A CONQUISTA DA ESCOLA: educacdo escolar e
movimento de professores indigenas no Brasil*

Marcio Ferreira da Silva**

A magia da escrita se burocratiza quando ela entra na
escola, e a escola é quase sempre o espago do Estado e
das instituicBes que o representam. O lugar fisico, social
e politico que tem a escola na aldeia confunde-se facil-
mente com o lugar que ocupa o Estado nesse povo.
(Melia, 1989)

"A conquista da escola", titulo deste artigo, € uma expressédo de
duplo sentido em nossa lingua: um deles corresponde a escola
como agente de conquista, outro a escola como algo que é con-
quistado. Esta ambigiiidade’ resume em uma cépsula o ponto

* Uma primeira versdo deste texto foi apresentada no Seminério de Educacdo
Indigena, promovido pela Divisdo de Articulagdo com os érgdos municipais da
Secretaria de Estado de Educacgédo de Mato Grosso, em Cuiaba, em 19 de agosto
de 1993. Agradego as criticas e sugestdes formuladas durante os debates realiza-
dos naquele evento e, em particular, os comentarios do professor Jodo Dal Poz
Neto, do Departamento de Antropologia da UFMT, e de Gersen Luciano, professor
Baniwa evice-presidente da Federagdo das Organizagdes |ndigenas do Rio Negro.
Finalmente, preciso aqui registrar que muitos pontos de vistas enunciados neste
artigo decorrem de uma parceria profissional com Marta Azevedo (USP-MARI),
gue também acompanha de perto o0 movimento dos professores indigenas do Ama-
zonas, Roraima e Acre desde de 1991.

** Do Departamento de Antropologia da UNICAMP — IFCH.

central deste artigo sobre Educacgdo Escolar Indigena, onde pro-
curo situar o lugar do movimento de professores indigenas na
Amazonia Ocidental brasileira no debate. Ha seis anos, venho
mantendo um contato regular com este movimento, participando
como observador de todos seus grandes encontros anuais e de
algumas de suas reunifes regionais.

Para uma caracterizagdo mais precisa dos tOpicos a serem exami-
nados ao longo deste artigo, procuro antes fazer um breve relato
de algumas experiéncias vividas, primeiro como lingtista, depois
como antropologo, que me obrigaram a encarar de frente a quest&o.

Algumas reflexdes preliminares

Meu interesse no debate sobre Educacéo Escolar Indigena foi
despertado no ano de 1981, quando passei uma temporada com
os Guarani Mbyéa no Espirito Santo, com o objetivo de realizar
uma pesquisa lingiiistica®. Os Guarani rapidamente demonstra-
ram ceticismo em relacdo a minha iniciativa. Perguntado, em
véarias ocasides, em que o meu trabalho poderia servir a eles,
respondia, com ingénua convicgdo dos linguistas dedicados ao
estudo das linguas indigenas, que minha pesquisa seriauma

! Tal ambigiiidade foi também explorada por B. Melia (ver epigrafe), de quem
tomo emprestado o titulo deste trabalho.

2 Havia desenvolvido uma pesquisa lingiiistica anterior entre os indios Kamayura
do Alto Xingu (1977 a 1979). Os Kamayuréa ndo manifestaram qual quer interesse
em uma escola na comunidade durante o periodo em que |4 estive.
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ferramenta indispensavel se eles quisessem ter uma escola na
comunidade®.

Naquele tempo, o modelo de escola indigena "politicamente
correta", para usar uma expresséo da moda, era profundamente
marcado pela ideologia da escola bilinglie, onde os especialistas
em linguas indigenas desempenham um papel fundamental.
Entretanto, minhas conviccdes foram abaladas pelos Guarani,
gue me asseguraram que jamais aprenderia a lingua deles
enquanto ndo aprendesse também religido® e que, para usar as
palavras de um lider da comunidade, "escola s6 pra fazer
boniteza, ndo!" em poucas palavras, os Guarani me diziam que
para entender sua lingua — algo que para mim era um fenémeno,
digamos assim, profano, e cuja analise dependia unicamente de
minha habilidade de documentagédo e formulagéo de hipétese —
ndo bastava e nem era preciso ser linglista. Além disso, as
cartilhas e livros de leitura que afirmava ser capaz de produzir
soavam aos Guarani como "bonitezas". Finalmente, os Guarani
nédo pareciam interessados na questdo "como fazer uma escola",
mas em uma outra mais fundamental, a saber, "por que uma
escola', o que, convenhamos, ndo € uma questdo para
principiantes, como era 0 meu caso’.

Meu segundo contato com o tema da Educacao Escolar Indigena
se deu em agosto de 1982, entre os indios Pakaanova do vale do

% Esta relagdo direta e supostamente necessaria entre pesquisas com linguas
indigenas e Educagédo Escolar Indigena era, acredito hoje, um "fenébmeno de época’.
Atualmente, varios especialistas problematizam este ponto, e ndo sem razao.

4 Em Guarani, a categoria ne'é significa ao mesmo tempo "lingua, o dizer" e "parte
divinada alma humana". Sobreeste ponto, ver especialmente Cadogan (1992, p.43).
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Guaporé, mais precisamente em uma comunidade conhecida como
Sagarana. Naqguela época, era uma espécie de "linguista de plan-
tdo" de algumas entidades indigenas ndo-governamentais: partici-
pava de cursos de formacéo de seus membros e fazia algumas visi-
tas a &reas onde esta entidade atuava. A viagem aos Pakaanova -
tinha por objetivo a revisao de uma andlise fonolégica e de uma
cartilha experimental na lingua daqueles indios, elaborada pelo
padre Salesiano Casemiro Beksta, a pedido da prelaziade Guaraja
Mirim. A Igreja mantinha uma escola em Sagarana, onde eram
utilizados livros didéticos fornecidos pelo governo do ent&o Territo-
rio Federal de Rondbnia. A escola de Sagarana tinha um professor
(o primeiro a atuar naquela comunidade) que havia iniciado o pe-
riodo letivo em marco daquel e ano e se afastado emjulho. Fui con-
vidado a substitui-lo pelo tempo em que permanecesse na area.

A expectativa dos alunos indigenas era a de que eu desse prosse-
guimento ao trabal ho jainiciado, do modo maisfiel possivel: deve-
ria seguir ordenadamente as li¢Bes dos livros e ndo tentar "ino-
var". Por ironia do destino, dias depois de assumir as tarefas da
escola, chegamos a fatidica licdo de conhecimentos gerais intitula-
da Os indios. E foi assim que os Pakaanova aprenderam perple-
Xx0s como eram os "indios-da-escola': moravam em ocas, eram
chefiados por um cacique ou morubixaba, guerreavam com tacape
ou zarabatana, adoravam o Sol e a Lua, e temiam o deus-trovéo,
etc.®. Enfim, os Pakaanova, naquele dia, aprenderam nasala de
aula que ndo pareciam "indios" em nada.

