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Parem de podar as minhas folhas e tirar a minha enxada
Basta de afogar as minhas crencas e torar minha raiz
Cessem de arrancar os meus pulmdes e sufocar minha razéao
Chega de matar minhas cantigas e calar a minha voz.
Nao se seca a raiz de quem tem sementes
Espalhadas pela terra pra brotar.

N&o se apaga dos avés _ rica memoria

Veia ancestral: rituais pra se lembrar

N&o se aparam largas asas

Que o céu é liberdade

E a fé é encontra-la.

Rogai por nés, meu pai — Xama

Pra que o espirito ruim da mata

Nao provoque a fraqueza, a miséria e a morte.

Rogai por nés _ terra nossa mae

Pra que essas roupas rotas

E esses homens maus

Se acabem ao toque dos maracas.

Afastai-nos das desgracgas, da cachacga e da discérdia,
Ajudai a unidade entre as nagdes.

Alumiai homens, mulheres e criangas,

Apagai entre os fortes a inveja e a ingratidao.
Dai-nos a luz, fé a vida nas pajelangas,

Evitai, 6 Tupa, a violéncia e a matanca.

Num lugar sagrado junto ao igarapé

Nas noites de luas cheia, 6 Margal, chamai

Os espiritos das rochas pra dangarmos o Toré.
Trazei-nos nas festas da mandioca e pajés

Uma resisténcia de vida

Apbs bebermos nossa chicha com fé.

Rogai por nés, ave-dos céus

Pra que venham ongas, caititus, siriemas e capivaras
Cingir rios Juruena, Sao Francisco e Parana.

Cingir até os mares do Atlantico

Porque pacificos somos, no entanto.

Mostrai nosso caminho feito boto
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No Nordeste, no sul toda a manha
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Vinde em nosso encontro

Meu Deus _ Nhendiru!

Fazei feliz nossa minta

Que de barrigas indias véo renascer.

Dai-nos cada dia a esperanca. Porque s6 pedimos terra e paz
Pra nossas pobres- Essas ricas criangas.

(ELIANE POTIGUARA, 2018. p.31).
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SAMBEA NATE!

Bour6 do aiby bihé myribae mysa sai mé sambuye ukici 11645/2008 do byté ynatekié¢ aiby
dzunasi ninh6 ande tapuinhiu anra subatekerd (wohoy/hidzi) ande aiby sambuye 11684/2008 do
byté ynateki¢ ay tokera moé sociologia anra subateki¢ damaté dehé idjé buyo bé andé wakié anra
niddere aiby kumiquea niddere peredy i dzunasi aiby di6 subateki¢ aiby dzunasi ninhé andé mo
docli subatekerda whachini yrasichy (ninho/brasileira) asaang petoye, radaendd6 moé subatekera
radamu aiby subatekera bendo bihé yrasichy.

Ay coran naté bu chéne ay dzené aiby eridizd wachini moinghité ay tcate aiby coran moé nunhiu
ninh6 radamu aiby bihé subatekera wohoy anra natiacré aiby Tupd/SP. Ay naté tcoho vdjé keité
net¢o-wowo chenéd (decoloniais) vdjé crodira bo keité subatekerd dideh6 yrasichy anra tokerd
aiby sociologia. B6 curoté aiby di bua uzanhi keité quantitativos-qualitativos anra subated aiby
erekidi bo 11 dubo-heri, 8 nunhiu mé subatekera damaté. Dehé aiby erekidi semboh6 ay bihé
nunhiu ninho ay tgohd anra mo “cidadania brasileira” ay mo6 dz€ ninho: Xerente. Andeli hechye
piwonhé ay wachini idzakua mé andé bu chéned ay dzené aiby vdjé ecudu wibae ubadi b6 chénea
ay dzené aiby ay coran aiby dzunasi ninhé andé ay wakié aiby subatébarae mo6 nunhiu moé pétoye
damuts6 ninh6 anra mutsého saidza aranque-dz¢. Bihéte dehé bihé manuté keité dideho yrasichy
b6 ay wohoy moé sociologia(s). Catciby reigyta woroné sodé bourd do aiby teudiokié aiby
sambuye 11.645/08 yboa ye ay mémard bd niddere sambyy¢ saidza idzakua cri radamu aiby
subatekerd, ubi ay reré aranque-dz6 dideho yrasichy anra wohoy aiby sociologia(s) andé buyo
dehé ay kié “docli aiby sambyyé” mo subatekerd ninhd wororé petdye, dideho yrasichy andé
whachini nunu (buy0 tsohd/buyd yrasichy) anra moighité natiacré onadcendi mé buyd ecudu
subatekera ninhé andé kié-ninhé moé pitewo buyo ye complexas.

