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RESUMO

Este Trabalho de Concluséo de Curso tem como objetivo analisar a construgcao
de experiéncias educativas interculturais com o povo indigena Warao em contexto
urbano, tomando como estudo de caso a cidade de Jodo Pessoa (PB). A pesquisa é
qualitativa, de caréater etnogréfico, cartografico e fundamentada na escrevivéncia,
reconhecendo o envolvimento do pesquisador como educador social no Centro
Estadual de Referéncia de Migrantes e Refugiados (CERMIR) como parte constitutiva
da producao de conhecimento. O trabalho parte do entendimento de que a presenca
indigena nas cidades é historicamente marcada pela invisibilidade, preconceito e
exclusao institucional, exigindo abordagens educativas que rompam com logicas
coloniais e promovam reconhecimento, redistribuicdo e participacdo ativa dos povos
originérios no espago escolar. A analise articula a perspectiva da interculturalidade
critica e da justica curricular como caminhos para a constru¢do de uma escola que
reconheca saberes indigenas como legitimos, proponha praticas pedagdgicas
antirracistas e valorize a pluralidade epistémica. A partir do dialogo com experiéncias
em outros estados (como Piaui e Pard), sistematiza-se o processo de formacéao
docente, construcao curricular e participacdo comunitaria como dimensdes essenciais
para efetivar politicas publicas de educacdo indigena urbana. Ao final, o trabalho
reafirma que a escola pode se tornar um territorio de resisténcia, desde que acolha a
presenca indigena ndo como excecdo, mas como parte legitima e constitutiva da
educacao brasileira.

Palavras-chave: Interculturalidade critica; Mobilidade Warao; Justica

curricular; Educacgéao indigena urbana; Escrevivéncia; Educagédo do campo.



RESUMEN

Esta tesis de licenciatura analiza la construccion de experiencias educativas
interculturales con el pueblo indigena Warao en contexto urbano, tomando la ciudad de Jodo
Pessoa (PB) como estudio de caso. Se trata de una investigacion cualitativa, con enfoques
etnografico y cartografico, sustentada en la escrevivéncia (escrevivencia), reconociendo el
papel de la investigadora como educadora social en el CERMIR como parte constitutiva de la
produccion de conocimiento. El estudio parte del entendimiento de que la presencia indigena
en &reas urbanas ha sido histéricamente marcada por la invisibilidad, el prejuicio y la exclusion
institucional, lo que exige abordajes educativos que rompan con logicas coloniales y promuevan
el reconocimiento, la redistribucion y la participacion activa de los pueblos indigenas en el
ambito escolar. El analisis articula las perspectivas de interculturalidad critica y justicia
curricular como caminos para construir escuelas que reconozcan los saberes indigenas como
legitimos, propongan practicas pedagdgicas antirracistas y valoren la pluralidad epistémica. En
dialogo con experiencias de otros estados brasilefios (como Piaui y Pard), el estudio sistematiza
los procesos de formacion docente, construccion curricular y participacion comunitaria como
dimensiones esenciales para la implementacion de politicas publicas en educacién indigena
urbana. En Gltima instancia, se reafirma que las escuelas pueden convertirse en territorios de
resistencia, siempre que acojan la presencia indigena no como excepcion, sino como parte
legitima y constitutiva de la educacion brasilefia.

Palabras clave: Interculturalidad critica. Migracion Warao. Justicia curricular.

Educacion indigena urbana. Escrevivéncia (escrevivencia). Educacion del Campo



ABSTRACT

This undergraduate thesis aims to analyze the construction of intercultural educational
experiences with the Warao Indigenous people in an urban context, using the city of Jodo Pessoa
(PB) as a case study. This is a qualitative research, with ethnographic and cartographic
approaches, grounded in escrevivéncia (life-writing), recognizing the researcher’s role as a
social educator at CERMIR as a constitutive part of knowledge production. The study is based
on the understanding that Indigenous presence in urban areas is historically marked by
invisibility, prejudice, and institutional exclusion, which demands educational approaches that
break with colonial logics and promote recognition, redistribution, and active participation of
Indigenous peoples in school settings. The analysis articulates the perspectives of critical
interculturality and curricular justice as paths to building schools that recognize Indigenous
knowledge as legitimate, propose anti-racist pedagogical practices, and value epistemic
plurality. Through dialogue with experiences from other Brazilian states (such as Piaui and
Pard), the study systematizes the processes of teacher education, curriculum construction, and
community participation as essential dimensions for implementing public policies in urban
Indigenous education. Ultimately, the study reaffirms that schools can become territories of
resistance, as long as they welcome Indigenous presence not as an exception, but as a legitimate
and constitutive part of Brazilian education.

Keywords: Critical interculturality. Warao migration. Curricular justice. Urban

Indigenous education. Escrevivéncia. Education of the Countryside
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1 INTRODUCAO

O deslocamento do povo Warao para o Brasil faz parte de um processo maior de
migracdo forcada vivido por diferentes populagdes indigenas e ndo indigenas da Venezuela.
Milenarmente, os Warao ocuparam o Delta do Orinoco, regido de rios, florestas inundaveis e
manguezais que moldaram seu modo de vida por séculos. Contudo, a intensificacdo da
exploragdo petrolifera, madeireira e mineradora em seus territorios, somada a precarizagéo das
condi¢Bes de saude, alimentacdo e subsisténcia, abriu um ciclo de expulsdo silenciosa e
continua. Inicialmente, essa expulsdo se deu para os centros urbanos na Venezuela desde
meados do século XX, e mais recentemente nas cidades brasileiras, no marco da crise politica
e socioecondmica que se aprofundou a partir de 2016, quando acelerou-se esse processo,
tornando a migracdo ndo uma escolha, mas uma necessidade vital (ROSA, 2020). Nesse
percurso, a redes migratérias Warao dos deslocamentos internos aos movimentos
transfronteiricos passam a operar também como gesto de resisténcia diante da violacéo
continuada do direito a saude, como formula Clara Mantini-Briggs: “Cuando el derecho a la
salud del pueblo Warao depende de la migracion y desplazamientos como acto de resistencia
a la imposibilidad cultural crénica” (Mantini-Briggs, 2019, p. 95).1

Nesse contexto, grupos de familias Warao cruzaram fronteiras em busca de
sobrevivéncia e protecdo, chegando primeiro a estados da regido Norte, como Roraima,
Amazonas e Pard, e, em seguida, espalhando-se por todas as regides do Brasil (Acnur, 2024, p.
46-47; 51). Estima-se que, atualmente, mais de sete mil indigenas Warao estejam presentes no
pais, em diferentes capitais e cidades médias (Acnur, 2024, p. 9; 46-47). Essa dispersdo
territorial ndo € fruto de uma mobilidade voluntaria, mas da urgéncia em encontrar lugares onde
fosse possivel reconstruir a vida em condi¢cdes minimas de dignidade (Acnur, 2024, p. 46-47,
51).

As dificuldades enfrentadas ao longo dessa trajetoria s@&o multiplas: barreiras
linguisticas, racismo e xenofobia, dificuldades no acesso a politicas publicas de saude, educacéo

e assisténcia social, além de obstaculos para inser¢cdo no mercado de trabalho e geracdo de

! “impossibilidade cultural crénica”: Mantini-Briggs utiliza o termo para descrever um residuo
persistente da alienacéo colonial incorporado a formacao e as praticas dos profissionais e instituicdes
de saude. Esse regime produz leituras do “outro” indigena como barreira cultural, deslegitima saberes
e linguas Warao, dificulta o reconhecimento de direitos e justifica omissdes e negativas de cuidado,
fazendo com que o acesso a saude dependa, muitas vezes, de migragdes e deslocamentos como ato
de resisténcia.
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renda, num contexto de “uma operagdo militar de carater humanitario: a Operacao Acolhida”
(Tardelli, 2023, p. 208). No contexto brasileiro de recepcéo aos fluxos venezuelanos (nos quais
se incluem familias Warao), a Operacdo Acolhida foi concebida como resposta humanitaria
com forte protagonismo militar, estruturada por uma governanca nacional sediada em Brasilia
e coordenada pela Casa Civil, por meio de um Comité Federal que delibera diretrizes e acdes,
assessoradas por subcomités tematicos (Tardelli, 2023, p. 218). Em termos operacionais, a a¢do
se organiza em trés eixos: ordenamento de fronteira, acolhimento e interiorizacdo (Tardelli,
2023, p. 245).

No ordenamento de fronteira, atuam o Posto para Recepcdo e ldentificacdo (PRI),
recepcdo pelas Forcas Armadas, Agéncia da ONU para Refugiados (Acnur) e Organizacao
Internacional para as Migracdes (OIM), identificacdo biométrica sob a responsabilidade da
Policia Federal (PF), e o Posto de Atendimento Avancado (PAA) para triagem clinica e
imunizacdo; quem solicita reflgio ou residéncia temporaria segue ao Posto de Triagem
(PTRIG) para regularizacdo documental e encaminhamentos de acesso a direitos (Tardelli,
2023, p. 245-247).

J& a interiorizacdo, frequentemente apontada por militares como “objetivo nimero um”
da operacdo, consiste no deslocamento voluntério de pessoas de Roraima e Manaus para outros
estados, com vistas a “desafogar Roraima” e favorecer a insercdo socioecondmica (Tardelli,
2023, p. 257). Para participar, exigem-se, em regra: regularizacdo e documentos de
identificacdo, vacinacdo em dia, aptidao clinica, informacéo sobre o destino e sobre direitos e
deveres e a Declaracdo de Voluntariedade (Tardelli, 2023, p. 257). Quanto as modalidades, sao
quatro: abrigo-abrigo (ou institucional) reunificacdo familiar, reunido social, e vaga de emprego
sinalizada (interiorizacdo por trabalho), apoiadas por arranjos institucionais no destino, no
PTRIG opera ainda o Centro de Coordenacdo de Interiorizacdo (CCI) para identificacdo de
vagas e apoio a selecdes (Tardelli, 2023, p. 257).

A antropdloga Carmen Silva, chamou de uma “vulnerabilizagdo imposta” (Silva, 2022,

p. 89)? Muitas vezes, 0 que a sociedade enxerga como “resisténcia” oU “recusa” em aceitar

2 “Vulnerabilizagdo imposta”: Em Silva (2022, p. 100), o termo designa um processo produzido
institucional e socialmente, e ndo uma condigao “natural”’, pelo qual politicas, burocracias e praticas
cotidianas (marcadas por racismo, xenofobia e etnocentrismo) geram e reproduzem a precarizagédo da
vida Warao: restringem o acesso a direitos (saude, educacgdo, assisténcia), deslegitimam saberes e
linguas, fragmentam redes familiares e empurram o grupo para circuitos de migracéo e trabalho
informal. Trata-se, portanto, de uma vulnerabilidade fabricada por estruturas de poder que definem
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servicos oferecidos decorre, na verdade, de diferencas profundas de concepg¢éo sobre familia,
salde, educacdo e modos de vida.

Ainda assim, mesmo diante dessas adversidades, os Warao vém construindo novas
formas de presenca no Brasil. Criangas j& nasceram em territorio brasileiro, familias se
organizam em torno de abrigos e redes de apoio, e liderancas buscam dialogar com instituicoes
publicas para garantir direitos basicos, sendo esse o caso da Paraiba (Lucena, 2021). Diante
desse percurso, varios desafios surgiram como fundamentais nos processos de mobilizacao e
migracdo no Brasil: preservar a lingua, os saberes e as préaticas culturais do povo Warao, ao
mesmo tempo em que se constréi uma participacdo respeitosa e reconhecida dentro de um novo
contexto social, estabelecendo dialogos entre diferentes formas de conhecimento e modos de
vida.

A migracéo forcada dos Warao, portanto, ndo pode ser compreendida apenas como um
simples deslocamento geogréfico, mas como um processo humano e cultural que atravessa
geracOes e territdrios transfronteiricos. Mais do que estatisticas de chegada e permanéncia,
trata-se de um movimento que envolve histérias de perda, luta e reinvencdo, e que desafia a
sociedade brasileira a construir respostas interculturais que reconhegam esses povos como
sujeitos de direito.

Em Jodo Pessoa, a presenca dos Warao € um exemplo concreto desse processo mais
amplo. A chegada ndo ocorreu de maneira organizada mas sim de maneira espontanea,
resultado e efeito direto da urgéncia humanitaria vivenciada nas regides do Delta do Amacuro
na Venezuela e em outros estados do norte do Brasil. Tratava-se de familias em deslocamento
forcado, que encontraram na cidade um ponto de passagem e de permanéncia em meio ao
percurso iniciado na Venezuela. Diante desse cenario, o Governo Federal acionou mecanismos
emergenciais de repasse para os estados, permitindo que institui¢fes locais assumissem, através
de convénios, a tarefa imediata de acolhimento. Inicialmente, essa fungédo foi exercida pela
Acdo Social Arquidiocesana (ASA), responsavel pelas primeiras respostas. A partir de julho de
2022, a coordenacdo do convénio passou ao Servico Pastoral do Migrante (SPM), em parceria
com 0 CERMIR e a Secretaria de Desenvolvimento Humano (SEDH), consolidando a politica

emergencial de acolhimento e assisténcia.

guem é visto como sujeito de direitos e quem permanece em posi¢do de exposicado permanente ao
risco (Silva, 2022, p. 100).
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Para situar geograficamente o/a leitor(a), vale apresentar o mapa de origem no Delta do
Orinoco (nordeste da Venezuela) e as rotas de deslocamento em direcdo ao Brasil. A literatura
registra, primeiro, a difusdo a partir do Delta e, depois, 0 avanco para capitais e cidades

brasileiras em todas as cinco regides (Rosa, 2020, p. 26; 33).

Mapa 1 — Deslocamento interno da populagdo Warao na Venezuela até a fronteira

com o Brasil.

Mapa 1 — Deslocamento na Venezuela

Legenda
X Marcos

« Comunidsdes Indigenss

Tragona

O Capitais

Brasil

Sisema Rodovidno
Aresz Proegdas

Corpos de agua

Fonte: Elaboragdo propria, 2019.

Fonte: (Rosa, 2020)

Os mapas e infograficos do ACNUR mostram a intensificagdo da chegada em 2016
(Roraima—Amazonas), a consolidacao da rota ao Pard em 2017, a interiorizacao no proprio Para

em 2018 e, em 2019, a chegada dos primeiros grupos as regides Centro-Oeste, Sudeste,
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Nordeste e Sul. Em 2020, os deslocamentos ja alcancavam ao menos 75 cidades nas cinco
regides (ACNUR, 2024, p. 47-48; 51). No Nordeste, os registros de 2019 enquadram a chegada
dos Warao e, no ambito da Paraiba, a tese de Rosa traz um mapa de distribui¢éo que inclui Jodo
Pessoa entre as cidades com presenca Warao, situando o municipio dentro do processo

diaspdrico mais amplo (Rosa, 2020, p. 33).