® Documentei esta experiéncia entre os Guarani-Mby& em uma comunicagéo
apresentada na Xl Reunido da Associacdo Brasileira de Antropologia, realizada
em Sdo Paulo, 1982, posteriormente publicada em Silva, 1983.

® Em Silva (1987), ha anélises e criticas muito interessantes a0 modo como 0s
nossos livros didaticos tratam do tema "indios".
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Cinco anos depois, precisamente em 1987, tive uma nova chance
de me interessar pela questdo da Educagdo Escolar Indigena.
Preparava entdo meu doutorado em Antropologia Social, que de-
pendia de um trabalho de campo intensivo entre os Waimiri-
Atroari, no extremo norte do Estado do Amazonas. Meu projeto
nada tinha a ver com educacéo: era estudar o sistema de paren-
tesco e sua relacdo com a estrutura social. Os Waimiri-Atroari,
assim que cheguei no campo, declararam que apoiariam minha
pesquisa desde que organizasse imediatamente uma escola para
eles, onde pudessem aprender aler (em sua lingua nativa' e em
portugués) e a escrever.

Aprendi muito mais que ensinei, digo isto sem falsa modéstia,
durante os meses em que fui professor dos Waimiri-Atroari. Eram
freqlientes as surpresas e os impasses gerados pelo préprio pro-
cesso. Um deles, de sabor anedotico, merece ser contado aqui.

Os Waimiri-Atroari, em diversas ocasides durante as aulas, decla-
ravam gue se sentiam ludibriados no comércio com os brancos
porque nédo sabiam lidar com dinheiro: queriam entender de "pre-
¢o" e "troco". Decidimos entdo enfrentar a questdo. Na ocasiéo,
ponderei que seria necessario que soubessem, antes de mais nada,
0 que eram 0s numeros e ainda as operagdes aritméticas mais
elementares. Os Waimiri-Atroari concordaram entdo em se sub-
meter as minhas ligdes. Algum tempo depois, quandojulguei que
haviam compreendido o que para mim era o minimo necessario,
decidi levar as cédulas que dispunha em minha carteira para

" A reivindicagdo de aprender a ler e escrever em sua lingua nativa foi motivada
por um projeto escolar muito interessante iniciado no ano anterior por uma equipe
do CIMI (Conselho Indigenista Missionario), em uma outra aldeia Waimiri-Atroari.
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a salade aula, com o objetivo de fazer alguns exercicios praticos.
Porém, havia me esquecido, gragas aos meses de vida na aldeia,
que viviamos sob os impactos dos planos cruzado |, cruzado I,
etc, e que, em face do caos monetério brasileiro, anotade 50 valia
mais que a nota de 10.000, que a nota de 1.000 n&o valia o dobro
da nota de 500, que a nota de 100 n&o valia quase nada, que havia
"nota carimbada" e "nota ndo carimbada”, etc. O exercicio ndo
saiu como o esperado. A saida de emergénciafoi tentar aprender
a ensinar com 0s comerciantes que moravam nas vizinhancas da
area indigena, que, apesar de serem analfabetos, sabiam perfeita-
mente lidar com dinheiro. Solugdo precéria, admito.

Alguns meses depois de ter organizado esta escola, fui convidado
a participar de um grupo de trabalho instituido pela FUNAI (Fun-
dacdo Nacional do indio) e Eletronorte, onde seriaresponsavel pelo
tema Educagao Indigena. Este grupo fixaria as bases de um convé-
nio entre estas duas instituicdes, com o objetivo de desenvolver
um programa indigenista de carater compensatorio para os Waimi-
ri-Atroari. Como todos se recordam, uma parte significativa do
territorio tradicional deste povo estava, em 1987, para ser alagada
pelo reservatério da Usina Hidrelétrica de Balbina. Como meu
compromisso com o tema da Educagdo Escolar Indigenaera (e ain-
da é) derivado de um compromisso politico mais elementar como
antropdlogo, evidentemente nado podiaaceitar o convite. Nao havia
escola (e acho ainda que néo ha) capaz de "compensar" os prejuizos
causados aquele povo pelo projeto hidrel étrico em questdo. Além
disso, naquele momento decisivo para a sociedade Waimiri-Atroari,
o lugar da escola deveria ser o da critica as proprias préticas do
orgédo tutelar e do setor elétrico, o que sb seria possivel em uma
escola livre do controle destas agéncias. Finalmente, julgava (e
aindajulgo) que os Waimiri-Atroari estavam pagando um preco
muito alto por uma escola, por melhor que fosse.
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Minha autorizagéo de pesquisa foi cassada logo apds ter me recusado
aaderir ao programa organizado pelo convénio FUNALI/ Eletronorte,
gue néo teve dificuldade em encontrar assessores substitutos: colegas
meus da Fundacdo Universidade do Amazonas (FUA), da UFRJ
e da UNICAMP, com base em convicgBes indigenistas diferentes
das minhas ou mesmo em concepgdes di stintas sobre o lugar da esco-
la em uma sociedade indigena, aceitaram de bom grado o trabalho.

Mas como disse ha pouco, nao deixei a Area Waimiri-Atroari sem
ter iniciado algumas reflexdes que ainda hoje me parecem funda-
mentais. Uma delas — de inspiracdo dumonsiana, diz respeito ao
gue gostaria de chamar de "Escola e individualismo". Uma outra,
durkheimianatalvez (e que sé ganhou maior nitidez quando entrei
em contato direto com o movimento de professores indigenas do
Amazonas, Roraima e Acre), poderia ser rotulada "Escola e diviséo
do trabalho social". Nao ha espaco nesse artigo aqui para o desen-
volvimento detalhado destas duas questfes. Quero apenas enuncia-
las brevemente, a primeira agora e a segunda mais adiante.

Como prop6e Louis Dumont, o individualismo € a ideologia do
Ocidente. Entende-se por individualismo um conjunto de repre-
sentagbes comuns, caracteristicas da sociedade moderna, que valo-
riza o individuo, entendido como um ser moral, independente
e autdnomo, e que negligencia ou subordina a totalidade social.
Trata-se, portanto, de uma ideologia, um fato sociolégico, e ndo
um atributo psicoldgico, tal como o termo € normalmente definido
em nosso discurso cotidiano®.

