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1. Contexto territorial e educacional

O Estado do Par4 abriga realidades educacionais profundamente diversas, que expressam
a riqueza cultural da Amazodnia e, ao mesmo tempo, revelam os desafios estruturais enfrentados
por povos e comunidades tradicionais. Nesse contexto, a Terra Indigena (TI) Mard, em Santarém,
constitui um exemplo expressivo dessa diversidade, reunindo aldeias e escolas que articulam

saberes tradicionais e praticas pedagdgicas proprias.

As margens do rio Mard, no oeste do Para, vivem os povos Borari ¢ Arapium. A Terra
Indigena Maro, reconhecida oficialmente em 2024, retine trés aldeias: Cachoeira do Mard, Sao
José¢ 11l e Novo Lugar. Cada uma delas possui a sua propria unidade escolar: a Escola Municipal
de Educacao Infantil e Ensino Fundamental Sao Francisco - Aldeia Cachoeira do Mard, a
Escola Municipal de Educac¢ido Infantil e Ensino Fundamental Sdo Francisco - Aldeia Sao
José III e a Escola Municipal de Educac¢ido Infantil e Ensino Fundamental Sao Francisco -

Aldeia Novo Lugar.

Para essas comunidades, a escola faz parte de um projeto coletivo que valoriza a cultura, a
memoria e o territorio. Ela integra a trama da vida comunitéria, funcionando como lugar de
circulagdo de saberes, de preservagdo da memodria e de reafirmacdo da cosmologia Borari e
Arapium. A presenga da escola, longe de representar uma imposi¢do exodgena do Estado, ¢
reinterpretada pela comunidade como instrumento de continuidade cultural, mediando o didlogo
entre os conhecimentos tradicionais e as linguagens do mundo ndo indigena. Assim, a educacao se
inscreve em um horizonte politico e ontoldgico mais amplo: o de educar para permanecer no
territorio e garantir a transmissao intergeracional de uma forma propria de existir e de aprender na

Amazonia.



A escuta na TI Mar6 foi guiada por um conjunto de questdes que estruturam a analise e
permitem compreender as dindmicas entre escola, territorio e poder. Procurou-se investigar: 1)
como os povos Borari e Arapium constroem praticas educativas proprias diante das limitagdes
impostas pelas politicas publicas; ii) de que modo a colonialidade pedagdgica se manifesta nas
relacdes entre as escolas indigenas e os 6rgdos gestores, em especial a Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED); iii) quais estratégias de resisténcia, autonomia e (re)existéncia pedagdgica
sdo mobilizadas por professores, estudantes e liderancas locais; e iv) como o curriculo, a
infraestrutura e a formag@o docente expressam as tensdes entre a educacdo normativa do Estado e

os modos de aprender e ensinar enraizados na territorialidade indigena.

Com base nessas questdes, o artigo analisa as experiéncias educacionais desenvolvidas na
TI Mar6, destacando os modos pelos quais a comunidade transforma a escola em espago de
resisténcia, autonomia e descolonizacdo pedagdgica diante das estruturas de poder e dos modelos
institucionais impostos pelo Estado. Mais do que descrever uma experiéncia local, busca-se
problematizar as relacdes entre educagao, territdrio e poder, observando como a escola se converte
em um campo de disputas simbolicas e politicas pela legitimidade dos saberes, em que se
confrontam epistemologias ocidentais e modos proprios de pensar, ensinar € viver dos povos

Borari e Arapium.

Para sustentar as analises apresentadas, a escuta combinou observagao, entrevistas e grupos
focais, acompanhando as atividades da Vivéncia Pedagogica e registrando interagdes sociais,
praticas culturais e dindmicas escolares. Foram ouvidos caciques, professores, pais e estudantes,
que discutiram desde a implementacdo do PPPI até as expectativas para o futuro da educagao local.
Nos grupos focais, o Sistema Modular de Ensino Indigena (SOMEI)!' debateu a adaptag¢do da
BNCC, os desafios com a SEMED e a centralidade do conhecimento cultural indigena; o grupo de
professores de ensino fundamental das trés escolas trouxe um panorama das praticas cotidianas e
dificuldades no ensino basico; e a equipe gestora da Escola Sao Francisco destacou a relevancia
da formagdo socioemocional e refletiu sobre os obstaculos pedagdgicos. As informagdes coletadas

abordaram temas como formacao docente, clima escolar, habilidades sociemocionais, curriculos e

' Modelo que organiza aulas em médulos intensivos com rodizio de professores entre aldeias, adaptado
para atender territorios indigenas de dificil acesso.



autonomia, oferecendo uma visdo ampla dos desafios e conquistas que marcam a educacdo na TI

Maro.

2. “Baixar as bandeiras e subir o cocar” - a Vivéncia Pedagégica como ato de autonomia

e (re)existéncia

A escuta realizada na TI Mar¢ revelou a Vivéncia Pedagdgica anual como um espaco
central de formacao, didlogo e reafirmacdo cultural da TI Mar6. Criada em 2015, essa iniciativa
surgiu da decisdo das liderancas de substituir as comemoragdes da Semana da Patria — que
tradicionalmente exaltam simbolos nacionais como bandeira, hino e herdis da independéncia —
por uma programagao propria, voltada a realidade e aos valores locais. O gesto simbolico de
“baixar as bandeiras e subir o cocar” marcou a constru¢cdo de uma pedagogia voltada a autonomia

e a valorizagdo da identidade coletiva.

Entre os dias 1° e 6 de setembro de 2024, a equipe da Flacso Brasil acompanhou a Vivéncia
Pedagdgica na Terra Indigena Maré, periodo em que a comunidade se retine para fortalecer os
vinculos entre escola, cultura e territorio. Durante sete dias, criangas, jovens, professores, pais,
pajés e ancidos se reunem em oficinas, debates e apresentagdes que integram o cotidiano e o espago
escolar em um processo de fortalecimento cultural e educacional. A Vivéncia se consolida como
um espago de decisdo coletiva, no qual a comunidade define o tipo de escola que deseja,

reafirmando a importancia de uma educacao intercultural, bilingue e diferenciada.

As atividades realizadas articulam saberes tradicionais e conhecimentos escolares,
reafirmando a escola como territério politico e espiritual de aprendizagem. Nesse contexto, o
curriculo ndo ¢ imposto, mas continuamente reconstruido a partir da experiéncia e da vivéncia
comunitaria. A lingua Nheengatu ocupa um importante papel nesse processo, ndo apenas como
meio de comunicagdo, mas como principio epistemoldgico e modo de pensar o mundo. Ao
reivindicar o direito de ensinar e aprender segundo suas proprias referéncias, os povos Borari e
Arapium desafiam as hierarquias dos conhecimentos e produzem pedagogias de (re)existéncia
(Walsh, 2013) - praticas educativas que, em vez de reproduzirem o modelo escolar colonial,

Instagram outras formas de saber e de ser.



O local central da Vivéncia em 2024 foi o Acampamento, um territdrio reconquistado pela
comunidade apo6s ter sido ocupado pela extracdo de madeiras, hoje transformado em simbolo de
resisténcia e autonomia. A escolha desse espaco carrega profundo significado, pois representa a
vitéria dos povos indigenas na defesa de suas terras e na afirmagao de seus direitos. Ali, as tarefas
sdo compartilhadas conforme a logica cotidiana das aldeias: a comunidade "arma"? redes, monta
barracas e se organiza em grupos responsaveis pela cozinha, caca, limpeza e vigilancia - e o
trabalho coletivo se converte em exercicio pedagogico. Essa organizagdo reflete a pedagogia do
viver em comum, na qual aprender significa cooperar, escutar e reconhecer a interdependéncia

entre humanos e ndo humanos.

Durante o dia, as oficinas de plantas medicinais, tegume, arco e flecha ou produgdo de
materiais didaticos aproximam os alunos dos saberes tradicionais. As atividades cotidianas - o
preparo dos alimentos, as pinturas corporais, 0 canto € as conversas - tornam-se momentos de
transmissdo de conhecimentos entre geracdes. Do meio-dia as seis da tarde, instala-se o siléncio:
esse intervalo ¢ respeitado como o tempo dos ‘“seres invisiveis”, entidades que, segundo a
cosmovisdo local, habitam e percorrem a floresta nesse intervalo. Respeitar esse tempo ¢
reconhecer que o conhecimento ndo pertence apenas ao humano, mas se compartilha com outros
seres que coabitam o territorio. Trata-se, portanto, de uma pedagogia da escuta e da reciprocidade,
na qual o aprendizado se da também pela observagdo, pela quietude e pela sintonia com os ritmos

da natureza.

A noite, os cantos, dangas e apresentagdes dos projetos escolares celebram a continuidade
cultural do povo. Jovens, em sua maioria vestidos com pinturas corporais e adornos tradicionais,
apresentam o que aprenderam ao longo do ano letivo, diante dos ancidos e das liderancas. Cada
gesto e cada canto reafirmam o vinculo entre conhecimento e territdrio, corpo e memoria. A escola,
nesse momento, deixa de ser um espago fisico e se converte em aldeia ampliada — onde o saber

se manifesta em canto e gestos.

2 No contexto amazonico, a expressao “armar rede” designa o ato de pendurar a rede de dormir em ganchos, esteios
ou arvores, pratica cotidiana nas casas, embarcagoes e espagos coletivos. Nas comunidades indigenas e ribeirinhas,
armar rede ¢ também um gesto de pertencimento e convivéncia, que marca o compartilhamento do espago e o
acolhimento coletivo durante encontros, viagens e eventos comunitarios.