Imagem 1. Presenca Warao no Brasil por ano.

Presenc¢a Warao no Brasil por ano

Fonte: ACNUR [2023)
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Fonte: ACNUR (2023).
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Imagem 2. Estados brasileiros com presenca de populagéo indigena Warao até
0 ano de 2023.

Presenca Warao no Brasil em 2023
Fonte: ACNUR (2023)

Fonte: ACNUR; FFHI, (2023).

Mapa 2 - Fluxos de deslocamento dos Warao em territorio brasileiro, a partir da
fronteira em Pacaraima
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Mapa 2 — Distribuicao espacial dos Warao no Brasil
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Fonte: (Tarrag0, 2018, Apud Soares, 2022.)

Segundo os dados sistematizados pelo CERMIR (2025), encontram-se hoje 140 familias
Warao abrigadas em Jodo Pessoa, somando 641 pessoas ativas e 147 inativas. A presenca
significativa de criancas e adolescentes — 117 de 0 a 4 anos, 150 de 5 a 11 anos e 96 entre 12
e 17 anos — revela que o futuro desse povo no Brasil passa, necessariamente, pelo acesso a
educacdo. Também se registram gestantes, idosos e familias extensas, indicando uma demanda
ampla por politicas sociais.

Cabe destacar que os dados sobre familias “inativas” revelam que muitas ja passaram
pela cidade e seguiram para outros destinos, mostrando que Jodo Pessoa ndo é apenas um ponto
de chegada, mas também de transito.

A presenca desse povo na capital paraibana coloca a cidade diante de um desafio
historico: transformar uma situacdo emergencial de acolhimento em um processo duradouro de
integracdo social e respeito a diversidade cultural. Nesse cenario, a educacdo assume papel
estratégico, ndo apenas como direito fundamental, mas como caminho para o futuro. E nesse
eixo da educacdo que este trabalho de concluséo de curso ird se concentrar.Sob a perspectiva

social, assegurar o direito a educacdo das criancgas, jovens e adultos Warao significa criar
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condigdes reais de autonomia, reduzir vulnerabilidades e ampliar a participacdo dessa
populacdo na vida urbana, mas também em todos os espacos. Para além do acesso e criacao de
escolas, trata-se de pensar e construir a educacdo como espaco de dialogo intercultural,
consequentemente o curriculo como lugar de disputa, para além de valorizar a lingua, mas
aprendermos com o0s saberes e as praticas culturais desse povo, ao mesmo tempo em que
fazemos essa troca, tornando o acesso democratico também ao conhecimento formal da
sociedade brasileira.

Estudar a presenca Warao em Jodo Pessoa abre espaco para reflexdes sobre os limites e
as potencialidades de uma educagéo intercultural urbana, ainda pouco explorada no Brasil.
Nesse debate, é importante considerar também a perspectiva da Educagdo do Campo, uma vez
gue os Warao séo povos ribeirinhos, tradicionalmente ligados a vida comunitaria e a natureza,
mas que hoje se encontram em um contexto urbano. Surge, assim, o desafio de pensar uma
educacdo do campo em meio a cidade: como garantir que préaticas pedagdgicas construidas a
partir de modos de vida rurais e ribeirinhos dialoguem com o espago urbano sem que se perca
a dimensdo comunitaria e cultural que lhes é constitutiva? Essa analise permite compreender
de forma mais ampla como as politicas publicas podem se articular de maneira sensivel a
diversidade, respeitando a condi¢do dos Warao como indigenas, migrantes e refugiados ao
mesmo tempo.

A Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal da Paraiba (UFPB)
propde a formacdo de educadores comprometidos com a transformacéo social dos territorios
populares, rurais e tradicionais, reconhecendo a diversidade dos sujeitos que os habitam. Essa
formagdo exige o enfrentamento critico das desigualdades historicas que atravessam o direito a
educacdo, a producdo do conhecimento e a organizacao dos curriculos escolares. Mas, se esses
atores/sujeitos outrora do campo/do rio agora habitam no urbano num contexto de acolhimento
humanitario de refugiados? Quais possibilidades tem no campo constitucional brasileiro? Como
pensar e construir junto ao povo Warao esses processos aos que nos enfrentamos nesse cenario
do deslocamento forcado e a mobilidade transfronteirica, que os levou numa viagem da canoa
na Venezuela, a uma viagem pelas BR e cidades do Brasil?

Neste sentido, a presenca do povo indigena Warao, em contexto de migracéo forcada
em Jodo Pessoa desde 2018, lanca um desafio concreto a politica educacional brasileira: como
construir praticas pedagdgicas e curriculos escolares capazes de reconhecer saberes, linguas e
modos de vida de sujeitos indigenas urbanos e transfronteiri¢os?

Assim, este trabalho se justifica por trazer a tona a educacdo como estratégia central

para trilhar o caminho dos Warao no Brasil, tanto na dimenséo da inclusdo e protecéo social
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quanto na afirmac&o da identidade cultural. Trata-se de reconhecer que, para além da assisténcia
emergencial, a educacdo é o eixo chave capaz de sustentar um processo de integracdo que
respeite direitos e produza novos horizontes de vida para esse povo no Brasil.

Dessa maneira, esta pesquisa concentra-se no estudo da criacdo da Escola Warao na
capital paraibana, tendo como base a Escola Padre Azevedo, que, embora ja existente, passa a
assumir um papel pioneiro ao implementar progressivamente uma escola indigena em um
territério urbano voltado para criancas e jovens Warao. A pesquisa se propde a investigar essa
primeira fase de como a escola pode incorporar os saberes, linguas e praticas culturais Warao
ao curriculo formal, ou mesmo reconfigura-lo, criando estratégias pedagogicas junto a esse
povo capazes de respeitar sua identidade indigena e sua cultura milenar.

Busca-se sistematizar o processo de funcionamento do Grupo de Trabalho (GT) de
Educacdo Warao. O GT foi instituido em 2025, ap6s um ciclo de articulagGes iniciado no 1l
Seminéario Internacional Warao: 10 anos de diaspora indigena para o Brasil, realizado na
Universidade Federal de Roraima, quando se conheceram as experiéncias do Piaui e se
vislumbraram convergéncias para Jodo Pessoa. Em 2024, o Centro de Referéncia Municipal
para Migrantes e Refugiados (CERMIR) promoveu um primeiro encontro interinstitucional e,
em 2025, o GT foi formalmente instituido com apoio do Ministério Publico da Paraiba (MPPB).
Importa sublinhar que o GT foi criado cerca de seis anos ap6s a chegada das familias Warao a
Jodo Pessoa, 0 que evidencia a morosidade estatal na consolidacdo de instancias estaveis de
coordenacao intersetorial.

Desde sua instalacdo, as reunides registram debates sobre transporte escolar, merenda,
materiais didaticos, adaptacao curricular, inclusdo de mediadores culturais e definicdo de uma
escola de referéncia. As atas apontam dificuldades recorrentes para manter a frequéncia das
criancas nas Escolas Santos Dumont e Damasio Franca, combinando insuficiéncia de transporte
e choques socioculturais. No mesmo ano, ganhou centralidade a avaliacdo da Escola Padre
Azevedo como referéncia, considerando estrutura fisica, contratacdo docente e possibilidades
bilingues/interculturais, além do desenho curricular e das tensdes entre normativas estatais e
demandas da comunidade indigena (PAREDES et al., 2019).

Mais do que ajustes, o curriculo € o proprio lugar da disputa politico-pedagdgica. Neste
TCC, defende-se que construir curriculos com os Warao, em chave de interculturalidade critica,
é condicdo para reorientar processos escolares, fortalecer participacdo comunitaria, mediagéo
cultural, organizacdo de tempos e espacos de aprendizagem e praticas antirracistas que
reconhecam saberes indigenas como conhecimento legitimo, em dialogo com o aprendizado

formal. Assim, o0s ajustes curriculares ndo sdo tramites burocraticos, mas mediacGes
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estruturantes para a coexisténcia entre saberes tradicionais e conteudos escolares, com
superacéo de hierarquizagOes do saber (Paredes et al., 2019).

Este estudo parte de quem vive, faz e disputa a escola no cotidiano: familias Warao
residentes em Jodo Pessoa, docentes da Escola Padre Azevedo e da rede estadual, gestoras e
gestores publicos da Secretaria de Estado do Desenvolvimento Humano da Paraiba (SEDH-PB)
e da Secretaria de Estado da Educacéo da Paraiba (SEE-PB), mediadoras e mediadores culturais
e liderancas Warao. A composicdo do GT ¢é intencional e se deu por aproximacdes sucessivas,
buscando variacdo de trajetorias e papéis na experiéncia escolar, principio de amostragem
tedrica orientado a saturacdo tematica na pesquisa qualitativa (Minayo, 2016).

A dissertacdo de Soares (2022) e o artigo de Paredes et al. (2019), se tornam, assim,
referéncias tedricas fundamentais para compreender os caminhos percorridos por diferentes
municipios na construcdo de politicas publicas de educacdo intercultural urbana. Essa
combinacdo entre estudo bibliogréfico, troca institucional e analise documental ampliou a
compreensdo sobre caminhos possiveis para pensar a escola Warao em Jodo Pessoa,
funcionando como campo comparativo para as analises desenvolvidas.

Para ampliar o debate sobre a escola intercultural Warao em Jo&o Pessoa, apresentam-
se experiéncias de outros estados como referéncias analiticas e operacionais que mapeiam
caminhos e oferecem subsidios teérico-praticos ao processo local. Em Teresina, Piaui, a analise
ocorreu em duas frentes: revisdo bibliografica sobre a Ciranda Latina, a Alfabetizacdo sem
Fronteiras e a EJA Intercultural Warao, e participacdo em reunido entre 0 CERMIR e a gestéo
do Piaui, discutindo contratacdo por notério saber e desafios para estruturar propostas
interculturais. Somam-se as experiéncias de Roraima e Para. Em Roraima, destaca-se a atuacéo
da Acdo Civil Publica (ACP-Warao), cujos desdobramentos, conforme Soares, 2022,
combinam avancos institucionais e tensdes relativas a permanéncia e valorizacdo de docentes
indigenas em contexto urbano. No Para, a construcdo da EJA Intercultural em Belém articulou
movimentos sociais, universidade e gestdo municipal, adotando o notorio saber para
contratacdo de educadores indigenas migrantes e desenvolvendo projetos pedagdgicos baseados
em curriculos situados, conforme a formulacdo de que a pedagogia de projetos do Saberes da
EJA-Warao € estratégia freiriana para explorar os principios do Projeto Kuarika Naruki
(Paredes et al., 2019, p. 59).

Enquanto ao metodoldgico, a pesquisa é qualitativa, com analises bibliogréaficas,
etnografico, cartografico e situada na perspectiva da escrevivéncia (Evaristo, 2011). A
etnografia € aqui compreendida como presenca implicada no campo, que demanda escuta,

atencdo as cenas miudas e a producdo de descricbes densas do cotidiano (Geertz, 2014,
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Hammersley; Atkinson, 2007). A cartografia, por sua vez, é compreendida como método-
processo que acompanha percursos, redes e for¢cas em movimento, produzindo mapas do viver,
do aprender e do resistir (Passos; Kastrup; Escdssia, 2009).

A escrevivéncia se insere neste contexto como uma pratica metodoldgica que reconhece
a trajetéria do pesquisador como parte constituinte da producdo de conhecimento. Atuando
como educador social no CERMIR (Centro Estadual de Referéncia do Migrante e do
Refugiado), espaco de acolhimento e escuta das familias Warao, a escrita desta pesquisa carrega
marcas da vivéncia cotidiana, dos afetos, conflitos e aprendizados produzidos nas relacbes com
a comunidade. Seguindo a proposta de Conceigéo Evaristo (2011), trata-se de uma escrita que
se enraiza nas experiéncias reais, nas memorias e nas emogdes, sem abrir mdo do rigor ético e
analitico.

A pesquisa se ancora na perspectiva intercultural critica, que compreende o
conhecimento como producdo coletiva, dialogica e situada. Esse horizonte tedrico valoriza a
coautoria epistémica com os sujeitos da pesquisa, rompendo com l6gicas coloniais de producdo
do saber e convocando praticas pedagogicas comprometidas com a justica curricular, o
reconhecimento dos saberes silenciados e a transformacdo das relacbes de poder na escola
(Freire, 1970; Walsh, 2009; Candau, 2008).

Assim, a metodologia articula escuta atenta, corpo presente e escrita afetada como
dispositivos de leitura e intervencdo na realidade vivida com os Warao em Jodo Pessoa,
entendendo a prépria atuacdo no CERMIR como campo de experiéncia, analise e proposicao.

No Capitulo 1, apresento o tema, 0s objetivos, a justificativa, 0 caminho metodoldgico
etnogréfico-cartografico e a organizacdo geral do trabalho. O Capitulo 2 desenvolve os
fundamentos da educacdo escolar indigena e da Educacdo do Campo, evidenciando o0s
apagamentos que incidem sobre povos indigenas em mobilidade no contexto urbano e situando
0 debate entre direito e negacdo. O Capitulo 3 discute a interculturalidade, com énfase na
perspectiva critica, e analisa experiéncias brasileiras que informam o caso paraibano,
articulando-as ao debate sobre politicas publicas e a leitura da Educa¢do do Campo no urbano.
O Capitulo 4 examina a Escola Warao em Jodo Pessoa, reconstruindo seu percurso de criacao,
escutas e atores, e discutindo possibilidades e disputas curriculares a luz das demandas da
comunidade. Por fim, nas Consideracdes Finais, apresento a sintese dos achados, destaco a
formagéo docente como arena de reconhecimento e justica curricular, indico contribui¢des da
Educacgéo do Campo para pensar o urbano, o migrante e o indigena e proponho recomendacdes
para politicas publicas e para curriculos interculturais atentos a lingua, aos saberes e a

participacdo comunitaria.
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2 - EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA E DO CAMPO E APAGAMENTOS
URBANOS: ENTRE O DIREITO E ANEGACAO

O debate sobre educacdo escolar indigena e educagdo do campo revela uma disputa
historica de paradigmas. Enquanto a chamada “Educacdo Rural” foi pensada como um modelo
imposto “sem seus sujeitos, sem sua participagao, mas prontos para eles” (MOLINA e
FERNANDES, 2004, p.9), a Educacdo do Campo nasce da luta social, tendo como
protagonistas agricultores familiares, quilombolas, indigenas, ribeirinhos e povos da floresta.
Como destaca Caldart, “A propdsito da Educa¢do Rural, ndo se observa, mais uma vez, a
inclusdo da populag¢do na condicdo de protagonista de um projeto social global.” (In Kolling,
Cerioli E Caldart, Orgs., 2002, p. 72).