® Os interessados nesta tese poder&o encontrar sua demonstracéo em diversos
trabalhos de Dumont (1979 e 1983).
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O que a educacéo escolar em sociedades como a nossa tem aver
com esta ideologia? Tudo. N&o é dificil observar este ponto. Sabe-
mos que, em tese, as nossas escolas sdo diferentes umas das ou-
tras. Mas, acima das diferencas, todas elas tém em comum o fato
de que ensinam, antes de mais nada, que cada aluno é um indivi-
duo independente de todos os demais. Em outras palavras, todas
elas ensinam, por exemplo, que as redes sociais fundadas pelo
parentesco e pela amizade ndo importam em nossa vida escolar,
e que cada um vale por si. Tanto isso é verdade, que uma expres-
sdo do tipo "historico escolar de um grupo" soa como um disparate
pedagdgico. Em outras palavras, em meu histérico escolar, so
eu apareco. Trata-se, possivelmente, do Unico sentido do termo
"historico” em nossa lingua desprovido de qual quer contetido so-
ciolégico: um escandal o conceituai sem davida alguma, mas, para-

doxalmente, algo que encaramos como "natural"".

® Um dos programas de educag&o escolar mais interessantes em curso no Brasil
é, sem dlvida, o que se desenvolve entre os indios Tapixapé, em Santa Terezinha-
MT, assessorado por uma equipe do CIMI, em contato com interlocutores de diver-
sas universidades. Trata-se, sem duvida alguma, de uma experiéncia de vanguar-
da, onde se observa o profundo respeito e a sensibilidade de seus assessores para
com o povo Tapixapé e sua escola. Mas convém assinal ar que mesmo em experién-
cias como esta, o individualismo emerge de alguma forma. Neste sentido, |&-se
na Proposta Curricular da Escola Indigena Tapixapé (p.ll) queo "ciclo" é concebi-
do de tal maneira "...n&o impega a progresséo de um aluno dentro do ciclo" (grifo
meu). Na pagina seguinte, |&-se que "Os dados obtidos na avaliacéo do aproveita-
mento do aluno deverdo ser registrados numa ficha descritiva de objetivos e con-
tetdos dominados em cada componente curricular, de modo tal que retrate, de
maneira adequada, o processo de evolugdo do aluno dentro de cada ciclo" (grifos
meus). Curiosamente, quando o assunto é avaliagéo, nogdes como "povo"”, *comuni-
dade", "grupo”, etc. ddo lugar a "aluno", sempre no singular.
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Ora, todas as formas de avaliacéo durante o processo escolar sdo
individualizantes. S&o individualizantes mesmo as assim chama-
das "avaliacBes de grupo”. O que faz um professor no caso de
adotar um tipo de avaliagdo como esta? Da uma nota para o gru-
po? Nao, isto € o que ele diz fazer, mas o que faz de fato é repetir
a mesma nota para cada um dos individuos daquel e grupo, o que
evidentemente nao é a mesma coisa. Mas que problema tem isso
em nossas escolas? Nenhum. Ao contrério, este é o dever de casa
de nossa escola, precisamente porque a escola é o mecanismo
por exceléncia de producéo de individuos, em uma sociedade cuja
ideologia de base repousa sobre esta nocéo.

Enquanto isso, observava na escola Waimiri-Atroari algo muito dife-
rente acontecer. Dois irm&os consideravam "natural” um fazer a
tarefa do outro. Um pai e um filho, da mesma forma, ndo se sentiam
(ou, pelo menos, ndo pareciam se sentir) obrigados a fazer, cada um,
o seu dever. Paralelamente, minha pesquisa sobre parentesco revela-
va uma série de préticas sociais (fora da escola) do mesmo tipo.

Entre os Waimiri-Atroari, um homem solteiro tem acesso sexual
as esposas dos irmaos, sem que isto seja considerado adultério.
Analogamente, duas irmas podem, se quiserem, casar com um
mesmo homem. Além disso, a morte do pai casado com uma sobri-
nha ("filha de sua irm&") leva, em muitos casos, um homem, filho
de casamento anterior, a herdar esta mulher. Finalmente, dois
Ou mais irm&os com acesso a uma mesma mulher gestante séo
considerados pais biolégicos desta crianga (Silva, 1993). Ha nesta
sociedade, em resumo, algo que poderiamos chamar de "indivi-
duos-coletivos". Como era possivel entao que dois irmaos pudes-
sem fazer juntos um filho e ndo pudessem fazer juntos o dever
da escola? E foi assim que, na escola Waimiri-Atroari que gudei
a organizar, a "cola' foi adotada como prética cotidiana e legitima:
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um Waimiri-Atroari terminava a sua licdo e, algumas vezes, fazia
integralmente a de seu colega-irméo, colega-filho ou colega-pai.
Quando as duas estavam prontas, entregava-me dois pedacos
de papel, advertindo-me: "Este é meu, este é do meu irméao". O
fato de, nestes momentos, entregarem dois pedagos de papel e
ndo um talvez procurasse expressar 0 modo como domesticavam
minha prépria concepgao individualista do processo de ensino-
aprendizagem.

Talvez tenha errado como educador, mas creio ter acertado como
antropélogo com a institucionalizagdo da "cola'. E ndo pense que
isto € um detalhe. Afinal, o que se entende por uma escola indige-
na que respeite e valorize a cultura de um povo? Uma escola que
utilize temas geradores "indigenas", calendarios "indigenas™, si-
tuada em um prédio "indigena", etc. mas que ensine que cada
um vale por si, como as nossas? Entretanto creio que, sobre este
ponto, ndo haja consenso entre os especialistas em Educagédo Indi-
gena, porque, antes de mais nada, ndo ha consenso no que segja
Cultura. Conseqiientemente, ndo ha consenso, mas, ao contrario,
divergéncias importantes no que respeitar e valorizar.

Os Waimiri-Atroari, em resumo, me obrigaram a prestar atencdo
como antropologo justamente naquilo que os Guarani e os Pakaa-
nova me fizeram esquecer como linguista. E tem sido como antro-
pologo que venho me relacionando com o tema desde ent&o: tenho
assessorado o movimento de professores indigenas do Amazonas
e Roraima desde 1989, que, na minha opini&o, é um dos fenéme-
nos mais instigantes na reflexdo sobre Educagdo Escolar Indigena
hoje no Brasil .

1 Sobre este tema, ver especialmente Azevedo, 1993. Sobre o movimento no
Brasil, ver CIMI, 1992.

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.63, jul./set. 1994



Porém, antes de enfocar este movimento, acredito que seria inte-
ressante, até para melhor contextualiza-lo, fazer uma breve re-
trospectiva do tema Educagdo Escolar Indigena e, para tanto,
devemos recuar alguns séculos.