A Vivéncia também constitui o espago de elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico
Indigena (PPPI), resultado de assembleias comunitarias realizadas entre as trés aldeias. Aprovado
em 2021 e reconhecido oficialmente nos anos seguintes, o PPI tornou-se referéncia de um curriculo
territorializado, que articula os conhecimentos tradicionais e a lingua materna com as diretrizes da
educacdo formal. O PPPI complementa o curriculo tradicional, garantindo que contetidos como
matematica ou portugués convivam com disciplinas de notdrio saber, historia local, praticas de
subsisténcia e rituais espirituais. Para a comunidade, a escola s6 cumpre seu papel se estiver em
didlogo constante com a identidade cultural e territorial da TI Maro, reconhecendo o conhecimento

indigena como base legitima de formacao.

O Acampamento, a Vivéncia e o PPPI compdem, assim, um mesmo movimento de
descolonizagdo do curriculo e do pensamento. Ao transformar a escola em extensao do territorio e
o territorio em espaco educativo, os povos Borari e Arapium constroem uma pedagogia da
autonomia, em que aprender ¢ também exercer soberania sobre seus modos de existir e de
conhecer. Essa pratica desafia o paradigma escolar moderno — universalista e homogéneo — e
propde uma forma de ensino ancorada na reciprocidade, na ancestralidade e na ecologia dos

saberes.

A Vivéncia Pedagogica e o PPPI emergem, assim, como dispositivos de descolonizag¢do do
curriculo e do pensamento, em que a educagdo assume carater cosmopolitico, ou seja, ela ndo
apenas transmite conteudos, mas reorganiza as relagdes entre seres, tempos e conhecimentos. No
Maro, educar ¢ um ato de resisténcia e de futuro — um modo de sustentar a continuidade da vida,
reafirmando que o direito a escola ¢ inseparavel do direito ao territério e da luta por

reconhecimento das epistemologias indigenas como parte constitutiva do conhecimento humano.
3. Clima escolar e vivéncia comunitaria

Nas escolas da Terra Indigena Mard, professores descrevem um ambiente escolar
geralmente tranquilo, sustentado pela forte rede de parentesco e pelo senso de comunidade que
une alunos, familias e educadores. A pratica educativa também contribui para esse ambiente. A
escola ndo se restringe as quatro paredes da sala de aula: muitas atividades acontecem ao ar livre,
em contato com o territorio, e o curriculo valoriza os saberes tradicionais. Essa integracdo entre

escola e vida comunitéria d4 sentido ao aprendizado e fortalece o respeito mutuo.



Essa proximidade gera uma rede de apoio afetivo e moral que naturalmente se estende para
dentro da escola, tornando os conflitos em sala de aula situacdes raras e, quando ocorrem,
resolvidas coletivamente por meio do didlogo, da escuta e do envolvimento direto das familias e
das liderancas comunitdrias. O que se observa nessa experiéncia, ¢ a presenca de um ethos
educativo pautado na coletividade e na corresponsabilidade. O controle social, longe de ser
coercitivo, se exerce pela partilha de valores, pela vigilancia comunitaria e pelo compromisso
mutuo com o bem-estar coletivo — aspectos que convertem o cotidiano escolar em um
microcosmo da vida comunitdria. A autoridade pedagodgica, nesse contexto, ndo se impde
verticalmente, mas se constroi horizontalmente, mediada pela confianga e pelo reconhecimento da

experiéncia dos mais velhos.

A prética educativa também refor¢a esse ambiente de equilibrio e pertencimento. Em
contraste com modelos escolares mais centralizados e distantes da vida comunitaria, a experiéncia
da TI Mar6 revela um caminho distinto: uma educagdo baseada na comunica¢do, no
reconhecimento das diferengas e na valorizacao da cultura local. O resultado ¢ um clima escolar
saudavel, no qual o aprendizado ocorre de forma mais natural e em sintonia com a vida coletiva.
Nesse contexto, o clima escolar ndo ¢ apenas um reflexo das boas relagdes interpessoais, mas o
resultado de um ethos comunitario que confere a escola uma fungdo mediadora entre 0 mundo
indigena e o mundo estatal. A convivéncia cotidiana entre professores, estudantes e familias

expressa uma ética de corresponsabilidade que substitui a 16gica disciplinar pela 16gica do cuidado.

A singularidade do clima escolar no Mar¢6 reside no fato de que ele ndo se funda na
autoridade institucional, mas na autoridade simbolica derivada da ancestralidade, da memoria ¢ do
reconhecimento mutuo. O respeito ndo ¢ imposto, ¢ construido na convivéncia e sustentado pela
participagdo. Essa configuracdo desafia a racionalidade burocratica que domina o sistema
educacional brasileiro, ao afirmar que a escola pode funcionar a partir de um paradigma relacional,
em que o conhecimento e a convivéncia sdo dimensdes indissociaveis do mesmo processo. Nesse
sentido, o “bom clima escolar” ndo ¢ um dado administrativo — ¢ uma constru¢ao social que

emerge de praticas cotidianas de solidariedade, reciprocidade e confianga.



4. A pedagogia do cuidado

O debate sobre habilidades socioemocionais aparece de forma cotidiana na vida escolar da TI
Mard. Professores, gestores e liderancas ndo utilizam a terminologia técnica do tema, mas
descrevem praticas voltadas ao bem-estar coletivo, ao didlogo e ao fortalecimento da identidade
cultural. O socioemocional, neste contexto, ndo constitui uma disciplina nem um eixo isolado, mas
uma dimensao constitutiva da vida comunitaria e dos modos de aprender e ensinar. Ele emerge das
relacdes de reciprocidade e das formas de cuidado que orientam o convivio social — valores que,

mais do que contetidos pedagdgicos, sdo expressdes de fundamentos ancestrais e éticos.

Entre os povos Borari e Arapium, o equilibrio emocional ¢ compreendido como resultado da
harmonia entre corpo, espirito e territdrio. Assim, o bem-estar ndo ¢ uma condi¢@o individual, mas
um estado coletivo que depende da coesdo social, da partilha de responsabilidades e do respeito as
forcas que habitam o lugar. Nesse sentido, o desenvolvimento emocional ¢ compreendido com
pratica comunitdria e espiritual, sustentada por uma cosmologia relacional. Professores e liderangas
descrevem a escola como um espaco onde o didlogo, a empatia e o reconhecimento das diferencas
sdo cultivados como praticas diarias, capazes de prevenir conflitos e promover a saide emocional
da comunidade. Trata-se de uma pedagogia do cuidado, na qual o vinculo, a escuta e a partilha sdao

formas de ensino e de protegao.

Os professores indigenas da TI do Mar6 ndo receberam formacao prévia nem foram expostos
a ideia do socioemocional nos moldes propostos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
No entanto, demonstram um entendimento do tema, expresso em praticas que priorizam um
ambiente escolar baseado no respeito, dialogo e cooperagdo para promover o bem-estar emocional
e social dos alunos. Essa compreensdo difere das abordagens tradicionais das escolas ndo indigenas,
que tendem a tratar o desenvolvimento socioemocional como uma competéncia a ser ensinada em
conjunto com o curriculo escolar. Para os professores indigenas da Vivéncia Pedagogica do Mard,
o socioemocional ¢ uma pratica inerente ao processo educativo, que emerge das relagdes

interpessoais e da participagdo comunitaria.

A abordagem indigena ao socioemocional se sustenta em valores coletivos, nos quais o
desenvolvimento do individuo est4 diretamente ligado ao bem-estar da comunidade. Competéncias

como empatia, resolucdo de conflitos e responsabilidade social ndo sdo ensinadas como contetidos



formais, mas vividas cotidianamente nas praticas escolares e comunitarias. Nesse contexto,
socioemocional ¢ compreendido por meio da integracdo entre escola, cultura e territdrio. As
atividades educativas ultrapassam as paredes da sala de aula, ocorrem nas vivéncias, festivais,
celebracdes e rituais, que reforcam o pertencimento e a conexdo com a natureza € com a

comunidade.

Nas narrativas das liderangas e professores, a espiritualidade aparece como dimensdo
estruturante do equilibrio emocional. Para uma das liderancas de Maro, referéncia de notdrio saber
em sua comunidade, a dimensdo socioemocional da educagdo esta profundamente relacionada a
espiritualidade. Para ele, ¢ fundamental que a escola ensine também o respeito aos encantados e
as forcas invisiveis do territério, ajudando os alunos a compreenderem os perigos e prote¢des que
permeiam sua vida comunitéria. Essa visdo amplia o entendimento do socioemocional, integrando
valores espirituais e cosmoldgicos ao processo formativo e reafirmando a centralidade da relacao

entre territdrio, corpo e espirito.

A visdo intercultural do socioemocional na Terra Indigena Mar¢ se diferencia das abordagens
individualizadas de contextos escolares com menor vinculo comunitério. Aqui, a autonomia ¢
incentivada numa estrutura de interdependéncia, na qual o respeito as diferencas e cuidado com o
outro sdo valores cultivados desde cedo, favorecendo um ambiente harmoénico € com menos
conflitos. Quando eles surgem, sua resolucdo ocorre por meio de praticas comunitarias, que

envolvem didlogo e participacdo das familias.