Esse contraste explicita que a Educagcdo do Campo é mais do que escolarizacdo: € um
modelo politico e cultural. “A educacdo escolar indigena tem como eixo a afirmac¢do da
diferenca cultural, das identidades e das linguas maternas, buscando garantir a continuidade dos
modos préprios de vida e de aprendizagem.” (BRASIL, 2002, p. 18). Forjado nas lutas sociais,
busca romper com o paradigma da Educacgé@o Rural, centrado no produtivismo e na visdo do
campo como simples espaco de producdo. Como defendem Fernandes e Molina (2004, p. 44),
o0 paradigma rural tradicional impde uma légica que invisibiliza sujeitos e praticas camponesas,
rejeitando saberes ancestrais e modos alternativos de vida. Ao pensar nas experiéncias urbanas
no Brasil dos povos indigenas, incluidas as daqueles em processo de didspora como 0s Warao,
essa critica se amplia: se no campo houve apagamento de sujeitos por meio da educacéo rural,
nas cidades ha também a invisibilidade dos indigenas urbanos, reduzidos a estere6tipos.

Essa invisibilidade urbana se manifesta em diferentes dimens@es: escolas que ndo
consideram a lingua, a cultura e os saberes indigenas, curriculos que reproduzem contetddos
centrados na cultura dominante e politicas publicas que muitas vezes ndo reconhecem a
presenca indigena nas cidades, menos ainda a de indigenas refugiados em diaspora
transfronteirica, cujo status juridico é ainda mais fraco, dificultando o acesso a programas
educativos diferenciados. Como resultado, os indigenas urbanos ficam a margem das discussodes
sobre educacdo diferenciada, enfrentando dificuldades para manter suas identidades culturais e
linguisticas. Essa realidade reforga a logica do paradigma assimilacionista que ainda permeia
as politicas pablicas, em desacordo com os principios constitucionais da diversidade (Castilho;
Castilho, 2023, p. 122).
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Outro desafio critico diz respeito a fragmentacéo social e educacional enfrentada pelos
indigenas em contexto urbano, como os Warao. Diferentemente do campo, onde comunidades
mantém redes de aprendizagem coletiva, nas cidades ha dispersdo territorial e mdltiplas
pressdes sociais, 0 que produz lacunas profundas: criancas e jovens podem frequentar a escola,
mas perdem o contato cotidiano com saberes comunitarios quando a instituicdo ndo o0s
reconhece e valoriza. No caso Warao, esse quadro se agrava pelo deslocamento forgcado e pelas
barreiras cotidianas de acesso a direitos, com impactos diretos na permanéncia e trajetoria
escolar. A literatura recente descreve a historicidade dos modos de vida Warao e como sua
insercdo urbana tende a deslegitimar préaticas, tempos e linguas que estruturam a socializacdo
do conhecimento no delta do Orinoco (Cirino; Lima; Mufioz, 2022, p. 20-22).

Esse cenario se entrelaca a forma como o Brasil organizou sua resposta humanitéria. A
Operacdo Acolhida estrutura-se com governanca em Brasilia, Comité Federal coordenado pela
Casa Civil e subcomités que planejam acdes nos eixos de ordenamento de fronteira,
acolhimento e interiorizacdo (Tardelli, 2023, p. 218-219). Em 2019, consolidou-se 0 modelo
de “governanca compartilhada” com apoio técnico-operacional de agéncias da ONU e
organizacOes parceiras, justificando a necessidade de articular documentacéo, salde, protecdo
social, trabalho, qualificacdo e educagdo (Subcomité, 2021, p. 5; Tardelli, 2023, p. 226). O
desenho amplia a capacidade de resposta, mas acrescenta camadas burocraticas e disputas de
competéncia, com efeitos no acesso a direitos educacionais nos destinos de interiorizacdo e nas
cidades receptoras (Tardelli, 2023, p. 218-219, 226).

Por isso, ndo se trata de opor “contradi¢des estruturais” a “falta de recursos”, mas de
reconhecer que vontade politica e alocacdo estavel de recursos sdo condi¢des para enfrenta-las.
Implementar educacdo intercultural diferenciada no urbano requer financiamento para
transporte escolar, merenda adequada, materiais bilingues/multilingues, contratacdo e formacao
de docentes e mediadores culturais, bem como arranjos curriculares que respeitem lingua e
saberes Warao. O arcabou¢o normativo brasileiro respalda esse caminho ao garantir matricula,
avaliacdo em lingua materna quando necessario e antidiscriminacdo a migrantes e refugiados
no sistema publico de ensino, além de prever apoio técnico e financeiro a programas de
educacdo intercultural e curriculos especificos com participacdo indigena (Cirino; Lima;
Mufioz, 2022, p. 119-122). Em suma, a educacdo intercultural para povos indigenas em
contexto urbano, como os Warao, depende de decisdes politicas, orgcamento continuo e desenho
institucional que articule protecéo social, trabalho e escola, sob pena de reproduzir apagamentos
que a propria legislacdo busca superar (Cirino; Lima; Mufioz, 2022, p. 119-122; Tardelli, 2023,
p. 218-219, 226).
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2.1 MARCO LEGAL DA EDUCACAO INDIGENA NO BRASIL

N&o adianta ter leis, se a escola indigena diferente ndo for diferente. Até
agora a escola diferenciada sé estd no papel. A gente j& falou muito sobre
escola indigena diferente, mas na prética as coisas demoram muito para
mudar. A gente ndo quer negar as coisas boas que 0s brancos nos
ensinaram, mas a gente nao quer que a nossa histéria e a nossa cultura se
percam. Por isso, muitas comunidades indigenas estdo fazendo seus
préprios curriculos, do jeito que eles acham bom. Agora temos leis que falam
de educacao indigena. As leis estdo do nosso lado e nds vamos lutar para
que elas sejam cumpridas. (Grupioni, 2004, p. 51).

Como ponto de partida para esta analise, apresentamos o arcabouco juridico brasileiro
referente a educacdo indigena. Esse panorama normativo € fundamental para compreender 0s
marcos de garantia de direitos e, a0 mesmo tempo, as lacunas e tensdes que se colocam na
pratica. A partir dessa base, sera possivel discutir os desafios especificos da construcdo de uma
proposta escolar de carater intercultural para o povo Warao em Jodo Pessoa/PB.

O reconhecimento juridico da educacdo indigena no Brasil € relativamente recente. A
Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 210, assegura as comunidades indigenas “‘a
utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”. “A Constitui¢éo de
1988 representou um marco histérico ao assegurar as comunidades indigenas a utilizacdo de
suas linguas maternas e de processos proprios de aprendizagem.” (Brasil, 2002, p. 18).
Posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei 9.394/1996)
reforcou esse direito em seus artigos 78 e 79, prevendo uma educacdo bilingue e intercultural,
que deve “fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada comunidade indigena,
e proporcionar a oportunidade de recuperar suas memorias histéricas e reafirmar suas
identidades” (Brasil,2002, p. 43).

Além da Constituicdo e da LDB, outros instrumentos legais nacionais mais recentes
reforcam a protecdo a educacédo indigena. Entre eles, destacam-se: Portaria Mec n°539, de 24
de julho de 2025 - regulamenta a educacdo escolar indigena no ambito da educagéo basica,
destacando a importéncia de curriculos contextualizados e metodologias que valorizem os
saberes locais.

A lei n® 14.701/2023, que regulamenta o artigo 231 da Constituicdo Federal de 1988,
garante os direitos originarios dos povos indigenas sobre suas terras e a preservacdo de sua
organizacao social, costumes, linguas e tradigdes. Essa lei é complementada pelo Estatuto do
indio (Lei n° 6.001/1973), que trata da situago juridica desses povos, e pela Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao Nacional (Ldb - Lei n® 9.394/1996), que estabelece as diretrizes para a
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educacao escolar indigena, incluindo um aspecto importante do reconhecimento dos curriculos
e a valorizagéo da cultura local.

Por sua vez, a Lei 13.005/2014 (Plano Nacional de Educacdo — PNE) estabelece metas
para promover educacdo diferenciada e inclusiva, com atencgdo a povos indigenas, quilombolas
e outras comunidades tradicionais, incluindo indicadores de qualidade e ampliag&o do acesso.

No ambito internacional, o Brasil é signatario da Convencdo 169 da Organizacao
Internacional do Trabalho (Oit, 1989), que reconhece os direitos de povos indigenas e tribais,
determinando que os Estados assegurem educacdo intercultural e respeitem as linguas e culturas
desses povos, inclusive em contextos migratérios. A Convencao enfatiza que politicas publicas
devem ser construidas com a consulta e participacdo das comunidades, reforcando a
necessidade de processos coletivos de decisdo.

Outro ponto relevante: para indigenas migrantes e refugiados, que enfrentam desafios
especificos para acessar uma educacgdo que respeite suas culturas, soma-se a esta legislacao o
conjunto de normas e diretrizes de protecdo a pessoas em mobilidade internacional, como,
Estatuto do Refugiado (Lei 9.474/1997) e o Protocolo de Cartagena sobre Refugiados (1984),
ratificado pelo Brasil, garantem o direito a educacéo para pessoas deslocadas, incluindo atengéo
a diversidade cultural e linguistica. Para indigenas fora de seus territorios tradicionais, iSso
significa que o Estado deve criar mecanismos que permitam a continuidade de sua educacao
diferenciada, evitando o apagamento de suas linguas e saberes. Esse principio é respaldado
também pela Lei de migracdo n° 13.445/2017 (Brasil, 2017) de 24 de maio de 2017, em que se
indica, no seu artigo 4, que “Ao migrante ¢ garantida no territorio nacional, em condicdo de
igualdade com os nacionais, a inviolabilidade do direito & vida, a liberdade, & igualdade, a
seguranca e a propriedade, bem como sdo assegurados [...]Jo direito a educacado publica, vedada
a discriminag¢do em razdo da nacionalidade e da condi¢do migratoria;’’.

No entanto, apesar desses marcos juridicos, os desafios permanecem, sobretudo quando
se trata dos povos indigenas oriundos da Venezuela, pertencentes a diferentes etnias, como 0s
Warao, 0s E 7iepa, 0s Karifia, os Taurepang e os Waylu, estes Gltimos grupos como maior
presenca na regido norte do Brasil (Oim, 2023). Como observa a professora Maria de Lourdes,
Guarani/MS: “Nao adianta ter leis, se a escola indigena diferente néo for diferente. Até agora a
escola diferenciada so esta no papel” (Brasil, 2002, p. 19).

Essa fala sintetiza a distancia entre a normatividade e a pratica, revelando que a
efetivacdo da educacgdo indigena depende de processos de luta, participacdo e de construgao
coletiva, para além das garantias legais. “Até agora a escola diferenciada so esta no papel. [...]

A gente ndo quer que a nossa historia e a nossa cultura se percam. Por isso, muitas comunidades
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indigenas estdo fazendo seus proprios curriculos, do jeito que eles acham bom.” (Brasil, 2002,
p. 19).

Assim, esses instrumentos juridicos nacionais e internacionais constituem a base legal
indispensavel para o processo de construcdo de uma escola Warao em Jodo Pessoa. Eles
asseguram ndo apenas o direito a educacdo, mas também a participacdo dos préprios indigenas
na definicdo de um curriculo que dialogue com seus saberes, linguas e praticas culturais.
Reconhecer esse marco juridico é, portanto, o primeiro passo para transformar a previsao legal
em realidade concreta, impedindo que a educacdo diferenciada siga restrita ao papel. Na
continuidade, avancaremos para discutir a questao indigena em contexto urbano, marcada por

invisibilidade e preconceito, atravessando dimensdes historicas, sociais e culturais.

2.2 - A INVISIBILIDADE DOS INDIGENAS URBANOS: O PARADOXO DAS
IMAGENS SEDIMENTADAS DE SER INDIO NO BRASIL

"E importante dizer, que nesse momento, quando o povo usa boné da Nike,
ninguém pergunta se o sujeito se tornou diferente, pesquisadores vao para
territério indigena por 10 anos e ninguém pergunta-se se tornou indigena, por
gue vocés acham que so6 porque aprendemos a lidar e a lutar com a arma de
vocés, acham que deixamos de ser indigenas. Aqueles que adquirem bens,
mesmo tendo uma caneta na mao, um celular, um carro. Porque ser indigena
ndo é sobre objeto, é sobre identidade, e aqueles que questionam muito da
onde a gente vem, tem caréncia de saber sua origem." Célia Xakriaba (2025).

A questdo indigena em contexto urbano € marcada por invisibilidade e preconceito,
atravessando dimensdes histdricas, sociais e culturais. Embora a presenca indigena seja
histérica nas cidades, primeiro na Venezuela e, mais recentemente, no Brasil (Rosa, 2018;
Tardelli, 2023) — ela é sistematicamente ignorada, desconsiderada e muitas vezes apagada do
imaginario coletivo, tornando invisiveis os multiplos modos de vida e saberes desses povos
(Rosa, 2020), e relacionando-os exclusivamente a um territorio rural estatico, o que ignora 0s
fluxos historicos do colonialismo espoliador, responsavel por deslocar forcadamente ou
submeter muitos desses povos a viver nas cidades.

Essa invisibilidade se mantém por meio de esteredtipos profundamente impregnados
sobre o que significa “ser indio no Brasil”. “A imagem do indio esta presa a estereotipos que 0
associam ao atraso, a floresta, ao arco e flecha, como se fossem resquicios de um passado que
nédo se modernizou” (Grupioni, 2006, p. 15). A antropologia subsidia alguns debates em que se
questiona a ideia de que indigenas s vivem na floresta, usam arco e flecha e ndo falam
portugués, reproducdo de uma imagem cristalizada e sedimentada do que é ser indigena.
(Ramos, 1995; Cunha, 1990; Ferrari, 2025).
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O que reforca a concepgdo de que a cidade € um espaco incompativel com a vida
indigena, negando a diversidade cultural e histérica dos povos que, apesar do deslocamento
geografico na maioria das vezes forcado, mantém suas linguas, valores, organizacao social e
praticas culturais. Indigenas urbanos ndo sdo menos indigenas do que aqueles que vivem em
aldeias (Rosa, 2020; Tardelli, 2023).

Para além do imaginario brasileiro, essa invisibilidade é fortalecida por institui¢fes que,
mesmo aquelas que prestam servigos ou politicas voltadas aos povos indigenas, frequentemente
condicionam suas a¢des a presenca em aldeias ou territérios tradicionais (Tardelli, 2023). Dessa
forma, comunidades indigenas urbanas sdo muitas vezes desassistidas ou marginalizadas,
mesmo quando necessitam de apoio educacional, social ou cultural, reforcando a ideia de que
a “cidade ndo ¢ lugar de indio” e consolidando a exclusdo institucional.