A conquista pela escola

A implantagdo de projetos escolares para populagdes indigenas
no Brasil é quase tao antiga quanto o estabelecimento dos pri-
meiros agentes coloniais em nosso chdo. A submissao politica
das populagbes nativas, a invasdo de suas areas tradicionais,
a pilhagem e a destruicdo de suas riquezas, etc. tém sido, desde
o século XVI, o resultado de praticas que sempre souberam aliar
métodos de controle politico a algum tipo de atividade escolar
civilizatéria. E ndo se pense que tais atividades escolares se
desenvolveram sem um plano, de forma improvisada e assistema-
ticamente. Ao contrédrio, os missiondrios (primeiros encarregados
desta tarefa) dedicaram a ela muita reflex&o, tenacidade e esforco.
O colonialismo, a Educacgédo Indigena e o proselitismo religioso
sdo praticas que tém, no Brasil, amesma origem e mais ou menos
a mesma idade.

Mas para que a empresa alcancasse 0s éxitos almejados, ficou
claro que era fundamental o desenvolvimento de uma quarta ati-
vidade, de certa forma pré-requisito metodologico das demais:
o estudo das linguas indigenas, a primeira atividade de pesquisa
sistematica de que se tem noticia em nosso pais. O primeiro vulto
da lingiistica indigena no Brasil foi, sem duvida, o padre José
de Anchieta, SJ. Anchietaveio paraa Américado Sul na segunda
metade do século XVI, ndo apenas atraido pela tarefa de conver-
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sao dos gentios, mas também em busca dos ares tropicais. Expli-
co: Anchieta era tuberculoso, e conta a lenda que cada vez que
o0 piedoso padre tossia, nunca menos de dez tupinambas tomba-
vam na sua frente. Mas sua producéo intelectual, e ndo a sua
prédiga colegdo de bacilos, € o que nos interessa aqui.

Em 1595, Anchieta publicou a sua veneravel Arte de Gramatica
da Lingua mais Usada na Costa do Brasil, instrumento com certe-
za fundamental para a elaboracédo do Catecismo na Lingua Brasili-
ca, que veio a luz em 1618. Este catecismo talvez tenha sido um
dos livros didéaticos mais importantes da época, junto com o Catecis-
mo de Doutrina Cristd na Lingua Brasilica da Nag&o Kiriri, publi-
cado em 1698. Ainda no século XVII, precisamente em 1621, um
colega de Anchieta, padre Luis Figueira, publicou um novo estudo
da lingua Tupinambg, intitulado Arte de Lingua Brasilica. Este
trabalho pode ser considerado a primeira gramatica pedagogica
sobre uma lingua indigena falada no Brasil. As graméticas de An-
chieta e Figueira foram inegavel mente os dois grandes marcos da
pesquisa lingtistica aplicada a Educacao Indigena (= catequese)
no periodo colonial. Se a obra de Anchieta foi escrita em estilo
erudito e € muito mais rica em informacdes que a de Figueira, o
trabalho deste Ultimo é mais didatico e de féacil digestao para os
educadores-catequistas da época. Alguns anos depois, Figueira
em carne e osso foi digerido pelos Tupinamba no Maranh&o.

Até o fim do periodo colonial, a Educacdo Indigena permaneceu
acargo de missionarios catolicos de diversas ordens, por delegacéo
técita ou explicita da Coroa Portuguesa. Com o advento do Império,
em 1822, ficou tudo como antes: no Projeto Constitucional de 1823,
em seu titulo X111, art. 254, foi proposta a criagéo de "...estabel eci-
mentos para a Catechese e civilizag8o dos indios...". Como a Consti-



tuicdo de 1824 foi omissa sobre este ponto, o Ato Adicional de 1834,
art. 11, paragréfo 5, procurou corrigir a "lacuna’, e atribuiu compe-
téncia as Assembléias Legislativas Provinciais para promover cumu-
lativamente com as Assembléias e Governos Gerais "...a catechese
e a civilizagdo do indigena e o estabelecimento de col6nias'. Este
dispositivo pode ser considerado o ancestral juridico do Decreto n°
26/91, em vigor, que promove a descentralizacdo (estadualizacdo
€/ou municipalizagao) das escolas indigenas.

Com a Republica, o quadro ndo mudou significativamente no que
diz respeito a Educagdo Escolar Indigena. Mais uma vez se obser-
va a inércia do Estado e o grande afluxo de missdes religiosas
encarregadas da tarefa educacional civilizatéria. Em poucas pala-
vras, desde a chegada das primeiras caravelas até meados do
século XX, o panorama da Educacéo Escolar Indigena foi um so,
marcado pelas palavras de ordem "catequizar" e "civilizar" ou,
em uma cépsula, pela negagdo da diferenca. E ndo se pense que
este paradigma é coisa do passado. Grande parte das escolas indi-
genas hoje em nosso paistém como tarefa principal atransforma-
¢do do "outro" em algo assim como um "similar”, que, por defini-
¢do, é algo sempre inferior ao "original”. N&o é por outra razao,
diga-se de passagem, que os curriculos empregados nas escolas
indigenas sejam t&o radicalmente idénticos ao das escolas dos
ndo-indios. Fundamental mente etnocéntricos, estes projetos tradi-
cionais de Educacéo Escolar Indigena tém encarado as culturas
dos povos nativos como um signo inequivoco do "atraso" a ser
combatido pela piedosa atividade civilizatéria.

Com a chegada do Summer Institute of Linguistics (SIL) ao Brasil
em 1956, o quadro se transformou apenas em seus aspectos mais
superficiais e visiveis. Caracterizados pelo emprego de metodologias
e técnicas distintas das que se desenvolviam até entdo, 0 "novo"
projeto ndo escondia, como todos 0s seus predecessores, 0S mesmos

objetivos civilizatorios finais. Fundado em teorias lingdisticas com-
pletamente ultrapassadas nos centros metropolitanos de origem,
mas prati camente desconhecidas na provincia académica de paises
periféricos como o nosso, o0 modelo de Educacéo Indigena desenvol-
vido pelo SIL fez muitos aliados e arautos nas universidades brasi-
leiras. Durante as décadas seguintes o SIL praticamente ditou
as regras sobre a questao da Educacéo Indigenajunto ao Servigo
de Protecdo ao indio (SPI) e, posteriormente, a FUNAI.

Os objetivos do SIL, como disse ha pouco, nunca foram diferentes
dos de qualquer missdo tradicional: a conversdo dos gentios e
a salvacdo de suas almas. Mas foram 0s seus meios e ndo 0s seus
fins que fascinaram a platéia universitaria brasileira e o setor
publico. No quadro deste modelo "alternativa”, a questéo nao era
mais abolir grosseiramente a diferenca, mas sim domesticé-la.
N&o se tratava mais de negar as populacdes indigenas o direito
de se expressarem em suas proprias linguas, mas de impor-lhes
o dever de adotar normas e sistemas ortograficos gerados in vitro,
que de resto, nunca funcionam muito bem. Ao invés de abolir
as linguas e as culturas nativas, a nova ordem passou a ser a
documentagdo destes fendmenos em cardater de urgéncia, sob a
alegacdo dos famigerados "riscos' iminentes de desaparecimento”.
E a diferenca deixou de representar um obstacul o para se tornar
um instrumento do préprio método civilizatério™.