Mé: Wohoy aiby sociologia(s), subatekera bendd bihé yrasichy, subatekera wachini yrasichy

(ninho/brasileiras), descolonizagdes.

! Lingua Dzubukud — Kippea (Kariri). Um dos quatro dialetos da lingua Kariri — Dzubukuéd-Kariri, Kippea (Kiriri),
Sapuya e Kamuru do tronco linguistico Macro-Jé. Traducdo do resumo com apoio da dubo-heri indigena kariri-Xocé
Idiane Cruz da Silva e Nhenety indigena kariri-Xocd. Lingua ancestral e em processos de reaprendizagens por
diversos nucleos de indigenas das nagdes Kariri urbanos.



RESUMO

Apesar de uma década da lei federal 11.645/2008 que tornam obrigatorias as “tematicas”
indigenas e afro-brasileiras nas escolas publicas/particulares e da lei federal 11.684/2008 que
torna obrigatorio a “disciplina” de sociologia(s) no(s) ensino(s) médio(s), ainda encontramos
muitos abismos e lacunas na implementagdo da primeira legislagdo quando se trata das incursdes
pedagdgicas das tematicas indigenas e de inclusdes educacionais biculturais (indigena/brasileira)
em diferentes areas/niveis de ensino dentro da educagdo basica monocultural.

O presente trabalho busca refletir sobre estes dois contextos a partir da presenga de estudantes
indigenas dentro de uma escola publica na cidade de Tupa/SP. A pesquisa tem como proposta
teorico-metodologica reflexdes decoloniais como suporte para propostas didaticas interculturais
na disciplina de sociologia(s). Para coleta de dados foram utilizados recursos quantitativos-
qualitativos na aplicagdo de questionarios para 11 professoras/es, 8 estudantes do 2° ano de
ensino médio. Além de entrevista com a tUnica estudante indigena a ter na sua “cidadania
brasileira” o seu nome étnico: Xerente. E importante conjugar as duas legislagdes citadas e buscar
reflexdes sobre como juntas podem contribuir para reflexdes sobre a presenca das tematicas
indigenas e a falta de reconhecimento de estudantes de diferentes pertencimentos étnicos nativos
no interior desses espacos. Apresenta também uma pequena proposta intercultural para o ensino
de sociologia(s). Pelos resultados deduz-se que apesar da conquista da lei 11.645/08 sdo extensos
os desafios para implementagcdo concreta dessa legislagdo desde “dentro” das escolas, visto os
poucos espagos interculturais no ensino de sociologia(s) e mais ainda a nao “inclusao de fato” de
educagoes indigenas especificas diferenciadas, interculturais e bilingues
(pluriétnicas/pluriculturais) nos contextos urbanos diante de conjunturas educacionais indigenas e
nao-indigenas de tramas altamente complexas.

Palavras chaves: Ensino(s) de sociologia(s), educagdo basica monocultural, educagdes
biculturais (étnicas indigenas/brasileiras), descolonizagdes



ABSTRACT

Despite a decade of federal law 11,645/2008 that make indigenous and Afro-Brazilian “themes”
mandatory in public/private schools and federal law 11,684/2008 that makes the “discipline” of
sociology(s) mandatory in secondary education(s), we still find many abysses and gaps in the
implementation of the first legislation when it comes to pedagogical incursions on indigenous
themes and bicultural educational inclusions (indigenous/Brazilian) in different areas/levels of
education within basic education monocultural.