Essa invisibilidade urbana ndo se limita ao campo educacional, ela atravessa o cotidiano
dos indigenas na cidade, impactando o0 acesso a servigos basicos como a salde, dimensao que
também é central para uma compreensao intercultural de sistemas socio médicos particulares
indigenas, além dos modelos biomédicos ocidentais (Acnur, 2023). Espacos urbanos
frequentemente reorganizam e hierarquizam saberes e modos de vida, tornando dificil para os
indigenas ocuparem seu lugar como cidaddos ativos (Rosa, 2020). O apagamento cultural
urbano ndo é acidental; ele é reforcado por politicas publicas que muitas vezes ndo reconhecem
os direitos urbanos dos povos indigenas e por instituicGes que estruturam o atendimento e 0s
recursos com base na presenca em aldeias, deixando comunidades inteiras a margem (Tardelli,
2023). Essa condigdo revela como a cidade, mais do que apenas um territorio fisico, atua como
um agente de exclusdo simbolica e material, impondo barreiras invisiveis que tornam o
pertencimento indigena um ato de resisténcia constante.

Indigenas urbanos enfrentam maltiplas pressdes sociais e econdémicas que extrapolam o
campo escolar. O trabalho precario, a inseguranca habitacional, a falta de espacos coletivos de
convivéncia e o racismo cotidiano impdem desafios que ndo podem ser resolvidos apenas pela
escola ou por politicas educacionais (Rosa, 2020). No caso dos Warao, essa realidade se
manifesta na dificuldade de manter préaticas culturais, vinculos comunitarios e transmissao de
saberes quando a cidade dilui os territorios coletivos e redefine relacbes sociais e econémicas
(Tardelli, 2023). A resisténcia cultural passa, portanto, pela gestdo da vida cotidiana: negociar
o trabalho, a sobrevivéncia e a preservacdo da identidade em um espago urbano que
historicamente ndo foi pensado para eles.

O urbano fragmenta redes de sociabilidade e solidariedade que tradicionalmente

sustentam os indigenas. No campo, praticas coletivas, rituais e saberes circulam naturalmente
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entre geracOes; na cidade, essas redes se dispersam, e a pressao econémica e 0 preconceito
social muitas vezes obriga os jovens a priorizar atividades de sobrevivéncia em detrimento do
fortalecimento cultural (ROSA, 2020). O desafio ndo é apenas manter a educacdo formal, mas
criar estratégias de existéncia urbana que preservem vinculos historicos, identitarios e
comunitarios em diferentes espacos da cidade, entre esses a escola. O urbano, nesse sentido,
ndo é neutro: ele reconfigura relagdes de poder, define quem pode ser visivel e quem permanece
marginalizado, exigindo abordagens intersetoriais que articulem cultura, territorio, assisténcia
social e politicas pablicas (Tardelli, 2023).

Portanto, a presenca indigena na cidade ndo deve ser pensada apenas em termos de
ocupacdo fisica ou escolariza¢do, mas como um processo complexo de resisténcia e reafirmacéo
identitaria em multiplos niveis (Rosa, 2020; Tardelli, 2023). Para os Warao e outros povos que
historicamente se constituiram em relacdo a natureza e a vida coletiva, sobreviver culturalmente
no urbano exige estratégias que extrapolam a educacéo formal. E preciso reorganizar territorios
simbolicos, criar redes de apoio comunitario e desafiar a I6gica institucional que insiste em
condicionar direitos a vida em aldeias e territorios demarcados.

A luta cotidiana na cidade expBe aspectos como identidade, memoria e cultura séo
constantemente tensionadas, tornando a presenca indigena urbana ndo apenas um direito, mas
uma resisténcia permanente frente a um contexto que historicamente tenta apaga-la. Indigenas
urbanos séo indigenas por si mesmos, e a cada dia precisam reafirmar sua identidade em meio
a um processo violento de apagamento cultural imposto pelo espaco urbano. A cidade, ao ndo
responder a imagem cristalizada dos indigenas como sujeitos imbrincados num espagco rural,
produz condi¢Bes que negam sua historia, seus vinculos e suas praticas, tornando a afirmacéo
de quem sdo um ato constante de resisténcia e luta (Rosa, 2020; Tardelli, 2023). Ser indigena é
saber sobre sua identidade. Contudo, as violéncias da vida urbana sdo tdo intensas que, para
muitos, esse contexto pode gerar negacdo ou ocultamento de sua propria identidade, um
mecanismo de sobrevivéncia diante da hostilidade social, do racismo e da exclusdo institucional
(Tardelli, 2023). Esse processo de negacdo acarreta sofrimento profundo, isolamento e
marginalizacdo. Para lidar com essa dor, algumas pessoas acabam recorrendo ao alcool ou ao
uso de substancias psicoativas, num ciclo de vulnerabilidade que evidencia a gravidade das
tensdes que os indigenas enfrentam no contexto urbano (Acnur, 2023).

Apesar de tantos deslocamentos e presencas, ainda custa ao pais enxergar 0S povos
indigenas nas cidades. Os numeros ajudam a abrir a lente, em 2010, cerca de 36% da populacéo
indigena ja vivia em areas urbanas (aprox. 315 mil pessoas) e, com 0s primeiros resultados do

Censo 2022 apontando para cerca de 1,6 milh&o de indigenas no Brasil, é razoavel supor que o
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contingente urbano também tenha crescido. Mesmo assim, a politica indigenista segue
concentrada nas Terras Indigenas, em geral na zona rural, deixando quem vive nas cidades em
situacdo de desassisténcia e invisibilidade institucional (Acnur, 2024, p. 57).

No caso Warao, 0 que vemos & uma circulacéo que se faz em rede, parentes, compadrio
e amizades desenham rotas, viabilizam as viagens, compartilham informacdo e abrigo. S&o
deslocamentos graduais, muitas vezes marcados por precariedade e fome no caminho, que
exigem respostas intersetoriais rapidas quando novas familias chegam ao urbano. Essa
dindmica, visivel em diferentes capitais e cidades médias, mostra que ndo se trata de um
“desvio” da vida indigena, mas de uma forma concreta de fazer cidade em meio a
vulnerabilidades e poténcias (Rosa, 2020; Tardelli, 2023).

Também é preciso nomear praticas que sustentam a vida cotidiana. Entre os Warao, a
yaota — ato de pedir — aparece como estratégia de trabalho e sobrevivéncia, especialmente
entre mulheres, organizada por valores proprios: dinheiro e bens circulam, ndo se acumulam,
devendo ser rapidamente convertidos e compartilhados. Desde os anos 1990, essa pratica se
reconfigura nos centros urbanos (inclusive no Brasil), gerando tensdes, disputas e leituras
apressadas por parte do poder publico e da midia (Acnur, 2024, p. 38; Rosa, 2020, p. 97-104;
Tardelli, 2023, p. 199-205).

As respostas do Estado costumam oscilar entre acolhimento e controle. Em diferentes
cidades, multiplicaram-se modelos de abrigamento e arranjos que Tardelli descreve como
“governo militar humanitario”, com efeitos diretos na gestdo da vida: ordem do cotidiano,
regras de convivéncia, fluxos de interiorizacdo e préaticas de disciplinamento. Etnografias em
Manaus e Belém mostram como essa engrenagem, mesmo quando mira a protecdo, pode
reforcar a exclusdo simbdlica e manter os Warao sob vigilancia, mais do que sob cuidado
(Tardelli, 2023, cap. 4-5; Rosa, 2020, cap. 3-4).

Ainda assim, ha brechas e aprendizados. Experiéncias locais vém investindo em
mediacdo intercultural: formacao de Promotores Indigenas Warao de Saide Comunitaria para
dialogar com o SUS, e a¢des no campo educacional amparadas pela legislacdo de refugio e pelo
marco constitucional, garantindo acesso e continuidade de estudos. S&o passos que apontam
para politicas urbanas ndo assimilacionistas, com protagonismo indigena e atencao as linguas,
tempos e modos de existéncia Warao (Acnur, 2024, p. 118-120).

Por fim, lembrar a propria chegada historica dos Warao ao Brasil, ocupando rodoviérias,
vendendo artesanato, circulando pelas ruas, ajuda a desfazer o mito de que a cidade
“desindianiza”. A vida urbana reorganiza parentesco, trabalho e mobilidade, reconfigurando

pertencimentos e pedindo respostas mais finas do poder publico. A indigeneidade urbana ndo é
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excecdo: € a realidade consolidada que demanda politicas situadas, interculturais e ancoradas
em direitos (ROSA, 2020, p. 160-161, TARDELLI, 2023, p. 342-349).

Passemos agora a abordar algumas experiéncias de educacdo intercultural indigena
Warao em Piaui e Pard, que servirdo como ponto de partida para debater os desafios da
interculturalidade critica e as politicas publicas e, em seguida, discutir a experiéncia da Escola

Azevedo em Joao Pessoa/PB.

3 - EXPERIENCIAS E DEBATES SOBRE A INTERCULTURALIDADE E A
EDUCACAO DO CAMPO NO CONTEXTO URBANO.

“A educacéo é importante para aprender a defender sua etnia, sua cultura e,
assim, servir a sociedade.” Placido Benitez. (2023).

A presenca dos Warao em Jodo Pessoa exige um olhar atento as experiéncias ja em
curso em outras regides do Brasil, que podem oferecer caminhos para a construcdo de uma
educacdo verdadeiramente intercultural. Quando reconhecemos que cada povo traz ndo apenas
necessidades materiais, mas também saberes, memorias e modos de vida, torna-se evidente que
a escola ndo pode ser apenas um espaco de acolhimento formal. E necesséario que ela se
configure como um lugar de encontro, tradugédo e reconhecimento.

A chegada dos Warao ao Piaui remonta a 2019, quando as primeiras familias passaram
a viver em abrigos na cidade de Teresina (Oliveira; Medeiros, 2024). Apesar das demandas
apresentadas por organizac@es da sociedade civil, o poder publico demorou a agir, deixando de
garantir a insercdo das criancas e adolescentes no sistema escolar.

Nesse contexto, surgiu em 2022 o projeto Ciranda Latina, idealizado pela Caritas
Arquidiocesana em parceria com a Universidade Estadual do Piaui e o projeto de extensdo
“Educagdo Popular e Direitos Humanos”. Desenvolvido nos trés abrigos onde residiam os
Warao, o projeto foi concebido em didlogo com liderancas indigenas e teve como objetivo
promover o acolhimento linguistico e a aproximag&o ao universo escolar.

A partir dessa experiéncia, novas iniciativas foram gestadas em Teresina. Em 2023, foi
criado o programa Alfabetizacdo sem Fronteiras, articulado pela Secretaria Municipal de
Educacao (Semec) e pela Secretaria de Educacao do Estado do Piaui (Seduc-Pi), e a Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA) Intercultural Warao. Ambas as acgdes se destacaram por incluir
educadores indigenas e adotar curriculos proprios, organizados por ciclos e estruturados em
eixos tematicos como politica linguistica, sustentabilidade, migragdo/direitos e cultura/meio

ambiente (Seduc-Pi, 2023; Oliveira; Medeiros, 2024). No caso da EJA, a sala de aula contava
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com uma equipe composta por professora polivalente, educador(a) Warao e professor(a) de
espanhol, com apoio do Guia Pedagdgica Warao como referéncia didatica.

O Alfabetizacdo sem Fronteiras, voltado para criangas, adolescentes e familias
migrantes, baseou-se na pedagogia freiriana, utilizando palavras geradoras e mediadores
indigenas. A proposta trilingue, warao, espanhol e portugués, buscava garantir escuta ativa e
protagonismo dos educadores indigenas. Entretanto, essa experiéncia também evidenciou os
limites de um sistema escolar ainda marcado por praticas bancarias e assimilacionistas
(Oliveira; Medeiros, 2024). A EJA Intercultural aprofundou esse caminho ao atender jovens e
adultos, articulando o ensino da lingua portuguesa ao fortalecimento da lingua Warao e
inserindo a cultura indigena como pilar central.

No entanto, permaneceu uma contradicdo importante nessas iniciativas: muitas vezes,
funcionaram como respostas emergenciais e ndo como politicas publicas consolidadas, estando
sujeitas a instabilidade institucional e a légica neoliberal de uma "interculturalidade funcional”
(Abreu; Veras; Lima, 2025).

Relatos de educadores e documentos institucionais revelam desafios significativos
enfrentados na implementacdo dessas propostas. Entre os principais, destaca-se a tendéncia
inicial de tratar os educadores Warao como intérpretes, em vez de reconhecé-los como
coeducadores. Planejamentos verticais e reunides pouco dialdgicas reforcaram esse modelo
(Oliveira; Medeiros, 2024). Além disso, houve inadequacGes pedagdgicas, com uso de
atividades como pinturas, colagens e exercicios de cobrir letras, inadequadas para o publico
jovem e adulto, sendo criticadas como formas de "infantilizacdo do ensino™ e expressdo de uma
"politica cultural civilizatéria" (Abreu; Veras; Lima, 2025).

Outro ponto critico foi a forma como o trilinguismo foi concebido em algumas
propostas. Em vez de consolidar-se como politica linguistica permanente, a abordagem trilingue
era, muitas vezes, tratada como etapa transitoria, com previsdo de insercdo posterior dos
estudantes Warao em turmas regulares, sem garantias de manuteng&o do uso da lingua indigena
em sala de aula. Relatos indicam que, sem diretrizes e financiamento estaveis, o portugués tende
a reassumir seu lugar hegeménico, esvaziando os esfor¢os iniciais de valorizagdo do Warao e
do espanhol (Oliveira; Medeiros, 2024).

Nesse processo, a participacdo da sociedade civil foi fundamental para pressionar o
poder publico e construir pactos institucionais. Um documento elaborado por essas
organizacg0es sistematizou dezoito pontos prioritarios, incluindo o respeito aos marcos legais da
educacdo escolar indigena, a continuidade das acdes, formacdo de professores, transporte,

alimentacdo e a participacao efetiva e inegociavel de educadores Warao desde a concepg¢éo das
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propostas (Oliveira; Medeiros, 2024). Apesar dessas conquistas, a fragilidade normativa e a
auséncia de financiamento comprometem a sustentabilidade dessas a¢fes na transi¢do para a
rede regular de ensino.