E evidente que "domesticar a diferenca’ n&o se opbe a "negar a diferenca’. A
domesticagdo € um método, enquanto a negagdo é um fim. Neste sentido, ndo
se deve esquecer que, ndo por acaso, a "escola bilingiie" é responsavel pelo surgi-
mento de um personagem essencial mente problematico e ambiguo, o de "monitor
bilinglie", que ndo é outra coisa sendo um professor indigena domesticado. O
monitor bilingiie € muito menos alguém que monitora de que alguém que é moni-
torado por um outro, e, assim como os "capitdes de aldeia", estdo sempreprontos
a servir a seus superiores civilizados.
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A defesa da escola bilingte entrou definitivamente em moda nas
ultimas décadas. De um modo geral, os seus defensores foram
insensiveis aos embaracos provocados pelo modelo bilingiie toma-
do como panacéia, para uma série de povos indigenas preocupados
com suas escolas. Observemos alguns casos que eu mesmo pude
presenciar.

Fui procurado, emjulho de 1990, no ultimo dia do |11 Encontro
de professores Indigenas do Amazonas e Roraima, por duas dele-
gacdes de professores, uma do Alto Rio Negro e outra do Médio
Solimdes, ambas preocupadas com o sentido do termo "bilinglie"
presente em diversos documentos sobre Educagdo Escolar Indige-
na e mesmo em projetos-leis como o da nova LDB, muitos deles
elaborados com a assessoria de especialistas em linguas indige-
nas. A delegacdo do Alto Rio Negro ponderava que, por razées
inerentes a propria estrutura social da regido, praticamente toda
a populagéo falava mais de uma "lingua indigena"*?. Estes indios
indagavam-me perplexos qual das linguas tradicional mente por
eles falada deveria ser eleita "a lingua indigena" em suas escolas
e qual (ou quais) deveria(m) ser esquecida(s), ja que "bilingie",
no contexto da discusséo sobre educagdo escolar sempre quer di-
zer uma "lingua indigena" e o portugués. Enquanto isso, a delega-
¢do do Médio Solimbes manifestava uma preocupagdo oposta,
enunciada da seguinte maneira: se as escolas indigenas devem
ser bilingiies, o que fazer com as escolas indigenas dos povos que,
por razbes historicas, falavam exclusivamente o portugués.

12 Sobre a relagéo entre multilingiiismo e estrutura social no Rio Negro, ver, por
exemplo, os trabalhos de Jean Jackson.
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Casos como este ndo sdo aneddticos e excepcionais: a populagéo
indigena do Alto Rio Negro corresponde a cerca de dez por cento
da populagédo indigena global do pais. Além disso, sdo muito nu-
Merosos 0S povos que, por forca davioléncia exercida no passado
pelas agéncias da sociedade brasileira, ndo tiveram outra alter-
nativa sendo o abandono de suas linguas tradicionais (este € o
caso de quase todos os povos indigenas do Nordeste).

Onde esta o nd do problema? Precisamente no sentido que o adje-
tivo "indigena" adquiriu neste debate. Sabemos como antropélogos
que a definicdo da categoria "indio", com base em critérios
culturais, é bastante problemética (cf. Cunha, 1987, p.22-27).
Mas é precisamente uma definicdo deste tipo que esta subjacente
a nogdo de "lingua indigena’, acriticamente empregada por muitos
até hoje. Afinal, lingua indigena ¢é a lingua falada por um povo
indigena e ndo vice-versa. E, portanto, o portugués pode ser uma
"lingua indigena".

N&o ha nada de novo neste modelo de escola indigena, que tanto
encanta alguns. Nao quero dizer com isso que os povos indigenas
ndo possam ler e escrever em suas linguas nativas e que possam
aprender a fazer isso em suas escolas. Isto € um direito inques-
tionavel e esta assegurado pela Convengdo 107 da Organizagéo
Internacional do Trabalho, de 1957*, e pela Constituic&o de 1988,
em seu artigo 210. Mas o que as escolas indigenas devem ou nao
ensinar € matéria cuja decisdo depende exclusivamente dos povos
indigenas para os quais ela existe. A experiéncia acumulada de
mais de quatro séculos demonstra como as escolas indigenas po-

13 Esta Convencdo foi ratificada no Brasil pelo Decreto Legislativo n° 20, de 30
de abril de 1965, e promulgada pelo Decreto n® 58.824, de 14 dejulho de 1966.



dem fazer estragos, quando est&o sob o controle de agéncias ndo-
indigenas. Sdo os povos indigenas, através de seus mecani smos
politicos tradicionais, de suas organizacdes e de seus professores,
os Unicos detentores do direito de decidir sobre o que deve
acontecer ou ndo em suas escolas.

Escolas indigenas e organizacdes indigenas sdo institui¢gfes de
ordens diferentes, mas do mesmo tipo. S0 ambas estruturas que
decorrem diretamente do contato e instrumentos que podem
representar conquistas ou ameacgas aos povos indigenas para os
quais elas existem. Em uma publicacdo recente do CIMI/ANE
(Articulagdo Nacional de Educag&o), o lugar social da escola é
definido como "...0 espaco privilegiado de afirmacéo e revitalizacdo
da cultura, de desenvolvimento da consciéncia critica e de anélise
do contexto politico global" (CIMI, 1993, p.8). Ora, o "lugar social"
da organizacédo indigena se define (ou pelo menos deveria se defi-
nir) exatamente nos mesmos termos.

A escola conquistada

Nos ultimos sete anos, 0 movimento dos professores indigenas
do Amazonas, Roraima eAcre'* vem discutindo formas originais

" Convém assinalar aqui que este movimento de professores indigenas vem sendo
atual mente tema de uma pesquisa de mestrado desenvolvida pela pedagoga Rosa
H. Dias da Silva (USP — Faculdade de Educacéo), que também vem acompanhando
de perto a questao nos Ultimos anos. Cumpre sublinhar ainda que as reunifes anuais
de professores indigenas séo eventos totalmente promovidos, organizados e
gerenciados por uma comissdo de professores indigenas (COPIAR), eleita em
assembl éia exatamente para este fim. E preciso dizer ainda que o movimento conta
com o apoio de universidades (USP/Grupo MARI, FUA/NEPE e UNICAMP/Departa-
mento de Antropologia), de entidades de apoio como o CIMI/Regional Norte | ede
alguns érgdos estaduais e municipais de educagéo.
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de educacao de cada um dos povos |a representados, a necessidade
de uma outra educacéo formal, decorrente da situacdo de contato
com a sociedade nacional e os tipos de escolas que os diversos
povos indigenas reivindicam. Além disso, os professores indigenas
procuram trocar experiéncias e conhecimentos e discutir o que
cada povo esté fazendo para conseguir uma escola adequada. Du-
rante os seus encontros periodicos, procuram encontrar solugées
para os obstaculos que surgem neste processo, além de refletir
sobre a elaboragdo de curriculos e regimentos diferenciados e
especificos. Finalmente, o movimento de professores indigenas
do Amazonas, Roraima e Acre vem elaborando documentos impor-
tantes, que séo protocolados no Congresso Nacional e em 6rgéos
do poder executivo. As principais resolu¢des deste movimento
foram firmadas em uma documento conhecido como "Declarac&o
de Manaus" elaborado emjulho de 1991. Para os que ainda néo
a conhecem, convém aqui considera-la com atencao.