This work seeks to reflect on these two contexts from the presence of indigenous students within
a public school in the city of Tupad/SP. The research has as its theoretical-methodological
proposal decolonial reflections as support for intercultural didactic proposals in the discipline of
sociology(s). For data collection, quantitative-qualitative resources were used in the application
of questionnaires to 11 teachers, 8 students from the 2nd year of high school. In addition to an
interview with the only indigenous student to have in her “Brazilian citizenship” her ethnic name:
Xerente. It is important to combine the two legislations mentioned and seek reflections on how
together they can contribute to reflections on the presence of indigenous themes and the lack of
recognition of students from different native ethnic backgrounds within these spaces. It also
presents a small intercultural proposal for teaching sociology(s). From the results, it can be
deduced that despite the achievement of Law 11.645/08, the challenges for the concrete
implementation of this legislation from “inside” schools are extensive, given the few intercultural
spaces in the teaching of sociology(s) and even more so the lack of “inclusion of fact” of specific,
differentiated, intercultural and bilingual (multiethnic/multicultural) indigenous education in
urban contexts in the face of highly complex indigenous and non-indigenous educational
conjunctures.

Keywords: Sociology teaching (s), monocultural basic education, bicultural educations
(indigenous / Brazilians), decolonizations
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1. CAPITULO I
1. 1 DEFININDO O ESTUDO E AS MOTIVACOES QUE NORTEIAM A PESQUISA

Inicialmente vamos pontuar o lugar de quem escreve. Falo de um lugar multiplamente
incdmodo. Incomodo, pois, assim como aponta (GAGNON, 2006) ao escolhermos o que vamos
estudar na vida académica ¢ se o que escolhemos como foco de estudo for tido socialmente como
marginal; também seremos marginalizadas/os dentro da academia e na vida social e profissional.
Incomodo, pois, me posiciono como “indigenas de consciéncias étnicas tardias”. Ou seja,
indigenas e mesticas/os (SEGATO, 2012) que s6 vao obter na fase adulta de suas vidas
conhecimentos sobre os seus pertencimentos étnicos indigenas. Incomodo, pois fago parte dos
grupos étnicos hoje, chamados “indigenas urbanos” enfrentando situagdes em que as nossas
existéncias sdo a todo momento postas em xeque (hesitagdes, descréditos e posicdes dubitaveis
aos reconhecimentos dos nossos pertencimentos étnicos) pelas nuvens discursivas colonialistas
(FERNANDES, 2015, p. 265), ainda mais quando sequer nossas existéncias sdo cogitadas
(imaginadas) dentro desses espacgos. Incomodo, pois, refletir e fazer refletir sobre situagdes
historicas extensas e intensamente silenciadas ndo ¢ nada confortavel (GOULART, 2012, p. 14).

O que motivou a estudar o tema da pesquisa foi uma inquietagdo percebida por certas
“auséncias” dentro da minha propria formacdo e dentro da educagdo basica monocultural
eurocéntrica que obtive dentro das escolas publicas em Terra Guaianases - a capital de Sao Paulo.

Sim, terras do povo indigena Guaianases antes dessa cidade se sobrepor ao territorio
indigena Guaianases e se transfigurar como a capital mais rica do pais. Os desconhecimentos
sobre o0s nossos povos indigenas sdo tdo profundos ja desde a educagdo basica monocultural pela
qual passamos que, para mim, antes de migrar para as Terras Kaingang (cidade de Marilia);
Guaianases era apenas o nome de uma estagcdo de metré/trem dentro dessa capital. E ndo aprendi
nada sobre isso na disciplina de histéria ou de geografia desde a educagdo basica até a
universitaria. O aprendizado foi (e continua sendo) por pesquisas a parte. Nesse sentido, escolhi
estudar o tema mesmo que na graduagdo o tema de pesquisa ter sido outro. Portanto, tive que me
debrugar sobre um tema novo para mim e complexo em pouco tempo, tema do qual domino
pouco, mas sempre em abertura para trocas de conhecimentos e processos de aprendizagens.