As proprias familias Warao, em relatos reunidos pelo ACNUR (2024), reivindicam
praticas bilingues e trilingues como condicdo minima de acesso a educacdo. Reclamam da
predominancia do portugués e defendem a presenca de professores Warao em sala de aula: “na
Venezuela, era espanhol e Warao... aqui no Brasil, a escola esta s6 em portugués” (Acnur,
2024). Experiéncias como a EJA-Warao no Para demonstram que, quando ha diretrizes claras
e recursos disponiveis, é possivel estruturar modelos trilingues com docentes de portugués
habilitados em espanhol e educadores da lingua Warao (Acnur, 2024).

Contudo, a experiéncia do Para, por meio do Projeto Saberes da EJA-Warao, oferece
um dos modelos curriculares mais aprofundados e bem sistematizados até o momento.
Implementado em Belém pela SEDUC-PA, com apoio da UEPA e do Ministério Publico
Federal, esse projeto trilingue (warao, espanhol e portugués) se fundamenta nos principios da
interculturalidade critica, da transdisciplinaridade e da pedagogia decolonial (Paredes et al.,
2019). A proposta surgiu como resposta as demandas dos préprios Warao.

Entre os exemplos curriculares, o projeto utiliza uma metodologia baseada em
pedagogia de projetos, ancorada em palavras-chave na lingua Warao e estruturada em cinco
grandes eixos tematicos: direitos indigenas, sustentabilidade, econdémica e financeira, migracdo
e direitos humanos, cultura e meio ambiente e politica linguistica

Esses eixos sdo desdobrados em treze subtemas didaticos que articulam conteudos
escolares com préticas e saberes tradicionais, como: Histdria de vida / Warao: instrumento de
pesca tradicional, usado como ponto de partida para debater identidade, territorio e préaticas
econdmicas (PAREDES et al., 2019, p. 59).

Arte culinaria / Anare: agaizeiro como simbolo cultural e alimento central, permitindo
a articulagéo entre biologia, alimentagéo e cultura.

Cosmologia / Wisiratu: saber ancestral dos curandeiros warao, inserido em contetdos
de espiritualidade, saude e oralidade tradicional.

Territorialidade / Warao Ubanoko: abordagem geografica e cultural dos espagos
tradicionais no Delta do Orinoco. Bem viver / Ero: uso de plantas medicinais, integrando saude,
boténica e direitos culturais.

A estrutura das turmas prevé a presenca de educadores de lingua warao, professores
com habilitacdo em espanhol e docentes de portugués, compondo arranjos trilingues estaveis

(Paredes et al., 2019, p. 57). O espaco escolhido para a implementacdo foi a Escola Estadual
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Marechal Cordeiro de Farias, em Belém, com infraestrutura adaptada e cooperacao técnica com
0 municipio para atender desde criancas até adultos.

Apesar dos avangos, o projeto também enfrenta desafios relacionados & mobilidade dos
estudantes, auséncia de transporte gratuito e dificuldades de empregabilidade, o que por vezes
compromete a frequéncia escolar. Mesmo assim, avaliagbes internas demonstram que a
proposta pedagdgica vem sendo bem recebida pelas familias e educadores (Paredes et al., 2019,
p. 67).

Essas experiéncias nos ajudam a compreender as tensdes entre a interculturalidade
critica, que propde transformacdes estruturais no sistema educacional, e uma interculturalidade
funcional, limitada a medidas paliativas (Walsh, 2009). Em contextos como o de Jodo Pessoa,
0s quatro projetos analisados, Ciranda Latina, Alfabetizacdo sem Fronteiras e EJA Intercultural,
Projeto Saberes da EJA-Warao, oferecem matrizes curriculares aplicaveis, desde que haja
garantias institucionais, financiamento continuo e respeito ao protagonismo dos educadores
indigenas. Para o contexto de Jodo Pessoa, tais experiéncias indicam que ndo basta garantir
matricula ou criar turmas especiais para estudantes Warao. A escola precisa tornar-se um espaco
de diélogo e participagdo continua, no qual os saberes indigenas ndo sejam tolerados como
excecdo, mas reconhecidos como centrais na produgédo de conhecimento. Isso exige a reviséo
de curriculos, a formacéo de professores em perspectiva critica, a criacao de condi¢des para que
a lingua Warao circule e se fortaleca e, sobretudo, o reconhecimento de que nenhuma proposta

educativa pode se sustentar sem a participacao ativa das familias indigenas.

3.1 POLITICAS PUBLICAS E DESAFIOS DA INTERCULTURALIDADE CRITICA

Antes de discutir os desafios conceituais da interculturalidade critica, é preciso situar o
debate no contexto das politicas publicas voltadas a educacao de povos indigenas e migrantes
no Brasil. Apesar da existéncia de leis, politicas e tratados internacionais que asseguram 0
direito a educacéo diferenciada e intercultural, incluindo a contratacdo de professores com
notdrio saber, programas de formacéo continuada e a¢6es de acolhimento socioeducativo, essas
normas frequentemente ndo sé@o efetivamente praticadas.

Na maioria das vezes, a aplicacdo da lei ocorre a duras penas, exigindo denuncias e
intervencdo do Ministério Publico contra o préoprio Estado para que direitos basicos sejam
respeitados, como € o caso dos processos de constitui¢do de escolas de corte intercultural em
Roraima (Soares, 2022) e no Piaui (Oliveira; Medeiros, 2024).

Entre os principais gargalos, destaca-se a contratacdo de professores com notdrio saber.

Quando ocorre, é frequentemente de forma precaria e temporaria, 0 que compromete tanto a
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qualidade da educacdo quanto o reconhecimento de saberes locais e tradicionais. Essa
afirmacdo se apoia em duas evidéncias documentadas: (i) em Roraima, o levantamento
identificou seis professores Warao formados na Venezuela atuando no Brasil como
intérpretes/tradutores, contratados por ONGs, ou seja, sem vinculo docente estavel na rede
(Soares, 2022). (ii) No Piaui, entre 2022 e 2024, a SEDUC passou a atuar com “projetos
provisorios”, como a EJA Intercultural Warao, em um estado que ainda ndo criou a categoria
de “Escola Indigena”, fragilizando a institucionalizagdo de cargos e contratagdes (Oliveira;
Medeiros, 2024).

Outro desafio estd nos programas de formacédo continuada, que muitas vezes se limitam
a conteudos superficiais sobre diversidade cultural, sem transformar praticas pedagdgicas,
curriculos ou a gestdo escolar. Em varias escolas urbanas que recebem criancas Warao, acoes
emergenciais como oficinas culturais pontuais ou eventos comemorativos substituem politicas
estruturais, funcionando mais como gestos simbdlicos do que como mudancas efetivas.

No Brasil, embora existam marcos legais robustos, como a Constituicdo Federal de
1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996) e o Decreto n°
6.861/2009 (Brasil, 2009), que institui a Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena, a
pratica efetiva dessas politicas é frequentemente comprometida.

Entre essas diretrizes, destaca-se a Politica Nacional de Educacéo Escolar Indigena nos
Territérios Etnoeducacionais (Pneei-Tee), que busca promover a organizacao e a oferta de uma
educacdo de qualidade para os povos indigenas, respeitando suas especificidades e arranjos
etnoterritoriais. Seus objetivos incluem a governanca da educacgdo escolar indigena, formacéo
de professores indigenas, producdo de materiais didaticos e melhoria da infraestrutura das
escolas (Brasil, 2009).

Contudo, mesmo com essas diretrizes, o Estado muitas vezes reforca a narrativa da
“falta de recursos” ou da ‘“inviabilidade técnica”, ocultando resisténcias institucionais em
adaptar curriculos e praticas pedagogicas aos grupos indigenas e migrantes. Dessa forma, a
educacao intercultural critica, que visa transformar relagdes de poder e promover justica social
e cultural, é substituida por abordagens superficiais e adaptativas, que toleram a diversidade
sem altera-la (Walsh, 2009).

Nesse cendrio, a experiéncia do estado do Para, por meio do Projeto Saberes da EJA-
Warao, representa um avanco importante na institucionalizacdo da interculturalidade critica.
Implementado pela SEDUC-PA em cooperagdo com a Universidade do Estado do Para (Uepa)

e 0 Ministério Publico Federal (Mpf), o projeto estrutura-se como uma politica publica de
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educacdo trilingue, com base nos principios da pedagogia decolonial, da interculturalidade
critica e da transdisciplinaridade.

Ainda que o documento de referéncia ndo mencione expressamente marcos legais, a
proposta estd alinhada as diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Escolar Indigena,
conforme estabelecido no Decreto n° 6.861/2009 e na propria Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB n° 9.394/96, que garantem o direito a educacéo diferenciada, ao uso
das linguas maternas e a valorizacao dos saberes dos povos indigenas (Brasil, 1996; BRASIL,
2009).

O projeto também dialoga com os principios dos Territorios Etnoeducacionais, ao
propor uma organizagdo curricular em eixos tematicos que valorizam o protagonismo dos
sujeitos Warao, fortalecendo sua lingua, cultura e territorialidade (Paredes et al., 2019).

E nesse contexto de contradicdes e lacunas que se impde a necessidade da
interculturalidade critica, uma proposta que transforma a diferenca em elemento central do
processo educativo, colocando os sujeitos historicamente marginalizados como protagonistas
da construcdo do conhecimento (Walsh, 2009).

As experiéncias do Piaui mostram que a interculturalidade ndo pode ser reduzida a a¢oes
pontuais. Ao contrario, deve ser assumida como horizonte transformador. E nesse ponto que se
faz necessario aprofundar a discussdo conceitual: afinal, de que interculturalidade estamos
falando quando pensamos os Warao em Jodo Pessoa?

Falar de interculturalidade no Brasil exige ir além de visdes folcléricas. Segundo Walsh
(2009), a interculturalidade critica “ndo € apenas o convivio entre culturas diferentes, mas um
projeto politico, ético e pedagdgico construido a partir das lutas dos povos indigenas,
afrodescendentes e subalternizados”.

Essa proposta se contrap@e a interculturalidade funcional, que opera como estratégia de
gestdo da diversidade sem alterar as bases do sistema colonial. No campo educacional, isso se
traduz em escolas que promovem eventos culturais pontuais, mas seguem com curriculos
monoculturais e centralizados no portugués como Unica lingua legitima (Walsh, 2009).

Walsh (2009) alerta que a interculturalidade funcional serve para reacomodar a
diferenca dentro da ordem colonial, reconhecendo-a apenas para fins de administracdo, sem
confrontar os mecanismos de poder. Por isso, defende-se que a interculturalidade critica seja
construida “de baixo para cima”, a partir das lutas dos sujeitos historicamente oprimidos.

E nesse ponto que a reflexdo de Candau (2008) se torna relevante. A autora afirma que
a escola s6 cumprira seu papel democratico se articular politicas de redistribuicdo (igualdade)

e politicas de reconhecimento (diferenca). Ela propde uma pedagogia intercultural critica que
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reconheca a escola como um espaco de conflitos e disputas simbolicas, abrindo-se as vozes
historicamente silenciadas.

Na mesma dire¢do, Arroyo (2009) propde que se olhe para “outros sujeitos e outras
pedagogias”, compreendendo que povos indigenas, quilombolas e migrantes ndo sao apenas
beneficiarios de politicas, mas protagonistas e produtores de saber. Ele critica a forma como o
sistema escolar os rotula como “vulneraveis” ou “defasados”, e defende o reconhecimento
pedagdgico de sua trajetoria de resisténcia.

Segundo Arroyo (2009), “falar de outras pedagogias ¢ afirmar que a escola deve se
deixar atravessar por saberes que ndo foram produzidos dentro dela, mas que emergem da vida
concreta, da ancestralidade e das formas comunitarias de organizagdo”.

Por fim, Paulo Freire (1970) permanece como referéncia indispensavel. Sua pedagogia
do dialogo e da problematizacdo nos convida a construir uma educagdo ndo assimilacionista
nem bancéria, mas sim fundamentada na escuta, na valorizagdo das experiéncias dos sujeitos e
na construcdo coletiva de conhecimento.

Freire (1970) afirma que “toda educagdo ¢ um ato politico” e que ndo ha neutralidade
no processo pedagdgico. Sua critica a “educacéo bancaria” € especialmente pertinente no caso
de migrantes e indigenas tratados como recipientes a serem preenchidos com conteidos da
cultura dominante. No caso dos Warao, isso exige uma pedagogia feita com eles, partindo de
seus temas geradores, suas experiéncias e sua leitura de mundo.

Ao insistir na educacdo como préatica da liberdade, Freire (1970) nos oferece um
horizonte de escola que ndo domestica a diferenca, mas a transforma em poténcia criadora de
novos futuros.

Portanto, discutir interculturalidade critica significa compreender que ndo basta
conviver com a diferenca, € preciso transformar as relacbes de poder que produzem
desigualdade. Para os Warao em Jodo Pessoa, isso implica garantir ndo apenas acesso formal a
escola, mas também o direito de que sua lingua, sua cultura e sua cosmovisdo participem da

construcao do processo educativo.

3.2 EDUCACAO DO CAMPO NO CONTEXTO URBANO:

Embora hoje vivam em abrigos urbanos, os Warao carregam consigo a
memoria e o pertencimento a territorios ribeirinhos, a modos de vida
comunitarios ligados as aguas e a floresta. Essa identidade os aproxima de
outros sujeitos que historicamente deram forma a luta pela Educacédo do
Campo: camponeses, pescadores, quilombolas e povos da floresta. Como
lembram Roseli Caldart e Ménica Molina, essa luta nunca foi apenas por
escolas no campo, mas por politicas publicas que reconhegam modos de vida
e culturas invisibilizadas, e que afirmem o direito de aprender a partir de suas
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préprias referéncias. “A Educagdo do Campo deve ser compreendida como
um direito dos povos que vivem e constroem o campo enquanto territorio de
vida, cultura e trabalho, e ndo apenas como espaco de produgédo” (CALDART,
2004, p. 33).

Trazer esse debate para a realidade dos Warao em Jodo Pessoa abre uma questdo
instigante: como pensar a Educacdo do Campo dentro da cidade?

“O campo é também um territorio politico, espaco de luta e resisténcia dos sujeitos que
nele vivem” (Molina; Jesus, 2004, p. 12). Como fazer com que praticas pedagdgicas que
nasceram da vida no campo e das lutas sociais possam dialogar com indigenas Warao - povo
da agua - que hoje vivem em meio a urbanidade? Aqui, é preciso compreender 0 campo ndo s
como um lugar geogréafico, mas como territério politico e cultural.