Declaracdo dos professores indigenas do Amazonas e Roraima

Os professores indigenas do Amazonas e Roraima, dos povos Sate-
ré-Maué, Tukano, Baniwa, Tikuna, Taurepang, Macuxi, Miranha,
Kambeba, Mayoruna, Mura, Kokama, Baré, Marubo, Waimiri-
Atroari, Wapixana, Yanomami e Pira-Tapuia, reunidos em Ma-
naus, AM, nos dias 12, 13, 14, 15 e 16 dejulho de 1991, preocu-
pados com a situacao atual e futura das escolas indigenas, fir-
mam 0s seguintes principios:

1 — as escolas indigenas deverdo ter curricul os e regimentos es-

pecificos, elaborados pelos professores indigenas, juntamente com
suas comunidades, liderancas, organizacfes e assessorias;
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2 — as comunidades indigenas devem, juntamente com os profes-
sores e organizacdes, indicar a direcdo e superviséo das escolas;

3 — as escolas indigenas deverao valorizar as culturas, linguas
e tradicBes de seus povos;

4 — é garantida aos professores, comunidades e organizacfes
indigenas a participacéo paritaria em todas as instancias —con-
sultivas e deliberativas de 6rgéos publicos governamentais res-
ponsaveis pela educacéo escolar indigena;

5 — é garantida aos professores indigenas uma formagado especifi-
ca, atividades de reciclagem e capacitacéo periddica para seu apri-
moramento profissional;

6 — é garantida a isonomia salarial entre professores indios e
ndo-indios;

7 — é garantida a continuidade escolar em todos os niveis aos
alunos das escolas indigenas;

8 — as escolas indigenas deverdo integrar a saide em seus curri-
culos, promovendo a pesquisa da medicina indigenae o uso corre-
to dos medicamentos al opéticos.

9 — o Estado devera equipar as escolas indigenas com |laborat6-
rios onde os alunos possam ser treinados para desempenhar papel
esclarecedor junto as comunidades no sentido de prevenir e cuidar
da saude;

10— as escolas indigenas serdo criativas, promovendo o fortaleci-
mento das artes como forma de expressdo de seus povos;
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11 — é garantido o uso das linguas indigenas e dos processos
préprios de aprendizagem nas escolas indigenas;

12 — as escolas indigenas deverdo atuar junto as comunidades
na defesa, conservagdo, preservacao e protecéo de seus territorios;

13— nas escolas dos ndo-indios sera corretamente tratada e vei-
culada a histéria e culturados povos indigenas brasileiros, a fim
de acabar com os preconceitos e 0 racismo;

14— todos os municipios e estados onde houver escolas e profes-
sores indigenas devem dar apoio material aos encontros e reu-
nides dos professores indigenas, quando forem realizados em
areas indigenas, e propiciar toda a infra-estrutura necesséria,
inclusive cedendo locais, quando forem realizados nas cidades;

15 — o sistema de ensino das escolas indigenas devera ser o federal .

Manaus, 16 dejulho de 1991

O movimento de professores indigenas do Amazonas e Roraima
€, a cada ano que passa, mais forte e expressivo, e desempenha
um indiscutivel papel de vanguarda®. Um dos efeitos mais notéa-
veis deste eventos é, sem dlvida, a irradiacdo da reflexdo e da
discusséo sobre escola indigena em diversas popul agdes da Ama-
zbnia Ocidental. Foram implementadas, durante este periodo,

" Estimativas cautelosas realizadas emjulho de 1991 apontam para ndmeros
bastante significativos em relagédo a este movimento de professores indigenas,
que articula direta ou indiretamente quase oitocentas escolas, responsaveis por
cerca de dezessete mil alunos indigenas.

47



organizacdes locais de professores, como a dos Sateré-Mawé e
a dos Mura, e organizacdes regionais como a dos professores
indigenas de Roraima. Além disso, encontram-se em fase de dis-
cussdo ou implementacdo de organizagbes do mesmo tipo nas
regides do Alto Rio Negro e do Médio Solimdes. Os professores
indigenas Tikuna talvez tenham sido os primeiros a se organizar
e, de uma certa forma, inspiraram todos os outros™.

Em resumo, o que importa principal mente ao movimento de pro-
fessores indigenas do Amazonas e Roraima hoje é precisamente
a luta pelo direito de os povos indigenas terem em maos o poder
sobre os programas de educagdo escolar que se desenvolvem em
suas areas, uma vez que constituem instrumentos imprescindiveis
na construcdo de seus destinos.

O velho e 0 novo

Sensivel as reivindicagdes do movimento indigena no pais e as
manifestacdes das universidades, organizacbes ndo-governamen-
tais e associagdes cientificas, o poder publico comega a esbocar
uma mudanca de atitude em relagdo a questao da Educacéo Esco-
lar Indigena. O principal marco de mudanga decorre certamente
do abandono de uma tradi¢&o assimilacionista de mais de quatro
séculos por uma atitude de respeito aos direitos dos povos indige-
nas. E o que esta disposto na Constitui¢do 1988. Pelo menos no

6 H& uma série de marcas no Movimento de Professores | ndigenas do Amazonas,
Roraima e Acre que permitem constatar uma forte influéncia das reflexdes elabo-
radas pelos professores indigenas Tikuna durante a década de oitenta. Sobre esta
experiéncia (e estas marcas), ver especialmente a minuciosapesquisa de Leite, 1994.
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papel. Neste sentido, destacam-se os artigos 231, que reconhece
as organizagdes sociais, 0s costumes, as linguas, as crencgas e as
tradi¢Oes deste povos, 0 210 (paragrafo 29, que assegura as comu-
nidades indigenas a utilizagdo de suas linguas e processos pro-
prios de aprendizagem nas escolas, e 0 215, que garante o pleno
exercicio dos direitos culturais e o acesso as fontes de cultura
nacional.

