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A possibilidade de se antepor a inevitabilidade dasleis do
desenvolvimento capitalista nos remete a questao fundamental:
como impedir a destruicdo dos povos indigenas? Como garantir a
sua liberdade de existéncia? E no interior desse quadro que cumpre
verificar se a extensdo da cidadania as populagdes indigenas
significara a sua sobrevivéncia e sua liberdade. Ou se, ao contrario,
longe de implicar a condicdo de sua preservacao, seria um golpe de
morte na sua liberdade de viver e sobreviver e aimplantacio
violenta de uma igualdade. Igualdade essa que, ao tudo ‘igualar’,
termina com as diferencas e, portanto, com a liberdade.

Maria Tereza Sadek R. de Souza (1983, p. 41-42).

Exposicéo de Trabalhos de Alunos da EIEBCV, Dia do indio,
Tl Xapecd, |puagu (SC), 22.04.2012.

O conhecimento intercultural adquirido pelo professor
indigena é uminstrumento de formacao da cidadania indigena, pois
a sociedade em que vivemos esta mudando muito, e se nds indigenas

nao acompanhar mos essas mudangas, ndo iremos adquirir o
conhecimento que queremos, nem o mundo gque esperamos!
Prof. indigena Kaingang (C), Tl Xapecd, Ipuacu (SC),
16.01.2012.
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RESUMO

Inscrito num espaco de reflexdo no qual a politizagdo étnica, a educacdo
intercultural e o papel do ensino e da escola no processo de
desconstrucdo das chamadas | dentidades Colonizadas colocam-se como
temdticas centrais entre professores atuantes nas comunidades indigenas,
este trabalho procura indagar em que medida tais reflexdes articulam-se
coletivamente e sdo convertidas por estes atores sociais em préticas
educativas destinadas a desconstrucéo da subalternidade indigena. Para
tanto, adota como espaco de andlise a comunidade étnica Kaingang da
Terra Indigena Xapeco, municipio de Ipuagu, regido Oeste do estado de
Santa Catarina, e, como atores de interlocucéo, o grupo de professores
atuantes na Escola Indigena de Educacdo Basica Cacique Vanhkré
(EIEBCV).

Palavras-chave: Educagéo Intercultural. Praticas Educetivas. Professor
Indigena. Subalternidade Kaingang.
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ABSTRACT

Enrolled in a space of reflection in which the ethnic paliticization, the
intercultural education and the role of the education and schools in the
deconstruction process of the called Colonized Identities, are placed as
central themes among active teachers in indigenous communities, this
paper seeks to inquire in what measures such reflections articulate
collectively and are converted by these social actors in educational
practices designated to the deconstruction of indigenous subalternity.
Therefore, adopts as analysis space, the Ethnic Kaingang community
from the Indigenous land of Xapecd, Ipuacu city, Western region, state
of Santa Catarina, and as actors of interlocution, the group of active
teachers from the Indigenous School of Basic Education Cacique
Vanhkré (EIEBCV).

Keywords: Intercultural Education. Educational Practices. Indigenous
Teacher. Kaingang Subalternity.






LISTA DE FIGURASE MAPAS

Figural- Jean-Baptiste Debret. Carga de Cavaaria indios -

GUBICUIUS. ...ttt 48

Figura 2 - Jean-Baptiste Debret. Caboclos ou indios civilizados........ 49
Figura 3 - Jean-Baptiste Debret. Botocudos, Puris, Pataxds e Maxacalis
OU GAMEIBS. ...ttt e 49

Figura4 - Professor Kaingang Felicissmo Blino ...........cccceeevenenee. 133
Figura5- Escola Particular dos indios de Chapecd (Aldeia Banhado
Grande— T1 XapeCh/1937)......cccceevevviereeie e seeiee e 134

Figura6 - Requerimento de Aposentadoria do Professor Felicissimo
BEINO ..o 135

Figura7 - Vista &rea da Aldeia Sede Tl Xapeco e éreas de construcéo
daEIEB Cacique Vanhkré..............cccoovveeveieieneeiesennens 138

Figura8- EIEB Cacique VanhKré...........cccceovivvievevenivsieneiesese e 139
Figura9 - Ginasio de Esportes da EIEB Cacique Vanhkré............... 140
Figura 10 -Centro Cultural ..........cccoveeeveieveee e 141
Mapa 1 —Grandes Regides Brasileiras (2012)..........cccccevvvvrveceerenneenn 90
Mapa 2 - Distribuicdo da populacdo autodeclarada indigena — Brasil
(2020) ..t e 93

Mapa 3 - Participaco relativa da populacdo indigena no total da
populacdo das unidades dafederacdo (2010)........cccceevvenenee. 9

Mapa4 - Microrregibes de Santa Catarina com maior populacgo
autodeclaradaindigena (2010) ........cccccvvvveeceevese s e, 100

Mapa 5 - Cinco maiores concentracdes populacionais de autodeclarados
indigenas, segundo o total populacional das microrregides de
Santa Cataring (2010).......ccceeverineneenie e 101
Mapa 6 —Area da Terra Indigena X apect — | puacu (Santa Catarina). 114
Mapa 7 - Distribuicgo das Terras Indigenas Kaingang na Regido Sul do

Brasil ... 115
Mapa 8 - Localizacdo dos povos indigenas em Santa Catarina.......... 116
Mapa 9 - Distribuicdo espacial da populacdo autodeclarada indigena —
Santa Cataring (2010).......cceeverireneenie e 117
Mapa 10 -Localizacdo das Unidades de Educacdo Escolar Indigena, de
acordo com 0 municipio - SC (2011) ....ccccvvveeeveveveneeree e,
............................................................................................. 122

Mapa 11 -Municipios de abrangéncia da 5* Geréncia Regiona de
Educacdo (Gered XanXeré) ......ccceecevvveveeceenesesieseeseeseens 124






Gréficol -

Gréfico 2 -

Grafico 3 -

Gréafico4 -

Grafico 5 -

Grafico 6 -

Gréfico 7 -

Grafico 8 -

Gréafico 9 -

Grafico 10 -

Grafico11 -

Gréfico 12 -

Grafico 13 -

Gréfico 14 -

Gréfico 15 -

Grafico 16 -

Gréfico 17 -

Gréfico 18 -

LISTA DE GRAFICOS

Crescimento populacional, segundo a condicdo de
indigena— Brasil (1991 — 2010).........cccceevevvrerieeniennens 88
Crescimento populaciona absoluto, segundo a condicéo
deindigena— Brasil (1991 — 2010) ......ccccvvvvrecvrrrrerenne 89
Crescimento populacional relativo, segundo a condicéo
deindigena— Brasil (1991 — 2010) .......cccccevevvveveerinnnnne 89
Crescimento absoluto da populagdo declarada indigena,
por grandes regides— Brasil (1991 — 2010) .................. 91
Crescimento populacional, segundo a condicdo de
indigena— Regi&o Sul do Brasil (1991 - 2010) ............ 95
Crescimento populacional, segundo a condicdo de
indigena— PR (1991 — 2010) .....ccceevvvveeiesiesieseesiennns 96
Crescimento populacional relativo, segundo a condicéo
deindigena— PR (1991 — 2010)......cccccovvivrvrrererrrenrennes 96
Crescimento populacional, segundo a condicdo de
indigena— RS (1991 — 2010) .....coevvrvrerinerrieesieie e 97
Crescimento populacional relativo, segundo a condicéo
deindigena— RS (1991 — 2010)......cccccevevevrrreereesinnnens 97
Crescimento populacional, segundo a condicdo de
indigena— SC (1991 — 2010) .....coevvrvrerireererieesieierenene 98
Crescimento populacional relativo, segundo a condicéo
deindigena— SC (1991 — 2010).......ccccevevrrvreeveesinnnnns 99
Distribuicdo das Unidades Escolares Indigenas, de
acordo com a Gered de Localizagdo — SC (2011)....... 123
Distribuicdo relativa de matriculas indigenas por

modalidade de ensino — SC (2011) .....cccocvvvvvenierennne. 125
Distribuicdo relativa de matriculas, por modalidade
ensino e Gered — SC (2011) ....cccoccvvvveevnveveeeere e 126
Crescimento relativo do quadro docente da EIEB
Cacique Vanhkré (1995 — 2012) .......ccocvvvrreevresinsinens 144
Académicos indigenas matriculados na Unoesc (Campus
de Xanxeré), segundo o curso (2003 — 2011).............. 145

Docentes indigenas da EIEB Cacique Vanhkré, segundo
0 nimero de habilitaces concluidas €/ou em andamento
(2012) ...t 147
Matriculas e casos observados na amostra do projeto
Combate a evasdo, repeténcia e dificuldades no ensino-



aprendizagem na EIEB Cacique Vanhkré (2003/2010)
.................................................................................... 174
Gréfico19- Variagdo relativa as aprovagdes, repeténcias, evasdes e
transferéncias escolares na EIEB Cacique Vanhkré, ano
1 AV o 200 T 01 0 ) 175



Quadro1-

Tabelal-

Tabela?2 -

Tabela3 -

Tabela4 -

Tabelas -

LISTA DE QUADROSE TABELAS

Populagdo autodeclarada indigena na faixa de 15 mil a 60
mil indigenas, segundo a unidade da federacéo (2010)......93

Participacdo relativa da populacéo residente autodeclarada
indigena, por situacdo do domicilio, segundo as Grandes
Regifes (1991/2010) ......ccvrrvererieerieenerieesiee e 92
Participacdo indigena abaixo da média nacional no total da
populacdo das unidades da federacdo (2010) ........ccccoeu.ee.. 95
Unidades Escolares Indigenas, segundo a Gered e
dependéncia administrativa— SC (2011).........ccceeeevevienene 123
Evolucdo das matriculas por modalidade de ensino oferecido
na EIEB Cacique Vanhkré — Tl Xapecd (SC) (2000-2012)
.......................................................................................... 142
Condicdo das matriculas indigenas nos cursos de graduacdo
da Unoesc — Campus de Xanxeré (2003-2011)................. 146






Aika
Anpocs

CGEEI
Cimi
Copiam
DIP
FNDE
Funai
Funasa
Gered
IBGE
IHGB
Inep

| SA
IWGIA
LDB
MEC
Neis
OGPTB
ONGS
ONU
PDC
PP
PTAS
RCNEI
Sain
SDR
Secad

SED
Sias
SIL
SPI
TI
TIX

LISTA DE ABREVIATURAS

Associagdo Indigena Kanhru

Associacao Nacional de Pesguisa e Pos-Graduagdo em
Ciéncias Sociais

Coordenacéo Geral de Educagdo Escolar Indigena
Conselho Indigenista Missionario

Comissdo dos Professores Indigenas da Amazénia
Departamento de Imprensa e Propaganda

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
Fundagdo Naciona do indio

Fundacgéo Nacional de Salde

Gerencia Regional de Educacéo

Fundacgo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
Instituto Histérico e Geogréfico Brasileiro

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Instituto Socioambiental

Grupo de Trabalho Internacional para Assuntos Indigenas
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
Ministério de Educacéo e Cultura

Ncleos de Educacdo Indigena

Organizacdo Geral dos Professores Ticuna
Organizagdes Ndo Governamentais

Organizacdo das Nacbes Unidas

Programas de Desenvolvimento Comunitario

Projeto Pedagdgico

Planos de Trabalho Anuais

Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
Sociedade Auxiliadora da Indastria Nacional

Secretaria de Desenvolvimento Regional

Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade

Secretaria de Estado da Educacéo e Desporto

Sistema de Informac&o da Atencdo a Salde Indigena
Summer Institute Of Linguistics

Servico de Protecéo a0 indio

TerraIndigena

TerraIndigena Xapeco






SUMARIO

1 INTRODUGAO ..ottt tes s esse st sns s enasne s 25
1.1 O INICIO DO PERCURSD.....cuueerrereerrereesneseesseesessseesasesssesesssssessnss 26
1.2 A CONTEXTUALIZACAO TEORICA DA PROBLEMATICA........ 29
1.3 A METODOLOGIA EASFONTESEMPIRICAS........coveriverrienne 33
1.4 DA PARTILHA DO TRABALHO A META DOS CAPITULOS...... 37
2 (RE)CONSTRUINDO O CENARIO: A EDUCACAO ESCOLAR
INDIGENA NO BRASIL ....oovcieieiieieeeeee e, 39
21 ENTRE O COLONIZADOR E O PROCESSO DE
CRISTIANIZAGAO ... 40

2.1.1 O indigena no discurso de construgcdo danagao ..........cccvvvevreereerenne 47
22 DO SISTEMA ASSIMILACIONISTA AO MULTICULTURA-
LISMO CONTEMPORANEOQ.........ovvurirrieneineeesisniseees 53

2.2.1 Daescola para osindigenas a escoladosindigenas..........cccceevvvenee. 68
2.2.2 A PoliticaOficial da SECAD/MEC..........ccoceviiviivivneeie e 76

3 SAINDO DA INVISIBILIDADE SOCIAL: A~POPULACAO
INDIGENA E A ESTRUTURA DA EDUCACAO ESCOLAR

INDIGENA EM SANTA CATARINA ..ot 85
3.1 A (RE)JEMERGENCIA SOCIAL DA POPULACAO INDIGENA EM
SANTA CATARINA ...t 87

3.1.1 Cartografia socio-histéricaindigena em santa catarina................... 102
3.1.1.1 DO grup0o GUAIANI ......ccveeeeeeeriesiesreesiesiestesseeseesteseesee e sresneeseseesees 102
3.1.1.2 DO grup0o XOKIENG .....covreeeieriinienieie e 106
3.1.1.3 D0 grupo KaiNQang.........cceeverrerereerieriesieseesiesiesseseeseessessesesseeses 110
3.2 A ESTRUTURA DA EDUCAQAO ESCOLAR INDIGENA EM
SANTA CATARINA ..o 118

4 ENTRE “O CONHECIMENTO QUE QUEREMOS” E *“O
MUNDO QUE ESPERAMOS .......oociirieiieienie et 131
41 OS DOCENTES E A ESCOLA INDIGENA DE EDUCACAO
BASICA CACIQUE VANHKRE ........ccovvrrreernrrirnrinnenne 132

42 A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA E A
INTERCULTURALIDADE NA PERSPECTIVA DOS

PROFESSORES KAINGANG ........ccooeiinrrieieeeneresieieienene 149
4.2.1 O curriculo daeieb cacique VanhKré............ccooveeveeeneneneresesenseenes 155
4.2.1.1 Artes 156
4.2.1.2 Biologia€ CIENCI8S......ccvvrirrienieisiesesieese e sieseee st saee s e seens 157

4.2.1.3 CUUra INAIgENA.......eoveeresierieeeese s 159



PR W o 8 o= o= o 1 o T 160

4.2.1.5 FiSiCae MatematiCa .......cccceereeerire et 160
Y €= oo = = TS 161
4.2.1.7 Historiae SOCIOI0gia......ccoveveriiiereeie st 162
4.2.1.8 Lingua Portuguesae Lingua Kaingang..........cccoeveevereneseeneesnnnn 164
4.3 ENTRE AMBIGUIDADES E AMBIVALENCIAS: A QUESTAO DA

AUTONOMIA KAINGANG. ...t 171
5 CONSIDERAGCOESFINAIS......ooeeeeeeeeeeeeeseeseeteeieseeeses e seesaenann, 177
REFERENCIAS........oeieieeeeeeeeteetee et 181
APENDICES .....otiiiereireeieessstseses s sssssssssssssssssssssssssssesssessssssnees 195
Apéndice 1 -Participacéo relativa dos autodeclarados indigenas no total da

populagdo das unidades da federagdo — 2010...................... 196

Apéndice 2 -Participacdo da populagdo autodeclarada indigena em relagéo
a populacdo das microrregides e municipios de Santa Catarina
220110 ) I TS 197
Apéndice 3 -Distribuicao absoluta e relativa da populagdo autodeclarada
indigena, segundo as microrregifes e municipios de Santa

(O -1 7= 1 0201 1) 207
Apéndice 4 -Distribuicao territorial da populacdo autodeclarada indigena,
de acordo com os municipios de Santa Catarina (2010)......217
Apéndice 5 -Questionario aplicado junto aos professores Kaingang.......222
Apéndice 6 -Relagdo de entrevistasrealizadas ..........ccoceevvvvevecennsenine 230
ANEXOS.....oi ettt bbb b e 231
Anexol- Distribuicdo da populagdo indigena, de acordo com a
identificacdo étnica (Santa Catarina— 2010) .........cccceevenee. 232

Anexo 2 - Relagdo de Escolas Indigenas em Santa Catarina (2011).......235



1INTRODUCAO

Imiscuindo-se ao campo de reflex&o no qual a politizagéo étnica,
a educacdo intercultural e o papel do ensino e da escola no processo de
desconstrugdo das chamadas Identidades Colonizadas (cf. GRUZINSK,
2001) colocam-se como temdticas que permelan 0 espaco de
sociabilidade das comunidades indigenas, este trabalho procura indagar
em que medida tais reflexbes articulam-se coletivamente e séo
convertidas por professores indigenas, em préticas educativas destinadas
a desconstrucdo da subalternidade indigena. Para isso, adota como
espaco de andlise a comunidade étnica Kaingang da Terra Indigena
Xapeco, municipio de lpuagu, regido Oeste do estado de Santa Catarina,
e, como atores de interlocucdo, o grupo de professores atuantes na
Escola Indigena de Educacéo Basica Cacique Vanhkré (EIEBCV), uma
instituicdo que tem como principa principio politico-pedagdgico
“formar cidad&os indios capazes de atuar com competéncia e dignidade,

[...] sendo que possam defender sua cultura e ter
conhecimento cientifico, para debater igualmente
com qualquer pessoa de qualquer etnia e sociedade”
(PPP- EIEBCV, 2011, p. 22).

Antes, porém, gostariamos de refazer nossa caminhada na
empreitada a que nos propomos. Evidentemente, ndo se trata de refazer
todo o percurso até a redacdo final deste trabalho. A ambigdo consiste
em compartilhar, com seus eventuais leitores, 0 modo como procuramos
investir na andlise e interpretacdo de um processo alavancado em
consonancia com reivindicagbes sociais marcadamente histdricas, como
a luta dos povos indigenas pelo direito de participarem ativamente na
elaboracdo, operacionalizacéo e avaliacdo da educacao que esperam.
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1.1 OINICIO DO PERCURSO

Quando se fala em problema indigena, a impressio da
maioria dos ouvintes é que isso constitui apenas uma
expressao corrigueira, sem qualquer contelido mais preciso,
um simples ato de apontar, sem antecipar qualquer

inter pretacéo sobre o tema. As coisas, no entanto, ndo se
passam dessa forma: o que freguentemente aparece como
inocente criagdo do senso comum, na realidade se constitui
em um poderoso instrumento de unificagéo de idéias, fatos e
dominios, que de outra forma n&o seriam vistos como
relacionados de modo necessario ou mesmo habitual.

Jodo Pacheco Oliveira (2004, p. 64).

As palavras de Jodo Pacheco Oliveira auxiliam sobremaneira na
exposicdo de nossas escol has neste trabalho. N&o porque as opgdes agui
realizadas tenham surgido no bojo de especulacdes corriqueiras sobre a
comunidade indigena residente na regido Oeste de Santa Catarina, mas
porque elas foram concebidas em estreito didogo com inquietacdes
intelectuais anteriores. Na verdade, podemos dizer que as indagacbes
presentes neste trabalho de doutoramento remontam a estudos prévios
gue realizamos no ambito da comunidade escolar da Tl Xapecd.* Por
isso, de antemao, convém observar que se trata de um trabalho ancorado
na continuidade, na unidade de ideias, de fatos e especulacdes acerca de
uma realidade socia que se apresenta dindmica e instigante a um
pesquisador cuja formacdo académica mescla as orientagbes do
historiador com as do educador, como é 0 N0sso caso.

Ha mais de 20 anos atuando na educagdo basica e superior na
regido Oeste de Santa Catarina, sobretudo no terreno das metodologias
de ensino de Historia e Geografia, nossa trajetdria de pesquisa na &rea
da educagdo indigena surgiu no final da década de 1990, quando
iniciamos o curso de Mestrado em Educacgdo, pelo Instituto Pedagdgico
Latinoamericano y Caribefio (Iplac). Mas a caminhada e os novos

1 ORCO, Claudio Luiz. El papel dela escuela en € rescate dela culturay manutencion de
la identidad indigena. Dissertagdio de Mestrado em Educagdo. Instituto Pedagdgico
Latinoamericano y Caribefio (IPLAC), 2001. Seguindo as normativas da Capes, o titulo foi
reconhecido junto ao PPGE da Universidade de Passo (UPF).

ORCO, Claudio Luiz. Educacéo indigena: fronteiras culturais e inclusio social, anélise
da Terra Indigena Xapeco. Dissertacdo de Mestrado em Histéria. PPGH da Universidade
de Passo Fundo, UPF, 2008.



27

guestionamentos surgidos a partir da andlise do papel da escola no
processo de resgate e de manutencdo da identidade indigena
avigoraram-se a partir do convivio diario com discentes indigenas
matriculados nos cursos de licenciatura da Universidade do Oeste de
Santa Catarina, Campus de Xanxeré.

Distribuidos nos cursos de Historia, Geografia, Letras, Educacdo
Fisica e Artes, esses académicos trouxeram inlmeros questionamentos
em relagdo a sua condicdo enquanto indigenas na sociedade
contemporanea.? Os encontros semanais, dedicados as atividades de
orientagdo e supervisdo de estagios de docéncia, colocaram-nos diante
de pessoas que visualizavam no processo educativo um instrumento de
cabal importancia para a construcdo de alternativas de futuro ndo apenas
baseadas na sustentabilidade de suas tradig¢des culturais, mas, também,
de modo articulado ao conhecimento adquirido fora de suas tradicBes de
conhecimento.

Em linhas gerais, € possivel dizer que foi na esteira desse
processo de interacdo com discentes dos cursos de licenciatura da
Unoesc, mais tarde professores indigenas atuantes na Tl Xapeco, que
percebemos o quanto se impunha aprofundar o conhecimento que
tinhamos sobre agquela realidade social. Mais do que isso, percebemos
gue a escola instalada na comunidade possuia uma vocagdo particular e
que o nosso referencial de “boa escola” ndo coincidia com o referencial
ali estabelecido. De modo que um estudo de maior félego, que colocasse
em pauta a educacdo escolar indigena no ambito do espago de
sociabilidade da EIEB CACIQUE VANHKRE, poderia nos aproximar
das demandas, expectativas e respostas dos professores indigenas nédo
apenas em relacdo ao modelo de escola di implantado, como, ainda, no
que diz respeito as praticas educativas interculturais, enquanto
instrumentos viéveis para a construcdo de um paradigma educacional
emancipatorio na Tl Xapeco.

Diversos autores ja apontaram para o fato de que a educacéo
escolar, em todos o0s nivels e modalidades, é uma necessidade e um
desgjo pulsantes entre os povos indigenas. lara Bonin (1998, p. 139), por
exemplo, € enfética a0 considerar que a aquisicdo do conhecimento
formalizado pela sociedade ndo india, ou melhor, compreender a
estrutura do sistema de educac&o escolar formal, decifrar as regras da
sociedade dominante, conhecer os mecanismos legais de garantia de

2 Em 2004, a Unoesc — Campus de Xanxeré contava com sete alunos indigenas matriculados
no Curso de Histéria. No Curso de Geografia, dois aunos. Em Educagdo Fisica, Letras e
Artes, quatro alunos em cada um dos cursos. (Registro Académico da Universidade do
Oeste de Santa Catarina— 2004).
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seus direitos, ter acesso as informagdes e compreender a politica oficial
traduzem facetas de um processo de apropriacéo de saberes necessarios
na busca por margens mais amplas de autonomia.

Na mesma direcdo de Bonin (1998), Rosa Helena Dias da Silva
(2000, p. 65), Mariana Kawall Leal Ferreira (2001, p. 71) e Gersem dos
Santos Luciano (2006, p. 147) também sinalizam que longe de ser uma
forma de “adesd0” (simples) ao modelo de educagéo criado pela tradicdo
ndo india, parte significativa das populacBes indigenas recorrem a
educacdo escolar como um recurso para a construcdo de canais mais
elésticos de negociacdo politica, extrapolando, por assim dizer, as
tradicionais lutas em defesa da terra ou (re)valorizacdo de suas culturas.

Nesse sentido, nenhum exagero seria assinalar que a grande ponta
de langa deste processo se localiza na conquista da educagdo escolar
indigena diferenciada, pautada na interculturalidade, na educacéo
bilingue ou plurilingue. Também nenhum exagero seria considerar que o
marco dessa conquista inaugurou um campo de investigagdo no qual os
professores indigenas emergiram como protagonistas, principalmente
porque sdo eles que participam ativamente das reflexdes cotidianas
sobre a escola nas suas comunidades, sobre o curriculo escolar e as
préticas educativas. Como argutamente assinalam Urquiza e Nascimento
(2010, p. 40), o professor indigena, diante deste novo modelo de
educacdo, tornou-se um agente fundamental no processo de reflexdo da
realidade social de suas comunidades.

Foi na esteira dos apontamentos de Maria Helena Rodrigues Paes
(2003, p. 99) e diante de nosso anseio de compreender que condicdes
produziram a atual configuragdo e o papel do grupo de professores
indigenas atuantes na EIEB Cacique Vanhkré, assim como suas
perspectivas e desejos especificos para a comunidade em que atuam, que
elencamos esses professores como principais atores de interlocugdo
neste trabalho. Porém, para enfrentar o desafio de ndo somente tentar
descortinar suas visdes acerca do modelo escolar ali implantado, mas,
sobretudo, da educagdo intercultural enquanto um possivel instrumento
para a desconstrucdo das subalternidades Kaingang, foi necessario
localizar nosso objetivo no marco do entendimento sobre diversidade
cultural, suas possiveis implicacbes no ambito das préticas de educacéo
intercultural, assim como suas interfaces com os projetos e desgjos de
autonomia da comunidade indigena Kaingang residente na T1 Xapecd.
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1.2A CONTEXTUALIZACAO TEORICA DA PROBLEMATICA

Como sabemos, foi no confronto/encontro de especificidades e
diferencas culturais que se abriu uma janela por onde foi possivel
acessarmos as retéricas da ateridade e, depois, as do multiculturalismo.
Logo, as dindmicas socioculturais geradas nas fronteiras ou nos
inter sticios entre os grupos étnicos (BARTH, 1998; BHABHA, 1998).

Pensada como um espaco de interacdo social, as fronteiras ou
intersticios culturais se definem como vias por onde se canalizam e se
articulam aspectos relevantes do modo de ver, agir e pensar dos grupos
étnicos. Como postula Homi K. Bhabha (1998, p. 20), “esses entre
lugares fornecem o terreno para a elaboracdo de estratégias de
subjetivagcdo — singular ou coletiva — que ddo inicio a novos signos de
identidade e postos inovadores de colaboracdo e contestacdo, no ato de
definir a propria ideia de sociedade”. Mais do que isso “é na emergéncia
dos intersticios — a sobreposicdo e o deslocamento de dominios da
diferenca — que as experiéncias intersubjetivas e coletivas de nagéo, o
interesse comunitario ou o valor cultural sdo negociados” (Idem, p. 20).

Na edsteira desse raciocinio e conforme argutamente salienta
Reinaldo Matias Fleuri (2002), também se engendram diferentes
perspectivas quanto a0 tratamento despendido a gestédo do
multiculturalismo no contexto escolar da sociedade contemporéanea.
Longe de consensua, as tensdes intrinsecas a esse processo revelam-se
inclusive por meio de concepcdes politico-pedagdgicas divergentes:
“algumas defendem um modo de aproximar as diferencas étnico-culturais,
isolando-as reciprocamente; outras propugnam a perspectiva de
convivéncia democratica entre todos os grupos diferentes”. (Idem, p. 16).

Como consequéncia légica, consolida-se cada vez mais uma
agenda de discussdo na qual algumas questdes podem ser identificadas
como ocupando posi¢ao central nos debates, principalmente no que diz
respeito a matrizes tedricas e politico-sociais diferenciadas. Conforme
Vera Maria Candau (2008, p. 45), “entre elas podemos citar a
problemética da igualdade e dos direitos humanos, em um mundo
marcado por uma globalizacdo neoliberal excludente, e as questbes da
diferenca e do multiculturalismo, em tempos de uma mundializacdo com
pretensdes monoculturais”.

A existéncia de etnias convivendo (interagindo) em espacos
interdependentes implica questionar acerca do processo de
agenciamento politico que regulalnormatiza essas formas de
interacdo/relagbes  culturais que também sdo sociais. O
multiculturalismo, nessa perspectiva, constitui-se como um dispositivo a
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partir do qual a ateridade é elevada a paradigma da organizagdo social,
colocando em xeque as tradicionais narrativas identitérias
homogeneizadoras tipicas do Estado-nagdo. Nesse caso, torna-se cada
vez mais latente o debate sobre os significados assumidos pelo
multiculturalismo no conjunto mais amplo das lutas por visibilidade,
reconhecimento e diminuigdo das distancias sociais das “minorias”
étnicas, nomeadamente, aquelas afastadas dos niveis mais elevados da
hierarquia social.

Indiscutivelmente, uma das vias para a superacdo dessas
condigdes limitantes de desenvolvimento social e humano dos grupos
indigenas pode ser alcancada com o reconhecimento dos grupos como
sujeitos sociais ativos, capazes de pensar, agir e (re)inventar suas acoes
sociais com vistas a ampliacéo de suas margens de insercéo e de
negociacdo politica, tanto no &mbito da sociedade civil organizada como
no das ingtituicdes conformadoras do Estado. Para tanto, impde-se
desconstruir os estigmas que pairam sobre agueles que vivem sob a
chancela tutelar do Estado, como 0s sujeitos residentes nessas
comunidades, e, em associagdo, criar condicdes reais para a
reconstrucdo de “novos protagonistas” politicos, em referenciais
participativos, visando a superagdo de uma das principais caracteristicas
do Brasil e da propria América Latina: o gritante desequilibrio de
oportunidades e de acesso aos direitos em tese garantidos pelos Estados
|atino-americanos.

Inscritas nesse complexo mosaico cultural, politico, econdmico e
social, a “Escola” e a “Educacdo Escolar” Indigena no Brasil também se
associam ao que Fleuri (2002, p. 17) observou como uma das mais
espinhosas metas da contemporaneidade. Isto & a “possibilidade de
respeitar as diferencas e de integr&las em uma unidade que ndo as
anule”.

No entanto, uma leitura simplista, burocrética ou autoritéria do
direito a diferenca pode resultar em uma visdo distorcida, simplificada e
genérica de “educacdo escolar diferenciada” (SILVA e GRUPIONI,
2004). Entre o significado da escola como produto histérico do Ocidente
e 0 interesse dos povos indigenas pela escrita, pela cultura universal,
pela tecnologia, e mesmo pela escola, diversos autores consideram que
deve haver uma agenda de interlocucdo social e cultural sem que isso
implique no que durante muito tempo se entendeu como fruto do
processo de aculturagcdo. Ou, como observa Moacir Gadotti (2000, p. 2),
devemos pensar em um instrumento politico que ndo pretende assumir o
status de “outra” educacdo, mas de uma concepcao “de educacdo onde
as ‘minorias’ étnicas (entendidas qualitativamente como ‘ndo-
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dominantes’) tém a possibilidade de preservar tragos caracteristicos de
sua cultura, sem negar a necessidade de dominio dos instrumentos
necessarios que possibilitem o acesso & cultura dominante”.

Reinaldo Fleuri (2001), por exemplo, chama a atencéo para isso
apontando para trés prefixos. multi, pluri e inter, comumente associados
a0 termo cultura

Os termos multi ou pluricultural indicam uma
situagdo em que grupos culturais diferentes
coexistem um ao lado do outro sem necessariamente
interagirem entre si. O termo transcultural faz
referéncia a elementos culturais comuns, ao0s
chamados  “tragos universais”, aos “valores
permanentes” nas diferentes culturas. Ou sgja, a
perspectiva  transcultural  identifica  estruturas
semelhantes de relag8o socia ou de interpretagdo em
culturas diferentes, sem que estas culturas interajam
entresi. Jaarelacdo intercultural indica uma situagdo
em que pessoas de culturas diferentes interagem, ou
uma atividade que requer ta interagdo. A énfase na
relagdo intencional entre sujeitos de diferentes
culturas congtitui o trago caracteristico da relagdo
intercultural. O que pressupde opcdes e acdes
deliberadas, particularmente no campo da educag&o.
(FLEURI, 2001, p. 51).

Para Canen (2000), a educacdo intercultural visa a superar visdes
exdticas e folcldricas da diversidade cultural que a reduzem a aspectos
tais como rituais, receitas e costumes de povos diversos. Podemos
mesmo dizer que, nessa esteira, a educacdo intercultura visa a romper
com todos os tipos de essencialismos, reconhecer a diversidade e as
especificidades de cada grupo social, sem necessariamente contornar as
tensBes e conflitos entre uns e outros. Mas sim valorizar o potencial de
sua dindmica em um jogo de relacBes baseado na reciprocidade e
enriquecimento matuo. Ainda, segundo essa mesma autora, ho contexto
da globalizagéo,

[...] a necessidade de uma educagdo para a
diversidade cultura tem sido preconizada em
literatura nacional e internaciona mediante trés
argumentos distintos: de um lado, a diluicdo de
fronteiras geogréficas pelos avancos da tecnologia,
da midia e da informética estaria propiciando um
intercAmbio entre culturas distintas, o que exigiria
uma sensibilizacdo para a pluralidade de valores e
universos culturais cada vez mais presentes no
cotidiano de educadores, alunos e profissionais.
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[...] Em uma outra perspectiva de andlise, um
segundo argumento refere-se a constatagdo de uma
filtragem de valores dominantes e de uma cultura
predominantemente imbuida por valores consumistas
gue estaria ameagando culturas locais, estabelecendo
um processo de homogeneizagdo, ameacador das
identidades culturais especificas. Nesse caso,
educagdo multicultural é percebida como uma via
pela qual se promove o resgate de valores culturais
ameacados, de forma a se garantir a pluralidade
cultural, compreendida em uma perspectiva
semelhante a de preservagdo da diversidade
ambiental e & defesa de espécies em extingéo [...]. O
conhecimento da diversidade cultural e a perspectiva
de aceitagdo da plurdidade cultural, visando ao
desenvolvimento dos valores de toleréncia e de
otimizacdo das relagBes interpessoais entre grupos
culturalmente diversos, estariam na base de ambas as
perspectivas em pauta [...]. Em uma terceira
perspectiva, a globalizacdo é percebida em sua face
"perversd’: na medida em que ndo beneficia
igualmente os diversos grupos socioculturais, estaria
consubstanciando processos discriminatérios,
legitimando desigualdades e reforcando a exclusdo
socid. (Idem, p. 37-38).

Em didogo com essas discussdes sobre a interculturalidade,

Gilberto Ferreirada Silva (2004) nos diz que:

A interculturalidade é concebida como as inter-
relagdes entre distintas expressdes culturais que
dinamicamente colocam em relagdo de
interpenetragdo cultural os sujeitos pertencentes a
grupos humanos diferentes. Mas é de fundamental
importdncia que a intencionalidade dessas inter-
relacfes sgja potencializada como forma de colocar
0s sujeitos em contato entre s, de estabelecer o
intercmbio e propiciar as trocas necessarias, em
Ultima instancia, uma intenciondidade que é
marcada pela atitude de quem desga dialogar e
colocar-se em contato com o outro e com ele
apreender. (Idem, p. 171).

E em consonancia com esse debate tedrico e considerando a

educacdo com um processo de promocgdo de contextos e de dindmicas
relacionais estratégicas que permitem a articulagdo entre diferentes
contextos culturais (Fleuri, 2003), que localizamos a abordagem
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pretendida. Sendo assim, consideramos a Escola de Educacdo Bésica
Cacique Vanhkré como um espaco impar para a andise da constituicéo
de novas subjetividades e significados de mundo no ambito da
comunidade étnica Kaingang residente na Terra Indigena Xapeco.
Enquanto uma ingtituicdo localizada na comunidade em andlise, o
espaco escolar e as préticas educativas desenvolvidas pelos professores
indigenas serdo enfocados como uma via de acesso e compreensdo dos
dominios simbdlicos que, a0 mesmo tempo, produzem e sdo produzidos
pelos fluxos interculturais ali entretidos. Para isso, partimos do
entendimento de que as praticas educacionais podem ser anaisadas
como expressdes culturais e mecanismos de integracdo simbdlica, que
operam has relagdes sociais concretas em face da interpretacéo de usos,
posicdes, praticas e trajetdrias que se contrastam e se complementam.

A partir desse ponto de vista, podemos pensar as relacOes
pedagdgicas pautadas por referenciais identitérios que sdo construidos
histérica e socialmente e que, muitas vezes, se confrontam, demandando
a busca do entendimento das diferencas culturais e suas relacbes com as
desigualdades, e das infinitas possibilidades de didogo que dessa
realidade podem resultar. Mas como efetivamente fazé-10? Que fontes
empiricas acionar?

1.3A METODOLOGIA E ASFONTESEMPIRICAS

Etnografias e andlises processuais de projetos educacionais
especificos sdo tanto mais importantes quanto sdo inimeros os fatores
de diferenciacéo e complexificagdo do cenario educacional indigena no
pais. Mas ndo sO isso: a multiplicidade de atitudes em diferentes
comunidades frente a escola como instituicdo, em relagdo a concepcado
do lugar de transmissdo de saberes, de suas finaidades, formas e
abrangéncia de seus ritos de aprendizagem, reflete algumas facetas das
tensbes intrinsecas a histéria de luta por margens mais amplas de
autonomia levada a cabo pelos grupos indigenas brasileiros (SILVA e
FERREIRA, 2001).

Nesse sentido, sob o ponto de vista metodoldgico e da escolha de
fontes empiricas, nossas opgdes se originaram de nosso proprio
amadurecimento tedrico em relacdo ao desafio proposto, assim como da
experiéncia profissional adquirida no ambito da educacdo escolar e
superior na regido em que se locaiza a comunidade em andlise. Em
outras palavras, € como ja mencionamos, hossas opcgdes estdo
interligadas a estudos anteriores nos quais procuramos confrontar a
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realidade historicamente vivenciada pela comunidade Kaingang
residente na Terra Indigena X apecd com as perspectivas étnico-politicas
dos docentes atuantes na Escola de Educacdo Bésica Cacique Vanhkré
(ORCO, 2008).

Em face disso, acreditamos que uma aternativa metodoldgica
vidvel para o enfoque de nossas indagagdes encontra eco na
aproximagdo entre educacdo e outros campos de saberes, como, por
exemplo, a antropologia. Sobretudo em virtude de que o conhecimento
acumulado pela antropologia ao longo de sua histéria permite-nos um
olhar mais abrangente e descentrado, capaz de reangular dimensdes da
condicdo humana que exigem uma percepcao mais cautelosa e atenta
sobre a complexidade da questdo social indigena, tal como se apresenta
na contemporaneidade e no espago social que se localizou e foi
desenvolvida a investigagdo da qual resultou este trabalho de
doutoramento.

Nesse sentido, além dos pesquisadores dedicados ao grande tema
da educacdo ja citados, também buscamos amparo tedrico no contributo
do antropdlogo noruegués Fredrik Barth. Sobretudo no que consiste as
suas formulagdes referentes aos aspectos generativos e processuais dos
grupos étnicos. Conforme lembram Poutignat e Streiff-Ferrnart (1998),
Barth ndo considera 0s grupos étnicos como grupos concretos, mas
como tipos de organizacdo baseados na consignacdo e na autoatribuicao
dos individuos as categorias étnicas. Na contramdo das abordagens
etnoldgicas tradicionais, que pressupunham a estabilidade das entidades
socioculturais identificadas engquanto grupos étnicos e que
problematizavam a mudanca sob a forma do empréstimo ou da
aculturacdo, a andlise de Barth parte da ideia de que os “grupos étnicos”
nado definem uma"sociedade’ e, menos ainda, uma "cultura".

Boa parte da argumentagdo consiste em distinguir a "organizagdo
social" da"culturd', e, nesse caso, 0 grupo étnico é o "sujeito" da
etnicidade. Embora possa haver grupos que compartilhem uma mesma
cultura, as diferencas culturais ndo conduzem a formagdo ou ao
reconhecimento de grupos étnicos distintos. Para Barth, o fato de
compartilhar uma cultura é uma consequéncia, ndo a causa, a condicéo
ou, menos ainda, a explicacdo da etnicidade. A partir da inversdo dessa
problematica, “o problema fundamental apresentado pela etnicidade é o
das condi¢Bes generativas de emergéncia das distingdes étnicas e da
articulacdo destas distingbes com a variabilidade cultural”.
(POUTIGNAT E STREIFF-FERRNART, 1998, p. 112).

No centro do modelo, Barth desloca o interesse analitico dos
proprios grupos étnicos para a criagdo e a persisténcia de suas interfaces,
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suas fronteiras, suas relagoes (BARTH, 1998, p. 207-210). O ponto ato
de sua abordagem é a dimensdo relacional e a dindmica que resulta na
geragdo de processos especificos. Por isso, a andlise processual deve ser
encarada como generativa e ndo pode limitar-se a explorar a
conservagdo ou a persisténcia dos grupos étnicos, mas tem de procurar
esclarecer a dindmica incessante de conformagdo e reestruturagdo dos
mesmos. (BARTH, 1998, p. 212-214; 223-226).

A partir da perspectiva de Barth, depreendemos que ndo somente
0 contato com outros grupos (culturas), mas também o vinculo com o
ambiente, influi para que, em um contexto determinado, se ative ou néo
uma categoria étnica, um processo que também é politico e social.

Nesse sentido, a fim de construir os argumentos relativos a
pesquisa, formulamos pautas de indagacdes aos professores indigenas
atuantes na Escola Cacique Vanhkré, procurando resposta acerca de
guestdes como:

[...] em que medida a formacdo intelectual contribui
para problematizar e institucionaizar novas préaticas
educacionais na comunidade;

[...] a pertenga étnica implica na "forma de
organizacdo socia" da Escola, na dindmica escolar e
no uso do conhecimento intercultura como
instrumento de conscientizacdo de seus papés
politicos e sociais na comunidade; e se o didogo
entre o saber adquirido fora da comunidade e o saber
tradicional reflete uma consciéncia critica em relagdo
aos problemas cotidianamente vivenciados pela
comunidade.

Cabe, no entanto, observarmos que essas indagacbes sd0
desdobramentos de uma quest&o mais ampla que foi sendo configurada
a0 longo da pesquisa e da prépria escrita deste trabalho. Ou melhor:
esses guestionamentos surgiram com a expectativa de testar a hipétese
de que as préticas educativas de nossos interlocutores foram geradas em
didlogo com a historicidade de suas identidades e se elas refletem uma
resposta as estruturas colonialistas de exclusdo — que ainda permeiam
Nnossos tempos pos-coloniais.

Por outro lado, considerando que a Escola criada na comunidade
ora em andise deve ser encarada como um espago matizado pelo
confronto de interesses, culturas e linguagens, de reafirmacéo social da
identidade étnica dos grupos envolvidos (TASSINARI, 2001, p. 49), e
gue os professores nela atuantes organizam-se em face de suas préticas
pedagdgicas e em torno de identidades plurais, dindmicas e hibridas
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(CANCLINI, 1998), sem, contudo, deixarem de ser indios, também
voltamos nossa atencdo para 0s projetos educacionais por eles ali
desenvolvidos. O objetivo ndo foi outro a ndo ser o de tentar nos
aproximar de suas visdes e expectativas de futuro.

Para isso, investimos no levantamento de dados qualitativos e
quantitativos, em boa parte baseados em um conjunto de entrevistas, de
modo a estabelecer uma abordagem dialogada entre as falas de nossos
interlocutores e as metas do trabalho. Para tanto, elaboramos entrevistas
semiestruturadas, assim como perguntas abertas organizadas a partir das
indagacdes apresentadas. Também coletamos informactes relativas aos
projetos — individuais e coletivos — desenvolvidos e o perfil de nossos
interlocutores, de acordo com os questiondrios em apéndice ao trabal ho.

Ressaltamos que todas as entrevistas foram gravadas, transcritas e
andlisadas. Ndo menos importante também é observarmos que
assumimos Nossos interlocutores como sujeitos auténomos, e com o fito
de seguir as pautas éticas do trabalho, solicitamos a cada um dos
interlocutores para que manifestassem seu consentimento esclarecido e
livre para participar da pesquisa. Todavia, oferecemos toda liberdade
quanto ao fato de se identificarem pelos seus respectivos nomes. Como
a maioria optou em ndo registrar sua identificacdo nos questiondrios,
procuramos identifica-los atribuindo letras em substituicdo ao nome.

Cabe igualmente observar que para essa etapa da coleta de dados
ameta consistiu em valorizar e procurar aprender aspectos significativos
da problemética proposta, procurando, sempre que possivel, extrair a
Visdo que os atores envolvidos tém do processo educacional indigena e
sua correlagdo com as demandas politicas da prépria comunidade,
valorizando, com isso, uma perspectiva microanalitica dessa
confrontacdo de informagfes e impressies.

Dialogando com as palavras de Antonio Chizzotti (1995, p. 80):

Os dados seréo interpretados de modo qualitativo,
ndo sendo utilizadas a mensuragdo e a quantificacdo
determinista, e tampouco generalizagdes estatisticas.
Neste sentido, supde-se que o0s sujeitos tém um
conhecimento pratico, empirico que formam
concepcdes de vida e orientam as suas agies.

Na senda desse raciocinio, Chizzotti (1995) sugere a ado¢do de
uma metodologia dindmica, na qual o problema decorra da realidade a
ser observada no dia a dia e aponte para alguns aspectos caracteristicos
da pesguisa qualitativa. Ainda, segundo esse pesquisador, na pesquisa
qualitativa, o problema ndo € uma definicéo que se faz a priori, na qual
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0 pesquisador, distanciado do objeto de pesquisa, concebe um modelo
tedrico como principio e reduz o problema a agumas hipGteses e
varidveis. Optamos por uma abordagem que, com base na problemética
maior do presente trabalho, nos conduzisse a um campo de
possibilidades interpretativas por meio da voz e das agdes de nossos
préprios interlocutores. Trata-se, pois, de um processo indutivo que foi
se definindo e delimitando dentro do contexto no qual se localizou a
observacdo atenta e participante sobre 0 objeto pesquisado. Portanto, a
aposta metodol dgica consistiu na imersdo intensa no contexto estudado,
a fim de descobrir o que 0s nossos interlocutores pensam e sentem, para
aém das aparéncias imediatas.

De outra parte, e numa perspectiva de ordem macroanditica,
procuramos recompor 0s contextos no qual se insere a comunidade em
gquestéo, a partir de documentos escritos, passando por legidacoes,
relatérios, catdlogos, tabelas e atas que, acrescidos da pesquisa
bibliografica, forneceram consisténcia ao trajeto metodol égico. Para isso,
concentramo-nos nos 6rgaos oficiais do Estado ou a de filiados. SPI,
Funai, ISA, Funasa, MEC, Inep, IBGE, SED-SC, entre outros 6rgaos.

1.4DA PARTILHA DO TRABALHO A META DOS CAPITULOS

Feitas essas consideracfes preliminares, algo deve ser dito quanto a
partilha do trabalho. Optamos por dividi-lo em trés capitulos especificos,
procurando estabelecer uma aproximacdo sistemética e gradua ao tema
proposto. No primeiro, procuramos (re)construir o cenério da educacdo
escolar indigena no Brasil, 0 que certamente auxiliard na locaizacdo de
nosso objeto de estudo. Buscamos estruturé-lo com o objetivo de trazer a
tona os distintos contextos, as representacdes histéricas e os modelos de
educagdo destinados aos grupos indigenas brasileiros, sob uma
perspectiva que contemple a historicidade deste longo processo. O
segundo capitulo liga-se ao primeiro na medida em procuramos colocar
em tela aspectos relacionados a emergéncia étnica da populacdo
autodeclarada indigena em Santa Catarina, assim como sua possivel
relacdo com o desenvolvimento estrutural da educacdo escolar indigena
no estado. E, por fim, no terceiro e Ultimo capitulo, nossa meta consiste
em apresentar as falas dos interlocutores do trabaho, procurando, dentro
do possivel e de nossos limites, colocar em tela suas préticas educativas,
seus sonhos e metas enquanto potenciais agentes de transformagéo
politicae social nacomunidade.






2 (RE)CONSTRUINDO O CENARIO: A EDUCAGAO ESCOLAR
INDIGENA NO BRASIL

Eu considero que as politicas educacionais brasileiras ndo
atendem as necessidades da escola indigena e da comunidade,
porque, na verdade, ndo se conhece a realidade do povo
Kaingang, da escolaemsi. Asleisja vém prontas e, na maioria
das vezes, ou sempre, temos que acatar essas leis. Nao temos
liberdade de expor o que é melhor para a nossa escola, o que €
melhor para os nossos alunos, o que é melhor para o nosso povo!
Prof.2Kaingang (E), Tl Xapecd, Ipuagu (SC), 05.02.2012.

Podemos inferir que, desde as décadas de 1980-90, aluta pela afirmacéo
e vishilidade social dos povos indigenas e de outros grupos minoritarios
implicou em importantes conquistas no ambito da educacdo escolar. Uma
distancia significativa separa os modelos de escola rural ou missionaria e
catequética, macicamente predominante até meados do século XX, do
reconhecimento oficiad e legal da escola e da educacéo escolar diferenciada.
Além disso, a daboracdo de par@metros curriculares com vistas a
implementacdo de escolas nas préprias comunidades, a criagdo de programas
especificos de formagao de docentes oriundos dessas comunidades, assim como
as publicacBes de livros didaticos em linguas nativas também refletem parte
destas conquistas (TASSINARI, 2008, p. 09).2

Ainda assim, o depoimento dessa professora Kaingang de 23 anos de
idade, residente na Aldeia Baixo Samburg, uma das 15 aldeias da TI
Xapeco, reflete o paradoxo que permeia o cen&io da educacdo escolar
indigena no Brasil; ou melhor, a0 mesmo tempo em que coloca em tela
facetas sobre o0s avangos, também acena para impasses presentes no projeto
de educagdo escolar diferenciada. E, portanto, com a expectativa de
(re)construir o cen&io da educagdo escolar indigena no Brasil, o que
certamente auxiliard na localizagdo de nosso objeto de estudo, que este
primeiro capitulo se estrutura. De modo mais especifico, procura trazer a
tona os distintos contextos, as representagdes histéricas e os modelos de
educacdo destinados aos grupos indigenas brasileiros, sob uma perspectiva
gue contemple a historicidade deste longo processo.

% Para um exame minucioso desse marco transitorio, também destacamos autores como: Silva
(1997), Silva e Azevedo (1995), Monserrat (1993) e Ferreira (2001).



21 ENTRE O COLONIZADOR E O PROCESSO DE
CRISTIANIZACAO

A partir do século XV, marcada pela era dos descobrimentos, a
modernidade europeia trouxe consigo a inquietude e a tensdo de um povo
gue ndo mais se reconhecia como Unico e que sofria no devir. Esse foi o
momento fundamental do pensamento moderno, em que, como descreveu
Levi-Strauss em seu Tristes Trépicos,

[-..] uma humanidade que se julgava completa e acabada,
recebia de repente, como uma contra-revelagéo, a noticia
de que ndo estava O, era uma pega de um conjunto mais
vasto, e que, para se reconhecer, devia primeiro
contemplar a sua imagem irreconhecivel nesse espelho
que lancava seu primeiro e Ultimo reflexo. (LEVI-
STRAUSS, 1957, p. 167).

