainda opera sob a ldgica de uma
colonialidade do saber que exclui os conhecimentos ancestrais e subalterniza os modos de vida
que ndo se enquadram no padrdo ocidental. Assim, os discursos de reconhecimento muitas

vezes ndo passam de estratégias simbodlicas que ndo enfrentam as estruturas profundas da
desigualdade epistémica (Simpson, 2017, p. 88).

Ainda que os marcos legais apontem para uma educacdo indigena especifica, bilingue,
comunitaria e intercultural, o que se observa no cotidiano das aldeias ¢, muitas vezes, um modelo
escolar que contradiz frontalmente esses principios. A implementagao das escolas indigenas tem sido
marcada por falta de recursos, curriculos genéricos, auséncia de formagdo adequada para professores
indigenas e pressodes por resultados que desconsideram os tempos e saberes tradicionais. A escola nas
aldeias, segundo Munduruku (2005), “[...] ainda carrega os vicios da escola dos brancos: livros
didaticos padronizados, auséncia de escuta, tempo rigido e pouca valorizagdo dos velhos mestres™ (p.
67). Walsh afirma: “[...] a interculturalidade critica exige uma ruptura com a colonialidade
institucionalizada, mas o que temos ¢ uma politica de ‘diversidade funcional’ ao sistema” (2019, p.
133). A contradicao, portanto, estd no fato de que, mesmo diante de uma legislacdo que assegura a
diferenca, os mecanismos estatais de implementacao permanecem alinhados a logica do controle, da
eficiéncia e da homogeneizacao.

Apesar das legislacdes e diretrizes que anunciam a valoriza¢do das diferengas culturais, o
modelo pedagodgico que rege a maior parte das escolas indigenas ainda se ancora em uma racionalidade
tecnicista, centralizada na ideia de produtividade, eficiéncia e desempenho mensuravel. Ou seja,
impode-se uma logica escolar baseada no tempo cronoldgico fragmentado, nas metas avaliativas e na
padronizacdo de contetidos, desconsiderando os modos proprios de ensinar e aprender das
comunidades indigenas. Antunes (2017, p. 21) afirma que “[...] a escola moderna se constitui como
espaco de adestramento para o trabalho, ndo como territorio de partilha de saberes.” Freire (2000)
também observa que “[...] a estrutura curricular imposta nas escolas indigenas continua sendo pensada

para alimentar uma maquina de formagao padronizada” (p. 58). A rigidez dessa estrutura revela uma
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contradigdo entre os principios da educacao diferenciada e os dispositivos institucionais que continuam
a sustentar uma visao monocultural de aprendizagem.

Em consequéncia disso, ¢ imprescindivel refletir sobre a metafora da escola como “fabrica
educativa do capital”®, especialmente quando se observa como o sistema educacional indigena tem
sido mobilizado para cumprir fun¢des que extrapolam a formagdo cultural e comunitaria,
subordinando-se a logica da producao, da empregabilidade e da integragdo subordinada ao mercado.
Antunes (2017) argumenta que “[...] a escola, ao ser apropriada pelas engrenagens do capital,
transforma o saber em mercadoria € o tempo pedagogico em tempo produtivo” (p. 64). Darcy Ribeiro
afirma: “[...] a educagdo passa a funcionar como instancia de adapta¢ao das massas a ordem produtiva
vigente, domesticando os sujeitos e anulando sua criatividade” (1987, p. 89). Essa concepgao industrial
de ensino, fundamentada na repeticdo, na homogeneizacdo e na produtividade, compromete a
possibilidade de construcdo de uma escola indigena voltada para o fortalecimento de identidades,
territorios e epistemologias proprias.

[...] A escola, nesse modelo empresarial, assume o papel de uma engrenagem funcional a
reproducdo da logica do capital, pautada na competitividade, na eficiéncia e na padronizagao,
esvaziando os saberes plurais e os modos de existéncia que ndo se alinham ao mercado. Essa

racionalidade transforma a diversidade em desvio e a autonomia pedagodgica em ameaca a
ordem (Antunes & Pinto, 2017, p. 71).

Logo, ¢ necessario compreender que a escola, em contextos marcados por desigualdades
estruturais, ndo atua de maneira neutra ou inocente. Pelo contrario, ela muitas vezes opera como
engrenagem central na reproducdo das hierarquias sociais, étnicas e epistémicas. Althusser afirma:
“[...] a escola tende a funcionar como um dos principais mecanismos de reprodugdo da ideologia
dominante, moldando corpos e consciéncias para aceitarem a ordem estabelecida” (1970, p. 88). Walsh
(2013) salienta que “[...] a escola, ao ignorar as cosmovisoes indigenas, refor¢a a ideia de que so existe
um modo legitimo de conhecer e ensinar” (p. 141). A titulo de ilustracdo, quando a educagdo se torna

transmissora de um Unico repertdrio cultural, os estudantes indigenas passam a internalizar a ideia de

3 A metafora da escola como “fabrica educativa do capital” revela com agudeza as engrenagens ocultas que operam por
tras de um modelo escolar aparentemente neutro, mas profundamente instrumentalizado pelos interesses do mercado e da
racionalidade produtivista. Quando aplicada ao contexto da educacdo escolar indigena, essa metéfora torna-se ainda mais
potente, pois escancara a forma como o sistema educacional busca moldar subjetividades, silenciar saberes ancestrais e
converter a diversidade cultural em méo de obra adaptada as exigéncias do capital. Em vez de valorizar os territérios, as
cosmologias e os modos préprios de aprender dos povos indigenas, o que se observa, frequentemente, é a padronizacdo
curricular, o disciplinamento do tempo e a desqualificacdo da oralidade como forma legitima de conhecimento. Como
destacam Antunes e Pinto, “[...] a escola passa a funcionar como uma verdadeira linha de montagem da pedagogia da
adaptagdo e da submissdo” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 92), perpetuando, assim, as logicas de dominagéo e exclusdo
social sob o verniz da escolarizagdo. Ver: ANTUNES, Ricardo; PINTO, Geraldo Augusto. A fabrica da educacdo: da
especializagdo taylorista a flexibilizagdo toyotista. 3. ed. Séo Paulo: Cortez, 2017.
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inferioridade de seus saberes, o que compromete ndo apenas a aprendizagem, mas a propria autoestima
coletiva de seus povos.

Diante desse cenario, torna-se urgente problematizar o papel da escola indigena como territorio
de disputas entre a imposi¢do de um curriculo hegemonico e a afirmacao de epistemologias originarias.
Bessa Freire (2011) considera que “[...] a escola, quando ndo enraizada no contexto cultural local,
torna-se uma maquina de produgdo de siléncio sobre a histéria, a lingua e a cosmovisao dos povos
indigenas” (p. 45). Santos (2014, p. 91) afirma que “[...] a monocultura do saber cientifico impds uma
epistemologia que exclui os saberes ancestrais como formas validas de conhecimento.” Assim, a
pergunta que guia esta investigacao pode ser formulada da seguinte maneira: de que forma os povos
indigenas enfrentam os mecanismos de assimilacdo escolar e constroem estratégias de resisténcia
epistémica dentro das escolas?

A escola indigena, quando capturada pelas engrenagens do Estado e da racionalidade colonial,
transforma-se em campo de disputa entre dois projetos epistemoldgicos inconcilidveis: de um lado, o
saber ancestral, oral, coletivo e espiritualizado; de outro, o conhecimento técnico, fragmentado e
instrumental. Munduruku (2009, p. 82) afirma que “[...] a epistemologia indigena ¢ construida na
relacdo com a terra, com os espiritos, com os ciclos da vida.” Smith observa: “[...] o curriculo
hegemonico, ao impor padrdes de avaliacdo e conteudos eurocentrados, nega aos povos indigenas a
possibilidade de ensinar a partir de suas proprias logicas” (2019, p. 66). Desse modo, a padronizagao
escolar ndo ¢ apenas um problema técnico, mas um embate ético, politico e ontolégico que ameaca
desestruturar a propria base de existéncia dos povos originarios.

[...] os conceitos e teorias cientificas sdo formas de ver o mundo, com epistemologias proprias,
mas que podem dialogar com alguns pontos de outras epistemologias que sdo tradicionalmente
presentes nas comunidades em que os estudantes indigenas estdo inseridos. Assim, o discurso
da emancipagdo e transformacdo social, a partir de sujeitos criticos e proativos nos processos
de tomada de decisdes, coadunam com os processos educativos pensados para a escola

indigena. Esta é ¢ deve ser a intencionalidade politica declarada na organizagdo das praticas
pedagdgicas e curriculos de escolas indigenas (Baniwa, 2019, p. 63).

Embora a legislacao reconhega o direito dos povos indigenas a uma educagdo diferenciada, a
questdo da legitimidade de seus saberes continua sendo um dos maiores entraves a efetivagdo de uma
escola verdadeiramente intercultural. Simpson afirma: “[...] o saber indigena nao ¢ folclore, € ciéncia
da vida, ¢ filosofia do pertencimento, e precisa ser tratado como tal” (2017, p. 108). Walsh (2013)
reforca que “[...] a legitimidade dos saberes indigenas ndo depende da validagdo ocidental, mas de sua
enraizagdo histoérica e espiritual” (p. 94). Assim, ¢ fundamental deslocar o centro de gravidade
epistemologico da escola, para que ela deixe de funcionar como espelho da modernidade ocidental e

passe a ser, de fato, um espago de encontro, escuta e valorizagdo das multiplas formas de conhecer.
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Dessa forma, o presente estudo tem como objetivo central compreender como os povos
indigenas enfrentam os mecanismos de assimilagcdo escolar, resistindo a padronizagdo curricular e
afirmando outras epistemologias no interior da escola. Smith (2019, p. 173) aponta que “[...] a escola
indigena ndo ¢ apenas um espago de reproducdo da opressdo, mas também de reinvengao cultural.”
Darcy Ribeiro afirma: “[...] o sistema educacional s6 serd libertador se for capaz de romper com o
modelo civilizatério que transforma os diferentes em subordinados” (1987, p. 77). Portanto, a
justificativa deste trabalho reside na urgéncia de se pensar uma escola que, ao invés de apagar as vozes

indigenas, seja capaz de escuta-las, acolhé-las e, sobretudo, aprender com elas.

2 CAMINHOS METODOLOGICOS PARA UMA LEITURA CRITICA E EMANCIPATORIA
DA EDUCAGAO ESCOLAR INDIGENA
Vale destacar que a pesquisa desenvolvida neste artigo insere-se no campo da abordagem
qualitativa, pois busca compreender, interpretar e analisar os sentidos atribuidos pelos sujeitos a
experiéncia educativa indigena em tensdo com a l6gica ocidental. Como ressalta Minayo (2007, p. 21),
“[...] a pesquisa social se faz por aproximagao, mas, ao progredir, elabora critérios de orientacdo cada
vez mais precisos”. De forma complementar, Gil (2008, p. 27) explica que “[...] as pesquisas
qualitativas tém por finalidade proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-
lo mais explicito ou a construir hipoteses”.
[...] A pesquisa gqualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas Ciéncias
Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das crengas, dos valores
e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade
social, pois o ser humano se distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por

interpretar suas acGes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes
(Minayo, 2007, p. 21).

Ainda assim, é importante afirmar que esta pesquisa nao pretende oferecer respostas
generalizaveis ou universais, mas sim aprofundar a compreensdo critica de uma realidade historica,
cultural e politica especifica. Segundo Minayo (2007, p. 13), “[...] o objeto das Ciéncias Sociais é
historico [...] e se organiza de forma particular e diferente de outras”. Em outras palavras, Gil (2008,
p.- 4) pontua que “[...] nas ciéncias sociais, o pesquisador ¢ mais do que um observador objetivo: ¢ um
ator envolvido no fenémeno”.

N&o se pode ignorar que, neste estudo, o método analitico-compreensivo é adotado como forma
de interpretar o sentido das praticas escolares nos territorios indigenas, o que exige escuta, empatia e
sensibilidade cultural. Como afirma Gil (2008, p. 21), “[...] a compreenséo € o esfor¢o de penetrar no

universo do outro, de apreender o significado que ele atribui as suas agoes e a realidade que o cerca”.
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De forma similar, Minayo (2007, p. 12) sustenta que “[...] a realidade social € mais rica do que qualquer
teoria, qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos elaborar sobre ela”.

Por isso, optou-se por uma abordagem bibliografica e documental, ancorada em um acervo
tedrico robusto e em marcos legais e normativos sobre educacdo indigena, o que permite um olhar
ampliado e fundamentado. Nas palavras de Gil (2008, p. 50), “[...] a pesquisa bibliografica ¢ elaborada
com base em material ja publicado, principalmente livros e artigos cientificos”. Da mesma maneira,
Minayo (2007, p. 18) considera que “[...] o dominio de teorias fundamenta nosso caminho do
pensamento e da pratica tedrica além de constituir o plano interpretativo para nossas indagacoes de
pesquisa’.