Sou ascendente indigena do povo Quixel6 da grande nagdo Kariri origindrio do Ceara,

povo que enfrenta diasporas migratorias dentro da capital de Sao Paulo e em diversas outras
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cidades brasileiras. Nao nasci no Ceard, mas nas hiper periferias de Sdo Paulo. Porém, esse fato
ndo retira as nossas ancestralidades étnicas indigenas. Somos netas/os e bisnetas/os de indigenas,
sim! Assim como nipo-brasileiras/os (japonesas/es) nascidas/os por aqui ndo deixam de ser
netas/os e bisnetas/os de japonesas/es. Porém, pairam sobre nds as permanentes ‘“nuvens
discursivas colonialistas” (FERNANDES, 2015, p. 265). Ou seja, discursos que deslegitimam as
nossas existéncias e origens étnicas como os que nos apontam como “indigenas ilegitimos” ou
“falsas/os indigenas”, por nascermos em contextos urbanos e por sermos indigenas misturadas/os
(OLIVEIRA, 1998, 1999). Fazer as pessoas compreenderem os contextos historicos seculares que
atravessam as nossas historias/memorias étnicas sdo verdadeiras ginasticas mentais (SEGATO,
2012, p. 109).

Perceptivel que, o0 mesmo nao acontece com ascendentes mesticas/os de japonesas/es ou
povos europeus, cujas “japonidades” ou ‘“‘europeidades” ndo sdo postas em xeque, pois a
confirmagdo de suas origens se encontra geralmente ja contidas em seus nomes de registros civis.

Nos, de ascendéncias étnicas indigenas mestigas de povos secularmente negados/apagados
(principalmente os povos do Nordeste), além de ndo possuirmos a portabilidade permanente de
nossas “indigenidades” ou etnicidades nos documentos civis, ou seja, os registros das nossas
primeiras cidadanias e origens étnicas indigenas como, por exemplo, nomes étnicos contidos na
certiddo civil de nascimento, RG na cidadania brasileira, etc; ou ainda o (RANI — Registro
Administrativo de Nascimento de Indigenas); temos que estar o tempo todo tendo que argumentar
que ndo somos indigenas do século XVI (periodo colonial). Mas sim, indigenas/mesti¢as/os do
século XXI (modernidade-colonial). Portanto, povos que por séculos estdo sob efeitos de
multiplos apagamentos histéricos, das memorias e sob diversas transfiguragdes étnicas
(RIBEIRO, 1977).

Redirecionar os pensamentos no sentido de que ndo existem indigenas apenas convivendo
“em territorios tradicionais”, como povos vivendo em seus ‘“‘coletivos”, mas também em
multiplas realidades em contextos mais “individualizados/isolados” e segregados como
“grupos/individuos” isolados ou dispersos por diversos motivos “no meio de multidoes urbanas”
(conglomerados) em outras areas (rurais/cidades) (IBGE, 2010), causam varios nos na cabega das
pessoas acostumadas com olhares reducionistas diante das muitas realidades étnicas indigenas

rurais/urbanas contemporaneas.



16

Além de conceberem indigenas apenas dentro das florestas ou nos “territdrios de
origens”, pensadas/os apenas como povos reduzidos em aldeias carregando “trajes tradicionais”
como constantemente vistos nas midias televisivas, impressas e digitais, etc; os povos indigenas
sdo tidos como povos imutaveis e ndo dinamicos nos espagos, tempos/espacos e dentro das
proprias historias coloniais ocidentais/modernas. Visdes difundidas por diversos meios
midiaticos, instituicdes educacionais e diferentes setores sociais.