Afirma-nos Gilberto Freyre que, quando em 1532 organizou-se
econbmica e civilmente a sociedade brasileira, ja foi depois de um século
inteiro de contato dos portugueses com os tropicos. A base econémica eraa
agricultura: as condicgdes, a estabilidade patriarcal da familia, a regularidade
do trabalho por meio da escravidao, a unido do portugués com a mulher
india, incorporando a cultura econdmica e socia do invasor. Ainda,
segundo o socidlogo de Apipucos, na América Tropical, configurou-se uma
sociedade “agraria na estrutura, escravocrata na técnica de exploracao
econdmica, hibrida de indio — mais tarde de negro — na composi¢do”, porém
“mais regada pelo carater prético do colonizador e do contato entre culturas
distintas, do que pelo exclusivismo religioso desdobrado em sistema de
profilaxia social e politica” (FREYRE, 1980, p. 04).

Para o empreendimento lusitano no Novo Mundo ou, conforme as
palavras de Freyre (1980), “para a formidavel tarefa de colonizar uma
extensdo como o Brasil”, Portugal lancou mdo do resto de homens que
havia Ihe deixado & aventura e a experiéncia da india. O contato intenso
entre o colonizador e a populagdo nativa desdobrou-se na transigéncia da
aproximacdo “carnal” e, desse intercurso sexual com o elemento nativo,
surgiu uma possibilidade estratégica para a politica colonial portuguesa de
povoamento da Colonia.

Segundo €ele, aluxuria dos individuos, soltos sem familia no meio da
indiada nua, vinha servir a poderosas razbes de Estado: o répido
povoamento mestico da nova Terra. E o certo € que sobre a mulher gentia,
no contexto da sociedade colonial, em um largo e profundo mesticamento, a
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interferéncia dos padres da Companhia de Jesus tratou de resolver toda uma
libertinagem para, em grande parte, regularizar-se em casamento cristéo. “O
ambiente em gque comegou a vida brasileira foi de intoxicagdo sexual. O
europeu saltava em terra escorregando em india nua; os proprios padres da
Companhia precisavam descer com cuidado, sendo atolavam o pé em carne.
Muitos clérigos deixaram-se contaminar pela devassiddo. As mulheres eram
as primeiras a se entregarem aos brancos, as mais ardentes indo esfregar-se
nas pernas desses que supunham serem deuses. Davam-se ap europeu por
um pente ou um caco de espelho: ‘Las mujeres andan desnudas y no saben
negar a ninguno mas aun ellas en las redes; porgque tienen por honra dormir
con los Xianos™’, observou Padre Anchieta (apud FREY RE, 1980, p. 93), e
isso de um Brasil ja um tanto policiado, e ndo o dos primeiros tempos, de
solta libertinagem, sem batinas de jesuitas para abafarem-lhe a
espontaneidade.

Dos apontamentos do socidlogo pernambucano, depreende-se o
impacto criado pelas realidades americanas ao colonizador. Se, de um lado,
situava-se 0 “aventureiro lusitano™, desembarcado e “faminto” por uma
nova vida nos trépicos, em muitos casos incentivado pela politica de
mesticamento promovida pela Coroa, conforme expressou Freyre (1980, p.
27), de outro, encontrava-se o braco forte da lgreja, centrado no processo de
cristianizacdo da populacdo nativa, ou, dito de outraforma, na conversio do
nativo, tido como selvagem, aos costumes da cultura “civilizada” do Velho
Mundo.

Fernando Londofio (2000) leva-nos a ponderar que em meio a uma
paisagem formada por varios matizes culturais, se assim podemos nos
expressar, 0 Novo Mundo refletia imagens opostas e assustadoras ao
colonizador, e as populagdes heterogéneas que o habitavam ofereceriam ao
europeu uma imagem irreconhecivel de si. A rudeza e o ativismo, 0s
terriveis sons de linguas incompreensiveis, as legides de homens e mulheres
gue andavam nus como 0s animais, 0 impacto de costumes e préticas
consideradas bestiais pela doutrina cristd — como a poligamia e a
antropofagia — levaram 0s missionarios a se perguntarem sobre a
humanidade das populacbes amerindias. Pois, se apresentavam tais
caracteristicas, seriam de fato homens? Disporiam de razdo ou seriam
apenas cor pos-maquinas guiados pelo instinto mais basico? Nao seriam, em
parte, animais? Possuiriam consciéncia — seriam moralmente inocentes ou
teriam feito uma opcdo racional pelo demonio? Enfim, teriam alma imortal

4 Express3o utilizada por Sérgio Buarque de Holanda no cléssico Raizes do Brasil, obra publicada
em 1936.
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ou seriam meras matérias indiferenciadas, sem qualquer transcendéncia,
sem bem-aventuranca possivel ?

Segundo Fernando Londofio (2000, p. 273), entre as diferentes
narrativas que buscaram responder a essas indagaces, situa-se a O Dialogo
da Conversao dos Gentios, obra classica do padre jesuita Manuel da
Noébrega. Considerado o fundador da politica jesuitica no Brasil, Nébrega
chegou a terras brasileiras em 1549, conjuntamente com a expedicéo
colonizadora de Tomé de Souza, primeiro governador-geral do Brasil.
Formada por mais de mil integrantes, essa comitiva, que desembarcou
guase meio século depois da chegada de Cabral, afirma definitivamente a
presenca da Coroa lusitana no Brasil, assegurando o papel preponderante
gue seria outorgado a Companhia de Jesus na evangelizacdo das popul agdes
locais.

Redigido na Bahia, entre junho de 1556 e dezembro de 1557, O
Diélogo...5 apresenta dois interlocutores: o irm&o Gongalo Alvares, “a quem
Deus deu a graca e talento para ser trombeta sua palavra na Capitania do
Spiritu Sancto”, e o irmdo Mateus Nogueira, “Ferreiro de Jesu Christu”.
Ambos sd0 personagens que constam na histéria: Nobrega tratou com
Nogueira na capitania de S0 Vicente, de 1553 a 1556, e com Alvares, no
Espirito Santo, em 1556. No texto, ambos discutem a capacidade de
conversdo das populagdes indigenas ao Cristianismo, questdo de
fundamental importancia no contexto missionério da Colnia portuguesa ao
longo dos séculos XVI e XVII.

Para além do recurso egtilistico, e de uma carga quase estafante de
dramatizagdo, as questOes das missdes no Brasil foram explanadas e
abordadas como elementos que evocavam a filosofia, a teologia e a
espiritualidade — elementos constitutivos e caracteristicos da visdo de
mundo que permeava o cotidiano da segunda metade do século XVI, algo
inédito na Colénia lusitana naquele momento. Todavia, por meio do didlogo
entre os irmdos Nogueira e Alvares, Ndbrega procurou trazer a tona as
experiéncias do dia a dia da cristianizagdo, espacos de convivéncia em que
se objetivavam as mais diversas indagages, preocupacdes e/ou opinides a
respeito do empreendimento e do sentido da agdo missionéria em terras de
dominio portugués na América (LONDONO, 2000, p. 274).

Mas para melhor apreendermos as imagens das populagtes nativas
representadas no imaginério do colonizador — nesse caso, 0 missionario —,
bem como os fragmentos dessas representacdes que ainda permeiam o

® Todas as citagbes referentes ao Didlogo da Conversio dos Gentios s tomadas de NOBREGA,
Manuel da. Cartasdo Brasil e maisescritos. Coimbra: Ordem da Universidade, 1954.
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imagindrio coletivo, recuemos ao decénio de 1550, época em que Ndbrega
e, com ele, 0s demais jesuitas, recém-chegados em Terras Brasilis, tinham
a nitida certeza de que teriam dificuldades em cristianizar os nativos, pois,
conforme nosilustra o ferreiro Mateus Nogueira, um dos personagens em O
Didlogo, “[os jesuitas] vinham cuidando de converter a todo o Brasil em
uma hora, e vé-se que ndo podem converter um em um ano por rudeza e
bestialidade” (NOBREGA, 1954, p. 321).

Na primeira parte de O Didlogo, os interlocutores expdem os
aspectos negativos dos indigenas, que dificultam ou impossibilitam a
conversdo. Esses confrontavam com todo o corpo de costumes e referéncias
sociais, politicas, psicoldgicas e religiosas da moral cristd, e sdo 0s inimigos
a serem vencidos com as armas de evangelizacdo e da “sujeicdo bem
ordenada”, deménios menores que juntam suas forcas para impedir o
avango da palavra. Assindlados por Serafim Leite, no prefacio de O
Didlogo, os aspectos negativos do indio sdo basicamente os mesmos que
Nobrega j& havia identificado na sua Informacédo das Terras do Brasil,
escritaem 1549:¢

-Animalidade: “porque vemos que sdo céis em se
comerem e matarem, e S80 porcos Nos Vicios e na
maneira de se tratarem”;

A antropofagia: “sdo tdo bestiais, que ndo lhes
entra no coracdo cousas de Deus, estdo tdo
encarnicados em matar e comer que nenhum outra
bem-aventuranca sabem desejar”;

A nudez: “essa terra tem mil léguas de costa
povoada de gente que anda nua, assim as mulheres
como o0s homens”;

-Auséncia aparente de religido: “essa gentilidade
ndo adora a nenhuma coisa e nem conhece a Deus,
S0 aos trovdes chamam Tupana, que é como que diz
coisa divina. E assim nés ndo temos outro vocabulo
mais conveniente para trazé-los ao conhecimento de
Deus que Ihe chama Pai Tupana™; e

-atavismo: “nem sei se € bom clamar-lhe corvo,
pois vemos que os corvos, tomados nos ninhos, se
crido e amansdo e ensindo, e estes, mais esquecidos
da criagdo que os brutos animais, e mais ingratos

& Ver: Cordiviola (2003).



gue os filhos das biboras que comem suas maes,
nenhum respecto tem ao amor e criagdo que neles se
faz” (NOBREGA, 1954, p. 220).

Todavia, hesse processo de construcéo de imagens representadas em
O Didlogo da Conversdo dos Gentios e que acabaram permeando o
imaginario que significou a conquista, o primeiro “selvagem” parece ndo
ter sido o autéctone da América Tropical, e Sim 0 europeu. Para Roger
Bartra, 0 homem chamado civilizado via-se acompanhado de sua prépria
sombra, 0 selvagem (apud LONDONO, 2000, p. 271). Conforme Bartra,
antropdlogo que seguiu as pegadas das populacBes consideradas
“selvagens”, em inlmeros textos e nas mais variadas iconografias desde a
Antiguidade classica até o Renascimento, passando pela Idade Média, os
homens selvagens seriam uma invencdo europeia que obedecia a natureza
interna da cultura ocidental. De acordo com o pesquisador mexicano:

[...] € salvaie es un hombre europeo y la nacién de
salvajismo fue aplicada a pueblos no europeos como una
transformacion de un mito perfectamente estructurado,
cuya naturaleza solo se puede entender como parte de la
evolucion de la cultura occidental. (BARTRA apud
LONDONO, 2000, p. 271)

Caracterizado e representado como um individuo sem roupa, coberto
em pelo por todo o corpo, acompanhado de uma ameagadora acha de lenha,
vivendo escondido em cavernas e bosgues e inspirando terror nos habitantes
das adeias e dos burgos, 0 homem selvagem teria vindo para a América no
imaginério do conquistador (BARTRA apud LONDONO, 2000, p. 271).

Esse processo, conforme Marilena Chaui (1992, p. 12), isto é, o
deslocamento do homem selvagem para a América, foi produzido também
como uma das exigéncias da modernidade e do seu discurso civilizatorio,
gque, para o Novo Mundo, se traduziu em colonizagdo, cristianizacao,
escravidao e exterminio de parte das popul agfes nativas.

Os confrontos/encontros entre as populacfes nativas e o colonizador,
sgja esse 0 homem plebeu lusitano ou os representantes do Santissimo
Nosso Senhor, foram muito mais complexos do que alguns autores nos
permitiram perceber. De outra parte, devemos mencionar que na esteira de
atribuicdo de valores e da construcdo de uma realidade aparentemente
selvagem nos “trépicos do pecado”, a sociedade que iniciou sua gestdo
naquele século trouxe consigo fragmentos, tanto de um modo de ver como
de perceber as populagdes nativas, ancorados nas hierarquias da perspectiva
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colonial, nas quais a diversidade dos grupos socioculturais colocava-se
como um empecilho ao “avanco da civilizacdo” (FLEURI, 2009, p. 03).

Claro esta que no rastro do processo de expansao politica da Europa
para fora de seus limites continentais, cujo resultado foi a configuracéo dos
vastos impérios coloniais a partir do século XV1, a construcéo de imagens e
representagdes acerca do hovo pautou-se na propria necessidade de afirmar
a supremacia de uma identidade europeia, um modo de agir, de pensar e de
ser distinto a outros povos e regides. O proprio termo indio € um exemplo
cabal disso. Sequer tais povos tinham algum conceito em suas linguas que
pudesse traduzir esse termo genéico. Criado e introduzido no
“vocabulario” pelo colonizador, o termo associou-se a certa humanidade
incognita tida como “selvagem”. Mais do que isso, 0S inUmeros grupos
nativos do Novo Mundo ndo s foram forcados a se enquadrar na nova
categoria racial, como tiveram que dela se apropriar de forma particular
(CARVALHO JUNIOR, 2005, p. 38-58).

Segundo Anibal Quijano (2005, p. 227-228), podemos mesmo dizer
gue aideia de raca, em seu sentido moderno, ndo tem histéria conhecida
antes da América. Talvez se tenha originado como referéncia as diferencas
fenotipicas entre conquistadores e conquistados, mas o0 que importa é que,
desde muito cedo, foi construida como referéncia a supostas estruturas
bioldgicas diferenciais entre esses grupos. Ademais, a formacéo de relacdes
sociais fundadas nessa ideia produziu na Ameérica identidades sociais
historicamente novas: indios, negros e mesticos, e redefiniu outras. Assim,
termos como espanhol e portugués, e mais tarde europeu, que até entdo
indicavam apenas procedéncia geografica ou pais de origem, desde entéo
adquiriram também, em relagdo as novas identidades, uma conotacao racial.
E na medida em que as relagfes sociais que se estavam configurando eram
relacdes de dominacéo, tais identidades foram associadas as hierarquias,
lugares e papéis sociais correspondentes, como constitutivas delas e,
consequentemente, ao padréo de dominagdo que se impunha.

Para esse intelectual americanista, raca e identidade racial foram
estabelecidas como instrumentos de classificagdo socia bésica da
populagdo. Ou sgja na dindmica inerente a configuracdo das novas
identidades histéricas produzidas sobre a ideia de raca, processo no qual os
“indios” tiveram “existéncia concreta” e passaram a agir e se
autodenominar como tais, impds-se uma sistemética divisdo racial do
trabalho (QUIJANO, 2005, p. 228).

A historicidade desse processo, embora encontre certo contraste entre
0s ibéricos, estruturou-se em algo comum: a dominagdo do conquistador
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sobre 0s grupos autdctones da América. Equivale dizer que no curso da
expansdo mundia da dominacdo colonial, novas identidades historicas e
sociais foram produzidas. amarel os e azeitonados (ou olivaceos) somaram-se
a brancos, indios, negros e mesticos. Essa distribuicdo racista de novas
identidades sociais foi combinada, tal como havia sido tdo exitosamente
logrado na América. Conforme Quijano (2005, p. 231), no processo que
levou a esse resultado, os colonizadores exerceram diversas operacBes que
dao conta das condicdes que levaram a configuracdo de um novo universo de
relagfes intersubjetivas de dominagdo entre a Europa e o europeu e as demais
regides e populagdes do mundo, as quais estavam sendo atribuidas, no
mesmo processo, novas identidades geoculturals. Quais sgjam:

| - expropriaram as populagdes colonizadas — entre seus
descobrimentos culturais — agueles que resultavam mais
aptos para o desenvolvimento de uma economia que
beneficiou o centro europeu;

Il - reprimiram tanto como puderam, ou sga em
varidveis medidas de acordo com os casos, as formas de
producdo de conhecimento dos colonizados, seus
padrdes de producdo de sentidos, seu universo simbdlico,
seus padrbes de expressio e de objetivagdo da
subjetividade; e

Il - forcaram — também em medidas varidveis em cada
caso — 0s colonizados a aprender parcialmente a cultura
dos dominadores em tudo que fosse (til para a
reproducdo da dominacdo, sgja no campo da atividade
material, tecnolégica, como da subjetiva, especiamente
religiosa. E este 0 caso da religiosidade judaico-crista
Todo esse acidentado processo implicou no longo prazo
uma colonizac¢8o das perspectivas cognitivas, dos modos
de produzir ou outorgar sentido aos resultados da
experiéncia material ou intersubjetiva, do imaginario, do
universo de relagdes intersubjetivas do mundo; em suma,
dacultura. (Idem, p. 231)

No entanto, se, hos tempos coloniais, as populacdes nativas foram
atribuidas imagens do “selvagem” em negativo, em parte do Império do
Brasil, a necessidade de construir uma nagdo nos tropicos ou, ainda, de
escrever uma histéria oficial e singular para um jovem pais que ndo se
reconhecia como nagdo e nem um povo que se entendia como brasileiro,
trouxe a tona uma nova versdo para 0 nativo: a do “bom selvagem”.
Categoria que gravitaria entre o mestico e o africano, e se materializaria no
discurso oficia da Nagéo.
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2.1.1 O indigena no discur so de construcéo da nacao

Parafraseando Euclides da Cunha, José Murilo de Carvalho (2003, p.
393) observou gque o Brasil foi um exemplo Unico de pais criado a partir de
uma teoria politica. No entanto, além da mania de buscar modelos para
neles enquadrar a realidade, tratava-se realmente de construir, quase que do
nada, uma organizacdo que costurasse politicamente o imenso arquipélago
socia e econbmico em gue consistia a ex-Col6nia portuguesa. Diante dessa
problemética apontada por Murilo de Carvalho, os representantes da pétria
buscaram garantir a manutencdo do sentido da nagdo e a unidade do
territorio, relativamente pouco afetado por guerras e revolugdes
desagregantes (como acontecera ha América espanhola). Da transicdo do
periodo colonia portugués para o imperia brasileiro, mantiveram-se
estruturas de governo funcionais, algumas instituicoes cientificas e técnicas
criadas durante a permanéncia de D. Jodo VI no Brasil e experiéncias
modernizadoras, mas, principamente, um espaco fisico ainda desocupado e
subexplorado, e, portanto, passivel de experiéncias civilizatérias e de
elaboracdo de discursos unificadores.’

O Império aconteceu no Brasil pelo entendimento da €lite brasileira
da época de que a Monarquia aparecia como 0 Unico sistema capaz de
assegurar a unidade do vasto territorio brasileiro e de impedir o fantasmado
desmembramento vivido pelas ex-ColOnias espanholas vizinhas. As
representagdes simbdlicas do poder imperial evocavam elementos de longa
duragcdo, como justica, paz e equilibrio, provenientes da longa tradicéo
monarquica europeia, o que, de certa forma, ressaltava a homogeneidade da
elite politica brasileira da época, basicamente educada em Portugal, nos
moldes da realeza e com poucos pendores para aventuras republicanas
(CARVALHO, 2003, p. 132).

Foi no regime monérquico que efetivamente se forjou, no Rio de
Janeiro, entdo capita politica, econdbmica e cultural do pais, um padréo de
comportamento mais moderno e que moldaria o pais no século XIX. Jean
Baptiste Debret e Grandjean de Montigny foram os principais responsaveis
pelas obras que deram ao Rio de Janeiro um novo perfil. Introduziram
modificaces urbanas, através de arcos do triunfo e obeliscos, que deram ao
espaco urbano uma teatralidade que proporcionava a Monarquia o verniz da
suntuosidade almegjada. JA na coroagdo de D. Jodo VI (1818), Debret
realizou 0s primeiros cenarios neoclassicos, compondo arcadas recobertas
com veludos e pinturas aegoricas. Ele projetou emblemas, simbolos

" Ver: Carvalho (2004).
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oficiais e uma iconografia, cujos temas mais frequentes sdo as cenas de
celebracdo e os retratos. Paralelamente, empregou parte do seu tempo na
representacdo do mundo urbano e da sociabilidade brasileira. Surge, com
Debret, uma verdadeira cronica visual das relagdes escravocratas, através
de aquarelas sobre o trabalho do escravo urbano, além de seus desenhos de
indigenas (Imagens 1, 2 e 3), cujo valor documenta parece ter tido menos
importancia para um certo campo da historiografia. Todavia, ndo menos
importantes foram as aquarelas de Rugendas, Von Martius e Spix,
Maximiliano Wied-Newied, Hercules Florence e Adrien Taunay sobre os
indigenas (PADILHA, 2002).

Figura 1 - Jean-Baptiste Debret. Carga de Cavalaria indios — Guaicurus.
Fonte: Debret (1989).

Segundo Maria Regina Celestino Almeida (2009, p. 95), a concepcdo
evolucionista permeava as lentes de observacéo de Jean-Baptiste Debret. Os
nativos que retratou em suas pinturas foram representados mediante
diferentes graus de civilizagao.

Estabelecendo comparacdes e considerando que os indios poderiam
ser mais ou menos civilizados, Drebet ndo sO revelou olhar atento as ideias
gue pulavam no pensamento cientifico de sua época, como, ainda,
manifestou sua expectativa de que o Brasil se tornasse civilizado e, talvez
por isso, acentuasse uma possivel transicdo entre os estados de selvageria e
civilizacdo. Ainda conforme Almeida (2009, p. 96), nesse processo de
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ambivaléncia entre selvageria e civilizagdo, Debret colocou em tela uma
terceira classificacdo: “selvagens civilizados”. Dai, também, o porqué da
atracdo dos chamados selvagens a Corte — Rio de Janeiro — com a intencéo
de despertar neles o interesse pela civilizagdo. (Idem, Ibidem, p. 97)

Figura 2 - Jean-Baptiste Debret. Caboclos ou indios civilizados.
Fonte: Debret (1989).

. -
Figura 3 - Jean-Baptiste Debret. Botocudos, Puris, Pataxds e Maxacalis ou
Gamelas.
Fonte: Debret (1989).
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Mas adém da Corte, as metropoles regionais Recife e Salvador
também formariam a triade de cidades portu&rias que difundiriam a
modernidade oitocentista no Império. Tratava-se de forjar uma identidade
propria para 0 jovem pais. Para tanto, seria necessario criar um discurso
unificador que unisse a tradicdo da Monarquia aos atributos naturais
brasileiros.

Diante da busca por um discurso que representasse 0 pais, 0
Romantismo surgiu, para os intelectuais comprometidos com a causa
brasileira, como o género capaz de exprimir, de forma origina, as
singularidades da nagdo. Assim, em 1836, um grupo de jovens brasileiros,
residentes em Paris, fundou a revista Niter6i, que, apesar da vida curta,
pode ser considerada o marco do Romantismo brasileiro. A revista buscava
a exatagdo das originalidades brasileiras, fazendo com que 0 Romantismo
viesse ao encontro do desgjo de manifestar na literatura uma especificidade
do jovem pais, em oposicdo aos canones legados pela patriaaméae ou pelos
demaiss paises europeus.

Segundo Padilha (2002), o Romantismo e as influéncias decorrentes
da literatura também se fariam presentes nas artes plasticas. As imagens de
Victor Meirelles, Pedro Américo, Rodolfo Amoedo, Augusto Rodrigues
Duarte, Jos¢ Maria Medeiros, os irmdos Bernardelli e Chaves Pinheiro
evocaram a brasilidade emergente, influenciados por José de Alencar
(Iracema, O Guarani, Ubirgjara, O Jesuita), Gongalves Dias (I Juca Pirama),
Gongalves de Magahdes (Confederagdo dos Tamoios), Araljo Porto
Alegre e Pereira da Silva (na revista Niter6i — 1836-1892), e também pelo
poema Caramuru (1781), escrito, ainda no século XVIII, por frei José de
Santa Rita Dur&o, um épico da fundagdo de Salvador e das peripécias de
Diogo Alvares Correia, obra inspiradora da estatuaria “vinte e oito de
setembro”.

Naguele contexto, conforme Dean (1997, p. 35), os atos
funcionarios imperiais comecaram a apoiar a investigacao cientifica sobre
0S recursos naturais do pais e incentivaram a criacgo de novas instituicdes
cientificas, retomando a proposta do articulista da independéncia, José
Bonifacio de Andrada e Silva. Essas instituicdes materializaram o discurso
de origem cartesiana, na forma da Sociedade Auxiliadora da Industria
Nacional (Sain), em 1827; do Instituto Historico e Geogréfico Brasileiro
(IHGB), em 1838 (ano da morte de José Bonifacio); do Nicleo Imperia de
Horticultura Brasileira, em 1849; e da Sociedade Velosiana, em 1851,
entre outras. Os membros dessas sociedades, naturalistas e técnicos,
vigjados e instruidos, expressavam o temor quanto ao dano ambiental pela
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intensificacdo da atividade econémica e pelo adensamento populacional, e
estariam fadados a enfrentar questbes ambientais e de conservacdo da
natureza.

Assim, se como Padua (2002) afirma, a critica ambiental brasileira
do periodo acabou tendo pouca influéncia do naturalismo roméantico. Esse
movimento ndo pode, de forma alguma, ser desprezado; 0 mesmo néo pode
ser dito da cultura oficial, responsavel pela construcéo de uma identidade
gue pudesse ser identificada como nacional, pois, como afirma Lilia
Schwarcz (1998), a natureza brasileira cumpriu fungdo importante no
periodo roméantico.

Sem castelos medievais, templos romanos antigos e poucas batalhas
heroicas para relembrar, sobravam o0 maior dos rios, a mais bela vegetacéo,
cachoeiras gigantescas e arvores enormes. Entre palmeiras, abacaxis e aves
silvestres, apareceriam caracterizados o monarca ou a hagdo, como ha
figura; em técnicas tradicionais, como a pintura; ou em inovagdes, como a
fotografia, da qual Pedro Il foi entusiasta. Em meio a efervescéncia cultural
e as lentes voltadas para 0 exético ou, ainda, para a originalidade do pais, os
indios emergiam como nobres no exuberante cenério dafloresta brasileirae
em total harmonia com ela®

A presenca do indio nas representagdes oficiais representa um
capitulo a parte. Com a fabulacédo da natureza roméantica, ergue-se o modelo
da identidade nacional. Origem e liberdade, mitologia e simbolo de raizes
culturais projetam, no tempo passado, 0 marco da moderna utopia da
origem. As imagens do indio emergem como uma esséncia mitica para a
histéria de um jovem pais, por meio de uma Gtica sentimental. Conforme
nos aponta Padilha (2002), a associagdo entre moderno e primordial
congtituiu met&foras da nacionalidade que reuniram caudilhos e figuras
primitivas para falar de heroismo, independéncia e conquista da autonomia
dos estados. Ainda, segundo essa autora, foi muito frequente, naguela
época, 0 ressurgimento da linguagem alegdrica que, no entanto,
representava no indio o espirito da identidade anticolonial. Todavia, “a
leitura das alegorias e a representacdo identitaria nutrem-se de mecanismos
politicos que projetam as nuancas dos processos de independéncia. Assim é
gue a imagem do indio reflete no imaginério nacional ndo exatamente o
signo da ateridade, mas contetidos especificos do processo socia e poalitico,

8 Na Europa, a romantizacdo das origens provocou o retorno a ldade Média e aos personagens
servis, o desgjo de romper limites territoriais, um incentivo a evasio; o conhecimento e o
individualismo caracteristico da desesperanca smbolista. No Brasil, ela fez desabrochar o
descobrimento como argumento de defesa do espago da identidades um lugar cuja
territorialidade existia como nomeacdo de uma subjetividade nacional. (BOSI, 1992).
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independentemente da realidade indigena” (PADILHA, 2002, p. 58).

Nesses termos, o discurso oficial procurou estimular uma literatura
nacional romantica, porém autdbnoma, sob os moldes do indigenismo. O
intuito era o de criar um passado e buscar continuidades temporais e uma
antiguidade para a jovem nacgdo, 0 que significava um retorno ao “bom
selvagem” de Rousseau.

Sabia-se pouco sobre os indigenas, mas, na literatura, ferviam os
romances épicos gue traziam indigenas heroicos, em amores silvestres, com
a floresta virgem como paisagem. Essas imagens seriam recorrentes e, para
isso, o proprio D. Pedro Il contribuiria, distribuindo imagens oficiais nas
quais aparecia ladeado de indigenas, flores e arvores tropicais, aém de
ramos de café e tabaco, alguns dos principais produtos exportados pelo
Brasil na época.

Em linhas gerais, podemos dizer que, historicamente, a concepcéo de
educacdo formal dos grupos indigenas no Brasil esteve inserida no modelo
educacional da modernidade ocidental. Como até agui procuramos
observar, desde os primeiros tempos do Brasil Colénia— de 1549 a 1757 —,
ela se manteve sob os cuidados dos missionérios catolicos, principalmente
padres jesuitas representantes da Companhia de Jesus, os quais eram
legitimados e apoiados pela Coroa portuguesa e pelos administradores
locais. Apesar do conhecido conflito de interesses entre a politica
Pombalina e a Companhia de Jesus, com a instituicdo da Monarquia luso-
brasileira, os missionarios foram reintroduzidos oficialmente no territério
brasileiro para, novamente, assumirem o governo dos indios aldeados e de
sua educagdo formal, por meio do Decreto n. 426/1845, que definiu o
Regulamento das MissOes.

No entanto, foi na esteira da aurora da Republica e da sistematizacéo,
pelo Estado, de uma politica indigenista baseada nos ideais
assimilacionistas do Positivismo que uma nova forma de incorporar 0s
grupos indigenas brasileiros a sociedade nacional despontou. O Decreto n.
8.072, de 20 de julho de 1910, institui 0 Servico de Prote¢o aos indios
(SPI). Da data de sua criagéo até sua substituicdo, em 1967, pela Fundagéo
Nacional do indio (Funai), o SPI tornou-se o primeiro 6rgdo estatal
formalmente ingtituido em separado das ordens eclesiasticas, cuja
finalidade ndo era outra a ndo ser atrair e pacificar os indios, bem como
conquistar suas terras sem destrui-los, a fim de que eles se transformassem
em mao de obra necesséria a execucdo dos ideais do desbravamento e
preparagdo das terras ndo colonizadas, para uma posterior ocupagdo
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definitiva pelos ndo indios.® E justamente esse Novo cendrio que passaremos
areconstruir.

22 DO SISTEMA ASSIMILACIONISTA AO MULTICULTURA-
LISMO CONTEMPORANEO

A sociedade dos anos 30 do século XX, no Brasil, vissumbrou um
cend&rio politico-econdmico, social e cultural cujo projeto politico-
ideol6gico das €lites dirigentes que assumiram o0 poder na esfera estatal
pretendeu romper com o periodo anterior, liderado pelas velhas oligarquias
sob o comando de Minas e S0 Paulo, como também investiu
ideologicamente na construcdo de uma “nova” nagdo, formalizando agdes
publicas de construgdo de projetos de brasilidade. Esse conjunto de
pressupostos, visando a transformagdo do pais, contribuiu com o debate
politico, econdmico e cultural daguele periodo. O movimento de 30 se fez
sob a lideranca do estadista capaz de colocar o Brasil nos trilhos da
modernidade, conforme afirmavam os correligionarios de Vargas.

Em importante contribui¢&o historiografica acerca da construgdo e da
representacdo da imagem do indio no Brasil da era Vargas, especificamente
no periodo do Estado Novo (1937-1945), situa-se o trabaho de Seth
Garfield (2000). Em pesquisa de félego, Garfield reconstréi as formas com
as quais funcionarios do Estado — preocupados com a unificagdo nacional,
defesaterritorial e configuracéo racial — sustentaram o indio como um icone
gue trouxe contribuicdes inestimaveis a formacdo histérica e cultura
brasileira.

Segundo Garfield, a redescoberta do indio fez parte da campanha
governamental para popularizar a “Marcha para o Oeste”, lancada na
véspera de 1938. Tratava-se de um projeto dirigido pelo Governo para
ocupar e desenvolver o interior brasileiro. Sob os cuidados do Governo
Federal, afirmavam, funcion&rios do Estado Novo, que o potencia do
sertdo ndo mais seria desperdicado. A extracdo dos preciosos recursos
naturais e humanos do sertdo asseguraria a prosperidade da nagdo. Ao
proporcionar escolas e servicos de sallde para indios e sertangjos, e redes de
comunicagao e transporte, 0 Governo consolidaria a nagdo como um todo
organico: “Vargas incorporou o Brasil central e sua populacdo ao repertorio
ideoldgico de seu regime” (GARFIELD, 2000, p. 16).

® Para uma sintese histérica do processo formal de educagio voltada as populagBes nativas no
Brasil, ver, entre outros, Cunha (1992), Amoroso (2001) e Vieira (2003).



Segundo esse autor, 0 Estado Novo representou a relacdo entre o
“indio” e o Estado-nagdo, em uma Gtica romantica. Em 1934, consagrado
um icone cultural, Vargas decretou que 19 de abril seria o Dia do indio.
Nos anos seguintes, o Dia do indio ocasionou numerosos eventos culturais
e cerimdnias publicas. O Estado, com a assisténcia do Departamento de
Imprensa e Propaganda (DIP), organizou exibi¢des em museus, programas
de radio, discursos e filmes sobre o indio. Um conjunto de textos dos
indianistas, publicados nessa era de censura estatal, revelava o interesse
intelectual pelo indio e seu suporte tacito pelo Estado (GARFIELD, 2000,
p. 18)x.

Enfatiza Garfield (2000) que, junto com a exibi¢do dos indios, e néo
muito sutilmente, estava a “benevoléncia” do regime de Vargas e a
onipoténcia do SPI. O Estado iria “civilizar” os indios que viviam no sertdo
remoto. A exibicdo de fotografias e documentos trazia a luz a aculturacéo
dos indios sob a direcéo do SPI. Reificando o Estado-nagdo, os funciondrios
do Governo brasileiro representavam uma entidade consolidada, na qual os
indios seriam integrados.

Naguele contexto, conforme procurou demonstrar o autor de As
raizes de uma planta que se chama Brasil: os indios e o Estado-nagéo na
era Vargas, a figura do “selvagem ignébil” e de sua contraparte nobre teve
raizes profundas intimamente ligadas a conquista da América e ao processo
de formagcdo da Monarquia brasileira, no século XIX. Ao construir a
imagem do indio como cidad&o brasileiro, o regime Vargas buscou integrar
aguele que havia sido considerado o selvagem dos trOpicos a nagdo.
Todavia, Garfield realca as estratégias utilizadas pelo estado varguista para
rebater as acusagdes feitas contra o “selvagem”, cujo comportamento, em
séculos anteriores, teria justificado uma “guerra justa”.

Para esclarecer 0 modus operandi do Estado, o autor traz a tona a
postura e a politica propagandista do érgdo do Governo Federal. Segundo
Garfield, quando o SPI reconheceu “a ferocidade dos nossos indios”, como
0s Xavantes, ele culpou os “civilizados” por provocarem a agressdo dos
indios. Por natureza “mansos e afaveis”, os indios ndo puderam tolerar o
gue, “em sua compreensdo, constituia uma afronta ou falta de respeito”.
Para o autor, tal ponto de vista protegia a imagem consagrada do bom
sdlvagem. No entanto, também furtava ao indio seu papel histérico,
despedindo-0 das diretrizes sociais complexas e agendas politicas que

0 Entre os intelectuais que dedicaram atencio especial as questdes indigenas, inserem-se nomes
como Agenor Couto de Magalhdes, Francisca de Bastos Cordeiro, Afonso Arinos de Melo
Franco, entre outros. (GARFIELD, 2000, p. 18).
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marcaram sua interacdo com o mundo branco. Acrescenta-nos, ainda, que o
modelo de relacdes interétnicas do Estado sugeria que, assim como a
malevoléncia branca poderia desfigurar as sociedades indigenas, a
benevoléncia branca poderia surtir o efeito contrério (GARFIELD, 2000, p.
24).

Para Garfield, o protopatriota, entretanto, sd pbde ser completamente
redimido pela tutela governamental. O Governo, nagquele periodo, deu uma
grande tarefa aos indios. tornar o interior produtivo, impedir as tramas
imperialistas e garantir a formac&o étnica do Brasil. Para assistir os indios,
o0 Estado iria ampliar para o sertdo a rede de transporte, a salde publicae a
educacdo. Outros “problemas”, tais como nomadismo, falta de disciplina no
trabalho e a auséncia de sentimento civico, seriam também remediados pelo
Governo. (GARFIELD, 2000, p. 24).

Naguele cenario, as praticas escolares voltadas para a educacéo
indigena pautaram-se numa visao assi milacionista que orientou, durante um
longo periodo, as politicas indigenistas oficiais. Com dissemos, a criacéo do
SPI significou uma profunda mudanca no modo de se pensar e tratar a
chamada problematica indigena no territorio nacional. Por um lado,
tratava-se de buscar adequéala aos preceitos de cidadania outrora téo
discutidos entre os representantes da nacdo brasileira desde o fim da
escraviddo e o consegquente advento republicano, em 1889. Nesses termos,
poderiamos dizer que o surgimento do SPI coroou um movimento iniciado
alguns anos antes pela nascente Republica. Sobretudo nos trabalhos das
ComissBes Construtoras de Linhas Telegraphicas no Estado de Mato-
Grosso, gque tinham por objetivo, entre outros, promover a unificagdo do
territério nacional, levando o Governo as zonas de sertdo, por meio de um
“reconhecimento estratégico, geogréafico, econémico e estabelecimento de
um esforco de desbravamento e vinculagdo interna do espaco adstrito pelos
limites internacionais estabelecidos, de modo a constitui-lo enquanto
territério e torné-lo, também, economicamente exploravel.” (LIMA, 1998,
p. 162).

Se, por um lado, o discurso oficial proferido pelos agentes do Estado
— e agui nos referimos especificamente aos agentes do SPl — denotava a
necessidade de integracdo das populacBes nativas a economia nacional,
mediante a insercdo do homem indigena nas orlas de trabalhadores
nacionais; por outro, para melhor compreendermos as agoes deste 6rgao do
Estado responsdvel pela politica de educacdo das populagbes nativas
brasileiras durante 0 governo varguista, assim como o préprio processo de
sua criagdo e o papel que lhe foi atribuido pelas €elites brasileiras daquele
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periodo, devemos contextualizar suas acbes mediante um olhar critico e
historicizado. Desse exercicio, depreendem-se questbes como o0
fortalecimento da légica burguesa, o avango do grande capital e suas
relacdes de producdo, assim como a necessidade do Estado de promover a
integracdo nacional de areas até entdo “isoladas” e/ou pouco aproveitadas
do territorio brasileiro®.

Nas palavras de José Mauro Gagliardi, o objetivo do SPI “[foi]
encontrar um ponto de equilibrio entre interesses antagbnicos: de um lado, a
expansdo capitalista movendo-se com toda voracidade e, do outro, as
populagdes indigenas resistindo obstinadamente”. Ainda segundo Gagliardi,
0 SPI teve como papel atuar frente a questdes de ambito nacional. Entre
essas, 0 autor destaca 0 processo de viabilizagdo da ocupagdo econdmica de
extensos territérios no Sul e no Centro-Oeste do pais, em especia no
interior de Sdo Paulo e estados do Parana e Santa Catarina, regides em que
grupos indigenas vinham tenazmente se opondo as invasoes sisteméticas de
suas areas por vagas migratorias, seja por cafeicultores paulistas, no caso de
Sdo0 Paulo, ou por imigrantes, que ocupavam terras situadas ao oeste dos
estados do Parana e Santa Catarina.

Naguele contexto, as &reas indigenas representavam um sério
obstaculo ao propagado desenvolvimento regional. Respeité-las significaria
abrir mdo de certas prerrogativas politico-econdmicas que até entdo
pautavam a constitui¢cdo do Estado brasileiro, como a reproducéo do grande
capital somada ao carater autorit&rio das classes dominantes, ainda
compostas de grandes proprietarios-latifundidrios. Porém, simplesmente
eliminé-los fisicamente, através de expedices militares, como no periodo
do Império, também significava um passo atrés na recém-construida |6gica
burguesa que apregoava a igualdade e a cidadania como direitos universais,
€ que encontrou no Positivismo umaforte ressonancia.

Diante desse quadro, o SPI e sua miss&o civilizadora surgiram como
dternativa para sanar a problematica indigena, pois, aém de integrar os
indigenas aos avancos da economia nacional, liberaria suas terras para as
frentes de expansdo econdmica.

Com a descoberta da férmula que assegurava o
desenvolvimento capitalista, sem, no entanto, destruir as

" Da data de sua criacio até sua substituicéo, em 1967, pela Fundaggo Nacional do indio (Funai),
0 SPI funcionou vinculado a diferentes ministérios. De 1910 a 1930, esteve vinculado ao
Ministério da Agricultura, Indistria e Comércio, sendo que, até 1918, aém do governo dos
indios, teve a tarefa de fixagdo, no campo, da méo de obra rural ndo estrangeira. (BRASIL,
CADERNOS SECAD/MEC, 2007, p. 23).
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populagbes autéctones que barravam 0 seu avango —
diga-se de passagem, uma preocupagao progressista para
a época -, 0s responsaveis pela faganha foram
aplaudidos, porque haviam encontrado uma estratégia de
acdo perfeitamente compativel com o regime burgués.
Dessa forma, com a atuagdo do 6rgdo recém-criado, os
indios seriam pacificados e engajados no processo
produtivo. O pais ficaria livre da censura de entidades
humanistas internacionais e das pressdes da opinido
publica nacional, que condenavam a chacina dos indios.
O Capital poderiareproduzir-se dentro da ordem e o pais
continuaria na rota do progresso. Era a saida que setores
significativos da classe dominante buscavam para esta
questdo. (GAGLIARDI, 1989, p. 227)

Ainda que essa fungdo Ultima — alargar as fronteiras do grande
capital — ndo estivesse muito clara para o SPI, seus agentes foram sujeitos
fundamentais neste processo histérico, como reconhece, mais tarde, o
sertanista Orlando Villas-Boas, a0 admitir que parte do seu trabalho nos
sertdes do Brasil foi, mesmo que involuntariamente, o de atrair os indigenas
para a “boca da serpente civilizatdria”.

Em relacio ao Servico de Protecdo ao indio, seu primeiro e mais
marcante presidente, o oficial de Exército Candido Rondon, que durante
anos esteve a frente das Comissdes Construtoras de Linhas Telegraphicas
no Estado de Mato Grosso, terminara por impingir uma forte orientacéo
positivista a esse 6rgdo. Se, por um lado, foi progressista em relagdo ao
trato com a questéo indigena; por outro, reforcou um carater paternalista e
colonizador, que percebia no indigena um ser inferiorizado culturalmente e
que deveria evoluir em direcdo a estdgios superiores. Luiz Bueno Horta
Barbosa, ativo agente do SPI, definiria dessa forma a politica civilizadora
do 6rgdo indianista, que via no trabaho um poderoso instrumento de

integracao:

O Servigo ndo procura nem espera transformar o indio,
0s seus habitos, os seus costumes, a sua mentalidade, por
uma série de discursos, ou de licbes verbais, de
prescricdes, proibicdes e conselhos, conta apenas
melhorélo, proporcionando-lhe os meios, o exemplo e
os incentivos indiretos para isso: melhorar 0s seus meios
de trabaho, pela introducdo de ferramentas;, as suas
roupas, pelo fornecimento de tecidos e dos meios de usar
da arte de coser, a mdo e a maquina;, a preparagdo de
seus aimentos, pela introducdo do sal, da gordura, dos
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utensilios de ferro etc.; as suas habitagdes; os objetos de
uso doméstico; enfim, melhorar tudo quando ele tem e
que constitui o fundo mesmo de toda existéncia socia. E
de todo esse trabalho, resulta que o indio torna-se um
melhor indio e ndo um misero ente sem classificagdo
social possivel por ter perdido a civilizagdo a que
pertencia sem ter conseguido entrar naquela para onde o
queiram levar. (BARBOSA apud RIBEIRO, 1979, p.
140)

Para Horta Barbosa, assim como para Candido Rondon, o papel do
SPI era basicamente este: o de facilitador nos estagios civilizatérios. O
Orgdo teria como fungdo transformar os indios em cidaddos do século XX,
no menor prazo de tempo possivel, acelerando um processo que, segundo a
|6gica positivista, a historia necessariamente faria.

O SPI, apesar de seus objetivos reducionistas, inaugurou uma nova
postura na politica indigenista, mais respeitosa e sinceramente preocupada
com os destinos dos povos contatados. O regulamento baixado pela criagéo
do Servico de Protecio ao indio, pelo Decreto n. 9.214, de 15 de dezembro
de 1911, organizou as diretrizes da politica indigenista da Republica
recente: “pela primeira vez era estatuido, como principio de lei, o respeito
as tribos indigenas como povos que tinham o direito de serem eles préprios,
de professar crencas, de viver segundo o Unico modo que sabiam fazé-lo:
aguele gque aprenderam de seus antepassados e que sO lentamente podia
mudar.” A nova legislacdo indigenista garantia pontos fundamentais como
“a protecdo ao indio em seu proprio territorio”, além da “plena garantia
possessiria, de carédter coletivo e inaliendvel, das terras que ocupam, como
condicdo basica para sua tranquilidade e seu desenvolvimento.” (RIBEIRO,
1979, p. 138-140)

Apesar das diversas garantias postuladas na letra da lei, o que por s
S0 ja poderia ser considerado um avanco em relagdo a politica anterior,
raras vezes essa legisacdo foi levada até suas Ultimas consegquéncias,
principalmente quando se confrontava com os interesses econdémicos. Ao
contrario de Gagliardi, que pontua as contradicBes que determinaram a
funcdo histérica do SPI no contexto capitalista da virada do século XIX,
Darcy Ribeiro aponta, como principais obstacul os & execugdo da assisténcia
aos indigenas e rea garantia de seus territdrios tradicionais, os parcos
provisionamentos destinados ao 6rgéo indigenista. Nao percebendo, nessa
prética, o estreito vinculo com a logica capitalissa de amansamento,
domesticacdo e integracdo do elemento indigena para a expansdo das
frentes agroindustriais. Ou sga o problema do SPI ndo eram as verbas
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oriundas de um contexto meramente conjuntural, mas de toda uma estrutura
complexa e contraditoria vinculada a expansao capitalista brasileira.

Naquele contexto, a representacdo e aimagem do indigena enquanto
selvagem, forjadas ao tempo de colonizacdo, ainda se demonstravam vivas
no imaginario social; todavia, o intuito era de transformar este indigena
selvagem e pintado para a guerra em peca produtiva nas relagdes
econbémicas. Na verdade, foram os agentes do SPI, enquanto sujeitos
histéricos, que retrabalharam esses conceitos em suas imagens, ou sgja, 0
imaginério criado tanto pela Comissdo Rondon quanto pelo SPI foi calcado
em construgdes anteriores, como procuramos descrever no inicio deste
capitulo, com suas origens no Brasil Colénia, passando pelo movimento
romantico nacionalista do século X1X. A publicidade televisiva, em termos
de conceito, ndo pertenceu apenas aos anos de 90 do século XX, mas a
cinco séculos de conflito étnico entre povos indigenas e as hordas
europeias. a ideia de selvagem foi zelosamente construida pelo europeu a
partir do momento em que o indigena tornou-se empecilho ao projeto
colonial e lhe opbs resisténcia.

Nos diversos documentos relativos as Guerras Justas impetradas
contra o nativo durante o Brasil Coldnia, foram visiveis as tentativas de se
elaborar uma imagem radicalmente negativa do inimigo, descrevendo
longamente a fereza, crueldade e barbaridade dos povos a serem
escravizados, “tudo leva a crer que muitos desses inimigos foram
construidos pelos colonizadores cobicosos de obter bragos escravos para
suas fazendas e inddstrias.” (CUNHA, 1998, p. 125).

A representagdo do indio pacificado e integrado também ndo € nova,
sendo historicamente identificavel nas diversas tentativas de reducéo do
indigena e sua alocacdo em vassalo Util a Monarquia lusitana, como destaca
a antropdloga Manuela Carneiro ao descrever as tumultuadas relacdes entre
os indigenas e os colonos do século XVIII:

Uma coisa era sedentarizar os indios, ou sga,
“domesticadlos” e “amansalos’ para que nao mais
atacassem os moradores, outra, muito diferente, era
conseguir que trabalhassem para os colonos. Os indios
recém-sujeitados recusavam-se ao trabaho (24/5/1823):
eram “mansos” mas ainda ndo “civilizados”. A desercdo
das aldeias, como nos séculos anteriores, era constante:
em Pernambuco ou no Rio Grande do Norte, por
exemplo, os adeados “fugiam para os centros de
gentilidade bravia”. (CUNHA, 1998, p. 148)
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Desse apontamento, depreendem-se representagdes que foram
gestadas nas relacGes tecidas entre colonos e a “gentilidade”, que se dividia
entre mansos, civilizados e bravios. Apesar de ndo ser dificil relacionar
imagens de bravios/selvagens, mansos/pacificados e civilizados/integrados,
devemos levar em conta que esses vinculos sdo légicos, mas ndo
matematicos — entre essas representacfes pairam quase dois séculos de
historicidade agregada. Quando um colono fala em indigena civilizado no
século XVIII, ndo foi exatamente 0 mesmo conceito que Rondon atribuiu
para o indigenaintegrado no século XX, mas, a partir do colono, é possivel
chegar até Rondon. E é esse percurso que torna possivel repensar as
representacdes de integrado, pacificado e selvagem.

A partir dessa légica — que é uma légica estritamente histérica,
forjada nas relagbes entre a sociedade néo india e os povos autéctones, ou,
ainda, o Eu e o Outro —, 0 Servico de Protecio ao indio, no intuito de
cumprir sua missdo civilizadora, constituiu dois tipos de postos indigenas,
destinados a diferentes niveis de primitivismo e evolugdo humana: 1) os
Postos de Atracéo, Vigilancia e Pacificacéo; e 2) os Postos de Assisténcia,
Nacionalizacéo e Educacéo.

Os Postos de Atracao, Vigilancia e Pacificagéo foram incumbidos de
lidar com grupos hostis e selvagens. O objetivo era atrair, vigiar e pacificar
os indigenas, através de eficazes trocas de brindes e de presentes,
oferecendo a necesséria protecdo contra a violéncia indiscriminada das
frentes de expansdo nas regides pouco produtivas do pais. Uma vez atraidos
e pacificados, tentar-se-ia sedentariz&los com novas estratégias de
persuasdo, estabelecendo relagbes paternalistas e clientelistas com o povo
até entdo considerado arredio.

De acordo com Manuela C. da Cunha (1998, p. 166-167), o inicio da
acdo protecionista tem, na distribuicdo farta de presentes, um item
obrigatério e uma prescricdo nominada. Dédivas para o dominio, seu
fornecimento seria sustado a medida da aproximacéo as unidades locais do
SPI e do estabelecimento de relacdes clientelisticas com a administracéo,
revertendo-se aos indios o 6nus de sustentar suas novas necessidades. A
autora salienta que engquanto esse era o procedimento para os grupos tidos a
época como mais atrasados no patamar civilizatorio, os Postos de
Assisténcia, Nacionalizagdo e Educagdo eram destinados a grupos ja
sedentarizados e pacificados, “capazes de se adaptarem a criacdo e a
lavoura e a outras ocupagdes normais”. A esses grupos pacificados (ndo
mais hostis a civilizagdo) e sedentarizados (ndo mais nbmades e selvagens)
eram oferecidas a cidadania brasileira (nacionalizagdo) e a civilizacdo em
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seu mais alto patamar, ou seja, a educacdo escolar. Segundo as normas do
SPI, esses postos deveriam possuir estabelecimentos de ensino primario
noturno e diurno para adultos e criangas, além de ensino agricola

A énfase no trabalho agricola e doméstico visava a incorporacéo dos
indigenas a sociedade nacional como pequenos produtores rurais capazes de
se autossustentarem. O SPI iria doutrinar os indios, “fazendo-os
compreender a necessidade do trabalho”, convertendo-os em cidadéos
produtivos. Em sintese, era nos termos do Regulamento do SPI, aprovado
pelo Decreto n. 36/1936, que se sustentava a aplicagdo da pedagogia da
nacionalidade e do civismo (CADERNOS SECAD/ MEC, 2007).