[...] A principal vantagem da pesquisa bibliogréafica reside no fato de permitir ao investigador
a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente. Esta vantagem se torna particularmente importante quando o problema de
pesquisa requer dados muito dispersos pelo espaco. [...] A pesquisa bibliogréfica também é

indispensavel nos estudos historicos. Em muitas situa¢fes, ndo ha outra maneira de conhecer
os fatos passados sendo com base em dados secundérios (Gil, 2008, p. 51).

Cumpre salientar que, ao tratar de epistemologias indigenas e da critica a padronizacédo
curricular, esta pesquisa parte da compreensdo de que 0s sujeitos sociais possuem consciéncia histérica
e agéncia, e ndo podem ser tratados como objetos passivos de estudo. De acordo com Minayo (2007,
p. 12), “[...] todos os seres humanos, assim como grupos e sociedades especificas, ddo significado a
suas acoes e construgdes”. Gil (2008, p. 6), por sua vez, destaca que “[...] frente aos fatos sociais, o
pesquisador ndo é capaz de ser absolutamente objetivo”, pois também participa da realidade que
estuda.

Por conseguinte, o processo metodoldgico se orienta por um exercicio continuo de
reflexividade compreensiva, no qual o pesquisador ndo apenas coleta e analisa dados, mas revisita suas
proprias posicoes, valores e paradigmas. Minayo (2007, p. 14) afirma que “[...] a metodologia inclui
simultaneamente a teoria da abordagem, os instrumentos de operacionaliza¢do do conhecimento e a
criatividade do pesquisador”. Complementarmente, Gil (2008, p. 29) salienta que “[...] a relacdo entre
sujeito e objeto nas ciéncias sociais € marcada pela subjetividade, pela empatia e pela
intencionalidade”.

Por isso, a estrutura metodoldgica deste trabalho articula teoria e pratica de forma indissociavel,
isto é, cada conceito mobilizado responde a um problema real e a uma realidade concreta vivida pelos
povos indigenas. Segundo Gil (2008, p. 33), “[...] a pesquisa comega com uma questao concreta, que

emerge da vida pratica e exige formulagdo tedrica para ser compreendida”. E Minayo (2007, p. 16)
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reforca que “[...] a pesquisa ¢ sempre uma atividade de indagagao e construg¢ao da realidade a partir da
pergunta, da davida e da inquietagao”.

Em consequéncia disso, a metodologia escolhida privilegia a construcdo de categorias
analiticas, tais como “fabrica da educa¢do”, “reexisténcia”, “epistemicidio” e “territorio pedagdgico”,
com o objetivo de dar conta da complexidade dos processos investigados. Como aponta Minayo (2007,
p. 17), “[...] uma teoria ¢ uma espécie de grade, a partir da qual olhamos e ‘enquadramos’ a
interpretagdo da realidade”. De forma analoga, Gil (2008, p. 41) explica que “[...] as hipoteses e
proposi¢des organizam o0 pensamento e orientam a analise da realidade estudada”.

[...] Os dados sdo segmentados, isto é, subdivididos em unidades relevantes e significativas,
mas que mantém conexao com o todo. A finalidade da analise ndo é simplesmente descrevé-
los, mas promover algum tipo de explicagdo. Os segmentos de dados sdo categorizados de
acordo com um sistema organizado que € predominantemente derivado dos préprios dados.
Algumas categorias sdo estabelecidas antes da anélise dos dados. Mas, ao longo do processo

sdo identificados novos temas e definidas novas categorias a partir dos prdprios dados, de
forma indutiva (Gil, 2008, p. 177).

Assim sendo, a opcao por uma pesquisa de cunho qualitativo e critico ndo exclui o rigor, mas
redefine seus critérios de validade e legitimidade a partir da coeréncia tedrica e da consisténcia
argumentativa. Minayo (2007, p. 16) lembra que “[...] a cientificidade, nas ciéncias sociais, deve ser
compreendida como aquisicdo de saber e elaboracdo continua de critérios, sem reduzir-se a modelos
rigidos”. Do mesmo modo, Gil (2008, p. 49) reforca que “[...] a validade de uma pesquisa qualitativa
reside na profundidade e na riqueza de sua analise”.

Por fim, é fundamental observar que esta metodologia pretende, sobretudo, dar visibilidade as
vozes, aos saberes e as praticas que historicamente foram excluidas do campo educacional. Gil (2008,
p. 26) argumenta que “[...] as pesquisas qualitativas tém por finalidade compreender o significado que
os sujeitos atribuem aos fendmenos”. E Minayo (2007, p. 13) conclui que “[...] as ciéncias sociais se
fazem por aproximacdo, e seu desafio estd em reconstruir teoricamente 0s processos, relagdes,

simbolos e significados da vida social”.

3 EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: A DISPUTA ENTRE O SABER DOS POVOS
ANCESTRAIS E A ENGRENAGEM DA FABRICA EDUCATIVA DO CAPITAL
Desde o processo de colonizacdo das Américas, a colonialidade do saber* tem operado como

um dos principais mecanismos de apagamento das epistemologias indigenas. Ou seja, ao impor uma

4 A colonialidade do saber tem operado, historicamente, como um dos principais mecanismos de apagamento das
epistemologias indigenas, ao impor a supremacia do conhecimento ocidental como Gnico critério legitimo de verdade. Em
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unica forma de conhecimento — a ocidental, eurocentrada e racionalista —, desqualificou-se todo um
universo de saberes enraizados na terra, na ancestralidade e na oralidade dos povos originarios. Essa
desvalorizagdo nao ocorreu apenas pela negagdo explicita, mas também por meio da
institucionalizacdo de critérios que validam apenas o conhecimento escrito, experimental e
“universal”, como se fosse neutro e superior. Walsh (2010, p. 21) afirma: “[...] a colonialidade do saber
funciona como um projeto de inferiorizagao epistémica, onde os conhecimentos dos povos indigenas
sao constantemente deslocados, invisibilizados e deslegitimados”. Além disso, de acordo com Mignolo
(2008, p. 226), “[...] o que foi naturalizado como ‘conhecimento’ ¢ o que passou pelo crivo
epistemologico ocidental, € ndo o que nasce dos corpos, da terra e da experiéncia ancestral”. Assim
sendo, o apagamento das epistemologias indigenas ndo ¢ um fendmeno do passado, mas uma estrutura
ativa que perpassa curriculos escolares, praticas pedagogicas e politicas educacionais até os dias atuais,
mantendo-se como uma forma de controle sobre o que pode ser considerado legitimo saber.
E importante destacar que, ao longo dos séculos, o conhecimento ocidental foi imposto como
a Unica forma legitima de saber, eclipsando toda a pluralidade epistémica que existia — e ainda resiste
— nos territdrios indigenas. Em outras palavras, a ciéncia ocidental construiu para si o monopdlio da
verdade, estabelecendo uma hierarquia de saberes onde tudo o que ndo se encaixa em sua logica
técnica, classificatoria e “objetiva” foi relegado ao campo da ignorancia ou do misticismo. Simpson
(2017, p. 74) observa: “[...] a historia do colonialismo ¢ também a historia da imposi¢do de uma
episteme dominante, que se considera universal e, por isso, legitima a exclusdo de outras formas de
viver, sentir e conhecer o mundo”. Do mesmo modo, como destaca Linda Tuhiwai Smith (1999, p. 33),
“[...] a propria ideia de pesquisa foi utilizada como um instrumento de colonizagdo, que naturalizou a
autoridade epistémica do pesquisador branco sobre as realidades indigenas”. Convém observar que
essa imposicao ndo se restringe ao campo académico ou cientifico, mas penetra o cotidiano das escolas,
dos livros didaticos e dos métodos de avaliagdo, criando um ambiente onde o aluno indigena precisa
se adaptar a um modelo que nega a sua existéncia.
[...] as instituigdes académicas foram centrais para a legitimagdo de uma epistemologia

colonial que mascarava sua particularidade sob o disfarce da universalidade. Esse processo
impds uma narrativa unica de conhecimento, silenciando outras cosmologias e formas de

outras palavras, esse processo ndo se limita a dominacdo politica ou econémica, mas incide profundamente nas formas de
pensar, ensinar e aprender, desqualificando os saberes construidos a partir da oralidade, da experiéncia comunitéria, do
territério e da espiritualidade. Assim, a escola torna-se um espaco de disputa simbolica, onde muitas vezes o conhecimento
indigena ¢ tratado como folclore ou curiosidade, e ndo como ciéncia ou filosofia. Walter Mignolo argumenta que “[...] a
colonialidade do saber consiste em um padréo epistemoldgico que desautoriza todo conhecimento que ndo derive da matriz
europeia moderna” (Mignolo, 2012, p. 49), o que contribui diretamente para o epistemicidio de povos historicamente
subalternizados. Ver: MIGNOLO, Walter D. A desobediéncia epistémica: a op¢do descolonial e o significado de
identidade em politica. In: SANTOS, Boaventura de Sousa; MENESES, Maria Paula (org.). Epistemologias do Sul. Sao
Paulo: Cortez, 2012. p. 64-90.
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existéncia. A pesquisa cientifica, neste contexto, tornou-se um instrumento de autoridade
colonial que organizava e classificava os povos indigenas ndo a partir do didlogo, mas da
subordinacao (Walsh, 2005, p. 22).

Ainda assim, mesmo com os avancgos legislativos que apontam para o respeito a diversidade
cultural, o epistemicidio continua sendo uma pratica recorrente nas institui¢des escolares. Ou seja, a
morte simbolica dos saberes indigenas ocorre cotidianamente, de forma silenciosa e sistematica,
através da negacao curricular, da auséncia de escuta e da imposi¢do de um modo Unico de ensinar e
aprender. E fundamental observar que o epistemicidio ndo se limita & exclusdo dos contetdos, mas
atua no nivel mais profundo da subjetividade, produzindo nos sujeitos indigenas a sensacdo de que
seus saberes ndo tém valor. Walsh (2013, p. 69) afirma: “[...] a escola se torna espago privilegiado de
exclusao epistemologica quando se nega a possibilidade de coexisténcia entre saberes, ao impor a
logica hegemonica como Unica via de conhecimento valido”8i. Darcy Ribeiro complementa: “[...] a
destrui¢do das culturas indigenas foi feita ndo apenas pela espada e pela cruz, mas pela escola que, ao
ignorar os modos proprios de vida, tornou-se um instrumento de desintegracdo social e espiritual”
(1987, p. 113). Portanto, quando a escola insiste em manter um curriculo monocultural e excludente,
ela atua diretamente na desativacdo das matrizes identitarias dos povos originarios.

Nao se pode ignorar que, entre os diversos mecanismos de dominagdo epistémica, a
marginaliza¢do dos saberes ancestrais ¢ um dos mais perversos, sobretudo porque opera a partir da
deslegitimacdo de pilares fundamentais da educacao indigena, como a oralidade, o territorio e o ritual.
Em outras palavras, esses elementos, que constituem a base da transmissao do conhecimento em muitas
comunidades originarias, sdo frequentemente vistos como “inferiores”, “ndo cientificos” ou
“improdutivos”, sendo sistematicamente excluidos das praticas escolares. Walsh (2019, p. 131) destaca
que “[...] a exclusdo da oralidade como forma legitima de conhecimento ¢ uma das expressdes mais
sutis da colonialidade do saber, pois desqualifica a memoria coletiva e o valor das narrativas
ancestrais”. De igual maneira, como sublinha Gersem Baniwa (2019, p. 92): “[...] a escola ocidental
fragmenta o saber, enquanto nossas formas de ensinar sdo inteiras, conectadas com a terra, com o
tempo do corpo e com os espiritos dos nossos antepassados”. Dessa forma, ¢ possivel afirmar que a
negacao dessas dimensdes nao € apenas um equivoco pedagdgico, mas uma forma de silenciamento
cultural e epistémico que compromete a vitalidade das praticas comunitarias.

Por isso, ¢ necessario compreender que a escola, embora muitas vezes apresentada como neutra
ou emancipadora, historicamente tem desempenhado o papel de ferramenta de manutencdo da

colonialidade do poder e do saber. Ou seja, mais do que um espago de aprendizagem, a escola tem
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funcionado como um aparelho de reproducio das hierarquias raciais, culturais e epistémicas® impostas
desde a colonizacao. Como afirma Althusser (1970, p. 88): “[...] a escola ¢ o principal aparelho
ideolégico do Estado na reprodugdo das condi¢des de produgdo, pois ela assegura, dia apds dia, a
dominagdo ideoldgica das classes dominantes”. Em consonancia, Boaventura de Sousa Santos (2014,
p. 59) observa que “[...] as epistemologias do Sul foram historicamente silenciadas pela escola, que
serve como instrumento de epistemicidio e domesticagdo dos saberes insurgentes”. Assim sendo,
mesmo quando apresenta uma retorica de diversidade, a escola frequentemente reafirma os pilares da
colonialidade, apagando formas outras de conhecimento e subjetividade que nao se encaixam nos
moldes do projeto ocidental de mundo.
[...] A escola, enquanto instituicdo moderna, foi construida com base em um modelo
monocultural de conhecimento, pautado na racionalidade ocidental. Esse modelo ndo apenas
silencia, mas também deslegitima saberes outros, que emergem de povos originarios,
comunidades tradicionais e epistemologias ndo hegemonicas. Ao invés de promover uma
aprendizagem plural, a escola muitas vezes reforca uma monocultura do saber, apagando

identidades, historias e conhecimentos que nao se alinham ao canone ocidental (Walsh, 2009,
p.- 27).