Além disso, os primeiros povos sdo vistos como nao contribuintes bragais e intelectuais
de todo o constructo de cada periodo historico constitutivo da dita “sociedade brasileira”. Como
se nao estivessem presentes nos periodos: coloniais, imperiais, republicanos, ditatoriais e
democraticos atuais. Sdo sistematicamente anulados dentro das complexas relagdes estabelecidas
desde as intrusivas colonizagdes ibéricas até as das modernidades coloniais de estado-nagao
atuais. Como se durante séculos ndo tivessem passado (e ainda passam) por trabalhos forcados (e
escravos), servidoes, resisténcias, campesinatos, proletarizagdes, etc., (FERNANDES, 2015, p.
265) em diversos contextos historicos e até os dias atuais. Ou seja, “os verdadeiros indigenas”
dos imaginarios de muitas pessoas (inclusive das areas educacionais monoculturais), estdo
congelados no tempo (RABESCO, 2014, p. 49) e/ou espaco ou engessados geralmente em algum
- (TI) Territorios Indigenas demarcados — invocados como legitimos apenas dentro desses
“contextos tradicionais”. Geralmente em algum lugar da Amazdnia ou no Xingu. Sdo poucos 0s
trabalhos que buscam refletir sobre as problematicas de indigenas inseridos dentro de contextos
complexos como os grupos étnicos em contextos rurais/urbanos. Alguns desses estudos sdo os de
(GUIRAU; SILVA, 2013) que aponta para essa situacao:

O pensar sobre os povos indigenas dificilmente se afasta de uma concepgao que
entende a identidade étnica e a cultura como coisas, ou seja, que identidade &,
segundo Manuela Carneiro da Cunha (2009), quem ou aquilo que, por meio de um
modelo imergido em uma esséncia, se percebe idéntico; e cultura ¢ o conjunto de
regras, itens e valores previamente dados.

Desse entendimento, formou-se uma concepg¢do de indio onde alguns de seus
tragos culturais foram selecionados e elegidos pela sociedade nacional como
verdadeiros do ser indigena. Tais tracos, enrijecidos no imaginario brasileiro,
identificam como indio apenas aquele individuo que mora em aldeia ¢ que se
parece, nas suas representagdes estéticas, com um indio de tempos passados.

Ao que parece esta ¢ também a leitura feita pelo IBGE, ressignificando a
autodeclaragdo para a populagdo indigena que vive nas cidades esses indigenas
ndo sdo reconhecidos na sua etnicidade nem pela sociedade e nem pelo poder
publico e, consequentemente, ndo conseguem ter seus direitos enquanto povos
indigenas assegurados para além do territorio indigena. (GUIRAU; SILVA, 2013,