Estes dispositivos tornaram obsoleto o que esta na Lei 6.001 (Es-
tatuto do indio), Titulo V, promulgada durante o regime militar,
que dispde, entre outras coisas, que a "educagdo do indio sera
orientada para a integragdo na comunhao nacional" (cf. Grupioni,
1993). Por integracéo, entenda-se aqui a negacdo do direito mais
elementar de cada povo ser como é". Em 1991, o governo federal
criou dois instrumentos para enfrentar a questdo, o Decreto n°
26/91, que confere ao MEC a coordenacdo das acfes referentes
a Educacéo Escolar Indigena no pais, e aos estados e municipios
a execucéo destas acdes, sempre em consonancia com as secreta-
rias nacionais de educacédo e ouvida a FUNAI; e a Portaria Inter-
ministerial n® 559/91 MEC/MJ que, em muitos pontos, assegura
ndo apenas as conquistas constitucionais, mas ainda algumas
reivindicagdes importantes dos povos indigenas em relagao a edu-
cacdo escolar.

Mas se, na esferajuridica, o quadro mudou significativamente
nos ultimos anos, na pratica tudo parece continuar como antes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional ainda em vigor é omissa
em relagdo a Educagdo Escolar Indigena.
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A grande maioria dos programas de Educagéo Indigena em curso
ou em fase de implantag@o em nosso pais parecem dar as costas
aos artigos constitucionais mencionados acima. Para que este
panorama sofresse uma mudanca substancial seria preciso, antes
de mais nada, como muito bem assinalou a antropoéloga Araci
Lopes da Silva em trabalho recente (1993), a promoc¢&o de cam-
panhas educativas que tenham por objetivo combater a ignorancia
e 0 preconceito em relagdo aos povos indigenas. Campanhas que
tenham como alvo ndo apenas a sociedade civil, mas principal-
mente o setor publico (federal, estadual e municipal), infelizmente
ainda sem uma compreensdo adequada da questéo.

Direitos indigenas como estes que acabo de evocar sdo violados
a todo momento nas escolas indigenas (e fora delas), porque, em
muitos casos, estes programas de educacéo escolar séo desenvol-
vidos por agéncias francamente antiindigenas. Mas que nao sejam
responsabilizados unicamente os "inimigos'. Os povos indigenas
sd0 muitas vezes vitimas da ignoréncia de "agentes simpaticos
acausa'. Os assessores e técnicos em Educacéo Escolar Indigena,
assim como suas agéncias (do governo e das ONGS), precisam
compreender, antes de mais nada, o0 que séo organizacfes sociais,
costumes, crengas e tradi¢Ges dos povos indigenas. Em outras
palavras, assessores e técnicos em Educacao Escolar Indigena
ndo podem prescindir de licbes fundamentais de teoria antropol 6-
gica e de etnologia sul-americana. Caso contrario, os programas
de Educacdo Escolar Indigena poderao ser pautados por uma
ideologia de indianidade genérica, onde nogfes como organizagdes
sociais, costumes e tradi¢des dos povos indigenas sdo desprovidas
de um sentido mais profundo e tomadas como detal hes pitorescos.
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Além disso, é fundamental que o governo federal, os estados e
0S municipios apéiem (ou, pelo menos, nao atrapalhem — o que
€ infelizmente o caso, por exemplo, em muitos municipios do
Amazonas) a realizagcdo de encontros periodicos de professores
indigenas coordenados por eles mesmos, sem prejuizo dos cursos
de formac&o ou reciclagem (tal como prevé a "Declaracdo de Ma-
naus"). Se o movimento de professores indigenas adquiriu maior
visibilidade em certas regiées que em outras, iSso aconteceu
porque naqueles lugares os encontros de professores sdo ativida-
des que se desenvolvem de modo mais sisteméatico. E a diferenca
principal entre "encontro de" professores indigenas e "cursos para"
professores indigenas € que nos segundos, €eles sdo sempre alunos,
enquanto que, nos primeiros, sdo finalmente professores. Sdo
mestres e ndo ndo mais eternos aprendizes.

E fundamental ainda que os eventuais assessores-técnicos do
poder publico e de organizagfes nao-governamentais nao procu-
rem domesticar estes eventos (€ o que, lamentavelmente, tem
acontecido em muitos casos), mas simplesmente assessora-|os.
Em outras palavras, que estes assessores abram mé&o de posturas
autoritarias e arrogantes tais como a dos que pretendem utilizar
a escola indigena como instrumento de "boa vizinhaga" em relagéo
aos interesses econdmicos antiindigenas que proliferam em nosso
pais, ou como a dos que, em fungdo de um marxismo crasso, en-
tendem a assessoria a um movimento indigena (de professores
ou qual quer outro) como a vanguarda do préprio movimento. Se
no primeiro caso, a "assessoria’ nada mais faz do que pér em
prética o surrado modelo integracionista de quase cinco sécul os,
no segundo caso a "assessoria’' parece esta pautada por uma an-
tropologia da indianidade genérica, fruto do transplante acritico
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da experiéncia de trabalho com os assim chamados "movimentos
populares" .

Em um encontro de liderangas indigenas e missionarias realizado
em Manaus, em 1991, promovido pela COLAB (Coordenacéo das
Organizacdes Indigenas da Amazonia Brasileira) e pelo CIMI,
um indio Baniwa (o atual vice-presidente da Federagdo Indigena
do Rio Negro, professor Gersen dos Santos Luciano) definiu com
felicidade o que, em sua opinido, era uma assessoria adequada
ao movimento indigena, na ocasiao denominada por ele mesmo
como "desinteressada e qualificada''®. "Quem tem poder no Con-
gresso Nacional, os parlamentares ou seus assessores? Seré que
0s assessores dos nao-indios tém tanto poder quanto 0s nossos?",
perguntava no debate. Em poucas palavras, os assim denomina-
dos "assessores" destes movimentos devem entender de umavez
por todas que os professores indigenas podem fazer com as pro-
prias cabecas, que estdo sempre muito além do que podem fazer
com as proprias maos.

Em ultima analise, é preciso ter claro a expressdo "professores
indigenas". No contexto atual da discussédo sobre Educacgéo Escolar

18 para os primeiros, os indios devem ser integrados (por baixo) na"comunh&o nacio-
nal". Este paradigma tem como pedra de toque a fabricagdo e o controle dos "capitées
de aldeia", tdo bem estudados por Stephen Baines em sua tese de doutorado E a
FUNAI que sabe (UnB—1988). Para os segundos, o movimento indigena deve se
organizar de uma determinada forma e a partir de uma determinada forma: com
estruturas hierarquizadas de representacdo (assim como acontece no Estado e na
Igreja Catdlica), frutos de um aparato analitico e metodolégico incapaz de operar
com diversidade cultural e histérica dos povos indigenas.