Assim, a educacdo formal deveria privilegiar, em termos de
contedo, relatos sobre a histéria do Brasil Republicano, enfatizando os
simbolos méximos de nossa constituicdo enquanto nagdo: o Hino Nacional
e a Bandeira. Ao 6rgdo oficial e tutelar também caberia a compra e a
manutencdo de equipamentos necessarios para 0 desenvolvimento de
trabalhos agricolas, como arados, animais de criagdo, silos e patios. Era
através destes dois aliados — o trabalho e a educacéo formal — que o SPI
encampava sua aposta na civiliza¢do e unificagdo dos sertdes brasileiros.

Tomemos como exemplo da missdo e do papel civilizador atribuido
a escola e ao trabalho disciplinado na passagem do indigena
selvagem/pacificado ao indigena integrado, realizado durante o Estado
varguista, um relatério enviado ao SPI por um agente do Estado, alocado
em um Posto Indigena no Rio de Janeiro, mais especificamente no Posto
Indigena de Cacique Doble (RJ), de 22 de dezembro de 1945 — que, para
fins de andlise, reproduziremos na integra.

MINISTERIO DA AGRICULTURA

SERVICO DE PROTECAO AO INDIO
POSTO INDIGENA DE CACIQUE DOBLE,
22 DE DEZEMBRO DE 1945.

llmo. Senr. Dr. Herbert Serpa
M. D. Chefe da S.E. Rio de Janeiro

Conforme instrugbes do Senhor Chefe da 7°
Inspetoria Regional do S.P.l, apresento-vos,
ligeiramente, as atividades da Escola deste Posto,
da seguinte forma:

Alunos indios matriculados masculino 38
Alunos indios matriculados feminino 32
Alunos ndo indios matriculados masculino 16

Alunos ndo indios matriculados feminino 10
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Total de alunos escolares 96

A Escola funcionou durante o ano com uma regular
frequéncia, sendo que, os alunos do sexo masculino,
quando possivel, sdo aproveitados nos trabahos
agricolas e as meninas nos servigos domésticos.

No préximo ano entrante sera acrescido 0 numero de
alunos indios que estiverem em condigdes de serem
matriculados.

No dia 19 de Abril do corrente ano, o aluno Luiz Ferreira
Doble Lacan, em linguagem portuguesa, falou diante a
gloriosa Bandeira Nacional fazendo demonstragdes entre
a vida do indio e a vida do civilizado e como tal dos
diversos misteres da comunidade indigena, que nessa
ocasido achavam reunidos quase na totalidade. Falaram
também alguns alunos filhos de civilizados enaltecendo a
Bandeira Nacional, estando presentes estas pessoas, de
fora, familias e autoridades que vierem presenciar a
parada do Dia do indio, as quais muito aplaudiram e
elogiaram a maneira porque o indio sabe portar-se e
obedecer.

A Escola Indigena deste Posto tem a honra de agradecer-
vos por intermédio do nosso llustre Chefe, a vossa
cooperacdo eficiente, dedicada e inteligente. Sirvo-me do
ensgjo para apresentar-vos 0s meus votos de SAUDE E
FRATERNIDADE.

Jodo L ucio de Paulo — Agente do Posto
(BORGES, 2003, p. 78-79)

Do contelido desse relatdrio emitido por Jodo Lucio de Paulo, agente
naguele ano de 1945 no Posto Indigena Cacique Doble (RJ), depreendem-se
fragmentos da filosofia assimilacionista dos Postos de Assisténcia,
Nacionalizacdo e Educacdo, organizados com o intuito de atender e
integrar as populacBes indigenas ja “pacificadas”. Parece-nos evidente a
preocupacdo do agente LUcio de Paulo em aproximar a escola e, por
conseguinte, seus objetivos civilizatorios com o trabalho, sejam agricolas
ou de servicos domésticos, ndo permitindo nenhum espaco livre para o
indigena aldeado. As atividades no Posto Indigena pareciam manter o
indigena ocupado, quase que em tempo integral, com o trabalho e com as
atividades de sala de aula Um espaco cujo destino era ampliar-se e
envolver todos os membros ativos da comunidade, pois, como nos informou
Lucio de Paulo, no préximo ano “sera acrescido o nimero de alunos indios
que estiverem em condicdes de serem matriculados”. O alunado nédo indio,
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totalizando 26 matriculas, caracterizava a escola como lugar de assimilacéo
étnica e conversdo cultural e fisica. O relatério segue descrevendo as
atividades do Dia do indio, que contou com a participacio dos indigenas
aldeados e de diversas autoridades convidadas.

Assim, parece-nos que a educacdo formal, naguele momento e
contexto, fez-se sentir com sua forga na fala materna domesticada em
lingua hegemdnica. Nos aldeamentos Guarani, segundo Borges (2003), as
préticas ndo eram muito diferentes. O SPl e seus agentes travavam o
mesmo combate civilizatério contra um povo em quase tudo distinto dos
Kaingang, desde a hierarquia interna até as formas e téticas de resisténcia
ao mundo ndo indio. Ao contr&rio do povo Kaingang, que entrou em
contato com as hordas europeias somente no século XIX, e mais
diretamente a partir do inicio do século XX, com a vinda dos imigrantes
italianos e alemées para a regido Sul do pais, os Guarani conheceram as
primeiras frentes de expansdo mercantis ainda no século XV1, onde hoje se
localiza a cidade de Assunc&o, no Paraguai.

A grande nacdo Guarani, que na época da conquista conglomerava
diversos povos?, teve seu projeto histérico interrompido e subordinado aos
designios da Coroa espanhola. Em 1537 (data da chegada dos
conquistadores espanhdis a Assuncéo), parte desses povos Guaranis viu-se
frente a frente com os jurud kuere e, consequentemente, com todo o projeto
colonia espanhol, com missionarios sedentos de amas e soldados
venturosos em busca de gléria e riqueza.

Parte desses indios foi incorporada, pelas engrenagens da imensa e
complexa méguina colonial, nas inimeras encomiendas® espanholas,
sofrendo um terrivel e imediato ocaso demografico. Segundo alguns
estudos, desses grupos encomiendados ndo sobraram mais do que 10% da
populacdo original, dizimada tanto pela intensidade do trabalho forcado

12 Conforme Melia (1979, p. 18), “a pesar, sin embargo, de la unidad linguistica y cultural guaranti,
no se debe olvidar que se presentaban divididos en nucleaciones diferentes, circunstancialmente
que los espafioles conceptuaran como ‘provincias’, identificadas a veces con um cacique
principal — Guarambaré, Guayrg, Tayaoba... — y compuestas de comunidades aldeas de estructura
y dimensién variables.”

2 “Indio encomendado era o indio entregue ao espanhol para fins de conversio e catequese.
Originada na Espanha medieval e no repartimento das populagbes mouras entre 0s
conquistadores espanhdis, na colonizagdo americana a encomienda se desenvolveu como uma
nova relagdo de protecéo e de dependéncia entre grupos de indios e um patrono, ou colonizador,
que tinha a obrigag&o de doutrin&los, em troca da utilizagdo de seu trabalho. Na redlidade, a
encomienda congtitui uma institui¢ao capital no desenvolvimento da colonizago de mao-de-
obraindigena em proveito do europeu e acobertando a escravidao indigena, pois deixava a salvo
aliberdade juridica do indio, resguardando a suprema soberania da Coroa espanhola sobre novos
suditos”. (ALMEIDA, 1985, p. 27)



guanto pelas indOmeras doencas trazidas pelos conquistadores.
Posteriormente, esse grupo foi diluido junto as populagdes invasoras
europeias. O antropdlogo Darcy Ribeiro aponta 0 mesmo processo na
conquista da América portuguesa:

Milhares de indios foram incorporados por via a
sociedade colonial. Incorporados ndo para se integraram
nela na qualidade de membros, mas para serem
desgastados até a morte, servindo como bestas de carga a
quem deles se apropriava. Assim foi ao longo dos
séculos, uma vez que cada frente de expansdo que se
abria sobre uma &rea nova, deparando |4 com tribos
arredias, fazia delas imediatamente um manancia de
trabalhadores cativos e de mulheres capturadas para o
trabalho agricola, para a gestacdo de criangas e para o
cativeiro doméstico. (RIBEIRO, 1996, p. 99)

Em meio a um processo de aculturacdo e assimilagdo, voltava-se
para a promocao do desaparecimento dos contingentes indigenas, através de
sua incorporagdo a sociedade dominante. O objetivo dessa educacdo era
apenas aincorporacdo do indio na sociedade dos brancos, fazendo com que
0 indio perdesse, aos poucos, sua identidade e sua propria cultura, para
melhor dominé:lo, assumindo a cultura nacional.

O SPI empreendeu uma politica educacional voltada para a
“cidadania” dos nativos, nos moldes da sociedade ndo india, com vistas a
implementacdo de um processo de integragdo das comunidades indigenas
na economia nacional. Nesse processo, a empreitada civilizatéria e
integracionista promovida pelo Estado alicercou-se em uma politica de
educacdo escolar ndo apenas homogeneizadora e etnocéntrica, como
também comprometida com as necessidades da economia naciona daguele
periodo. A escola, além de transmitir os conhecimentos valorizados pela
sociedade branca €/ou ndo india, também teve como objetivo educar
(disciplinar) para o trabalho, contribuindo, assim, para 0 processo de
integracdo das populagdes indigenas, ja “pacificadas”, as fileiras de
trabalhadores nacionais.

Todavia, cabe-nos salientar que, se por um lado, o SPlI cumpriu um
importante papel ao conter 0s massacres a grupos indigenas alocados em
areas de expansdo da chamada fronteira agricola; por outro, suas acoes
acabaram tornando-se ineficazes, transformando-se em instrumento de
submiss&o e cercamento.

Em 1967, o referido 6rgéo foi substituido pela Funai. A extingéo do
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SPI e a criaco da Fundagio Nacional do indio tiveram como motivacéo
diversos fatores, dentre os quais destacamos a implantagdo da ditadura
militar, que desencadeou a redefinicdo da burocracia estatal, e a
necessidade de se difundir internacionalmente uma visdo positiva acerca
das politicas e acbes do Estado brasileiro voltadas as populagbes indigenas,
pois pesava contra o Brasil a acusagéo de exterminio cultural desses povos.
Direcionada para a consecucdo dos objetivos integracionistas e
desenvolvimentistas do Estado brasileiro, a Funai continuou com a mesma
fungdo do SPI. A expansdo da educacdo sistemética promovida pela Funai
seguiu os moldes e par@metros da sociedade naciona envolvente, e durante
muito tempo ndo se fez qualquer avaliagdo critica quanto as funcdes e
possibilidades da educacéo formal para as comunidades indigenas.

Nesse sentido, 0 modelo educacional implantado procurou, antes de
tudo, assegurar os objetivos da sociedade dominante. A politica educacional
da Funa estruturou-se a partir dos Programas de Desenvolvimento
Comunitério (PDC), respaldados pela ONU, e nas agbes de implantagéo do
ensino bilingue nas escolas indigenas. Na pratica, de acordo com Santos
(1975), as escolas situadas em édreas indigenas foram estruturadas e
funcionavam como as escolas rurais de outras partes do Brasil, ou sga,
distantes das redlidades das diferentes comunidades indigenas.

Em linhas gerais, nesse periodo, a educacdo para os indios proposta
pelo Estado brasileiro deu continuidade a politica praticada nos periodos
Colonia* e Imperial®, focada na assimilagdo e integracdo dos povos
indigenas a sociedade nacional, por meio de sua adaptacdo a uma nova
lingua, a uma nova religido, a novas crengas, a Novos costumes, a novas

4 No Brasil Colénia, a educagdo formal dos indigenas esteve primeiramente — de 1549 a 1757 —
sob a responsabilidade dos missionéarios catdlicos, principalmente padres jesuitas, representantes
da Companhia de Jesus, os quais foram legitimados e apoiados pela Coroa Portuguesa e pelos
administradores locais. No Periodo Pombalino (1750 a 1777), por contrariar 0s interesses dos
colonizadores e da Coroa Portuguesa, a Companhia de Jesus foi expulsa do Brasil, sendo
ingtituido o Regime do Diretério. O Marqués de Pomba pretendia instituir, no lugar da
“educacdo publica religiosa”, vigente até entdo, uma “educacéo publica estatal”. Em 1798,
diante das constantes irregularidades e abusos cometidos por alguns diretores contra os indios —
dentre outros, acBes de violéncia e ainvasdo das terras das aldeias —, € revogado o Diretério dos
indios. Para maiores detalhes, ver: Cunha (1992) e Vieira (2003).

No Brasil Império, os missionarios foram reintroduzidos oficialmente no territério brasileiro
para, de novo, tratarem do governo dos indios aldeados e de sua educagéo formal, por meio do
Decreto n. 426/1845, que definiu o Regulamento das Missdes. Mas, aos missiondrios catlicos
desse periodo, ndo se deu total autonomia. Assim sendo, de 1845 a 1910, o Estado dividiu com
vérias ordens religiosas catdlicas a administracdo da questdo indigena, incluida a a
responsabilidade pela educagdo formal. Para maiores detalhes, ver: Cunha (1992) e Vieira
(2003).

1!
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tradicdes; enfim, as formas de convivio social, tidos e entendidos como
civilizados e necessarios ap processo de integracdo nacional das popul agdes
nativas.

N&o podemos deixar de mencionar que, em 1973, o Estatuto do indio
(Lei 6.001) tornou obrigatério o ensino de linguas nativas nas escolas
indigenas. A partir de entdo, a Funai passou a investir, também, na
capacitacdo de indios para que eles viessem a assumir as fungdes educativas
nas comunidades em que estavam inseridos. Nesses termos, 0 Estado
expressava 0 “interesse” em que a educacdo escolar interferisse 0 minimo
possivel nos valores culturais de cada grupo e/ou comunidade indigena.’®

Como decorréncias daquele processo, as diretrizes gerais da Funai,
baseadas formalmente no Estatuto do indio, vieram a0 encontro da
Convencdo 107 de Genebra, de 1957, que versava sobre a protecéo e a
integracao das populacdes indigenas e outras populacbes tribais e de paises
independentes. O artigo 23 dessa Convencdo, no primeiro parégrafo,
estabelecia, a propdsito do direito a alfabetizago nas linguas indigenas, que
as criancas devem ser capacitadas a ler e a escrever na lingua materna, e,
em caso de impossibilidade, na lingua comumente empregada pelo grupo a
que pertencam. Ja o artigo 49 do Estatuto do indio salienta o ensino de
carater bilingue: “a alfabetizacdo dos indios far-se-4 na lingua do grupo a
gque pertencam, e em portugués, salvaguardando o uso da primeira”
(FERREIRA, 2001, p. 76).

Historicamente definida como integracionista, a educagdo escolar
oferecida pela Funai, expressa no artigo 50 do Estatuto do indio, segundo
Mariana Ferreira (2001), contradiz, porém, a retdrica segundo a qual o
bilinguismo é meio para assegurar e respeitar “o patriménio cultural das
comunidades indigenas, seus valores artisticos e meio de expressao” (artigo
47 do Estatuto do indio). Ainda, segundo a autora, a educacio bilingue se
firmou, assim, como tética para assegurar os interesses civilizatérios do
Estado, favorecendo o acesso dos indios ao sistema nacional, do mesmo
modo como fazem os missionarios evangélicos.

Se, durante o periodo de atuacdo do SPI, a falta de pessoal
qualificado tornou praticamente impossivel a criagcdo e implementacdo de
programas educacionais de cardter bilingue — estamos nos referindo a
linguistas e pedagogos —, a Funai valeu-se do Summer Institute of
Linguistics (SIL), no Brasil desde 1959. Adotar integralmente o modelo do

6 A partir de 1970, foram implementados diversos projetos de desenvolvimento comunitério em
distintas “comunidades” indigenas brasileiras, como no caso dos Xavantes, Xokleng, Gavido e
Y anomami. Para maiores detalhes, ver: Ferreira (2001, p. 71-111).
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SIL revelou o0 objetivo de instaurar uma politica indigenista
internacionalmente aceita e cientificamente fundamentada, suprindo as
deficiéncias do SPI no que dizia respeito a desgualificagdo do quadro
técnico. Podemos ainda inferir que o ensino bilingue, garantido por
especiadlistas do SIL, daria toda a aparéncia de respeito a diversidade
linguistica e cultural das sociedades indigenas. Entretanto, devido a
polémica gerada em torno da falta de investimentos do Estado brasileiro na
educacdo escolar indigena, a qual havia sido repassada para o SIL, o
convénio selado entre a Funai e o SIL, na década de 1970, foi rompido em
1977.

As criticas dirigidas a politica de ensino da Funai e a atuacéo do SIL
concorreram para que a Funai procurasse desvincular o discurso sobre
educacdo indigena da atuagéo do SIL. Em julho de 1990, foi realizado o 111
Encontro de Professores Indigenas do Amazonas e Roraima, cujo
documento final afirmava que, naguele momento, a maioria das escolas
indigenas estava estruturadas e possuiam normas de funcionamento
consoantes as diretrizes das secretarias estaduais e municipais de educacéo,
sendo que tal estrutura geralmente impunha préticas educativas e contelidos
programaticos que ndo levavam em consideracdo as especificidades
culturais de cada comunidade e seus processos préprios de aprendizagem
(MARI apud FREIRE, 2004, p. 25).

Como procuramos demonstrar, ao longo de décadas a escola foi
projetada para os indios, desde o processo de evangelizagdo empreendido
pelos mission&rios até a congtituicdo do Estado republicano brasileiro.
Nesse empreendimento, as comunidades indigenas brasileiras ficaram
sujeitas a programas educacionais produzidos pelo Estado e as paliticas
educacionais centradas e formuladas pela sociedade néo india. A mudanca
substancial na politica de educacdo indigena ocorreu com a promulgacéo,
em outubro de 1988, da Constituicdo Federal, que reconheceu aos povos
indigenas o direito a diferenca. Eles deixaram de ser considerados como
categorias transitérias, em vias de extincdo. Agora, cabe ao Estado,
constitucionalmente, proteger as manifestagbes das culturas indigenas e
assegurar 0 uso de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem. As diretrizes para a politica nacional de educacéo indigena
estabelecem que a escola indigena deverd ser especifica, diferenciada,
intercultural e bilingue.

Os professores e professoras tém a misséo de afabetizar, quando
possivel, em Kaingang, e desenvolver um curriculo intercultural,
combinando conhecimentos tradicionais com a moderna ciéncia. Conforme
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nos afirma Freire (2004, p. 25), “uma avaliacdo do papel da escola nos
Ultimos 15 anos deve indagar até que ponto os povos indigenas estdo
conseguindo transformar a escola numa ferramenta de resisténcia e de
afirmacdo cultural”.

2.2.1 Daescola paraosindigenas a escola dosindigenas

A partir de 1991, um conjunto de decretos descentralizou, para
outros 6rgdos publicos, diversas aces no ambito indigenista, até entdo de
exclusiva responsabilidade da Funai. Essa mudanca institucional na
conducdo da politica indigenista foi um marco importante, pois envolveu
novas agéncias do Estado no campo da definicdo e execucdo das politicas
publicas. Por definicdo do Decreto Presidencial n. 26/1991, o MEC passou
a ser responsavel, em todos os niveis e modalidades de ensino, pela
definicdio de politicas de educagdo escolar indigena de qualidade,
fundamentada nos principios constitucionais, e 0s estados e 0s municipios
passaram a ser responsaveis pela execucdo dessa politica educacional. A
ideia de que a escola poderia ser um instrumento favoravel a autonomia
indigena — e nd uma ingtituicdo colonizadora — ganhou forca no Brasil
desde os primeiros momentos de constituicdo de um movimento socia
indigena organizado, nos primeiros anos da década de 1970.

Na primeirafase, entre adécada de 1970 e o inicio dos anos de 1980,
0 movimento indigena assumiu o carater pan-indigena, com a promog¢ado da
organizacdo pluriétnica dos indios em defesa de seus direitos dentro do
Estado brasileiro. Enquanto estratégia politica, 0 movimento pan-indigena
consistiu na organizacdo de grupos indigenas a partir de uma identidade
supraétnica. A participacdo de indios em assembleias, patrocinadas
inicialmente pelo Conselho Indigenista Missioné&rio (Cimi), resultou na
formacdo de uma comunidade e de uma identidade supraétnicas,
constituidas como referéncias para a articulagdo do movimento e a criacéo
da Unido das Nagdes Indigenas (UNI), organizagdo indigena de caréter
nacional. Processua do fendmeno de resisténcia indigena, nesse trabalho,
revelou a complexidade das relagcdes envolvidas na atuagdo politica dos
indios dentro do contexto interétnico do Estado brasileiro.

Uma nova fase do movimento indigena iniciou-se com a
promulgacdo da Constituicdo Brasileira de 1988. O cenario no qual
contracenam os atores do movimento indigena passou a ser outro desde que
foram implementadas mudangas na forma juridica e politica de inser¢éo das
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populagdes indigenas no Estado brasileiro. Os artigos 231 e 232 (titulo
VIII, capitulo VIII — Dos indios) da Constituicio Federal de 1988, bastante
conhecidos pelos antropdlogos, indigenistas, juristas e pelos préprios
indios, afirmaram o reconhecimento legal da populacdo indigena como
integrante da sociedade brasileira, contrapondo-se as concepgdes anteriores
de que os indigenas estariam, evolutivamente, destinados a mesticagem ou
mesmo a extingdo. Nos anos de 1990, o contexto politico neoliberal,
caracterizado pelo apelo do Estado a participacdo da sociedade civil em
acOes publicas, propiciou a criagdo de espacos de didlogos interculturais
entre indigenas e ndo indigenas, no interior da sociedade nacional
(ORTOLAN MATOS, 2004). Nesses espacos, diferentes sistemas de
significados articular-se-iam com a possibilidade de constituir acordos de
entendimento entre si para efetivar a comunicacdo entre os agentes. A partir
da década de 1990, os interlocutores governamentais tornaram-se multiplos
no campo indigenista, em decorréncia da redistribuicdo das
responsabilidades indigenistas da Funai entre diversos érgéos do Governo
brasileiro.

No Brasil, a trgjetéria do movimento indigena tem tracos que séo
caracteristicos de outros movimentos sociais surgidos no pais e na América
Latina nas Ultimas décadas do século XX (GOHN, 2002, p. 241-271). Em
sua fase emergente, entre os anos de 1970 e os anos de 1980, a
configuragdo pan-indigena do movimento foi definida enquanto uma
estratégia politica estabelecida no contexto politico das lutas sociais da
sociedade civil, no Estado brasileiro naquelas décadas. O momento
histérico era o da mobilizagdo da sociedade civil brasileira em defesa da
ampliacdo dos direitos civis, restritos pelo regime ditatorial militar instalado
no Governo brasileiro apds 1964. Na época, o Estado acionou uma forte
acdo repressiva contra os movimentos sociais de contestacdo ao regime
autoritario. No entanto, as mobilizagdes em defesa dos direitos indigenas
usufruiram um maior espaco politico de contestacdo, sem a represséo
imediata do Governo Militar, o que fez 0 movimento indigena aglutinar, na
época, apoio politico de diversas entidades civis (algumas diretamente
ligadas a luta indigena, outras tantas ligadas a defesa dos direitos civis de
modo geral), de categorias profissionais (advogados, jornalistas, professores
etc.), de antropdlogos, de membros de igrejas cristas (principalmente da
Igreja Catdlica) etc.

O contexto politico de resisténcia civil contribuiu para a organizacdo
e a legitimagdo do movimento indigena frente a sociedade brasileira, por
meio da defini¢do de uma nova imagem socia do indio, reconhecido como
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sujeito politico da sociedade civil brasileira (ORTOLAN MATOS, 1997, p.
12-17). Nessa ocasido, foi fundamental, para a constituicdo do movimento
indigena, o apoio politico e financeiro que os lideres indigenas receberam,
dos demais atores da sociedade civil brasileira, para promover acdes de
mobilizacdo politica entre os diferentes povos indigenas, em defesa de seus
direitos especificos enquanto indios dentro do Estado brasileiro. O eixo
principal dessa mobilizagcdo girou em torno do reconhecimento indigena de
seu status socio-politico coletivo de minoria, condi¢do interétnica imposta
aos povos indigenas por meio de sua subordinagcdo a hegemonia politica do
Estado-nag&o. Tomar para si a consciéncia politica da condi¢go de minoria
implicou no reconhecimento indigena de que, apesar de suas diferencas
étnicas, compartilhavam histéria e destino comuns dentro do Estado
brasileiro. Foram esses reconhecimentos que deram base politica para a
formacéo de uma comunidade politica pan-indigena.

A participacBo de representantes indigenas em assembleias,
organizadas na década de 1970 com apoio de entidades civis,
principalmente do Cimi, proporcionou a formacdo de uma “consciéncia
indigena coletiva” da situagdo de contato e a criagdo de uma identidade
supraétnica que foi capaz de aglutinar diferentes grupos indigenas em torno
de demandas politicas comuns (ORTOLAN MATOS, 1997, p. 210-264).
Na pauta principal das reivindicagdes, estava a demanda por maior espaco
politico de negociacdo com o Estado brasileiro, o que exigiu dos indigenas
uma maior organizacdo politica para sua atuagdo no campo da politica
nacional. A partir de entdo, lideres do movimento indigena foram
agregando experiéncias de préticas coletivas (como, por exemplo,
assembleias, reunides, atos publicos etc.) e de negociacbes paliticas (entre
0s “opositores” e interlocutores do movimento), definindo as estratégias de
acdo coletiva em consonancia com 0 processo historico e politico mais
amplo da sociedade nacional e do Estado brasileiro.

Transcorrida a fase inicia de mobilizacdo, o movimento indigena
consolidou-se com a formalizagcdo de sua organizacdo (estabelecimento de
fungOes, nomeagdes de cargos, divisdes de tarefas, definicdo de tempo de
mandato etc.). Como ocorreu com a trgetéria de outros movimentos
socials, 0 movimento indigena atingiu a fase de institucionalizacdo do
modo de organizacdo das acOes coletivas, em fungdo da conjugagéo de

7 Parte do projeto politico dessas assembleias consistia em congtruir, entre os indigenas, um
referencial comum de andlise sobre as experiéncias de contato por eles vivenciadas, que fosse
capaz de identificar uma Unica raiz dos seus diversos problemas interétnicos: a exclusdo politica
e socioecondmica dos indigenas no Estado brasileiro.
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fatores relacionados a dindmica interna do movimento (articulacfes entre a
“base”, as liderancas e a assessoria do movimento; definicdo e execucao de
projetos sociopoliticos, culturais e socioecondmicos; formagéo de quadros
de liderangas etc.) e de fatores externos (a conjuntura politica e
socioeconémica do pais e a configuragdo do jogo de forcas sociais em um
determinado momento). Nessa fase da consolidagdo do movimento
indigena, as acdes coletivas adquiriram o formato de organizaces sociais
ndo governamentais e se proliferaram regional e localmente,
redimensionando as forgas sociais do movimento a partir das expressdes
politicas locais de seus atores.

Mudancas no contexto politico das relacBes interétnicas, sobretudo
as mudangas impulsionadas pela reforma do Estado na década de 1990,
refletiram diretamente sobre a dindmica do movimento indigena,
justamente por ser um movimento socia inserido no universo das forcas
sociais em disputa politica dentro do Estado e da sociedade nacional. Novas
relagBes entre sociedade civil e Estado brasileiro foram estabel ecidas com o
término do regime autoritario militar e com o processo de democratizacéo
do pais. Nos anos de 1990, foi constituida uma esfera publica com caréter
participativo mais amplo, que exigiu a organizacdo da sociedade civil a
partir de um novo perfil de atuagdo. Com a reforma do Estado, algumas
areas de politicas plblicas passaram a ter um novo modelo de
gerenciamento que incluia a participagdo de organizagbes néo
governamentais devidamente credenciadas para o papel.

A pauta de reivindicagBes do movimento indigena teve importantes
transformagbes conforme as expectativas indigenas sobre o destino de sua
politica oficial, apds a democratizacdo do Estado brasileiro. Uma vez
assegurado o direito indigena a terra, na Congtituicdo de 1988, abriu-se
espago para outras preocupacdes emergirem com maor forca
reivindicativa, como, por exemplo, a protecdo dos territdrios e a
sustentabilidade socioecondmica dos grupos indigenas na sociedade
nacional. Um tom mais propositivo foi dado as reivindicagdes, ao
direcionarem as demandas a esfera das politicas publicas, como, por
exemplo, as politicas de educacdo diferenciada para as populacdes
indigenas.

De acordo com Silva (1998), as discussdes iniciais acerca dos
direitos indigenas tiveram, como principal enfoque, a educagdo hilingue, a
escola como meio de acesso a informagfes vitais — de cardter econdmico,
politico, linguistico, legal — para os povos indigenas em sua relagdo com
ndo indios e em sua inser¢éo na sociedade brasileira. Eram importantes
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temas de debate: o papel do “monitor bilingue”; o ensino da lingua
portuguesa e da aritmética como meio de defesa dos indios em situactes de
contato interétnico; a denlincia e o questionamento da autoridade da escola
(enquanto institui¢do originada e gerida de fora) sobre a populacéo indigena
local; a garantia de seus proprios processos de socializacdo; a adequacéo do
método Paulo Freire de alfabetizacdo a esse contexto. Passavase da
dendncia da escola anti-indigena a avaliacdo de suas possibilidades como
agéncia liberté&ria e afirmativa da especificidade indigena no cen&rio
nacional®.

Na atualidade, as escolas, enquanto instrumento para a compreenséo
da situacdo extra-aldeia e o dominio de conhecimentos e tecnologias
especificos que elas podem favorecer, estdo incorporadas a maioria das
pautas de reivindicacdo de povos indigenas no pais. Em tempos atuais,
também, as possibilidades efetivas de criagdo de uma escola indigena
diferenciada, com um papel importante na construcdo de didlogos
interculturais e projetos politicos e de autogestdo econdmica, tecnoldgica,
cultural e linguistica por grupos indigenas especificos, sdo preceitos
igualmente estabel ecidos na legislacdo e nas politicas publicas educacionais
brasileiras. O movimento sdcio-politico que acompanhou a formagdo dessas
convicgles tem uma histéria propria, cuja presenca no cenério juridico-
politico nacional é evidente®.

O trabaho de professores indios, suas comunidades e seus
assessores, especialmente a partir de meados dos anos de 1970, resultou na
criacdo de experiéncias escolares originais® que, somadas a mobilizacdo

8 A essaaltura, embora coubesse, oficialmente, & Funai a conduc&o da politica educacional para os
povos indigenas, prevalecia nas escolas dos Postos Indigenas a orientago missionéria do SIL
(Summer Institute of Linguistics, hoje Sociedade Internacional de Linguistica), ancorada nos
principios da evangelizacdo e do bilinguismo de transicdo. Obviamente, ndo se fala ainda em
“professor indio”. Para uma critica da influéncia do SIL sobre a linguistica indigena no Brasil,
consulte-se Y. Leite (1995). Sobre 0 mesmo assunto, Franchetto (1997).

Para mais informaces sobre esse periodo: Melia (1979); Lopes da Silva (1981); Ferreira (1992).
E sobre momentos subsequentes: Kahn & Franchetto (1994); D’Angelis & Veiga (Orgs.) (1997),
especialmente os capitulos “Limites e possibilidades de autonomia de escolas indigenas” e
“escola indigena: um caso particular de escola?”. Um histérico preciso também se encontra em
Cortes (1996, capitulo 2).

Uma fonte segura e obrigatéria para a comprovacéo dessa afirmacéo é os varios exemplares de
Povos Indigenas no Brasil, coletaneas de noticias veiculadas pela imprensa nacional,
sel ecionadas e comentadas, publicadas pelo Centro Ecuménico de Documentagao e Informagdo
(Cedi), na década de 1980, e pelo Instituto Socioambiental (ISA), a partir dos anos de 1990.

Para mais informagBes sobre as discussdes iniciais e 0s projetos pioneiros em propor uma
transformagdo da escola nessa direcdo, sugerimos a consulta a Meli4 (1979); Lopes da Silva
(Org.), (1981); Monserrat (1989). Mesmo na Funai, iniciativas independentes de professores
contratados ligados a universidades e as nascentes “entidades de apoio aos indios” contrariavam
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articulada de organizacBes indigenas, universidades, associacOes cientificas
e organizagbes ndo governamentais e a ampliacdo do debate sobre os
direitos educacionais dos indios?, consolidaram reivindicagBes que estéo
hoje impressas em textos como a Constitui¢do Federal em vigor, anova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e em documentos,
portarias e regulamentagdes que expressam as politicas publicas
implementadas nesse campo, como ilustram as Diretrizes para a Politica
Naciona de Educacio Indigena (BRASIL, MINISTERIO DA
EDUCACAO, 1993).

Nascidas de um debate que tem sua base no movimento indigena,
tais reivindicacbes estdo hoje reconhecidas oficialmente, e
institucionalmente concretizadas no pais. Em nivel federal, com a
transferéncia da responsabilidade final pela educacéo escolar indigena, da
Funai para o Ministério da Educagdo® e sua consequente integracdo ao
sistema nacional de ensino, foi criado o Comité de Educacdo Escolar
Indigena (6rgdo consultor formado com representagcdo indigena e da
sociedade civil)* e, como instancia interna do Ministério, uma Coordenacéo
Gera de Apoio as Escolas Indigenas, através dos quais sdo avaliados e
eventualmente financiados projetos de escolas indigenas, de formagdo
especifica de professores indios e de producdo de materia didatico
especifico, grande parte do qual em linguas indigenas. Em nivel estadual,
na maior parte do pais, ha Nucleos de Educagéo Indigena (NEIs), também
concebidos® como aglutinadores da participacdo de representantes das

aorientacdo oficial (ver, en LOPES DA SILVA (Org.)), 1981, os trabalhos de Ferreira e Biase,
relativos aos Xavante, e o de Pereira, sobre a Casa do indio em Rio Branco — AC). Para um
histérico das organizagdes (inicialmente exclusivamente ndo indigenas, posteriormente também
indigenas) que realizaram tais projetos, ver o texto de Monserrat: “Conjuntura Atual da
Educacédo Indigena”, no ja citado Emiri & Monserrat (1989). De algumas das experiéncias de
longa duragéo (dez anos ou mais), encontram-se relatos e andlises de grande interesse em Gruber
(1992) (1993), Monte (1996) e Paula (1998), respectivamente sobre os Ticuna, 0S povos
indigenas do Acre e 0s Tapirapé.

De gue o aumento constante de pesquisas, dissertagdes e teses académicas é apenas um indicio,
ver Capacla (1995); para uma andlise de parte dessa bibliografia, ao lado da proliferacéo de
coleténeas de artigos sobre experiéncias especificas e de documentos de encontros de
professores indios, entre outros, Emiri & Monserrat (1989).

Decreto n. 26/91, da Presidéncia da Republica (gest&o Fernando Collor), de 04/02/1991.

Criado pela Portaria n. 490, do Ministério da Educacéo e do Desporto, de 18 de margo de 1993.
Nos termos da Portaria Interministerial n. 559, de 26 de abril de 1991, assinada pelos ministros
de Estado da Justica e da Educagdo, cujo artigo 5° expressa a resolugéo de: “Estimular a criagéo
de Ncleos de Educacdo Indigena nas Secretarias Estaduais de Educacdo, com a finalidade de
apoiar e assessorar as escolas indigenas”. A composicéo desses NEIs esta descrita no paragrafo
Unico desse mesmo artigo: “Esses nlcleos deverdo contar com a participacéo das comunidades
indigenas locais atuantes na educagdo, de organizacGes governamentais e ndo-governamentais
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populagdes indigenas locais e dos setores da sociedade civil e da
comunidade cientifica envolvidos com a questéo da educacdo indigena.

No ambito da educagéo escolar, as entidades indigenas e de apoio
aos povos indigenas propdem e mantém atividades de cunho educativo que,
a0s poucos, passaram a congtituir uma rede de programas educacionais para
as populagdes indigenas no Brasil. Essa rede se sustenta em um elemento
fundamental: os projetos educacionais implantados sdo acdes geradas para
atender a reivindicagBes indigenas por uma educacdo diferenciada. Além
disso, pressupdem a participagcdo ativa das comunidades indigenas,
representadas por seus lideres, na elaboragcdo, acompanhamento e execugéo
dos projetos desenvolvidos em seus territorios.

A principio, esses projetos educacionais consistiam na alfabetizacdo
de jovens indios das comunidades envolvidas, respeitadas suas demandas
politicas e especificidades culturais e linguisticas. Em seguida, de forma
autbnoma e comunitaria, as entidades promotoras passaram a
responsabilizar-se por iniciativas de formagdo de professores indios, pela
formulagdo, sistematizacdo e regularizagcdo de propostas curriculares
dternativas as vigentes nas escolas indigenas até aguele momento e pela
elaboracdo de materiais didaticos de autoria indigena, adequados as
diferentes realidades.

As organizages indigenas® passam, entdo, a reivindicar, junto ao
poder publico, a legitimagdo e legalizacdo dessas atividades educacionais
formais desenvolvidas pelos professores indigenas em suas escolas, por
meio da suainser¢do no sistema publico de ensino.”

Nesse sentido, criam-se, no Brasil, parcerias entre 6rgaos
governamentais — de ambito federal, estadual e municipal —, movimentos
indigenas e organizagdes pré-indio, e, aos poucos, experiéncias
educacionais bem-sucedidas, desenvolvidas por iniciativa propria ou a
pedido das comunidades indigenas, passam a ser referéncia para as agéncias
governamentais na construcdo de suas politicas.

Essas novas referéncias politicas e conceituais sdo afirmadas pelas
defini¢Bes presentes na Constituicdo de 1988, a qual, como ja mencionados,
serviu como alavanca em um processo de mudancgas histéricas para 0s

afetas a educagdo indigena e de Universidades”. Sobre uma analise do processo de organizagéo
desses nuicleos: KAHN in ABA (1993, p. 3).

% Destacamos a articulagdo do movimento dos professores indigenas, por exemplo: a Comissio
dos Professores Indigenas da Amazonia (Copiam) e a Organizacdo Geral dos Professores Ticuna
(OGPTB).

7 Em 1988, 0 Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso regulamentou a Escola Estadual de
1° Grau Indigena Tapirapé (FERREIRA, 2001, p. 92-3).
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povos indigenas no Brasil. A partir dela, a relagdo entre o Estado brasileiro
e 0s povos indigenas transforma-se, e a politica estatal indigenista, de
caréter integracionista e homogeneizador, vigente desde o periodo colonial,
da lugar a um novo paradigma, no qual esses povos passam a ser
considerados como sujeitos de direitos.

Em termos gerais, podemos afirmar que, em parte, essas mudancas
ocorreram, principalmente, em funcdo da superagdo, no texto
congtitucional, da perspectiva integracionista até entdo vigente nas politicas
indigenistas colocadas em prética pelos érgéos tutelares. 1sso se mostra de
forma nitida quando se reconhece a pluralidade cultural e linguistica da
sociedade brasileira, caracteristica até entdo vista como obstéculo para a
formagdo e desenvolvimento do Estado-nagdo. Nesses termos, conforme
salienta Freire (2004), a responsabilidade pela garantia da diferenca cultural
dos povos indigenas passa a ser da Unido. De outra forma, poderiamos
considerar que as agbes governamentais passam a ser orientadas para
possibilitar que os povos indigenas discutam, proponham e procurem
realizar seus modelos e ideais de escola segundo seus interesses e suas
necessidades.

Nesse percurso, a escola — outrora imposta aos indios e por eles
vivenciada como uma ameaca a sua maneira de ser, pensar e fazer — tem
sua presenca hoje reivindicada por esses mesmos indios. Do debate mais
amplo e da garantia constitucional do direito a diferenca, surge a
possibilidade, aos povos indigenas contemporaneos, de se valerem da
escola por eles construida como instrumento de autonomia perante a
sociedade ndo indigena, em contato cada vez mais estreito.

Mesmo se levando em conta 0s poucos recursos destinados a
educacdo, de um modo geral, no Brasil, em 2003, o Ministério da Educacdo
deu inicio a um movimento para a insercdo e enraizamento do
reconhecimento da diversidade sociocultural da sociedade brasileira nas
politicas e agbes educacionais, que se consolida com a criacdo da Secretaria
de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad), a qual estd
vinculada a Coordenagdo Geral de Educagéo Escolar Indigena (CGEEI).

A Secad foi criada com o objetivo de institucionalizar, no Sistema
Nacional de Ensino, o reconhecimento da diversidade sociocultural como
principio para a politica publica educacional, evidenciando a relagdo entre
desigualdade de acesso e permanéncia com sucesso ha escola com a
histérica exclusdo fomentada pela desvalorizacdo e desconsideracéo das
diferencas étnico-raciais, culturais, de identidade sexual e de género, nas
escolas brasileiras. Nesses termos, a educagdo escolar indigena passa a
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receber um tratamento, no MEC, focado na assercéo dos direitos humanos,
entre eles o de ter seus projetos societarios e identitarios fortalecidos nas
escolasindigenas. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2007).

2.2.2 A Politica Oficial da SECAD/MEC

A gestéo da diversidade cultural na educacéo indigena ganha énfase,
a partir da politica adotada pela Secad/MEC, mediante praticas de
valorizagdo e manutengdo da sociodiversidade indigena. Para tanto, as
préticas oficiais tém buscado se estruturar mediante os principios e
conceitos utilizados nos projetos societérios e identitérios construidos de
forma autdbnoma por cada povo €/ou comunidade indigena:

[...] a producdo das diferencas sociais se concretiza na
formulagdo de diferentes projetos societarios, definidos
por cada povo, a partir de seus valores simbdlicos, de sua
histéria, de suas perspectivas politicas de autonomia e de
continuidade cultural, bem como de suas estratégias de
interacdo com a sociedade magjoritaria. (CADERNOS
SECAD/MEC, 2007, p. 26)

Com o foco na democratizacdo das instituicdes publicas, a
Secad/MEC inseriu, com forte énfase, a institucionalizagdo da participagdo
indigena. Assim, as secretarias de educacédo foram instadas a criar espacos
institucionalizados de comunicacdo e participacao indigena para possibilitar
condic¢des de estabelecimento do didlogo intercultural entre representantes
indigenas e gestores publicos, dando consisténcia e resultado a agdo e ao
financiamento publicos. A partir dessa base dialdgica, as iniciativas
procuraram direcionar a acdo publica as necessidades, interesses e
concepgdes das comunidades indigenas. (CADERNOS SECAD/MEC,
2007, p. 29).

Paralelamente, foi implementada uma série de agBes para a
ampliacéo da oferta da educagdo béasica nas areas indigenas — segundo
segmento do ensino fundamental e ensino médio —, com o objetivo de
desenvolver um tratamento sistémico dos principios e diretrizes da
educacdo escolar indigena em todos os nivels, etapas e modalidades de
ensino. Assim, as diretrizes de afirmagcdo das identidades étnicas — de
recuperacdo das memdrias histéricas, de valorizagdo das linguas e
conhecimentos dos povos indigenas — sdo estendidas para toda a educagéo
basica intercultural e também para a formagdo superior de professores
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indigenas, acdo essa que fundamenta a ampliacdo da oferta de educacéo
basicaintercultural de qualidade.

Na histéria da renovagdo das praticas pedagogicas e curriculares da
escola indigena, algumas ideias se firmaram a partir da reflexéo e da acéo
promovidas pelas experiéncias inovadoras conduzidas pelas organizacOes
de apoio aos povos indigenas e da mobilizagdo de professores e liderangas
indigenas interessadas em uma educagao escolar que contribuisse para sua
autonomia.

Uma dessas ideias é o reconhecimento da multietnicidade e da
pluralidade. No Brasil contemporaneo, existem mais de 225 povos
indigenas® que, segundo o Referencial Curricular Naciona para as Escolas
Indigenas (RCNEI), cultura e linguisticamente representam uma magnifica

[.] soma de experiéncias histéricas e sociais
diversificadas, de elaborados saberes e criages, de arte,
de musica, de conhecimentos, de filosofias originais,
construidos ao longo de milénios pela pesquisa, reflexéo,
crigtividade, inteligéncia e sensibilidade de seus
membros. [...] Sua variedade e sua originalidade sdo um
patrimbnio importante ndo apenas para eles proprios e
para o Brasil, mas, de fato, para toda a humanidade.
(BRASIL. MEC, 20053, p. 31)

E relevante compreender a diversidade implicita na pluralidade
étnica para a formulagdo de politicas e agdes adequadas as realidades e
perspectivas de cada povo indigena. Por isso, ndo sdo condizentes com essa
reaidade propostas de politicas e acBes que tomem 0s povos
indistintamente, sem contemplar suas especificidades em termos culturais,
linguisticos, de histérias de contato com a sociedade nacional, de projetos
de presente e de futuro. Construir uma agenda politica acordada com
professores e representantes de cada povo, que reflita suas perspectivas e
suas demandas socioambientais, € um importante desafio para os gestores
publicos.

Outraideia-chave implantada na Secad foi a distin¢do entre educacdo
indigena e educagdo escolar indigena, seguindo os pressupostos de Melia

% O fendmeno da reemergéncia énica, nos dltimos anos, tem dado visibilidade social a povos
antes ndo reconhecidos devido a processos de discriminacio e negagéo de suas identidades. E o
caso, entre outros, dos Tapeba, localizados na Grande Fortaleza (CE), dos Pankara, em Floresta
(PE), dos Caxix6, em Minais Gerais. Santarém (PA), no Censo Escolar Inep/MEC de 2006,
inseriu 30 escolas indigenas localizadas em comunidades que vém exigindo o reconhecimento de
seus direitos étnicos (cf. OLIVEIRA, 1999).
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(1979), autor que evidenciou os processos de aprendizagem de diferentes
povos, dimensdo ignorada pelas politicas assimilacionistas, gque nado
reconheciam os padrGes de transmissdo dos conhecimentos tradicionais
para a formac&o de jovens e criangas de acordo com suas concepcdes sobre
sociedade e formacdo do individuo enquanto sujeito ativo e participativo
nos miltiplos espagos de sociabilidade.

Considerando que as préticas socializadoras da comunidade, em
diversificados momentos, por meio de diferentes agentes e ao longo de toda
a vida, sd0 educacionais por natureza, vaem-se da oraidade e tém
estratégias proprias, a Secad adotou, como um dos fundamentos da
educacdo escolar indigena, o reconhecimento da comunidade educativa
indigena, pois, conforme o RCNEI, ela

[..] possui sua sabedoria para ser comunicada,
transmitida e distribuida por seus membros; sdo valores e
mecanismos da educagdo tradiciona dos povos indigenas
[...] que podem e devem contribuir na formagdo de uma
politica e préticas educacionais adequadas. (BRASIL.
MEC, 20054, p. 32)

Conforme a concepcdo adotada pela Secad, o reconhecimento dos
processos proprios de aprendizagem deriva do conhecimento das diferentes
formas de se organizar socialmente dos povos indigenas. Desse modo,
muitos professores indigenas tém se preocupado em pesquisar 0S
fundamentos e as estratégias desses processos cognitivos, gerando o que se
entende hoje por pedagogias indigenas. Nos di&rios de classe de alguns
professores indigenas, nos relatos do seu trabalho pedagdgico em sda de
aula, essas pedagogias sdo evidenciadas nas escolhas metodol égicas para a
aquisicdo da lecto-escritura, no uso da oralidade para a construcéo dos
conhecimentos, na organizagdo do tempo e do espaco escolar, no
agrupamento dos estudantes, nas diversas atividades feitas a partir da
associacdo da escola com avida comunitéria (PIANTA, 2003).

Nessa mesma direcdo, outra ideia que conceitua o campo da
educacdo escolar indigena e baliza os projetos e politicas implementados
pela Secad diz respeito a autodeterminacdo das comunidades indigenas.
Para o RCNEI,

Os povos indigenas em todo 0 mundo, no contexto atual
de inser¢cdo nos estados nacionais, tém contato com
valores, ingtituicbes e procedimentos distintos dos que
lhes sdo préprios. Eles tém o direito de decidir seu
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destino, fazendo suas escolhas, elaborando e
administrando autonomamente seus projetos de futuro.
Desse modo, a escola indigena faz parte desse projeto de
construcdo autdnoma do projeto societério. Para isso, a
comunidade deve participar da definicio do projeto
politico-pedagdgico da escola, das decisdes pedagdgicas
e curriculares e da organizagdo e gestdo escolares.
(BRASIL. MEC, 20053, p. 37).

As experiéncias aternativas que inovaram a discusséo e a pratica da
educagdo escolar em um contexto de diversidade indigena firmaram
algumas categorias que se tornaram definidoras da escola indigena como
uma categoria especifica de estabelecimento de ensino. S&o caracteristicas
da escolaindigena: ainterculturalidade, o bilinguismo ou multilinguismo, a
especificidade, a diferenciacéo e a participagdo comunitéria.

A interculturalidade considera a diversidade cultural no processo de
ensino e aprendizagem. A escola deve trabalhar com os valores, saberes
tradicionais e préticas de cada comunidade e garantir 0 acesso a
conhecimentos e tecnologias da sociedade naciona relevantes para o
processo de interacdo e participacdo cidada na sociedade nacional. Com
isso, as atividades curriculares devem ser significativas e contextualizadas
as experiéncias dos educandos e de suas comunidades. (SECAD/MEC,
2007, p. 46)

Nesse sentido, as escolas indigenas propdem-se a serem espagos
interculturais onde se debatem e se constroem conhecimentos e estratégias
sociais sobre a situacdo de contato interétnico, podendo ser conceituadas
como escolas de fronteira (TASSINARI, 2001) — espacos publicos em que
situagdes de ensino e aprendizagem estdo relacionadas as politicas
identitarias e culturais de cada povo indigena. Portanto, a educacdo escolar
indigenaincentivada pela Secad tem buscado problematizar enfaticamente a
relagdo entre sociedade, cultura e escola, reassociando a escola a todas as
dimensbes da vida social e estabelecendo novos sentidos e functes a partir
de interesses e necessidades particulares a cada sociedade indigena. De
acordo com as orientacfes postul adas e objetivadas pela Secad,

A escola indigena serd especifica a cada projeto
societério e diferenciada em relagdo a outras escolas,
sgjam de outras comunidades indigenas, sgjam das
ecolas ndo-indigenas.  Caracterizase  por  ser
comunitéria, ou sgja, espera-se que esteja articulada aos
anseios de comunidade e a seus projetos de
sustentabilidade territorial e cultural. Dessa forma, a
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escola e seus profissionais devem ser adiados da
comunidade e trabalhar a partir do dialogo e participacdo
comunitéria, definindo desde o0 modelo de gestéo e
calendério escolar — o qual deve estar em conformidade
as atividades rituais e produtivas do grupo — até os temas
e conteldos do processo de ensino-aprendizagem.
(SECAD/MEC, 2007, p. 23)

Outra questdo, apontada como prioritéria para 0 MEC, situa-se nos
direitos linguisticos dos povos indigenas. Os projetos levados a efeito tém
sido direcionados para que 0s processos de aprendizagem escolares sejam
feitos nas linguas maternas dos educandos; trazem a atencdo para a
realidade sociolinguistica da comunidade onde esta inserida a escola e para
0s usos das linguas tanto no espago comunitario quanto no escolar. Trata-se
de uma pratica chamada de bilinguismo ou multilinguismo na escola
indigena, visto que, em algumas regifes, as comunidades indigenas usam
no diaadia, além de duas ou trés linguas maternas, o portugués e as linguas
usadas nos paises com quem o Brasil faz fronteira.