Ao aprofundar essa reflexdo, tanto Caldart quanto Molina insistem que a Educacdo do
Campo ndo se limita a levar a escola para o territorio rural, “A luta pela Educacdo do Campo é
também uma disputa de projeto de sociedade, em que os sujeitos do campo se colocam como
protagonistas” (Caldart, 2004, p. 28) mas a reconstruir a propria concep¢ao de educagdo. Para
elas, € uma disputa de projetos de sociedade: de um lado, a l6gica do capital que reduz o campo
a espaco de producdo e de exploracdo; de outro, a luta dos povos do campo que afirmam o
direito de existir como sujeitos historicos, com saberes, praticas e formas de vida proprias.
Nesse sentido, quando pensamos os Warao vivendo hoje em abrigos urbanos, ndo estamos
diante de um deslocamento que apaga esse pertencimento, mas de um tensionamento, como dar
continuidade e atualizar essas identidades em um espaco que, em geral, invisibiliza tudo o que
escapa da légica urbana dominante?

Paulo Freire aponta caminhos basicos e claros, “E no mundo concreto da vida dos
oprimidos que devemos buscar os temas geradores para o processo educativo libertador”
(Freire, 1970, p. 102). Sua pedagogia parte sempre da experiéncia concreta das pessoas, da
forma como elas interpretam e transformam o mundo. Para os Warao, isso significa que a escola
em contexto urbano precisa acolher sua trajetoria de povo das aguas, sem apagéa-la. O que Freire
chama de “inédito viavel” pode estar justamente ai: em construir uma escola que ndo os force
a escolher entre se adaptar ou desaparecer, mas que abra espago para que sua cultura e sua
lingua circulem como parte legitima do processo educativo.

Freire, em Pedagogia do Oprimido, discute que toda educacdo é um ato politico, situado
em relacdes de poder. “Toda educacdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo. E ndo ha
neutralidade no ato de educar” (Freire, 1970, p. 55). O que estd em jogo ndo € apenas ensinar
conteudos, mas decidir quem pode falar, quem pode ser ouvido e de que forma os saberes

circulam. Para o caso dos Warao e também de toda uma diversidade de povos que estdo nas
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cidades, essa reflex@o nos obriga a perguntar: que vozes tém sido silenciadas na escola urbana?
Que epistemologias sdo constantemente negadas? Freire ndo propde uma estratégia
metodoldgica, tampouco um método, mas uma exigéncia ética para romper com a ldgica
opressora e bancaria que insiste em transformar o diferente em “defasado” ou “atrasado”.

Miguel Arroyo também nos provoca nesse sentido. Quando fala em “outros sujeitos e
outras pedagogias”, “E preciso reconhecer os sujeitos populares como portadores de pedagogias
préprias, forjadas em experiéncias historicas e coletivas” (Arroyo, 2009, p. 39). Lembra que
populacOes historicamente marginalizadas ndo podem ser tratadas apenas como destinatérias
de politicas educacionais, mas como sujeitos produtores de conhecimento. No caso dos Warao,
suas praticas de pesca, suas narrativas orais, a relacdo com as aguas e com a floresta, sua
organizacdo comunitaria, tudo isso é também pedagogia. Sdo formas de ensinar e aprender que
a escola precisa reconhecer. O desafio, portanto, ndo é s6 abrir vagas, mas permitir que esses
modos de vida entrem no curriculo e transformem o préprio jeito de pensar educacao.

Arroyo insiste que a presenca desses sujeitos tensiona as préprias bases do que
chamamos de escola. Eles revelam que existem pedagogias fora dos muros escolares, forjadas
em lutas coletivas, resisténcias cotidianas e préaticas de solidariedade. “Esses sujeitos educativos
ndo sdo destinatarios de politicas, mas criadores de outros modos de ser e de educar” (Arroyo,
2009, p. 42). Ao serem invisibilizadas, essas pedagogias reforcam a desigualdade estrutural.
Mas, ao serem reconhecidas, elas desestabilizam a ideia de que ha apenas um caminho legitimo
para ensinar e aprender. No caso dos Warao, o risco é que, se ndo houver abertura, a escola
funcione apenas como mais um espaco de disciplinamento, apagando pedagogias que poderiam
enriquecer a experiéncia de todos.

Como aponta Caldart, a Educacdo do Campo nasce da luta e do protagonismo dos povos
gue vivem nele. Trazer essa perspectiva para o contexto urbano é assumir que a escola precisa
ser, a0 mesmo tempo, espaco de acolhida e de resisténcia. O problema ndo € o campo de um
lado e a cidade do outro, mas o risco de os Warao serem duplamente invisibilizados: como
indigenas e como sujeitos do campo que agora estdo na cidade.

Essa inquietacdo de Caldart se torna ainda mais contundente quando pensamos no peso
das estruturas coloniais e capitalistas. Para ela, a Educacdo do Campo € inseparavel da luta
contra a desigualdade e contra 0os mecanismos que sistematicamente negam humanidade a
determinados sujeitos. “A logica capitalista nega a diversidade dos modos de vida dos povos
do campo, invisibilizando suas culturas e experiéncias” (Caldart, 2004, p. 48). No caso dos
Warao, isso se traduz em uma dupla marginalizacdo: por ndo se encaixarem nos padrbes

urbanos hegemdnicos e por carregarem consigo saberes e praticas que ndo sdo reconhecidos
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como legitimos pelo sistema escolar. O risco é que, sem politicas publicas consistentes, a
condicdo de “estrangeiros” e “imigrantes” seja mais uma camada de invisibilidade que os
distancia de seus direitos.

Discutir a Educacdo do Campo para os Warao em Jodo Pessoa, portanto, € também
colocar em questdo os limites de uma escola urbana que ainda insiste em ser monocultural. E
reconhecer que os Warao carregam o0 campo em sua memoria e em suas praticas, e que a escola
precisa aprender a dialogar com isso. Romper com a logica que trata esses povos como
“atrasados” ou “improdutivos” ¢ parte do desafio de construir uma pedagogia critica,
intercultural e viva, capaz de fazer da diferenca ndo um obstaculo, mas uma poténcia para
reinventar a educagdo. “A proposta da Educacdo do Campo ndo é somente escolarizar, mas
reconhecer o campo como espago de producao de saberes” (Molina; Jesus, 2004, p. 15) .

Mas é preciso ndo perder de vista a realidade: essas transformac6es ndo acontecem de
forma automaética. A experiéncia mostra que, sem vontade politica, sem politicas publicas
permanentes e sem a participacdo ativa dos proprios sujeitos, a escola tende a reproduzir 0s
mesmos padrdes excludentes de sempre. “Sem vontade politica, as praticas escolares tendem a
reforcar a exclusdo dos sujeitos do campo” (Molina, 2004, p. 19). Isso significa viver entre a
promessa de uma educacdo intercultural e a dura realidade de praticas que ainda 0os empurram
para a margem. Reconhecer essa contradicdo é fundamental para ndo romantizar a
interculturalidade, mas enfrenta-la como um campo de disputas, onde o risco de apagamento é
tdo presente quanto a possibilidade de resisténcia.

Até aqui, temos discutido e analisado neste capitulo algumas experiéncias de insercédo
dos Warao em escolas no Piaui, Pard e Roraima, articulando essas vivéncias aos debates sobre
interculturalidade critica e educacdo do campo em contexto urbano. Na sec¢do seguinte, sera
apresentada a experiéncia na qual tenho tido a oportunidade de participar, a partir do meu papel
como educador no Centro Estadual de Referéncia a Migrantes e Refugiados (Cermir),

contextualizando o caso da Escola Padre Azevedo em Jodo Pessoa.

4 — A ESCOLA WARAO EM JOAO PESSOA: ESCUTAS, DESAFIOS E
POSSIBILIDADES CURRICULARES

A historia por trés da Escola Padre Azevedo ndo comeca em uma sala de reunides, mas
na travessia de familias Warao que chegaram a Paraiba carregando consigo ndo apenas seus
pertences, mas sua lingua, sua cultura e a esperanca de um recomeco. Como lembra Hall (2006,

p. 13), a identidade cultural ndo é estatica, mas atravessada por deslocamentos, reconstrucdes e
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disputas, especialmente em contextos de migracao forcada. O processo de criacdo da escola é,
na verdade, a histéria de como essa esperanca esbarrou na burocracia, foi amparada pela
persisténcia de pessoas e, aos poucos, comecou a forjar seu proprio espaco.

Imagine chegar a um novo pais, com um idioma diferente, e tentar matricular seu filho
em uma escola. Agora imagine que a merenda oferecida é estranha ao paladar das criancas, que
0 barulho do recreio soa como um ruido incompreensivel e que ndo h& ninguém que entenda a
profundidade do siléncio de um aluno que ndo consegue se fazer entender. Essa € a realidade
cotidiana das criancas Warao nas escolas regulares de Jodo Pessoa. A infrequéncia escolar ndo
é um dado estatistico; é o sintoma de um desencontro. S&o criangas se perdendo entre as
carteiras porque o sistema ndo identifica como alcanca-las. Como Candau (2008, p. 107)
aponta, o desconhecimento das praticas culturais e linguisticas dos sujeitos por parte da escola
gera exclusdo simbdlica e aprofunda desigualdades estruturais.

A constituicdo da Escola Padre Azevedo como espaco de referéncia para o povo Warao
em Jodo Pessoa ndo é simples nem linear. Soares (2022, p. 58) destaca que a constituicao de
escolas especificas para migrantes indigenas emerge como resposta a pressées comunitarias e
a auséncia de planejamento estatal, reproduzindo um cenario de improvisos e disputas politicas.
Em vez de um percurso planejado e bem estruturado, o que se vé € um processo marcado por
avancos lentos, solucdes improvisadas e contradicbes que atravessam a relagdo entre
instituices publicas e a comunidade indigena.

Quando as familias Warao chegaram a Jodo Pessoa, suas necessidades imediatas
estavam relacionadas a alimentacgdo, habitacdo e saude, como registrou Jamerson Lucena ao
descrever a atuacdo conjunta de FUNAI e MPF e a responsabilizacdo da Acdo Social
Arquidiocesana (ASA) pelo abrigo, alimentacdo e assisténcia a salde e bem-estar social dos
grupos recém-chegados (Lucena, 2021).

A questdo educacional das criangas s6 passou a ser discutida posteriormente, a medida
que surgiam demandas por continuidade do aprendizado e preservacdo da lingua e da cultura
Warao. A criagdo de espagos escolares ndo foi uma iniciativa exclusiva da comunidade, mas
resultado da articulagdo entre as familias, redes de solidariedade, universidades e 0rgéos
publicos, evidenciando a necessidade de cooperacdo entre diferentes atores para viabilizar a
escolarizacdo e atender aos direitos culturais e educacionais dos Warao.

Estudos sobre experiéncias em Roraima ajudam a compreender esse processo. Eles
mostram que as primeiras respostas do poder puablico quase nunca surgiram como
reconhecimento pleno do direito a educacdo, mas como medidas improvisadas, encaixadas em

pacotes emergenciais de “ajuda humanitaria”. Para Walsh (2009, p. 34), citando Quijano, essa
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I6gica revela a permanéncia da colonialidade do poder, na qual os povos indigenas sdo tratados
como objetos de intervencdo e ndo como sujeitos de direitos. A prdpria ideia de escola foi
atravessada por tensbes: de um lado, a légica estatal que via os Warao como populagédo
transitdria, de outro, as familias que reivindicavam escola ndo como favor, mas como direito e
estratégia de continuidade cultural.
Esse cenério se repete em Jodo Pessoa. Assim como em Roraima, a criagdo da escola
ndo resultou de um planejamento estatal prévio, mas da atuacdo conjunta de redes de
instituicOes, entidades e organizacdes da sociedade civil, universidades, pastorais sociais e da
insisténcia das familias Warao em participar das decisdes. O risco dessas iniciativas € que se
tornem fréageis, dependentes de arranjos locais e da boa vontade de gestores especificos, sem
consolidar politicas publicas permanentes. Arroyo (2009, p. 37) adverte que quando a
escolarizacdo indigena é tratada como medida emergencial e ndo como politica pablica
estruturada, ela reforca a ideia de que tais sujeitos sdo periféricos ao projeto educativo nacional.
O caso do Piaui oferece outra perspectiva. Projetos como a Ciranda Latina, a
Alfabetizacdo sem Fronteiras e a EJA Intercultural Warao surgiram da articulacdo entre
universidades, movimentos sociais, Céritas e liderancas indigenas. Nessas experiéncias, a
escolarizacdo ndo se limitou a matricula em turmas regulares, buscou-se repensar metodologias,
como o ensino trilingue (warao, espanhol e portugués) e a presenca de educadores e mediadores
indigenas. Esses elementos deslocaram a escola da l6gica da assimilacdo para uma perspectiva
de dialogo real com a comunidade.

A andlise das experiéncias em Roraima evidencia a mesma tensdo: quando a escola se
organiza apenas pela integracdo formal, reforca praticas assimilacionistas, quando valoriza
mediadores culturais e saberes indigenas, abre espaco para uma interculturalidade critica, ainda
gue marcada por contradi¢cdes. O problema € que, tanto em Roraima quanto no Piaui, muitas
dessas praticas funcionaram como respostas emergenciais, vinculadas a editais ou projetos de
curta duracdo, sem garantia de continuidade que apenas uma politica publica consolidada
poderia oferecer, como foi falado antes.

Outro ponto relevante é a relagdo com a assisténcia social. Beneficios como o Bolsa
Familia condicionam a manutencdo do recurso a frequéncia escolar das criangas. Essa exigéncia
impde a escolarizagdo como obrigacdo vinculada a recursos econémicos, o que configura uma
forma de violéncia simbolica: a matricula ocorre mais pela necessidade de manter o auxilio do
que pelo respeito as diferencas culturais. Se a escola ndo reconhece e valoriza a identidade
Warao, ela reproduz essa violéncia e com essa obrigacdo reforca desigualdades e praticas

assimilacionistas. Soares (2022, p. 92) chama isso de escolarizacéo coercitiva, pois a educacao
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deixa de ser um direito para se tornar um mecanismo de controle vinculado a condicionantes
econdmicos.

Em Jodo Pessoa, 0 impacto dessas experiéncias é duplo. H& inspiracdo: a possibilidade
de criar curriculos interculturais, valorizar a lingua Warao e formar professores em dialogo com
a comunidade. Mas ha também alerta: ndo basta reproduzir modelos de outras localidades sem
considerar o contexto local. Na capital paraibana, os Warao vivem em abrigos urbanos,
distantes das redes de apoio presentes em regides de fronteira. 1sso altera completamente o
cenario: a escola precisa lidar ndo apenas com o bilinguismo, com as lacunas deixadas pelo
Estado, como a precariedade habitacional, a falta de mobilidade constante das familias e a
auséncia de politicas municipais especificas para migrantes indigenas.