Desse modo, torna-se urgente discutir a importancia da descoloniza¢do curricular como
caminho para romper com os alicerces da colonialidade que ainda estruturam a escola. Em outras
palavras, descolonizar o curriculo ndo significa apenas incluir conteudos sobre os povos indigenas,
mas sim reposicionar os saberes ancestrais como centrais e legitimos na constru¢do do conhecimento.
Trata-se de um movimento politico, ético e epist€émico que questiona quem decide o que deve ser
ensinado, de que maneira, com qual finalidade e a partir de qual ponto de vista. Como destaca
Catherine Walsh (2005, p. 18): “[...] a descolonizacdo curricular ndo ¢ sobre diversidade cultural
decorativa, mas sobre a ruptura com a supremacia epistémica e a reconstru¢ao de um projeto educativo
fundado no reconhecimento mutuo”. Além disso, Simpson afirma: “[...] um curriculo descolonizado ¢
aquele que escuta o territorio, respeita o tempo dos ciclos e permite que o saber caminhe junto com a

vida” (2017, p. 95). Portanto, mais do que uma adequacao de conteudos, a descolonizagdo curricular

5 A escola, historicamente, tem funcionado como um dos principais aparelhos de reproducédo das hierarquias raciais,
culturais e epistémicas impostas desde a colonizacdo, naturalizando desigualdades e operando sob a I6gica da assimila¢éo
dos povos subalternizados. Ou seja, longe de ser um espaco neutro de conhecimento, a instituicdo escolar tem atuado como
mecanismo de imposicdo de uma cultura hegemonica, frequentemente branca, eurocéntrica e cristd, que marginaliza e
inferioriza as formas de saber e viver de povos indigenas, negros e tradicionais. Althusser (1970), ao discutir os aparelhos
ideoldgicos do Estado, afirma que “[...] a escola ocupa no sistema capitalista o lugar dominante entre os aparelhos
ideoldgicos, pois é nela que se reproduz, sob a forma disfar¢ada de neutralidade, a ideologia dominante” (ALTHUSSER,
1970, p. 81). Assim, é possivel compreender que a educagdo, quando descolada da critica a colonialidade, tende a reforcar
0s mesmos alicerces que sustentaram o projeto civilizatorio colonial. Ver: ALTHUSSER, Louis. Ideologia e aparelhos
ideoldgicos de Estado. Lisboa: Editorial Presenga, 1970.

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.5, p. 23039-23078, 2025

- 23052



ﬁ

Revista Py

AI\I—\ME

ISSN: 2358-2472

exige uma reconfiguragdo profunda das estruturas escolares, de modo a permitir que as epistemologias
indigenas nao apenas entrem na escola, mas a transformem desde dentro.

Além disso, cabe ressaltar que a imposicdo da racionalidade ocidental nas instituigoes
educativas promove a exclusao sistematica das cosmologias indigenas, que articulam o conhecimento
com o espiritual, o sensivel, o mitico e o coletivo. A razdo instrumental, alicer¢ada na fragmentagao
do saber, na objetividade e na logica da prova, ndo consegue acolher os modos indigenas de conhecer
o mundo, que se baseiam na escuta da natureza, na ancestralidade e na circularidade dos saberes. Walsh
(2013, p. 62) afirma: “[...] a racionalidade eurocéntrica parte do pressuposto de que sé ha um modo
legitimo de produzir conhecimento, desconsiderando toda uma ontologia relacional e coletiva presente
nas epistemologias indigenas”. Do mesmo modo, como afirma Darcy Ribeiro: “[...] a escola
racionaliza tudo, classifica, compartimenta e dissocia, enquanto os povos indigenas vivem o
conhecimento como experiéncia integral de vida” (1987, p. 94). Dessa forma, a negacdo das
cosmologias indigenas nao ¢ apenas um erro didatico, mas uma forma violenta de silenciamento
ontoldgico, que desestrutura a relagdo do sujeito indigena com seu proprio modo de ser e existir no
mundo.

Nao apenas o contetido, mas também a linguagem por meio da qual o conhecimento ¢
transmitido, revela o quanto a escola pode ser um espago de exclusdo. A invisibilizacdo das linguas
indigenas, que sdo portadoras de mundos, historias e visdes de realidade, constitui uma das estratégias
mais efetivas de apagamento cultural. Convém observar que, ao recusar o uso das linguas originarias
nas praticas escolares, o sistema educativo desativa uma dimensao vital da identidade e da memoria
coletiva dos povos indigenas. Como aponta Jos¢ Ribamar Bessa Freire (2011, p. 35): “[...] negar as
criancas indigenas o direito de aprender em sua propria lingua € condena-las a ruptura simbdlica com
sua comunidade e com sua histdoria”. Do mesmo modo, Boaventura de Sousa Santos afirma: “[...] cada
idioma carrega uma episteme, uma légica propria de mundo, e quando uma lingua ¢ silenciada, um

J4

modo de pensar e existir também ¢ calado” (2014, p. 72). Assim, a defesa do bilinguismo e da

revitalizagdo das linguas indigenas nao deve ser tratada como concessao cultural, mas como imperativo

de justica epistémica.

[...] as dimensdes bilingue/multilingue e intercultural precisam ser levadas a sério nas escolas
indigenas, pela importancia que elas representam para a continuidade histérica dos povos
indigenas e dos seus saberes ¢ modos de vida. Sem as suas linguas, ndo é possivel garantir a
continuidade dos processos educativos tradicionais desses povos. Muitos aspectos materiais e
imateriais, centrais nas culturas indigenas, s6 podem ser transmitidos por meio das logicas e
estruturas das linguas tradicionais. [...] Assim, quando se abandona uma tradigdo, se abandona
também uma lingua (e vice-versa) e com ela toda uma concep¢do de vida e de mundo, porque
uma lingua expressa um determinado mundo, uma determinada maneira de entender, de
interpretar e de se relacionar com o mundo (Baniwa, 2019, p. 85).
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Por conseguinte, ¢ fundamental entender o curriculo como um verdadeiro “territorio de disputa
e dominagdo”, no qual se decide, constantemente, o que merece ou nao ser ensinado. Em vez de um
instrumento neutro, o curriculo ¢ um campo politico e ideologico que expressa relagdes de poder, e
que frequentemente reflete as prioridades e epistemologias da elite dominante. Na educagdo indigena,
isso se traduz na exclusdo de contetidos relacionados as cosmologias, territorios, linguas e rituais dos
povos originarios. Catherine Walsh (2013, p. 109) observa: “[...] o curriculo tradicional opera como
uma fronteira colonial que separa o conhecimento legitimo do ilegitimo, o cientifico do tradicional, o
racional do espiritual”. Em complemento, Frigotto afirma: “[...] o curriculo escolar foi historicamente
construido para servir aos interesses da acumulagao capitalista, disciplinando corpos e subjetividades
para aceitarem uma ordem desigual” (2010, p. 46). Dessa forma, ¢ imprescindivel repensar o curriculo
como um espago de insurgéncia epistemoldgica, onde as pedagogias indigenas possam emergir como
horizonte de reconstrucao educativa.

Ainda que se fale, muitas vezes, em contextualizar o ensino, ¢ comum que as escolas indigenas
ignorem um dos aspectos mais centrais da educagao ancestral: o territério como espago educativo. Para
0s povos originarios, aprender ndo se limita a atividades em sala de aula, mas ocorre nas trilhas, nos
rios, nas florestas, nos rituais e nas relagdes entre geragdes. A logica da escola ocidental, porém, tende
a desconectar o processo de aprendizagem da terra, impondo uma separacao entre natureza e cultura
que ¢ estranha as cosmologias indigenas. Leanne Simpson (2017, p. 106) afirma: ““[...] a terra ndo ¢
apenas paisagem, € livro, ¢ professora, ¢ guardid do conhecimento e s6 pode ser compreendida por
quem a habita com responsabilidade”. Do mesmo modo, Darcy Ribeiro escreve: “[...] quando se retira
o indigena de sua terra para ensina-lo, € como se se arrancasse a raiz de uma planta e esperasse que ela
florescesse no asfalto” (1987, p. 122). Assim, valorizar o territorio como espago de conhecimento ¢
condi¢do indispensavel para uma educacao que respeite e reflita os modos de vida indigenas.

[...] a densidade da relagdo com o territdrio perpassa pela lingua propria. Em uma lingua
indigena, cada criatura, material ou imaterial, cada lugar e cada espago da natureza tem nome
e significado préprio. Isso amplia e fortalece cognitiva e afetivamente a relacao das pessoas e
dos grupos com o territorio. [...] A nogdo de etnoterritorio como referéncia espacial, cultural,
identitaria e de gestdo nos processos de planejamento, execugdo e avaliagdo das politicas de

educacdo escolar indigena foi muito bem compreendida, aceita e incorporada/apropriada pelos
povos que falavam a lingua propria e tinham a posse de seus territorios (Baniwa, 2019, p. 86).

Assim, a escola torna-se, frequentemente, uma verdadeira fronteira colonial — um espago onde
se tensionam e colidem distintas formas de ver, viver e compreender o mundo. Em vez de acolher a
pluralidade epistémica, a institui¢do escolar tende a atuar como filtro seletivo, legitimando apenas os
saberes que se alinham com a racionalidade ocidental. Essa ldgica transforma a escola em um campo

de conflitos epistemologicos, onde os estudantes indigenas, para aprender, muitas vezes precisam
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negar ou silenciar suas referéncias culturais. Boaventura de Sousa Santos (2012, p. 86) afirma: “[...]
as escolas, ao invés de reconhecerem os saberes indigenas, funcionam como espacos de exclusao, onde
a ignorancia ¢ atribuida a quem nao fala a lingua do colonizador”. Catherine Walsh acrescenta: “[...] a
escola, ao pretender formar o outro, frequentemente o desforma, ao negar-lhe o direito de ensinar e ser
escutado” (2005, p. 39). Portanto, se a escola ndo se abrir a escuta radical das epistemologias indigenas,
ela continuara a operar como prolongamento das estruturas coloniais de dominagao e silenciamento.

Assim, pode-se afirmar que uma educagdo verdadeiramente comprometida com 0s povos
indigenas precisa ser anticolonial em sua estrutura e epistemologicamente plural em sua esséncia. Isso
significa romper com os alicerces que sustentam a monocultura do saber e reconstruir as bases da
escola a partir do didlogo com os territdrios, os ancidos, os rituais e os ciclos da vida. A descolonizacao
da educacdo ndo ¢ apenas uma proposta tedrica, mas uma necessidade urgente diante do avanco da
colonialidade que insiste em apagar o que resiste. Linda Tuhiwai Smith (1999, p. 142) enfatiza: “[...]
uma educagdo descolonizadora ndo apenas restitui vozes silenciadas, mas também reconstrdi formas
de pensar o mundo a partir da experiéncia dos povos historicamente oprimidos”. Do mesmo modo,
Gersem Baniwa argumenta: “[...] ndo basta ensinar sobre os indigenas, ¢ preciso ensinar com 0s
indigenas, reconhecer que temos o que ensinar, € que nossos saberes nao sao restos do passado, mas
sementes de futuro” (2019, p. 104). Dessa maneira, a educagdo indigena deixa de ser um apéndice do
sistema escolar e passa a ser campo fecundo de reexisténcia e reinvengao coletiva.

Desse modo, ainda que a escola devesse se constituir como espaco de formagdo humana
integral, na légica do capital ela tem sido capturada como engrenagem da maquinaria produtiva. Ou
seja, sua finalidade emancipadora ¢ gradativamente substituida por uma racionalidade funcionalista,
que transforma o espaco educativo em extensao da fabrica. Como afirma Laval (2019, p. 55), “[...] a
escola tornou-se, cada vez mais, um apéndice da organizagdo econdmica, orientada pela produtividade,
pela competitividade e pela logica da rentabilidade”. A titulo de ilustracdo, ¢ possivel observar que
curriculos s@ao moldados a partir das exigéncias do mercado de trabalho, em detrimento das
necessidades formativas dos sujeitos historicos e sociais. De forma complementar, Antunes (2017, p.
96) sustenta que “[...] a escola passou a reproduzir os ditames da logica fabril, com sua disciplina
temporal, seus mecanismos de vigilancia e seu foco em resultados”, evidenciando a apropriacdo do
tempo e da subjetividade escolar por uma logica economicista. Assim, a fabrica educativa, como
metafora, exprime uma escola submetida a racionalidade do capital, instrumentalizando o saber,
domesticando o pensar e moldando sujeitos aptos a reproducdo das estruturas hegemodnicas. Em
consequéncia disso, o projeto educativo emancipador acaba sendo substituido por um treinamento

técnico, funcional e despolitizado.
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[...] a escola de massa ndo forma seres humanos universais, conscientes, solidarios, mas
trabalhadores, consumidores, competidores. [...] De modo mais ou menos explicito, o objetivo
da escola ¢ preparar os individuos para seu papel na sociedade capitalista: como trabalhadores
doceis, como consumidores adaptaveis, como cidaddos conformados. [...] A universalizagéo
da escola ndo representa, portanto, uma democratizagdo do saber, mas uma generalizagdo da
adaptagdo (Laval, 2004, p. 85).