Essa forma de educar reflete as estruturas sociais e culturais dos povos Borari e Arapium. A
aprendizagem torna-se um processo voltado ao fortalecimento dos vinculos comunitarios, unindo
dimensdes cognitivas, emocionais, sociais e espirituais - componentes indissocidveis da experiéncia
educativa. Embora os professores ndo tenham sido formalmente formados nesse campo, sua pratica
se aproxima de principios do desenvolvimento socioemocional, previstos na BNCC, ao mesmo
tempo em que expressa uma concepcdo propria, situada, coletiva e enraizada na cultura e no

territorio.

Apesar de reconhecerem a importancia de um ambiente socioemocional saudavel, as escolas
da TI Mar¢ ainda enfrentam desafios para garanti-lo plenamente a seus estudantes. A pandemia de

Covid-19 afetou o comportamento dos estudantes em todo o pais, e na TI Mar6 ndo foi diferente.



No grupo focal com a equipe gestora da Escola Sao Francisco, foi apontado que o isolamento
social, a interrupgdo das aulas presenciais € o medo de contaminagdo afetaram profundamente os
alunos, que retornaram a escola fragilizados, com dificuldades de socializagdo, apresentando medo

e inseguranca em relagdo ao ambiente escolar.

Mesmo com esse cenario, as formagdes e os recursos oferecidos aos professores foram
insuficientes para atender as demandas especificas da comunidade indigena. Segundo a equipe, a
Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) ofereceu, no inicio do ano letivo, uma formacgao
voltada para empatia e cuidado emocional. No entanto, o curso foi pensado para escolas urbanas,
deixando as escolas rurais e indigenas sem apoio efetivo. A percep¢do da equipe ¢ de que a
formagdo “ndo foi suficientemente discutida nas areas rurais” e careceu de agdes adaptadas as
especificidades locais, revelando a distancia entre as politicas formativas e a realidade das escolas

indigenas.

Diante dessas limitacdes, a equipe gestora decidiu adaptar os contetidos recebidos e
repassa-los aos professores em reunides pedagdgicas. Nessas ocasides, discutiram-se temas como
empatia, reconhecimento das emogdes e bullying, visando criar um ambiente mais acolhedor e
atento as necessidades emocionais dos alunos. Ainda assim, persistem dificuldades de traducdo e
sentido em relagdo ao vocabuldrio institucional usado pela BNCC. Termos como
“socioemocional” e “bullying” ndo encontram equivalentes diretos na realidade local, exigindo
constante mediacao junto a pais e liderancas. Essa lacuna evidencia a distancia entre a linguagem
institucional e o cotidiano das escolas indigenas, reforcando a necessidade de formacao
contextualizadas, realizadas em linguagem e com metodologias que dialoguem com o universo

simbdlico dos povos indigenas.

Na visdo da equipe gestora da TI Maro, qualquer politica de formacao socioemocional ou
pedagogica so tera impacto real se for construida e realizada no territorio, com metodologias que
dialoguem com a realidade local. As formac¢des devem ocorrer sem exigir longos deslocamentos
até a cidade e com conteudos que possam ser aplicados nas rotinas escolares. O calendario imposto
por instancias externas, muitas vezes sem didlogo com as comunidades, também ¢ um entrave,

pois impede a participacdo integral dos docentes.
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Além disso, a equipe defende o fortalecimento da autonomia na gestdo escolar, de modo
que a escola possa priorizar praticas pedagdgicas que valorizem os saberes indigenas. Essa
autonomia ¢ vista como pega-chave para o desenvolvimento socioemocional dos alunos: ao
aprenderem em contato com suas familias, sua lingua e sua cultura, as criangas € os jovens
fortalecem sua identidade e desenvolvem vinculos de pertencimento. A escola ideal, segundo essa
perspectiva, ¢ aquela que rompe com processos colonizadores e abre espago para que alunos

possam crescer em sintonia com sua comunidade e sua espiritualidade.

Essa compreensao amplia as fronteiras do conceito ocidental de educagao socioemocional,
geralmente centrado no desenvolvimento individual e na autorregulacdo psiquica. No Mard, as
emocodes sdo coletivas e relacionais, ou seja, a alegria de um ¢ a for¢a de todos; o sofrimento de
um, a responsabilidade do grupo. Ao invés de um conjunto de competéncias mensuraveis, o
socioemocional se traduz em praticas de solidariedade, em cantos de cura, em gestos de
acolhimento e no compromisso compartilhado de manter o equilibrio da comunidade e do
territorio. Nessa perspectiva, a escola indigena atua como um laboratério de afetos e vinculos, em
que educar ¢ também aprender a sentir com o outro, reconhecendo que a emogao ¢ uma forma de

conhecimento e o cuidado, uma forma de politica.

5. Formacao docente: lacunas, desafios e caminhos de autogestao

A formacao de professores aparece como um dos pontos mais criticos para a consolidacao
da educagdo escolar indigena na Terra Indigena Mar6. Os docentes de todas as escolas entendem
que h4d uma grande lacuna na oferta de formacgdes especificas, contextualizadas e continuas,
capazes de dialogar com a realidade cultural, linguistica e social das comunidades Borari e
Arapium. Essa distancia entre as formagdes oferecidas e as realidades vividas nas aldeias evidencia
uma contradi¢do estrutural, enquanto o discurso institucional reconhece a diversidade cultural
como valor, as praticas formativas permanecem subordinadas a um modelo homogéneo de

pedagogia, alheio as formas proprias de ensinar e aprender no contexto indigena.

A caréncia de formacao especifica, contudo, ndo significa auséncia de reflexao pedagogica.
Pelo contrario, as comunidades e seus educadores tém construido estratégias proprias de

autogestdo do saber docente. A Vivéncia Pedagdgica Anual, além de ser um espaco cultural e
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espiritual, cumpre também a funcdo de formagdo continuada — um férum coletivo no qual
professores, pajés, caciques e ancidos trocam experiéncias, reelaboram o curriculo e definem
principios educativos conforme os desafios do territorio. Trata-se de um modelo de formagdo
situado, relacional e intercultural, que substitui a 16gica da atualizacdo técnica pela 16gica da escuta

e da coautoria.

Os professores do ensino fundamental relataram a insuficiéncia das formag¢des oferecidas
pela Secretaria Municipal de Educa¢do (SEMED). Segundo eles, os cursos ofertados apresentam
carater generalista, pensados para toda a rede de ensino da cidade de Santarém, sem considerar as
especificidades das escolas indigenas. Essa auséncia de foco cultural e pedagogico resulta em um
distanciamento entre o contetido aprendido nas formacdes e a realidade das aldeias. O resultado ¢
uma docéncia tensionada entre dois mundos — de um lado, as exigéncias burocraticas da rede

municipal e, de outro, 0 compromisso €ético e politico com a comunidade.

Entre as lacunas citadas, destaca-se o distanciamento entre o vocabulario da BNCC e o das
comunidades, como o caso das habilidades socioemocionais citado anteriormente. Ainda assim,
os docentes desenvolvem solugdes proprias para enfrentar essas limitagdes. Esse movimento de
autogestdo, embora positivo, evidencia a auséncia de politicas plblicas eficazes para suprir uma
necessidade estrutural. A equipe gestora da escola confirma essa percep¢ao. Em sua avaliagdo, as
formacdes regulares ofertadas ndo dialogam com a realidade da TI Mar6. O problema apontado na
formag¢do do PNAIC nao foi um caso isolado. Professores e gestores relataram que os cursos
oferecidos pela SEMED ocorrem quase sempre em Santarém — cidade que fica a algumas horas
de distancia da TI. A situagdo se agrava porque as datas geralmente sdo anunciadas com pouca
antecedéncia, sem tempo habil para organizagdo da viagem. Muitas vezes, as capacitagdes ocorrem
fora dos dias previstos para a “baixada”, periodo em que os professores podem ir a cidade para

resolver assuntos diversos.

Esse cendrio faz com que grande parte dos professores ndo consiga participar das
formagdes, e mesmo quando participam, o esforco fisico e financeiro ¢ alto. Segundo a equipe
gestora, essa dindmica acaba criando um ciclo de exclusdo: as escolas indigenas sdo convidadas,
mas sem condi¢des adequadas para comparecer, permanecem fora das discussdes que moldam as

politicas educacionais do municipio. Assim, a auséncia ndo decorre de desinteresse, mas da
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reproducdo de desigualdades institucionais, nas quais a distancia geografica e a desconsideragdo

das especificidades locais se convertem em mecanismos sutis de exclusdo politica e pedagdgica.

Diante das lacunas, tanto os professores do ensino fundamental quanto os do SOMEI
destacaram estratégias proprias para enfrentar os desafios formativos. Muitos relatam ter buscado
o PARFOR (Programa Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica) ou cursos em
universidades da regido, como o de Artes Visuais da UFPA, para suprir a falta de oportunidades
locais. Essas iniciativas, contudo, surgem de esforcos individuais e se realizam a margem de
politicas estruturadas, o que refor¢a a desigualdade entre o engajamento pessoal e o apoio
institucional. Os altos custos financeiros, as longas distdncias percorridas e a dificuldade de
conciliar trabalho, estudo e responsabilidades familiares tornam o acesso a formacdo um processo
excludente e desigual, no qual apenas alguns conseguem transpor as barreiras impostas pela
geografia e pela precariedade das politicas publicas. Essas iniciativas, ainda que reveladoras da
resisténcia dos educadores, permanecem condicionadas a iniciativa individual, evidenciando a

auséncia de um sistema publico de formag¢do continuada.