Essa caracteristica da escola indigena passa hoje por uma reflexéo
extensa e profunda entre os professores indigenas e as equipes técnicas dos
sistemas de ensino, pois se trata de uma abordagem as linguas usadas na
comunidade e na escola, tendo em vista um horizonte de manutencéo,
ampliacdo e/ou revitalizagdo das linguas maternas e aprendizagem da
lingua portuguesa com metodologias de aguisicdo de segunda lingua.
(SECAD/MEC, 2007).

Contudo, devemos sdlientar que as agles oriundas de projetos e
programas educacionais especificos as comunidades indigenas brasileiras
sdo dificultadas pela fata de uma gestdo articulada entre os 6rgéos
estaduais competentes e a Unido. Pois, como sabemos, os territérios
indigenas tradicionais, regularizados de forma continua ou n&o, néo
coincidem com as divisdes politico-administrativas estabel ecidas e firmadas
pelos estados e municipios. Como exemplo, mencionamos os territdrios do
povo Guarani Mbya, que se distribuem ao longo da costa brasileira em seis
estados da federagdo: Espirito Santo, Rio de Janeiro, S&o Paulo, Parand,
Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Podemos mencionar, também, o caso
das comunidades Xavante, no estado do Mato Grosso, as quais estdo
distribuidas em mais de 11 municipios. Outro exemplo pertinente € o caso
dos Guarani e Kaiowd, no Mato Grosso do Sul, que tém suas comunidades
em uma area que envolve 24 municipios. Ou, ainda, os Kaingang, que tém
suas terras divididas entre Sdo Paulo, Parand, Santa Catarina e Rio Grande
do Sul. (BRASIL, MEC, 2007).
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De acordo com as orientagdes da Secad, o conceito de
territorialidade e territério passa a operar, nas acGes e nos projetos, como
uma varidvel fundamental e necessaria para o respeito a diversidade das
comunidades indigenas. Porém, para que as agdes oriundas das
necessi dades especificas de cada uma das comunidades possam ser efetivas,
as politicas publicas de gestdo da diversidade indigena devem ser pensadas
mediante e a partir de novas articulagBes entre diferentes gestores e
institucionalidades, o que podera contribuir ndo apenas para a superacdo da
fragmentacdo administrativa da questdo indigena no Brasil, como também
contribuird para o reconhecimento da organizagdo social dos povos
indigenas.

Diante dessa necessidade, o MEC, por meio da Secad, passou a
promover o debate no sentido de buscar induzir as secretarias estaduais de
educacdo a observarem a territorialidade desses povos e a inovarem na
proposicdo de préticas de gestdo articulada e compartilhada entre vérias
secretarias de educagéo.

Diferentes projetos e acOes dirigidos a gestdo e respeito da
diversidade e dos direitos indigenas, garantidos pela Constituicdo de 1988,
foram implementados pela Secad. Entre as iniciativas promovidas, podemos
mencionar as acdes de incentivo a formacdo de professores indigenas.
Anteriormente, para a execucdo de agbes de formacdo de professores
indigenas e de producéo de materiais didaticos, eram priorizadas, pelo
Ministério da Educagdo, algumas organizacbes ndo governamentais, em
detrimento das secretarias de educacéo.

E importante observar que a acdo de algumas organizacdes ndo
governamentais foi e é referencial para as mudancas no perfil de gestdo do
setor publico, por respeitar a sociodiversidade indigena. No entanto, é
responsabilidade do Ministério da Educacdo mobilizar os sistemas de
ensino para atuarem levando em conta 0s marcos constitucionais dos
direitos indigenas e a avaliagdo critica das politicas integracionistas e
homogeneizantes de longo curso que ainda fundamentam muitas das
préticas gerenciais nos dias atuais.

O MEC desenvolveu, entdo, um conjunto de agdes para enraizar o
tratamento da diversidade sociocultural no ambito educacional, induzindo
as secretarias de educagéo a reconhecerem o amplo campo da diversidade
na reorganizacdo de suas politicas, prioridades e préticas gerenciais. Nesse
sentido, o0 movimento socia indigena organizado tornou-se ator
imprescindivel para a formulagdo e experimentagdo de novas préticas
indigenistas nas politicas e agdes da Secad.
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Assim, mesmo que de forma ainda ndo plenamente satisfatoria, foi
implementado o Programa de Formacdo de Professores Indigenas para o
Magistério Intercultural, cujo objetivo principal foi:

Garantir a efetivacdo do direito dos povos indigenas a
educacdo escolar intercultural de qualidade por meio da
formacdo inicid e continuada de professores,
considerando a multiculturalidade e  questdes
sociolinglisticas. (CADERNOS SECAD/MEC, 2007, p.
42)

O projeto insere-se em uma proposta de uma educacdo escolar
indigena baseada na interculturalidade. Pressupde que os proprios indios e
suas respectivas comunidades estejam a frente como professores e gestores
da prética escolar. Busca, igualmente, garantir que a escola indigena sgja
auténoma e que fortaleca os projetos societérios e identitarios dos povos
indigenas, mediante préticas de formagdo docente, levando em conta os
cendrios de diversidade sociocultural. (CADERNOS SECAD/MEC, 2007,
p. 42)

Como forma de implementacdo, o MEC valeu-se dos sistemas de
ensino estaduais e das secretarias estaduais de educagdo. A maioria dessas
secretarias criou programas de formagao inicial, aprovados pelos conselhos
estaduais de educacdo, para a habilitacdo e para a docéncia nos anos iniciais
do ensino fundamental, com oferta de escolarizagdo concomitante. Também
foram realizados cursos de formacéo continuada, com o objetivo de que
esses cursos também fossem organizados a partir de programas continuos e
especificos, e ndo em eventos isolados de formagéo.

O Ministério da Educacdo publicou os Referenciais para a Formacéo
de Professores Indigenas, para orientar as secretarias estaduais de educacéo
na organizacdo e gestdo dos programas de formagéo de docentes indigenas.
Baseados em diferentes experiéncias de formagéo de professores indigenas,
0s Referenciais sistematizam as principais ideias e praticas implementadas
por diferentes projetos desenvolvidos no pais.

Os cursos de formacdo de professores tiveram como objetivo
constituirem-se em espacos de producdo de materiais didati co-pedagdgicos
a partir das pesquisas conduzidas pelos professores em formagdo, de
reflexdo sobre 0s usos linguisticos correntes de sua comunidade — sgjam
eles bilingues, multilingues; sejam na variedade étnica da lingua portuguesa
usada como primeira lingua — e de estudo sobre 0s processos proprios de
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aprendizagem dos povos indigenas — as pedagogias indigenas®.

De acordo com o programa de implementacdo, a formacdo inicia e
continuada de professores indigenas € financiada com recursos
orcamentarios do Ministério da Educacéo, alocados na Acéo de Formagdo
de Professores Indigenas, os quais vém sendo ampliados progressivamente.
Esses recursos séo descentralizados por meio de resoluctes especificas para
a educacdo escolar indigena, com o objetivo de orientar e normatizar o
acesso aons recursos, que sdo geridos pelo FNDE. As resolugdes sdo
publicadas anualmente no Diério Oficial da Unido, e podem apresentar
Planos de Trabalho Anuais (PTAS) as secretarias estaduais de educagéo,
organizagcOes indigenas e ndo indigenas (CADERNOS SECAD/MEC,
2007).

N&o resta divida de que os investimentos em projetos de cooperagdo
entre ingtituicdes ligadas a0 Governo Federal, entidades de ensino e
associaces indigenas contribuiram para que a questdo da educagéo escolar
indigena ganhasse contornos mais elasticos. Dizer isso significa dizer que o
processo de educacdo escolar praticado nas aldeias indigenas encontra-se
articulado as demandas sociais e politicas de cada comunidade. Portanto,
em maior ou menor intensidade, variando de regi&o para regido, localidade
para localidade, a educacdo escolar vem gradativamente assumindo um
papel fundamental no processo de reemergéncia socia ou, ainda, de
reetnizagdo indigena.

Porém, ao chegarmos ao fim deste primeiro capitulo, cabe
indagarmos de que maneira este longo processo pode ser percebido na
regido em que se detém o nosso estudo. Esse, portanto, serd o ponto de
partida do segundo capitulo de nosso trabal ho.

% Muitos desses cursos inserem, como mecanismo de autoformacéo e de reflexdo continua sobre
as préticas pedagogicas, a escrita de Didrios de Classe, possibilitando aos técnicos e gestores,
assessores e outros professores indigenas conhecerem a riqueza e complexidade da pedagogia
intercultural desenvolvida pelos professores indigenas (MONTE, 1996). Nesses registros, 0s
professores relatam a din@mica da sala de aula, suas andlises sobre o curriculo desenvolvido,
observages sobre 0 processo de aprendizagem vivenciado pelos alunos, os materiais didaticos
utilizados e as préticas de avaliacdo, entre outros (CADERNOS SECAD/MEC, 2007).






3 SAINDO DA INVISIBILIDADE SOCIAL: A~POPULAQAO
INDIGENA E A ESTRUTURA DA EDUCACAO ESCOLAR
INDIGENA EM SANTA CATARINA

Atualmente, os povos indigenas ainda vivem excluidos da
sociedade e, muitas vezes, até mesmo privados de seus
direitos como cidadaos iguais de um estado. Apesar disso,
eles estdo determinados a preservar, desenvolver e transmitir
as geragoes futuras seus territdrios ancestrais e sua
identidade étnica. A autoidentificacdo como uma pessoa
indigena e aceitacéo pelo grupo é um componente essencial
do sentido de identidade dos povos indigenas. Grupo de
Trabalho Internacional para Assuntos Indigenas.

(IWGIA, 2011) (traduc&o nossa).®

Segundo o Grupo de Trabalho Internacional para Assuntos
Indigenas (IWGIA), com sede em Copenhague, estima-se que,
atualmente, divididos em pelo menos 5.000 povos, a populagéo indigena
mundial supere os 350 milhdes de individuos (IWGIA, 2011).3
Evidentemente que as estimativas variam ao longo do tempo e, nesse
caso, nenhum exagero seria dizermos que varidveis tais como a
constante ameaca de invasdo territorial e assassinatos, a pilhagem dos
seus recursos, cultural e legal, bem como a discriminagdo e até mesmo a
falta de reconhecimento sofrido por instituicBes indigenas em certos
paises, podem implicar no processo de invisibilidade social dos povos
indigenas, quando ndo da prépria negacdo de sua identidade.

No Brasil, por exemplo, até meados da década de 1970, o
desaparecimento dos povos indigenas demonstrava-se algo inevitavel.
Até entdo, conforme procuramos historicizar no Capitulo 1 de nosso

% Today many indigenous peoples are still excluded from society and often even deprived of
their rights as equal citizens of a state. Nevertheless they are determined to preserve,
develop and transmit to future generations their ancestral territories and their ethnic identity.
Self-identification as an indigenous individual and acceptance as such by the group is an
essential component of indigenous peoples’ sense of identity). Grupo de Trabalho
Internacional para Assuntos Indigenas. (IWGIA, 2011)

Fundado em 1968, o IWGIA é uma organizagdo internacional, ndo governamental, que
concentra esforgos em agdes/projetos voltados para os Direitos Humanos e a desconstrucéo
da subalternidade dos povos indigenas espalhados pelo mundo. Em especifico, suas actes
concentram-se em trabalhos de pesquisa, producdo documental e difusdo de informag&o,
projetos de cooperagdo com organizagdes e comunidades indigenas. Para maiores detalhes
sobre o IWGIA, ver: http://www.iwgia.org/index.php

3.

«®
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trabalho, as politicas indigenistas, completamente atreladas ao
paradigma assimilacionista da época e ao idedrio desenvolvimentista, ao
contrério de preservarem cultural e sociamente os grupos indigenas,
mantiveram-se fortemente subordinadas as obras de infraestrutura, a
construcdo de estradas e hidrelétricas, assim como a0 processo de
expansdo de estabelecimentos rurais e de extragdo de minérios em
areagterritérios dos grupos indigenas espahados pelo territério
nacional.

A partir do inicio da década de 1980, no entanto, a realidade
social desses povos comegou a mudar. Embora alguns grupos indigenas
tenham diminuido demograficamente e inclusive vivenciado a dura
ameaca da extincdo, a atuacdo dos primeiros movimentos de
organizacdo socia indigena e a respectiva busca de defesa de seus
interesses contribuiu para a reversdo da curva demografica dessa
populacdo no pais. Processo que, segundo Gersem dos Santos Luciano
(2006, p. 28), antropodlogo e coordenador geral de Educacdo Escolar
Indigena do Ministério da Educagdo, encontra sua ancora em um
fendmeno conhecido como “etnogénese” ou “reetnizacdo”. Nele, ainda
conforme esse mesmo autor,

[...] [os] povosindigenas que, por pressdes poaliticas,
econdmicas e religiosas ou por terem sido
despojados de suas terras e estigmatizados em funcéo
dos seus costumes tradicionais, foram forcados a
esconder e a negar suas identidades tribais como
estratégia de sobrevivéncia — assim amenizando as
agruras do preconceito e da discriminagdo — estéo
reassumindo e recriando as suas tradi¢des indigenas
(Idem, Ibidem).

Cunhado no campo epistemoldgico da antropologia, o termo
etnogénese tem sido usado para designar diferentes processos sociais
protagonizados pelo “ressurgimento” de grupos étnicos. De acordo com
Miguel Alberto Bartolomé (2006, p. 40), de modo geral, o conceito
nasceu como um instrumento para descrever 0 desenvolvimento, ao
longo da histéria, das coletividades humanas que nomeamos grupos
étnicos, na medida em que se percebem e sdo percebidas como
formacdes distintas de outros agrupamentos por possuirem um
patrimonio linguistico, socia ou cultural que consideram ou é
considerado exclusivo. Ou sga para esse antropélogo mexicano, o
conceito foi cunhado com o propdsito de dar conta do processo histérico
de configuragdo de coletividades étnicas, mediado por resultado de
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migragles, invasdes, conquistas, fissdes ou fusdes. Entretanto, como
adverte Bartolomé, mais recentemente, também passou a ser acionado
na andlise dos recorrentes processos de emergéncia social e politica dos
grupos tradicionalmente submetidos a relagbes de dominagéo (ldem,
Ibidem).

Em dltima instancia, parafraseando Miguel Bartolomé (2006, p.
46), podemos mesmo dizer que:

[...] a etnogénese foi e € um processo histérico
constante que reflete a dindmica cultural e politica
das sociedades anteriores ou exteriores ao
desenvolvimento dos Estados nacionais da
atualidade. E o processo bésico de configuracio e
estruturacdo da diversidade cultural humana, onde
suas raizes fundem-se nos milénios e projetam-se até
0 presente.

Ainda que a condicdo de exclusdo social seja uma caracteristica
marcante entre as comunidades indigenas brasileiras, a consonancia
entre a criagao/consolidagdo de organizagBes indigenas formais, bem
como a oferta de politicas publicas especificas, entre elas as
relacionadas a educacdo escolar indigena, contribuiu e tem cada vez
mais contribuido para esse processo de etnogeneinizacdo ou de
emergéncia étnica dos povos indigenas no Brasil. Colocar em tela os
efeitos de um processo que tem contribuido para a ampliacdo da
visibilidade social indigena, assim como sua relagdo com o
desenvolvimento estrutural da educacéo escolar diferenciada no estado
de Santa Catarina, € o0 objetivo mais amplo deste capitulo. Com isso,
esperamos poder reconstruir o cenario e 0 momento socia nos quais se
localiza 0 objeto central deste trabaho, até porgue o processo de luta
pela desconstrucdo da subalternidade Kaingang da T1 Xapec6 ndo pode
ser analisado de modo deslocado de uma conjuntura mais ampla. Como
veremos no Capitulo 3, e surge imiscuido a (re)emergéncia social
indigena na regido.

3.1 A (RE)EMERGENCIA SOCIAL DA POPULACAO INDIGENA
EM SANTA CATARINA

De que maneira poderiamos colocar em tela a (re)emergéncia da
populagdo indigena em Santa Catarina? Um das estratégias que
utilizamos foi a observagdo microanaitica da variagdo da populagéo



88

autodeclarada indigena na regido. Evidentemente, a investida ndo seria
das mais simples. No entanto, o conjunto de dados disponibilizados pelo
IBGE foi de grande valia para o empreendimento que, nas paginas
seguintes, passamos a compartilhar com nosso leitor critico.

Segundo os dados do Censo Demogréfico (IBGE, 2010), os mais
de 230 povos indigenas somam, atualmente, 817.963 pessoas que assim
de autodeclaram no Brasil. Dessas, 315.180 vivem em cidades e
502.783 em areas rurais, 0 que corresponde a aproximadamente 0,42%
da populacdo total do pais. Embora, de |4 para c4, a resposta positiva na
curva demogréfica sgja continua, o crescimento dos autodeclarados
indigenas no periodo 2000/2010 (11,42%) ndo foi tdo significativo
guanto ao verificado no periodo de 1991/2000, quando acangou a casa
dos 149,59% (GRAFICO 1).
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Gréfico 1 - Crescimento populacional, segundo a condicdo de indigena — Brasil
(1991 - 2010)

® A respectiva andlise da distribuicio da populaggo indigena recenseada em 1991, 2000 e
2010, presente nos gréficos de 1 a 11, foi elaborada a partir dos dados disponibilizados pela
Diretoria de Pesquisa do |IBGE. Os mesmos estdo disponiveis em:
http://www.ibge.gov.br/indigenas/estudos.html.
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Infelizmente, até onde temos conhecimento, as varidveis
censitérias referentes a etnia, a lingua falada no domicilio, dentre outros
elementos relacionadas a etnicidade dos grupos indigenas, ainda nédo
foram disponibilizadas pelo IBGE. Esses dados certamente auxiliariam
sobremaneira para 0 melhor entendimento quanto a composi¢do da
populacdo indigena e, consequentemente, do seu crescimento. De
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qualgquer modo, mesmo que correndo o risco de generalizacdes, é
possivel inferir que em relagdo a0 mosaico das grandes regides
brasileiras, os dados publicados pela Diretoria de Pesguisa do IBGE
(IBGE, Censos 1991/2010) indicam que as regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste apresentaram crescimento no volume populacional dos
autodeclarados indigenas no periodo 2000/2010, de 43,3%, 22,5% e
25,0%, respectivamente. JA as regifes Sudeste e Sul revelaram
decréscimos populacionais que variar)am de 392% a 11,6%,
respectivamente (GRAFICO 4).

Mato Grosso

Distrito Federal
-

Golds

Mato Grosso do Sul

Grandes Regides

B Norte

I Nordeste
B Sudeste

B Sul

B Centro-Oeste
Map

a 1 — Grandes Regides Brasileiras (2012)*

% Elaborago propria, apartir de IBGE Mapas (2012): http://www.ibge.gov.br/mapas ibge/
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Gréfico 4 - Crescimento absoluto da populagdo declarada indigena, por grandes
regides — Brasil (1991 — 2010)

Outra variavel disponibilizada pela Diretoria de Pesquisa do
IBGE foi a referente a situacdo de domicilio. Conforme os dados das
referéncias censitarias de 1991, 2000 e 2010, a variagdo absoluta
observada de 2000 para 2010 revela que nas éreas urbanas houve
decréscimo dos autodeclarados indigenas no Brasil como um todo,
sendo a regido Norte a Unica, praticamente, que revelou crescimento
positivo. Nas &reas rurais, o Brasil cresceu em 151,9 mil indigenas,
correspondendo a 43,3%. Dentre as grandes regifes, a Norte foi,
também, a que apresentou maior crescimento - 77 mil indigenas, ou
46,2% -, enquanto na Sudeste houve um decréscimo de quase 2 mil
indigenas no periodo 2000/2010.

Ainda quanto a distribuicdo espacial dos autodeclarados
indigenas revelada pelo Censo Demogréfico 2010, a regido Norte e 0
ambiente amazbnico mantiveram supremacia ao longo dos Censos, com
37,4% dos autodeclarados. De acordo com andlise da estrutura espacial,
diferentemente da observada para o Censo de 2000, a reducdo do
nimero de pessoas que se autoclassificaram genericamente como
indigenas no Censo Demogréafico 2000 pode estar atribuida a falta de
identificacdo no Censo de varidveis relacionadas as etnias especificas.
Outra conjectura possivel € a de que a reducéo sensivel da participacdo
de indigenas da regido Sudeste estgja relacionada ao fendmeno
migratério de retorno as suas terras; contudo, assim como no caso das
varidvels relacionadas a etnicidade, os dados relacionados & migragéo
ainda ndo estdo disponiveis para consulta no site do IBGE. Outrossim,
podemos considerar que, de um modo geral, para as regides Sudeste e
Sul, tanto na area urbana quanto na rural, houve reducéo da participagdo
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de indigenas no total de indigenas do pais (IBGE, 2012, p. 09).
Conforme dados da Tabela 1, o fendmeno mais significativo foi
identificado naregido Sudeste.

Tabela 1 - Participagéo relativa da populagdo residente autodeclarada
indigena, por situagdo do domicilio, segundo as Grandes Regifes
(1991/2010)

Participacgéo relativa da populagédo residente autodeclarada indigena, por
GRANDES situacdo do domicilio
REGIOES Total Urbana Rural

1991 2000 2010 1991 2000 | 22010 | 1991 | 2000 2010
Norte 42,4 29,1 37,4 16,8 12,1 19,5 50,5 47,6 48,6
Nordeste 19,0 23,2 25,5 22,5 27,6 33,7 17,9 18,4 20,4
Sudeste 10,4 22,0 12,0 35,4 36,7 25,1 2,5 59 3,7
Sul 10,3 11,5 9,2 14,3 13,6 10,8 9,0 9,3 8,1
gigg}o 179 | 142 | 160 | 11,0 | 100 | 109 | 201 | 188 | 191

Fonte: IBGE (Censo 1991-2010).

No que diz respeito a andlise das Unidades da Federagdo (MAPA
2), 0 estado do Amazonas possui a maior populacdo autodeclarada
indigena do pais, com 168,7 mil (20,6%); o de menor, o Rio Grande do
Norte, 2,5 mil (0,3%). Excetuando o estado do Amazonas, que possui
populacdo autodeclarada indigena superior a 100 mil, na maioria das
unidades da federacéo (15) essa populagdo situa-se na faixa de 15 mil a
60 mil indigenas (QUADRO 1).

No entanto, vale observarmos que quanto a participacéo relativa
no total da populacdo das unidades da federacéo (MAPA 2), Roraima é
0 estado que detém o maior percentual, 11,0% (49.637). Além de
Roraima, somente cinco unidades da federacdo possuem populacdo
autodeclarada indigena acima de 1%: Amazonas, 4,8%; Matogrosso do
Sul, 3,0%; Acre, 2,2%; Mato Grosso, 1,4%; e Amapa, 1,1%.* Conforme
ilustramos com a Tabela 2, abaixo da média nacional, 0,4%, encontram-
se 50% das 27 unidades da federacdo (IBGE, 2012, p. 10).

3 Para uma nog&o geral quanto & participagéo relativa dos autodeclarados indigenas no total da
populagdo das unidades da federagdo, ver: Anexos 1. Participagdo relativa dos
autodeclarados indigenas no total da populagéo das Unidades da Federagdo — 2010.
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Mapa 2 - Distribuic¢éo da populagéo autodeclarada indigena— Brasil (2010)®

Quadro 1 - Populagéo autodeclarada indigena na faixa de 15 mil a 60
mil indigenas, segundo a unidade da federacdo (2010).

Unidades da Populacéao Unidades da Populacao

federacédo indigena federacdo indigena
Bahia 56.381 Minas Gerais 31.112
Pernambuco 53.284 Parana 25.915
Roraima 49.637 Ceara 19.336
Mato Grosso 42.538 Paraiba 19.149
Sao Paulo 41.794 Santa Catarina 16.041
Para 39.081 Acre 15.921
Maranhdo 35.272 Rio de Janeiro 15.894
Rio Grande do Sul 32.989

Fonte: Elaborag&o propria, apartir de IBGE (Censo 1991-2010).

% Elaborago propria, a partir de IBGE Mapas (2012): http://www.ibge.gov.br/mapas_ibge/ e
IBGE, Censo 2010. Dados disponibilizados pela Diretoria de Pesguisa do IBGE. Os
mesmos estéo disponiveis em: http://www.ibge.gov.br/indigenas/estudos.html
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Mapa 3 - Participacao relativa da populagéo indigena no total da populagéo das
unidades da federacdo (2010)*

% Elaboraggo propria, a partir de IBGE Mapas (2012): http://www.ibge.gov.br/mapas_ibgel e
IBGE, Censo 2010. Dados disponibilizados pela Diretoria de Pesquisa do IBGE. Os
mesmos estdo disponiveis em: http://www.ibge.gov.br/indigenas/estudos.html
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Tabela 2 - Participacdo indigena abaixo da média nacional no total da
populacdo das unidades da federagdo (2010)

Total
Unidades da federacéo unidades da ing?gt::’la indiog)ena
federacéo
Rio Grande do Sul 10.693.929 32.989 0,3
Espirito Santo 3.514.952 9.160 0,3
Santa Catarina 6.248.436 16.041 0,3
Sergipe 2.068.017 5.219 0,3
Parana 10.444.526 25.915 0,2
Distrito Federal 2.570.160 6.128 0,2
Ceara 8.452.381 19.336 0,2
Minas Gerais 19.597.330 31.112 0,2
Goias 6.003.788 8.533 0,1
Sao Paulo 41.262.199 41.794 0,1
Rio de Janeiro 15.989.929 15.894 0,1
Piaui 3.118.360 2.944 0,1
Rio Grande do Norte 3.168.027 2.597 0,1

Fonte: Elaboracéo propria, a partir de IBGE (Censo 1991-2010).

Recortando o espectro de observacdo para a regido Sul (Parana,
Santa Catarina e Rio Grande do Sul), onde o decréscimo da popul agéo
indigena verificado foi de 9.802 ou 11,6% (GRAFICO 5), o Paranafoi a

unidade da regi&o que atestou 0 maior decréscimo (GRAFICOS 6 e 7).
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Gréfico 5 - Crescimento populacional, segundo a condicdo de indigena —

Regi&o Sul do Brasil (
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Ao compararmos as referéncias censitérias de 2000 e 2010,
verificamos que a populagdo indigena residente no Parand decresceu
17,7%. Ou sgja: enquanto no Censo 2000 cerca de 31.488 paranaenses
autodeclararam-se indigenas, em 2010 esse nimero caiu para 25.915. De
acordo com a Tabela 2, € o equivalente a 0,2% da populagdo registrada
no Ultimo levantamento no estado (10.444.526).

15.000.000
. _——_ 10.418.611
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Gréfico 6 - Crescimento populacional, segundo a condicdo de indigena — PR
(1991 - 2010)
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Gréfico 7 - Crescimento populacional relativo, segundo a condi¢éo de indigena
— PR (1991 - 2010)

No Parang, a maior reserva indigena é a de Rio das Cobras, em
Nova Laranjeiras. A cidade de 11 mil habitantes é justamente a que
possui 0 maior percentual de indios, compondo sua populagdo, entre 0s
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municipios paranaenses. 19% dos habitantes, 2.239 pessoas, de Nova
Laranjeiras declaram-se indigenas. Em seguida, esta Manoel Ribas, com
12,9% de populacdo indigena (1.699), e Tamarana, com 12,1% (1.483)
(IBGE, Censo 1991-2010).

Ja no estado do Rio Grande do Sul (GRAFICOS 8 e 9), em 10
anos, a populacéo autodeclarada indigena decresceu em 5,7 mil pessoas.
Se em 2000 a populacdo autodeclarada indigena totalizava cerca de
38.718, em 2010 ela decaiu para 32.989, 0 que, em termos percentuais,
representa uma queda de 14,08%, de acordo com os dados fornecidos
pela Diretoria de Pesquisa do IBGE. De um modo geral, podemos dizer
gue enguanto no total os indios que vivem no RS representam 4,03% do
total de indios do Brasil, as pessoas que se autodeclararam indigenas no
levantamento do IBGE representam 0,3% da populagdo galicha, que
estava na casa dos 10,6 milhdes em 2010.
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Gréfico 8 - Crescimento populacional, segundo a condi¢do de indigena — RS
(1991 - 2010)
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O ndmero de indigenas que vivem em Porto Alegre (capital do
estado) também diminuiu de 6.356, em 2000, para 3.308, em 2010. No
periodo, houve diminuicdo na populacdo de indios estabelecidos em
cidades, enquanto houve crescimento no campo. A maior reserva
indigegna do Rio Grande do Sul é a Tl Guarita-Redentora
(GONCALVES, 2010). Localizada na regido Noroeste do estado, nos
territérios dos municipios de Tenente Portela (1.997), Redentora (4.033)
e Erval Seco (209), a reserva abriga a maior populacdo indigena dessa
unidade da federagdo. Entre outros municipios com destacada presenca
indigena no Rio Grande do Sul, também podemos destacar os de
Charrua (1.524), Viamao (1.065), Sdo Vaério do Sul (1.044), Ronda
Alta (1.028), Planalto (1.016), Benjamin Constant do Sul (1.003) e
Cacique Doble (929). (IBGE, Censo 1991-2010).

Em Santa Catarina, regido na qual se insere 0 nosso estudo, ao
contrério dos estados do Parana e do Rio Grande Sul, a populagdo
autodeclarada indigena apresentou crescimento. O censo realizado em
2000 apontou que o estado contabilizava 14.542 indios. Em 2010, a
populacdo absoluta autodeclarada indigena passou para 16.041, um
aumento de 10,3%. Antes disso, contudo, o censo realizado em 1991
atestou que a populacdo que se autodeclarou indigena em Santa Catarina
somou apenas 4.883 pessoas, porém com um crescimento dos assim
autodecl arados, que se aproximou aos 198,0% (GRAFICOS 10 e 11).
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Gréfico 10 - Crescimento populacional, segundo a condi¢éo de indigena— SC
(1991 - 2010)
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Pelos dados do IBGE, os dados referentes a Santa Catarina
refletem a mesma tendéncia verificada nas demais regides do pais. 1sso
€ um significativo aumento da populacdo autodeclarada indigena entre
1991 e 2000 e certa estabilidade no indice de crescimento no periodo
seguinte. Contudo, cabe indagar sobre a distribuicdo espaciamente
dessa populacdo no estado.

De um modo geral, podemos dizer que as Tls da regido se
caracterizam como peguenas extensdes territoriais, porém com ata
densidade demogréfica, o que incide de modo negativo na qualidade de
vida dessas populagdes. Detendo-nos no espectro das 20 microrregides
do estado, percebemos que cinco delas possuem acima de 1.000
individuos autodeclarados indigenas em Santa Catarina. Em ordem
crescente, sdo elas: microrregido de Joinville, com 1.315, ou 8,20% do
total da populagdo assim autodeclarada; microrregido de Rio do Sul,
1.549 (9,66%); microrregido de Chapecd, 1.613 (10,06%); microrregido
de Florianépolis, 2.185 (13,62%); e microrregido de Xanxeré, 4.625
(28,83%).
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Mapa 4 - Microrregides de Santa Catarina com maior populacéo autodeclarada
indigena (2010)*

Ja em relagdo as cinco maiores concentracBes populacionais,
segundo o total populacional das microrregides do estado (MAPA 5),
em ordem também crescente, encontramos as seguintes estimativas:
microrregido de Floriandpolis, com (0,25%); microrregido de Chapecod
(0,39%); microrregido de Tijucas (0,4%); microrregido de Rio do Sul
(0,76%); e microrregido de Xanxeré (2,94%).*

%" Elaborago propria, apartir de IBGE, Censo 1991-2010.

% Sobre a distribuico total da populagio autodeclarada indigena em Santa Catarina, segundo
as microrregides do estado, ver Apéndice 2. Participagdo da populacdo autodeclarada
indigena em relacdo a populagéo das microrregides e municipios de Santa Catarina (2010).
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Mapa 5 - Cinco maiores concentragbes populacionais de autodeclarados
indigenas, segundo o total populaciona das microrregides de Santa Catarina
(2010)*

N&o dispomos de dados que permitam identificar, tampouco
guantificar com precisdo, a distribuicdo espacial da populacdo
autodeclarada indigena em Santa Catarina, segundo sua
autoidentificacdo étnica ou, se quisermos, sua autoidentificacdo
identitéria. Porém, como sabemos, a distribuicdo espacial desses grupos
encontra-se fortemente relacionada nd so, mas também, & dindmica
histérica dessas coletividades étnicas e sua corrdacdo com a
configuragdo regional. Ou melhor, conforme ja observamos, os
processos desencadeados por migragdes, invasdes, conquistas,
estratégias de sobrevivéncia, entre outros aspectos relacionados a
conformagdo histérica do espaco social e territorial de Santa Catarina,
até porque, como afirma Silvio Coelho dos Santos (2007, p. 159), seria
demasiado ilusdrio pensar que o Brasil, de um modo gera, e Santa
Catarina, enquanto parte do mosaico cultural que compde o pais, fosse
“cordial”. A violéncia sempre esteve presente no cotidiano das relagdes
sociais e, em particular, como maneira de afirmacdo dos detentores do
poder.

Por conta disso, para uma melhor compreensdo da atual
distribuicéo espacial dos autodeclarados indigenas no estado, parece-nos

* Elaborago propria, apartir de IBGE, Censo 1991-2010.
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proficuo tentar realizar o que poderiamos chamar de cartografia socio-
histérica indigena em Santa Catarina, exercicio que nos oferecera maior
visibilidade dos grupos indigenas na regido, compreendendo um pouco
da sua historia e cultura. Porém é importante ressaltar que cada grupo
tem a sua forma de organizacéo social, politica e cultural.

3.1.1 Cartogr afia sdcio-histérica indigena em santa catarina

Podemos dizer que sob o ponto de vista énico, a populagdo
indigena em Santa Catarina estda dividida em trés grandes grupos
ancestrais: 0os Xokleng ou Lakland, os Guarani e os Kaingang. Os
Kaingang séo maioria no estado, com uma populagdo de 6.397 pessoas.
Os Xokleng somam 1.849, e os Guarani, 1.189 pessoas. (SIASI -
FUNASA/MS, 20/04/2012).

Comparando os dados do Censo 2010 com os fornecidos pelo
Sistema de Informagdo da Atencdo a Salide Indigena (Siasi - Funasa),
percebemos uma variagdo significativa entre eles. Uma das respostas
para variagao de aproximadamente 6.606 pessoas, entre uma e outra
base de dados, é de que muito provavelmente a coleta de dados Siasi
tenha se concentrado nas aldeias das Tls de SC, enquanto os do IBGE
extrapolaram esse universo. Sendo assim, podemos inferir que em 2010
possivelmente 9.435 mil pessoas autodeclaradas indigenas viviam em
Tls em SC: os Kaingang (Tl Xapeco, Tl Toldo Chimbangue, Tl Toldo
Pinhal, Reserva Indigena Conda); os Guarani (T1 Cachoeira do Inécios,
Tl Mbiguagu, TI Morro Alto, Tekoa Araca’i — Tl Xapecoé e Tekoa
Taquaty — Tl La Klafio); e os Xokleng (Tl La Klafio). (SIASI -
FUNASA/MS, 20/04/2012). Ja outras 6.606, ou 41,18% das 16.041
pessoas recenseadas pelo IBGE no mesmo ano, viviam distribuidas fora
das Tls, em éreas urbanas ou, ainda, em rurais de outros municipios.

3.1.1.1 Do grupo Guarani

Historicamente, a populacdo indigena Guarani ocupou um
territério que compreendia desde o litoral paulista, passando por
praticamente toda a regido Sul, estendendo-se até boa parte da
Argentina, Uruguai e inclusive uma larga faixa territorial do Paraguai.
Alids, pais onde até hoje a lingua guarani compartilha espago com o
espanhol, sobretudo no espaco de sociabilidade das comunidades rurais.
No entanto, mesmo que pertencente a familia linguistica Tupi-Guarani,



103

do tronco Tupi, os Guarani ndo perfazem uma populagdo homogénea em
termos linguisticos. Grosso modo, podemos dizer que se dividem
basicamente em trés grupos. Mbya, Nandéva e Kayova (LANGER,
2003).

Em Santa Catarina, segundo Silvio Coelho dos Santos, ocupantes
tradicionais do litoral, onde foram identificados pelas primeiras levas de
conquistadores como Carijos, ha um predominio de indios Guarani
Mbya e Nandéva. Ainda, segundo esse reconhecido antropdlogo, ha
relatos de que, no inicio do século XV1I, a populagdo indigena no litora
de Santa Catarina atingisse cerca de cem mil pessoas (SANTOS,
2007).©

No cendrio da conquista, a primeira embarcacdo a chegar a Santa
Catarina, precisamente na llha de S&o Francisco do Sul, tinha como seu
comandante Binot Paulmier de Gonneville (1504). Em seguida, as
expedicdes para o litoral sul se tornaram constantes. Em 1515, por
exemplo, apds o fracasso da expedicdo do espanhol Juan Dias Solis,
alguns sobreviventes acabaram ficando na Ilha de Santa Catarina e
foram os primeiros habitantes europeus nesta por¢éo do América. Em
1524, um desses homens, Aleixo Garcia, auxiliado pela populacéo
gentilica, alcancou a regido onde hoje se situa 0 Paraguai (SANTOS,
2007, p. 15).

A passagem de Cabeza de Vaca ha llha de Santa Catarina (1541)
e, depois, sua incursdo ao Paraguai, seguindo pelo Rio Itapocu (cuja
embocadura esta proxima a llha de S&o Francisco do Sul), deixando
ligeiras referéncias sobre os Carij0 e os Guarani que habitavam o
interior, especiamente nos rios formadores da bacia Paran&Uruguai.

As adeias eram formadas por familias extensas, nas
quais predominavam a exogamia e a reciprocidade
nas relagdes econdmicas, ou sgja, a circulagdo dos
bens objetivava atender as necessidades de todos, e
ndo apenas de alguns. Praticavam o que se poderia
denominar de ‘economia da abundancia’. Lideres
religiosos tinham grande importancia na organizacéo
social e no cotidiano de cada grupo. Uma forte
relagio com a natureza, fundamentada no
aproveitamento dos recursos disponiveis de forma
pouco agressiva, e 0 dominio das técnicas agricolas,

“0 Organizados em subgrupos e distribuidos em vérias aldeias, os Carijo viviam de forma
sedentéria e dominavam técnicas de horticultura, caga, coleta, olaria, cestaria, fiagdo do
algodéo, além de serem profundos conhecedores do relevo, flora e fauna local (SANTOS,
2007).
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de caca e pesca garantiam um extraordindrio
equilibrio com o meio ambiente.

Conheciam diferentes variedades de milho, de feijao,
de mandioca e de abdbora, que cultivavam em
pequenas rogas de coivara. Plantavam ainda, o
algoddo, o fumo, acabaca e um nimero expressivo
de plantas medicinais. [...] Os Carij6 deixaram como
testemunho de sua longa presenca na Ilha de S&o
Francisco do Sul e adjacéncias diversos topdnimos,
entre 0s quais destacamos como exemplos:
Babitonga, Araquari, Itaguagu, Iperoba, Itapocu,
Ubatuba, Tapera, Una, etc. (SANTOS, 2007, p. 43).

No entanto, ainda conforme Santos (Idem, p. 40-41),

[...] da cordiaidade e da curiosidade sobre agqueles
estranhos homens barbudos, cobertos com roupas
malcheirosas, que desciam de barcos enormes
usando estrondosas armas de fogo e portando afiadas
laminas de ago, surgiu nas décadas seguintes, o medo
devido a violéncia e a vontade explicita dos recém-
chegados em submeter os indigenas. [..] Essa
violéncia foi tal, no caso dos Carijo, que no século
seguinte (XVII) jando haviamais aldeias no litoral.

Até meados do século XVIII (1768), quando ocorreu a expulséo
dos jesuitas da América espanhola, o nimero de indigenas “reduzidos”
pela Companhia de Jesus nas Missoes era de cerca de 200 mil. As
disputas territoriais provocadas no impeto da conquista e porcdes de
terra em éareas do interior concorreram para que grande parte da
populacdo indigena fosse dizimada. Mas a populagdo Guarani que
conhecemos hoje no Brasil muito provavelmente descenda de uma
parcela de indigenas que néo aceitou a reducdo as missies jesuiticas dos
stculos XVII e XVIIT (MARTINS, 2007, p. 10).

De acordo com Maria Dorothea Post Darella (2007), durante os
séculos que seguiram, a populacdo Guarani optou por ndo travar
relagbes com ndo indigenas, refugiando-se em nichos de mata fechada
gue existiam entre as aglomeracBes urbanas e as fronteiras agricolas.
Mas tanto as cidades quanto as fronteiras agricolas se expandiram,
tornando os espagos com caracteristicas favoraveis para a ocupagdo
Guarani cada vez mais exiguos (idem, p. 09-10). “Mesmo parecendo
exagero, no sentido de desconsiderar a histéria pregressa envolvendo as
situacdes de contato, nota-se que foi a partir da metade do século XX
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que os Guarani sentiram o0 impacto mais duro do processo de relagéo
com a sociedade englobante” (Idem, Ibidem, p. 01).

Este, por exemplo, € 0 caso da regido Oeste de Santa Catarina,
onde, como ja observamos, 0 registro da presenca indigena, mais
especificamente dos Mbia Guarani, data de longa data (KERN, 1994, p.
104). No entanto, em virtude da grande mobilidade espacial,
caracteristica desse grupo, tornase dificil precisar seus nichos
populacionais mais efetivos no processo de configuracdo do territorio
catarinense. Além disso, talvez a principa dificuldade resida num certo
“encobrimento” dos Guarani na documentagdo oficial da época,
principalmente na regido Oeste do estado, em razdo da configuracdo da
estrutura fundidaria nesta regido. Com as estruturas juridicas e
administrativas subordinadas aos interesses locais de colonos,
comerciantes e industriais de ascendéncia europeia, 0 avanco da
fronteira oeste foi pautado por préticas nas quais membros da sociedade
dominante acabavam titulando para si enormes extensfes de terras, com
0 exclusvo e Unico fim de lucrar com a revenda as empresas
colonizadoras ou diretamente aos colonos. Essas préticas concorreram
diretamente para que as terras tradicionalmente possuidas pelos indios
passassem as méaos de produtores rurais (LANGER, 2003).

E justamente isso que Silvio Coelho dos Santos (1970, p. 34) faz-
nos raciocinar quando observou que, em relacdo ao processo de
expropriagdo territorial da populagdo nativa, pelas frentes “pioneiras”
que chegavam a Santa Catarina, “o caboclo e o indio saiam das terras
em gue as companhias tinham interesse, pela forca das armas dos
jagungos contratados, ou pela presenca da justica e da policia,
constantemente manipulados pelos empresarios, ou pela aquisicdo de
benfeitorias pelos empresarios”.

Ainda em relagdo ao Oeste catarinense, podemos considerar que
mesmo diante da impossibilidade de resistir e defender suas terras, 0s
Guarani procuraram formas de sobrevivéncia dispersando-se ou
procurando reflgio em territdrios de outros grupos indigenas, o que fez
com que, durante largo espaco de tempo, eles compartilhassem espacos
sociais em terras Xokleng e Kaingang. De um modo geral, espalhados
pela regido, a presenca deste grupo indigena é verificada em vérios
municipios catarinenses. Entre alguns deles, o de Padhocga, Biguagu,
Guabiruba, Itajai, Navegantes, Araguari, Joinville, Barra do Sul, S&o
Francisco do Sul, Passo de Torres, Garuva, Treze Tilias, Cunha Por3,
Ibicaré, Itapiranga, Dionisio Cerqueira, Guaraciaba, Barra Velha,
Jaguaruna, Ararangua, Guaramirim, entre outros (SANTA CATARINA,
SED, 1998, p. 87).
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No litoral do estado, onde a presenca étnica dos Guarani é maior,
existem 18 adeias, dentre as quais, da regido sul para o norte: Morro
Grande, Marangatu, Massiambu, Morro dos Cavalos, Cambirela,
Mbiguacu, Amancio, Amaral, Itanhaen, Canelinhas, Taruma, Pirai,
Jabuticabeiras, Pindoty, Conquista, Reta, Morro Alto e Yaka Pora
(BRASIL, MPF, 2011).

Retomando a questdo da migracdo e da mobilidade como
elementos caracteristicos entre os Guarani, principamente os Mbya,
podemos dizer que, no primeiro caso, €la teve como €eixo de
deslocamento as regides Leste-Oeste do estado. JA em relacdo ao
segundo, ou sgja, a mobilidade, ela se organizou com base no
movimento de intercambio entre as adeias, reforcando, com isso,
relages sociais e de reciprocidade; casamentos; visitas a parentes; troca
de informagbes, sementes, mudas de plantas, conhecimentos adquiridos
nas relagdes com as diversas sociedades envolventes;, assembléias,
conselhos (DARELLA & LITAIFF, 2000, p. 08-09).

De acordo com Maria Dorothea Post Darella e Aldo Litaiff
(2000), na regido do Litoral catarinense, nas aldeias Mby4, € possivel
percebermos permanentemente exemplos tanto do movimento de
migragdo quanto de mobilidade exercido por esse grupo indigena. Ainda
segundo esses autores, atualmente locais diminutos e impréoprios tendem
a permanecer ocupados, devido a indisponibilidade de terras, o que
configura consequentemente em transformagdes quanto a dinamica de
ocupacdo, mas ndo significa, por outro lado, que se desfaca 0 conceito
de terras tradicionalmente ocupadas, visto ndo revelar uma relacéo
temporal (idem, ibidem).

Em linhas gerais, podemos dizer que os Guarani Mbya
representam uma parcela da populacdo autodeclarada indigena na
regido, que mantém deslocamentos em direcéo a regido litoranea, em
busca de terras que ainda possuam Mata Atlantica para viverem. Tal
movimento se direciona sempre para o conhecido territério
“tradicional”, repassado de geragdo a geragdn. Apesar do
estabel ecimento de novas adeias, as antigas nunca s&o abandonadas por
completo (DARELLA & LITAIFF, 2000).

3.1.1.2 Do grupo Xokleng
O grupo indigena dos X okleng, cuja maioria recentemente passou

a se autodenominar Lakland, € remanescente de grupos seminémades do
tronco linguistico J&, que ocupavam as encostas das montanhas, os vales



107

litoréneos e das bordas do planalto sul do Brasil (LANGDON & WIIK,
2008, p. 174). Para esses mesmos autores, 0 nome Xokleng ganhou
expressdo por conta da identificagdo dos ndo indios, sobretudo dos
antropo6logos, visto que os indios em s ndo possuiam termo de
autodenominacdo especifico, apesar de que se diferenciavam dos
Kaingang e Guarani — grupos vizinhos com os quais disputavam
territério desde o processo expansionista da sociedade nacional, ficando
regionalmente conhecidos como Botocudos e, mais pejorativamente,
como Bugres (Idem, p. 175).

A interac80o mais efetiva desse grupo com a sociedade envolvente
no atual territério catarinense remonta ao periodo Imperial brasileiro.
N&o estamos dizendo com isso que até entdo os Xokleng tenham se
mantido isolados, mas que foi a partir da chegada das primeiras levas de
imigrantes europeus para a regido (por volta de 1829) que esse grupo
étnico passou a vivenciar com maior intensidade os efeitos do processo
de expropriacéo do vasto territério que ocupavam.

As primeiras levas de imigrantes europeus gque aportaram no
litoral catarinense estabeleceram-se em S3o Pedro de Alcantara,
localidade proxima a Floriandpolis. Durante certo periodo, as terras que
interessavam ao governo da Provincia localizavam-se entre o Litoral e o
Planalto. Os vales, com vegetacdes densas, eram consideradas regides
indspitas e desabitadas, embora ha muito se soubesse da presenca
indigena ali. Antes de 1850, contudo, as colénias j& estavam se
instalando em territério tradicional dos Xokleng, mas foi somente a
partir do inicio daguela década, com a fundacdo das colbnias de
Blumenau e Joinville (1851), que os indigenas passaram, cada vez mais,
asentir os efeitos da expropriacdo de seus territorios tradicionais.

De acordo com Silvio Coelho dos Santos (2007, p. 70), a
“floresta passou a dar lugar as cidades, as estradas, as propriedades de
colonos, com seus pastos e rogas”. E, nesse processo,

[...] nd& poucos foram os empreendimentos
madeireiros. Os estoques de caga e outros recursos
alimenticios que a floresta proporcionava, como o
pamito e o pinhdo, foram logo disputados pelos
recém-chegados. A fata de como promover suas
necessidades alimentares, os indigenas passaram a
assdltar as propriedades dos colonos. Ou a ataca|os
em seus locais de trabalho e de transito. Neste
contexto, a violéncia se exacerbou. A terra estava
sendo usurpada ao indio pela forca. Os governos
tinham seus interesses. As companhias de
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colonizacdo também. E f&cil compreender, portanto
gue em muitos casos tanto o indio como o colono
foram vitimas (Idem, Ibidem).

Como vimos no Capitulo 1, o SPI, criado em 1910, tentou
controlar as agbes dos “bugreiros” no sertdo. No entanto, as
representacdes diplométicas da Itdlia e Alemanha exigiam que o
Governo brasileiro garantisse a seguranga dos imigrantes. Com o
objetivo de tentar alcangar um meio termo, o SPI resolveu se concentrar
na regido Sul, instalando “postos de atracdo” em diferentes pontos do
Vaedo Itgjai e naregido do Rio Negro (Porto Uni&o), territérios de uso
tradicional dos Xokleng. Em 1914, Eduardo de Lima e Silva Hoerhan
estabeleceu o0 primeiro contato com esse povo. O “pacificador”
mantinha os “postos de atracdo” nos Rios Plate e Krauel, afluentes do
Hercilio. Alguns Kaingang colaboravam nas tarefas da atragcdo
(SANTOS, 2007, p. 78-79).

Embora estabelecido o contato “pacifico” com os Xokleng,
impunha-se criar condicbes minimas de sobrevivéncia. N&o foi
exatamente isso que aconteceu. Em realidade, o SPI tinha adquirido
experiéncia em como efetivar a atracdo. Sabia que areserva de terras era
fundamental, bem como o estabelecimento de um clima de confianca e
de apoio; contudo, dificuldades de toda ordem dificultaram a
compreensdo do complexo quadro gue se iniciava diante do contato de
um grupo indigena com a sociedade nacional (SANTOS, 2007, p.79).

Vitimas de implacédvel acdo dos bugreiros (grupos armados
organizados pelos governos imperial e provincial) e de moléstias como
gripe, sarampo, coqueluche, pneumonia, doencas venéreas, entre outras,
0 que restou dos Xokleng passou por profundas modificagdes nos seus
hébitos alimentares e culturais. Mas ndo sd isso: na década de 1970, a
construcdo da Barragem Norte, no municipio de José Boiteux, e a
abertura da estrada de rodagem no interior da &rea acentuaram a
exploracdo das reservas naturais (palmito e madeira de lei), o que
acarretou sérias consequéncias para as ja dificeis condicbes de vida da
populacdo Xokleng estabelecida naguela microrregido (SANTA
CATARINA, SED, 1998, p. 88).