Logo, ao ser estruturada segundo os moldes da produgdo industrial, a escola passa a funcionar
como um verdadeiro aparelho de reproducdo da ldgica produtivista, formando corpos ddceis e mentes
adestradas para a engrenagem do trabalho. A pedagogia dominante, nesse contexto, ndo se orienta pela
formagdo critica ou pelo desenvolvimento pleno da subjetividade, mas sim pela adequacdo do
estudante aos requisitos técnicos da divisdo social do trabalho. Conforme argumenta Frigotto (2001,
p. 48), “[...] a escola assume a tarefa de formar o trabalhador polivalente, disciplinado, competitivo e
adaptavel a logica da acumulacdo flexivel”. Em outras palavras, a educagdo ¢ redirecionada para
atender as demandas do capital, naturalizando desigualdades e apagando conflitos sociais em nome da
“eficiéncia”. Do mesmo modo, Laval e Dardot afirmam: “[...] a escola publica ¢ hoje pressionada a se
adequar ao modelo da empresa, cuja fungdo é formar capital humano ajustado as exigéncias do
mercado global” (2016, p. 213). Dessa maneira, a pedagogia escolar passa a operar como dispositivo
de gestdo da forga de trabalho, reafirmando a centralidade do trabalho alienado na conformacao dos
sujeitos.

Por isso, ¢ fundamental problematizar como a padronizacao curricular e os dispositivos de
controle — como avaliagdes externas, metas e competéncias — tém se tornado instrumentos centrais na
regulagdo da pratica pedagdgica e na sujeigdo das escolas a logica da performance. Ou seja, tais
mecanismos ndo apenas homogeneizam o contelido, mas também impdem uma forma de
governamentalidade que deslegitima saberes locais, experiéncias singulares e processos formativos
mais amplos. Conforme aponta Christian Laval (2019, p. 89): “[...] ao impor padrdes e indicadores de
rendimento, a politica educacional neoliberal transforma a aprendizagem em performance mensuravel
e esvazia a escola de sua fungdo social e politica”. Do mesmo modo, Frigotto destaca: “[...] a pedagogia
das competéncias retira da escola o debate sobre o sentido do conhecimento, subordinando o curriculo
a logica da empregabilidade” (2010, p. 61). Dessa forma, a avaliagdo deixa de ser instrumento de
diagnostico pedagdgico e passa a ser um mecanismo de controle externo, convertendo o ensino em um
processo técnico e fragmentado, voltado para o cumprimento de metas e ndo para a formagao critica
dos sujeitos.

Além disso, ¢ importante destacar que a logica empresarial aplicada a gestao da escola ptblica
tem produzido um esvaziamento progressivo de sua fun¢do formativa critica. A gestdo educacional,

orientada por metas, rankings, produtividade e competitividade, transforma o espaco escolar em uma
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organizagdo gerencial, regida por principios do mercado, e nao por ideais pedagogicos. Como afirma
Laval (2019, p. 77): “[...] a escola passa a ser administrada como uma empresa, com gestores no lugar
de educadores, metas no lugar de projetos, resultados no lugar de processos”. Isto €, a pedagogia cede
espaco a contabilidade de desempenho, e a formagao dos estudantes ¢ reconfigurada segundo critérios
de eficiéncia e retorno. De forma complementar, Antunes escreve: “[...] o projeto neoliberal substitui
o educador pelo gestor, o conhecimento pelo dado e o sujeito pelo nimero, em um processo de
desumanizagao do espago escolar” (2018, p. 45). Com isso, a escola publica se distancia de seu papel
histérico de construgdo da cidadania critica e torna-se engrenagem da racionalidade instrumental,
pautada pela gestao por resultados e pela precarizagdo das relagdes pedagdgicas.

Dessa forma, a educacio ¢é reconfigurada como peca funcional da engrenagem da racionalidade
técnica e neoliberal, perdendo seu carater publico, politico e transformador. Nessa logica, o valor do
conhecimento ndo reside em sua capacidade de formar sujeitos criticos, mas em sua utilidade
econdmica, produtividade e aplicabilidade imediata. Em outras palavras, o saber é convertido em
capital humano, e a escola torna-se espaco de treinamento, ndo de formacdo. Como observam Laval e
Dardot (2016, p. 221): “[...] a racionalidade neoliberal transforma a educa¢ao em um setor econéomico,
reduzindo-a a um conjunto de servicos prestados a consumidores em potencial, os estudantes”. Do
mesmo modo, Frigotto ressalta: “[...] a escola passa a operar sob os parametros da racionalidade
técnica, que define previamente os meios € os fins, sufocando a possibilidade do pensamento critico e
da autonomia pedagdgica” (2001, p. 58). Assim, o modelo tecnocratico de ensino, voltado a eficacia e
ao desempenho, mina o papel histérico da educagdo como espago de emancipacdo, tornando-a
subordinada aos fluxos e imperativos do mercado.

[...] a politica educacional da contemporaneidade vem sendo capturada pela 16gica do capital,
conformando um modelo formativo centrado na produtividade, no desempenho e na utilidade
econdmica dos saberes. A escola, antes espaco de reflexdo critica e de formagdo de sujeitos
auténomos, ¢ hoje convocada a adaptar-se as exigéncias do mercado, transformando-se em
local de adestramento para o trabalho precarizado e flexibilizado. Esse processo reduz o ato

educativo a transmissdo de competéncias utilitarias, esvaziando seu potencial emancipatorio e
subordinando-o a l6gica instrumental do neoliberalismo (Gatti, 2020, p. 119).

Em consequéncia disso, o conhecimento, que deveria emergir como construgdo critica, ética e
situada, ¢ reduzido a um conjunto de conteidos mensuraveis e funcionalistas, voltados a padronizagao
e ao controle. Essa redu¢do opera como estratégia de simplificacdo e de esvaziamento dos sentidos
mais amplos do aprender, submetendo o processo educativo a ldgica da quantificagdo, da objetividade
instrumental e da rentabilidade pedagdgica. Como pontua Antunes (2017, p. 114): “[...] na escola
gerida pela racionalidade do capital, o conhecimento deixa de ser compreendido como experiéncia

formadora e passa a ser tratado como mercadoria avaliada por testes, graficos e indicadores”. Por sua
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vez, Laval destaca: “[...] a obsessdo pela medicdo transforma o ato de ensinar em prestagao de contas
e esvazia a riqueza das relagdes pedagogicas, da escuta, da duvida e da criatividade” (2019, p. 101).
Desse modo, o ato educativo ¢ cooptado por uma pedagogia da eficiéncia, que prioriza resultados
numéricos em detrimento do desenvolvimento subjetivo, relacional e critico dos educandos.

Cabe ressaltar que, na esteira dessa racionalidade produtivista, o tempo pedagdgico também
sofre um processo de esvaziamento e aceleracao. A escola deixa de respeitar os ritmos da aprendizagem
e da escuta sensivel, submetendo-se a pressa das metas, ao imediatismo dos resultados e a cronologia
padronizada do desempenho. Com isso, o tempo necessario para a formagao critica € comprimido por
calendarios, provas e ciclos burocraticos, gerando estresse, superficialidade e fragmentacdo nos
processos educativos. Como alerta Antunes (2018, p. 45): “[...] alogica empresarial que invade a escola
recusa o tempo do pensamento critico, substituindo-o por metas de desempenho e resultados
quantificaveis”. Do mesmo modo, Laval observa: “[...] o sistema escolar ¢ tomado de assalto por uma
racionalidade tecnocratica que reduz o tempo pedagogico a eficacia da performance” (2019, p. 56).
Assim sendo, a aceleragdo do tempo escolar ndo apenas compromete a qualidade da educacao, mas
também desumaniza o processo de ensino-aprendizagem, apagando os espacos de criacdo, duvida e
resisténcia.

Além disso, ndo se pode ignorar que a autonomia docente, pilar fundamental de uma pratica
pedagdgica critica, tem sido sistematicamente corroida pela 16gica do controle, da padronizagdo e da
prestacdo de contas. Professores e professoras sdo cada vez mais submetidos a protocolos, plataformas
e indicadores que restringem sua criatividade, sua escuta e sua capacidade de decidir, coletivamente,
os rumos do processo educativo. Em outras palavras, o trabalho docente ¢ reconfigurado como
execugdo técnica de metas, tornando-se refém de politicas avaliativas e modelos de gestdo
hierarquizados. Como afirma Antunes (2017, p. 135): “[...] o docente ¢ transformado em executor de
tarefas programadas, perdendo o papel de intelectual organico da formac¢do humana”. De forma
complementar, Laval sustenta: “[...] a autoridade pedagdgica do professor ¢ substituida pela
normatividade dos manuais, das rubricas e dos algoritmos que ditam o que, quando € como ensinar”
(2019, p. 119). Portanto, o que se vé ¢ o progressivo silenciamento da docéncia como praxis, € sua
substituicdo por uma funcdo tecnocratica e destituida de projeto politico emancipador.

[...] ao professor se impde cada vez mais um modo de trabalho marcado por prescri¢des
externas, submetido a padrdes e a normas que restringem sua margem de decisdo e sua
autonomia profissional. A crescente padronizagdo curricular e a intensificacdo das avaliagdes

externas contribuem para a transformacdo do fazer docente em uma pratica cada vez mais
técnica e menos reflexiva (Oliveira, 2018, p. 43).

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.5, p. 23039-23078, 2025

- 23058




ﬁ

Revista Py

ARACE

ISSN: 2358-2472

Todavia, em sintonia com o avanco da racionalidade neoliberal, a escola publica tem sido
progressivamente inserida no circuito da mercantiliza¢ao, sendo tratada ndo mais como direito social,
mas como servico regulado por principios empresariais. Em consequéncia disso, o valor da educagao
passa a ser medido por sua capacidade de gerar retorno, empregar jovens, atender demandas do
mercado e atrair “investimentos” publicos e privados. Ou seja, perde-se de vista a dimensao formativa,
critica e coletiva da escola, que passa a operar como unidade produtiva. Segundo Laval (2019, p. 63):
“[...] a logica neoliberal transforma a escola em ativo econdmico, com custo, rentabilidade e
produtividade calculados em funcao de sua inser¢ao em rankings e indices de desempenho”. Antunes
reforca esse diagndstico ao afirmar: “[...] a escola ¢ convertida em mercadoria simbodlica e concreta,
atravessada por interesses financeiros, planos de metas e pacotes pedagogicos padronizados™ (2017, p.
148). Assim, a educacdo deixa de ser horizonte de justica social e torna-se plataforma de acumulagao,
ajustando-se a engrenagem que transforma tudo em capital.

Logo, observa-se que a relagdo entre escola, conhecimento e trabalho tem sido reconfigurada
sob os imperativos da empregabilidade, do empreendedorismo e da eficiéncia, apagando o debate sobre
as condigOes estruturais do mundo do trabalho e naturalizando a precarizagdo. A educagdo, nesse
cenario, deixa de problematizar a desigualdade e passa a operar como dispositivo de conformacao
subjetiva ao novo espirito do capitalismo, moldando estudantes para aceitarem a instabilidade, a
competi¢do e a responsabilidade individual pelo proprio sucesso ou fracasso. Como pontua Laval e
Dardot (2016, p. 199): “[...] o novo discurso educacional exalta o empreendedor de si mesmo,
apagando a nog¢do de direito ao trabalho e convertendo a formagdo em um investimento pessoal e
privado”. De igual maneira, Frigotto afirma: “[...] ao substituir a critica estrutural por competéncias
fragmentadas, a escola contribui para naturalizar a logica da exclusao, ao invés de combaté-la” (2001,
p. 53). Assim sendo, o vinculo entre conhecimento e emancipagdo ¢ dissolvido, dando lugar a um
modelo de educagdo voltado a adaptagdo e ndo a transformacao.

Com efeito, o que se observa ¢ a substituicao paulatina da formagao humanistica, ética e critica
por treinamentos técnicos-operacionais que visam apenas a inser¢ao funcional no mercado. Em lugar
de desenvolver sujeitos reflexivos, criativos e comprometidos com a transformagao social, a escola
passa a operar como centro de capacitagdo ajustada as demandas empresariais. Com isso, desaparecem
do curriculo temas como filosofia, sociologia, artes e historia critica, substituidos por habilidades

utilitaristas®, alinhadas a 16gica do desempenho e da produtividade. Como adverte Antunes (2018, p.