Os professores do SOMEI enfatizaram ainda a auséncia de materiais didaticos adequados.
Livros e apostilas disponibilizados pela rede municipal ndo contemplam as realidades culturais e
linguisticas das comunidades indigenas, gerando situa¢des de desconexdo entre o que se ensina e

o0 que os alunos vivem.

Um exemplo citado foi a dificuldade em abordar temas como a criagdo do mundo ou dos
animais, ja que a BNCC propde contetidos cientificos, como a teoria da evolugdo, sem estabelecer
didlogo com as cosmologias indigenas. Diante da falta de materiais que abordem essa diversidade,
os professores sdo obrigados a improvisar: produzem seus proprios conteudos, adaptam livros
convencionais e desenvolvem atividades a partir de saberes locais. Essa pratica, embora
fundamental para a efetividade do ensino, implica sobrecarga de trabalho e depende fortemente do

empenho individual de cada educador, em vez de representar um esforgo institucional estruturado.

Nesse cendrio, a busca autonoma por formagao revela tanto a resiliéncia dos educadores
indigenas quanto a auséncia de um compromisso efetivo do poder publico em garantir condi¢des
equitativas de desenvolvimento profissional. A formacdo docente, que deveria ser um direito

coletivo, acaba sendo convertida em responsabilidade individual, deslocando para os proprios
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professores o onus da auséncia do Estado. Diante desse quadro, a experiéncia da TI Mard evidencia
que o fortalecimento da educacao indigena passa necessariamente pela constru¢do de mecanismos
de soberania pedagdgica, nos quais as comunidades assumem o protagonismo na formagdo e
valorizagao de seus proprios educadores. Para além de uma demanda por cursos ou certificagdes,
trata-se da afirma¢do de um principio - o direito de definir o que significa ser professor em um
territorio indigena e quais saberes sdo socialmente legitimos nesse contexto. Essa soberania ndo se
opoe ao Estado, mas reivindica um novo pacto de corresponsabilidade, no qual universidades e
secretarias de educagdo reconhegam as pedagogias locais como fontes legitimas de teoria,

metodologia e inovacgao.

Nesse sentido, a formagao docente deixa de ser entendida como simples atualizagao técnica
e se converte em ato politico e epistémico de autodefinicdo — uma pratica que reposiciona o
educador indigena como produtor de conhecimento e guardido da memoria coletiva. Ao deslocar
o eixo da formagdo para o territorio, os povos do Mard propdem um paradigma alternativo a
racionalidade tecnocratica que rege as politicas educacionais: uma pedagogia ancorada na
autonomia, na ancestralidade e na justi¢a cognitiva. Como lembra Catherine Walsh (2013), toda
pedagogia de reexisténcia ¢ também uma pedagogia de reordenagdo do mundo. Assim, ao
reivindicar o direito de formar seus proprios professores e de orientar o sentido da escola, o povo
Borari e Arapium ndo apenas desafia a colonialidade do saber, mas anuncia outra forma de Estado
— um Estado que escute, aprenda e reconheca que a educagdo, no Mard, ¢ antes de tudo um

exercicio de liberdade compartilhada.
6. Ensino multisseriado: desafios e estratégias no cotidiano escolar

E importante destacar que o ensino multisseriado, tal como se configura no Brasil, possui
caracteristicas distintas das experiéncias observadas em outros paises, como os Estados Unidos ou
o Canad4. Em contextos internacionais, o modelo multigrade ¢ frequentemente planejado como
uma proposta pedagégica deliberada, com turmas reduzidas, curriculos integrados e metodologias
colaborativas que visam estimular a aprendizagem entre pares. No Brasil, entretanto, o
multisseriado assume um carater predominantemente estrutural e compensatorio, decorrente das
desigualdades territoriais e da precarizacao histdrica das politicas publicas de educag@o no campo,

nas comunidades quilombolas e nos territérios indigenas. Aqui, trata-se de uma unica professora
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ou professor responsavel por atender, na mesma sala, estudantes de diferentes idades, séries e
niveis de aprendizagem, em contextos geralmente marcados pela escassez de recursos, pela
distancia das sedes urbanas e pela auséncia de politicas especificas. Essa configuragdo impde
desafios complexos a organizagdo do tempo didatico, a elaboracdo de estratégias de ensino
diversificadas e a promo¢do da equidade na aprendizagem, revelando o quanto a politica

educacional brasileira ainda tende a administrar a desigualdade em vez de supera-la.

O ensino multisseriado constitui uma pratica comum em escolas em zonas rurais e
comunidades indigenas, caracterizando-se pela presenga de estudantes de diferentes séries e niveis
de aprendizagem em uma mesma sala de aula, sob a orientacdo de um tunico docente. Essa
organizagdo pedagogica, geralmente adotada em contexto de baixa densidade populacional, em
que ha poucos estudantes da mesma faixa etaria, ou em contextos de escassez de professores, que
impde desafios significativos a gestdo do tempo, a diversificagdo de estratégias didaticas e a

garantia da equidade no processo de ensino e aprendizagem.

Nas escolas indigenas e quilombolas, tais desafios adquirem uma complexidade ainda
maior, pois envolvem ndo apenas aspectos pedagdgicos, mas também dimensdes socioculturais e
linguisticas que demandam abordagens contextualizadas e sensiveis as especificidades locais.
Entre as dificuldades apontadas pelos professores, destaca-se a necessidade de atender
simultaneamente, a diferentes niveis de ensino, desde a alfabetizagao inicial aos conteudos mais
avancados do ensino fundamental. Essa dindmica frequentemente resulta em abordagens

superficiais dos conteudos e em lacunas no percurso formativo dos estudantes.

Para lidar com essas limitagdes, os docentes afirmam que precisam adotar estratégias
alternativas, criando atividades diferenciadas que possam ser realizadas em paralelo pelos alunos
de diferentes séries. Também ¢ comum o uso de materiais didaticos improvisados ou adquiridos
com recursos proprios, ja que nao ha suporte institucional suficiente para atender as demandas
especificas do ensino multisseriado. Essa pratica de improvisacdo, embora reveladora de um
compromisso €ético com o direito a educacdo, também explicita a precarizagdo estrutural do
trabalho docente, marcada pela falta de politicas de formagao especifica e de acompanhamento
pedagogico continuado. A falta de politicas publicas voltadas a formagdo continuada dos

professores que atuam nesse contexto ¢ percebida como um dos principais fatores que agravam as
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dificuldades do ensino multisseriado. Embora os educadores demonstrem disposi¢ao e criatividade
na busca de solucdes locais, a inexisténcia de orientagdes metodologias sistematizadas limita o
desenvolvimento de praticas pedagogicas mais eficazes e sensiveis as especificidades culturais das

comunidades indigenas.

Os professores da TI Mar6 propdem a adogao de “ciclos de aprendizagem” em substitui¢ao
ao modelo seriado tradicional, como alternativa capaz de responder as limitagdes enfrentadas nas
turmas multisseriadas. Essa reorganizacdo curricular permitiria ampliar o tempo destinado ao
desenvolvimento das competéncias, reduzir a fragmentagdo dos conteudos e favorecer uma
aprendizagem mais integrada e contextualizada, coerente com os modos proprios de ensinar e
aprender da comunidade. A proposta parte do entendimento de que o tempo escolar deve dialogar
com os ciclos de vida e as praticas culturais do territério, respeitando o ritmo de aprendizagem dos

estudantes e valorizando a transmissao dos saberes tradicionais.

Para sua efetivagdo, os professores defendem que a SEMED reconheca e apoie
institucionalmente essa forma de organizacdo pedagogica, garantindo autonomia curricular e
flexibilidade na gestao escolar. Essa medida ¢ vista como condi¢do essencial para romper com a
loégica padronizadora do ensino seriado e consolidar uma educacdo intercultural e de base
comunitéria, em consonancia com os principios do Projeto Politico Pedagogico. Tal proposicao
evidencia que a superacdo dos desafios enfrentados pelas escolas indigenas depende, sobretudo,
do reconhecimento de suas praticas pedagdgicas e da criacao de politicas publicas que assegurem

condicdes estruturais e pedagogicas adequadas.

Em sintese, o ensino multisseriado, embora seja uma resposta necessaria as condigdes
estruturais e geograficas das escolas rurais e indigenas, permanece permeado por desafios que
comprometem a qualidade e a equidade da educagdo. A superagdo desses obstaculos exige o
reconhecimento da singularidade da educagdo escolar indigena e a implementacao de politicas de
formag¢do, acompanhamento e apoio técnico que valorizem o protagonismo docente e assegurem
o direito a aprendizagem em contexto de diversidade. Mais do que uma medida compensatoria, o
ensino multisseriado precisa ser compreendido, conforme propde Hage (2011), como espaco

potencial de inovacdo pedagdgica e de afirmagdo da autonomia territorial das escolas indigenas.
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7. Infraestrutura: precariedades, desafios logisticos e impactos no ensino

A questdo da infraestrutura aparece de forma recorrente nas falas de professores e gestores,
revelando um quadro estrutural de precariedade que compromete tanto o acesso quanto a qualidade
da educagdo. As deficiéncias observadas abrangem desde as condi¢des fisicas das escolas. As
deficiéncias observadas abrangem desde as condigdes fisicas das escolas — frequentemente
marcadas por instalacdes improvisadas, auséncia de manutencdo e caréncia de equipamentos
basicos — até os problemas relacionados ao transporte escolar, a alimentacdo dos estudantes e ao
suporte pedagodgico. Os relatos convergem para uma constatacdo unanime: as estruturas
disponiveis estdo muito aquém das necessidades reais e expressam a distancia historica entre as
politicas educacionais formuladas nos centros urbanos e as realidades vividas nas margens dos

territorios amazonicos.