Em sintese, as experiéncias do Piaui e de Roraima apontam duas licbes fundamentais
para Jodo Pessoa. A primeira é que a escola so se torna espaco de dignidade quando nasce da
escuta e da participagéo efetiva da comunidade, sem isso, corre o risco de ser mero aparelho de
assimilacdo. A segunda é que ndo basta resistir no improviso: € preciso transformar essas
iniciativas em politica publica estavel, com financiamento adequado, formacdo docente e
presenca ativa dos Warao no processo decisério. Como afirma Candau (2012, p. 110), a
interculturalidade critica s6 se realiza quando ha didlogo horizontal e reconhecimento da
legitimidade dos saberes produzidos pelas comunidades. Reproduzir experiéncias bem-
sucedidas em outros contextos pode ser inspirador, mas ignorar seus limites compromete a
consolidacdo da escola em Jodo Pessoa e a protege apenas de forma fragil, como ja observado

em outras regides.

4.1 HISTORICO E PROCESSO DE CRIACAO DA ESCOLA PADRE AZEVEDO/PB

O processo de escolarizacdo das criangas Warao em Jodo Pessoa ndo comecou pela
Escola Padre Azevedo, mas por medidas emergenciais que inseriram os primeiros alunos na
Escola Santos Dumont e na Escola Damasio Franga. Analisando os documentos do GT de
Educagdo Warao, formado por profissionais de diferentes setores: educadores e técnicos do
CERMIR, representantes da Secretaria de Estado da Educacéo, professores e gestores da Escola
Padre Azevedo, integrantes da FUNAI, professoras(es) da UFPB e, sobretudo, liderancas
Warao, registram como, em 2021 e 2022, essas matriculas aconteceram mais por pressao
imediata do Ministério Publico, do CERMIR e das liderangas indigenas do que por iniciativa
estruturada da Secretaria de Educacéo.

O foco, nesse primeiro momento, era apenas “garantir matricula” e evitar evasdo, sem

maiores reflexdes sobre curriculo, bilinguismo e interculturalidade. Segundo Soares (2022, p.
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74), esse padrdo se repete em diferentes regides: as instituicbes publicas se mobilizam apenas
apos forte pressdo social, 0 que evidencia a auséncia de politicas educacionais voltadas as
populacgdes indigenas migrantes.

As atas e minutas das reunides mostram bem esse cenario: o transporte escolar ndo
funcionava regularmente, ndo havia material adaptado, e as escolas receptoras se declararam
“sem preparo” para atender as criancas. Foi nesse contexto de improviso que comecaram as
primeiras discussdes sobre a necessidade de uma escola especifica, capaz de dar respostas mais
consistentes as demandas Warao.

E ai que entra a proposta da Escola Padre Azevedo, indicada nos documentos como
espaco para sediar uma experiéncia diferenciada. As reunides do GT comecadas neste ano,
revelam o peso dessa decisdo: de um lado, havia resisténcia de algumas escolas em receber 0s
Warao; de outro, surgia a percepg¢édo de que, sem uma instituicdo de referéncia, a escolarizagéo
corria o risco de se fragmentar e perder o vinculo com a identidade cultural das criangas.

Essa trajetoria ajuda a entender que a Padre Azevedo ndo nasce como escolha
espontanea ou ‘“natural”, mas como resultado de um processo de disputas e negociagdes,
semelhante ao que Valclécia Bezerra Soares analisou na criacdo da ACP em Roraima. Em
ambos 0s casos, a escola emerge menos como politica planejada e mais como resposta a
pressdes sociais € comunitarias, sempre em meio a improvisos e burocracia. A autora observa
gue, assim como em Roraima, a escola de referéncia em Jodo Pessoa ndo nasce de forma natural,
mas como resposta a uma auséncia estrutural do Estado (Soares, 2022, p. 82).

Nesse processo, destaca-se a realizacdo da 1* Assembleia para Criacdo da Escola de
Referéncia Indigena Warao, ocorrida em 24 de outubro de 2025, na Universidade Federal da
Paraiba. O evento reuniu liderancas indigenas, representantes do GT Educacdo Warao,
professores da UFPB, gestores da Secretaria de Estado da Educacdo e membros da Escola Padre
Azevedo. Foram organizados quatro grupos de trabalho (GTs) para discutir os eixos Curriculo
(Notdrio Saber Yaotamo Saba), Alimentacdo (Tiribunoko-Eku), Projetos Culturais (Cokotuka
Y) e Trabalho (Inaminamo Tuma / Yaotakine Warao), com diretrizes construidas coletivamente
pela comunidade Warao e parceiros institucionais.

No eixo Curriculo, por exemplo, prop6s-se a implantacdo do ensino trilingue
(Portugués, Espanhol e Warao), além de disciplinas especificas como gastronomia, oralidades,
medicina tradicional, direitos indigenas e praticas de agricultura. A presenca ativa de
professores Warao (Wilmer Martinez e Ramon Gomez) nesse grupo reforgca a importancia do

protagonismo indigena na construcao curricular. A formacao docente também foi abordada,
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com proposta de realizacdo quinzenal, inicialmente na UFPB, com posterior transferéncia para
0 ambiente escolar.

No eixo Projetos Culturais, discutiram-se a¢Oes voltadas a valorizacdo da cultura e da
arte Warao, incluindo aulas de musica, artesanato, culinaria tradicional e contacdo de histdrias,
além da possibilidade de exposig¢des, livros e videos documentérios. O GT de Trabalho propés
a inclusdo de membros da comunidade Warao nos quadros da escola, nas fungdes de limpeza,
alimentacdo, seguranca e mediacgdo cultural. As mulheres expressaram interesse especial por
atuar na alimentacdo escolar e em oficinas de artesanato.

Os oficios e atas também revelam outro elemento importante: a mobilidade das familias.
Muitas das criancas que passaram pela Santos Dumont ou pela Damasio ja ndo estdo mais em
Jodo Pessoa, classificadas nos relatorios do CERMIR como “inativas”. Isso significa que o
fluxo Warao na cidade foi maior do que o nimero atual de alunos matriculados indica. Esse
dado dialoga com a andlise de Valclécia: a educacdo indigena migrante ndo pode ser pensada
apenas em termos de permanéncia territorial, mas também em relacdo ao movimento continuo
de chegada e partida. Soares (2022, p. 86) propde uma concepcdo de escolarizacdo em transito,
que reconheca os fluxos e movimentos como parte constitutiva da experiéncia educativa
indigena em contexto urbano.

Além disso, as atas do GT registram tentativas de discutir materiais pedagdgicos
bilingues e a inclusdo de mediadores culturais. Mas, como mostram as anotacdes, a falta de
recursos e de formacdo docente adequada travava as iniciativas. Essa tensdo também foi vivida
no Piaui, onde projetos como a Ciranda Latina e a EJA Intercultural Warao s6 conseguiram
avancar gragas a parcerias entre universidade, Céritas e liderangas indigenas, sem depender
exclusivamente do Estado. Essa configuracdo institucional revela, segundo a autora, um modelo
de escolarizacdo precéria, que se mantém por redes de solidariedade e ndo por politicas
consolidadas (Soares, 2022, p. 93).

Portanto, o histérico da Escola Padre Azevedo deve ser lido ndo como ponto de partida,
mas como ponto de chegada parcial de um processo cheio de lacunas. Primeiro, criangas foram
“encaixadas” em escolas regulares sem preparo intercultural. Depois, a pressao da comunidade
e do GT Educagéo conseguiu abrir espaco para discutir uma escola de referéncia. Essa trajetdria
mostra, mais uma vez, que a interculturalidade ndo nasce da vontade do Estado, mas da luta e

pressdo dos Warao e dos movimentos sociais.
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4.2 APONTAMENTOS CRITICOS SOBRE A CONSTRUCAO CURRICULAR

Embora o processo de criacdo da Escola de Referéncia Indigena Warao tenha envolvido
multiplas instituicdes, é importante destacar a atuacéo timida e reativa da Secretaria Municipal
de Educacdo (SME) de Jodo Pessoa. Os registros documentais e as atas do GT revelam que a
SME néo liderou nem estruturou uma politica educacional especifica para atender a chegada
dos Warao no municipio. As primeiras matriculas foram articuladas por pressao de 6rgédos como
o CERMIR, Ministério Publico, liderangas indigenas e professores de instituicdes como a
UFPB, e ndo por iniciativa proativa da gestao educacional local.

Essa postura evidencia a auséncia de uma politica municipal de escolarizacdo indigena
urbana, o que reflete um problema estrutural nas redes de ensino brasileiras: a tendéncia de
vincular educacdo indigena apenas a contextos rurais ou aldeados. No caso de Jodo Pessoa, as
acOes da SME foram predominantemente pontuais e administrativas (liberacdo de vagas,
encaminhamentos), sem articulagdo com a formacdo de professores, producdo de material
bilingue, contratacdo de mediadores culturais ou criacdo de protocolos de acolhimento
intercultural.

Além disso, os préprios profissionais da rede relataram despreparo e inseguranga para
lidar com a realidade sociocultural dos estudantes Warao, o que reforca a necessidade urgente
de institucionalizacdo de politicas publicas municipais voltadas a educacdo indigena migrante
e urbana. Como defendem Castilho e Castilho (2023), a auséncia de uma abordagem
intersetorial e culturalmente situada resulta em processos de escolarizacdo precéria, sustentados
por redes e ndo por politicas publicas consolidadas.

Portanto, a experiéncia da Escola Padre Azevedo revela tanto a poténcia da mobilizagéo
comunitaria quanto os limites do poder publico municipal na promocdo de uma educacao
intercultural de fato, escancarando a urgéncia de politicas que reconhecam os direitos
educacionais de povos indigenas em transito e em contexto urbano.

As reunides do GT Educacdo Warao foram o primeiro espaco onde a questdo curricular
comecou a aparecer em Jodo Pessoa. Inicialmente, a preocupacdo estava restrita & matricula e
a frequéncia escolar, mas logo se tornou evidente que ndo bastava inserir criancas indigenas em
escolas regulares sem qualquer reflexdo sobre lingua, identidade ou cultura. Gomes (2012, p.
54) ressalta que o curriculo € um campo politico e racializado, onde a auséncia de elementos
culturais de povos ndo hegemonicos reforca estruturas de exclusdo e silenciamento. Esse
impasse abre caminho para uma discussdo mais ampla: afinal, o que significa pensar no

curriculo em contextos de migracao forcada e de presenca indigena em areas urbanas?
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Os estudos sobre curriculo critico mostram que ele nunca é neutro ou técnico. Ele
expressa escolhas sobre quais sujeitos séo legitimados como produtores de conhecimento e
quais séo silenciados. No caso dos Warao, essa disputa fica ainda mais evidente, pois a
tendéncia do sistema escolar € enxerga-los como um “problema” a ser corrigido ou como
beneficidrios passivos de uma politica emergencial. Esse olhar ndo considera que eles séo
também sujeitos de pedagogias proprias, com praticas, narrativas e modos de aprender que nao
cabem na moldura escolar hegemonica.

A fala de gestores publicos em Roraima, que descrevem os Warao como incapazes de
trabalhar, reduzidos a mendicancia e sem capacidade comunicativa, ajuda a compreender a
profundidade desse problema. N&o se trata apenas de opinido individual, mas de uma forma
institucionalizada de ver os migrantes indigenas como corpos “faltosos”, sempre definidos pela
caréncia e pela auséncia. Esse tipo de visdo, segundo Candau (2012, p. 99), integra a logica da
interculturalidade funcional, que tolera a presenca da diferenca, mas ndo a reconhece como
central no processo educativo. Esse tipo de perspectiva atravessa as politicas e chega ao
curriculo, reforcando a ideia de que os Warao precisam ser moldados para caberem em um
padrdo cultural dominante. Trata-se de uma violéncia simbolica e epistémica que transforma o
direito & educacdo em mecanismo de disciplinamento.

Quando pensamos o curriculo nesse contexto, a questdo ndo é apenas o que ensinar, mas
como romper com a ldgica assimilacionista. Arroyo ajuda a entender esse ponto ao afirmar que
as escolas precisam reconhecer outros sujeitos e outras pedagogias. 1sso significa compreender
que as praticas comunitarias, as narrativas orais e a relagdo com o territério ndo sdo apenas
“adornos culturais”, mas formas legitimas de conhecimento. Ao ignorar isso, o curriculo se
converte em um dispositivo de apagamento. Arroyo (2009, p. 44) afirma que reconhecer outras
pedagogias e sujeitos € essencial para romper com a estrutura colonial da escola e construir uma
pratica verdadeiramente emancipatdria.

Nilma Lino Gomes amplia esse debate ao mostrar como as relagdes raciais e 0s
processos de racializagdo estruturam as escolhas curriculares. A invisibilidade da lingua Warao
e a desvalorizagdo de seus modos de vida ndo séo descuidos pontuais, mas resultado de uma
hierarquia que privilegia a branquitude e a monocultura linguistica como norma.

Nesse sentido, mesmo quando hé tentativas de incluir elementos interculturais, corre-se
o risco de operar em um nivel meramente funcional, que tolera a diferenga sem transforma-la
em principio constitutivo do processo educativo. Gomes (2012, p. 57) argumenta que a presenca
de elementos culturais no curriculo ndo pode ser decorativa: deve ser estruturante,

reconhecendo os sujeitos racializados como produtores de saber.
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Stuart Hall também nos ajuda a enxergar essa disputa ao lembrar que identidade néo é
algo fixo, mas processo em constante transformacéo. Para as criangas Warao em Joéo Pessoa,
a escola se torna justamente um espaco onde esse processo pode ser reconhecido ou negado.
Um curriculo que insiste em tratad-las apenas como “alunos estrangeiros em defasagem”
contribui para reforcar estigmas. Ja um curriculo que se abre ao dialogo intercultural permite
que elas reconstruam pertencimentos sem perder o vinculo com sua memoria coletiva. Hall
(2006, p. 21) sustenta que as identidades se constroem nas fronteiras da cultura, e que a
educacdo pode funcionar como campo de reinvencgdo ou de repressao dessas identidades.

Por fim, as pesquisas que associam curriculo e territério oferecem uma chave importante
para pensar o caso Warao. O curriculo pode ser visto como territério simbolico em disputa,
onde se travam lutas por legitimidade e reconhecimento. Como propéem Candau e Sacavino
(2008, p. 5), o curriculo deve ser compreendido como territorio intercultural em disputa, onde
se confrontam distintos projetos de mundo e de sociedade, reconhecer o curriculo como
territorio significa admitir que, mais do que conteudos, estd em jogo o direito de existir e narrar-
se como povo dentro da escola.

Assim, o grande desafio ndo é apenas elaborar materiais bilingues ou incluir mediadores
culturais, ainda que isso seja fundamental. O desafio é descolonizar a légica curricular,
rompendo com a ideia de que os Warao precisam ser assimilados para serem reconhecidos. E
transformar a escola em espaco de disputa legitima, onde suas vozes ndo sejam toleradas como

excecao, mas reconhecidas como parte central do processo educativo.