® No contexto das recentes reformas educacionais, especialmente com a implementagio do Novo Ensino Médio, observa-
se uma tendéncia alarmante de supresséo de disciplinas formativas, como filosofia, sociologia, artes e histdria critica, em
favor de um curriculo centrado em competéncias técnicas e habilidades utilitaristas voltadas ao mercado de trabalho. Essa
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72): “[...] o papel da educagdo ¢ reduzido a preparagdo para o mercado, a formagdo humanistica ¢
secundarizada e os jovens sdo treinados para obedecer, nao para pensar”’. Da mesma forma, Laval
ressalta: “[...] é preciso recusar a escola-empresa e reafirmar o projeto de uma escola democratica,
fundada no bem comum e na cooperacao” (2019, p. 77). Portanto, o horizonte da formacao
emancipadora ¢ encurtado, e a educacdo perde sua poténcia de questionamento, imaginagdo e invencao
de futuros possiveis.
[...] Ao mesmo tempo, sob a ideologia da empregabilidade, a educacdo superior vai sendo
reconfigurada para atender a flexibilidade produtiva, perdendo sua perspectiva formativa mais
ampla. A légica empresarial impde-se a logica pedagodgica e ética, tornando-se dominante a
visdo de que o valor do conhecimento esta na sua rentabilidade imediata. A universidade torna-
se, assim, um espago de treinamento adaptativo para o mercado e para a reproducdo da logica

do capital, deslocando a centralidade da formagfo critica e cidadd para uma formagao
funcional e tecnicista (Laval, 2019, p. 118).

Desse modo, ¢ fundamental observar que reverter a ldgica da escola-fabrica exige mais do que
reformas administrativas — demanda uma profunda reinven¢do do projeto educacional, capaz de
restituir a escola sua fun¢do humanizadora, critica e transformadora. Isso significa recuperar a
centralidade do conhecimento como pratica de liberdade, romper com a subordinagao a racionalidade
técnica e recolocar o educador como sujeito politico do processo pedagdgico (Santos, et al. 2024). Em
outras palavras, ¢ preciso desmercantilizar a educagdo, repensar os curriculos, democratizar a gestao
escolar e ampliar os sentidos da aprendizagem para além da empregabilidade.

Diante desse contexto, ¢ preciso afirmar que desde tempos imemoriais, 0os povos indigenas
constroem modos de educar que ndo se submetem aos contornos da escola ocidental, como frisa Laval
(2019: 118) ao afirmar a existéncia da “escola fabril”. Em suas cosmovisoes, educar ndo € uma pratica
institucionalizada ou formalizada, mas, sim, um processo vital, vinculado a experiéncia, ao territorio e
a ancestralidade. A aprendizagem, nesse contexto, é parte do proprio viver. E importante destacar que,
para esses povos, o conhecimento nao € algo a ser acumulado, mas uma pratica relacional e coletiva.
Como afirma Leanne Betasamosake Simpson (2017, p. 23): “[...] os sistemas de educagdo indigena
colocam uma forte énfase na aprendizagem experiencial e estdo profundamente conectados a terra e
as historias que ela guarda”. Além disso, a centralidade do territdrio na producdo do saber indigena

indica que ndo ha separacdo entre o mundo fisico e 0 mundo simbdlico — entre a mata e o mito, entre

reestruturacdo, embora justificada sob o argumento da flexibilizacdo e da “modernizacdo” do ensino, acaba por esvaziar o
potencial critico da educacdo, subordinando-a a légica neoliberal da empregabilidade. Como denunciam Dardot e Laval,
“[...] a racionalidade neoliberal penetra na escola por meio de reformas que priorizam a utilidade econdmica dos saberes e
a performatividade dos sujeitos” (Laval; Dardot, 2016, p. 297). Dessa forma, a educagdo deixa de ser um direito formativo
pleno para se converter em treinamento funcional, apagando os horizontes da reflexao critica, da formacao cidada e da
valorizacdo das humanidades. Ver: LAVAL, Christian; DARDOT, Pierre. A nova razdo do mundo: ensaio sobre a
sociedade neoliberal. S&o Paulo: Boitempo, 2016.
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o rio e o rito. Nesse sentido, “[...] a terra ndo € apenas o espago onde se vive, mas a propria condi¢ao
de possibilidade do saber” (Smith, 1999, p. 144). Assim sendo, ¢ fundamental reconhecer que os modos
proprios de educar dos povos originarios ndo cabem nos parametros da escola que fragmenta,
hierarquiza e separa o saber da vida. O territdrio, portanto, ¢ mais do que paisagem: € sujeito
pedagoégico. E, por isso, toda tentativa de escolarizagdo que ndo compreende essa logica acaba por
violentar a esséncia do saber indigena. Em sintese, pode-se afirmar que a escola hegemonica precisa
desaprender para, entdo, poder aprender com os povos indigenas.

Nesse sentido, ¢ fundamental observar que, para os povos indigenas, o territorio, o corpo, a
oralidade e o tempo ciclico ndo sdo elementos dissociaveis da pratica educativa — pelo contrario,
constituem seus proprios fundamentos. Enquanto a escola ocidental opera segundo a linearidade do
tempo e a abstracdo dos saberes, a pedagogia indigena valoriza os ciclos da natureza, os gestos do
corpo, a escuta sensivel e o contar das histérias. Isto €, aprender é escutar o mundo com o corpo inteiro.
Como salienta Gersem Baniwa (2019, p. 51): “[...] a educacdo escolar indigena precisa dialogar com
os valores da oralidade, da memoria coletiva, do tempo circular e da educacdo que se da no corpo a
corpo com a comunidade”. Em outras palavras, o tempo ciclico, orientado pelas fases da lua, pelas
estacdes e pelas praticas rituais, contrapde-se ao tempo mecanico e disciplinado da escola. Leanne
Betasamosake Simpson (2017, p. 55) também afirma: “[...] nossas pedagogias sdo ciclicas e nao
lineares, entrelacadas nos ritmos da terra e dos corpos que vivem sobre ela”. Assim, o corpo nao ¢
mero receptor, mas canal de memdria, sensor de ancestralidade, testemunha viva do aprendizado. E
ainda, a oralidade, longe de ser auséncia de escrita, € presenca de vinculo — ¢ memoria que circula, que
afeta e que transforma. Portanto, romper com o tempo cronoldgico da escola ¢, também, abrir-se ao
tempo do encantamento, da escuta e da convivéncia.

[...] toda a diversidade de linguas e linguagens, de rituais, de mitos, de rezas, de cantos, de
gestos e de atitudes praticados pelos povos indigenas, a escola e a comunidade precisam
estimular, valorizar e promover em suas praticas cotidianas de vida. Os saberes sagrados ou
especializados fazem a ponte entre o novo e o antigo, entre o presente e o passado, entre o
passado e o futuro. Portanto, a transmiss@o do saber sagrado ou especializado ¢ o elo entre o

novo, o antigo e o futuro, sem o qual esta conexdo se perde, em geral, de forma irreversivel. A
densidade da relagdo com o territorio perpassa pela lingua propria (Baniwa, 2019, p. 86).

Além do corpo, do territorio e da oralidade, ¢ preciso reconhecer que a espiritualidade ¢ um
eixo estruturante da pedagogia indigena. Para muitos povos originarios, a aprendizagem nao ¢ apenas
um processo intelectual, mas uma vivéncia espiritual em que natureza, ancestralidade e ser humano se
entrelagam em reciprocidade. Ou seja, aprender €, também, escutar os espiritos da floresta, conversar
com os rios, dialogar com os encantados. Linda Tuhiwai Smith (1999, p. 75) escreve que “[...] para os

povos indigenas, espiritualidade e conhecimento ndo estdo separados — os processos educativos estao
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imersos em relagdes com o0s seres espirituais, com os ancestrais e com o mundo natural”. Em sintonia,
Daniel Munduruku (2005, p. 19) afirma: “[...] o conhecimento nao se aprende sozinho, pois ele esta
contido no universo e ¢ passado pelas palavras dos mais velhos, pelas arvores, pelos bichos e pelo
vento que sopra na aldeia”. Assim sendo, a escola, ao desconsiderar essas formas de sabedoria
espiritualizada, impde uma pedagogia da negagdo — nega o invisivel, o simbdlico, o encantado. E
importante destacar que ndo se trata de incorporar elementos folcloricos as praticas escolares, mas de
reconhecer a existéncia de outras epistemologias do sensivel. Portanto, a espiritualidade, longe de ser
um acessorio, ¢ a propria alma do saber indigena, e sua exclusao na educagdo formal constitui uma
forma de epistemicidio.

Enquanto a escola ocidental fragmenta gera¢des e separa espagos de convivéncia, nas
comunidades indigenas o aprender se d4 de forma comunitaria, intergeracional e muitas vezes
ritualistica. Dito isso, o saber circula entre criangas, jovens, adultos e ancidos, sem que haja uma
hierarquia rigida, mas com profundo respeito pelos mais velhos como guardides da memoria e da
palavra. Nesse contexto, a aprendizagem ocorre no cotidiano da vida coletiva — nas cagadas, nas festas,
nas rogas, nas narrativas ao redor do fogo. Como observa Darcy Ribeiro (2010, p. 115): “[...] a
educacdo indigena ndo distingue claramente quem ensina de quem aprende; todos participam da
formagdo do outro, numa rede de trocas em que o saber estd no gesto, no canto, na partilha”. Além
disso, os rituais de passagem sdo momentos privilegiados de aprendizado, marcando nao apenas
mudangas de idade, mas transformac¢des no modo de ser, de saber e de pertencer ao coletivo. Como
diz Catherine Walsh (2013, p. 64): “[...] a educacdo indigena ¢ um processo de viver em coletividade,
em diadlogo com os ciclos da natureza e os rituais que mantém a memoria do povo viva”. Assim, o
aprendizado se da no fluxo da vida, e o ritual €, simultaneamente, celebragado e pedagogia. Dessa forma,
cabe ressaltar que ndo se aprende apenas com a razao, mas com o corpo, com os afetos, com os
simbolos e com o tempo compartilhado entre as geragdes.

Em oposicao a logica escolar que organiza o conhecimento por faixas etarias e disciplinas
estanques, a pedagogia indigena se estrutura por meio da vivéncia e dos ciclos da existéncia. Desde
cedo, as criangas participam das atividades da comunidade, aprendendo com os mais velhos ndo por
imposicao de conteudos, mas pela imersdo nos modos de ser e fazer do seu povo. Cabe ressaltar que,
nesse modelo, a transmissdo de saberes esta profundamente ancorada na experiéncia sensivel e na
observagdo atenta da vida cotidiana. Como destaca Gersem Baniwa (2019, p. 74): “[...] nas
comunidades indigenas, a aprendizagem ¢ um processo organico, construido na convivéncia, no fazer
junto, na escuta dos mais velhos e no reconhecimento dos ciclos naturais da vida”. De igual maneira,

Leanne Betasamosake Simpson (2017, p. 83) reforga: “[...] a aprendizagem emerge por meio do viver,
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do fazer, da repeticdo e das relagdes significativas com as pessoas € com a terra”. Assim, aprender nao
¢ acumular abstragdes, mas saber quando colher, como pescar, de que modo falar com os espiritos,
como escutar os ancidos, o que cantar para que a floresta responda. Em consequéncia disso, o saber ¢
processual, enraizado e plural — € vivido, ndo apenas ensinado. Portanto, qualquer proposta pedagogica
que busque respeitar os povos indigenas deve partir dessa premissa: ensinar € viver junto.
[...] a consciéncia do indio, como sua representacao do mundo e suas fontes de motivacao e de
explicagdo, €, por isso, irredutivel, enquanto ele permanecer indigena. Pode ser adornada com
elementos estranhos, adotados como excentricidades ou como explicagdes para experiéncias

novas, mas permanece integra no seu cerne, dentro do qual os motivos e os temas estranhos
sdo redefinidos antes de adotados (Ribeiro, 2017, p. 287).

Contudo, mesmo diante da riqueza e complexidade da pedagogia indigena, a escola ocidental
frequentemente se impde como modelo Unico e universal de educacdo, promovendo uma ruptura com
os modos tradicionais de ensinar e aprender. A fragmentacdo disciplinar, a rigidez dos tempos
escolares, a centralidade da escrita e a desvalorizagdo da oralidade produzem um desencaixe entre o
“mundo da escola” e o “mundo da aldeia”. Em outras palavras, a escola ndo apenas ignora os saberes
indigenas, mas frequentemente os silencia e os deslegitima. Como afirma Christian Laval (2019, p.
104): “[...] a escola moderna tende a descontextualizar o saber, transformando-o em mercadoria
abstrata, desvinculada da experiéncia e da vida coletiva”. De forma complementar, Linda Tuhiwai
Smith (1999, p. 27) destaca que “[...] o sistema educacional ocidental impds seus proprios critérios de
validade ao conhecimento, desconsiderando completamente as formas indigenas de ensinar e aprender,
baseadas na oralidade, no territério e na espiritualidade”. Assim sendo, a entrada da escola na
comunidade pode significar uma invasdo cultural, caso ndo esteja disposta a dialogar, escutar e
reconhecer os modos de ser e de saber dos povos originarios. Em sintese, a educagdo indigena nao
cabe em grades horarias, nem em avaliagdes padronizadas — ela exige abertura ao outro, humildade
epistemologica e disposi¢do para aprender com quem sempre soube ensinar.