Muitas das escolas da TI Mar6 foram construidas sem seguir padrdes minimos de
infraestrutura capazes de atender as demandas educacionais. sem os padrdes adequados para
atender as demandas educacionais. Algumas foram erguidas pela propria comunidade, em
mutirdes organizados para garantir o funcionamento das aulas diante da auséncia de apoio do poder
publico. Muitas dessas escolas funcionam em estruturas improvisadas, sem ventilacdo adequada,
sem bibliotecas e sem 4reas para atividades esportivas. Professores do ensino fundamental
relataram que, em vdrias ocasides, as aulas precisaram ser ministradas embaixo de arvores ou em
barracdes cedidos pela populagdo local. No periodo chuvoso, esses espagos se tornam

impraticaveis, interrompendo as atividades e prejudicando o calendario escolar.

Nessas circunstancias, o ambiente escolar deixa de ser um espago de acolhimento e
continuidade da aprendizagem e se converte em simbolo da auséncia estrutural do Estado, que
delega as comunidades a responsabilidade de sustentar, com seus proprios meios, o direito a
educagdo. Essa realidade revela que a precariedade material das escolas ndo ¢ apenas um problema
técnico, mas um indicador da desigualdade territorial e da invisibilidade politica que ainda marca

as politicas educacionais voltadas aos povos indigenas da Amazonia.

A auséncia de bibliotecas e espagos de leitura limita o acesso dos alunos a materiais de
pesquisa, enquanto a falta de quadras e areas esportivas afeta nao s6 o desenvolvimento fisico, mas

também as habilidades sociais e emocionais dos estudantes. A equipe gestora reforcou esse
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diagnéstico, explicando que apenas a escola polo possui um prédio estruturado. As salas anexas,
como a Salustiana Borari, foram erguidas pelos proprios moradores, em condi¢des precarias. Essa
desigualdade estrutural entre as escolas dentro da mesma TI cria obstaculos adicionais para manter
um padrdo minimo de qualidade educacional. Essa desigualdade interna, observada entre escolas
de uma mesma Terra Indigena, explicita a fragmentacdo das politicas publicas e a auséncia de
critérios equitativos de investimento. O resultado ¢ um cenario em que a qualidade da
infraestrutura escolar se torna diretamente proporcional a capacidade de mobilizagdo comunitaria,
reforcando a ldgica de que o direito a educagdo nos territérios indigenas ainda depende do esforco

coletivo das comunidades para existir.

O transporte escolar ¢ outro ponto critico da infraestrutura educacional. Professores e
gestores destacaram a precariedade das embarcacdes utilizadas diariamente pelos alunos das
embarcagdes que levam os alunos as escolas. Muitas vezes, os estudantes dependem de pequenas
bajaras — canoas tradicionais da regido amazonica, geralmente de madeira e sem cobertura —,
viajando expostos ao sol e a chuva. Durante o periodo chuvoso - que, na Amazonia, se estende
aproximadamente de dezembro a maio, com picos de intensidade entre fevereiro e abril- a situagao
se agrava, com trajetos perigosos e demorados, que podem ultrapassar uma hora de viagem. Essas
condi¢des impactam diretamente a frequéncia, o desempenho e o engajamento estudantil,
produzindo um ciclo de vulnerabilidade que afeta toda a comunidade. O atraso constante, o
cansaco € a exposi¢do as intempéries desmotivam os alunos e, em muitos casos, provocam
abandono temporario ou definitivo da escola. O trajeto até a escola, portanto, deixa de ser um
simples deslocamento e se converte em metafora da distancia entre o direito formal a educagdo e

sua efetivacdo concreta no cotidiano dos povos indigenas da Amazonia.

Para os professores do SOMEI, que atuam em diferentes aldeias, o desafio ¢ ainda maior.
Entre um moédulo e outro, quando precisam se deslocar até as comunidades, as viagens podem
levar até 12 horas de barco, em embarcagdes precarias e sem condi¢des adequadas de seguranga
essa logistica desgastante compromete ndo apenas o trabalho docente, mas também a continuidade
do ensino, ja que imprevistos no transporte podem resultar em cancelamento de aula. A falta de
um sistema organizado e seguro para o deslocamento configura-se como um dos principais fatores
que dificultam a implementa¢do de uma educacao regular e de qualidade. Essa realidade expde

uma contradicdo central das politicas educacionais voltadas aos povos indigenas, ou seja, embora
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o discurso oficial reforce o direito a uma educacdo diferenciada e de qualidade, as condi¢des

materiais oferecidas aos professores e estudantes permanecem profundamente desiguais.

A precariedade do transporte docente ndo ¢ apenas um entrave operacional, mas um
sintoma de um modelo de gestdo que ndo reconhece a territorialidade como dimensao constitutiva
da politica publica. Ao tratar o deslocamento como uma questdo meramente logistica, as instancias
administrativas desconsideram o tempo da floresta, a distdncia entre as aldeias, as dindmicas

sazonais dos rios e as formas proprias de organizagao coletiva dos povos.

Nesse contexto, o professor indigena torna-se uma figura-limite: ao mesmo tempo, em que
¢ agente do Estado, ¢ também membro da comunidade, carregando sobre si 0 peso da mediacao
entre mundos distintos. Sua jornada de deslocamento ndo se reduz a uma travessia fisica, mas
simboliza uma travessia epistemoldgica — um movimento constante entre a escola institucional e
o territdrio vivido, entre o calendario burocratico e o tempo da natureza. Ensinar, nesse cendrio,
implica negociar o imponderavel: as chuvas, as cheias, a auséncia de combustivel, a quebra do

motor ou o risco de navegar a noite.

Além das deficiéncias na infraestrutura fisica e no transporte, faltam as escolas recursos
basicos para o funcionamento cotidiano. Professores relataram a auséncia de agua potavel em
algumas unidades e a irregularidade no fornecimento de energia elétrica. No caso da merenda
escolar, a situagdo também ¢ preocupante: os alimentos enviados pela SEMED sdo insuficientes
para os alunos, de baixa qualidade, e muitas vezes chegam vencidos ou danificados por conta do
transporte. A alimentagdo enviada se resume a itens como feijdo e charque, que duram apenas
parte do més, deixando os alunos sem merenda adequada no restante do periodo. Os professores
destacam ainda a auséncia de alimentos regionais, como frutas e peixes locais. Contrariando o que
estabelece o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), que orienta a inclusdo de
uma merenda regionalizada, com cardapios culturalmente adequados e vinculados a produgado
local — um principio central da politica de seguranca alimentar e nutricional no contexto da

educagdo basica.

A desconsideracao dessa orientagdo ndo apenas compromete a nutricdo dos estudantes, mas
também deslegitima a cultura alimentar indigena e os modos proprios de produzir e consumir

alimentos, enfraquecendo o elo entre escola, territdrio e soberania alimentar. A merenda escolar,
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reduzida a uma logistica de entrega de produtos industrializados, torna-se exemplo paradigmatico
da distancia entre o desenho burocratico das politicas publicas e as realidades concretas da vida
nos territérios. Nesse sentido, a alimentagdo escolar ndo € apenas uma questdo de gestdo ou de
suprimento: ela expressa a dimensao simbolica da educagdo intercultural, na qual comer ¢ também
aprender, partilhar e manter viva a memoria do territorio. A auséncia de uma politica de merenda
verdadeiramente regionalizada, portanto, evidencia a invisibilidade estrutural das epistemologias
indigenas nas politicas de Estado, ainda orientadas por uma ldogica universalista e

homogeneizadora.

A precariedade estrutural se soma a falta de professores qualificados em areas essenciais
como matematica, portugués, inglés, ciéncias e educacdo fisica, o que limita a oferta de um
curriculo diversificado e consistente. Para tanto, ¢ necessario superar os entraves burocraticos que
dificultam o ingresso de professores indigenas no quadro efetivo da rede municipal — desde a
auséncia de concursos especificos até a falta de reconhecimento das experiéncias formativas nao
formais. A lentiddo administrativa da SEMED, associada a escassez de politicas de formacao
continuada contextualizadas, agrava os desafios pedagdgicos e evidencia a assimetria entre a

retorica da educagdo intercultural e sua implementagdo concreta.

Outro problema apontado foi a resisténcia de alguns professores ndo indigenas em seguir
as orientacdes pedagogicas da escola no que diz respeito a valorizagdo das tradi¢gdes culturais. Por
isso, a equipe gestora considera prioritaria a contratacdo de docentes indigenas, mais preparados
para compreender as especificidades culturais dos alunos. No entanto, entraves burocraticos e a
falta de apoio da SEMED dificultam o preenchimento dessas vagas, agravando os desafios
pedagogicos. Essa resisténcia de parte dos professores ndo indigenas em seguir as orientagdes
pedagogicas da educacdo escolar indigena decorre, em grande medida, da propria logica
institucional da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), que continua operando sob um
paradigma homogeneizador de ensino. As normativas e formagdes ofertadas pelo 6rgao municipal
ignoram as particularidades da educagdo tal como ela se realiza na TI Maré — enraizada na
territorialidade, na oralidade e nas cosmologias dos povos Borari e Arapium. Essa distdncia ndo ¢
apenas administrativa, mas epistemologica, isto ¢, a SEMED reproduz o que Bourdieu (1989)
chamaria de violéncia simbdlica, ao impor um modelo escolar legitimado pela cultura dominante,

que desqualifica as formas de conhecimento ndo hegemonicas.