Quanto a demarcacdo de uma area especifica, em 1926 foi criado
0 Posto Indigena Duque de Caxias, pelo entdo governador do Estado de
Santa Catarina, Adolfo Konder, que destinou aos Xokleng uma porcéo
de terras equivalente a 20.000 hectares, que mais tarde transformar-se-ia
na Terra Indigena Ibirama - La Klafio. Em 1965, foi oficialmente
demarcada uma area com 14.156 hectares. De acordo com Langdon &
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Wiik (2008, p. 174), atuamente estima-se que h& cerca de 1.500
individuos agrupados na Terra Indigena Ibirama (T1I), que também tem
sido, nos Ultimos anos, designada pelos indios como Terra Indigena
Laklana.

Situada na regido do Alto Vae do Rio Itgjai, a cercade 260 km a
noroeste de Foriandpolis, a &ea homologada estd4 inscrita nos
municipios de José Boiteux, Vitor Meireles, Itaiopolis e Doutor
Pedrinho. Cerca de 70% da area da terra indigena esta dentro dos limites
dos municipios de José Boiteux (sudoeste da terra indigena) e Doutor
Pedrinho (norte da terra indigena). Sob o ponto de vista do espago
natural, a Terra Indigena La Klafio estende-se ao longo do Rio Hercilio
e varios de seus tributérios, como o Toldo e o Plate, e molda um dos
muitos vales congtituintes da grande bacia do Rio Itgjai-Acu. A bacia
hidrogréfica do Rio Itgjai-Acu, também denominada Vale do Itgjali,
abrange 15.000 km? do estado de Santa Catarina, onde esto localizadas
52 cidades (WIIK, 2001).

Até meados da década de 1970, antes da construcdo da Barragem
Norte, existia uma sO aldeia. Em 2000, as aldeias na Terra Indigena
passaram a cinco, e, em 2004, j& podiam registrar-se sete. Atualmente,
as ddeias existentes dentro da Terra Indigena La Klafio sdo: Bugio,
Sede, Figueira, Palmeira, Coqueiro, Toldo e Pavdo. S&o todas lineares,
estendendo-se ao longo dos vales dos rios Hercilio, Plate e Toldo.
Conforme a antropdéloga Raquel Paiva Dias Scopel (2005, p. 41), a
disposicéo das aldeiasna T1 pode ser descrita do seguinte modo:

Na margem direita do rio Hercilio a aldeia Pavéo e a
aldeia Sede, que também se estende pelas margens
do rio Plate; na margem esguerda do rio Hercilio, as
aldeias Pameira, Figueira e Coqueiro; mais ao longe,
uma distdncia de aproximadamente 20 km, na
margem do rio Toldo, a aldeia Toldo; e, fora das
margens desses rios, num outro extremo, em cima da
montanha, aadeia do Bugio.

Citando mais uma vez Langdon & Wiik (2008), uma das
caracteristicas desse grupo étnico indigena consiste ha cooperagdo e na
producdo a partir da unidade social da familia extensa ou dos grupos
domeésticos. No entanto, outrora coletores e cagadores, os Xokleng hoje
sobrevivem da agricultura de subsisténcia e do extrativismo; de
atividades produtivas, como diaristas sazonais na regido, prestadores de
servicos aos colonos locais, aos comerciantes de madeira; ou como
funcionérios dos érgéos publicos, tais como Funai e Funasa, aém das
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pensbes dos idosos, projetos assistenciais do estado e da filantropia
Também vale observarmos que a producdo artesanal pode ser
considerada uma fonte de recursos para as familias X okleng, visto que,
embora minimo, representa um aporte para a comunidade. (Idem, p.
175).

3.1.1.3 Do grupo Kaingang

Historicamente distribuidos pelos estados do Rio Grande do Sul,
Santa Catarina, Parana e S8o Paulo, os Kaingang formam um dos
maiores grupos indigenas que sobreviveram no Brasil. De acordo com
Kimiye Tommasino (2001), antes e mesmo nos primeiros tempos do
contato, cada grupo local kaingang possuia um subterritorio proéprio,
com direito a exploragdo do mesmo, segundo regras determinadas
culturalmente. As visitas entre parentes dos diferentes grupos locais
eram frequentes, e a recepcdo (a margem dos rios) era feita ritualmente.
Portanto, conforme essa antropdloga, uma sociedade Kaingang
distribuia-se em vérios grupos locais formando subterritérios que eram
socialmente interligados, e cada grupo possuia sua érea de exploragao,
fato que remete para a existéncia de um codigo juridico e para um
conceito especifico de propriedade territorial Kaingang, distinta do
conceito capitalista de propriedade privada (Idem, p.195).

Tudo indica que o territério tradicional dos Kaingang fosse
formado por uma area compreendida entre os rios Uruguai e lguagu.
Porém, na medida em que os interesses coloniais facilitaram, no século
XVII, o aniquilamento das populacbes Guarani, aldeadas pelos jesuitas
espanhdis, os Kaingang puderam se expandir para o norte e o sul
dagueles rios, conseguindo assim, temporariamente, 0 dominio dos
campos do planalto em toda aregido Sul (D’ANGELIS, 1989, p. 16-20).

Esse processo intensificou-se a partir de 1728, quando foi aberta
uma picada (estrada) ligando o Morro dos Conventos ao sul de Santa
Catarina, com o0s campos de Lages e Curitiba. O caminho passou a
permitir que tropas de gado do Rio Grande do Sul fossem levadas
diretamente as feiras de Sdo Paulo. Em fungdo desse comércio,
atamente estimulado pelo auge da exploragdo das minas, surgiu a vila
de Lages, em 1771. Mas esse mesmo comércio de gado existente a solta
nos campos do Sul também ampliou o interesse de mercadores de gado
no Brasil Meridional e, gradativamente, os rebanhos bovinos tornaram-
se a razdo econdmica de contingentes nacionais, 0s quais passaram a
disputar com os Kaingang o dominio dos campos localizados no
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planalto. (ORCO, 2006, p. 45)

Igualmente, as fazendas de criago de gado instaladas na regido
determinaram a ampliagdo das areas de pastagens, de modo que a
disputa por territérios com indigenas se intensificou. Em 1838, os
colonizadores dominaram o0s campos de Guarapuava, em 1848,
estenderam seu dominio aos campos de Palmas. A motivagdo
econdmica dessa frente de expansdo estimulava a expulsdo dos
contingentes indigenas no campo, substituindo-os por cabecas de gado.
Nesse objetivo, os componentes da frente de expansdo revelaram-se na
heranca da conquista colonial, quando siditos do Império portugués
dominaram e exterminaram centenas de povos tribais pela Africa, Asiae
América. A técnica de colocar indigenas contra indigenas mais uma vez
foi utilizada com éxito.

Cumpre agui mencionar o papel que alguns caciques Kaingangs
tiveram no processo de conquista. No Parana e Santa Catarina, o cacique
Vitorino Conda teve papel saliente (D’ANGELIS 1989, p. 26). Suas
acOes foram decisivas, pois, na condicdo de aliado das frentes de
expansao, exercia pressdo sobre “0s grupos recalcitrantes a se retirarem
para lugares mais distantes da rota expansionista, que la permaneciam
aé serem novamente localizados e pressionados a se adearem,
liberando parte dos seus territérios para os fazendeiros e colonos
nacionais e estrangeiros” (TOMMASINO, 2001). Assim como outros
cacigues que seguiram seu caminho, por conta de seus préstimos
colaboracionistas na “aventura” da conquista, Conda foi agraciado com
patente militar e soldo do governo provincial.

Esclarecedoras das estratégias adotadas para a penetragdo na
regido Oeste sdo as observacdes de Silvio Coelho dos Santos. Segundo o
antropdlogo,

No oeste a frente pastoril também fez guerra ao
indio. Mas adi a figura do bugreiro foi rara
Habilmente os integrantes da frente se associaram
aos Kaingang de Guarapuava e por meio destes
foram limpando os campos dos grupos hostis,
persuadindo-os ao convivio pacifico ou movendo-
lhes campanhas de exterminio. Os grupos de Palmas
foram neutralizados pelos Kaingang de Guarapuava,
enquanto as hordas do Nonohay foram estimuladas
ao contato pacifico com os brancos pelos indigenas
de Palmas. (SANTOS apud D’ANGELIS, 1989, p.
27).
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Paralelamente as disputas pelo dominio da terra, setores da frente
de expansdo submeteram os indigenas a um continuo processo de
desintegracdo social e cultural. A utilizagdo do indigena como méo de
obra desarticulou rapidamente o sistema econdmico tribal, com reflexos
diretos em todos os demais aspectos da sociedade, enquanto entidade
autbnoma. O mesmo ocorreu em decorréncia da utilizaco sexual da
mulher indigena. A contaminagdo do grupo, com doengas até entéo
desconhecidas pelos indigenas e para as quais eles ndo apresentavam
qualquer resisténcia bioldgica, acabou com as possibilidades de
continuar a viver independente (TOMMASINO, 2001).

Em meio aos enfrentamentos sociais entre a comunidade indigena
e ndo indigena, os Kaingangs perderam o dominio das terras que
necessitavam como base para 0 sustento dos componentes de sua
comunidade, deixando-se ficar, entdo, junto as fazendas, sujeitos as
ordens de proprietérios rurais, que deles necessitavam como mao de
obra e, especialmente, como garantia para a defesa, quando da ameaca
dos indios arredios (ORCO, 2006).

Mas na medida em que as fazendas foram expandindo-se, a
seguranca dos brancos foi aumentando e, assim, os motivos de uso dos
indios foram desaparecendo. Como nenhum dos fazendeiros da regido
de Guarapuava e Pamas (PR) estavam dispostos a sustentar uma
populacdo que mais nada podia oferecer em troca, vérias pressdes se
fizeram junto ao governo do Parand, com o objetivo de dar uma
orientacdo avidamarginal que os indios levavam.

Os Kaingang continuaram sujeitos as contingéncias decorrentes
do avanco das frentes de expansdo da sociedade nacional. A miséria
vivida pelos grupos Kaingangs ndo terminou com a implantacdo do SPI,
em 1910. Asterras ocupadas pelos indios continuaram a ser disputadas e
utilizadas por representantes da sociedade nacional. A demarcagéo
definitiva da maioria das &reas ocupadas pelos indigenas sempre foi
demorada, cheia de acordos e concessdes. Em 1941, durante a tutela do
SPI, o Posto Indigena Xapecd foi criado. Inicialmente, chamava-se
Posto Indigena Dr. Selistre de Campos, situando-se na regido que
antigamente era conhecida como Campo de Palmas, localizado no Oeste
de Santa Catarina, no atual municipio de Ipuagu.

No fina da década de 1940, varios colonos, especiamente
descendentes de italianos, passaram a se estabelecer nas vizinhancas do
entdo Posto Indigena Xapecd. Na condicdo de colonos arrendatarios,
valeram-se do aproveitamento da mao de obra indigena na producéo
rural e na exploragdo de madeira. Servindo-nos mais uma vez dos
apontamentos de Silvio Coelho dos Santos, podemos dizer que os
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efeitos dessas préticas redundaram em um processo sistemético de
exploracdo de uma &rea, em tese destinada a esse grupo indigena no
estado. De acordo com esse autor,

[..] aguns anos depois da instalagdo o Posto
Indigena ja caminhava para uma organizagdo de
empresa, explorando os ervais da reserva e
realizando anualmente umaroca.

[..] O posto estava engajado numa economia de
mercado, especialmente o cultivo de trigo e de milho
[...] o beneficio que os indios recebiam, entretanto,
era minimo e na maioria das ocasifes ndo era por
eles solicitado ou aproveitado, pois eles praticavam
uma escassa atividade agricola prépria. [..] Os
indigenas cediam aos colonos locais as terras que
tradicional mente ocupavam

[...] Ainda na sua ‘situacdo de empresa’, o Posto
Indigena dedicou-se a exploragdo dos recursos
florestais da &area indigena, particularmente os
pinheiros. O Posto chegou a instalar uma serraria
prépria.

[...] A devastagdo que ocorreu nas reservas florestais
da érea indigena foi praticamente total. As empresas
madeireiras da regido, que ha muito vinham se
ressentindo do escassamento da matéria prima,
passaram a trabalhar 24 horas por dia. Sessenta mil
pinheiros, aproximadamente, foram derrubados na
reservaindigena (SANTOS, 1969, p. 63-66).

No éambito da agricultura, propriamente dito, houve uma
precariedade quase que total em termos de possibilidades até mesmo de
sobrevivéncia alimentar da comunidade, sendo que o arrendamento das
terras se tornou uma das possiveis aternativas para a obtencéo de
recursos, assim como trabalhar na condicdo de assalariado em certas
lavouras da regido e produzir e€/ou vender artesanato nas cidades
circunscritas a Terra Indigena. As pequenas rogas de cultivo familiar
tiveram como produtos basicos o feijdo, o milho, a abdbora, e uns
poucos Kaingang dedicaram-se ao cultivo do arroz e criagdo de animais,
como suinos, bovinos e aves. Esses recursos tornaram-se insuficientes
para manter as familias, sendo necess&rios trabalhos sazonais como
assalariados, para complementélos, o que gerou outras dificuldades
para os indios, uma vez que muitas familias deixaram suas atividades
agricolas para se dedicarem a atividades circunvizinhas ou fazendo o
comércio com o artesanato produzido na propria adeia.
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Desde a criacdo da Tl Xapecd, na década de 1940, a populacdo
Kaingang estabel ecida nessa &rea, assim como em areas circunvizinhas a
€la, teve de lidar com as mais diferentes estratégias de exploracdo de
suas terras. E verdade que muitos indios ali estabelecidos, no que
poderiamos chamar de um contragolpe de lucidez, procuraram
manipular as regras do jogo de modo que fosse possivel sobreviver
estrategicamente ao impeto exploratério. Contudo, de modo imiscuido
as acles violentas de usurpagdo de seus dominios, ou do uso abusivo
dos recursos naturais de suas terras, 0 grosso da populagdo manteve-se
exposto aos mais diferentes esbulhos.

Demarcada em 1902, a Tl Xapecé (MAPA 6) esta localizada nos
municipios de lpuagu e Entre Rios. Mesmo enfrentando variadas
dificuldades, atualmente a Tl possui uma area cuja extensio é de 15.623
hectares, somados a 660 hectares referentes as glebas Pinhalzinho e
Canhadéo, declaradas no ano de 2007. De acordo com dados da Funasa
(2010), vivem mais de 5.000 indigenas na érea, que é formada por 15
aldeias, algumas com mais de mil moradores, outras com menos de cem.
Mais da metade (2.766 pessoas) da populacdo total vive nas adeias
Sede e Pinhalzinho (SIASI - FUNASA/MS, 20/04/2012). As diferencas
sociais presentes neste contexto sdo visiveis. Como exemplo, podemos
observar que, na aldeia Sede, as casas s80, ha maioria, de alvenaria ou
madeira, enquanto que em aldeias menores, ndo muito distantes dali,
vivem familias em barracas de lona, sem acesso a dgua potéavel ou luz
elétrica

Samhuri

Mapa 6 — Area da Terra Indigena X apeco — Ipuacu (Santa Catarina)™

“ Reelaboragdo, a partir de FUNAI CR/Chapeco.
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Em sintese, podemos considerar que, em relacdo ao estado de
Santa Catarina, 0s Kaingang estdo distribuidos nas Tl de Xapecd, onde
também ha presenca de um pequeno grupo de Guaranis, nos municipios
de lpuagu, Entre Rios e Marema; na Tl Toldo Chimbangue, no
municipio de Chapeco; na Area Indigena Toldo Pinhal, no municipio de
Seara; e na Tl de lbirama - como ja mencionamos, no Teritério
Xokleng. Também estéo localizados no municipio de Abelardo Luz, que
integraa Tl de Palmas, com sede em Palmas (PR).
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Mapa 7 - Distribuicdo das Terras Indigenas Kaingang na Regido Sul do Brasil
Fonte: Tommasino (2001).
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Infelizmente, sem dados mais pontuais, realizar um mapeamento
preciso da distribuicdo étnica da populacdo autodeclarada indigena em
Santa Catarina torna-se tarefa praticamente inviavel. Apesar de nosso
esforco, ndo tivemos fdlego suficiente para investir com maior
intensidade nesse mapeamento. Ainda assim, a tentativa de reconstruir a
cartografia socio-histérica indigena no estado ofereceu-nos uma ideia
até certo ponto abstrata, é verdade, porém ilustrativa da destruicdo
desses grupos étnicos em SC (MAPA 8).
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M apa 8 - Localizagdo dos povos indigenas em Santa Catarina

Ainda que os dados da Funasa (2010) permitam fazer conjecturas
sobre a localizag8o dos autodeclarados indigenas, os dados fornecidos
pelo IBGE permitem observar a existéncia de uma dispersdo indigena
para além de seus territorios no estado de Santa Catarina. Atualmente,
essa populacdo esta distribuida em 75% dos municipios catarinenses.
Isso & dos 293 municipios do estado, em 220 deles existe pelo menos
um pessoa autodeclarada indigena (MAPA 9). Vale reiterar que os
dados do Censo 2010 ndo incluiram apenas a populacdo indigena
estabelecida em Tls j& demarcadas, ou em vias de demarcacdo e/ou de
reconhecimento. Dai, a dispersdo mais significativa desse contingente
populacional pelo espaco geogréfico do estado.

42 Elaboragio propria, com base em SIAS|I - FUNASA/MS (20/04/2012), ver Anexo 1.
Distribuicéo da populagdo indigena, de acordo com a identificagdo étnica (Santa Catarina —
2010).



117

Bl Acima de 2.400

Bl De1.20022.400

B Oc60121.200

I De 3012600
De 151 2 300
De 512150
Ard 50

Mapa 9 - Distribuicdo espacia da populagéo autodeclarada indigena — Santa
Catarina (2010)*

De qualquer maneira, mesmo que haga sinais dessa visivel
dispersio indigena pelo atual territério de SC, a analise dos dados do
Censo de 2010 permite-nos afirmar que 50% do universo total dos assim
autodeclarados indigenas estdo concentrados em apenas 2,4% (7)
municipios: lpuagu, com 21,42% (3.436); Chapecd, 9,07% (1.455);
Floriandpalis, 6,41% (1.028); José Boiteux, 5,51% (884); Entre Rios,
3,87% (620); Joinville, 3,26% (523); e Vitor Meireles, 2,69% (431).

Se, até aqui, com base na andlise demogréfica, procuramos
demonstrar a emergéncia étnica e localizacdo da populacdo indigena em
Santa Catarina, nas paginas seguintes, nossa meta consiste em colocar
em tela ndo somente a estrutura da educagdo escolar indigena no estado,
como também o lécus da Escola Indigena de Educacdo Bésica Cacique
Vanhkré.

43 Elaboraggo prépria, a partir de IBGE (Censo 1991-2010). Ver Apéndice 3: Distribuicdo
absoluta e relativa da populagdo autodeclarada indigena, segundo as microrregioes e
municipios de Santa Catarina (2010) e Apéndice 4: Distribuico territorial da populacéo
autodeclarada indigena, de acordo com os municipios de Santa Catarina (2010).
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3.2A ESTRUTURA DA EDUCAGAO ESCOLAR INDIGENA EM
SANTA CATARINA

No estado de Santa Catarina, 0 longo processo de
ingtitucionalizagdo da educacdo escolar indigena iniciou na década de
1960. No entanto, foram praticamente trés décadas depois,
conjuntamente com a reestruturagdo da Funai, que a Secretaria de
Estado/SED-SC ampliou seu envolvimento no debate mais direto a
respeito das questdes da educacdo escolar, no espectro dos grupos
indigenas estabel ecidos no estado.

Podemos mesmo dizer que foi a partir de 1991, ou melhor, na
esteira do Decreto Presidencia n. 26/91, cuja resolucdo atribuiu ao
Ministério da Educacdo a fungdo de coordenar as acOes referentes a
educacdo indigena, e este, por sua vez, atribuiu o0 desenvolvimento
dessas agles as secretarias estaduais e municipais de educacdo, que o
debate sobre a educagdo escolar indigena passou gradativamente a
ganhar maior relevo na pauta das politicas educacionais em Santa
Catarina (SANTA CATARINA, 1998, p. 90).

Criado oficialmente em 1996, como a prépria denominagéo
indica, o Nucleo de Educagdo Indigena (NEI) tornou-se o 0Orgdo
responsavel pela proposicdo de diretrizes educacionais e pela
implementaco e estabel ecimento da educacéo escolar que contemplasse
os principios da especificidade e diferenca, interculturalidade e
bilinguismo, assegurados na Congtituicdo Federal de 1988, que
reconheceu aos indios seu direito a organizacdo social, costumes,
linguas, crengas e tradicdes (artigo 231), e que garantiu as populactes
indigenas o uso de suas linguas maternas e de processos proprios de
aprendizagem (artigo 210). Esse direito de uso da lingua materna e de
processos préprios de aprendizagem esta confirmado na Constitui¢ao do
Estado de Santa Catarina, no artigo 164, § 2° (SANTA CATARINA -
SED, 2005, p. 25).#

Em didlogo com a LDB 9.394/1996, sobretudo com os artigos 32,
78 e 79, os quais apontam para curriculos do ensino fundamental e
médio especificos e diferenciados para as populagbes indigenas, com a
garantia da utilizagdo da lingua materna e de processos proprios de

4 Art. 164. A leéi complementar que organizar o sistema estadual de educago fixard, observada
a lei de diretrizes e bases da educagdo nacional, os conteidos minimos para 0 ensino
fundamental e médio, de maneira a assegurar, além da formacdo basica: § 2° - O ensino
fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada & comunidades
indigenas também a utilizagdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem. (SANTA CATARINA, Constituicéo Estadual).
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aprendizagem, bem como o desenvolvimento de programas de ensino e
pesguisa para oferta de educacéo escolar bilingue e intercultural, a Lel
Complementar 170 (Lei do Sistema Estadual de Ensino de Santa
Catarina), em seu artigo 31 e no capitulo X, reforca a diretrizes
normativas destinadas a educacdo escolar nas comunidades indigenas
catarinenses.

Porém, foi aresolucéo do Conselho de Educacdo Bésica (CEB) n.
03/1999 que fixou diretrizes para o funcionamento das escolas
indigenas, apontando os elementos basicos para a organizacdo e a
autonomia relativa a elas, com diretrizes para o Projeto Politico
Pedagogico, e assegurando prioridade aos indigenas para o exercicio da
docéncia nas suas escolas e garantindo a sua formacdo. Além disso,
estabeleceu como competéncia dos estados a ingtituicdo e
regulamentacdo do magistério indigena, com admissdo por concurso
especifico. Postulou, ainda, que a formacdo dos professores deve ser
especifica, cabendo aos estados promoverem a formagdo inicial e
continuada dos professores indios.

O NEI passou a atuar articulado as determinacdes das legislacdes
federal e estadual acima citadas, assim como as indicagdes da
Coordenagdo Geral de Educacdo Escolar Indigena do Ministério da
Educacdo, criada por determinagdo da Portaria Interministerial n. 559,
de 16/04/1991, cuja meta é coordenar, acompanhar e avadiar as acbes
pedagdgicas de educacdo indigena no pais. Além disso, baseado no
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas e nas
diretrizes da Proposta Curricular de Santa Catarina, sobretudo no
documento Educagdo Escolar Indigena, que reforca a importancia de
formar professores indios e de estimular a producdo de literatura em
lingua nativa,® o NEI tornou-se um importante modo de articulagéo,
difusdo e implementagdo de agbes ingtitucionais nas comunidades
indigenas catarinenses.

De acordo com a documentacdo produzida pelo proprio 6rgéo,
desde sua criagdo em 1996, suas agdes procuraram enfatizar:

- producdo de material especifico, tendo como
referéncia a discussdo curricular e a politica
linguistica;

- Programa de Formagdo Inicial e Continuada de

“ Conforme o proprio documento de 1998, sua formulago tinha como finalidade registrar o
inicio de uma caminhada dedicada a “unir esforcos para a superagdo da exclusdo das
comunidades indigenas, assegurando-lhes o direito a especificidade e diferenga bem como o
acesso aos bens culturais e materiais produzidos historicamente”. (SANTA CATARINA -
SED, 1998, p. 89).
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Educadores responsavel pela formagdo e
capacitacdo de professores,

- Promogdo de Concurso Publico de Ingresso
Especifico parao Magistério Indigena;

- Projetos de Revitalizacdo Cultural, realizados em
espagos especificos, que incluam artesanato, teatro,
danca e outras manifestagdes, com a contratacdo de
indios responsaveis por seu desenvolvimento.
(SANTA CATARINA - SED, 2005, p. 27).

Conforme observamos no Capitulo 1, diversas agdes concorreram
para 0 avanco das politicas dedicadas a educacdo escolar indigena. No
caso especifico de Santa Catarina ndo foi diferente. O alinhamento de
acles pautadas nos dispositivos juridicos da legislagdo brasileira
contribuiu para que a diversidade étnica, social e cultural fosse
paulatinamente reconhecida como legitima no estado. Mesmo que
maiores avangos sgjam hecessarios, tanto do ponto de vista socia
guanto juridico, ndo podemos deixar de observar que as lutas indigenas
possibilitaram importantes conquistas, sobretudo do ponto de vista
formal.

Ao reconhecermos gue essas conquistas ndo podem ser pensadas
como meras concessoes do estado ou de outras organizacGes sociais ou
politicas, mas como efetivo resultado de mobilizacbes e de acbes
coletivas que foram transformando-se em politicas de estado, também
reconhecemos 0 gradativo processo de reetnizacdo e emergéncia dos
grupos indigenas como novos atores sociais no cenario regional.

Mas no plano da estrutura da educagéo escolar indigena em Santa
Catarina, que avangos reais as comunidades indigenas conquistaram?
Saindo do plano exclusivo das garantias juridicas oferecidas pelo estado
e passando para o ambito prético, que avangos podem ser percebidos em
um contexto de maior visibilidade e afirmagdo social desses grupos
étnicos em Santa Catarina?

As instrugdes juridicas, sgjam elas de ordem federa ou estadual,
conforme j& mencionamos, sdo explicitas quanto a garantia dos direitos
indigenas de preservarem suas culturas, tradi¢des, linguas, organizacbes
sociais, crencas, enfim, o direito de viverem de acordo com suas
culturas e suas livres escolhas. Mais do que isso, as normativas juridicas
estatuidas garantem inclusive o direito de ingressarem em juizo na
defesa de seus direitos, superando a errénea ideia de incapacidade civil
desses atores sociaisindividuais e coletivos (LUCIANO, 2011).

Embora a ideia de escola indigena diferenciada seja pautada em
pressupostos metodoldgicos e nos principios gerados de transmisséo,
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producdo e reproducdo de conhecimento dos distintos universos
socioculturais especificos de cada povo indigena, elatambém se articula
a necessdria e desgjavel complementaridade de aquisicdo de saberes e
conhecimentos que extrapolam os saberes e conhecimentos tradicionais
de cada povo ou comunidade indigena. Dizer isso significa dizer que a
escola e a educagdo escolar indigena tornaram-se uma demanda efetiva
dos povos indigenas, até porque atuam como um instrumento
complementar as pedagogias nativas (Idem, Ibidem).

Se durante largo tempo os povos indigenas demonstraram-se
resistentes, ou até mesmo indiferentes a escola e a educagéo escolar,
atualmente se tornaram protagonistas ndo apenas por acesso aescolae a
universidade, mas também por condi¢cdes reais de educacdo escolar
(LUCIANO, 2011, p. 76). E na esteira desse novo contexto e em
sincronia com as politicas voltadas para a reducdo das desigualdades
educacionais e respeito a diversidade cultural que a estrutura da
educacdo escolar indigena em Santa Catarina vem gradativamente
apresentando reflexos positivos.

Em termos estruturais, podemos dizer que a ampliagdo do nimero
de unidades escolares é um sinal desse reflexo positivo. Se, em 2005, o
estado contava com 29 unidades escolares, distribuidas em 18 &reas de
assentamentos indigenas, atualmente ele contabiliza 43, o que significa
gue, em sete anos, a rede de educacdo escolar indigena se expandiu em
48,3% (INEP/CENSO 2005-2011). Embora, como vimos no Mapa 9,
exista certa dispersdo da populacdo indigena na regido, em todos os
nichos mais elevados de concentracdo dessa populacdo ha
estabel ecimentos de educagéo escolar indigena (MAPA 10).
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Mapa 10 - Localizag8o das Unidades de Educagéo Escolar Indigena, de acordo
com o municipio - SC (2011)*

No caso especifico da regido Oeste do estado, destacamos as
areas de abrangéncia da 5% e 42 Gereds, com sede nos municipios de
Xanxeré e Chapeco, respectivamente. Nessas duas Gereds, estéo
localizadas 40% (22) das escolas indigenas de Santa Catarina. Em
rdlacBdo a dependéncia administrativa, também é no espaco de
abrangéncia dessas duas Gereds onde ha a maior concentragéo tanto de
escolas estaduais (50%) quanto municipais (77,78%) (TABELA 3).

6 Elaboraggo propria, a partir de INEP (Censo Escolar, 2011), ver Anexo 2. Relagdo de
Escolas | ndigenas em Santa Catarina (2011).
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Gréfico 12 - Distribuigdo das Unidades Escolares Indigenas, de acordo com a
Gered de Localizagdo — SC (2011)
Fonte: Elaboracao prépria, a partir de INEP (Censo Escolar 2011).
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Tabela 3 - Unidades Escolares Indigenas, segundo a Gered e
dependéncia administrativa— SC (2011)

Dependéncia administrativa

Gered

Estadual % Municipal %
42 Chapecé 3 8,57 2 22,22
52 Xanxeré 12 34,29 5 55,56
62 Concérdia 1 2,86 - -
142 |birama 4 11,43 2 22,22
162 Brusque 2 5,71 - -
182 Grande Florianépolis 6 17,14 - -
232 Joinville 6 17,14 - -
262 Canoinhas 1 2,86 - -
Total 35 100,00 9 100,00

Fonte: Elaboracéo propria, a partir de INEP (Censo Escolar 2011).



124

PONTE SERRADA

Mapa 11 - Municipios de abrangéncia da 5* Geréncia Regional de Educagdo
(Gered Xanxeré)*

Além da ampliagdo das unidades escolares, o nimero de
matriculas também cresceu no periodo entres os anos de 2005 e 2011.
Se, em 2006, 1.839 alunos estavam matriculados em escolas indigenas,
em 2011, esse ndmero cresceu em 54,92%, alcangando, assim, 2.849
matriculas. Entre as mesmas Gereds, enquanto as de Concérdia (6%
Gered) e de Canoinhas (26* Gered) tiveram um decréscimo de
matriculas, aproximado de 46% e 335, respectivamente, as de Joinville
(232 Gered), Grande Floriandpolis (182 Gered) e de Xanxeré (52 Gered)
apresentaram taxas de crescimento equivalentes a 169%, 110% e 67%.
(INEP, Censo Escolar 2005 — 2011).

No que diz respeito a distribuicdo de matriculas, segundo as
modalidades de ensino da educagdo basica, do total de 2.843 matriculas
verificadas para 0 ano de 2011, 2.244 (78,9%) estdo no ensino
fundamental. As demais 599, ou 21,1% das matriculas, estéo
distribuidas nas demais modalidades de ensino, conforme podemos
observar pelo Gréfico 13.

4 Elaboragso propria, apartir de SANTA CATARINA/SED (1998, p. 84).
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Gréfico 13 - Distribuicdo relativa de matriculas indigenas por modalidade de
ensino— SC (2011)
Fonte: INEP/MEC (Censo Escolar 2011).

Apesar do processo de ampliagdo das unidades escolares
dedicadas a educacdo escolar indigena em Santa Catarina, nem todas
disponibilizam todas as modalidades de ensino. De acordo com o
Gréafico 14, podemos observar que apenas na 52 Gered (Xanxeré) todas
as modalidades sdo oferecidas. Ja na 62 Gered (Concoérdia) e na 26°
(Canoinhas), apenas o ensino fundamental é oferecido. Além da 52
Gered, 0 ensino médio é oferecido na 142 Gered (Ibirama) e 182 (Grande
Floriandpolis). Gereds essas que, além de ensino médio e educacdo
infantil, a exemplo da 162 (Brusgue), também of erecem a modalidade de
educacdo de jovens e adultos (EJA). Ja em relagcdo a educacdo especid,
verificamos que apenas na 5* Gered, que representa apenas 0,3% das
matriculas referentes ao ano de 2011, ela é oferecida (INEP/MEC,
Censo Escolar 2011).
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Gré&fico 14 - Distribuicao relativa de matriculas, por modalidade ensino e Gered
— SC (2011)
Fonte: INEP/MEC (Censo Escolar 2011).

De um modo geral, podemos dizer que a educagcdo escolar
indigena em Santa Catarina, assim como no Brasil, € permeada por
experiéncias descontinuas, regionalmente desiguais — vale mencionar,
gue assolam a educagdo publica e gratuita como um todo. Apesar dos
avancos em busca de uma escola ideal, o desafio parece ser o de
procurar pensar alternativas que possam atender as necessidades mais
imediatas. Ou sgja ndo basta a ampliacéo de estabel ecimentos de ensino
se esses ndo edtiverem habilitados a atenderem aos anseios de
professores, alunos e da comunidade, de um modo geral. O mesmo pode
ser dito em relacdo a ampliacdo do nimero de matriculas, até porque
alunos distribuidos em escolas que ndo oferecem a minima condicéo de
sociabilidade escolar e de préaticas de ensino-aprendizagem adequadas
s30 quadros constantes na pauta jornalistica. E essa ndo é uma realidade
Unica para 0s povos indigenas, que lutam de modo constante pela
ampliacdo de canais de negociagdo e por presenca mais continua no
plano ingtitucional das decisdes. Tratase de uma realidade
compartilhada por um elevado nimero de criangas, jovens, adultos —
alunos e/ou professores — que vivenciam o cotidiano da escola publica
de educacéo béasica brasileira.

E, pois, inscrita na estrutura escolar do estado de Santa Catarina e
neste contexto no qual a emergéncia étnica indigena compartilha espago
com as marcantes desigualdades sociais que se localiza a comunidade
escolar da Tl Xapecd. Precisamos observar que a Escola Indigena de
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Educacdo Béasica Cacique Vanhkré (EIEBCV) foi a primeira escola a
oferecer ensino médio em &reaindigena no Brasil.

Evidentemente que a implementacdo dessas modalidades de
ensino na EIEB CACIQUE VANHKRE, assm como sua propria
fundacdo na TI Xapecd, ndo ocorreu de modo casual, ou da boa vontade
das instituicdes que compdem os diferentes nivels do aparato
governativo do Brasil. Como observamos na Introducdo de nosso
trabalho, diversos autores, entre os quais podemos citar lara Bonin
(1998), Rosa Helena Dias da Silva (2000), Mariana Kawall Leal Ferreira
(2001), Gersem dos Santos L uciano (2006 e 2011), tém evidenciado que
a educacdo escolar, em todos os niveis e modaidades, cada vez mais
tem sido um desgjo entre os povos indigenas.

Assim sendo, podemos considerar que a EIEB CACIQUE
VANHKRE representa parte de um processo mais amplo e, a0 mesmo
tempo, compartilhado em larga escala por grupos indigenas gque lutam
para desconstruir imagens e representaces que, durante séculos, como
vimos no Capitulo 1, confinaram os povos indigenas a invisibilidade
social. Mais do que isso, ela pode ser pensada como parte de um
processo de ressignificagdo identitério ou, ainda, de reemergéncia de
identidades hibridas e ndo homogéneas, para ndo dizer de aculturago
indigena.

Stuart Hall (2003), em seu classico A identidade cultural na pos-
modernidade, observa que a ‘“homogeneizagdo cultural é o grito
angustiado daqueles/as que estdo convencidos/as de que a globalizacéo
ameaca solapar as identidades e unidade das culturas nacionais” (ldem,
p. 77). Ao problematizar a dindmica entre o “global” e o “local”, assim
como o futuro das identidades no mundo pds-moderno, o autor postula
que, com “impacto do global”, surge igualmente um novo interesse pelo
“local” (Idem, Ibidem).

Sendo assim, ao contrd&rio de pensarmos no global como
substituindo o local, seria mais acurado pensarmos em uma nova
articulacdo entre o “global” e o “local”, até porque, de acordo com Hall

(2003),

Este loca n&o deve, naturalmente, ser confundido
com velhas identidades, firmemente enraizadas em
localidades bem delimitadas. Em vez disso, ele atua
no interior da logica da globalizagdo. Entretanto,
parece improvavel que a globalizagdo va
simplesmente destruir as identidades nacionais. E
mais provavel que ela va produzir, simultaneamente,
novas identificagbes “globais” e novas identificagdes
“locais” (Idem, p. 78).
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Por outro lado, com a redefinicdo do Estado e de seus
mecanismos tradicionais de intervencao, tém ocorrido modificaces nos
padrdes tradicionais de relagdo politica e, sobretudo, nas formas como as
“populagBes” se relacionam com os aparatos de poder. Nesta nova
dindmica de interacBes culturais e politicas, hovos movimentos sociais
pautados em uma politica de reetnizagdo também surgiram. Nenhum
exagero seria dizermos que foi exatamente o fator identitério e todos os
outros fatores que confluem no processo de ressignificacdo das
identidades no mundo contemporéneo que levaram esses novos atores
(individuais ou coletivos) a se (re)agruparem sob uma mesma identidade
coletiva e a procederem suas demandas face ao Estado. A criagdo da
Unido das NagBes Indigenas no Brasil (UNI) e sua consequente
articulagcdo com diferentes organismo mundiais € um exemplo disso,
visto que, como observa Roberto Cardoso de Oliveira (2006, p. 42),

A partir da agdo quase pedagdgica que essa entidade
conseguiu redlizar junto aos povos indigenas,
sobretudo no que tange a auto-estima e a recuperagéo
do seu sentimento de dignidade requerida pela
categoria de Indio, vilipendiada durante toda a
histéria do contato interétnico, [..] os indios
atualmente passaram a assumir sua condicdo étnica
com foros de uma nova cidadania que até entdo lhes
era praticamente negada.

A proposta de educagdo escolar indigena implementada no Brasil
representou uma novidade no sistema educacional. Ela exigiu adequagéo
das instituicdes e 0rgdos responsaveis, assim como impulsionou novas
dindmicas, concepgdes e mecanismos, tanto para que essas escolas
fossem de fato incorporadas e beneficiadas por sua inclusdo no sistema
oficial quanto para que particularidades sociais e culturais fossem
respeitadas. Mas ela também pode e deve ser entendida como resultado
de pressfes, escolhas, anseios e expectativas de determinados grupos
indigenas.

Ainda que a concepcdo de educacdo escolar ndo seja univoca
entre 0s povos indigenas, conforme observou Gersem Luciano (2011, p.
72) em sua tese de doutoramento, “a educacgdo tradicional ndo é mais
capaz de dar conta da vida indigena atual, cada vez mais dependente da
vida nacional e global, a partir de contato e interagdo com o mundo
envolvente”. Ainda segundo Luciano, atual mente existem mais de 8.000
indigenas que estdo dentro das universidades brasileiras, o que significa
gue “o mundo indigena estd no corredor, na porta e dentro das salas e
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dos laboratérios [...]” (Idem, p. 103).

Tais apontamentos reforcam ainda mais as indagacdes
apresentadas na Introducéo de nosso trabalho de doutoramento. Ou segja
em que medida a formagéo intelectual dos docentes atuantes na EIEB
CACIQUE VANHKRE contribui para problematizar e institucionalizar
novas praticas educacionais na comunidade? A (re)emergéncia da
identidade étnica Kaingang implica na dindmica escolar e no uso do
conhecimento intercultural como instrumento de conscientizagcdo de
seus papéis politicos e sociais na comunidade? O didlogo entre o saber
adquirido fora da comunidade e o saber tradiciona reflete uma
consciéncia critica em relagdo a desconstrucdo da subalternidade
Kaingang? Essas, portanto, serdo as indagacdes que buscaremos
responder no terceiro e Ultimo capitulo de nosso trabal ho.






4 ENTRE “O CONHECIMENTO QUE QUEREMOS” E *“O
MUNDO QUE ESPERAMOS”

Enquanto professora indigena, eu vejo a sociedade como
uma teia de ligagdes culturais que nos remete a cada dia a
guerer adquirir mais e mais conhecimento. 1sso porque o
conhecimento é poder, € transformador e é algo que ninguém
tirada gente, néJ..]

Prof2 Kaingang (M), Tl Xapec, | puagu (SC),

02.04.2012.

O depoimento da professora Kaingang (M), de 28 anos de idade,
formada em Geografia e que h& oito anos atua como docente nas turmas
de ensino fundamental e médio, da Escola Indigena de Educacdo Basica
Cacique Vanhkré (EIEBCV), coloca-nos diante de uma pessoa cujos
anseios de futuro dialogam com as expectativas nascidas no contexto
pés-colonial. Poderiamos mesmo dizer que esse fragmento extraido de
sua fala confronta perspectivas discursivas que, durante longo tempo,
tiveram como objetivo imputar taxonomias estereotipadas aos grupos
indigenas.

Em oposicdo a esséncia do discurso colonial, cujo objetivo foi
“apresentar o colonizado como uma populacdo de tipos degenerados”
(BAHBHA, 1998, p. 111), visdo, digase de passagem, ainda
pulverizada no contexto social mais amplo, a fala dessa jovem docente
indigena insinua que, apesar de os grupos indigenas terem matizes
culturais que os distinguem entre si, suas culturas ndo sao aborigenes. O
continuo fluxo de interacdo, para além do ambiente enddgeno ao grupo
de pertencimento ancestral, fundamenta aprendizados que podem ser
acionados como “estratégias legitimadoras de emancipacdo” (ldem, p.
240), visto que, “enquanto professora indigena”, nossa interlocutora
entende que vivemos em uma sociedade configurada com base em uma
“teia de ligagGes culturais”, naqual o “conhecimento” ndo s6 é “poder”,
como também é “transformador”.

Portanto, seria essa uma visdo também aceita e compartilhada
entre os demais professores indigenas atuantes na EIEBCV? Em que
medida a ampliagdio do debate sobre o0 grande tema da
interculturalidade, da educacdo, da pedagogia — enquanto campos dos
saberes — e a escola — enquanto instituicdo - repercutem no grupo de
professores atuantes na EIEBCV? Que sentido a historicidade de suas
identidades assume em suas préticas pedagdgicas? Seriam essas préticas
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e 0 conhecimento adquirido nos intersticios culturais acionados como
estratégias legitimadoras da emancipacdo Kaingang?

Essas indagagdes ndo surgiram prontas. Em realidade, elas foram
sendo configuradas em nosso raciocinio de modo espontdneo e na
medida em que fomos adensando o didogo com nossos interlocutores.
Ou melhor, conforme observamos na Introducéo de nosso trabalho, elas
foram desdobradas a fim de testar uma hip6tese, que também foi sendo
amadurecida ao longo da pesquisa e da redacdo de seu resultado: se as
préticas educativas de nossos interlocutores foram geradas em didlogo
com as oportunidades politicas criadas e se elas refletem uma resposta
as estruturas colonidistas de exclusdo, que ainda permeiam NnOSsoOS
tempos pds-coloniais.

Antes de investir com maior vigor na abordagem acerca das
visdes relacionadas a educacdo escolar e as préticas pedagdgicas
desenvolvidas por nossos interlocutores, cremos conveniente néo
somente apresent&los ao nosso leitor critico, como também
apresentarmos a propria EIEBCV, |6cus socia cujas fronteiras séo
definidas em estreita relacdo com a exterioridade do mundo que a
circunscreve.

41 OS DOCENTES E A ESCOLA INDIGENA DE EDUCAGAO
BASICA CACIQUE VANHKRE

A historicidade das préticas pedagdgicas na Escola Indigena de
Educacéo Bésica Cacique Vanhkré, da Terra Indigena Xapeco, encontra
eco hna propria dindmica de interacdo social dos Kaihgang com a
sociedade envolvente. Até o advento da Constituicdo de 1988, as
préticas escolares desenvolvidas na TIX, assim como nas areas
indigenas distribuidas pelo Brasil, estiveram fortemente ancoradas no
arcaboucgo das escolas regulares e nos pressupostos ingtitucionais até
entéo vigentes.

A documentacdo institucional da EIEBCV, ou melhor, os relatos
registrados nos projetos politicos pedagdgicos da escola ddo conta de
que, até a década de 1930, um professor ndo indio, chamado Samuel,
atuava na comunidade, alfabetizando de casa em casa. No final daquela
década, mais precisamente a partir de 1937, surge um personagem que
ficou registrado na memodria coletiva local: o professor indigena
Felicissimo Belino.
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Figura 4 - Professor Kaingang Felicissimo Belino
Fonte: N6tzold & Rosa (2011, p. 30).

Contratado em 1937 por Antdnio Selistre de Campos, magistrado
da Comarca de Chapeco, o professor Belino, cuja trajetéria profissional
foi em parte reconstruida por Ana Lucia Vulfe Nétzold e Ninarosa
Mozzato da Silva (2008), ministrava suas aulas na Escola Particular dos
indios de Chapeco.
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Figura 5 - Escola Particular dos indios de Chap

TI Xapect/1937)
Fonte: N6tzold & Rosa (2011, p. 31).
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Em seguida, durante o mandato do prefeito Pedro da Silva Maciel
(1936/1939), e certamente sob influéncia do Dr. Selistre de Campos, 0
professor Felicissmo Belino foi nomeado professor municipal do
municipio de Chapeco, pelo que lhe foi “concedida uma subvencao
mensal de Cr$ 50,00 (cinquenta cruzeiros)”. Ainda conforme as
historiadoras acima citadas, em 1949, aos 78 anos de idade, em
consequéncia da dedicacdo prestada ao ensino das primeiras letras e
muito provavelmente do apoio do Dr. Selistre de Campos, Felicissimo
Belino conquistou sua aposentadoria (SILVA & NOTZOLD, 2008, p.
313-315).
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Figura 6 - Requerimento de Aposentadoria do Professor Felicissimo Belino
Fonte: Silva& Nétzold (2008, p. 315).

De um modo geral, podemos considerar que a emergéncia do
professor Felicissmo Belino a condicdo de professor na adeia do
Banhado Grande (TIX) coloca em tela um recurso instrumental utilizado
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entre os Kaingang. Isso é& a utilizagdo da escrita, portanto, da
afabetizacdo, como estratégia politica para a conquista de espagos de
atuagdo nas insténcias da administragdo publica. Mas ndo SO isso:
podemos mesmo dizer que sua atuacdo como professor de primeiras
letras ndo apenas Ihe colocou como um dos principais mediadores entre
a ddeia e 0 espago social exterior a ela, como também, nos dizeres de
Silva & Notzold (2008, p. 316), contribuiu para que a educagéo escolar
passasse gradativamente a ser valorizada, “refletindo atualmente no
interior da aldeia, na importancia atribuida ao estudo”.

Evidentemente que ndo podemos atribuir o processo de
valorizacdo e ingitucionalizacdo da educacdo escolar na TIX
exclusivamente a préatica profissional do professor Felicissimo Belino,
até porque seria reduzir um processo infinitamente mais abrangente a
um unico fator. Porém, ao que tudo indica, ela pode ser considerada um
ponto de partida significativo no sentido de despertar consciéncia em
relacdo a importancia do conhecimento escolar e de mobilizagdo da
comunidade em torno dele.

De qualquer maneira, foi na esteira e concomitante a trajetéria do
professor Belino que, em 1960, na Aldeia Agua Branca, foi criada a
Escola Estadual S0 Pedro. Em 1975, a escola, que oferecia
escolarizacdo de 12 a 42 foi transferida para a Aldeia Sede da TI
Xapeco, passando a chamar-se Escola Isolada Federal Posto Indigena
XapecO. Passados nove anos, nova denominacdo e localizacdo.
Estabelecida na Aldeia Jacu, a escola passou a denominar-se Escola
Isolada Federal Vitorino Konda.

Foi por meio da Portaria E488/88, de 30 de dezembro de 1988,
gque a escola passou a também atender ao ensino de 5% a 8 séries,
passando de Escola Isolada para Escola Basica Federal Vitorino Konda
Ja em 1994, pela Portaria 221/94, teve seu nhome aterado para Escola
Bésica Vitorino Kond4d E em 1997, novamente outra alteracdo na
nomenclatura: passou de Escola Basica para Colégio Estadual Vitorino
Konda

As ateracBes na nomenclatura da escola ocorreram de modo
concomitante a mobilizagdo da comunidade no sentido de ampliar os
niveis de atendimento educacional na Tl Xapecd. O pleito foi alcancado
por meio da Portaria 014/98, de 27 de janeiro de 1998, quando a
Secretaria de Educacdo e Desporto, através do parecer n. 352/97, do
Conselho Estadua de Educacdo, aprovou a implementacdo do ensino
médio e autorizou o atendimento a 12 série do respectivo nivel de ensino
na escola.

Se ao longo dos anos de 1994 e 1995 a comunidade deu inicio a
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um debate mais consistente em torno das questbes relacionadas a
infraestrutura da escola e do atendimento escolar na Tl Xapecd, os
pleitos da propria comunidade e a possibilidade garantida pela
Constituicdo de 1988 dos grupos indigenas autogerirem as instituices e
0 ensino escolar em suas terras contribuiu para a ampliacéo da oferta e
qualificagdo de docentes para atuarem no magistério bilingue. Sendo
gue, no ano de 2000, a escola foi pioneira no pais, ao formar a primeira
turma de ensino médio em uma Terra Indigena.

“Foi um processo longo”, disse o pedagogo Kaingang de 31 anos
de idade. Porém, como ele mesmo afirma, “[...] ndo d& para esquecer
gue nosso povo foi ignorado pela sociedade por longos anos. Mas, com
a preocupacdo de fortalecermos nossa cultura, foi que nasceu a Escola
Indigena de Educacdo Bésica Cacique Vanhkré”. (Prof. Kaingang (A),
TI Xapeco, Ipuagu (SC), 16.01.2012).

Tudo leva a crer que o0 gradativo processo de reemergéncia étnica
Kaingang também impulsionou a ressignificagdo simbdlica da
nomenclatura da Escola. Por meio de decisdo coletiva, a comunidade
escolar decidiu colocar em exame a trgjetdria social do ancestral cujo
nome até entdo era estampado em cada meta conquistada no ambito da
educagdo escolar.

Analisando em detalhes o percurso social de Vitorino Konda, as
liderancas, professores e demais membros da comunidade Kaingang
estabelecida na TIX chegaram ao consenso de que um individuo que,
mediante contrato com grandes fazendeiros, facilitou a usurpacéo de
faixas de terras localizadas nos seus tradicionais territérios ndo poderia
ter seu nome imortalizado na Escola, visto que ela “foi planejada como
parte de nosso desejo de valorizar nossa luta como povo Kaingang [...]”
(Prof. Kaingang (A), Tl Xapecd, Ipuagu (SC), 16.01.2012).

A partir de entdo, por meio da Portaria E/040/SED, de 07 de
junho de 2000, em reconhecimento ao importante papel que o Cacique
Vanhkré teve no processo de demarcacdo da Tl Xapecd, a escola passou
a ser denominada Escola Indigena de Educacdo Bésica Cacique
Vanhkré, nomenclatura que permanece até os dias atuais.

A fim de levar adiante a proposta de valorizagdo da luta politica
pela reativacdo de aspectos culturais silenciados ao longo de décadas,
“as liderangas se reunirdo com a gente pra pensar um novo lugar pra
Escola; era justo né?’ (Prof. Kaingang (B), Tl Xapecd, Ipuagu (SC),
16.01.2012).

A demanda nascida em estreito didlogo com o projeto politico de
levar adiante a luta pela valorizacdo da cultura Kaingang ultrapassou o
espaco enddgeno da Tl Xapeco e chegou até o executivo estadual que,
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depois de estudos e pesquisas realizadas a fim de elaborar um projeto
construtivo baseado nos aspectos tradicionais da cultura Kaingang,
liberou, em 2001, recursos financeiros para que a obra fosse executada.