19 Este ponto foi posteriormente elaborado pelo autor (cf. Luciano, 1991).
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Indigena, tem um Unico e inequivoco sentido: ndo se pretende
caracterizar uma classe particular (e problematica) de professores
mal formados, etc. (até porque os problemas ligados a formagao
ndo sdo um privilégio apenas dos professores indigenas). S&o, ao
contrério, professores no sentido pleno, que sdo também Baniwa,
Tikuna, Guarani, etc., e que, portanto, se preocupam, enquanto
professores, com todas as dimensdes da educagéo escolar e, ainda,
enquanto membros de totalidades sociol gicas diferentes da nossa,
com a situacdo atual, os projetos e o destino de seus povos: totalida-
des (e ndo partes) que se relacionam com a sociedade brasileira
de forma bastante complexa®. Povos com sociologias e com projetos
sociais que, em muitos aspectos essenciais, independem de sua
relacéo com o Estado e as diversas agéncias da sociedade nacional.
N&o se trata aqui de defender um ponto de vista ingénuo e ultra-
passado de que as culturas indigenas sédo fendmenos estaticos e
que as relagbes (historicas e atuais) resultantes do contato dos
povos indigenas com o Ocidente sao variaveis que podem ser negli-
genciadas em nossas andlises. Trata-se, isso sim, de nédo se con-
tentar com um ponto de vista simpldério que reduz uma cultura
a sinais diacriticos de diferenca, povos a etnias, totalidades a par-
tes, a disciplina antropoldgica a teorias de identidade social, etc.

Ai estdo "x" do problema. Sabemos, como educadores, que onde
quer que exista escola, ela sempre é parte de um projeto que a
transcende. Escolas ndo sdojamais modnadas fechadas em si mes-
mas, mas essencial mente fendbmenos cujos contornos séo definidos
por sua relacdo com aexterioridade. Dito de outra maneira, ndo

2 Devo muito a Marta Azevedo (CIMI/MARI—USP) o desenvolvimento destas
reflexdes.
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ha escola sendo como instrumento de producéo e de reproducéo
do Socius. Assim, por exemplo, as escolas tradicionais Astecas
formavam sacerdotes e guerreiros porque a sociedade Asteca de-
pendia de sacerdotes e guerreiros para o seu funcionamento e sua
continuidade. Assim também, nossa escola produz médicos, advo-
gados, técnicos agricolas, etc, porque nossa sociedade depende
destes trabalhos. Pensar a escola indigena sem a consideragéo da
relacdo entre esta instituicdo e a divisdo do trabalho tal como se
define na sociedade em que esta inserida (o seu projeto social) é
algo que me parece de uma ingenuidade comprometedora. Este
ponto vem preocupando os professores indigenas do Amazonas,
Roraima e Acre nos Ultimos anos, ja que muitas escolas da regido
sdo como portas de saida de indigenas de suas comunidades.

Os salesianos do Rio Negro, por exemplo, sempre tiveram muito
clara esta questdo em seus projetos escolares. Apenas as escolas
indigenas nao tiveram qual quer compromisso com os povos indige-
nas da regido, mas com as demandas da sociedade amazonense.
Por isso, os internatos indigenas no Rio Negro produziam técnicos
e empregadas domésticas, que se viam, depois de formados, obriga-
dos a abandonar as areas indigenas em busca de um servigo em
Manaus. Um dos maiores desafios da Federag&o das Organizacdes
Indigenas do Rio Negro hoje éjustamente reverter o éxodo das
populagdes indigenas, de suas areas para as cidades. E ndo se
venha dizer que as escolas da regido nada tém a ver com isso.

As questdes acima enunciadas conduzem a reflexdo sobre Educacéo
Escolar Indigena ao que acredito ser hoje o seu dilema principal:
as possibilidade de uma escola indigena autdbnoma. Os programas
de educacéo escolar que ndo encararem este ponto com seriedade
ndo serdo, neste aspecto crucial, muito melhores que as velhas
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escolas Salesianas que, pelo menos, sabiam o que estavam fazendo.
Mas este ponto, por razdées que ndo consigo entender, vem sendo
sistemati camente negligenciado no debate recente, onde, evidente-
mente com as honrosas exce¢des, 0 que parece interessar sdo as
suas dimensdesjuridicas e metodoldgicas. N&o que tais dimencdes
sejam de pouca importancia. O problema é que elas parecem se
esgotar no fato de que as escolas indigenas devam ser especificas
e diferenciadas, e nada mais®.

Especificidade e diversidade séo atributos necessarios para uma
escola indigena adequada, mas ndo sdo condicles suficientes para
uma escola indigena autdbnoma: é necessario ainda assegurar o direi-
to de os povos indigenas a associarem verdadeiramente as suas
escolas, aos seus projetos de presente e futuro. Em outras palavras,
€ preciso assegurar que os povos indigenas tenham o control e efetivo
de suas escolas. (Os Artigos 1°, 2° e 4° da Declaracdo de Manaus
sublinhamjustamente este ponto.) Caso contrério, as escolas conti-
nuardo a ser um desastre ou, na melhor das hipoteses, uma ameaca
potencial para estes povos. Episodios recentes como a demissao em
massa de professores indigenas Tikuna e Guarani de escolas
indigenas, controladas por 6rgdos publicos, contra o desejo das

Z Marta Azevedo, em trabal ho recente, chama a atencéo, com uma ponta de ironia,
para a questao de que ndo basta, evidentemente, se preocupar apenas com os atri-
butos de "especificidade" e "diferenca’ paraa caracterizagéo de uma escola verda-
deiramente indigena. Como pergunta a autora, por que ndo consideramos "verdadei-
ramente indigenas’ as missas celebradas "...com tempo de duragdo dos rituais
tradicionais, realizadas nas linguas nativas, com altares enfeitados de penas e
rezadas por padres indigenas com cocar em vez de mitra? N&o sera porque a essén-
cia da missa ndo esta em seus métodos nem aparéncias, mas em seus objetivos?"
(cf. Azevedo, 1994, p.3).
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comunidades envolvidas, motivadas por divergéncias de concepcbes
sobre 0 que deveria ou ndo acontecer nas escolas, mostram inequi-
vocamente o que os povos indigenas podem de fato esperar de suas
escolas, enquanto estas forem também essas escolas publicas.

Evidentemente, ndo se trata de eximir o poder publico do dever
de manter as escolas indigenas. Mas no caso particular dessas
escolas, seré preciso delinear com muito cuidado os limites deste
poder sobre os programs de Educacao Escolar Indigena e, conse-
glentemente, sobre os destinos destas sociedades. Neste sentido,
algumas propostas recentes como a criacéo de distritos educacio-
nais indigenas ou mesmo como a criacdo de uma figurajuridica
para as escolas indigenas com maior autonomia em relagdo ao
poder publico (algo semelhante, em vérios aspectos, a uma funda-
¢do de direito privado) deveriam ser avaliadas pelos professores
e liderancas indigenas assim como pelos especialistas em
Educacéo Escolar Indigena com maior cuidado.
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