20

Dessa forma, os professores ndo indigenas, socializados no campo educacional urbano e
formados segundo as normas do curriculo nacional, tendem a considerar os saberes tradicionais
como complementares ou “alternativos”, e ndo como centrais a formacao escolar indigena. Essa
assimetria gera um conflito entre o habitus profissional do docente e as expectativas comunitarias,
produzindo tensdes cotidianas entre a autoridade da escola e a autoridade dos saberes locais. A
resisténcia, portanto, ndo se explica por mé vontade individual, mas por uma estrutura de poder e
de conhecimento que hierarquiza epistemes — fazendo prevalecer a racionalidade técnica
ocidental sobre a racionalidade relacional dos povos indigenas. As dificuldades de articulagdo com
a Secretaria Municipal de Educa¢do (SEMED) aparecem de forma recorrente nas falas de gestores
e professores. Por ser o 6rgdo regulador da politica educacional no municipio, todas as agdes
relativas a educacdo indigena — como repasse de recursos, alocagdo de professores, fornecimento
de materiais e manutencao das escolas — necessariamente passam pela SEMED. Essa estrutura
centralizada, entretanto, limita a autonomia do nucleo de educacdo escolar indigena, que se vé
dependente das decisdes administrativas da secretaria. A equipe gestora relata que qualquer
deliberacao, por mais simples que seja, precisa ser autorizada pela secretaria de educacdo, o que

gera morosidade e faz com que problemas urgentes permanecam sem solugdo imediata.

Em consenso, professores e gestores apontam que a infraestrutura das escolas da TI Mar6
estd longe de garantir uma educacdo de qualidade. Apesar da criatividade e do esfor¢o das
comunidades em suprir as deficiéncias estruturais, a manutencdo cotidiana do sistema escolar
depende, de solugdes informais e do engajamento coletivo, o que evidencia a auséncia histérica do
Estado nas margens amazdnicas. No entanto, a vitalidade dessas iniciativas locais ndo deve ser
confundida com autossuficiéncia. Sem politicas publicas consistentes, investimentos estruturais e
uma gestdo descentralizada que reconhega a autonomia dos povos indigenas, torna-se impossivel

assegurar as criancas e jovens uma educac¢do escolar digna e culturalmente situada.

Para além de prover infraestrutura, o desafio reside em reconhecer a educacgao indigena como
politica de Estado e ndo como a¢do compensatoria. Isso implica compreender que escolas como as
da TI Maré nao sdo espagos de déficit, mas de produg¢do de conhecimento e inovacao pedagogica,
onde se articulam saberes cientificos e cosmologicos, técnicas modernas e praticas ancestrais.
Garantir condi¢des materiais adequadas, portanto, ¢ também garantir o direito a diferenca e a

continuidade das epistemologias locais.
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O conjunto de reflexdes e experiéncias analisadas neste topico revela que a disputa curricular
na Terra Indigena Mar6 nao se restringe a um debate técnico sobre contetidos, mas expressa um
embate mais profundo sobre projetos de mundo e regimes de conhecimento. A tensdo entre o PPPI
— formulado pelas comunidades Borari e Arapium como instrumento de autodeterminagdo
pedagbdgica — e as diretrizes normativas da SEMED evidencia a permanéncia de uma racionalidade
colonial que busca enquadrar a diferenga dentro dos limites da homogeneizagdo estatal. Nesse
cenario, o curriculo opera como um campo de poder no qual se confrontam epistemes distintas: de
um lado, a légica disciplinar e avaliativa da modernidade ocidental; de outro, a logica relacional e
cosmologica dos povos do rio, que concebem o aprender como extensdo da vida e da coletividade.
A resisténcia das comunidades em afirmar seus modos proprios de ensinar e aprender revela a
poténcia politica da educagdao como pratica de descolonizacdo. Ao reivindicarem o reconhecimento
da lingua nheengatu, dos saberes do territorio e das praticas rituais como dimensdes legitimas do
conhecimento, os povos do Mard propdem uma virada epistémica que desloca o curriculo de um
instrumento de controle para um territério de reexisténcia, no qual o aprender se confunde com o
ato de cuidar da floresta, do rio e da propria comunidade. Assim, a luta pelo curriculo ¢ também a
luta pela soberania cognitiva, pela continuidade da vida e pela reconstru¢do de um futuro
educacional verdadeiramente intercultural, em que a escola deixe de ser um espaco de adaptagdo e

se converta em um lugar de emancipacao.

8. Curriculo, autonomia e o embate com a SEMED

A questao curricular constitui o nucleo de tensdo mais visivel entre o projeto educativo das
comunidades indigenas e as diretrizes normativas do sistema municipal de ensino. Na Terra
Indigena Mard, a discussdo sobre o curriculo transcende o campo técnico da organizagdo dos
contetidos e assume uma dimensao politica e ontoldgica, pois envolve o direito das comunidades
Borari e Arapium de definir o que deve ser ensinado, como e para qué. Professores e gestores
relatam que o principal desafio consiste em equilibrar as exigéncias da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) — que expressa a racionalidade padronizadora do Estado — com a
implementagdo do Projeto Politico Pedagogico Indigena (PPPI), documento construido
coletivamente para assegurar que a escola reflita a lingua, a memoria e os modos préprios de
aprender e ensinar no territorio. Em termos substantivos, a disputa pelo curriculo ¢ também uma

disputa pelo poder de narrar, quem define o conhecimento legitimo e quais saberes podem habitar
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a escola indigena. No cotidiano, os professores do ensino fundamental apontam entraves
estruturais impostos pela Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED), cuja atuagdo permanece
orientada por uma logica de padronizacdo e controle. Embora o PPPI represente o protagonismo
das comunidades Borari e Arapium, sua aplicacdo plena ¢ limitada por um curriculo segmentado
por componentes e por rotinas avaliativas padronizadas, incompativel com o ensino por pesquisa
e com a integracdo de saberes orientados pelo Referencial Curricular da Educagdo Escolar
Indigena (RCNEEI). Nessa configuracdo, portugués e matematica, passam a ordenar o tempo
escolar e os critérios de avaliagdo, enquanto os itinerarios investigativos ancorados no territorio -
onde saberes locais, praticas culturais e lingua nheengatu, operam como matrizes transversais de
conhecimento - perdem centralidade. Essa hierarquizacdo de contetdos reproduz a colonialidade
do saber no interior da escola, subordinando as epistemologias indigenas a racionalidade técnica

do Estado que ndo levam em conta as especificidades culturais da educagdo indigena.

A metafora usada por um dos docentes resume a situag@o: ¢ como “conciliar dois deuses
ao mesmo tempo”. De um lado, calendarios e avaliacdes padronizadas da SEMED; de outro, as
diretrizes do PPPI, que buscam valorizar a lingua Nheengatu, o notorio saber e uma abordagem
pedagogica conectada as praticas comunitarias. Na pratica, disciplinas de lingua indigena e
conhecimentos ancestrais acabam relegadas a horarios secundarios, sem carga horaria definida e
com baixo impacto formal na progressao escolar. Essa tensdo entre dois regimes de verdade — o
técnico-burocratico e o cosmologico-comunitario — evidencia o que uma estrutura que invisibiliza
epistemes outras e deslegitima formas de conhecimento que ndo se enquadram na temporalidade

e na racionalidade da modernidade ocidental.

Mesmo quando ha esfor¢o de incluir as disciplinas voltadas a cultura local e a lingua
nheengatu na grade curricular, enfrentam obstaculos estruturais e simbolicos. A auséncia de
materiais didaticos adequados e de formagao especifica para o ensino dessas areas comprometem
a continuidade das praticas pedagogicas que valorizam o conhecimento tradicional—Além disso,
os profissionais responsaveis por essas disciplinas sdo classificados como “monitores”, recebendo
saldrios inferiores e ocupando uma posicdo de menor prestigio dentro do sistema. Para os
professores, tal enquadramento opera como estratégia de assimila¢do cultural, ao subordinar a
educacdo indigena as normas do ensino regular, esvaziando seu carater diferenciado. Na pratica, o

sistema municipal impde um modelo de conhecimento considerado “universal”, a0 mesmo tempo,
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em que deslegitima as formas locais de aprender e ensinar. As consequéncias sao profundas: os
alunos muitas vezes nao veem valor em aprender aquilo que ndo gera notas. Sem espacgo garantido,
a alfabetizagdo em Nheengatu ndo se consolida, € o portugués acaba predominando, internalizando
a hierarquia entre o saber escolar e o saber tradicional. Isso ameaca a continuidade e a transmissao

desses saberes dos povos Borari e Arapium.

Sem espago curricular garantido, a alfabetizacdo em nheengatu permanece fragmentada, e
o portugués assume hegemonia como lingua de prestigio e ascensdo social. Esse processo, embora
sutil, resulta em uma erosdo gradual da lingua e da cultura, ameagando a transmissdo
intergeracional dos saberes dos povos Borari e Arapium. Em termos socioldgicos, trata-se de um
processo de colonialidade pedagogica, em que a estrutura escolar atua como instrumento de
integracao forgada, mascarando, sob a aparéncia de neutralidade curricular, a continuidade de uma

politica histdrica de apagamento cultural.