Em interlocugdo com ancidos da comunidade e por meio de
assessoria técnica especializada, a escola e o complexo escolar que ela
forma - ginasio de esportes e centro cultural — foram construidos de
acordo com aspectos préprios as antigas aldeias e representacles
Kaingang. A planta circular da escola reproduz a forma mais frequente
de montagem das aldeias e construgdes indigenas. O circulo, além disso,
possui ai elevado valor simbélico, mistico ou religioso, representando,
por assim dizer, o Todo. Entre cada par de salas de aula, foi criada uma
sala de apoio, onde o "fogo de chdo" pode ser aceso ndo apenas para
aguecer os ambientes, mas, sobretudo, parareforcar aimagem da adeia,
0 espaco de sociabilidade comum (D'ANGELIS e VEIGA, 2003).

Figura 7 - Vistaareada Aldeia Sede Tl Xapeco e areas de construcdo da EIEB
Cacique Vanhkré
Fonte: Acervo particular de Claudio Luiz Orgo.
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Figura 8 - EIEB Cacique Vanhkré
Fonte: Acervo particular de Claudio Luiz Orgo.

O edtilo arquitetdnico das demais edificagdes que compdem o
complexo da EIEB Cacique Vanhkré também reline caracteristicas que
remontam a ancestralidade cultural do povo Kaingang.

O ginasio de esportes, por exemplo, em formato de tatu, faz
referéncia a um animal sagrado e, também, integrante da cultura
alimentar dos Kaingang.

A analise “etnogréfica” da historicidade e da territorialidade
Kaingang, realizada por Tommasino (2000), aponta que um territdrio
Kaingang tinha, necessariamente, de apresentar um ecossistema variado
gue permitisse a eles sua reproducdo social e cultural. Nas regides de
campo, construiam suas aldeias fixas (emd). Construiam também
acampamentos ou abrigos provisorios (ware), nas florestas e margens
dos rios, onde permaneciam nas semanas ou meses em que praticavam a
caca ou a pesca. Os deslocamentos eram feitos por grupos de
parentesco, de modo que sempre havia pessoas no ema e outras no ware.
As matas eram, assim, espagos conhecidos e organizados. As plantas, os
animais e também os acidentes geograficos eram conhecidos em s
mesmos e na relacdo entre eles, de acordo com o sistema de codificagéo
Kaingang (Idem, p. 200-204).
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Figura 9 - Ginasio de Esportes da EIEB Cacique Vanhkré
Fonte: Acervo particular de Claudio Luiz Orgo.

Em relacdo as atividades de subsisténcia, elas seguiam um
calendério que exigia intimidade com os ciclos da natureza. Ou melhor:
das dindmicas interna e externa dos reinos anima e vegeta, de
astronomia e estagdes do ano. Suas atividades cotidianas, portanto, eram
permeadas por atividades rituais e simbdlicas baseadas nesses elementos
significativos do ecossistema (idem, p. 204). Dai o porqué da presenca
dessa relacdo entre elementos da natureza com as edificagdes escolares e
também o porqué do centro cultural ter sido construido em formato de
tartaruga, “réptil com grande significado cultural e religioso para os
Kaingang” (NOTZOLD & ROSA, 2011, p. 38).
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Figura 10 - Centro Cultura
Fonte: Acervo particular de Claudio Luiz Orco.

A andlise de informagdes obtidas por meio dos projetos
pedag6gicos da EIEB Cacique Vanhkré, mesmo incompletos no que diz
respeito a sequéncia cronoldgica, permite esbocar aspectos relativos a
significativa expansdo no atendimento escolar no periodo que pode ser
definido como de intensa mobilizagdo em torno das questfes
relacionadas a escola e ao ensino nela oferecido.

Analisando o periodo entre os anos de 2000 e 2005, o nimero de
matriculas cresceu 67,64% no computo total. Destague nesse periodo foi
0 acrescimento de 85,25% de alunos matriculados na modalidade de
ensino médio. Ja em relacdo ao periodo de 2005 a 2012, o aumento de
alunos matriculados foi bem mais modesto: alcangou 16,49% do total de
matriculas. Nesse segundo periodo, o ensino médio foi mais uma vez a
modalidade que apresentou maior crescimento. O niimero de matriculas
nessa modalidade de ensino cresceu quase 50%.
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Tabela 4 - Evolugéo das matriculas por modalidade de ensino oferecido
na EIEB Cacique Vanhkré— Tl Xapeco (SC) (2000-2012)

. . Matriculas
M odalidade ofer ecida 2000 % 2005 % 2012
Ensino fundamental 384 49,74 575 1757 676
Ensino médio 61 85,25 113 4956 169
Educacdo de jovens e adultos - - 58 - -
Educacéo especia - - - - 24
Total 445 67,64 746 16,49 869

Fonte: Elaborago propria, a partir de dados dos respectivos PPs da Escola.

Assim, pode-se observar que o nimero de alunos matriculados,
como também as modalidades de ensino oferecidas a partir do inicio da
década de 2000, apontam para um crescimento significativo das
atividades de ensino formal na TI1X. Esse aumento deve-se, entre outros
fatores, a inegavel mobilizagdo da comunidade em torno da valorizagéo
da educacdo escolar, assim como a ampliagdo dos niveis e modalidades
de ensino. Pois, como acima observamos, até o ano de 2000, quando a
escola passou a atender a0 ensino médio e, em 2005, a educagdo de
jovens e adultos, os alunos indigenas que queriam redizar estudos
nessas modalidades tinham de deslocar-se a escolas ndo indigenas de
municipios vizinhos & Tl, como os casos de Xanxeré, Ipuagu, Abelardo
Luz e S0 Domingos.

Para atender a demandas das matriculas escolares, a estrutura
fisica da escola conta atualmente com 18 salas de aula, biblioteca (com
pequeno acervo), sala de professores, sala de apoio pedagdgico e uma
sala para a direcdo. Além dessas dependéncias, a escola também possui
uma sala de video (que foi transformada em sala de aula no ano de
2007) e uma sala (laboratério) de informatica, com acesso a internet
(PPP, EIEBCV, 2012).

Levando em conta que a precariedade nas condi¢des coletivas de
vida é uma realidade constante no cotidiano da maioria dos indigenas
estabelecidos na Tl Xapecd, podemos dizer que também ha uma
preocupacdo voltada para as dificuldades materiais de sobrevivéncia, o
que, em alguns casos, se reflete em quadros de desnutricdo entre os
discentes. Com o objetivo de amenizar tais condigbes, a escola,
subsidiada pelos governos federal e estadual, oferece merenda aos
alunos, cujo cardapio é bastante variado e distancia-se dos habitos
alimentares tradicionais: “trés vezes por semana [é servida] comida ‘de
panela’ com salada, uma vez por semana frutas, e uma vez por semana
biscoito com chocolate, ou sanduiche e algumas vezes cachorro quente”
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(PPP, EIEBCV, 2012).

Mas e quanto ao corpo docente da EIEB Cacique Vanhkré: de
gque maneira ele acompanhou o processo de ampliagdo do ensino escolar
na Tl Xapecd? De que modo estdo distribuidos os professores no
conjunto mais amplo do quadro docente? Quais seus niveis e areas de
formagéo?

Em 1995, quando a temética da educacéo escolar indigena passou
a ganhar contornos mais elésticos na Tl Xapeco, o quadro docente era
composto por nove professores. Cinco anos depois, na senda das
reivindicagGes da comunidade e do aumento das matriculas escolares, 0
quadro docente passou para 24 professores. Entre o ano de 2000 e o de
2005, o acréscimo foi de apenas cinco docentes. De um nimero de 31
professores em 2005, o quadro docente da EIEB Cacique Vanhkré
passou a contar, em 2012, com 43 professores, distribuidos em todos os
niveis e modalidades de ensino (PPP, EIEBCV, 1995, 2000, 2005,
2012).

As informagdes coligidas nos projetos politico-pedagdgicos da
EIEB Cacique Vanhkré permitem-nos considerar que foi justamente no
cendrio de ampliagéo do debate politico sobre educacdo escolar indigena
e de ampliagdo dos dispositivos legais a favor dos direitos dos povos
indigenas — entre eles o da escolaindigena diferenciada—, como aLei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/1996; o Parecer
14/1999 e a Resolucéo 03/99/CNE; o Plano Naciona de Educagéo, Lei
10172/2001 — PNE; o Referencial Curricular Naciona para as Escolas
Indigenas, entre outros, que a ampliagdo do quadro docente, em termos
percentuais, demonstrou-se mais significativa. Ou segja, entre 1995 e
2000, o numero de professores cresceu 188,89%.
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Gréfico 15 - Crescimento relativo do quadro docente da EIEB Cacique

Vanhkré (1995 - 2012)

Fonte: Elaboracéo propria, a partir de PPP, EIEBCV (1995, 2000, 2005, 2012).

Se compararmos o perfil profissional dos docentes da escola
desde 1995, podemos observar que ha uma significativa melhoria no
processo de qualificagcdo profissional, visto que, enquanto em 1995
apenas um professor tinha titulagdo de licenciado, e os demais possuiam
ensino médio e/ou técnico com habilitagdo em magistério, em 2000,
esse quadro passou a se modificar a partir da inser¢do de indigenas em
cursos de licenciaturas oferecidos pelas instituices de ensino superior
da regido, particularmente no Centro Universitario Diocesano do
Sudoeste do Parana (UNICS), na Universidade Comunitaria de Chapeco
(Unochapecd) e principalmente na Universidade do Oeste de Santa
Catarina (Unoesc) — Campus de Xanxeré.

Infelizmente, ndo dispomos de dados que permitam aferir com
propriedade a insercdo de indigenas nessas ingtituicdes de ensino
superior. Ainda assim, a partir dos dados que obtivemos junto a
Secretaria de Registros Académicos da Unoesc, Campus de Xanxeré,
localizamos 35 académicos indigenas matriculados e assim distribuidos
nos cursos de graduacéo dessa IES:
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Gréfico 16 - Académicos indigenas matriculados na Unoesc (Campus de

Xanxeré), segundo o curso (2003 — 2011)
Fonte: Elaboracéo propria, a partir de Secretaria Académica/Unoesc (2012).

Os dados consultados indicam que, embora 17 (48,57%) dos
académicos tenham trancado suas matriculas, 8 (22,86%) permanecem
matriculados e 10 (28,57%) do total que ingressaram na |[ES concluiram
0 respectivo curso.

Pela Tabela 5 e pelo Gréfico 16, podemos perceber uma maior
incidéncia de matriculas nos cursos de graduacdo vinculados as areas
das licenciaturas, com especia procura pelos cursos de Educagéo Fisica
(22,86%), Histdria (20,00%) e Educagdo Artistica (17,14%). Por outro
lado, a procura por outros cursos, como, por exemplo, Administracéo e
Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, indica o
interesse pela formacdo profissional em outras areas. Além disso, como
no contexto mais amplo do pais, essa pequena amostra coloca em tela
gue a populacdo indigena gradativamente vem deixando de ser apenas
objeto de interesse de antropdlogos, historiadores, educadores, etc. Em
realidade, também passaram a ser profissionais dessas e de outras areas
profissionais.
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Tabela 5 - Condicdo das matriculas indigenas nos cursos de graduagdo
da Unoesc — Campus de Xanxeré (2003-2011)

Curso Trancaram Cursando Concluido Total
Matr. % Matr. % Mar., % Mar. %

Administracéo - - - - 2 100 2 571
Agronomia 1 100 - - - - 1 2,86
Ciéncias Bioldgicas 1 100 - - - - 1 2,86
Cienciada 1 10 - - - - 1 28
Computacdo

Ciéncias Contébeis 1 100 - - - - 1 2,86
Ed. Artistica 5 83,33 1 16,67 - - 6 17,14
Ed. Fisica 2 25,00 5 6250 1 1250 8 22,86
Geografia - - - - 1 100 1 2,86
Histéria 1 14,29 1 1429 5 71,43 7 20,00
Letras 2 100 - - - - 2 571
Pedagogia 2 66,67 - - 1 33,33 3 8,57
TADS 1 50,00 1 50,00 - - 2 571
Total 17 48,57 8 2286 10 2857 35 100

TADS: Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas.
Fonte: Elaborag&o propria, a partir de Serca/Unoesc (2012).

A maioria dos académicos indigenas dos cursos de graduacdo da
Unoesc — Campus de Xanxeré, e 0 mesmo supomos para 0 caso de
outras |IES da regido, sairam dos bancos escolares da EIEB Cacique
Vanhkré. Alguns deles retornaram para exercer a pratica profissional na
prépria escola que os habilitou a romper os limites da Tl Xapecd,
sobretudo aqueles que compdem o atual quadro de professores da EIEB
Cacique Vanhkré.

Atualmente, 0 quadro docente da escola é formado por 43
professores que atuam nas diferentes areas do saber, sendo que muitos
deles ndo contam apenas com uma formacéo de nivel superior. Ta qual
constaram Notzold & Rosa (2011, p. 40), também percebemos que,
além de estarem habilitados ao exercicio da docéncia na sua primeira
formacdo, alguns docentes cursaram pés-graduacdo em nivel de
especializagdo. Outros (17 ou 39,53%) optaram em agregar a primeira
formagdo o curso de Licenciatura Especifica para Indigenas, oferecido
pela Unochapecto e UFSC.
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Gréfico 17 - Docentes indigenas da EIEB Cacique Vanhkré, segundo o nimero

de habilitagGes concluidas e/ou em andamento (2012)
Fonte: Elaboracéo prépria, a partir de PPP, EIEBCV (2012).

O Curso de Licenciatura Especifica para a Formacdo de
Professores Indigenas Kaingang - Licenciatura Plena € um projeto da
Unochapecé em parceria com a Secretaria Estadual de Educagdo do
Estado de Santa Catarina (com bolsa do artigo 171 - sem 6nus para 0s
académicos), contando com a participacdo logistica, para acomodagdes e
de infraestrutura, da Secretaria Municipal de Educacéo de Ipuagu (SC)
(BERNARDI et al, 2011, p. 86).

O Curso esta sendo oferecido em regime especial e presencia na
TI1Xapeco, nas dependéncias da EIEB Cacique Vanhkré, e dedica-se a
formar professores para atuarem na educacdo escolar indigena. Para
tanto, foi elaborado com uma duracdo de cinco anos, sendo os dois
primeiros um nicleo comum e os Ultimos trés especificos em uma das
terminalidades propostas (Idem, ibidem).

Ja o curso de Licenciaturas dos Povos Indigenas do Sul da Mata
Atlantica: Guarani, Kaingang e X okleng, da UFSC, criado em 2010, tem
como eixo norteador o tema dos territérios indigenas, atentando para as
probleméticas relacionadas a questdo fundiaria e ambiental no Bioma
Mata Atlantica. Em regime presencial, com uma duragéo de quatro anos,
totalizando uma carga hor&ria de 3.348 horas, a proposta do curso
oferecido pela UFSC consiste em inicialmente habilitar os estudantes
Guarani, Kaingang e Xokleng em uma formagdo comum para a
docéncia na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental
das escolas indigenas. A formagao é complementada por terminalidades
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em trés grandes areas do conhecimento para a docéncia dos anos finais
do ensino fundamental e para o ensino médio, sendo elas: Licenciatura
das Linguagens - énfase Lingua Indigena; Licenciatura em
Humanidades — énfase nos direitos indigenas, Licenciatura do
Conhecimento Ambiental — énfase Gestdo Ambiental. (UFSC,
Resolucéo n. 004/CEG/2010, de 28 de abril de 2010).

Esses apontamentos sdo exemplos cabais de um processo
marcado por escolhas e expectativas de futuro de pessoas que vivenciam
a necessidade de mabilizar esfor¢os no sentido de se inscreverem em um
contexto que transcende os limites de sua comunidade. S&o, por assim
dizer, fragmentos de estratégias que encontram ressonancia nos anseios
do grupo e da comunidade a que pertencem. Ou, se quisermos, acles
gue visam a ampliar as possibilidades da EIEB Cacique Vanhkré em
formular projetos de futuro, tanto através da incorporagdo de saberes
interculturais como na efetiva disputa por direitos e no fortalecimento
das estruturas de sua organizagdo social.

E justamente isso que o professor Kaingang (D) nos faz crer,
guando nos diz que:

[...] ndo foi facil a gente conseguir esse avango aqui
[...] a comunidade estava muito acomodada. Foi
preciso esclarecer a comunidade que nem queria
escutar nada sobre educagdo escolar indigena. A
maioria achava que era perda de tempo, porque o
modelo que se tinha ainda era 0 modelo das escolas
de fora da aldeia. Foi assm que a escola chegou
aqui, igual aescolabrasileira

[..] Como eu disse, foi preciso esclarecer a
comunidade de que também era preciso ir além do
conhecimento dos antigos sem deixar que oS novos
conhecimentos apagassem 0 que ja era nosso.

[..] da mesma maneira que a discussio sobre
educacdo muda, a escola que a gente tinha também
precisava fazer isso, né?[...]. (Prof. Kaingang (D), Tl
Xapeco, Ipuagu (SC), 05.02.2012).

Alfredo Veiga-Neto (2003, p. 04-05) observa que as Ultimas
décadas foram notadamente marcadas pela expressiva ampliacdo do
debate sobre 0 grande tema da cultura. Também observa que 0s muitos
entendimentos de hoje sobre o que segja cultura, sobre 0 que sga
educagdo e sobre as relagbes entre ambos concorreram para que o
proprio papel atribuido a educacdo acabasse transformando a pedagogia
— enquanto campo dos saberes — e a escola — enquanto instituicdo — em
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arenas privilegiadas, nas quais se dao violentos choques tedricos e
préticos em torno de infinitas questdes culturais. No entanto, embora
localizada no centro no debate contemporaneo, essa posicdo de
centralidade, como esse intelectual observa, *“ndo significa
necessariamente  tomar a cultura como uma instancia
epistemol ogicamente superior as demais instancias sociais — como a
politica, a econdmica, a educacional”. Em realidade, “significa, sim,
toma-la como atravessando tudo aquilo que € do social”.

Na esteira dos apontamentos de Alfredo Veiga-Neto (2003) e se,
como observa Gersem dos Santos Luciano (2006, p. 129), a educagéo
define-se como o conjunto dos processos envolvidos na socializagdo dos
individuos, correspondendo, portanto, a uma parte constitutiva de
qualquer sistema cultural de um povo, englobando mecanismos que
visam a sua reproducdo, perpetuacdo e/ou mudanca, nossa meta, nas
paginas que seguem, sera a de tentar fazer emergir das falas de nossos
interlocutores suas visdes acerca da educagéo e de interculturalidade.

42 A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA E A
INTERCULTURALIDADE  NA PERSPECTIVA DOS
PROFESSORES KAINGANG

Uma maneira de tentar descortinar a Vvisd80 que nOSSOS
interlocutores tém da educacdo escolar indigena e dainterculturalidade é
analisar o modo como ela emerge do projeto politico-pedagdgico da
EIEB Cacique Vanhkré, até porque se trata de um documento construido
de modo coletivo e que, de acordo com o professor Kaingang (F),
“demonstra como a escola deve ser e 0 que se espera com a educacao”
(Prof. Kaingang (F), Tl Xapecd, |puagu (SC), 22.03.2012).

Sendo assim, com a expectativa de lograr &xito no
empreendimento, valeremo-nos desse recurso de modo dialogado com
os indicios, sinais ou, ainda, fragmentos significativos percebidos nas
falas de nossos interlocutores.

De acordo com o PPP da EIEB Cacique Vanhkré (2012), a
principal meta dos docentes consiste em “formar jovens que saibam
decifrar os variados signos linguisticos da comunicacdo das sociedades
dos indios e ndo indios”. Mais do que isso, seus objetivos consistem em
instrumentaliza-los para que “possam defender sua cultura e ter
conhecimento cientifico, para debater igualmente com qualquer pessoa
de qualquer etnia e sociedade”.

Mas o0 entendimento do papel da educacdo escolar enquanto
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prética pedagdgica emancipadora tornase mais claro quando os
professores afirmam que “temos que ter presente que a escola indigena
deve ter como meta principal, formar cidaddos indios capazes de atuar
com competéncia e dignidade, sendo agentes transformadores da
realidade”. E prosseguem:

Na construcdo da cidadania, a escola orienta-se na
formacdo dos educandos, pessoas que sgam
portadores de vez e voz dentro e fora da comunidade,
e estando fora de sua sociedade possa falar em pé de
igualdade com os ndo-indios. Para tanto, temos como
diados o0 pensamento, proposta de alguns
educadores, 0s quais deverdo nortear a nossa pratica
pedagdgica. (PPP, EIEBCV, 2012)

Os trechos acima citados colocam em tela uma visdo de educacéo
escolar indigena cujo objetivo ndo deve ser outro a ndo ser o de
contribuir para a conquista da autonomia socio-econdmico-cultural da
comunidade Kaingang. Em outras palavras, poderiamos dizer que dessas
citacOes emerge o0 desgjo de transmitir €/ou construir um conhecimento
social capaz de transformar a realidade cotidianamente vivenciada pelos
discentes.

Nesse sentido, também podemos dizer que a concepcdo de
educacdo escolar indigena presente no PPP da EIEB Cacique Vanhkré
(2012) traz consigo uma dimensdo politica de vital importancia e que
deve ser convertida em pratica pedagégica especifica dedicada a
formacdo de um sujeito participativo, responsavel, compromissado,
critico e criativo. “Politico” e “Pedagdgico”, nesse caso, tém um
significado indissociavel na perspectiva apresentada pelos nossos
interlocutores no PPP de 2012, pois suas metas apontadas ndo sO exigem
um processo permanente de reflexdo e discussdo sobre o0 papel da Escola
em si, mas da educacdo escolar indigena enguanto um mecanismo
préprio em busca de dternativas viaveis a efetivacdo de préticas
pedagdgica emancipatdrias.

Mas seria essa uma visdo compartilhada consensuamente entre
os docentes da EIEB Cacique Vanhkré? A aplicagdo dos questionérios e
o didogo que realizamos com 14 docentes ao longo da pesguisa de
campo gjudam-nos a responder essa aparente e simples indagaco.

Ao indagarmos se os professores consideravam que o uso do
conhecimento intercultural adquirido poderia ser utilizado como
um instrumento de formacédo da cidadania indigena, 13 de nossos
interlocutores responderam que Sim. Convém observar que, embora
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apenas um participante tenha demonstrado opinido contréaria, ele ndo
justificou sua resposta.

A posicdo contréria desse interlocutor, mesmo que ndo reflita a
posicdo da maioria, ndo pode ser desconsiderada. Em realidade, cremos
gque sua opinido coloca em tela questionamentos quanto a correlacéo
entre interculturalidade e formagdo da cidadania indigena. Isso ndo
significa que a interculturalidade ndo contribua para esse processo de
afirmacdo social e étnica; o que nos parece emergir de sua posicao € o
modo como esse conhecimento € apropriado entre os docentes e quais
perspectivas de futuro ele pode oferecer. Talvez agui tenhamos um
ponto importante no conjunto mais amplo da questéo. Ou sgja: o fato de
que talvez o projeto de educacdo implantado na escola ndo sgja um
projeto compartilhado de modo unénime no conjunto mais amplo da
comunidade, até porque esse mesmo professor que atua na escola
também é membro dela. Logo, compartilha visdes, objetivos e projetos
gue ndo sdo necessariamente homogéneos, tampouco coerentes entre Si.
Poderiamos mesmo considerar que essas visdes sd0 partes de um
conjunto mais amplo de relagdes que acabam dando forma e conteido a
um sistema socia desordenado, no qual as diversas perspectivas quanto
a educacdo acabam, por assim dizer, impulsionando entendimentos
proprios acerca da interculturalidade no ambito do grupo analisado.

Dizer isso significa dizer que a nocéo de interculturalidade para
0S Nnossos interlocutores ndo se resume a um conceito definido
teoricamente e incorporado sem questionamentos pela comunidade
escolar. Nesse caso, parece-nos mais relevante entender suas visdes de
modo “generativo” (BARTH, 1998); isso & como parte de um processo
dindmico de construcéo de saber e, por isso, pautado na confrontacéo e
reestruturacdo de nogdes quanto ao tipo de educacdo e préticas que esses
atores desgjam.

Conforme destacamos na Introducdo de nosso trabaho,
compreendemos a educacgdo intercultural como uma proposta que se
realiza a partir de um contexto sociopolitico e cultural que procura
orientar os atores educacionais no sentido de reagir contra a
subordinagdo imposta pela cultura dominante e pelos seus sistemas de
conhecimento e de valores.

Nesse sentido e ampliando o entendimento sobre a quest&o,
podemos inferir que a histéria de configuragdo socia de nossos
interlocutores encontra eco nos processos historicos vivenciados, assim
como nas multiplas e digtintas influéncias a eles inerentes. Esses
encontros/confrontos possuem caracteristicas proprias e, por isso, néo
sd80 homogéneos nem univocos. Em redidade, sdo pautados por
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dindmicas processuais fortemente ancoradas, ora em conflitos, ora em
trocas pacificas de aprendizagens mituas. De modo mais objetivo,
podemos considerar que as culturas v8o construindo-se e modificando-
se em contextos dindmicos vivenciados pelas coletividades e pelos
individuos. Contudo, esses mecanismos de interacdo também tém suas
préprias historicidades e, nesse caso, os individuos acabam sendo
submetidos a influéncias e pressbes multiplas que, por sua vez, acabam
condicionando a construcéo de suas identidades, assim como de suas
proprias visdes acerca da sociedade mais abrangente (BHABHA, 1998,
p. 20).

Cremos, conforme salienta Reinaldo Matias Fleuri (2002), que é
justamente nesse espaco de articulacdo de distintas perspectivas onde se
engendram tensbes e visdes quanto a gestdo do multiculturalismo no
contexto escolar. E, desse modo, considerando as informacfes obtidas
no que se refere a nocdo de conhecimento intercultural e de seu papel na
instrumentalizagdo da cidadania indigena, percebemos que a nogdo de
interculturalidade que desponta entre a maioria dos professores ndo so
surge como significado de mediacdo entre culturas distintas, mas,
também, como alternativa para a construgdo de uma visdo critica da
realidade que os rodeia.

E justamente isso que os trechos abaixo citados nos induzem a
inferir;

- Com certeza € um conhecimento que sera
repassado aos alunos, fazendo que os mesmos néo
figuem s6 com o saber interno, mas sim
preparados para enfrentar a realidade la fora,
tendo uma visdo ampla sobre as demais culturas.
(Prof. Kaingang A)

- Porque o indigena néo ficara fechado apenas em
sua cultura, assm ir4 interagir com outras
culturas. (Prof. Kaingang B)

- Porqgue vai trabalhando com o aluno de modo que
ele tenha uma visdo critica do mundo e aponte
solugdes para os problemas. (Prof. Kaingang D)

- Porque o aluno se conhecera e se autovalorizara
com um povo Kaingang. (Prof. Kaingang G)

- Porgue aprendemos muitas coisas boas do mundo
globalizado e repassamos para as nossas criangas.
(Prof. Kaingang L)

Percebemos, portanto, que enquanto uma tematica engendrada as
linguagens de diferenciacdo socia, os fendmenos proprios da educagéo,
da transmissdo de saberes, de ensino e de aprendizagem indigenas néo
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se localizam apenas na articulagdo entre as tradicbes nativas e 0s
imperativos do Estado, mas, sobretudo, no conjunto mais amplo das
politicas de afirmacdo social das chamadas minorias étnicas, as quais
sd0 geradas em didlogo com a conjuntura mais ampla da globalizagcdo
econbmica e da mundializagdo cultural (HALL 1997; 1999 e 2003 e
BAUMAN, 1998; 1999; 2001 e 2003).

N& & toa, as faas da maioria de nossos interlocutores
propugnam a constru¢cdo de um “conhecimento” que seja capaz de
habilitar as novas geracdes “para enfrentar a realidade la fora”. Ao que
parece, o projeto de educagdo intercultural amejado pela maioria dos
professores que contribuiram com nosso trabalho pautase em uma
proposta de interacdo de saberes que possam ser convertidos em
dternativas de autonomia socia, o que também passa pela
autovalorizacdo da prépria identidade Kaingang.

Em certa medida, o confronto/encontro de suas proprias ideias e
valores com as diferentes oportunidades oferecidas através do acesso
aos novos saberes acaba, por assim dizer, contribuindo para a
ingtitucionalizacdo de diferentes formas de percepcdo quanto a prépria
condicdo do ser indigena em um contexto matizado pelas desigual dades
sociais e econdmicas. Isso ficou mais claro quando indagamos aos
nossos interlocutores, na hipétese de um de seus alunos perguntar:
professor, Educacdo Intercultural Indigena, afinal, o que €? O que
VOCé responderia?

- Que hoje, a educagdo atravessa limites que até
pouco tempo ndo atravessava [..] aé mesmo o
povo indigena que muito ficou isolado e esquecido,
vem se apropriando de conhecimentos como todos,
sem deixar de ser o que é, mas sempre procurando
ocupar seus espaco e conhecimento de direito. [...]
é através da educagdo intercultural que o povo
indigena conhece a educagdo universal sem largar
suas raizes da educagdo trazida de casa [...]. (Prof.
Kaingang M)

- Que é a educacdo onde os indigenas tém
informagBes sobre outras culturas e onde amplia
seus conhecimentos sem deixar de ser indio. (Prof.
Kaingang B)

- Que é uma forma de estudar sua prépria cultura a
partir das demais culturas do pais. (Prof. Kaingang F)

- Que é um tipo de educacdo que procura trabalhar
todas as culturas sem preconceito algum. (Prof.
Kaingang E)

- Queintercultural é o encontro de vérias culturas. E,
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entdo, a educagdo intercultural é um tipo de
educagdo onde se estuda as demais culturas,
principamente aindigena. (Prof. Kaingang L)

Como podemos perceber, nossos interlocutores postulam a
cultura de modo plural. Avancando nesse sentido, a visdo de educagéo
intercultural, aparentemente compartilhada entre a maioria, coloca-se
como uma via capaz de oferecer respostas as perguntas que fornecem
sentido as suas expectativas de futuro.

Segundo Reinaldo Fleuri (2003, p. 71),

O espaco educativo € perpassado por multiplas
relacBes entre padrfes culturais diferentes que tecem
uma gama complexa de teias de significagdes. Essas
teilas de significagbes, que se estabelecem na
relacdo entre sujeitos com padrdes culturais
especificos e diferentes, é a substancia da
educacdo intercultural (FLEURI, 2003, p. 71).
(Grifos nossos).

De um modo geral, podemos inferir que a complexidade que
permeia a definicdo de interculturalidade acaba sendo traduzida de
maneira bastante simples pelos nossos interlocutores. Suas respostas,
geradas a partir de suas experiéncias cotidianas, permitem observar, de
modo bastante objetivo e sintético, que educacdo intercultural pode ser
entendida como um meio de “estudar sua prépria cultura a partir das
demais [...]” (Prof. Kaingang (F)). Ou sgja trata-se de uma maneira
espontanea e original de dizer que “a interacdo entre diferentes grupos e
contextos culturais produz historicamente novos grupos e contextos
sociais com identidades proprias e complexas” (FLEURI, 2002, p. 14).

Outro aspecto que devemos abordar, e que nos remete
diretamente a visdo de educacdo e interculturalidade de nossos
interlocutores, diz respeito a grade curricular da EIEB Cacique Vanhkré,
até porque, como sabemos, o curriculo em uma perspectiva intercultural
origina-se na esteira de tensdes culturais que se desdobram em reflexdes
pedagdgicas, filosdficas, politicas etc. (PADILHA, 2004, p. 248).

Sendo assim, considerar a escola indigena como espaco de
didogo, agdo e apropriacéo de bens culturais ou, como salienta Tassinari
(2001, p. 49), “como um espaco de fluxo de conhecimentos”, torna-se
uma aternativa vidvel e coerente para também se refletir
adequadamente sobre o seu curriculo e correlagdo com as préticas
pedagdgicas interculturais.
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4.2.1 O curriculo da eieb cacique vanhkré

De acordo com o PPP de 2012, os professores da EIEB Cacique
Vanhkré, cuja grade curricular apresenta componentes direcionados as
especificidades do povo Kaingang, procuram exercer suas praticas
docentes priorizando 0s conceitos essenciais de cada disciplina, assim
como o processo em si de aprendizagem dos discentes. Além disso, na
estrutura curricular de todos os niveis de ensino, o corpo docente
procura trabalhar contelidos relativos aos conhecimentos tradicional e
contemporaneo, a partir de temas transversais e com enfoque
multidisciplinar.

O corpo discente é incentivado a se apropriar do conhecimento
difundido por meio da interagdo e socidlizagdo dos trabalhos
(atividades), desenvolvidos de modo dindmico entre professores,
comunidade e o conjunto mais amplo da unidade escolar, de modo que
0s conteldos sejam organizados a partir da realidade e do meio familiar
do aluno (PPP EIEBCV, 2012).

Percebemos, aqui, o que Ferreira (2001, p. 13) chamou de
processo de gestdo e construcdo coletiva do projeto pedagdgico, cujo
fundamento localiza-se no potencial transformador dessa prética. E
segue:

Um processo de gestdo que construa coletivamente
um projeto pedagdgico de trabalho tem ja, na sua
raiz, a poténcia da transformag@io. Por isso é
necessario que atuemos na escola com maior
competéncia para que o ensino reamente se faga e
que a aprendizagem se redize, para que as
convicgdes se construam no didlogo e no respeito e
as praticas se efetivem, coletivamente, o
companheirismo e na solidariedade. Falo de um
ensino gque é uma prética social, ndo s porque se
concretiza na interacdo professor/alaluno/a, mas
também porque estes sujeitos constituem e
constroem a cultura e contextos sociais a que
pertencem. (Idem, ibidem)

Nesse contexto, a metodologia de ensino empregada baseia-se em
uma linguagem que procurafacilitar o entendimento e a compreensdo de
todos os envolvidos no processo pedagdgico. N&o obstante, as préticas
metodologicas desenvolvidas pelos professores da EIEB Cacique
Vanhkré procuram empregar uma visdo geral de conhecimento, criando
espacos para que todos possam contar e expressar suas experiéncias e
producdes. Com base nessa concepcdo, 0 corpo docente procura
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construir mecanismos de avaliag8o nos quais 0 aluno possa avancar seus
niveis de estudo no momento em que sgja percebida sua capacidade de
acompanhar a série seguinte.

Para que possamos melhor entender essa ldgica social de ensino,
cujo objetivo consiste em formar um sujeito mais humanizado,
consciente de sua identidade e capaz de valorizar sua cultura indigena,
parece-nos proficuo abordar 0 modo como as culturas presentes na
escola sdo valorizadas, vivenciadas e questionadas no processo ensino-
aprendizagem. Transitar pela grade curricular e pelos contelidos nela
arrolados parece ser um bom ponto de partida para isso.

4.2.1.1 Artes

O componente curricular de Artes, por exemplo, tem como
objetivo promover a compreensdo do significado de toda manifestacéo
cultural da comunidade, de modo que os alunos sgiam capazes de
conhecer o significado da Arte na sua cultura.

Atrelada as representagdes do cotidiano dos povos indigenas, a
arte nativa pode constituir-se em um importante instrumento para a
construcdo socia do conhecimento. Cada modalidade artistica tem suas
particularidades: nas artes visuais (desenho, pintura, escultura, gravura
etc.) estudam-se as técnicas, 0 preparo das tintas, trabalham-se as linhas,
as formas, as cores; no teatro, oS personagens, o texto, o cendrio; na
musica, ha os ritmos, a atura dos sons, o timbre da voz etc.
(SANCHES, 2006).

Além desses aspectos, outros também estéo relacionados com as
producdes artisticas, como a percepcdo, a criacdo, a fantasia, a
imaginacdo, areflexdo, a emogdo e 0 sentimento. Tais aspectos, tratados
adequadamente, propiciam o desenvolvimento de potencialidades
individuais que também sdo fundamentais a construcdo de outros
conhecimentos (SANCHES, 2006).

E apartir do enfoque dessas dimensBes do saber que 0s conceitos
e os contelidos didaticos so organizados. Em realidade, na esteira dos
RCNEI, o componente € organizado em trés grandes eixos tematicos
que se complementam:

Arte, expressio e conhecimento: Producdo
artistica/cultural da comunidade; As técnicas de
confecg@o dos objetos; Importancia da misica e da
dangca; As pinturas e a decoracdo dos objetos;
HabitacBes de um povo; Conhecimento da natureza;
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As matérias-primas e sua obtencdo na natureza; e
Exploragdo das linguagens da Arte (Pléstica, mUsica,
danca e teatro);

Arte e pluralidade cultural: Estudo da
multiplicidade das manifestagdes artisticas/culturais
que existem no mundo e Estudo da Historia das
Artes,

Arte, patriménio e identidade. (PPP, EIEBCV,
2012)

4.2.1.2 Biologia e Ciéncias

Também na esteira do RCNEI, ao apresentar o componente de
Biologia, o PPP de 2012 traz a seguinte indagacdo: Por que estudar
Biologia na Escola Indigena? Em seguida, observa que “talvez o motivo
mais importante seja aumentar a capacidade de entender e de participar
do que se passa em nosso dia-a-dia na aldeia”. Além disso, coloca em
tela a constante presenca da temédtica na pauta jornalistica, atentando
para questdes como clonagem, alimentos transgénicos, 0 avango
tecnol6gico nas testagens de DNA, assim como no projeto Genoma
Humano. Acrescenta ainda questdes relacionadas a doengas e
tratamentos medicamentosos, como, por exemplo, 0s empregados no
combate ao cancer, AIDS, etc. E ndo para por ai. Correlacionando
probleméticas de ordem global com efeitos locais, o PPP insere aspectos
sobre os danosos efeitos da reducdo da camada de 0z6nio, a poluicdo
crescente da dgua e do ar, a extingdo de vérias espécies de animais e de
vegetais daaldeia.

Portanto, entre os principais temas abordados em Biologia
(ensino médio) podemos destacar 0s seguintes.

As caracteristicas da vida; A quimica da célula; A
vida no nivel da célula; O metabolismo celular;
Virus: entre moléculas e células; A origem da vida;
Histologia animal; Biodiversidade e classificagdo; Os
Reinos mais simples;, O Reino Animalia; Fisiologia
Humana, Reino Plantag; Genética; Evolugdo;
Ecologia. (PPP, EIEBCV, 2012)

JA no ensino fundamental, a abordagem do componente de
Ciéncias destina-se a despertar o interesse dos alunos pela compreensio
das relages dos seres entre si e com 0 meio. De acordo com o PPP da
Escola, 0 ensino de Ciéncias deve levar a compreensdo da inter-relacdo
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entre 0 homem, a natureza e a cultura. Deve contribuir para que o aluno
se aproprie dos conceitos cientificos, inter-relacionando-os com sua
realidade, tornando-o capaz de tomar decisdes e interferir futuramente
narealidade que o cerca.

Fortemente ancorado na ancestralidade Kaingang, o PPP reforca
gue o ensino de Ciéncias deve contribuir para que o aluno compreenda e
valorize, através de atividade de pesquisa e interagdo com 0s ancidos, 0s
sistemas de conhecimentos indigenas relativos ao meio ambiente, como
classificacd0 e manuseio de espécies vegetais, de recursos naturais,
teorias, astronomia e cosmologia; explicagbes do dinamismo das
transformacBes da matéria e da energia, com o objetivo de demonstrar as
possibilidades de dominio e de acdo do homem sobre a natureza.

De outra parte, a fim de estabelecer correlagdo com os saberes
ingtitucionalizados pela sociedade envolvente, o PPP da Escola também
estabelece que os alunos devam ter conhecimento: das teorias néo
indigenas sobre as transformagdes dos fendmenos da natureza; das
explicagdes de como as transformactes dirigidas pelo homem ocorrem
em contextos histéricos e cujos efeitos sdo sentidos na salde, na
€conomia, etc.

Portanto, com a finalidade de proporcionar ao aluno uma leitura
mais global desses processos €, a0 mesmo tempo, habilitando-o a
problematizar e converter seus saberes em futuras préticas sociais
transformadoras, 0 componente aborda 0s seguintes temas:

Os seres humanos e o meio ambiente; Relagdes com
a natureza; Uso e conservagdo; Animais, Extingdo
das espécies; Ambientes e suas transformacdes;
Lixo; Agua; Clima, temperatura e caor; Ar;
Minerais; Solos; Energia; O corpo humano e a salide;
Cuidados corporais. decoracdo pessod; O corpo
humano e a alimentagdo; Salde e doenca; Sentidos
(Luz e som, visdo e audicdo); Doencas sexual mente
transmissiveis (DST); Atividades produtivas e
relagcbes sociais, Economia; Producdo e mercado;
Calendario  ecoldgico-econdmico;  Ferramentas,
méguinas e construcoes; Eletricidade e magnetismo;
Construcdes e utensilios; Relagbes econdmicas e
ecologicas. A terra no espago. (PPP, EIEBCV,
2012).
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4.2.1.3 Cultura Indigena

Ao privilegiar a historicidade da cultura indigena, 0 componente
abre um campo de debate no qual se engendram aspectos generativos da
etnicidade Kaingang, até porque, conforme salienta Reinaldo Fleuri
(2003, p. 56), na medida em que “somos representados ou interpelados
nos sistemas culturais que nos rodeiam”, também “somos confrontados
por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades
possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao
menos temporariamente”.

Carregando em s mesmo um forte viés emancipacionista, o
componente € apresentado no PPP como resultado da necessidade de
problematizar questdes relacionadas as etnicidades indigenas. Portanto:

Cada povo, ou grupo énico, construiu sua vida
especifica através da humanidade politica da lingua,
da economia, da redigido e das formas de
sociabilidade que elegeu, mas ndo é sO isso, 0s
indigenas sd0 uma parte do povo brasileiro. Uma
parte que é composta de diferengas. Onde esta é a
causa da dificuldade em aceita-los como uma parcela
do Brasil. E um povo com histérias marcadas por
transformacdes, pelo contato e dificuldades no
confronto com outros povos. Uma Histéria marcada
pel os territdrios que percorreram, que conquistaram e
que perderam, nas guerras, pelo comércio, pelas
migragBes. A disciplina Cultura Indigena cabe o
papel defavorecer a compreensdo que os indios s6
ndo viveram no Brasil Col6nia o que é repassado
através de algumas literaturas, mas que estao
aqui e agora com direitos garantidos pela
Consgtituicdo. Seus problemas sdo os mesmos de
muitos brasileiros de agora: ameagas as suas
terras, a sua sobrevivéncia, a sua liberdade, e o
direito de ter sua propria vida, de decidir sobre
seu destino e de participar nas decisdes que 0s
afetam. E no contexto socio-politico econdmico, das
sociedades indigenas atuais que a disciplina buscara
adotar em contexto histérico concretos subsidios
para formar mentalidades criticas e renovadoras,
retomando, adaptando e resgatando elementos
culturais, valores e sentimentos que realmente os
caracterizam enquanto povos diferenciados. (PPP,
EIEBCV, 2012).
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4.2.1.4 Educacdo Fisica

Ja o componente de Educagdo Fisica procura transitar entre as
regras e as técnicas das diferentes modalidades esportivas existentes na
sociedade ndo india, assim como pelas diversas brincadeiras que
representam o universo da infancia e da adolescéncia Kaingang. Os
professores da EIEB Cacique Vanhkré desenvolvem suas préticas
pedagdgicas a partir de trés grandes temas:

A cultura corporal de movimento de outros povos
indigenas: Trata-se do levantamento das préticas
corporais tradicionais: jogos, dangas, lutas,
brincadeiras, técnicas de confecgdo de utensilios,
técnicas de caga, pesca, plantio etc.; Histérias e
significados dessas diferentes préticas, Préticas
corporais infantis e adultas, Atividades fisicas
femininas e masculinas;, a cultura corporal de
movimento de outros povos indigenas, préticas
corporais de diferentes povos indigenas: seus
significados histéricos e culturais; sua comparagéo
com préticas da propria comunidade; a cultura
corporal de movimento da sociedade envolvente
(brasileiraeinternacional).

Esportes. Voleibol — Handebol — Futsal — Futebol —
Basquete.- Ginasticas e habilidades, formagéo do
movimento, coordenagéo dinamica geral, equilibrio e
agilidade, esquema corporal frente e tras, direita e
esquerda; Tempo e espago; Atletismo; velocidade e
resisténcia;* salto em distancia; sdto em atura;
habilidades no manegjo da bola.

Recreacdo: brincadeira de rodas e cantadas;
brincadeiras de leva e traz; jogos educativos;
Atividades complementares; Nocgbes de higiene e
postura; NogBes de ordem e disciplina (PPP,
EIEBCV, 2012).

4.2.1.5 Fisica e Matematica

“O mundo que a Fisica busca atingir € um mundo auténomo,
indiferente a nossa situacdo particular com nossa propria existéncia”,
aponta o PPP da Escola. A partir desse entendimento, refere que a Fisica
visa a interferir, através de estruturas |6gicas formais, nas relagdes, nos
objetos e nos acontecimentos, tais como sdo na “realidade” do mundo
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fisico, que é objetivo somente compreendido mediante essas estruturas
abstratas e operagdes racionais que rompem com as construcdes
mecanicistas e lineares da fisica classica. (PPP, EIEBCV, 2012).

Ancorado fundamentalmente no pensamento fisico moderno, o
componente visa a ampliar o conhecimento dos aunos quanto a
atividade profissional dos fisicos, seus papéis nos sistema de
coordenacdo de agdes logicas e suas operagcles abstratas mais
avancadas, que transformam os elementos do mundo dado e
recombinam-os, recriando novos elementos, novos mundos. Sua base de
contelidos articula-se a abordagem da mecanica, fisica térmica, Optica,
eletromagnetismo, microeletrénica e mecatrénica (PPP, EIEBCV,
2012).

Ja no campo da Matemética, a ideia basica consiste em a escola
incorporar os model os ligados a tradicdo cultural do aluno de reconhecer
como validos os sistemas de explicacdes, de conhecimentos construidos
pelos povos ancestrais, através de situagdes as mais variadas possiveis,
entre elas, aguelas que naturalmente toquem o seu emocional. 1sso &
gue Ihe despertem o interesse, a curiosidade e que lhe sejam agradaveis.

No estudo da matemética, o PPP postula as praticas educativas
que devem contribuir para que o auno segja estimulado a buscar
resolugdes de problemas cotidianamente vividos, de modo que possa
entender o que lhe rodeia. Para tanto, o professor deverd desenvolver,
conjuntamente com ele, meio de trabalhar com a matemética a partir da
sua propriareaidade. Seria, por assim dizer, a chamada etnomatemética.
Ainda de acordo com o PPP, “aprender matematica deve ser interpretar,
criar significados, construir seus proprios instrumentos para resolver o
raciocinio 16gico, a capacidade de conhecer projetar e transcender o
imediatamente sensivel” (PPP, EIEBCV, 2012).

4.2.1.6 Geografia

De acordo com o PPP da EIEB Cacique Vanhkré, o componente
de Geografia deve integrar as demais dreas do saber, enfocando a
problemética da producdo e da organizacdo do espaco geogréfico,
historicamente determinado a partir das relaces sociais de producéo.
Registra ainda que as préticas educativas devem ser pautadas por uma
abordagem critica, que desvele a realidade, a partir do ensino de uma
geografia que conceba 0 espaco geografico como sendo um espago
social, produzido pela sociedade, com vistas a nele se vaorizar ou
produzir.
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Entre os principais temas de estudo, |ocalizam-se 0s seguintes:

Os espagos geogréficos da aldeia, do territdrio, de
outros territérios; Componentes da natureza e modos
de vida; ldentidade, territorio e relagbes sociais;
Usos dos recursos naturais, Relagdo com os néo-
indios; O espaco geografico brasileiro; Cartografia;
As principais bacias hidrogréficas do Brasil; A
ocupacdo histérica do espaco no Brasil pelos povos
indigenas; O territério brasileiro ocupado pelos
povos indigenas hoje; A questdo ambiental dentro
dos territorios indigenas brasileiros; Terras Indigenas
brasileiras; Apropriagdo e utilizacdo do territério
brasileiro pelos ndo-indios; Como é a economia
brasileira hoje? Quem é o brasileiro? O Brasil no
espaco internacional; O espago geografico mundial —
o loca e o globa; Apropriacdo, utilizacdo e
conservacao do espaco geografico mundial pelos
diferentes povos indigenas, Apropriacao,
utilizacdo e conservacdo do espaco geografico
mundial pelos outros povos, A ordenagdo do
mundo: como a histéria, a economia e a politica vao
definindo as regides do mundo; Quem sd0 oS outros?
Os grupos étnicos do planeta (PPP, EIEBCV, 2012).

4.2.1.7 Histéria e Sociologia

O ponto de partida para 0 ensino de histéria é a valorizagdo do
conhecimento historico tradicional de cada grupo indigena, transmitido
a0 longo das geracOes e através da histéria oral. A disciplina incluiu
também teméticas direcionadas a valorizac8o das expressoes artisticas,
estéticas e cognitivas (mitos, masicas, dangas e pinturas...) que fazem
parte do repertério cultural dos grupos indigenas, assim como da histéria
da humanidade.

De outra parte, a disciplina de Historia tem por objetivo levar ao
conhecimento do educando a importancia da Histéria para os povos
indigenas, pois a mesma esta presente em toda a vida socia e cultural,
sendo uma dindmica constante no processo de ensino-aprendizagem, o
que deve concorrer ndo somente para a valorizacdo e revitalizagdo da
cultura Kaingang, assim como para o intercBmbio do conhecimento
proprio a outras culturas.

Trata-se, pois, de um componente curricular que procura colocar
em relevo a historicidade indigena, a fim de contribuir para o processo
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de revitalizacBo de aspectos significativos do processo socia de
constituicdo das identidades indigenas, oportunizando aos alunos o
despertar para uma consciéncia critica que lhes permita estabelecer
relacbes com diferentes realidades do presente e do passado indigenas.
Entre os temas abordados no componente, temos os seguintes:

Historia de nosso Povo - Kaingang; Primeiros
contatos; Divisdo de tarefas; De donos daterraa sem
terra; O jeito de contar Histéria; Outras formas de
transmissdo da Historia; Divisdo do tempo na cultura
indigena; O direito a terra e a cidadania; Identidade
cultural; ldentidade étnica; Direitos politicos;
Direitos territoriais; Lutas politicas; Formas de
Organizacdo de Liderancas Indigenas; Organizagdo
Politica; Governo; Organizacdo social; Religido X
Religiosidade; Elementos da natureza; Mitos e
lendas indigenas; Divisdo do tempo; Marcas tribais;
Rituais, danca e artes; Usos e costumes (PPP,
EIEBCV, 2012).

Em relacdo a sociologia, o PPP aponta que a disciplina deve
favorecer a compreensdo da funcdo social da educacéo e de repenséla,
de modo que “sejamos capazes de, como membros da comunidade,
propor e até atuar de maneira mais ativa” (PPP, EIEBCV, 2012).

No que diz respeito a prética docente, o professor de sociologia,
assim como o de histéria, também deve atentar para o lugar do indigena
na sociedade e, a partir disso, concorrer para que o aluno reflita sobre
sua histéria e sua condi¢do social.