Ainda assim, mesmo diante das evidéncias da sabedoria ancestral, a escola ocidental continua
operando um deslocamento profundo: retira o corpo do territério € o conhecimento da vida. Ou seja,
ao impor conteudos abstratos, fragmentados e descolados do cotidiano, a instituigdo escolar rompe o
vinculo entre saber e pertencimento. O corpo, que para os povos indigenas ¢ extensdo do territorio e
veiculo de aprendizagem, passa a ser disciplinado, silenciado e encaixado em carteiras. A esse respeito,
Catherine Walsh (2019, p. 101) ressalta: “[...] a colonialidade do saber implica o deslocamento dos
corpos e dos territdrios de seus contextos de produgdo de sentido, substituindo-os por estruturas
escolares que desvalorizam o vivido”. J& Gersem Baniwa (2019, p. 93) reforca que “[...] quando a

escola nega a centralidade do territorio, ela fragmenta os sujeitos e impede a continuidade de seus
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processos educativos originarios”. Desse modo, o territorio — entendido ndo como espago fisico apenas,
mas como campo simbolico e afetivo — ¢ subtraido da pedagogia, empobrecendo o ato educativo.
Portanto, ¢ fundamental repensar as formas escolares, reterritorializando o saber e restituindo ao corpo
seu papel pedagdgico. Afinal, aprender ndo € apenas pensar — € sentir, caminhar, plantar, respirar.

Em contrapartida ao modelo escolar centrado na fala do professor e na escrita padronizada, os
povos indigenas cultivam a escuta como pratica fundante da aprendizagem. Com efeito, escutar nao ¢
apenas um ato passivo, mas uma atitude ativa de atengdo, siléncio e respeito a palavra do outro —
especialmente a palavra dos mais velhos. A oralidade, nesse contexto, ¢ muito mais do que uma técnica
de transmissdo de informacgdes: ela ¢ memoria viva, ancestralidade em movimento, pedagogia do
vinculo. Como afirma Daniel Munduruku (2005, p. 33), “[...] a palavra dita tem o peso de quem viveu
e experimentou, e por isso ndo pode ser interrompida ou desconsiderada — escutar ¢ um ato de
acolhimento e de reveréncia ao saber do outro”. Complementarmente, Linda Tuhiwai Smith (1999, p.
139) escreve: “[...] em muitas culturas indigenas, o siléncio tem valor pedagogico — ndo como auséncia,
mas como espago de escuta, de preparagdo para aprender, de conexao com o invisivel”. Dessa forma,
o aprendizado se d& no tempo da escuta, e nao da pressa. A escola, ao priorizar o conteiido escrito e 0s
exames orais de resposta rapida, perde a chance de cultivar essa outra ética do saber. Assim sendo,
transformar a escola em espago de escuta € mais do que uma inovagao metodologica — € um gesto de
descolonizagao.

[...] escutar é muito mais do que ouvir. Escutar € acolher o outro naquilo que ele tem de mais
importante: sua histdria. [...] Quando o velho conta, ndo estd apenas dizendo o que aconteceu,
mas abrindo as portas do tempo para que o ouvinte caminhe por ele. A escuta, nesse sentido, é
uma forma de caminhar junto. Por isso, nas aldeias, as criancas aprendem primeiro com 0s

ouvidos. Elas sdo educadas para silenciar, para ndo interromper, para perceber os ensinamentos
que vém das entrelinhas (Munduruku, 2005, p. 41).

Diferente do modelo escolar que infantiliza e tutela a crianga, nas comunidades indigenas a
infancia € concebida como fase de autonomia progressiva e participagdo ativa na vida coletiva. As
criangas, desde cedo, observam, escutam, experimentam, participam das tarefas cotidianas e sdo
tratadas como sujeitos capazes de aprender pela convivéncia. Nao se espera que fiquem em siléncio
para “aprender depois”, pois o aprender ja estd em curso — no corpo, na escuta, na pratica. Como
ressalta Darcy Ribeiro (2010, p. 89): “[...] nas culturas indigenas, as criancas crescem em liberdade
vigiada, aprendendo pelas imitagdes, pelas observagdes e pelas tentativas, sem punig¢des rigidas nem
escolarizagdes forgadas”. De modo semelhante, Catherine Walsh (2013, p. 52) afirma: “[...] a educagao
das criancas indigenas ¢ relacional e coletiva, marcada pela autonomia dentro da convivéncia, onde o

saber se constroi pela experiéncia e nao pela imposi¢ao”. Portanto, convém observar que a infancia
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indigena rompe com os paradigmas ocidentais de passividade e dependéncia. Ao contrério, ela
expressa uma pedagogia da confianga, onde o erro € parte da aprendizagem e o tempo da infancia ¢é
respeitado como tempo de ser, € nao apenas de preparar para ser. Em resumo, reconhecer essa outra
concepcao de infancia ¢ também um convite a reinvencdo do educar.

Vale destacar que, para os povos indigenas, aprender ndo se limita a escuta dos mais velhos ou
da comunidade, mas inclui também — e essencialmente — a escuta da natureza. Ou seja, a floresta, os
rios, os ventos, os animais € os ciclos lunares sdo considerados mestres vivos, portadores de
ensinamentos que nao se encontram nos livros, mas na convivéncia sensivel com o mundo. Aprender,
nesse horizonte, ¢ um processo que envolve decifrar os sinais da terra, compreender os ritmos das
aguas, respeitar o tempo das sementes. Como enfatiza Leanne Betasamosake Simpson (2017, p. 67):
“[...] nossa terra ¢ um espago pedagdgico — ela nos ensina paciéncia, reciprocidade e humildade por
meio da nossa relagdo cotidiana com ela”. Em consonancia, Daniel Munduruku (2005, p. 40) escreve:
“[...] a floresta ¢ livro aberto, basta saber ler com os olhos do coragdao e com os ouvidos da alma; ela
fala, sim, mas sua fala ¢ silenciosa e precisa ser escutada com respeito”. Portanto, ¢ fundamental
observar que, ao afastar os estudantes da natureza, a escola ndo apenas os desambientaliza, mas os
desensibiliza, dificultando seu processo formativo integral. Por isso, uma educagdo verdadeiramente
comprometida com os saberes indigenas precisa recolocar a natureza no centro da experiéncia
pedagdgica — como fonte, como casa € como mestra.

Em contraste com a impessoalidade da escola ocidental, marcada por estruturas rigidas e
relagdes hierarquicas, a pedagogia indigena se fundamenta no cuidado e no pertencimento. Em tempo,
educar, para os povos origindrios, ¢ um ato de responsabilidade afetiva, uma pratica que envolve
acolher, proteger, orientar e incluir o outro em uma rede de relagdes que sustentam a vida em
comunidade. Nesse sentido, a aprendizagem ndo ¢ imposta, mas oferecida como gesto de partilha.
Como afirma Catherine Walsh (2019, p. 85): “[...] a educagdo indigena estd imersa em praticas de
cuidado e reciprocidade, onde ensinar € um gesto de compromisso €tico com o outro € com o coletivo”.
Em complemento, Darcy Ribeiro (2010, p. 134) observa: “[...] nas aldeias, ninguém aprende sozinho
—todos ensinam e todos aprendem, num movimento continuo de ajuda mutua, afeto e pertencimento”.
Dessa forma, o cuidado ndo ¢ apenas uma dimensao emocional da pedagogia indigena, mas sua base
politica e filoso6fica. Ensinar exige vinculo, e aprender exige confianca. Por isso, quando a escola nega
o afeto e se organiza como empresa, ela rompe a possibilidade de formar sujeitos em sua inteireza.
Assim sendo, uma pedagogia do cuidado, inspirada nos povos indigenas, pode reencantar a educagao

e devolver-lhe seu sentido comunitario.
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[...] A crianga, desde cedo, aprende os modos de ser e de conviver, ndo por imposicdo de regras
externas, mas pela vivéncia compartilhada com os mais velhos. A aprendizagem acontece no
seio da comunidade, nos rituais, nas festas, no cotidiano da aldeia, onde o ensinar ¢ sempre um
gesto amoroso, vinculado ao cuidar. Ndo ha separagio entre conhecimento e vida, entre escola
e casa, pois tudo faz parte do mesmo processo de formagdo humana (Ribeiro, 2010, p. 78).

Com efeito, ¢ urgente afirmar que a descolonizagdo da escola ndo ocorrera apenas com leis ou
reformas curriculares, mas, sobretudo, com a escuta auténtica dos povos indigenas — uma escuta que
reconheca seus modos proprios de ensinar, suas filosofias, seus territorios, seus ritmos e seus rituais.
A interculturalidade critica, nesse contexto, ndo pode ser compreendida como simples convivéncia
entre culturas, mas como enfrentamento da desigualdade epistemoldgica que marca as relagdes entre
saberes hegemonicos e saberes silenciados. Boaventura de Sousa Santos (2014, p. 12) defende que
“[...] € preciso escutar as epistemologias do Sul com humildade, reconhecendo que os conhecimentos
indigenas ndo sdo complementares, mas alternativos e autossuficientes”. Do mesmo modo, Linda
Tuhiwai Smith (1999, p. 148) adverte: “[...] o didlogo intercultural ndo pode ser assimétrico — a escuta
deve partir do reconhecimento de que os saberes indigenas tém legitimidade propria, € ndo precisam
ser validados pelos critérios ocidentais para existirem”. Assim, cabe ressaltar que uma escola aberta a
escuta intercultural é aquela que se desarma, que se desloca, que se deixa afetar. Ela ndo impoe o saber:
ela convida ao encontro. Portanto, descolonizar a escola é aprender a ouvir — com os sentidos, com o
coragdo e com o territdrio.

Desse modo, ¢ necessario compreender que o curriculo escolar ndo ¢ apenas um conjunto de
contetdos a serem ensinados, mas um espago de disputas simbdlicas e politicas. Na escola indigena,
essa tensdo se intensifica, pois o curriculo torna-se um campo de embate entre a imposi¢ao de “saberes
hegemonicos™ e a afirmacdo das “epistemologias ancestrais”. Assim, a0 mesmo tempo em que o
curriculo pode reproduzir relagdes de dominacao, ele também pode ser apropriado como instrumento
de resisténcia. Catherine Walsh (2013, p. 98) afirma: “[...] o curriculo ¢ um lugar onde a colonialidade
se enraiza, mas também onde pode ser desafiada por praticas pedagogicas insurgentes que reconhecem
outras formas de saber”. De forma complementar, Boaventura de Sousa Santos argumenta: “[...] os
curriculos escolares tendem a reproduzir uma monocultura do saber, invisibilizando conhecimentos
que ndo se enquadram na racionalidade moderna ocidental” (2014, p. 46). Assim, o desafio da escola
indigena € justamente transformar esse espago, historicamente marcado pela exclusdo, em um territorio
de reexisténcia e afirmacao identitaria.

Além disso, convém observar que o curriculo, longe de ser neutro ou meramente técnico,
carrega consigo intencionalidades historicas, politicas e ideologicas. Nesse sentido, ele ¢ um territdrio

onde saberes se confrontam: de um lado, os conteudos validados pelo Estado e pelas instituicdes
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académicas; de outro, os saberes insurgentes, forjados na experiéncia comunitéria, na oralidade e na
ancestralidade dos povos indigenas. Catherine Walsh (2009, p. 115) inicia afirmando: “[...] € no
curriculo que se joga a disputa epistemologica entre o que deve ser ensinado € o que pode ser
silenciado”. Do mesmo modo, Linda Tuhiwai Smith refor¢a que “[...] as lutas pelo curriculo indigena
sdo lutas por reconhecimento, por presenca e por sobrevivéncia cultural” (1999, p. 72). Em
consequéncia disso, a disputa curricular nas escolas indigenas ndo ¢ apenas pedagogica, mas também
ontologica e civilizatéria, pois envolve a afirmacdo de formas distintas de ser, viver e conhecer o
mundo.