Na perspectiva de uma das liderangas do Mard, referéncia em notorio saber na comunidade,
a inclusdo da lingua Nheengatu e de saberes tradicionais no curriculo ndo ¢ apenas uma questao
de valorizacdo cultural, mas também uma estratégia de formagdo de liderancgas. Ao aprenderem
sua lingua e os conhecimentos ancestrais, 0s jovens se preparam para assumir papéis de
professores, caciques, parteiras ou pajés, garantindo a continuidade da organizacao social e a forca

politica da comunidade.

Na visdo dos professores, a resisténcia da SEMED também se ancora em fatores
econdmicos-administrativos: a preferéncia por modelos padronizados “baratos” e “gerencidveis”

desconsideram os custos sociais e culturais da inadequagdo pedagdgica.

Soma-se outro ponto critico, a imposi¢do do calendério escolar que ndo dialoga com os
periodos sagrados, rituais, roga, pesca e as atividades culturais essenciais para a comunidade. No
entanto, essas atividades costumam ser tratadas pelo sistema oficial como faltas, invisibilizando
sua relevancia pedagogica e cultural. Essa rigidez ¢ vista como uma violagdo do direito a
autonomia escolar e como um dos exemplos mais claros da falta de didlogo da secretaria com as

realidades indigenas.
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Em resposta, os professores defendem a flexibilizacdo do cronograma escolar,
reconhecendo praticas tradicionais - colheitas, manejo, pesca, festas, rituais e outras vivéncias
comunitarias - como tempos formativos legitimos, € ndo como interrupgdes. Para eles, tais
experiéncias constituem componentes legitimos do curriculo, pois articulam territorio, cultura e

identidade dos povos Borari e Arapium e ddo sentido ao processo de ensino e aprendizagem.

Para operacionalizar essa visdo, iniciativas locais vém sendo desenvolvidas. Na escola
polo, pais e liderancas sdo convidados para atividades educativas; muitas aulas acontecem fora da
sala, na floresta e nos rios, onde os estudantes investigam plantas medicinais, arte do tegume e
historia local. Nessas ocasides, o0 Nheengatu ¢ utilizado naturalmente, permitindo que os jovens

vivenciem a lingua.

Essa integragdo se amplia nas oficinas e projetos da Vivéncia Pedagogica, conectando
conteudos escolares a educagdo ambiental, espiritualidade e histdria oral. Do ponto de vista da
arquitetura curricular, os docentes defendem que lingua indigena e notdrio saber tenham estatuto
curricular proprio - com tempo, avaliagdo e registro garantidos - sem serem reduzidos a
componentes estanques; isto €, reconhecidos como eixos transversais de pesquisas que atravessam

os diferentes campos do conhecimento.

No plano institucional, uma proposta recorrente ¢ a criacdo de uma Diretoria de Educacio
Escolar Indigena na estrutura municipal, com autonomia deciséria para formular e implementar
politicas, assegurando: i) tempo pedagdgico para os eixos de investigacdo territorializados; ii)
valorizacdo docente - formacao especifica, carreira e remuneracao adequadas para quem conduz
Nheengatu e notorio saber; iii) calendério flexivel alinhado a ciclos culturais e ambientais; e iv)

reconhecimento do PPPI como eixo estruturante, e ndo apéndice do curriculo.

Os professores do SOMEI, relatam desafios semelhantes, embora vivam uma dindmica
propria. O modelo foi criado como uma alternativa para atender areas de dificil acesso e com
escassez de professores. O calendario escolar € organizado em modulos concentrados, nos quais os
professores se deslocam até as aldeias para ministrar aulas intensivas. Essa estrutura evita que os
estudantes precisem migrar para areas urbanas e permite que a escola dialogue com os ciclos

culturais e ambientais da regido.
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Apesar dessa adaptacdo, o curriculo do SOMEI ainda ¢ fortemente padronizado. A
centralidade da BNCC e o sistema de ensino orientado por conteudos - estruturado segundo a
logica avaliativa - restringem a inser¢ao de saberes e praticas proprias do territorio. Na avaliagao
dos professores e liderancas, a escola precisa assegurar aos estudantes o dominio dos
conhecimentos formais necessdrios ao acesso ao ensino superior, mas sem afasta-lo dos
conhecimentos fundamentais para a vida do povo. o ideal, afirmam, ¢ que a escola articule o
conhecimento cientifico e os saberes do territoério, formando jovens capazes de transitar

criticamente entre mundos distintos, sem romper com suas raizes culturais.

Para materializar essa concepgao, professores do SOMEI vém desenvolvendo projetos de
“vida” e “historias de vida”, nos quais os estudantes refletem sobre seu papel comunitério e
constroem itinerdrios de lideranca. Essas iniciativas contam com o apoio de coordenadores
indigenas que possam mediar a adequagao das politicas as realidades locais e fortalecem o didlogo

entre saberes académicos e saberes tradicionais.

Nos grupos focais, os docentes lembraram conquistas recentes, como a contratagdo de
professores indigenas e a incorporacdo de eixos ambientais, mas destacaram a necessidade de
ampliar o curriculo e as condi¢des de acesso, sobretudo em areas remotas. Em sintese, professores
do ensino fundamental e do SOMEI convergem na defesa de uma escola indigena autobnoma, com
curriculo orientado pelo PPPI, respeito aos tempos do territério e valorizagdo dos docentes
indigenas como protagonistas do processo formativo. Nesse sentido, o curriculo torna-se nao
apenas um campo de disputa, mas um espaco de reexisténcia e descolonizac¢ao, no qual os povos
Borari e Arapium reconfiguram a escola como extensdo de seu territério € como instrumento de

afirmacao de sua autonomia intelectual e politica.

9. Evasio escolar: permanéncia como compromisso comunitario

Ao contrario do cenario nacional, onde a evasdo escolar ¢ um problema persistente, a
realidade da Terra Indigena Mar6 apresenta baixos indices de abandono. Esse resultado reflete um
conjunto de praticas enraizadas na organizacdo comunitéria e na capacidade da escola de articular

0 ensino as dinAmicas sociais € culturais do territorio. A baixa incidéncia de abandono ndo resulta
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apenas de mecanismos de controle institucional, mas de uma légica de pertencimento que redefine
a propria nocao de “sucesso escolar’. Nesse contexto, aprender e permanecer estdo imbricados em
um mesmo projeto de vida, no qual a escola se insere como extensdo do territério e da memoria
coletiva. Tal configuracdo desafia as categorias tradicionais de gestdo educacional, pois revela que
a permanéncia ndo depende exclusivamente de politicas compensatorias ou incentivos materiais,
mas de relagdes de reciprocidade e cuidado que articulam a dimensdo pedagogica a ética
comunitaria. E sob essa perspectiva que este topico analisa as praticas, valores e estratégias que

sustentam o engajamento e a continuidade dos estudantes nas escolas da TI Mard.

Os professores do ensino fundamental explicam que uma das principais estratégias de
permanéncia ¢ a proximidade constante entre escola e comunidade. Quando um estudante deixa
de comparecer, os docentes realizam visitas domiciliares e dialogam com as familias para
compreender as causas da auséncia. Esse acompanhamento direto, sustentado por vinculo de
confianga, expressa uma pedagogia da corresponsabilidade, na qual a educagado ¢ entendida como

dever coletivo e ndo apenas institucional.

O respeito as tradi¢cdes culturais constitui outro elemento central. A escola ajusta suas
rotinas para conciliar o calendério escolar com praticas ancestrais e ritos de passagem, como
praticas ancestrais e ritos de passagem, como o afastamento temporario das estudantes durante o
periodo menstrual, quando recebem atividades para realizar em casa com apoio familiar. Essa
flexibilidade representa, na pratica, o exercicio da autonomia escolar assegurada pela Resolugao
CNE/CEB n° 5/2012, permitindo que a educagdo se mantenha coerente com os modos proprios de
vida da comunidade. Liderancas, pajés e ancidos participam ativamente desse processo,

reafirmando que o aprendizado ¢ parte da vida social e espiritual do povo.

No ensino médio, os professores do SOMEI reforcam que a permanéncia escolar esta
fortemente relacionada ao envolvimento das familias. Pais e maes acompanham a trajetoria escolar
dos filhos, orientando-os nas tarefas e motivando-os a concluir os estudos. Esse vinculo é
intensificado pela relagdo horizontal entre docentes e estudantes, que permite identificar

precocemente sinais de desmotivacao e oferecer apoio.

A integracdo entre cultura e escola também desempenha papel decisivo. Ao reconhecerem

seus saberes e praticas no cotidiano escolar, os jovens reafirmam o sentimento de pertencimento e
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passam a compreender a escola como extensdo do territorio. A educacdo ¢ vivida, assim, como
continuidade da vida comunitaria e ndo como ruptura - percep¢do que sustenta 0 compromisso

com a permanéncia.

A equipe gestora da Escola Sao Francisco destaca iniciativas que buscam eliminar
barreiras que historicamente contribuiram para o abandono, como a gravidez na adolescéncia. Para
evitar que jovens maes abandonem os estudos, a escola adotou uma politica de acolhimento,
permitindo a presenca das criancas no ambiente escolar e organizando o acompanhamento
pedagogico conforme suas necessidades. Essa medida, construida em didlogo com as familias,
traduz o principio de inclusdo previsto nas diretrizes da Educacdo Basica, reconhecendo que a

permanéncia depende de condig¢des reais de equidade.