Em linhas gerais, o PPP postula que as préticas pedagdgicas
devem ser pensadas com o objetivo de estimular o debate, provocar
davidas e levar o0 aluno a buscar leituras mais aprofundadas:

Tema e texto em saa de aula serdo trabahados
juntos, facilitando a aprendizagem e o interesse do
aluno pela disciplina. As relagdes sociais serdo
vivenciadas na escola através da relagdo professor-
aluno, relagdo aluno-aluno, relagdo entre professor-
comunidade. Estas relagcfes além de oportunizar o
entrosamento, fardo com que os elementos atuem e
participem guestionando e propondo
encaminhamentos. (PPP, EIEBCV, 2012)
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4.2.1.8 Lingua Portuguesa e Lingua Kaingang

O PPP da Escola observa que “a lingua funciona como um
elemento integrador ou uma mola geradora de entendimento entre as
diversas areas do conhecimento”. Sendo assim, na aprendizagem do
portugués, um dos objetivos deve ser 0 de fornecer subsidios para que o
auno domine a variedade e o padrdo da lingua portuguesa nas
modalidades oral e escrita. Observa também “que a aprendizagem da
escrita deve estar fundamentada na leitura e producdo de textos
relevantes para ele e para sua comunidade indigena”.

Por outro lado, salienta que “ndo deverdo ser trabalhados textos
gue apenas juntem frases com o mero pretexto de exercitar os cédigos
gréficos que tenham fungdes sociais e culturais especificas da sua
cultura”. Mas sim “textos descritivos e narrativos, dissertagbes que
englobem a histéria do povo Kaingang a sua cultura, suas tradicdes,
enfim sua histdria”.

Com o objetivo de desenvolver as habilidades necessérias ao
dominio da escrita e leitura em Lingua Portuguesa, o PPP reitera a
necessidade de os docentes trabalharem alguns tipos de textos, entre os
quais:

Contos, cronicas, historias, relatos, Receitas, bulas,
rétulos, manuais de instrugdo, regulamentos e listas;
Bilhetes, cartas, radiogramas, atas e oficios;
Questionarios, formulérios e documentos pessoais;
Textos de jornais e revistas, Textos de cartazes,
folhetos publicitarios e propagandas, Textos
cientificos, Projetos, Textos legais; Formularios e
questionarios; Anuncios, folhetos e cartazes;
Poemas, contos, histérias em quadrinhos;
Dicionérios, enciclopédias, antologias, materiais
didéticos e paradidaticos (PPP, EIEBCV, 2012).

Como diversas vezes observamos, o direito a educagdo bilingue
aos povos indigenas é assegurado pela legislacgo brasileira vigente.
Todavia, em muitos casos, a propria historia do contato contribuiu para
gue alingua portuguesa suplantasse as linguas tradicionais. De qualquer
modo, mesmo que com 0s Kaingang esse processo ndo tenha sido
diferente, atuamente inimeras iniciativas de vaorizacdo da lingua
tradicional tém contribuido para que as novas geracfes encontrem nela
aspectos significativos de sua cultura.

E com esse fim que o PPP da EIEB Cacique Vanhkré sustenta
que “ndo existe lingua primitiva”. “Toda lingua é completa, rica e serve
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plenamente para todos os usos que dela se queira fazer”. Sendo assim, a
inclusdo da lingua indigena Kaingang no curriculo escolar “tem a funcéo
de atribuir-lhe status de lingua plena e de colocéla, pelo menos no
cendrio escolar, em pé de igualdade com alingua portuguesa, um direito
previsto pela Constituicdo Brasileira”.

Dentre os principais contetidos abordados no componente, est&o:

Oralidades; Sons das paavras; Linguagem oral; As
vogais, Frases; Silabas; Singular e plural; Construcdo
de nimeros; Teatros; Acentuagdo; Canticos diversos.
(PPP, EIEBCV, 2012).

Inicialmente, ndo podemos deixar de observar que a base
curricular da EIEBCV articulase, em larga medida, nas diretrizes
curriculares nacionais, RCNEI, na Proposta Curricular de Santa
Catarina, assim como nos referenciais locais produzidos no ambito do
PPP da EIEBCV. Nao obstante, também devemos destacar que os
docentes da EIEBCV procuram acionar, no plano legal e normativo, as
prerrogativas institucionalizadas, no sentido de valorizar os aspectos
culturais Kaingang e, por conseguinte, reafirmar sua identidade étnica,
na esteira de um projeto etnoeducacional.

A confluéncia das teméticas presentes nos componentes da base
curricular da EIEB CACIQUE VANHKRE torna esse componente um
espaco de reflexdo no qual se engendram aspectos relacionados a
complexa trama de configuracdo da cultura Kaingang. Isso significa que
0 curriculo da Escola ndo € configurado a partir de componentes
isolados, cada qual com “vida propria”, até porque, pelas ementas
descritas acima, podemos perceber que todos os eixos teméticos
oferecem inlmeras possibilidades de correlagdo entre si, assim como
com a prépria cultura Kaingang.

Conforme anotaram Maria Bertely Busquets e Erika Gonzédlez
Apodaca (2007, p. 34), normamente a producdo do campo de estudo
Etnicidade e Escola desenvolve um debate central que opde duas
perspectivas claramente diferenciadas entre si: por um lado, paradigmas
tedricos (e ideol 6gicos) derivados do indigenismo institucionalizado — e,
ao contrario do que se poderia pensar, ainda vigentes —, que tiveram
como resposta posturas e proposicies assistencialistas em espacos
oficiais e académicos; por outro lado, estdo as novas perspectivas
tedrico-metodoldgicas que se afastam de essenciaismos e
primordialismos, optando por enfocar a etnicidade e a identidade étnica
de maneira processua e dindmica. Para essas mesmas autoras, esse
segundo olhar lancado aos processos étnicos enfatiza os conceitos de
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cidadania étnica e interculturalidade vivida e também a andise das
formas com que os sujeitos indigenas traduzem e transformam os
modelos educativos oficiais. (Ver, também, HERNAIZ, 2007).

Esse debate inscreve-se em um cen&rio mais amplo, no qual a
propria sociedade e, em particular, a educacdo e a forma de enfocila
passam por significativas mudangas. Na esteira do raciocinio de
Ubiratan D'Ambrosio (2001), podemos mesmo dizer que quando
falamos em educacdo bilingue, em medicinas aternativas, no didogo
inter-religioso, estamos colocando em tela indmeras formas de
multiculturalismo. Logo, de distintas formas de aquisicdo de
conhecimento. Ainda na esteira desse reconhecido intelectual, € no
centro desse processo que os sistemas educacionais ganham patamares
significativamente importantes. Isso porque também é a partir da
geracdo e producdo de conhecimento que os individuos transcendem as
nocdes de espaco e tempo e a propria existéncia, buscando explicacdes e
historicidade.

No que se refere a0 componente de Artes, por exemplo, Els
Agrou (2010) sdlienta que os povos indigenas ndo partilham nossa
nocao de arte. Ainda segundo seus apontamentos, ndo somente ndo tém
palavra ou conceito equivalente aos de arte e estética de nossa tradicéo
ocidental, como parecem representar, no que fazem e valorizam, o polo
contrario do fazer e pensar do Ocidente nesse campo.

Por outro lado, de acordo com Agrou (2010), a quest&o que nos
parece importante assindar é a correlacdo entre o sentido dessa
producdo artistica e o conhecimento intercultural. Ou seja: 0 modo como
essas interfaces acabam contribuindo para a propria valorizagéo cultural
indigena.

Conforme ja mencionamos, pelos eixos tematicos presentes no PPP
da Escola, percebemos sua correlacdo com o RCNEI, no qual a nogéo de
Arte esta fortemente vinculada & perspectiva ocidental (SANCHES, 2006,
p. 34).

Com o passar do tempo, as formas de expressdo e
comunicacdo da arte, assim como sua funcdo e
significado, foram se modificando, porque o modo
de viver, a cultura, os valores dos diferentes povos
também se transformaram. Mas em cada periodo da
histéria da humanidade, algum tipo de arte foi
produzido. Pode-se conhecer uma boa parte dessa
arte em museus, pragas, nos proprios lugares de sua
realizagd0, ou por meio de fotografias, gravuras,
discos, livros, filmes e outros meios de registro e
divulgacdo (RCNEI, 1998, p. 287)
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Todavia, 0 mesmo documento também sinaliza que “as
producdes artisticas se constroem a partir de valores, regras, estilos,
conhecimentos técnicos, materiais e concepgdes estéticas distintas em
cada povo”. De modo que na mesma propor¢do que isso *“ocorre entre
outras etnias e culturas que existem no mundo, a arte nas sociedades
indigenas € um dos elementos importantes na formagdo de identidades
especificas” (RCNEI, 1998, p. 288).

Foi na esteira desse entendimento e com o fito de “motivar” os
alunos a “conhecer e valorizar a cultura Kaingang”, que a Escola propos
0 projeto Artesanato Kaingang. Para tanto, procurou-se inter-relacionar
atividades tedrico/préticas a partir das quais fosse possivel reativar o
manuseio das tradicionais praticas do artesanato Kaingang: destaque,
nesse sentido, para a arte da cestaria, pegas amplamente difundidas no
cotidiano desse grupo indigena.

Outro aspecto relativo ao projeto foi aintencéo de correlacionar a
revalorizagdo de um costume ancestral com sua transformacgéo em forma
de renda futura. Aqui, parece-nos sugestivo observar que as
preocupacdes de Arnaldo ndo estiveram apenas focadas na producéo de
“textos sobre a histéria do artesanato indigena e das matérias primas”
utilizadas. Conforme ele mesmo anotou em seu projeto, sua tentativa
também foi a de instrumentalizar seus alunos para uma futura via de
autossustentabilidade.

Portanto, podemos considerar que na senda dos contelidos
apontados para 0 estudo da Arte na EIEB CACIQUE VANHKRE
também surgem iniciativas dedicadas a desenvolver acles praticas, que
extrapolam o aprendizado escolar previsto e coadunam-se as suas
necessidades reais.

O mesmo também pode ser dito em relagdo a0 campo das
Ciéncias e Biologia. Em sua tese de doutoramento, Maria Aparecida de
Souza Perrdli (2007, p. 189) indica que, entre os grupos indigenas, o
estudo das Ciéncias surge como “um conhecimento verdadeiro,
empirico, utilitério (voltado, sobretudo, para 0 dominio da natureza na
busca de solugGes para 0s problemas de subsisténcia e de satde)”. Além
disso, também emerge de modo “cumulativo, transmitido de geracdo em
geracdo”.

Ness caso, “tanto a atividade do cientista branco como a do
indio seria uma atribuicdo, uma condicdo especial e ndo ago que
poderia ser exercido por uma pessoa qualquer”. Além disso, Maria
Perrelli também constatou, em seu estudo, que os elementos que
apareciam associados a palavra “ciéncia” encontram-se fortemente
relacionados a sabedoria proporcionada pela interacdo com o ambiente



168

daaldeia (ldem, p. 190).

Sendo assim, podemos considerar que, no caso especifico de
nossos interlocutores, a pauta de contelidos, embora esteja fortemente
voltada para as tematicas debatidas no contexto mais amplo da
sociedade envolvente, acaba assumindo um viés politico narelacdo entre
“ciéncia e o ambiente da aldeia”, de que falou Perrelli (2007) em seu
trabalho. Exemplificamos nossa afirmativa com o projeto educacional
Terra: vida do povo Kaingang.

Desenvolvido a partir de 2007, o projeto teve como meta
problematizar o “processo de dominagéo e exploragdo” vivenciado pela
comunidade. Ou melhor: procurou conscientizar os alunos acerca da
necessidade de luta pela “preservacdo da terra e da natureza”, fonte
histérica “da vida Kaingang”. Em outras palavras, foi um projeto que
visou a reativar, na memoria coletiva da comunidade, aspectos
relacionados a “riqueza que existia nas terras indigenas e aos poucos foi
sendo destruido: os rios, os remédios préprios dos indios, as comidas
tipicas, 0s peixes e 0s animais, 0 sistema natural que o povo indigena
viveu”.

Percebemos que esses componentes cruzam teméticas de estudo
em uma perspectiva de conhecimento intercultural, sem, contudo, deixar
de lado aspectos relevantes do cotidiano Kaingang. 1sso também pode
ser considerado para 0 caso dos demais componentes, Cujos €eixos
tematicos acabam possibilitando importantes interfaces entre o
conhecimento ocidentalizado e 0 “mundo” da aldeia.

A valorizagdo do corpo, da danca, das brincadeiras e do esporte,
presente no componente de Educagcdo Fisica, também encontra
ressonancia com aspectos relativos a historicidade da cultura indigena.
Conforme destacou Beleni Salete Grando (2004) em sua tese de
doutoramento, ao dancar, 0s corpos expressam sua histéria e as relagdes
sociais nela implicitas, constituintes do grupo, possibilitando a cada
membro ser integrado e revitalizado em suaidentidade étnica e cultural.

De modo correlacionado ao ensino de Biologia e das Ciéncias, a
matemdtica surge como outra forma de questionar 0 modo como o
eurocentrismo permeia a educagdo. Para LUcio dos Santos e Ademir
Donizeti (2011), a hegemonia desse eurocentrismo na comunidade
educacional indigena dificulta a aceitacdo de uma histéria da
mateméatica diferente da divulgada pela tradicdo ocidental, que
compreenda as raizes culturais de seu povo através de seus valores,
estilos cognitivos e préticas. Com isso, a supremacia imposta pelo
pensamento ocidental faz da matemética ensinada na escola indigena um
fator de ruptura com a dindmica cultural do povo indigena, uma viséo
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unificada e dominante que ja ndo consegue mais se sustentar (DOS
SANTOS, L. T. M; DONIZETI, 2011, p. 27-28).

Reconhecer a capacidade de a¢do para fixar o curriculo escolar,
aticulando o0 que nossos interlocutores denominam  como
“conhecimento universal/cientifico” e o conhecimento tradicional
transmitido pela lingua e oralidade, também pode ser entendido como
um ponto de partida para se evitar uma visdo essencialista da cultura
Kaingang. Essas possibilidades também emergem de componentes
curriculares como a Geografia, a Histdria, a Sociologia e Linguas, pois
as nocles de espagos, de dindmicas temporais e linguisticas podem
contribuir para a subjetivacdo de novos saberes interculturais (SANTOS,
2008; BITTENCOURT, 2004; REBOLLEDO 2000).

Pelo menos € isso que os depoimentos baseados na seguinte
indagacdo permitem-nos observar: “Como vocé percebe a relacdo
entre a cultura/saberes da Aldeia e a cultura/saberes da sociedade
envolvente nas praticas educativas escolares?”

- Percebo num todo, como uma forma de trabalhar
nossa cultura e também o ensino universal. E isso
envolve ndo s6 o tradicional, mas faz com que os
alunos interajam com novos conhecimentos.(Prof.
Kaingang (A)

- [...] como essenciais no processo de aprendizagem
dos alunos, visto que a cultura/saberes da aldeia
vocé ja traz de casa, enquanto que na escola vocé
aprende culturas/saberes da sociedade como um
todo. Juntando-se, forma-se o0 cidadao
indigena.(Prof. Kaingang L)

- Essa relagdo € enriquecedora, pois o aluno
aprende a valorizar a sua cultura e a0 mesmo
tempo desfazer preconceitos. (Prof. Kaingang M)

- Como uma forma de trabalhar a autonomia, o
respeito, valorizagdo do proprio indio e
fortalecimento de seu povo. (Prof. Kaingang F)

Conforme apontam Nadir Esperanca Azibeiro e Reinaldo Matias
Fleuri (2012, p. 226):

[...] operacionalizado como uma pedagogia do
“encontro/confronto” levada as Gltimas
consequéncias, esse entendimento de educagdo
intercultural enfatiza a relagdo entre sujeitos —
individuais e coletivos — buscando possibilitar uma
producdo efetivamente plural de sentidos e lugares
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sociais, a partir da compreensdo de que os
significados podem ser reelaborados nos processos
de interacBo socia, pelo estabelecimento de
contextos relacionais que inventem outras politicas
de verdade.

Ainda com base em Azibeiro e Fleuri, podemos dizer que:

[...] atuar no espaco fluido do inter, ndo significa
ndo assumir posicdo. Ao contrario, pressupde
entender que qualquer declaracdo de neutraidade ja
€ estar tomando partido. No encontro/confronto
intercultural, ou se admite a emergéncia do plural, do
multiplo, do divergente, ou se reprimem e excluem
as vozes dissonantes. Nesta situagdo, a tomada de
posicdo ndo se da por qualquer predeterminacdo, mas
apartir da acolhida, da reflexéo, do compromisso, da
ousadia, daimprevisibilidade. (Idem, p. 226).

Infelizmente nem todos os professores indigenas realizaram
apontamentos sobre a relagdo entre o curriculo da escola e os saberes
(internog/ externos) da comunidade. Contudo, desses fragmentos e a
partir dos apontamentos de Azibeiro e Fleuri (2012), também
depreendemos que, para nossos interlocutores, os contelidos abordados
na grade curricular da Escola s6 receberdo sentido, na media em que
forem explorados de modo relacionado com as outras culturas existentes
no complexo mosaico cultural que circunscreve e interage diretamente
com a comunidade. Baseando-nos nas falas de nossos interlocutores e
nos apontamentos de Manuela Carneiro da Cunha (2009), podemos
inferir que nessa relacd ndo ha nenhuma pureza; antes, existe um
processo continuo de troca bilateral, de mudancga, de criagcdo e recriagéo,
de significacdo e ressignificacao.

Para Carneiro da Cunha (2009), devemos pensar este processo de
interacdo de conhecimentos como parte de um espaco plural. No seu
entendimento, ndo se trata simplesmente de comparar o saber cientifico
e o tradiciona ancorando-nos em suas semelhancas (meramente
genéricas) ou como potenciais de complementaridades, mas de uma
forma gque possamos encaré-los de modo relacional e com base em suas
diferencas; visto que é justamente a partir desse exercicio que podemos
perceber o valor e significado de cada um. Como postula a antropdloga,
0 saber cientifico conjugase no singular, enquanto o tradicional
conjugase no plural. Isso revela uma das marcas distintivas
fundamentais do saber cientifico: a sua busca pela universalidade. N&o é
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0 gue se passa com os saberes tradicionais, pois, para Carneiro da Cunha
(idem, p. 302), “h& pelo menos tantos regimes de conhecimento
tradicional quanto existem povos”.

Portanto, a questao que nos parece fundamental abordar na Ultima
parte deste capitulo € se as préticas e o conhecimento adquirido nos
intersticios culturais sdo reamente acionados como estratégias
legitimadoras da emancipagdo Kaingang? Apresentando a pergunta de
outro modo: do didogo entre saberes/culturas revela-se apenas como
uma ferramenta para o invent&rio da cultura Kaingang, ou como um
instrumento capaz de gerar estratégias de construcéo e efetivagdo de
préticas emancipatorias?

4.3 ENTRE AMBIGUIDADES E AMBIVALENCIAS: A QUESTAO
DA AUTONOMIA KAINGANG

Segundo Antonio Brand (2008, p. 8):

[...] abusca de autonomia, presente nas lutas e agdes
coletivas das populagBes indigenas no contexto pos-
coloniad [..] continua relacionada diretamente as
suas possibilidades (e a dos povos indigenas em
geral) em aterar as relagbes estabelecidas com o
entorno regional. E, para isso, segue recorrendo a
complexas e variadas relacdes de negociagdo e
traducdo. E ai, o espago escolar vem se constituindo
como lugar privilegiado para a efetivacdo desses
processos. Entendemos que € sob o prisma da
autonomia que se articulam e criam sentido, de um
lado, as grandes lutas pela necessaria ampliagdo
territorial e, de outro, as demandas por um ensino de
qualidade, incluindo o acesso a Universidade, a
busca de participagdo nos espacos de representacdo e
decisdo da sociedade ndo-indigena]...]

Também foi na esteira dos apontamentos de Anténio Brand
(2008) e do que até aqui foi exposto neste capitulo, que procuramos
refletir sobre a relativa autonomia conquistada pelos professores
Kaingang atuantes na EIEB Cacique Vanhkré. Podemos considerar que
nossos interlocutores sdo pessoas que, impulsionadas pelo sonho de
viver em uma “sociedade onde todos fossem respeitados, vivessem com
dignidade, sem discriminacdo, sem cifras” (Prof2 Kaingang (L), TI
Xapeco, Ipuagu (SC), 26.03.2012), construiram suas trgjetorias
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individuais de modo compartilhado com situagfes de exclusdo social,
preconceito, disputas politicas e de poder proprias a qualquer grupo ou
sociedade. De qualquer modo, enquanto membros da comunidade e, por
assim dizer, investidos de relativa capacidade de mobilizar estratégias de
adequacdo e de producdo de saberes em face das politicas multiculturais,
parte dessas pessoas procura produzir respostas positivas no que
consiste aluta pela melhor qualidade de vida e autonomia, sgja por meio
de reivindicacBes que procuram atender a necessidades bésicas da
educacdo escolar, assim como por meio de projetos especificos de
conscientizagdo da comunidade quanto ao importante papel da educagéo
no processo de luta por margens mais amplas de reconhecimento social
e de legitimacdo de seus direitos.

Todavia, ndo podemos cair naingénua armadilha de refletir sobre
esse processo de modo descolado dos macroprocessos politicos
inerentes a ele. Seria 0 mesmo gue esvanecer toda a complexidade que
permeia as dimensdes culturais que interatuam no espago da
comunidade ou, se quisermos, a politizagdo do conhecimento
intercultural e sua receptividade — ou ndo - na contemporaneidade
Kaingang.

Como dissemos nas paginas anteriores deste capitulo, a luta pela
implementacdo da educacéo escolar indigena na Tl Xapeco foi ardua e
exigiu a mobilizacdo de setores da comunidade. A partir da andlise de
relatorios de atividades escolares, dos PPPs da EIEB CACIQUE
VANHKRE e das falas de nossos interlocutores, podemos perceber que
um elemento nessa trgjetéria foi a constante reivindicagdo de
equipamentos basicos para o funcionamento das atividades
educacionais. Mas ndo s isso: outra problematica que se arrasta ao
longo do tempo é a relativa dificuldade de manter o desenvolvimento
satisfatdrio de atividades educacionais inerentes e articuladas a realidade
socioecondmica da comunidade. Iniciativas, por assim dizer, capazes de
criarem ndo so futuras alternativas de renda, mas também espagos de
aprendizagem e de préticas relacionadas a cultura Kaingang, como, por
exemplo, projetos especificos de construcdo e difusdo de hortas, rogas
comunitarias, criacbes domésticas, producdo sistemética de artesanato,
entre outros.

Para além dos recursos e aportes financeiros do Estado — em seus
diferentes niveis —, um elemento de crucial importancia para a efetiva
construcdo de uma consciéncia politica que ultrapasse as tradicionais
préticas assistencidlistas, paternalistas e clientdlistas, notadamente
arraigadas na cultura politica da comunidade, consiste na capacidade de
articulagdo e de confluéncia entre as metas escolares e as da propria
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comunidade. 1sso passa necessariamente pelo didlogo politico entre
comunidade e escola. Seria essa uma realidade?

De acordo com o PPP da EIEB CACIQUE VANHKRE (2012), a
relacdo entre a Escola e a comunidade deve acontecer através de
reunides, seminérios, promogcoes, jogos, visitas didrias com liderancas e
convocagdo de pais na escola. Ainda segundo o citado documento, a
escola e seus docentes procuram compartilhar com a comunidade e
envolvéla em todos os acontecimentos referentes as datas
comemorativas, como, por exemplo, “dia das maes, dia dos pais, dia das
criangas, pascoa, semana de reflexdo dos povos indigenas”. E reitera:
“enfim ela [escola] vive em constante contato com a comunidade”. Mas
qual o resultado desse “constante contato”? Seria possivel afirmar que
realmente a comunidade atende e se envolve efetivamente *“na
construcdo da cidadania, [de] pessoas que sejam portadoras de vez e voz
dentro e fora da comunidade, e estando fora de sua sociedade possam
falar em pé de igualdade com os ndo-indios”, como a escola almeja? Ou,
ainda, em que medida a escola representa aquilo que a comunidade
desgja?

Ao longo de nossas incursdes na comunidade, assim como por
meio do didogo e do conjunto de dados reunidos no percurso da
pesquisa, foi possivel perceber que uma das principais dificuldades
internas vivenciadas na Tl Xapeco € a fata de envolvimento coletivo
entre escola e comunidade. Conforme observou umas das liderangas
locais, “a comunidade estd muito acomodada em relagdo a sua cultura,
deixando cada vez mais de lado e ndo ensinando seus prdprios filhos”. E
acrescenta: “a escola se esforga e desenvolve seu maximo para resgatar
a cultura, mas vejo que se ndo tiver uma unido comunidade/escola, sera
muito dificil” (Lideranca Kaingang (A), Tl Xapecd, lpuacu (SC),
05.02.2012).

Uma das formas de ilustrar na préatica a observagao citada so os
indices de absenteismo dos alunos, verificados no periodo de 2003 a
2010. Em 2007, com o objetivo de combater ndo sb a evasao escolar,
mas também a repeténcia e as dificuldades de ensino-aprendizagem, a
escola langou o projeto “Combate a Evasdo, Repeténcia e Dificuldades
no Ensino Aprendizagem na E.1.E.B Cacique Vanhkré”.

Os dados fornecidos pelo PPP da EIEB Cacique Vanhkré (2011)
colocam em tela uma amostra bastante significativa da problemética.
Apesar do gradual aumento das matriculas ao longo do periodo (2003-
2010), Gréfico 18, podemos perceber, pelo Gréfico 19, que até o inicio
do desenvolvimento do projeto, o acumulado dos percentuais
(Repeténcia, Evasdo e Transferéncia) variou entre 23,68% (ano letivo de
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2006) a 34,54% (ano letivo de 2004).

Apesar do desenvolvimento das acBes do projeto, entre elas a
tentativa de aproximacdo com nucleos familiares da comunidade, de
conscientizagdo dos pais quanto a suas responsabilidades na funcéo
educativa e acompanhamento de seus filhos na escola, debates entre o
préprio corpo docente (na tentativa de tornar as aulas mais dindmicas,
criativas e agradaveis), as repeténcias, evasdes e transferéncias escolares
na EIEB Cacique Vanhkré mantiveram-se acima dos 20%: 20,51% (no
ano letivo de 2008); 24,05% (no ano letivo de 2009); e 21,38% (no ano
letivo de 2010).
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Gréfico 18 - Matriculas e casos observados na amostra do projeto Combate a
evasdo, repeténcia e dificuldades no ensino-aprendizagem na EIEB Cacique

Vanhkré (2003/2010)

Fonte: Elaboracdo propria, a partir dos dados oferecidos no PPP EIEB Cacique Vanhkré
(2011).
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Gréfico 19 - Vaiagdo relativa as aprovagOes, repeténcias, evasbes e
transferéncias escolares na EIEB Cacique Vanhkré, ano letivo (2003/2010)

Fonte: Elaboracdo propria, a partir dos dados oferecidos no PPP EIEB Cacique Vanhkré
(2011).

Conforme a avaliagdo realizada pelos docentes, (PPP, EIEBCV,
2012), entre as principais razfes para tais indices, encontrase a
necessidade dos alunos, desde cedo, de exercerem atividades laborais
como mecanismos de auxilio para a prépria subsisténcia das unidades
domesticas e familiares. Mas ndo s0 isso. Além da mao de obra utilizada
em trabal hos periddicos no corte de erva-mate, colheita de maca, feijdo,
etc., a iniciagdo sexual prematura e a correspondente gravidez, ou,
ainda, o casamento precoce, muitas vezes estimulado pelos pais como
forma de ampliar os recursos familiares, colabora, em demasia, para o
afastamento dos bancos escolares.

Aqui, portanto, encontramos certa tensdo entre as metas escolares
e as de um grupo politico atuante na comunidade, com as perspectivas e
necessidades especificas para a escola e para a comunidade. Dizer isso
significa dizer que ndo existe homogeneidade de pensamentos, metas e
perspectivas sociais. Se, por um lado, temos grupos de pessoas que
defendem as préticas educativas escolares, ndo sé como um instrumento
de fortalecimento da cultura Kaingang, mas também como parte de um
discurso mobilizador e politizado; por outro lado, em esferas privadas,
ou nos conflitos envolvendo professores e comunidade, os ideais de um
modelo de educacdo intercultural ou de escola diferenciada parecem ser
colocados em divida pelos préprios Kaingang. Pelo menos € isso que
nos leva a crer nas agdes de depredacdo da escola ou até mesmo em
desentendimentos pessoais no &mbito da comunidade escolar, que, por
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motivos de preservacdo da identidade de nossos interlocutores,
deixamos de mencionar.

Na realidade, poderiamos mesmo dizer que enquanto o discurso
acerca da (re)ativagdo da cultura Kaingang como uma forma de
autolegitimar suas conquistas legais enquanto povos indigenas, de ter
acesso aos recursos inerentes a propria condicdo étnica e, com isso,
ampliar suas margens de inser¢éo e de autonomia no espaco social da
sociedade envolvente torna-se cada vez mais recorrente no dmbito de
nossos interlocutores, a escola e a educacdo intercultural por eles
defendida parece ndo acessar, com 0 mesmo vigor, 0 conjunto mais
amplo da comunidade em que estainserida.

Sendo assim, podemos dizer que as oportunidades politicas
criadas a partir do advento da Constituicdo de 1988 influenciaram
sobremaneira no processo de (re)emergéncia étnica Kaingang. Também
que, a partir de entdo, os professores indigenas atuantes na Tl Xapec),
enquanto agentes da escolarizac8o, passaram a desempenhar um
importante papel na formag&o ndo so de alunos, mas também de sujeitos
inscritos em um espaco de intersticios culturais, nos quais préaticas
pedagdgicas sdo pensadas de acordo com suas expectativas de futuro e
concepcao de autonomia. Todavia, trata-se de um processo longo, cujas
préticas, algumas vezes contraditorias e conflitantes, acabam criando, no
interior do grupo indigena, disputas em torno do processo de politizacéo
datradicdo e, em alguns momentos, dividas em relagcéo aela.



5 CONSIDERAGOESFINAIS

O campo no qual se concentra o debate sobre a politizagdo étnica,
a educacdo intercultural e das préticas educativas ancoradas na
interculturalidade é amplo e complexo. Nao menos complexos também
s30 0s projetos nos quais 0s grupos sociais tentam of erecer respostas as
estruturas colonialistas de exclusdo, que ainda permeiam nossos tempos
pés-coloniais.

Foi, pois, procurando enfocar uma questdo social gerada no
espaco de sociabilidade das comunidades indigenas que desenvolvemos
0 presente trabalho. Em realidade, nosso objetivo ndo foi outro a ndo ser
0 de procurar compartilhar, com nossos eventuais leitores, uma
experiéncia de pesquisa cuja principal meta foi indagar sobre as visdes
dos professores Kaingang acerca do modelo escolar implantado na Tl
Xapeco, bem como acerca do modo como problematizam a educagéo
intercultural enquanto um possivel instrumento para a desconstrucéo de
subalternidades historicamente configuradas.

Para tanto, adotamos como espaco de andise a comunidade
étnica Kaingang da Terra Indigena Xapec6, municipio de lpuagu, regido
Oeste do estado de Santa Catarina, e, como atores de interlocugdo, o
grupo de professores atuantes na EIEB Cacique Vanhkré.

Nesse empreendimento, o Estado, a Escola e a “comunidade”
indigena foram analisados como grupos de atores inseridos em um
ambiente matizado pelo encontro/confronto de discursos, préticas e
representagdes, cujos sentidos foram gerados nos espagos dos
intersticios culturais proprios do mundo contemporédneo e de sua
historicidade.

No Brasil, e 0 mesmo pode ser dito em relagdo a outros paises
latino-americanos, no &mbito do senso comum, os discursos acerca da
etnicidade indigena ainda encontram forte amparo em uma visdo
essencialista de suas caracteristicas culturais tradicionais. Busca-se, por
assim dizer, qualificativos culturais baseados no exotismo, na lingua, no
cocar de penas, nas pegas artesanais, nas formas de habitacdo, quando
ndo nos fatores de ordem bioldgica. Foi justamente esse essencialismo
gue a atual politica de identidade indigena procurou questionar e
modificar, mesmo que, em alguns casos, encontre nele o0 eco para
afirmar diferencas culturais como paréametros de legitimidade social.
Mais precisamente, podemos dizer que foi no marco mundial da
emergéncia dos direitos humanos fundamentais, incluindo entre eles o
direito a diferenca cultural, que a luta indigena pelo respeito a
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diversidade, agora definida como valor fundamental, ganhou impeto e
forca.

A busca pela implantag@o da educacéo escolar indigena também
surge no rastro desse processo historico de (re)emergéncia social. A
partir dele, temos no professor indigena um novo ator socia que se
localiza como mediador de um processo de incorporagdo de praticas
interculturais, alguém responsavel pela proposicdo de experiéncias
inovadoras capazes de impulsionar a construcdo de um projeto de
futuro.

Todavia, uma primeira constatagdo que a pesquisa oferece-nos é
de que, mesmo com os inlmeros avancos nesse sentido, ainda ha muito
por ser feito. Constatamos uma grande defasagem entre 0 que a
comunidade da Tl XapecO espera em relacdo a educagdo escolar
indigena e a redidade de grande parte das familias indigenas ali
estabelecidas. Analisando as condi¢Bes em que vivem, percebemos que
a redidade socia, politica, econdmica e cultural encontra-se
relativamente distanciada de um projeto coletivo consistente, que sgja
capaz de promover a mudanca desses status.

O corpo docente atuante na EIEB Cacique Vanhkré pode
contribuir para a melhoria dessa realidade, porém néo sozinho. Para que,
de fato, possam alcancar suas metas, impde-se 0 engajamento de toda a
comunidade escolar, buscando adlternativas para superar as
probleméticas sociais cotidianamente vivenciadas pelo povo Kaingang
da Tl Xapeco.

Foi em didlogo com esse quadro mais amplo gque procuramos
explorar as concepgdes de escola e as politicas desenvolvidas pelo
Estado “para” os indios, em diferentes contextos histdricos e sociais. 0
direito a diversidade cultura na escola indigena; as tentativas de
mobilizagdo da comunidade Kaingang da Terra Indigena Xapeco e seus
desdobramentos em agbes reivindicatérias dos direitos indigenas,
sobretudo no que se refere ao direito a educagéo.

Dessas probleméticas, depreenderam-se questdes acerca da forma
como o0s povos indigenas foram vistos e interpretados pelos ndo indios
ao longo do processo de construcdo da sociedade nacional, como essas
imagens foram “consumidas” internamente no grupo. Foram décadas de
politicas claramente contrarias aos povos indigenas ou, ainda que
favoraveis no plano dos sistemas normativos oficiais, amplamente
complacentes com a transformacao das popul agdes indigenas em méo de
obra.

Assim, no primeiro capitulo do trabalho, buscamos trazer a tona
as imagens construidas do indio pela 6tica do “outro”, em diferentes
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momentos e periodos do processo de congtituicdo/formacdo da
sociedade brasileira. Apesar de termos consciéncia de que uma
abordagem longa, que ressalte fragmentos de imagens e representagtes
acerca do indio nos periodos colonial, imperia e republicano brasileiro,
remeta-nos a uma visao panoramica em termos de temporalidade, esse
empreendimento auxiliou-nos e aproximou-nos dos fragmentos das
diversas imagens construidas acerca das populagdes indigenas, em
tempos e contextos anteriores, que ainda podem ser percebidas e
confrontadas em termos de fluxo de conhecimento na escola “india”.

No segundo capitulo, optamos por colocar em tela o processo de
emergéncia social dessa populacéo, de modo dial6gico com a ampliacéo
das redes de ensino escolar e as politicas desenvolvidas pelo Estado.
Buscamos reconstruir um cendrio exterior a escola e a comunidade que
procuramos analisar.

Ja no terceiro capitulo, foram abordadas as diversas concepcdes
gue permeiam 0 meio escolar, na perspectiva de nossos interlocutores,
dos projetos pedagégicos e da comunidade indigena. De outra parte,
procuramos, dentro do possivel e de nossos limites, mostrar facetas das
tensdes que permeiam as rel agdes da comunidade escolar.

Devemos, ainda, sdientar que os estudos que contemplem a
temédtica indigena, com desdobramentos em problematicas relacionadas
a cidadania, mais especificamente no campo dos direitos sociais €, por
conseguinte, no ambito das politicas publicas destinadas a integragcéo
social das comunidades indigenas, mediante o respeito a diversidade
cultural, congtituem um esforco que deve ser coletivo. E,
conseguentemente, essa temdtica deve ser problematizada de forma
democratica, em espacos de discussdo mais amplos e interligados, entre
0s quais 0 meio académico, as sociedades indigenas e os agentes do
Estado.

Por fim, mesmo conscientes das limitagbes de nosso trabaho, o
gque procuramos defender é que, em razdo de sua cultura e de sua
experiéncia histdrica de enfrentamento com o entorno regional, do qual
decorrem, em grande parte, hoje, suas expectativas de futuro, a
comunidade indigena da Tl XapecO interpreta e atribui dimensbes
distintas ao termo autonomia. Sugerimos que se trata de um conceito em
construcdo e que esta diretamente relacionado as suas distintas
expectativas de futuro, sendo que a abrangéncia concreta do termo
dependera exatamente de suas experiéncias de amadurecimento coletivo
em relagdo ao que realmente almejam enquanto coletividade.

Claro nos parece o relevante papel atribuido aos professores na
formacdo de aunos compromissados com as lutas e desgjos de
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autonomia na comunidade, mediante, inclusive, a incorporagdo de
saberes interculturais que podem contribuir com novos instrumentos de
articulagdo e negociacdo com a sociedade que os cerca. Todavia, para
que isso se efetive de fato e assuma um real sentido no corpus socia da
comunidade, € necess&io que 0 projeto de resposta as estruturas
colonialistas de exclusdo seja coletivo. E, nesse sentido, a efetivacéo de
préticas educativas interculturais que viabilizem a desconstrugdo da
subalternidade Kaingang ainda continua uma meta a ser alcancada pela
comunidade.

Pensamos que este trabalho ndo reflete um ponto de chegada de
uma agenda de producdo de conhecimento gque deve ser coletiva. Vale
reiterar que, como qualquer outro trabalho desta ordem, este também
apresenta seus limites. Contudo, cremos que o ponto ato de uma
pesguisa ndo resulta no nimero infindavel de respostas que ela oferece,
mas sim na gama de novas perguntas que gera em consonancia com a
realidade descortinada.

Sendo assim, também cremos que novas abordagens acerca do
estudo proposto sdo necessarias, principalmente para gue tenhamos uma
melhor compreensdo acerca das singularidades inerentes a cultura
Kaingang e da luta deste grupo étnico no processo de desconstrucao das
subalternidades indigenas. Talvez um caminho aternativo ao que
trilhamos segja a redlizacdo de um estudo mais detalhado sobre 0 modo
como este grupo indigena aciona as politicas publicas, suas nogdes de
cidadania e os dispositivos congtitucionais estatuidos na esteira dos
chamados direitos fundamentais.
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Apéndice 1 - Participagéo relativa dos autodeclarados indigenas no total
da populacdo das unidades da federacdo — 2010

Unidades da Total Unidades da Total %

Federagéo Federacdo Indigena Indigena
Total 190.755.799 817.963 0,4
Roraima 450.479 49.637 11,0
Amazonas 3.483.985 168.680 4.8
Mato Grosso do Sul 2.449.024 73.295 3,0
Acre 733.559 15.921 2,2
Mato Grosso 3.035.122 42.538 1,4
Amapa 669.526 7.408 1,1
Tocantins 1.383.445 13.131 0,9
Rondo6nia 1.562.409 12.015 0,8
Pernambuco 8.796.448 53.284 0,6
Maranhéao 6.574.789 35.272 0,5
Para 7.581.051 39.081 0,5
Paraiba 3.766.528 19.149 0,5
Alagoas 3.120.494 14.509 0,5
Bahia 14.016.906 56.381 0,4
Rio Grande do Sul 10.693.929 32.989 0,3
Espirito Santo 3.514.952 9.160 0,3
Santa Catarina 6.248.436 16.041 0,3
Sergipe 2.068.017 5.219 0,3
Parana 10.444.526 25.915 0,2
Distrito Federal 2.570.160 6.128 0,2
Ceara 8.452.381 19.336 0,2
Minas Gerais 19.597.330 31.112 0,2
Goias 6.003.788 8.533 0,1
Séao Paulo 41.262.199 41.794 0,1
Rio de Janeiro 15.989.929 15.894 0,1
Piaui 3.118.360 2.944 0,1
Rio Grande do Norte 3.168.027 2.597 0,1

Fonte: Elaborag&o propria, apartir de IBGE (Censo 1991-2010).
Disponivel em: http://www.ibge.gov.br/indigenas/estudos.html
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Apéndice 2 - Participagdo da populagdo autodeclarada indigena em
relacdo a populacdo das microrregifes e municipios de Santa Catarina
(2010)

Microrregides Municipios Mich?r%giéo aut_ocljjtlaciﬁérada %
indigena

Ararangua 61.310 71 0,12

Balneario Arroio do Silva 9.586 33 0,34

Balneério Gaivota 8.234 8 0,10

Ermo 2.050 4 0,20

Jacinto Machado 10.609 4 0,04

Maracaja 6.404 21 0,33

Ararangua Meleiro 7.000 0 0,00
Morro Grande 2.890 0 0,00

Passo de Torres 6.627 8 0,12

Praia Grande 7.267 11 0,15

Santa Rosa do Sul 8.054 5 0,06

S&o Jodo do Sul 7.002 4 0,06

Sombrio 26.613 19 0,07

Timbé do Sul 5.308 1 0,02

Turvo 11.854 4 0,03

i‘ij?rtgrt_f;giéo 180.808 193 011
Apitna 9.600 18 0,19

Ascurra 7.412 2 0,03

Benedito Novo 10.336 20 0,19

Blumenau 309.011 323 0,10

Botuvera 4.468 0 0,00

Brusque 105.503 92 0,09

Doutor Pedrinho 3.604 219 6,08

Blumenau Gaspar 57.981 68 0,12
Guabiruba 18.430 7 0,04

Indaial 54.854 97 0,18

Luiz Alves 10.438 2 0,02

Pomerode 27.759 19 0,07

Rio dos Cedros 10.284 6 0,06
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Microrregides Municipios Mich())?rpégiéo aut_oggi:pl)érada %
indigena

Rodeio 10.922 5 005

Timbo 7.167 2 003

i??:g:f;giéo 647.769 880 0,14
Anita Garibaldi 8.623 16 0,19

Bocaina do Sul 3.290 12 0,36

Bom Jardim da Serra 4.395 0 0,00

Bom Retiro 8.942 14 0,16

Campo Belo do Sul 7.483 4 0,05

Capéo Alto 2.753 2 007

Celso Ramos 2.771 0 0,00

Carpos de  Cerro Negro 3.581 0 000

ages

Correia Pinto 14.785 5 0,03

Lages 156.727 201 0,13

Otacilio Costa 16.337 20 0,12

Painel 2.353 0 0,00

Palmeira 2.373 5 0,21

Rio Rufino 2.436 0 0,00

Sao Joaquim 24.812 21 0,08

Sé&o José do Cerrito 9.273 1 0,01

Urubici 10.699 3 0,03

Urupema 2.482 1 0,04

i??:g:f;giéo 284.115 305 0,1
Bela Vista do Toldo 6.004 0 0,00

Canoinhas 52.765 17 0,03

Irineépolis 10.448 11 0,11

Itaiépolis 20.301 41 0,20

Mafra 52.912 61 0,12

Canoinhas Major Vieira 7.479 0 0,00
Monte Castelo 8.346 1 0,01

Papanduva 17.928 17 0,09

Porto Unido 33.493 94 0,28

Santa Terezinha 2.896 2 0,07
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Microrregides Municipios Micr?)?r%giéo aut_ocljjt?ci:?érada %
indigena

Timbo Grande 36.774 30 0,08
Trés Barras 18.129 13 0,07
;‘i‘?rtg:f;giéo 267.475 287 011
Aguas de Chapecé 6.110 5 0,08
Aguas Frias 2.424 9 0,37
Bom Jesus do Oeste 2.132 0 0,00
Caibi 6.219 1 0,02
Campo Eré 9.370 10 0,11
Caxambu do Sul 4.411 7 0,16
Chapec6 183.530 1.455 0,79
Cordilheira Alta 3.767 0 0,00
Coronel Freitas 10.213 1 0,01
Cunha Pora 10.613 1 0,01
Cunhatai 1.882 0 0,00
Flor do Sertédo 1.588 0 0,00
Formosa do Sul 2.601 0 0,00
Chapeco Guatambu 4.679 1 0,02
Iraceminha 4.253 6 0,14
Irati 2.096 0 0,00
Jardinépolis 1.766 0 0,00
Maravilha 22.101 14 0,06
Modelo 4.045 6 0,15
Nova Erechim 4.275 0 0,00
Nova ltaberaba 4.267 0 0,00
Novo Horizonte 2.750 0 0,00
Palmitos 16.020 15 0,09
Pinhalzinho 16.332 20 0,12
Planalto Alegre 2.654 0 0,00
Quilombo 10.248 11 0,11
Saltinho 3.961 0 0,00
l2;:1(;1@;;;16550Terezinha do 8.767 0 0,00
Santiago do Sul 1.465 1 0,07
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Microrregides Municipios Mich())?rpégiéo aut_oggi:pl)érada %
indigena

Séao Bernardino 2.677 34 1,27

S&o Carlos 10.291 1 001

Sao Lourenco do Oeste 21.792 5 0,02

S&o Miguel da Boa Vista 1.904 0 0,00

Saudades 9.016 4 0,04

Serra Alta 3.285 0 0,00

Sul Brasil 2.766 0 0,00

Tigrinhos 1.757 0 0,00

Unido do Oeste 2.910 6 0,21

ﬁ)‘ij‘?rtg:f;giéo 410.937 1613 0,39
Alto Bela Vista 2.005 0,00

Arabutéd 4.193 0 0,00

Arvoredo 2.260 10 0,44

Concérdia 68.621 59 0,09

Ipira 4,752 0 0,00

Ipumirim 7.220 5 0,07

Concoérdia Irani 9.531 9 0,09
It 6.426 5 0,08

Linddia do Sul 4.642 3 0,06

Paial 1.763 1 0,06

Peritiba 2.988 0 0,00

Piratuba 4,786 5 0,10

gg?g;nte Castelo 1.725 0 0.00

Seara 16.936 138 0,81

Xavantina 4.142 1 0,02

;‘ij?rtgrt_f;giéo 141.990 236 017
Cocal do Sul 15.159 6 0,04

Criciima 192.308 211 0,11

Forquilhinha 22.548 27 0,12

Icara 58.833 68 0,12

Cricitima Lauro Muller 14.367 23 0,16
Morro da Fumaca 16.126 22 0,14
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Microrregides Municipios Micr?)?r%giéo aut_ocljD;:?érada %
indigena
Nova Veneza 13.309 6 0,05
Siderdpolis 12.998 6 0,05
Treviso 3.527 1 0,03
Urussanga 20.223 6 0,03
;‘ij?rtgrt_f;giéo 369.398 376 010
Abdon Batista 2.653 0 0,00
Brundpolis 2.850 0 0,00
Campos Novos 32.824 63 0,19
Curitibanos 37.748 54 0,14
Frei Rogério 2.474 1 0,04
Curitibanos Monte Carlo 9.312 3 0,03
Ponte Alta do Norte 4.894 1 0,02
Ponte Alta 3.303 0 0,00
Santa Cecilia 15.757 22 0,14
S&o Cristévéao do Sul 5.012 6 012
Vargem 4.793 8 0,17
Zortéa 2.991 0 0,00
;‘ij?rtgrt_f;giéo 124,611 158 013
Antdnio Carlos 7.458 1 0,01
Biguagu 58.206 307 0,53
Florian6polis 421.240 1.028 0,24
Governador Celso Ramos 12.999 1 0,01
Florianépolis  Palhoga 137.334 414 0,30
Paulo Lopes 6.692 0 0,00
iﬂ"r’)‘;‘? iy TR0 R 19.823 11 006
S&o José 209.804 418 0,20
Sé&o Pedro de Alcantara 4.704 5 0,11
;‘ij?rtgrt_f;giéo 878.260 2185 0,25
Balneério Cambori 108.089 123 o1
Balneario Pigarras 17.078 19 0,11
Barra Velha 22.386 57 0,25
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Microrregides Municipios Mich())?rpégiéo aut_oggi:pl)érada %
indigena
Bombinhas 14.293 32 022
Camborit 62.361 67 011
Itajai Ilhota 12.355 23 019
Itajai 183.373 190 0,10
Itapema 45.797 125 0,27
Navegantes 60.556 192 0,32
Penha 25.141 12 0,05
Porto Belo 16.083 12 0,07
S&o Jodo do ltaperit 3.435 0 0,00
ﬁ)‘ij‘?rtg:f;giéo 570.947 852 015
Agrolandia 9.323 7 0,08
Atalanta 3.300 0 0,00
Chapadao do Lageado 2.762 5 0,18
Ituporanga Imbuia 5.707 0 0,00
Ituporanga 22.250 5 0,02
Petrolandia 6.131 4 0,07
Vidal Ramos 6.290 3 0,05
o o 2 oot
Agua Doce 6.961 22 0,32
Arroio Trinta 3.502 2 0,06
Cagcador 70.762 136 0,19
Calmon 3.387 18 0,53
Capinzal 20.769 37 0,18
Catanduvas 9.555 7 0,07
Erval Velho 4.352 1 0,02
Fraiburgo 34.553 126 0,36
Herval d'Oeste 21.239 17 0,08
Joacgaba Ibiam 1.945 0 0,00
Ibicaré 3.373 4 0,12
lomeré 2.739 0 0,00
Jabora 4.041 1 0,02
Joacaba 27.020 9 0,03



203

Microrregides Municipios Micr?)?r%giéo aut_ocljjt?ci:?érada %
indigena

Lacerd6polis 2.199 1 0,05

Lebon Régis 11.838 12 0,10

Luzerna 5.600 0 0,00

Macieira 1.826 0 0,00

Matos Costa 2.839 12 0,42

Ouro 2.271 1 0,04

Pinheiro Preto 3.147 3 0,10

Rio das Antas 6.143 13 0,21

Salto Veloso 4.301 0 0,00

Tangara 8.674 2 0,02

Treze Tilias 6.341 0 0,00

Vargem Bonita 2.808 0 0,00

Videira 47.188 57 0,12

i??:g:f;giéo 319.373 481 015
Araquari 24.810 230 0,93

Balneério Barra do Sul 8.430 66 0,78

Corupa 13.852 0 0,00

Garuva 14.761 47 0,32

Joinville Guaramirim 35.172 42 0,12
Itapoa 14.763 42 0,28

Jaragua do Sul 143.123 120 0,08

Joinville 515.288 523 0,10
Massaranduba 14.674 15 0,10

Sé&o Francisco do Sul 42.520 199 0,47

Schroeder 15.316 31 0,20

i??:g:f;giéo 842.709 1315 0,16
Agrondmica 4.904 0 0,00

Aurora 5.549 1 0,02

Braco do Trombudo 3.457 5 0,14

Dona Emma 3.721 4 0,11

Ibirama 17.330 22 0,13

José Boiteux 4.721 884 18,72
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Microrregides Municipios Mich())?rpégiéo aut_oggi:pl)érada %
indigena
Laurentino 6.004 0 0,00
Rio do Sul Lontras 10.244 15 0,15
Mirim Doce 2.513 0 0,00
Pouso Redondo 14.810 12 0,08
Presidente Getulio 14.887 42 0,28
Presidente Nereu 2.284 0 0,00
Rio do Campo 6.192 4 0,06
Rio do Oeste 7.090 2 003
Rio do Sul 61.198 106 0,17
Salete 7.370 1 0,01
Taio 17.260 11 0,06
Trombudo Central 6.553 8 0,12
Vitor Meireles 5.207 431 8,28
Witmarsum 3.600 1 0,03
i??:g:f;giéo 204.894 1549 0,76
Campo Alegre 11.748 3 0,03
Sdo Bseunlto 4o Rio Negrinho 39.846 28 0,07
S&o Bento do Sul 74.801 3 0,00
;‘ij?rtgrt_f;giéo 126.395 34 003
Anchieta 6.380 0 0,00
Bandeirante 2.906 0 0,00
Barra Bonita 1.878 0 0,00
Belmonte 2.635 0 0,00
Descanso 8.634 9 0,10
Dionisio Cerqueira 14.811 8 0,05
Guaraciaba 10.498 2 0,02
Sao (’\)"ég‘::' 40 Gyaruja do sul 4.908 2 004
Ipora do Oeste 8.409 2 0,02
Itapiranga 15.409 14 0,09
Mondai 10.231 3 003
Palma Sola 7.765 11 0,14
Paraiso 4.080 0 0,00
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Microrregides Municipios Micr?)?r%giéo aut_ocljjt?ci:?érada %
indigena