Nao se pode ignorar que a imposi¢do de conteudos eurocentrados no curriculo das escolas
indigenas opera como uma estratégia de dominagdo simbolica, mascarada sob o discurso da
universalidade do saber. Em outras palavras, o que se apresenta como “conhecimento neutro” carrega
consigo a légica de exclusdo de outras formas de saber, sobretudo as que emergem de cosmovisoes
ndo ocidentais. Como denuncia Leanne Betasamosake Simpson (2017, p. 92): “[...] o curriculo imposto
nega os modos de conhecer que sdo fundamentados na relagdo com o territério, no cuidado com o
coletivo e no tempo do espirito”. De maneira similar, Sousa Santos observa: “[...] a ldgica da razdo
eurocéntrica transforma o conhecimento em ferramenta de apagamento das epistemologias
subalternas” (2018, p. 38). Dessa forma, quando o curriculo desconsidera os saberes indigenas, ele nao
apenas os exclui — ele os deslegitima, colonizando mentes e subjetividades.

[...] a colonialidade do saber opera ndo apenas por meio da supressdo de epistemologias ndo
ocidentais, mas por meio da imposicdo de uma logica epistemologica particular que se
apresenta como universal e superior. Isso implica uma hierarquizacdo dos saberes, onde as
formas de conhecer que se enraizam em experiéncias comunitarias, espirituais e territoriais sdo
desvalorizadas ou invisibilizadas. A escola, nesse contexto, torna-se um dos principais
aparelhos de reproducdo dessa hierarquia, silenciando as vozes epistémicas dos povos

colonizados e convertendo o curriculo em um dispositivo de epistemicidio (Mignolo, 2008, p.
99).

Apesar da estrutura escolar ter sido historicamente concebida como instrumento de assimilagao
cultural, cabe ressaltar que a escola indigena, na atualidade, configura-se como um espago ambiguo —
ao mesmo tempo em que pode reproduzir a loégica dominante, também pode tornar-se lugar de
resisténcia e reinvengdo dos saberes ancestrais. Essa ambiguidade exige atengdo critica, pois a escola
ndo ¢ um espaco dado, mas construido cotidianamente nas praticas pedagogicas, nas escolhas
curriculares e no vinculo com a comunidade. Darcy Ribeiro (2010, p. 211) j4 alertava: “[...] a escola
indigena pode ser tanto um brago do projeto civilizatorio colonizador quanto um instrumento

estratégico na luta dos povos originarios pela autonomia cultural”. Além disso, Catherine Walsh
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reconhece: “[...] € nas brechas da escola que emergem praticas contra-hegemonicas, enraizadas no
cotidiano, na memoria e na resisténcia das comunidades™ (2009, p. 101).

E importante destacar que, apesar das amarras institucionais e das imposi¢des legais, muitas
comunidades indigenas tém desenvolvido praticas curriculares contra-hegemdnicas que tensionam a
logica dominante e afirmam outras formas de educar. Tais praticas ndo apenas subvertem os conteudos
impostos, mas também os modos de ensinar e aprender, incorporando a oralidade, o territorio, os rituais
e a escuta dos mais velhos como fundamentos do processo educativo. Conforme afirma Catherine
Walsh (2013, p. 121): “[...] as pedagogias insurgentes nas escolas indigenas reconfiguram o curriculo
como um espago de visibilidade das epistemologias negadas e como campo de articulagdo politica
comunitaria”. De maneira complementar, Gersem Baniwa observa: “[...] ao reinventar a escola, os
povos indigenas também reinventam os caminhos pelos quais o conhecimento se constrdi e se
compartilha” (2019, p. 77).

Dessa forma, convém observar que o fortalecimento da escola indigena como espago de
resisténcia so ¢ possivel quando o curriculo emerge do chdao da comunidade, sendo construido de forma
coletiva, com protagonismo dos ancidos, liderancgas, professores e estudantes indigenas. Um curriculo
territorializado ndo se limita a incluir contetidos culturais de forma periférica, mas os toma como ponto
de partida e de chegada do processo educativo. Como afirma Gersem Baniwa (2019, p. 89): “[...] um
curriculo comprometido com a comunidade precisa partir do territério € da cosmovisao do povo,
incorporando suas histdrias, rituais e formas proprias de aprender”. Do mesmo modo, Linda Tuhiwai
Smith escreve: “[...] a descolonizacdo curricular s6 se concretiza quando a comunidade ¢ reconhecida
como fonte legitima de saber, e ndo apenas como objeto de estudo” (1999, p. 106).

Ainda assim, apesar das estruturas impositivas que frequentemente marcam a relacdo entre
Estado e comunidades indigenas, a escola pode ser ressignificada como um campo de disputa
simbdlica, em que o saber hegemdnico pode ser tensionado e os saberes ancestrais, reinventados. Essa
reinven¢do exige, antes de tudo, uma escuta sensivel, uma abertura para o didlogo intercultural e a
valorizacdo de praticas pedagogicas plurais. Catherine Walsh (2019, p. 79) enfatiza: “[...] a escola pode
tornar-se lugar de insurgéncia quando incorpora saberes insurgentes, experiéncias coletivas e
cosmologias outras, colocando em xeque os alicerces da colonialidade curricular”. De forma
complementar, Darcy Ribeiro observa que “[...] o desafio ndo estd apenas em ensinar o que ¢ de fora,
mas em ensinar sem desensinar o que ¢ de dentro” (2010, p. 137).

Cabe ressaltar que o curriculo escolar, quando construido de forma sensivel e comprometida
com a realidade dos povos indigenas, torna-se instrumento de afirmacdo da identidade e de resisténcia

cultural. Dito isso, ele deixa de ser apenas um plano de contetidos e passa a ser uma pratica politica de
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valorizacdo das memorias, linguas, territorios e espiritualidades que compdem a vida dos povos
originarios. Daniel Munduruku (2005, p. 47) afirma: “[...] a escola indigena deve ser um espago onde
se aprende com os mais velhos, com os espiritos da floresta e com os ciclos do tempo, sem que isso
precise ser traduzido em categorias da ciéncia ocidental”. Da mesma forma, Catherine Walsh (2009,
p. 118) pontua: “[...] educar com base nos saberes dos povos ¢ também devolver as comunidades o
controle sobre suas formas de existéncia e resisténcia”.

[...] O curriculo eurocéntrico nega as comunidades indigenas a autoridade sobre seus proprios

saberes, a0 mesmo tempo em que os classifica como ‘folcloricos’ ou ‘ndo cientificos’.

Descolonizar o curriculo implica reverter essa ldgica, criando espacos para que as historias, as

linguas, os valores e as formas de ensinar e aprender desses povos ocupem o centro do processo
educativo (Smith, 2019, p. 42).

Todavia, mesmo com os avangos legais conquistados desde a Constituigdo de 1988, persistem
sérias contradicdes entre as diretrizes da politica curricular nacional e a autonomia dos povos indigenas
na construcao de suas proprias propostas pedagdgicas. A imposicdo de uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), por exemplo, pode funcionar como um instrumento de homogeneizacao, ainda
que sob o discurso da diversidade. Catherine Walsh (2013, p. 109) observa que “[...] os mecanismos
centralizadores das politicas publicas tendem a esvaziar a autonomia das comunidades, padronizando
a educacdo sob critérios de desempenho e produtividade”. J4 Gersem Baniwa adverte: “[...] quando o
curriculo € imposto de fora para dentro, sem escuta e sem dialogo, ele rompe o fio da memoria e
enfraquece o projeto politico-pedagogico indigena” (2019, p. 67).

Em consequéncia disso, ¢ fundamental observar que a constru¢do de curriculos proprios,
enraizados nas culturas indigenas, depende diretamente da formacdo de educadores comprometidos
com suas comunidades e com os saberes ancestrais. A formagdo docente, nesse contexto, ndo pode se
limitar aos moldes académicos tradicionais, mas precisa ser também uma experiéncia de enraizamento
territorial, de fortalecimento identitario e de escuta dos ancidos. Darcy Ribeiro (2010, p. 198) afirmava:
“[...] formar professores indigenas ¢ formar guardides da memoria, mediadores do saber e construtores
de futuros possiveis dentro da cultura”. De forma complementar, Linda Tuhiwai Smith (1999, p. 83)
assinala: “[...] o processo de formagao docente deve ser conduzido de forma a capacitar os educadores
indigenas a intervir no curriculo, a partir de suas cosmovisdes e das necessidades de suas
comunidades”.

Assim, ¢ imprescindivel compreender que a reinvencao curricular nas escolas indigenas
representa um ato de resisténcia ao epistemicidio, ou seja, a negacdo e eliminacdo sistematica dos
saberes originarios. Essa resisténcia se concretiza quando a escola deixa de ser uma mera reprodutora

de conteudos impostos e passa a acolher as narrativas, os cantos, os modos de fazer e os sentidos
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proprios de existir de cada povo. Catherine Walsh (2009, p. 23) enfatiza: “[...] o que estd em jogo € a
sobrevivéncia epistémica e ontologica dos povos indigenas, cujos modos de vida e saberes tém sido
historicamente silenciados e subordinados”. Tuhiwai Smith acrescenta que “[...] trabalhar a educagao
a partir da perspectiva indigena significa resgatar ndo apenas historias, mas formas de pensar, de sentir
e de conhecer que foram sistematicamente marginalizadas” (1999, p. 143).
[...] A pesquisa foi uma das palavras mais sujas do vocabulario do mundo indigena. E algo que
nos faz ficar nervosos. Ela nos lembra de como fomos objetificados, classificados, dissecados,
rotulados, degradados e negados. E a maneira como fomos silenciados e como nossos
conhecimentos foram desprezados ou reaproveitados sem nossa permissdo ou reconhecimento.

E ¢é também a forma como nossas experiéncias foram reescritas e reinterpretadas a partir da
lente colonial (Smith, 2019, p. 25).

Desse modo, ¢ fundamental reconhecer o curriculo como um campo de poder, mas também
como ferramenta estratégica na luta pela emancipagdo dos povos indigenas. Quando territorializado,
construido coletivamente e fundamentado nas cosmovisdes originarias, o curriculo torna-se mais do
que um instrumento pedagogico — transforma-se em afirmagado de existéncia, em pratica politica e em
resisténcia cultural. Catherine Walsh (2013, p. 144) pontua que “[...] a pedagogia decolonial ndo busca
apenas incluir os excluidos, mas reconfigurar as estruturas do conhecimento para que outros mundos
possam florescer”. De modo complementar, Mignolo (2008, p. 78) afirma: “[...] a negacdo da
oralidade, da espiritualidade e do territério como fontes legitimas de conhecimento ¢ parte de uma
guerra epistemoldgica que a escola ainda insiste em travar contra 0s povos origindrios”.

Diante disso, ¢ importante destacar que a formagdo docente voltada a educagdo intercultural
critica demanda uma ruptura com os paradigmas eurocéntricos que historicamente estruturaram os
cursos de licenciatura no Brasil. Esses modelos, muitas vezes, negligenciam a diversidade epistémica
e a riqueza cultural dos povos indigenas, desconsiderando suas linguas, cosmologias e modos proprios
de ensinar e aprender. Nesse sentido, “[...] ndo se trata apenas de incluir conteudos indigenas em
curriculos escolares, mas de reconhecer outras formas de producdo e transmissdo do conhecimento”
(Walsh, 2005, p. 37). Além disso, segundo Linda Tuhiwai Smith (1999, p. 142), “[...] é necessario que
os professores compreendam que o conhecimento indigena ¢ insepardvel de suas lutas, territérios e
praticas cotidianas”. Assim, o compromisso ético-politico com uma educagao intercultural critica deve
partir do reconhecimento da legitimidade das epistemologias dos povos originarios e da superagao do
monopolio do saber ocidental.

Contudo, os limites dos modelos tradicionais de formacdo de professores tornam-se ainda mais
evidentes quando se observa sua inadequagao as realidades socioculturais indigenas. As licenciaturas

convencionais, ao se pautarem por curriculos homogéneos e descontextualizados, falham em preparar
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os docentes para atuar em contextos pluriepistémicos. Como bem lembra Mignolo (2008, p. 268): “[...]
os sistemas coloniais de conhecimento se impuseram como universais, apagando a legitimidade de
outras formas de saber”. A esse respeito, “[...] € evidente que os cursos de formacao nao dialogam com
os modos de vida e organizagdo social dos povos indigenas, tornando-se dispositivos de assimilagdo e
apagamento” (Simpson, 2017, p. 84). Dessa forma, a reproducdo de modelos formativos alheios a
realidade indigena contribui para a perpetuagao do epistemicidio e para o enfraquecimento das
identidades coletivas nas escolas indigenas.

Assim sendo, a necessidade de uma formacao situada, bilingue, intercultural e dial6gica emerge
como um imperativo ético e pedagégico. E preciso que os processos formativos estejam enraizados
nos territorios, nos idiomas e nas praticas culturais dos povos, reconhecendo os professores como
sujeitos historicos, inseridos em contextos especificos. Como pontua Smith (1999, p. 126): “[...] o
idioma indigena carrega em si visdes de mundo, valores e histérias que ndo podem ser traduzidos nos
marcos das linguas coloniais”. De forma complementar, Walsh afirma que “[...] uma educacdo
verdadeiramente intercultural deve partir do didlogo entre saberes, em uma relagdo de horizontalidade
e reconhecimento mutuo” (2005, p. 40). Por isso, uma formacao dialdgica, que escute e valorize as
vozes indigenas, ¢ condi¢do necessaria para a constru¢do de uma pratica pedagdgica comprometida
com a justica cognitiva.