A experiéncia da TI Mar¢ evidencia que a permanéncia escolar ndo se limita a estratégias
de controle da evasdo, mas emerge de um modelo ancorado nas relagdes de solidariedade,
reciprocidade e pertencimento. O acompanhamento cotidiano dos estudantes, o respeito as
tradi¢des culturais, a participagdo das familias e as politicas de acolhimento formam uma rede de
protecdo comunitdria que transforma a escola em espaco de continuidade da vida, e ndo de sua
interrupgdo. Nesse contexto, permanecer na escola ¢ também permanecer no territorio e afirmar os

modos proprios de existir e aprender.
10. A escola ideal: um projeto coletivo de futuro

Ao avangar na andlise das concepgdes locais sobre a educagdo, emerge com forga a ideia
da “escola ideal” como horizonte coletivo de futuro. Entre professores e gestores da Terra Indigena
Maro, ha uma convergéncia clara sobre o sentido da escola ideal: uma institui¢do que rompa com
o modelo escolar tradicional - centrado em curriculos fixos, disciplinas fragmentadas salas de aula
fechadas - e que se enraize no territorio, na cultura e no cotidiano da comunidade. Trata-se de uma
utopia politica e pedagogica construida a partir das proprias experiéncias comunitarias, que projeta
0 que os povos Borari e Arapium desejam preservar, transformar e legar as préximas geragdes.
Essa formulagdo expressa a compreensao de que a escola, para cumprir sua fun¢do social, deve
deixar de ser um instrumento de imposi¢do externa e se tornar um espaco de vivéncia,

aprendizagem e afirmacdo cultural.
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Para os professores, a escola ideal ¢ aquela que amplia suas fronteiras fisicas e simbodlicas,
reconhecendo o territério como uma sala de aula viva. Nesse espaco ampliado, o curriculo se
mescla com ensinamentos de caga, a pesca, o manejo das plantas medicinais e o respeito aos ciclos
naturais. A equipe gestora compartilha essa perspectiva e defende que o preparo da mandioca, a
producdo de artesanato e outros saberes tradicionais ndo devem ser atividades extracurriculares,
mas dimensdes legitimas do curriculo, articuladas a formagdo integral dos estudantes. Nessa
concepcdo, aprender significa participar do cotidiano da comunidade, compreendendo a
interdependéncia entre saber, natureza e espiritualidade. As liderangas da TI Mar6 reforcam que a
escola indigena deve assumir fun¢do essencialmente coletiva, orientada pelo fortalecimento da
identidade, da cultura e da gestdo territorial. A educacdo escolar ¢ entendida como um caminho
para a autonomia e a autogestdo comunitaria: formar jovens capazes de atuar como liderangas,
gestores e mediadores interculturais, independentemente de uma trajetdria universitaria. Ao
integrar conhecimentos académicos e tradicionais, a escola se torna um espago de articulagdo entre

mundos, capaz de preparar os estudantes para defender o territorio e projetar o futuro de seu povo.

A concepgdo de escola expressa pelos professores e gestores da TI Maré dialoga com o
que Paulo Freire (1987) define como “educagdo como pratica da liberdade”, isto €, um processo
formativo em que o aprender ¢ também transformar a realidade. Ao reivindicar uma escola
ancorada no territério e orientada pela coletividade, os educadores afirmam o principio de
autonomia pedagogica reconhecido pela Resolugdo CNE/CEB n° 5/2012, segundo a qual a
educacdo escolar indigena deve refletir os modos proprios de organizagdo social e cultural dos
povos. Essa leitura converge com as “pedagogias de (re)existéncia” propostas por Catherine Walsh
(2013), que entendem a educag@o como pratica de resisténcia e reordenacdo do mundo. Na mesma
direcdo, Gersem Baniwa (Bergamaschi, 2013) aponta que a escola indigena ¢ também espaco de
producdo de conhecimento, e ndo apenas de reproducdo cultural. O projeto de escola ideal no Mar6
sintetiza uma pedagogia territorializada, de carater politico e coletivo, que materializa o direito a

diferenga e a continuidade dos saberes ancestrais.

Em sintese, a escola ideal, na perspectiva dos docentes, gestores e liderangas do Maro, nao
¢ apenas uma institui¢do de ensino, mas um projeto politico e cultural de futuro. Trata-se de uma
educacdo que afirma o direito a diferenga e consolida a continuidade dos saberes ancestrais como

base epistemologica da formagao escolar indigena. Enraizada na identidade Borari e Arapium, essa
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concepgdo de escola traduz a ideia de educar ¢ também cuidar da vida, do territorio e da memoria

coletiva.
11. Recomendacdes e propostas

As conversas realizadas durante os grupos focais com professores, gestores, liderancas e
estudantes da Terra Indigena Mard apontam que a superacdo dos desafios da educagdo escolar
indigena requer transformagdes estruturais e de um compromisso efetivo das politicas publicas

com as especificidades socioculturais dos povos Borari e Arapium.

Um dos eixos centrais ¢ a valorizagdo da lingua indigena e dos conhecimentos tradicionais,
que devem deixar de ocupar posi¢do secundéria para assumirem papel estruturante no curriculo
escolar. O fortalecimento da lingua Nheengatu e dos conhecimentos tradicionais ndo pode ser
tratado como complemento, mas como fundamento da formagao escolar, essencial a preservacao
da identidade cultural e & afirmag¢ao dos estudantes como membros de suas comunidades. A escola
deve constituir-se, portanto, em espago privilegiado de transmissdo e atualizacao desses saberes,

assegurando sua continuidade intergeracional.

Outra recomendagao recorrente diz respeito a criagcdo de espagos permanentes de formagao
continuada para os professores indigenas, realizados no proprio territério. Essas formagdes devem
articular metodologias pedagogicas sensiveis ao contexto indigena, integrando o conhecimento
cientifico e o conhecimento tradicional. A formac¢ao continuada ¢ compreendida como condicao
indispensavel para o fortalecimento da pratica docente, especialmente em contextos
multisseriados, que exigem estratégias flexiveis e contextualizadas. Na auséncia desse suporte
institucional, os professores acabam sobrecarregados, assumindo individualmente a

responsabilidade por suprir lacunas estruturais do sistema.

O fortalecimento do PPPI também aparece como prioridade. Mais do que um
reconhecimento formal da proposta, os professores defendem que o documento seja tratado como
um instrumento orientador da pratica cotidiana, sujeito a revisdes e atualizagdes coletivas. Para
tanto, o PPPI precisa ser reconhecido pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) como

documento legitimo e vinculante, € ndo como um anexo periférico.
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A autonomia escolar ¢ reafirmada como um principio estruturante. As comunidades
defendem que a gestdo pedagdgica e curricular das escolas indigenas deve ocorrer localmente, de
modo a respeitar os calendérios culturais e os tempos da vida comunitaria. A imposi¢ao de
calendérios rigidos pela SEMED, deslocados dos rituais, dos periodos agricolas e das vivéncias
coletivas, ¢ percebida como um dos principais entraves a consolidagdo de uma educacdo
diferenciada. Nesse sentido, a criagdo de uma diretoria de educacdo indigena no ambito municipal
surge como proposta estratégica para garantir que as demandas das comunidades sejam

institucionalmente reconhecidas e convertidas em politicas publicas efetivas.

As melhorias de infraestrutura foram apontadas como condic¢ao bésica para a qualidade da
educagdo. A caréncia de salas adequadas, bibliotecas, transporte escolar seguro e de alimentagao
de qualidade compromete diretamente o processo de aprendizagem e o bem-estar dos estudantes.
A inclusdo de alimentos regionais na alimentagao escolar foi apontada como medida que fortalece

a economia local e valoriza os habitos alimentares das comunidades.

Por fim, os professores ressaltam que a educacao deve ser compreendida como um caminho
para a autonomia e a gestdo do territdrio. Mais do que preparar alunos para exames nacionais, a
escola deve formar jovens capazes de atuar como liderangas, administrar seus territorios e
perpetuar seus conhecimentos. A articulagdo equilibrada entre os conhecimentos cientifico e
tradicional ¢ vista como a chave desse processo, promovendo uma educagdo que prepara os

estudantes para o futuro sem romper com suas raizes culturais.

Em sintese, as recomendacdes reunidas apontam para a necessidade de consolidar uma
educacdo escolar indigena intercultural, ancorada na formulacdo de conhecimentos na lingua
indigena, nos conhecimentos e nas praticas do territorio. Valorizar a lingua indigena, investir na
formacdo continuada, reconhecer o PPPI como base legitima da pratica escolar e assegurar
condi¢des estruturais adequadas sdo passos indispensaveis para que a escola indigena se consolide
como espago de fortalecimento cultural, formacao de liderangas e afirmagdo da autonomia dos
povos Borari e Arapium. Assim, a experiéncia do Mar6 nos convoca a repensar a propria ideia de
politica educacional, ndo como politica para os povos indigenas, mas a partir deles — de suas

praticas, cosmologias e modos de existir. O desafio que emerge ¢ o de reconhecer que a escola,
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para esses povos, ndo ¢ uma institui¢ao entre outras, mas uma tecnologia de continuidade da vida,

um espago onde se tece o futuro coletivo com os fios da ancestralidade.
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