Princesa 2.758 0 0,00

Riqueza 4.838 0 0,00

Romelandia 5.551 0 0,00

Santa Helena 2.382 0 0,00

S&o Joao do Oeste 6.036 0 0,00

S&o José do Cedro 13.684 5 0,04

Sao Miguel do Oeste 36.306 58 0,16

Tunépolis 4.633 1 0,02

;L:Ertg:zgiao 174.732 115 0,07
Angelina 5.250 0 0,00

Canelinha 10.603 29 0,27

Leoberto Leal 3.365 0 0,00

Tijucas Major Gercino 3.279 73 2,23
Nova Trento 12.190 19 0,16

S&o Jodo Batista 26.260 33 013

Tijucas 30.960 214 0,69

;‘ij?rtgrt_f;giéo 91.907 368 0,40
Armazém 7.753 0 0,00

Brago do Norte 29.018 22 0,08

Capivari de Baixo 21.674 12 0,06

Garopaba 18.138 15 0,08

Grao Para 6.223 5 0,08

Gravatal 10.635 5 0,05

Imarui 11.672 133 1,14

Imbituba 40.170 45 0,11

Jaguaruna 17.290 7 0,04

Tubaréo Laguna 51.562 105 0,20
Orleans 21.393 11 0,05

Pedras Grandes 4.107 2 0,05

Rio Fortuna 4.446 2 0,04

Sangéo 10.400 0 0,00

Santa Rosa de Lima 2.065 0 0,00
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Microrregides Municipios Michc))?rpégiéo aut_ogg:pl)érada %
indigena
S&o Ludgero 10.993 14 0,13
S&o Martinho 3.209 0 0,00
Treze de Maio 6.876 7 0,10
Tubaréo 97.235 57 0,06
;‘ij?rtgrt_f;giéo 374.859 442 012
Abelardo Luz 17.100 332 1,94
Bom Jesus 2.526 2 0,08
Coronel Martins 2.458 0 0,00
Entre Rios 3.018 620 20,54
Faxinal dos Guedes 10.661 14 0,13
Galvéo 3.472 1 0,03
Ipuagu 6.798 3.436 50,54
Xanxeré Jupia 2.148 0 0,00
Lajeado Grande 1.490 3 0,20
Marema 2.203 2 0,09
QOuro Verde 7.372 12 0,16
Passos Maia 4.425 7 0,16
Ponte Serrada 11.031 5 0,05
S&o Domingos 9.491 2 0,02
Vargeao 3.532 2 0,06
Xanxeré 44.128 162 0,37
Xaxim 25.713 25 0,10
;‘ij?rtgrt_f;giéo 157.566 4625 294
Aguas Mornas 5.548 1 0,02
Alfredo Wagner 9.410 2 0,02
Tabuleiro Anitapolis 3.214 0 0,00
Rancho Queimado 2.748 0 0,00
S&o Bonifécio 3.008 0 0,00
S o s oo
Total 6.248.436 16.041 0,26

Fonte: Elaboragéo prépria (IBGE, Censo, 2010).
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Apéndice 3 - Didtribuicdo absoluta e relativa da populagdo
autodeclarada indigena, segundo as microrregides e municipios de Santa
Catarina (2010)

Populacao
Microrregibes Municipios %
autodeclarada indigena

Ararangua 71 0,4

Balneério Arroio do Silva 33 0,2

Balneério Gaivota 8 0

Ermo 4 0

Jacinto Machado 0

Maracaja 21 0,1

Ararangua Meleiro 0
Morro Grande 0

Passo de Torres 0

Praia Grande 11 0,1

Santa Rosa do Sul 0

Sé&o Joéo do Sul 0

Sombrio 19 0,1

Timbé do Sul 1 0

Turvo 4 0

Subtotal microrregido 193 1,2
Apilna 18 0,1

Ascurra 2 0

Benedito Novo 20 0,1

Blumenau 323 2

Botuvera 0 0

Brusque 92 0,6

Doutor Pedrinho 219 1,4

Blumenau Gaspar 68 0,4
Guabiruba 7 0

Indaial 97 0,6

Luiz Alves 2 0

Pomerode 19 0,1

Rio dos Cedros 6 0
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Populacao
Microrregides Municipios %
autodeclarada indigena
Rodeio 5 0
Timbo 2 0
Subtotal microrregido 880 5,5
Anita Garibaldi 16 0,1
Bocaina do Sul 12 0,1
Bom Jardim da Serra 0 0
Bom Retiro 14 0,1
Campo Belo do Sul 4 0
Capéo Alto 2 0
Celso Ramos 0 0
Campos de Lages  Cerro Negro 0 0
Correia Pinto 5 0
Lages 201 1,3
Otacilio Costa 20 0,1
Painel 0
Palmeira 5 0
Rio Rufino 0
S&o Joaquim 21 0,1
Sé&o José do Cerrito 0
Urubici 3 0
Urupema 0
Subtotal microrregiéo 305 1,9
Bela Vista do Toldo 0 0
Canoinhas 17 0,1
Irinedpolis 11 0,1
Itai6polis 41 0,3
Mafra 61 0,4
Canoinhas Major Vieira 0 0
Monte Castelo 1 0
Papanduva 17 0,1
Porto Unido 94 0,6
Santa Terezinha 2 0
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Microrregides

Municipios

Populacao

autodeclarada indigena

Timb6 Grande 30 0,2
Trés Barras 13 0,1
Subtotal microrregido 287 1,8
Aguas de Chapecd 5 0
Aguas Frias 9 0,1
Bom Jesus do Oeste 0 0
Caibi 0
Campo Eré 10 0,1
Caxambu do Sul 7 0
Chapeco 1.455 9,1
Cordilheira Alta 0 0
Coronel Freitas 1 0
Cunha Pora 1 0
Cunhatai 0 0
Flor do Sertdo 0 0
Formosa do Sul 0 0
Chapec6 Guatambu 1 0
Iraceminha 6 0
Irati 0 0
Jardinopolis 0 0
Maravilha 14 0,1
Modelo 6 0
Nova Erechim 0 0
Nova Itaberaba 0
Novo Horizonte 0
Palmitos 15 0,1
Pinhalzinho 20 0,1
Planalto Alegre 0 0
Quilombo 11 0,1
Saltinho 0 0
Santa Terezinha do
Progresso 0 0
Santiago do Sul 1 0
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Microrregides

Municipios

Populacao

autodeclarada indigena

Sé&o Bernardino 34 0,2
Séo Carlos 1 0
Séo Lourengo do
Oeste 5 0
Séo Miguel da Boa 0 0
Vista
Saudades 4 0
Serra Alta 0 0
Sul Brasil 0 0
Tigrinhos 0 0
Uni&o do Oeste 6 0
Subtotal microrregido 1.613 10,1
Alto Bela Vista 0 0
Arabuta 0 0
Arvoredo 10 0,1
Concordia 59 0,4
Ipira 0 0
Ipumirim 5 0
Concérdia Irani 9 0,1
Ita 5 0
Linddia do Sul 3 0
Paial 1 0
Peritiba 0 0
Piratuba 5 0
Presidente Castelo
Branco 0 0
Seara 138 0,9
Xavantina 1 0
Subtotal microrregiéo 236 1,5
Cocal do Sul 6 0
Criciima 211 1,3
Forquilhinha 27 0,2
Icara 68 0,4
Criciima Lauro Mller 23 0,1
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Microrregides

Municipios

Populacao

autodeclarada indigena

%

Morro da Fumaga 22 0,1
Nova Veneza 6 0
Siderdpolis 6 0
Treviso 1 0
Urussanga 6 0
Subtotal microrregiéo 376 2,3
Abdon Batista 0 0
Brundpolis 0 0
Campos Novos 63 0,4
Curitibanos 54 0,3
Frei Rogério 0
Curitibanos Monte Carlo 3 0
Ponte Alta do Norte 0
Ponte Alta 0 0
Santa Cecilia 22 0,1
Séo Cristévéo do Sul 6 0
Vargem 0
Zortéa 0
Subtotal microrregiéo 158 1
Antbnio Carlos 1 0
Biguagu 307 1,9
Florianépolis 1.028 6,4
Governador Celso
Ramos L 0
Florianépolis Palhoca 414 2,6
Paulo Lopes 0 0
Sé&o José 418 2,6
Séq Pedro de 5 0
Alcantara
Subtotal microrregiéo 2.185 13,6
Balneéario Camborid 123 0,8
Balneério Picarras 19 0,1
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Populacao
Microrregides Municipios %
autodeclarada indigena
Barra Velha 57 0,4
Bombinhas 32 0,2
Camborit 67 0,4
Itajai Ilhota 23 0,1
ltajai 190 1,2
Itapema 125 0,8
Navegantes 192 1,2
Penha 12 0,1
Porto Belo 12 0,1
S&o Jodo do Itaperil 0 0
Subtotal microrregido 852 53
Agrolandia 7 0
Atalanta 0 0
Chapadéo do Lageado 5 0
ltuporanga Imbuia 0 0
Ituporanga 5 0
Petrolandia 4 0
Vidal Ramos 3 0
Subtotal microrregido 24 0,1
Agua Doce 22 0,1
Arroio Trinta 2 0
Cacador 136 0,8
Calmon 18 0,1
Capinzal 37 0,2
Catanduvas 7 0
Erval Velho 1 0
Fraiburgo 126 0,8
Herval d'Oeste 17 0,1
Joagaba Ibiam 0 0
Ibicaré 4 0
lomeré 0 0
Jabora 1 0
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Populacao
Microrregides Municipios %
autodeclarada indigena

Joagaba 9 0,1

Lacerdépolis 1 0

Lebon Régis 12 0,1

Luzerna 0

Macieira 0

Matos Costa 12 0,1

Ouro 0

Pinheiro Preto 3 0

Rio das Antas 13 0,1

Salto Veloso 0 0

Tangara 0

Treze Tilias 0

Vargem Bonita 0 0

Videira 57 0,4

Subtotal microrregido 481 3
Araquari 230 1,4

Balneério Barra do Sul 66 0,4

Corupa 0 0

Garuva a7 0,3

Joinville Guaramirim 42 0,3
Itapo& 42 0,3

Jaragua do Sul 120 0,7

Joinville 523 3,3

Massaranduba 15 0,1

Sé&o Francisco do Sul 199 1,2

Schroeder 31 0,2

Subtotal microrregiéo 1.315 8,2
Agrondmica 0 0

Aurora 1 0

Brago do Trombudo 5 0

Dona Emma 4 0

Ibirama 22 0,1
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Microrregides

Municipios

Populacao

autodeclarada indigena

%

José Boiteux 884 55

Laurentino 0 0

Rio do Sul Lontras 15 0,1
Mirim Doce 0 0

Pouso Redondo 12 0,1

Presidente Getlio 42 0,3

Presidente Nereu 0

Rio do Campo 0

Rio do Oeste 0

Rio do Sul 106 0,7

Salete 1 0

Taié 11 0,1

Trombudo Central 8 0

Vitor Meireles 431 2,7

Witmarsum 1 0

Subtotal microrregido 1.549 9,7
Campo Alegre 3 0

S&o Bento do Sul  Rio Negrinho 28 0,2
Sé&o Bento do Sul 3 0

Subtotal microrregido 34 0,2
Anchieta 0 0

Bandeirante 0 0

Barra Bonita 0 0

Belmonte 0 0

Descanso 9 0,1

Dionisio Cerqueira 8 0

Guaraciaba 2 0

Sdo é\)/l(iegl::l do Guaruja do Sul 2 0
Iporé do Oeste 2 0

Itapiranga 14 0,1

Mondai 3 0

Palma Sola 11 0,1
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Populacao
Microrregides Municipios %
autodeclarada indigena

Paraiso 0 0

Princesa 0 0

Riqueza 0 0

Romelandia 0 0

Santa Helena 0 0

S&o Jodo do Oeste 0 0

Sé&o José do Cedro 5 0

Séo Miguel do Oeste 58 0,4

Tunépolis 1 0

Subtotal microrregido 115 0,7
Angelina 0 0

Canelinha 29 0,2

Leoberto Leal 0 0

Tijucas Major Gercino 73 0,5
Nova Trento 19 0,1

S&o Jodo Batista 33 0,2

Tijucas 214 1,3

Subtotal microrregido 368 2,3
Armazém 0 0

Brago do Norte 22 0,1

Capivari de Baixo 12 0,1

Garopaba 15 0,1

Gréo Para 5 0

Gravatal 5 0

Imarui 133 0,8

Imbituba 45 0,3

Jaguaruna 7 0

Tubarao Laguna 105 0,7
Orleans 11 0,1

Pedras Grandes 2 0

Rio Fortuna 2 0

Sangéo 0 0
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Microrregides

Municipios

Populacao

autodeclarada indigena

%

Santa Rosa de Lima 0 0

Séo Ludgero 14 0,1

Sé&o Martinho 0 0

Treze de Maio 0

Tubaréo 57 0,4

Subtotal microrregiéo 442 2,8
Abelardo Luz 332 2,1

Bom Jesus 2 0

Coronel Martins 0 0

Entre Rios 620 3,9

Faxinal dos Guedes 14 0,1

Galvéo 1 0

Ipuacu 3.436 21,4

Xanxeré Jupia 0 0
Lajeado Grande 3 0

Marema 2 0

Ouro Verde 12 0,1

Passos Maia 7 0

Ponte Serrada 0

Sao Domingos 0

Vargeao 2 0

Xanxeré 162 1

Xaxim 25 0,2

Subtotal microrregido 4.625 28,8
Aguas Mornas 1 0

Alfredo Wagner 2 0

Tabuleiro Anitapolis 0 0
Rancho Queimado 0 0

Sé&o Bonifacio 0 0

Subtotal microrregido 3 0
Total 16.041 100

Fonte: Elaborag&o propria (IBGE, Censo, 2010).
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Apéndice 4 - Distribuicdo territorial da populagdo autodeclarada
indigena, de acordo com os municipios de Santa Catarina (2010)

Municipio | Total | % |Urbana| % |Rural %
Ipuagu 3.436 21,42 0 0,00 3.436 41,10
Chapecé 1.455 9,07 243 3,16 1.212 14,50
Florianépolis 1.028 6,41 979 12,75 49 0,59
José Boiteux 884 5,51 27 0,35 857 10,25
Entre Rios 620 3,87 13 0,17 607 7,26
Joinville 523 3,26 484 6,30 39 0,47
Vitor Meireles 431 2,69 5 0,07 426 5,10
Sé&o José 418 2,61 408 5,31 10 0,12
Palhoca 414 2,58 367 4,78 47 0,56
Abelardo Luz 332 2,07 157 2,04 175 2,09
Blumenau 323 2,01 312 4,06 11 0,13
Biguacu 307 191 223 2,90 84 1,00
Araquari 230 1,43 124 1,61 106 1,27
Doutor Pedrinho 219 1,37 14 0,18 205 2,45
Tijucas 214 1,33 112 1,46 102 1,22
Criciima 211 1,32 209 2,72 2 0,02
Lages 201 1,25 201 2,62 0 0,00
Sao Francisco do Sul 199 1,24 112 1,46 87 1,04
Navegantes 192 1,20 154 2,01 38 0,45
Itajai 190 1,18 182 2,37 8 0,10
Xanxeré 162 1,01 151 1,97 11 0,13
Seara 138 0,86 30 0,39 108 1,29
Cagcador 136 0,85 130 1,69 6 0,07
Imarui 133 0,83 2 0,03 131 1,57
Fraiburgo 126 0,79 78 1,02 48 0,57
Itapema 125 0,78 123 1,60 2 0,02
Balneario Camborit 123 0,77 123 1,60 0 0,00
Jaragua do Sul 120 0,75 119 1,55 1 0,01
Rio do Sul 106 0,66 101 1,32 5 0,06
Laguna 105 0,65 84 1,09 21 0,25
Indaial 97 0,60 97 1,26 0 0,00
Porto Uni&o 94 0,59 72 0,94 22 0,26
Brusque 92 0,57 92 1,20 0 0,00
Major Gercino 73 0,46 0 0,00 73 0,87
Ararangua 71 0,44 63 0,82 8 0,10
Gaspar 68 0,42 67 0,87 1 0,01
Icara 68 0,42 66 0,86 2 0,02
Camboril 67 0,42 59 0,77 8 0,10
Balneario Barra do Sul 66 0,41 66 0,86 0 0,00
Campos Novos 63 0,39 62 0,81 1 0,01
Mafra 61 0,38 57 0,74 4 0,05
Concordia 59 0,37 56 0,73 3 0,04
Sao Miguel do Oeste 58 0,36 57 0,74 1 0,01
Barra Velha 57 0,36 57 0,74 0 0,00
Tubarédo 57 0,36 54 0,70 3 0,04
Videira 57 0,36 52 0,68 5 0,06
Curitibanos 54 0,34 40 0,52 14 0,17
Garuva 47 0,29 39 0,51 8 0,10
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Municipio | Total | % |Urbana| % |Rural %
Imbituba 45 0,28 45 0,59 0 0,00
Guaramirim 42 0,26 41 0,53 1 0,01
Itapoa 42 0,26 42 0,55 0 0,00
Presidente Getulio 42 0,26 38 0,49 4 0,05
Itaiépolis 41 0,26 19 0,25 22 0,26
Capinzal 37 0,23 32 0,42 5 0,06
Sao Bento do Sul 34 0,21 31 0,40 3 0,04
Balneario Arroio do Silva 33 0,21 32 0,42 1 0,01
S&o Jodo Batista 33 0,21 32 0,42 1 0,01
Bombinhas 32 0,20 32 0,42 0 0,00
Schroeder 31 0,19 30 0,39 1 0,01
Timbo6 30 0,19 30 0,39 0 0,00
Canelinha 29 0,18 3 0,04 26 0,31
Rio Negrinho 28 0,17 28 0,36 0 0,00
Forquilhinha 27 0,17 24 0,31 3 0,04
Xaxim 25 0,16 25 0,33 0 0,00
Ilhota 23 0,14 23 0,30 0 0,00
Lauro Muller 23 0,14 10 0,13 13 0,16
Agua Doce 22 0,14 8 0,10 14 0,17
Brago do Norte 22 0,14 22 0,29 0 0,00
Ibirama 22 0,14 22 0,29 0 0,00
Morro da Fumaga 22 0,14 22 0,29 0 0,00
Santa Cecilia 22 0,14 19 0,25 3 0,04
Maracaja 21 0,13 4 0,05 17 0,20
S&o Joaquim 21 0,13 19 0,25 2 0,02
Benedito Novo 20 0,12 20 0,26 0 0,00
Otacilio Costa 20 0,12 19 0,25 1 0,01
Pinhalzinho 20 0,12 20 0,26 0 0,00
Nova Trento 19 0,12 18 0,23 1 0,01
Balneario Picarras 19 0,12 19 0,25 0 0,00
Pomerode 19 0,12 11 0,14 8 0,10
Sombrio 19 0,12 13 0,17 6 0,07
Apilna 18 0,11 12 0,16 6 0,07
Calmon 18 0,11 9 0,12 9 0,11
Canoinhas 17 0,11 15 0,20 2 0,02
Herval d'Oeste 17 0,11 17 0,22 0 0,00
Papanduva 17 0,11 9 0,12 8 0,10
Anita Garibaldi 16 0,10 12 0,16 4 0,05
Garopaba 15 0,09 14 0,18 1 0,01
Lontras 15 0,09 6 0,08 9 0,11
Massaranduba 15 0,09 1 0,01 14 0,17
Palmitos 15 0,09 14 0,18 1 0,01
Bom Retiro 14 0,09 13 0,17 1 0,01
Faxinal dos Guedes 14 0,09 14 0,18 0 0,00
Itapiranga 14 0,09 3 0,04 11 0,13
Maravilha 14 0,09 14 0,18 0 0,00
Sao Ludgero 14 0,09 13 0,17 1 0,01
Rio das Antas 13 0,08 12 0,16 1 0,01
Trés Barras 13 0,08 13 0,17 0 0,00
Bocaina do Sul 12 0,07 12 0,16 0 0,00
Capivari de Baixo 12 0,07 12 0,16 0 0,00
Lebon Régis 12 0,07 5 0,07 7 0,08
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Municipio | Total | % |Urbana| % |Rural %
Matos Costa 12 0,07 12 0,16 0 0,00
Ouro 12 0,07 12 0,16 0 0,00
Penha 12 0,07 11 0,14 1 0,01
Porto Belo 12 0,07 12 0,16 0 0,00
Pouso Redondo 12 0,07 9 0,12 3 0,04
Irine6polis 11 0,07 4 0,05 7 0,08
Orleans 11 0,07 8 0,10 3 0,04
Palma Sola 11 0,07 11 0,14 0 0,00
Praia Grande 11 0,07 9 0,12 2 0,02
Quilombo 11 0,07 10 0,13 1 0,01
Santo Amaro da Imperatriz 11 0,07 9 0,12 2 0,02
Taid 11 0,07 3 0,04 8 0,10
Arvoredo 10 0,06 0 0,00 10 0,12
Campo Eré 10 0,06 4 0,05 6 0,07
Aguas Frias 9 0,06 9 0,12 0 0,00
Descanso 9 0,06 9 0,12 0 0,00
Irani 9 0,06 9 0,12 0 0,00
Joacaba 9 0,06 8 0,10 1 0,01
Balneario Gaivota 8 0,05 8 0,10 0 0,00
Dionisio Cerqueira 8 0,05 4 0,05 4 0,05
Passo de Torres 8 0,05 8 0,10 0 0,00
Trombudo Central 8 0,05 4 0,05 4 0,05
Vargem Bonita 8 0,05 0 0,00 8 0,10
Agrolandia 7 0,04 1 0,01 6 0,07
Catanduvas 7 0,04 7 0,09 0 0,00
Caxambu do Sul 7 0,04 7 0,09 0 0,00
Guabiruba 7 0,04 7 0,09 0 0,00
Jaguaruna 7 0,04 7 0,09 0 0,00
Passos Maia 7 0,04 0 0,00 7 0,08
Treze de Maio 7 0,04 7 0,09 0 0,00
Cocal do Sul 6 0,04 6 0,08 0 0,00
Iraceminha 6 0,04 5 0,07 1 0,01
Modelo 6 0,04 6 0,08 0 0,00
Nova Veneza 6 0,04 4 0,05 2 0,02
Rio dos Cedros 6 0,04 6 0,08 0 0,00
Séo Cristovao do Sul 6 0,04 5 0,07 1 0,01
Siderépolis 6 0,04 6 0,08 0 0,00
Unido do Oeste 6 0,04 1 0,01 5 0,06
Urussanga 6 0,04 3 0,04 3 0,04
Aguas de Chapec6 5 0,03 3 0,04 2 0,02
Brago do Trombudo 5 0,03 4 0,05 1 0,01
Chapadao do Lageado 5 0,03 0 0,00 5 0,06
Correia Pinto 5 0,03 2 0,03 3 0,04
Gréao Para 5 0,03 5 0,07 0 0,00
Gravatal 5 0,03 3 0,04 2 0,02
Ipumirim 5 0,03 5 0,07 0 0,00
Ita 5 0,03 4 0,05 1 0,01
Ituporanga 5 0,03 4 0,05 1 0,01
Palmeira 5 0,03 4 0,05 1 0,01
Piratuba 5 0,03 5 0,07 0 0,00
Ponte Serrada 5 0,03 4 0,05 1 0,01
Rodeio 5 0,03 5 0,07 0 0,00
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Municipio | Total | % |Urbana| % |Rural %

Santa Rosa do Sul 5 0,03 3 0,04 2 0,02
Sao José do Cedro 5 0,03 5 0,07 0 0,00
S&o Lourencgo do Oeste 5 0,03 5 0,07 0 0,00
Sao Pedro de Alcantara 5 0,03 5 0,07 0 0,00
Campo Belo do Sul 4 0,02 0 0,00 4 0,05
Dona Emma 4 0,02 3 0,04 1 0,01
Ermo 4 0,02 0 0,00 4 0,05
Ibicaré 4 0,02 0 0,00 4 0,05
Jacinto Machado 4 0,02 1 0,01 3 0,04
Petrolandia 4 0,02 3 0,04 1 0,01
Rio do Campo 4 0,02 2 0,03 2 0,02
S&o Joao do Sul 4 0,02 0 0,00 4 0,05
Saudades 4 0,02 0 0,00 4 0,05
Turvo 4 0,02 3 0,04 1 0,01
Campo Alegre 3 0,02 2 0,03 1 0,01
Lajeado Grande 3 0,02 3 0,04 0 0,00
Linddia do Sul 3 0,02 3 0,04 0 0,00
Mondai 3 0,02 3 0,04 0 0,00
Monte Carlo 3 0,02 3 0,04 0 0,00
Pinheiro Preto 3 0,02 2 0,03 1 0,01
S&o Bernardino 3 0,02 0 0,00 3 0,04
Urubici 3 0,02 2 0,03 1 0,01
Vidal Ramos 3 0,02 2 0,03 1 0,01
Alfredo Wagner 2 0,01 1 0,01 1 0,01
Arroio Trinta 2 0,01 1 0,01 1 0,01
Ascurra 2 0,01 2 0,03 0 0,00
Bom Jesus 2 0,01 2 0,03 0 0,00
Capéo Alto 2 0,01 0 0,00 2 0,02
Guaraciaba 2 0,01 2 0,03 0 0,00
Guaruja do Sul 2 0,01 0 0,00 2 0,02
Iporad do Oeste 2 0,01 2 0,03 0 0,00
Luiz Alves 2 0,01 0 0,00 2 0,02
Marema 2 0,01 0 0,00 2 0,02
Pedras Grandes 2 0,01 0 0,00 2 0,02
Rio do Oeste 2 0,01 1 0,01 1 0,01
Rio Fortuna 2 0,01 2 0,03 0 0,00
Santa Terezinha do

Progresso 2 0,01 0 0,00 2 0,02
S&ao Domingos 2 0,01 2 0,03 0 0,00
Tangara 2 0,01 2 0,03 0 0,00
Timbé Grande 2 0,01 1 0,01 1 0,01
Vargedo 2 0,01 1 0,01 1 0,01
Aguas Mornas 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Antonio Carlos 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Aurora 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Caibi 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Coronel Freitas 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Cunha Pora 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Erval Velho 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Frei Rogério 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Galvao 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Governador Celso Ramos 1 0,01 1 0,01 0 0,00
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Municipio | Total | % |Urbana| % |Rural %
Guatambu 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Jabora 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Lacerdépolis 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Monte Castelo 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Ouro Verde 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Paial 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Ponte Alta 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Salete 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Santiago do Sul 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Sé&o Carlos 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Sé&o José do Cerrito 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Timbé do Sul 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Treviso 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Tunapolis 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Urupema 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Witmarsum 1 0,01 1 0,01 0 0,00
Xavantina 1 0,01 0 0,00 1 0,01
Total 16.041 100,00  7.680 100,00 8.361 100,00

Fonte: Elaboragdo prépria (IBGE, Censo, 2010).
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Apéndice 5 - Questionario aplicado junto aos professores Kaingang

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAOEM EDUCACAO
Campus Universitario — Caixa Postal 476
88040-900 — Floriandpolis— SC — Brasil
Fone: (048) 331 9429 — E-mail: ppge@ced.ufsc.br
DOUTORADO EM EDUCACAO
Doutorando: Claudio Luiz Orco
Orientador: Reinaldo Matias Fleuri

EDUCACAO INTERCULTURAL E A DESCONSTRUGCAO
DA SUBALTERNIDADE INDIGENA KAINGANG

QUESTIONARIO PROFESSORES

> OBSERVACOESIMPORTANTES

- Antes de responder este questiondrio, leia atentamente o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecimento na pagina anterior. Se
estiver de acordo em participar desta pesquisa, por favor, responda
as questdes abaixo.

- E importante esclarecer que ndo héa respostas certas ou erradas.
Procure responder as questdes apresentadas de acordo com as suas
concepgdes e crencas sobre os assuntos abordados. ATENCAO:
NAO E NECESSARIO ASSINAR.

1. Sexo: () Masculino () Feminino
2. ldade anos
3. Estadocivil: () Solteiro (a) () Casado (a) () Vitvo (a)

4, Aldeia onde vocéreside:
Renda Familiar (SM - Salario Minimo: R$ 622,00)




10.

11

12.

13.
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()Aé1SM( )de2a59M( )de6al0SM ( ) acimade 10 SM

Nivel de escolaridade
() ensino médio completo () superior incompleto
() superior completo * Especificar o curso:
() pés-graduacdo incompleta

() pbés-graduacdo completa * Especificar:

Religido
() Catdlica () Evangdlica () Pentecostal () N&o tenho religiao
() Outra*

Especificar:

Hé& quanto tempo vocé atua como professor(a)?
() menosdelano () anos

Ha quanto tempo vocé atua como professor(a) na Escola Indigena
de Educacéo Basica Cacique Vanhkré?
() menosdelano () anos

Qual o nivel de ensino que vocé atua?
() Ensino Fundamental () Ensino Médio

Ao longo de sua formagdo profissional (académica), vocé
encontrou subsidios necessarios para a compreensdo dos
significados da pluralidade cultural, do multiculturalismo e da
interculturalidade?

() Sm() Néo

Em caso positivo, como isto ocorreu e como vocé qualifica o
acesso as informacfes? (Se necessario, use 0 verso nas questfes
abertas identificando sua resposta com o nimero da questao)

Além de sua formacgdo, vocé ja fez algum curso de capacitacédo
voltado para professores que incluisse questdes sobre pluralidade
cultural, multiculturalismo e interculturalidade?

()Nao () Sm

Em caso positivo, qual(ais) o(s) curso(s) e como vocé os avalia?
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

Imagine a seguinte situagao: vocé presencia uma discussdo de um
grupo de alunos, em sala de aula, sobre uma propaganda do
Ministério da Educacédo veiculada na Rede Globo e dedicada a
Educacdo Intercultural Indigena. Um dos alunos pergunta-lhe:
“professor, Educacgdo Intercultural Indigena, afinal, o que é?” O
gue voceé responderia?

Em sua opini&o, partindo da ideia de que a aprendizagem faz parte
de um processo essencialmente social, baseado na interacéo entre
culturas e saberes, quais as culturas/saberes que atravessam a
escola?

Como vocé percebe a relacéo entre a cultura/saberesda Aldeia ea
cultura/saberes da sociedade envolvente nas préticas educativas
da escola?

Em sua opinido, quais seriam as contribui¢des do direito a Escola
diferenciada nas comunidades indigenas (cologue em ordem de
importancia)

Vocé diria que a Escola Indigena de Educacdo Basica Cacique
Vanhkré é uma escola diferenciada e comunitaria?
()Nao () Sm

Em caso positivo, por favor, destaque o porqué:

Em sua opinido, quais seriam as principais caracteristicas da
cultura indigena Kaingang? (cologque em ordem de importancia)

Com base nos itens (aspectos da cultura Kaingang) destacados na
PERGUNTA 20, de que modo vocé qualifica a presenca deles na
grade curricular da Escola?

() N&o satisfatoria () Pouco satisfatoria

() Satisfatéria () Muito satisfatoria

Vocé considera que o uso do conhecimento intercultural adquirido
pelo professor pode ser utilizado como um instrumento de
formacao da cidadania indigena?

()Nao () Sm

Em caso positivo, destaque 0 modo e o porgué:
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24. Vocé conhece o Projeto Palitico-Pedagdgico da escola?
()Né&o () Sm

25. Os docentes participam da construcdo do Projeto Politico-
Pedagdgico da escola?
()Nao () Sm

26. Emcaso positivo, qual a frequéncia?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

27. A escola tem demonstrado preocupacdo em capacitar seus
professores com vistas a construcdo do Projeto Poalitico-
Pedagdgico?

()Nao () Sm

28. Em caso positivo, qual a frequéncia?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

29. A escola tem demonstrado preocupacdo em capacitar Seus
professores com vistas a aplicagdo do Projeto Politico-
Pedagdgico?

()Nao () Sm

30. Emcaso positivo, qual a frequéncia?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

31. Como vocé definiria o Projeto Politico-Pedagogico da sua Escola?

32. Os docentes participam dos 6rgaos colegiados da escola?
()Nao () Sm

33. Emcaso positivo, qual a frequéncia?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

34. Os docentes tém liberdade para sugerir a aplicacdo de recursos
financeiros em recursos de ensino?
()Nao () Sm

35. Em caso positivo, qual a frequéncia e em que situacdes?
() sempre () algumas vezes () quase nunca
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Situacoes:
1 2.
3. 4.

36. Os docentes opinam sobre cursos de capacitacdo e
aperfeicoamento?
()Nao () Sm

37. Emcaso positivo, qual a frequéncia e em que situacfes?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

Situagoes:
1 2.
3. 4.

38. Os docentes participam de tomadas de decisdes administrativas e
pedagdgicas da escola?
()Nao () Sm

39. Em caso positivo, qual a frequéncia e em que situagdes?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

Situagoes:
1 2.
3. 4.

40. A direcdo cria oportunidades para troca de ideias, inovacles e
criacdo conjunta no trabalho?
()Nao () Sm

41. Em caso positivo, qual a frequéncia e em que situagdes?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

Situacoes:
1 2.
3. 4.

42. A diregdo da escola tem conseguido efetivar a participagéo da
comunidade na aplicacdo do Projeto Politico-Pedagdgico?
()Nao () Sm

43. Em caso positivo, qual a frequéncia e em que situacdes?
() sempre () algumas vezes () quase nunca



45,

46.

47.

49,

50.
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Situacoes:
1 2.
3. 4.

A direcdo da escola tem conseguido efetivar a autogestédo e a
aplicabilidade do Projeto Palitico-Pedagégico frente as decisfes
dos érgaos oficiais (Secretaria de Estado da Educacgéo)?

()Nao () Sm

Em caso positivo, qual a frequéncia e em que situagdes?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

Situagoes:
1 2.
3. 4.

Vocé considera que as politicas educacionais brasileiras atendem
as necessidades da Escola Indigena e da Comunidade da TI
Xapeco?

()Nao () Sm

Em caso positivo, qual a frequéncia e em que situagdes?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

SituacOes:
1 2.
3. 4.

A escola desenvol ve proj etos educacionais?
()Nao () Sm

Em caso positivo, qual a frequéncia e quais as areas?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

Areas:
1 2.
3. 4.

Qual o caminho utilizado para obter os recursos (financeiros,
humanos, etc.) necessarios para a execucdo dos projetos
educacionais?
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51.

52.

53.

55.

56.

57.

58.

As liderancas da comunidade apoiam a elaboracéo e execugdo de
projetos educacionais?
()Nao () Sm

Em caso positivo, qual a frequéncia e quais as areas?
() sempre () algumas vezes () quase nunca

Areas:
1 2.
3. 4.

Vocé j& formulou algum projeto educacional ?
()Nao () Sm

Em caso positivo, quantos e quais as areas de aplicacéo?
()1()___ projetos

Areas:
1. 2.
3. 4,

Em sua opinido, as ingtituicdes do Estado brasileiro apoiam
satisfatoriamente a escola indigena e os projetos educacionais na
comunidade?
()Nao () Sm

Em caso positivo, em que &reas de aplicacdo e quais as
contribuicdes para a comunidade?

Areas:

1 2.
3. 4.
Contribuicoes:

1 2.
3. 4.

Em sua opinido, qual seria o tipo de escola ideal para uma
comunidade indigena?

Existe discriminacéo racial/étnica na localidade?
()Nao () Sm



59.

60.

61.

62.

63.
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Em caso positivo, em que locais/espagos a discriminagdo € mais
sentida?

Se um aluno pergunta-se: professor, o que é discriminacao racial?
O que vocé responderia?

Vocé acha positiva a vinda de pessoas de outras etnias para a
comunidade? Por qué?

Imagine a situagdo: vocé presencia uma nova discussdo de um
grupo de alunos em sala de aula, sobre uma noticia veiculada por
umtelgjornal cujo tema se dedicava a cidadania indigena. O grupo
de alunos percebe sua presenca e lhe pergunta: professor,
cidadania indigena, afinal, o que é? O que vocé responderia?

Como professor indigena, como vocé vé a sociedade atual e que

tipo de sociedade vocé imagina?

I puagu-SC,
2011/2012
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Apéndice 6 - Relagdo de entrevistas realizadas

Identificacdo Nivel de Escolaridade Data da Entrevista
A Superior Completo 16/01/2012
B Pés-Graduacdo Completa 16/01/2012
C Superior Incompleto 16/01/2012
D Superior Incompleto 05/02/2012
E Superior Incompleto 05/02/2012
F Pés-Graduagdo Completa 22/03/2012
G Superior Incompleto 22/03/2012
H Superior Completo 22/03/2012
I Superior Incompleto 26/03/2012
J Superior Incompleto 26/03/2012
L Superior Incompleto 26/03/2012
M Superior Completo 02/04/2012
N Superior Completo 02/04/2012
©) Pés-Graduacdo Completa 02/04/2012




ANEXOS
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Anexo 1 - Distribuicdo da populacdo indigena, de acordo com aidentificacéo étnica (Santa Catarina— 2010)

MUNICIPIO DA ALDEIA ALDEIA ETNIA L‘EE@BQE HOMENS | MULHERES | FAMILIAS = RESIDENCIAS
ABELARDO LUZ - SC TOLDO IMBU KAINGANG 111 60 51 33 31
CHAPECO - SC KONDA KAINGANG 679 344 335 163 126
CHAPECO - SC TOLDO CHIMBANGUE GUARANI 21 8 13 9 9
CHAPECO - SC TOLDO CHIMBANGUE KAINGANG 503 258 245 141 127
. TOLDO CHIMBANGUE I
CHAPECO - SC GUARANI GUARANI 82 43 39 22 20
. TOLDO CHIMBANGUE I
CHAPECO - SC GUARANI KAINGANG 3 1 2 3 3
ENTRE RIOS - SC JOAO VELOSO KAINGANG 175 90 85 48 47
ENTRE RIOS - SC LINHA LIMEIRA GUARANI 102 50 52 27 26
ENTRE RIOS - SC LINHA LIMEIRA KAINGANG 110 55 55 33 32
ENTRE RIOS - SC LINHA MANDURI KAINGANG 50 27 23 17 16
ENTRE RIOS - SC LINHA MATAO KAINGANG 177 93 84 51 49
ENTRE RIOS - SC PAIOL DE BARRO GUARANI 7 5 2 2 2
ENTRE RIOS - SC PAIOL DE BARRO KAINGANG 578 298 280 136 134
IPUACU — SC AGUA BRANCA KAINGANG 285 152 133 85 84
IPUACU — SC BAIXO SAMBURA KAINGANG 299 155 144 84 77
IPUACU — SC FAZENDA SAO JOSE KAINGANG 102 50 52 26 26
IPUACU — SC OLARIA GUARANI 3 3 0 3 3
IPUACU — SC OLARIA KAINGANG 295 150 145 83 80
PUACU - SC PINHALZINHO KAIABI 1 1 0 1 1
IPUACU — SC PINHALZINHO KAINGANG 1183 626 557 306 290
IPUACU — SC SEDE KAINGANG 1583 824 759 395 376
IPUACU — SC SEDE XETA 1 1 0 1 1
IPUACU — SC SERRANO KAINGANG 58 31 27 13 12
IPUACU — SC SERRO DOCE KAINGANG 104 55 49 26 25
JOSE BOITEUX — SC BUGIO GUARANI 23 12 11 7 6
JOSE BOITEUX-SC | BUGIO GUARANI 1 0 1 1 1

MBYA
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MUNICIPIO DA ALDEIA ALDEIA ETNIA ngélazg HOMENS | MULHERES | FAMILIAS | RESIDENCIAS
JOSE BOITEUX — SC BUGIO XOKLENG 388 192 196 91 83
JOSE BOITEUX — SC PALMEIRA KAINGANG 4 0 4 2 2
JOSE BOITEUX — SC PALMEIRA XOKLENG 422 226 196 80 61
JOSE BOITEUX — SC PAVAO XOKLENG 95 51 44 40 32
JOSE BOITEUX — SC SEDE GUARANI 1 1 0 1 1
JOSE BOITEUX - SC SEDE XOKLENG 257 120 137 60 40
JOSE BOITEUX - SC TOLDO GUARANI 33 21 12 10 8
JOSE BOITEUX - SC TOLDO XOKLENG 82 44 38 34 33
PORTO UNIAO - SC KUPRI KAINGANG 1 1 0 1 1
PORTO UNIAO — SC KUPRI XOKLENG 10 7 3 4 4
SEARA -SC TOLDO PINHAL KAINGANG 97 51 46 27 26
VITOR MEIRELES —SC | COQUEIRO XOKLENG 322 161 161 65 60
VITOR MEIRELES —SC | FIGUEIRA XOKLENG 271 151 120 61 44
ARAQUARI - SC JABUTICABEIRA GUARANI 3 3 0 2 2
ARAQUARI - SC JABUTICABEIRA ﬁléﬁEANl 17 12 5 3 3
ARAQUARI - SC PINDOTY GUARANI 1 1 0 1 1
ARAQUARI - SC PINDOTY ﬁléﬁEANl 29 15 14 8 7
ARAQUARI - SC TAPERA GUARANI 1 1 1
GUARANI
ARAQUARI - SC TAPERA MBYA 13 6 5 2
ARAQUARI -SC TARUMA SALééEANI 20 12 4 4
ARAQUARI -SC TIARAJU GUARANI 3 1 3 3
ARAQUARI -SC TIARAJU SALééEANI 61 36 25 14 7
ARAQUARI -SC YVAPURU GUARANI 1 1
GUARANI
ARAQUARI -SC YVAPURU MBYA 1
ARAQUARI -SC YY KAN PORA GUARANI 1 1
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MUNICIPIO DA ALDEIA ALDEIA ETNIA 'T,ggg'a"ig HOMENS | MULHERES | FAMILIAS = RESIDENCIAS
ARAQUARI - SC YY KAN PORA ﬁgéEAN' 19 9 10
BIGUACU — SC COMUNIDADE AMANCIO | GUARANI 24 10 14 5 5
BIGUACU — SC ITANHAE GUARANI 77 37 40 17 14
BIGUACU - SC KURE'Y GUARANI 33 18 15 7 7
BIGUACU - SC M¢BIGUACU GUARANI 102 45 57 27 24
) GUARANI
BIGUAGU - SC M¢BIGUACU MBYA 1 0 1 1 1
BIGUACU - SC M¢BIGUACU XOKLENG 2 1 1 1 1
FLORIANOPOLIS —SC | CANELINHA GUARANI 21 10 11 4 3
FLORIANOPOLIS —SC | TEKOAWY‘A GUARANI 81 45 36 18 13
IMARUI — SC TEKOA MARANGATU GUARANI 153 83 70 31 30
NAVEGANTES - SC CONQUISTA GUARANI 24 12 12 5 4
PALHOCA — SC MASSIAMBU GUARANI 53 21 32 13 13
PALHOCA — SC MORRO DOS CAVALOS | GUARANI 88 50 38 16 15
gGSEEéNCISCO po MORRO ALTO GUARANI 4 3 1 4 4
SAO FRANCISCO DO GUARANI
SUL - SC MORRO ALTO MBYA 76 41 35 17 15
SAO FRANCISCO DO GUARANI
SUL - SC YVY JU MBYA 4 3 1 3 3

Fonte: SIASI - FUNASA/MS (20/04/2012).




Anexo 2: Relagdo de Escolas Indigenas em Santa Catarina (2011)
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N.° | Escola GERED Cod. DEP. Modalidade de | Localizagdo Municipio
MEC ADM Ensino
EIEF Cacique Karenh Ensino TerraIndigena Toldo Imbu
1 d SaXanxeré | 42141249 | Estadual | Fundamental 9 Abelardo Luz
. Ensino .
2 EIEFVilaNova 52 Xanxeré 42102553 Estadual Fundamental Posto Indigena de Palmas Abelardo Luz
. Ensino . )
3 | FIEFSapety Kpo FXanxeré 42052602 | Estadua  Fundamenta  -nnalran Chapecd
. Ensino . .
4 EIEFGuaani B Xanxeré 42084822 Estadud  Fundamentd | -inhacuaani Entre Rios
. ~ Ensino . ~
5 | FIEF LinhaMatio SXanxerd 42084938  Estadual  Fundamenta  IMMaMatd Entre Rios
- Ensino . L )
6 EIEF Mbya Limeira 52 Xanxeré 42084784 Estadual Fundamental Linha Limeira Guarani Entre Rios
. Ensino )
7 | EIEFPaiol deBarro B Xanxeré 42085055 Estadud  Fundamentd Aol deBaro Entre Rios
8 | PEMunicipal Matdo 52 Xanxer & 42248230 | Municipal | Educago Infantil = TerraIndigena Xapeco Entre Rios
9 | PRE Municipal Limeira 52 Xanxeré 42248205 | Municipal | Educag#o Infantil | Terralndigena Xapeco Entre Rios
10 | EIEB Cacique Vanhkré 52 Xanxer é 42083931 | Estadua Ensino Basico Terra Indigena X apecd Ipuagu
. Ensino . .
17 FIEFBaixo Sambura B Xanxeré 42083850  Estadudl  Fundamentd  DAX0 Sambura Ipuacu
Ensino
12 EIEF Cerro Doce 5% Xanxeré 42083893 | Estadual Fundamental Cerro Doce Ipuacu
) ) Ensino . .
13  EIEFPinhalzinho BiXanxeré 42083940 Estadud  Fundamentd | | erralndigenaXapecd Ipuacu
~ . Ensino ~ . ~
14 FIEF S0 Jose B Xanxeré 42083877 | Estadud  Fundamentd S0 JosedoMaido Ipuacu
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N.° | Escola GERED Cod. DEP. Modalidade de | Localizagdo Municipio
MEC ADM Ensino
EIEF S0 Pedro Ensino AguaBranca
15 5AXanxeré 42083885  Estadud  Fundamental g Ipuagu
16 | EMEI Kokoj S 52 Xanxer & 42360293 | Municipal | Educagfo Infantil | Terra Indigena Xapeco Ipuagu
17 | Jl Pegueno Principe 52 Xanxeré 42128889 | Municipal | Educacfo Infantil = Terra Indigena Xapecd Ipuacu
: ) Ensino . O
18 FIEFCadiquePira @ Concordia | 42050774 | Estadud  Fundamenta | -'MaNovaBrasiia Seara
19 | CIEI Municipal JoToAju | 142|birama 42216214 | Municipal | Educagdo Infantil | AldeiaIndigenaPalmerinha | José Boiteux
CIEI  Municipa Olimpio - . . ;
20 | SeverinodaSilva 142 | birama 42208220 Municipa Educacso Infantil Aldeia Indigena Bugio José Boiteux
~ Terra  Indigena  Lakland
o1 | FIEB LaKlanG 14 Ibirama | 42144205  Estadual  EnsinoBasico | Ibirama José Boiteux
EIEF Luzia Meiring Nunc Ensino Rio do Toldo Posto Duque
22 | Nfoonro 143 birama 42114870 | Estadual Fundamental Caxias José Boiteux
Ensino . )
23 FEIEF Taquaty 14Ibirama 42110530 | Estadud  Fundamenta  Ald8aBugio José Boiteux
Ensino . ) o
24 | EIEF Vanhecu Patte 14 Ibirama 42104866  Estadual | Fundamenta | 08300 BUGOJOSEBOIEX 4ol piiieyy
EIEF Taguato Ensino Estr. Geral Tinbe Aldeia
25 ag 162 Brusgue 42198607 | Estadual Fundamental Indigena Tanbe Biguacu
. Ensino
26 EIEF NhemboeaVya 162 Brusgue 42330378 | Estadual Fundamental NI Major Gercino
) 182 Grd. Ensino . Balneério Barra
o7 EIEF Jaaty Florian6polis | 42201608 | Estadud | Fundamentd  A\V-Jar@uaDosul do Sul
. 18 Grd. BR 101, Km 190 Aldeia
og FIEBWheraTupaPoty Dja oy jonanglis 42132083 | Estadudl | EnsinoBésico  Biguacu Biguacu
18 Grd. Ensino Reserva Indigena Mbya-
29 EIEF Kaakupe Floriandpolis | 42123313 | Estadual Fundamental Guarani Biguacu
. 18 Grd. Ensino
3o FIEFTekoaMarangau | o oiangnolis | 42142270 | Estedud | Fundamenta  ESadaGerd Imaruf
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N.° | Escola GERED Cod. DEP. Modalidade de | Localizagdo Municipio
MEC ADM Ensino
182 Grd. Ensino
3 FEIEFIay Florianépolis | 42129346 | Estadual  Fundamenta DR 101 km235 Palhoca
! 182 Grd. Ensino .
3o FIEFPraRupa Florianopolis | 42284260  Estadud  Fundamenta ~ EoradaGera deMassambu oy n
. Ensino
33 FIEFCeciqueWeraPuku | oa goinville 42092191 | Estadua | Fundamenta | BR280.km38 Araguari
. Ensino = -
34 EIEFKirkueNhemboea oo yynviije 42141940  Estadud | Fundamenta  RuaJofoLuizFilho Araquari
PRE Municipal Paol de Municipal Terra Indigena Xapeco
35 Barro 2% Joinville | 42249201 Pa Educaggo Infantil genazap Entre Rios
~ Ensino
3p FIEFTaumd 23 Joinville | 42147581  Estadud  Fundamenta | ESradaurubuquara Garwa
Ensino . Sdo  Francisco
37 EIEFAmbaY 2P Joinville 42201403  Estadud | Fundamenta | o9 DuquedeCaxias do Sul
- Ensino . " .. Sdo Francisco
3g FIEFLaanjeres 2P Joinville 42141931  Estadud | Fundamenta  Aldgialndigenalaanjéras g,
. Ensino
39 FIEFRiodosPardos 26%Canoinhas | 42140811 Estadud  Fundamenta Porto Unido
Ensino
40 FIEFKuaray Papa 4Chapecd 42048710  Estadud  Fundamenta  RUd Candlinha
41 | CEIM Sape Ty Ko Si 43 Chapeco 42147832 | Municipa | Educagfo Infantil | Aldeia Konda Chapecé
. - Terra Indigena  Toldo
4o CEIMToldoChimbangue | ja oy necs 42112354 MUNIGPA | 2z infantil | Chimbangue Chapect
EIEE Fen N6 Ensino Terra Indigena  Toldo
43 42 Chapeco 42052076 | Estadual Fundamental Chimbangue Il Chapecé
EIEF Mbya Guarani Kari Ensino
44 | Tupédo Araxai | 43 Chapeco 42143233 | Estadual Fundamental Chapecé

Fontes: http://www.dataescol abrasil.inep.gov.br/dataEscol aBrasil/home.seam
http://si stemas.sed.sc.gov. br/serieedu/hueli sta.aspx.