4.3 CURRICULO EM DISPUTA: VOZES, SILENCIOS E RESISTENCIAS

Discutir curriculo é, em esséncia, discutir poder. A escola sempre foi um espaco onde
se decide quem pode falar, quais conhecimentos sdo valorizados e quais identidades sdo
reconhecidas como legitimas. No caso da escola Warao, essa disputa ganha contornos ainda
mais evidentes: a presenca de um povo indigena migrante, com lingua e praticas proprias,
desafia diretamente a l6gica homogénea do sistema escolar urbano. O curriculo, nesse cenario,
ndo é apenas uma lista de contetidos, mas um territério simboélico onde se confrontam diferentes
projetos de sociedade.

Miguel Arroyo lembra que a escola carrega em si a marca de excluir determinados
sujeitos ou reduzir sua presenga a uma condigéo de “outros”. Isso significa que, ao se pensar o
curriculo para os Warao, a questao central ndo € simplesmente o que ensinar, mas se eles seréo
reconhecidos como produtores de saber ou se continuardo sendo tratados como alunos

“defasados”, que precisam ser enquadrados em um padrdo cultural dominante. A disputa,



50

portanto, esta em romper com a visdo de que indigenas migrantes sdo apenas receptores de
politicas e ndo sujeitos de pedagogias proprias. Para Arroyo (2009, p. 40), os povos do campo
e das margens devem ser entendidos como sujeitos de direito e ndo como destinatarios passivos
de programas compensatorios.

Nilma Lino Gomes traz a contribuicdo a aprofundar essa leitura a0 mostrar como o
racismo estrutura as escolhas curriculares. A invisibilidade das linguas indigenas, a
desvalorizacdo das narrativas orais e a marginalizacdo de modos de vida comunitarios ndo sao
falhas pontuais, mas sintomas de uma escola que foi moldada para servir a uma ldgica
monocultural e hierarquica. Esse processo ndo apenas silencia os Warao, mas transforma sua
diferenca em marca de inferioridade, refor¢ando estigmas historicos contra povos racializados.
Gomes (2012, p. 61) afirma que “’O racismo epistemoldgico estd na base da construcdo
curricular e precisa ser combatido com politicas de reconhecimento e afirmacdo das
diferencas.”’

Stuart Hall, ao pensar a identidade como processo e ndo como esséncia fixa, também
nos oferece uma chave importante. As criancas Warao vivem entre o territério de origem e 0
presente nos abrigos urbanos, entre a lingua materna e o portugués, entre memorias
comunitérias e os codigos formais da escola. O curriculo pode ser um espaco de negacdo dessa
condicdo, impondo uma identidade Unica, nacional e homogénea, ou pode ser o lugar de
reinvencdo, onde o movimento da identidade se traduz em novas formas de pertencimento. Hall
(2006, p. 33) nos lembra que a identidade estd sempre “sendo”, e nunca simplesmente “sendo
dada”. A escola pode ajudar a formar identidades plurais ou tentar molda-las segundo uma
norma dominante.

Candau alerta que ndo existe interculturalidade sem conflito. A escola que busca apenas
“celebrar” a diversidade sem enfrentar as hierarquias que a atravessam corre o risco de cair em
uma interculturalidade funcional, que tolera diferencas superficiais, mas nao altera as estruturas
de poder. Para os Warao em Jodo Pessoa, isso significa que a escola precisa assumir a tensdo:
abrir espago para que os embates sobre lingua, cultura e modos de vida aparecam e sejam
tratados como parte constitutiva do processo educativo. Candau (2012, p. 114) destaca que uma
educacéo intercultural auténtica precisa lidar com o conflito e com a tenséo, assumindo-os como
parte do processo pedagdgico e politico.

A nocéo de curriculo como territorio, discutida por diferentes autores, ajuda a amarrar
essa reflex&o. O curriculo pode ser visto como espago de memdria e de disputa, onde se cruzam
trajetdrias historicas, relacdes de poder e experiéncias coletivas. No caso Warao, esse territorio

é atravessado por travessias, do Delta do Orinoco as ruas da capital paraibana, das narrativas
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orais & escrita escolar, das praticas comunitarias a vida em abrigos urbanos. Segundo Arroyo
(2009, p. 49), “’o curriculo ¢ também um campo de luta simbolica, onde se joga a dignidade e
o reconhecimento dos sujeitos historicamente excluidos’’. Reconhecer o curriculo como
territorio significa compreender que ele ndo € um dado estatico, mas um campo em movimento,
que pode tanto reproduzir violéncias quanto abrir caminhos de reconhecimento.

O grande desafio € evitar que esse curriculo se torne mais um mecanismo de violéncia
simbolica, usado para disciplinar corpos indigenas em nome de uma suposta integracdo. Se o
curriculo é territério em disputa, ele precisa ser também espaco de insurgéncia, onde os Warao
possam questionar a escola, ampliar horizontes e colocar seus préprios saberes no centro do
processo educativo. Soares (2022, p. 97) conclui que uma escola que acolhe os saberes Warao
€ uma escola que se nega a assimilar e passa a dialogar, transformando o curriculo em
ferramenta de insurgéncia. E nesse embate, e ndo na harmonia artificial, que reside a

possibilidade de uma escola intercultural de fato.

5 CONSIDERACOES FINAIS

5.1 AFORMACAO DOCENTE COMO ESPACO DE DISPUTA POR
RECONHECIMENTO E JUSTICA CURRICULAR

Pensar a escola Warao em Jodo Pessoa coloca a formacdo docente no centro de um
debate essencial. O professor ndo é apenas alguém que transmite contetdos, mas um mediador
de mundos. A ideia de justica curricular ajuda a enxergar essa dimensdo: ndo basta garantir
acesso ao conhecimento; € preciso redistribuir oportunidades, reconhecer saberes que muitas
vezes ficam invisiveis e assegurar que a comunidade tenha voz ativa no processo educativo
(Walsh, 2010). Isso significa deslocar a formagéo docente de um modelo homogéneo, voltado
apenas a resultados padronizados, para um espacgo de disputa politica, onde se decide quais
vozes terdo legitimidade dentro da escola (Freire, 2009).

A formacdo de professores, nesse contexto, € um campo em constante tensdo. De um
lado, existem pressdes para seguir padrOes estabelecidos por avaliagbes externas, metas e
indices universais. De outro, ha a necessidade de construir praticas que fagcam sentido para
pessoas concretas, com suas diversidades culturais, étnicas e sociais (Candau, 2012). Para os
Warao, isso ndo quer dizer apenas “treinar” docentes para lidar com alunos diferentes, mas
formé-los para dialogar com outros modos de conhecer, colocando a interculturalidade como

horizonte pedagdgico (Paredes et al., 2019).
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Isso exige repensar a propria identidade do educador. Nao basta preparar professores
para acolher; é necessario que o acolhimento se transforme em reconhecimento, uma préatica de
justica. Reconhecer, aqui, vai além de admitir a presenca dos Warao: é validar suas historias,
suas linguas e seus saberes como parte legitima do curriculo escolar (Walsh, 2009). E permitir
que a formacao docente seja critica, capaz de enfrentar o racismo estrutural, a xenofobia e os
preconceitos que muitas vezes passam despercebidos nas instituices educativas (Freire, 2015).
Os discursos recorrentes de gestores e agentes institucionais, que descrevem os Warao
como ‘’dependentes, improdutivos ou incapazes de se comunicar, mostram como as proprias
politicas publicas carregam marcas de preconceito’” (Oim, 2018). Esses discursos atravessam
a percepcao social e impactam diretamente a forma como os professores entendem a presenca
desses alunos. Formar docentes, portanto, é também disputar narrativas: criar condi¢Ges para
que preconceitos sejam problematizados e ndo reproduzidos (Candau, 2012).

Nesse sentido, a formacdo docente pode ser um espaco de resisténcia. Quando abre
espaco para praticas que questionam hierarquias culturais, incorporam experiéncias
comunitarias e dao lugar ao protagonismo indigena, rompe-se com a pedagogia do
silenciamento e surgem possibilidades para uma escola mais plural (Paredes et al., 2019). Isso
significa pensar em programas de formagcéo inicial e continuada que incluam interculturalidade
critica, justica curricular e relacdes étnico-raciais, € também criar mecanismos para que
professores indigenas participem ativamente da construcdo dessas politicas (Walsh, 2010).

Assim, a formacdo docente deixa de ser apenas uma etapa técnica e se torna um campo
de disputa por justica. E nela que se decide se a escola sera espaco de assimilacio ou de

reconhecimento, de exclusdo ou de dialogo (Freire, 2009).

5.2 CONTRIBUICOES DA EDUCACAO DO CAMPO PARA PENSAR O URBANO, O
MIGRANTE E O INDIGENA

A experiéncia da Educacdo do Campo, construida ao longo de décadas pelas lutas de
camponeses, quilombolas, ribeirinhos e povos da floresta, oferece pistas valiosas para pensar a
escolarizacdo dos Warao em Jodo Pessoa (ARROYO; Caldart, 2011). Mesmo que o0 contexto
urbano traga desafios diferentes, o acumulo dessa trajetoria ajuda a compreender que a
educacao ndo pode se reduzir a uma l6gica homogénea e universalizante; ela precisa dialogar
com territérios, modos de vida e identidades coletivas (Caldart, 2012).

Um dos aprendizados centrais ¢ que a “’Escola ndo pode se desconectar da realidade

social das comunidades. Ela s6 cumpre seu papel quando se integra as lutas pela terra, pela
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memoria e pelo direito de existir’” (Arroyo, 2014). Para os Warao, que vivem hoje em abrigos
urbanos, mas carregam consigo o0 pertencimento aos rios e as praticas comunitarias do Delta do
Orinoco, isso “’Significa criar uma escola que preserve suas origens, mesmo inserida na
dinamica da cidade’’ (Paredes et al., 2019).
Outro ponto importante ¢ que o “’Curriculo precisa nascer do didlogo com os sujeitos
concretos, e ndo ser imposto como pacote pronto’’ (Candau, 2012). Nas escolas do campo,
praticas pedagogicas que incluem oralidade, trabalho coletivo, saberes da terra e memoria se
tornaram dimensoes legitimas da aprendizagem (Caldart, 2012). Essa légica pode inspirar o
trabalho com os Warao: reconhecer que sua lingua, suas narrativas e seus modos de viver sao
parte do conhecimento escolar, e ndo apenas complementos do curriculo oficial (Walsh, 2009).
A experiéncia do campo também ensina que lutar por politicas publicas especificas é
fundamental. Sem reconhecimento institucional, iniciativas isoladas se perdem (Arroyo, 2014).
Em Jodo Pessoa, muitas respostas ainda t€m carater emergencial, ‘’Mas o desafio é construir
politicas estaveis, com financiamento garantido e participacdo ativa das comunidades indigenas
migrantes’’ (Paredes et al., 2019).

Hé& ainda um aspecto simbdlico e politico importante: pensar a partir da Educacdo do
Campo ajuda a deslocar a ideia de que a cidade € o Unico centro da vida e da cultura. A presenca
dos Warao em Jodo Pessoa desafia essa centralidade, trazendo para o espago urbano a meméria
de outros territorios (Oim, 2018). Assim como camponeses e quilombolas transformaram a
escola ao afirmar sua presenca, os Warao podem fazer a cidade repensar o que significa educar

em contextos de diversidade (Candau, 2012).

5.3 RECOMENDAGOES PARA POLITICAS PUBLICAS EM EDUCAGAO
INTERCULTURAL INDIGENA NO URBANO DESDE UMA PERSPECTIVA DO
CAMPO

A presenca de escolas ou de vagas disponiveis ndo garante, por si s6, uma educacao de
qualidade para povos indigenas urbanos. Experiéncias mostram que, sem politicas publicas
estruturadas, iniciativas acabam fragmentadas, improvisadas e dependentes de individuos
engajados, sem garantir continuidade ou sustentabilidade (Paredes et al., 2019). Redistribuir
recursos ndo se limita ao acesso fisico & escola: envolve oferecer condi¢cdes adequadas de
aprendizagem, materiais pedagogicos que respeitem a diversidade cultural e linguistica e

profissionais preparados para lidar com cada realidade (Oim, 2018).
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O reconhecimento é outro ponto fundamental. Valorizar a lingua materna, as memorias
coletivas e os saberes indigenas de forma ativa no curriculo vai além de tratar contetdos
indigenas como “temas opcionais” (Walsh, 2010). E necessario que essas préticas e
conhecimentos ocupem um espaco legitimo e continuo na escola. Para os Warao em Jodo
Pessoa, isso significa que sua histdria, cultura e lingua sejam reconhecidas como patriménio
vivo dentro do ambiente urbano, fortalecendo a identidade das criangas que transitam entre
mundos distintos (Freire, 2015).

A participacdo da comunidade na definicdo de curriculos e na gestdo escolar é
igualmente central. Politicas eficazes escutam e incorporam a perspectiva de quem delas
depende (Candau, 2012). Solugdes “pré-fabricadas” raramente dialogam com a vida real das
familias indigenas; permitir que a comunidade seja protagonista ndo € apenas ético, mas
estratégico (Paredes et al., 2019).

Investir na formacdo de professores também € essencial. A educacdo intercultural
urbana exige profissionais capazes de transitar entre diferentes cddigos culturais, compreender
as especificidades de cada grupo e atuar com sensibilidade frente a diversidade linguistica e
social (Walsh, 2009). Miguel Arroyo (2014) propde uma reflexdo profunda sobre o papel do
professor, sua identidade, dignidade e desafios em contextos de excluséo. Ele parte da ideia de
que o "oficio de mestre" precisa ser resgatado como pratica politica e pedagogica critica,
especialmente em realidades marginalizadas, como no campo e entre populacGes indigenas,
quilombolas, etc. “Formar professores nao € apenas prepara-los para ensinar contetdos, mas
ajuda-los a se reconhecerem como sujeitos de uma pratica social e politica. O oficio de mestre
exige consciéncia critica das desigualdades que permeiam a escola.” (Arroyo, 2014, p. 32). Isso
inclui professores indigenas, com experiéncias originarias, e professores ndo indigenas, que
precisam de formacdo continua para ndo reproduzir praticas assimilacionistas ou
preconceituosas (Freire, 2015).

E preciso uma politica de Estado consistente, que supere a ldgica de emergéncia e
improviso. Criar redes de protecdo curricular significa reconhecer os Warao e outros povos
indigenas urbanos como cidaddos de direito, e ndo como beneficiarios temporarios de
programas assistencialistas (Oim, 2018). Educacéo &, nesse sentido, ferramenta de justica
social: envolve redistribui¢do de recursos, reconhecimento cultural e participagéo ativa (Walsh,
2010).
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