[...] O reconhecimento da diversidade epistémica dos povos indigenas ndo pode ser reduzido
a mera traducgdo de seus saberes para as categorias ocidentais; ¢ preciso respeitar as formas
proprias de producgao e circulagdo do conhecimento, que incluem o idioma, a espiritualidade,

os vinculos comunitarios e os processos coletivos de aprendizagem (Tuhiwai Smith, 2019, p.
148).

Por conseguinte, o papel dos professores indigenas vai além do exercicio técnico da docéncia:
trata-se de uma atuagdo politica, ancestral € comunitéaria, em que o educador se coloca como agente de
resisténcia cultural. Esses educadores sdo guardides de sua lingua, historia e espiritualidade, e sua
presenca na escola representa um ato de afirmacdo diante das tentativas histdricas de apagamento.
Como afirma Simpson (2017: 77): “[...] Os professores indigenas carregam a missao de manter vivos
os saberes e praticas de seu povo dentro de um espaco escolar que, muitas vezes, tenta silencia-los”.
Do mesmo modo, “[...] sua pratica pedagogica ¢ inseparavel da luta coletiva por autonomia, territorio
e reexisténcia” (Smith, 1999, p. 118). Assim, reconhecer o protagonismo desses professores ¢ também
fortalecer os processos de autodeterminagdo e soberania educacional dos povos indigenas.

De igual maneira, a educagao intercultural critica se apresenta como uma potente estratégia de
enfrentamento a homogeneizagdo escolar imposta pela 16gica monocultural do Estado-nagdo. Essa

perspectiva de educagdo busca desestabilizar a ideia de um curriculo Unico e universal, abrindo espago
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para a pluralidade epistémica e o didlogo entre mundos. “[...] A interculturalidade critica ndo ¢ uma
politica de inclusdo, mas uma politica de confronto as estruturas coloniais do conhecimento” (Walsh,
2005, p. 38). Como destaca Mignolo (2005, p. 6): “[...] a desobediéncia epistémica consiste em
legitimar outras racionalidades e deslocar o centro do discurso hegemonico”. Nesse sentido, as escolas
indigenas, ao adotarem praticas interculturais, desafiam a colonialidade presente nos modelos
educacionais convencionais, e, com isso, ampliam as possibilidades de uma educa¢do comprometida
com a diversidade.

Por isso, o fortalecimento da escola como territorio de reexisténcia e afirmagao identitaria é
uma tarefa urgente e vital. A escola, neste contexto, ndo € apenas um espaco de instru¢do, mas um local
de cuidado, memoria e continuidade dos saberes ancestrais. “[...] A escola indigena deve ser um espago
onde o passado, o presente e o futuro do povo se entrelagam, em resisténcia e criacdo” (Simpson, 2017,
p. 95). Segundo Linda Tuhiwai Smith (1999, p. 122), “[...] afirmar a identidade indigena no ambiente
escolar ¢ um ato politico de enfrentamento ao legado colonial”. Dessa forma, a construg¢do de escolas
que expressem as cosmologias, linguas e praticas culturais dos povos indigenas representa um
exercicio concreto de soberania epistémica e de justiga historica.

[...] A escola deve ser um espago em que as comunidades indigenas possam contar suas
proprias histérias, construir suas proprias linguagens e afirmar os seus proprios mundos, ndo
como resquicios de um passado, mas como expressdes legitimas de um presente vivo e de um
futuro possivel. Isso exige uma ruptura com os modelos de ensino impostos e o

reconhecimento de que o conhecimento indigena € valido em seus proprios termos, contextos
e temporalidades (Smith, 2007, p. 148).

Além disso, ¢ fundamental observar que a formagao de professores para contextos interculturais
ndo pode prescindir da escuta ativa das comunidades. A participacdo dos ancidos, lideres espirituais e
detentores do saber tradicional nos processos formativos € essencial para garantir que a escola se
enraize nos valores da coletividade. Como bem assinala Walsh (2005, p. 42), “[...] a interculturalidade
ndo pode ser pensada fora do territério e da comunidade; é com eles e por eles que se constrdi uma
pedagogia do encontro”. J4 Simpson acrescenta que “[...] a relagdo pedagdgica em contextos indigenas
pressupoe vinculos afetivos, politicos e espirituais entre quem ensina e quem aprende” (2017, p. 88).
Assim, o dialogo com os saberes comunitarios deve ser incorporado desde a formacdo inicial,
rompendo com a logica tecnocratica e autorreferenciada dos modelos convencionais.

Por conseguinte, cumpre salientar que a formagdo continuada também deve considerar as
especificidades culturais e territoriais dos povos indigenas, promovendo praticas pedagdgicas que nao
apenas respeitem, mas que sejam conduzidas pelas suas epistemologias. “[...] A formacao continuada

de professores indigenas deve ser um processo construido coletivamente, articulado com os projetos
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politicos e culturais das comunidades” (Walsh, 2005, p. 45). Nesse mesmo horizonte, “[...] ¢ preciso
reconhecer que o conhecimento escolar nao € neutro, e que sua legitimagao envolve disputas de poder
e de sentidos” (Mignolo, 2008, p. 266). Em sintese, ¢ pela valorizacao da cultura viva dos povos que
se podera consolidar uma formacdo docente coerente com a proposta de uma educacdo
verdadeiramente intercultural.

Ademais, ndo se pode ignorar que a escola indigena, quando centrada no respeito aos valores
do povo, torna-se também um espaco de cura coletiva e recomposicao historica. Trata-se de um espago
onde o trauma colonial ¢ reconhecido, mas também reelaborado por meio da reapropriagao da palavra,
do canto, do corpo ¢ do territorio. “[...] A escola pode se transformar em lugar de fortalecimento
identitario e de reconstru¢do do orgulho étnico” (Smith, 1999, p. 131). Conforme Simpson (2017, p.
98), “[...] a pedagogia indigena ¢ inseparavel das praticas de cuidado, das festas, dos rituais e das
relacdes de reciprocidade com o mundo natural”. Dessa forma, a educacdo que emerge nesses
territérios € profundamente enraizada na vida e no bem viver do povo, opondo-se a ldgica extrativista
e colonial do sistema escolar hegemonico.

Ainda assim, € preciso reconhecer que os desafios institucionais, burocraticos e politicos que
incidem sobre a formacdo docente indigena sdo multiplos e interseccionados. Muitas vezes, as
universidades e secretarias de educagado tratam a questao indigena como apéndice ou tema periférico,
desconsiderando a urgéncia de criar estruturas proprias de formacao e certificagdo. “[...] As politicas
publicas de formagdo docente ainda operam sob uma logica assimilacionista, que impde um curriculo
nacional em detrimento das especificidades culturais” (Walsh, 2005, p. 39). Por sua vez, “[...] a
precarizacdo das condi¢des de trabalho e a falta de reconhecimento institucional desvalorizam o
trabalho dos professores indigenas” (Mignolo, 2008, p. 264). Dai decorre que, para superar tais
barreiras, ¢ necessario construir politicas afirmativas robustas, sustentadas pelo protagonismo dos
proprios povos indigenas.

[...] A formagdo de professoras ¢ professores requer uma rigorosa reflexdo critica sobre a
pratica. Mas essa pratica ndo pode ser reduzida a um fazer mecanico, separado dos saberes das
culturas populares. Quando se nega o valor do saber dos povos oprimidos e se impde um
curriculo oficial desprovido de escuta, nega-se também a possibilidade de um ensino

libertador. Dai a necessidade de uma formagao que reconhega os diferentes modos de conhecer
e que resista a 1dgica da uniformizagdo (Freire, 2000, p. 34).

Assim, € possivel afirmar que a formag¢ao de professores indigenas nao se limita a qualificagao
técnica, mas envolve um projeto politico de reconfiguracdo da escola como espago de resisténcia,
producao de sentido e construcdo de um futuro enraizado nas ancestralidades. “[...] A educacao

indigena, quando conduzida por seus proprios sujeitos, € um instrumento poderoso de emancipagao e
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de luta contra o apagamento historico” (2017, p. 102). De acordo com Linda Tuhiwai Smith (1999, p.
135): “[...] educar ¢, para os povos indigenas, um ato de sobrevivéncia, de continuidade e de
reexisténcia frente as multiplas formas de colonialismo contemporaneo”. Em resumo, a formagao
docente para contextos interculturais ndo pode ser pensada sem uma escuta radical dos povos indigenas

€ sem 0 compromisso com a constru¢do de um outro projeto civilizatorio, onde caibam muitos mundos.

4 CONCLUSAO

O percurso desenvolvido ao longo deste artigo evidencia que a educagdo escolar indigena,
embora contemplada por avangos normativos importantes, como a Constituicdo Federal de 1988 ¢ a
Lei 11.645/2008, ainda se vé atravessada por tensdes estruturais profundas. Isto é, a0 mesmo tempo
em que a legislagdo assegura o direito a diferenca e ao reconhecimento dos saberes tradicionais, a
pratica educacional cotidiana ainda se mantém, em grande parte, atrelada a 16gica da homogeneizagao
curricular, ao produtivismo do capital e a imposi¢ao de uma epistemologia ocidental dominante. Desse
modo, convém observar que a escola indigena é constantemente tensionada entre duas forgas: de um
lado, o direito a afirmag¢do cultural; de outro, a exigéncia de conformidade aos parametros nacionais
de ensino.

Além disso, merece atencao o fato de que a padronizacdo curricular desconsidera, em larga
medida, os tempos, 0s ritmos e as cosmologias que organizam o universo dos povos originarios. Ou
seja, ao impor calendérios fixos, avaliagdes classificatorias e conteudos descontextualizados, a escola
descola-se dos territorios de vida e de saber das comunidades indigenas. Assim sendo, ndo se trata
apenas de um desencontro metodologico, mas de um confronto ontologico: o ser e o saber indigena
nao cabem nos moldes da escola que prioriza o acimulo de informagdes, a linearidade do tempo ¢ a
logica da competigao.

Contudo, apesar disso, o que se observa, com poténcia e resisténcia, ¢ que diversas
comunidades indigenas vém reivindicando a autonomia pedagdgica como forma de reexisténcia. Dessa
forma, surgem propostas de curriculo que valorizam o tempo ciclico da natureza, a escuta dos mais
velhos, os saberes territoriais, a oralidade como forma legitima de transmissd@o do conhecimento e a
centralidade dos rituais no processo formativo. Em outras palavras, trata-se de uma educagdo que nao
se limita a sala de aula, mas que se desdobra no corpo coletivo da aldeia, no canto, na danga, no cultivo
da terra e no siléncio respeitoso diante da floresta.

E fundamental observar que tais praticas ndo apenas afirmam os saberes ancestrais como
validos, mas também desconstroem o monopolio da racionalidade ocidental, abrindo espago para uma

pluralidade epistemologica radical. Vale destacar que, ao reconhecer a terra como espago pedagogico
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e os elementos naturais como mestres vivos — tal como afirmam autores como Leanne Betasamosake
Simpson e Daniel Munduruku — a educagdo indigena nos convoca a uma outra concepgao de
aprendizagem, baseada na reciprocidade, no respeito e na escuta do mundo com o corpo inteiro.

Por isso, cumpre salientar que, & medida que essas escolas reafirmam os fundamentos de suas
cosmologias na pratica educativa, elas ndo apenas resistem a padronizacdo, mas também produzem
alternativas de futuro. Alternativas estas que escapam da logica colonial do saber e caminham na
direcao de um projeto educativo enraizado na terra, nas memorias ancestrais e na coletividade. A titulo
de ilustracdo, observa-se que em muitas aldeias, os professores sdo também pajés, artesaos,
agricultores ou contadores de historias — isto €, ndo ha uma separacao entre o saber formal e o saber
da vida, entre escola e comunidade.

Logo, em consequéncia disso, ¢ possivel afirmar que a escola indigena, quando estruturada
com base na escuta sensivel dos povos que a compdem, torna-se um espago de retomada da autonomia
cultural. Assim, mais do que resistir, ela pode florescer como territorio de cura, de reencantamento do
saber e de reconstru¢do da dignidade epistemoldgica dos povos originarios.

Assim, mesmo diante dos desafios impostos pela estrutura estatal e pelas armadilhas da
homogeneizagdo, ¢ possivel vislumbrar caminhos de insurgéncia e esperanca. Caminhos esses que,
partindo do chdo da floresta e da sabedoria dos ancidos, reinventam a escola como um lugar de
pertencimento, de cuidado e de continuidade da vida. Desse modo, pode-se afirmar que a verdadeira
descolonizagdo curricular comeca quando a escola deixa de ser uma engrenagem da fabrica do capital

para se tornar, novamente, casa de aprendizado da comunidade.
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