p.13).
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Mesmo diante de permanentes cenarios de “esvaziamentos de si” (FERNANDES, 2015,
p. 286), as consciéncias étnicas indigenas para algumas/uns ascendentes, chegam em alguma fase
de nossas vidas. Para mim, a “consciéncia étnica indigena Quixeld” ndo esteve presente desde
sempre. Para chegar a essa informagdo foi todo um processo do qual a educacdo basica
monocultural colonial - que obtive dentro das escolas publicas — nada contribuiu. Por viver parte
da infancia e juventude em internatos, nao tive referenciais indigenas positivados (além da parca
presenca de minha mae) para sustentar uma autoestima positiva (autoconsciéncia étnica
constante) que garantisse a defesa das origens seja em qualquer lugar ou espagos que ocupamos.
Portanto, obter conhecimentos (e acessos a informagdes historicas) sobre as nossas
origens étnicas, (aos)/os direitos e deveres indigenas contemporaneos e as autoconsciéncias
constantes para valorizagdo e retomadas das origens étnicas de muitas/os indigenas urbanas/os,
soa quase que como uma incognita em nossas vidas diante das permanentes “colonialidades do(s)
ser(es)” (STREVA, 2016) das historias étnicas indigenas, dos “esvaziamentos de si”
(FERNANDES, 2015, p. 285) ou mesmo das “ignorancias de si” (alienagdes) que enfrentamos
cotidianamente. Sim, principalmente para ascendentes indigenas em contextos rurais/urbanos,
existe toda uma conjuntura secular complexa para que sejamos ignorantes diante das nossas
proprias historias/memorias/origens étnicas nativas inclusive por vias educacionais hegemonicas.
Nesse sentido, nos (indigenas e indigenas mestigas/os) (SEGATO, 2012, p.115) s6 vamos
perceber que somos indigenas depois de muitas reflexdes, autoconsciéncias e pesquisas étnicas,
apesar das “crises identitarias”, sofrimentos psiquicos e ético-politicos que acompanham esses
processos. Meus referenciais indigenas durante a infancia e juventude foram: as revistas de
Mauricio de Souza com a Turma do Papa-capim, programas televisivos em especial programas
da TV Cultura, musicas de apresentadoras de TV, dentre outros (todos eles mostrando indigenas
apenas “dentro das tradi¢des”). Ou seja, bem distantes das complexas realidades rurais/urbanas
nas quais muitas/os ascendentes indigenas/mestigas/os estdo mergulhadas/os, principalmente nas
hiper/periferias das grandes cidades. SO na universidade, obtive “consciéncia tardia” do que
significa Quixeld (povo indigena originario do sertdo centro-sul de onde hoje denominam Ceara).
Povo do qual também sou parte (mesmo vivendo em contextos de diasporas e “ilhadas/os”
em meios urbanos) que passa por mais de trezentos anos de processos colonizatérios em recente
retomada/reemergéncia étnica. Porém, na universidade também encontrei (e ouso dizer encontro

até esse momento), muitas dificuldades para encontrar pessoas dispostas as reflexdes, trocas de
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saberes, agencias e dispostas a promover espacos para didlogos interculturais. Por ndo haver
também grupos ou nucleos de estudos relacionados ao tema, espagos de valorizagdes e debates
mais aprofundados sobre as situagdes vivenciadas por indigenas nas contemporaneidades.

Falar das questdes indigenas dentro da Amazdnia ¢ um (uni)verso ou (multi)verso bem
diferente. Falar das questdes indigenas dentro de congresso nacional brasileiro ¢ outro ainda.
Falar das questdes indigenas dentro de uma universidade onde ndo se vé grupos ou nucleos de
estudos e pesquisa, de apoios como espagos concretos para dialogos e escutas interculturais sobre
as tematicas indigenas, considerando as situagdes historicas e contemporaneas, ¢
estonteantemente outra situagao. Portanto, estar € permanecer nesses espagos sem tantos apoios
institucionais (e outros), somente entende os processos dolorosos quem enfrenta essas situacoes.

Questdes a parte, busquei dentro do limite que me cabe, fazer algumas reflexdes dentro do
trabalho. Passei cerca de doze anos dentro de vdrias escolas publicas de educagdo basica
monocultural colonial para apenas na universidade saber sobre a nossa ascendéncia e origem
¢tnica Quixeld-mestica, levando em conta também nossas muitas mesticagens (SEGATO, 2012).
Sim, somente depois de adultas/os e, mesmo assim dependendo dos contextos de diasporas e
destinacdes migratdrias/dispersivas que enfrentamos, algumas pessoas despertam para a situacao
das “consciéncias étnicas indigenas”, outras infelizmente, ndo. Pois, esses processos geram
também crises identitarias, sofrimentos psiquicos e sociais diversos. Entdo a pergunta que
inquieta desde entdo: somos indigenas mesmo que misturadas/os (PACHECO, 1998,1999).
Porém, a auséncia da(s) tematica(s) étnicas indigenas dentro da educacdo basica monocultural
colonial ndo contribui(u) para que se despertasse para a condi¢do de “consciéncia étnica indigena
Quixelo (ou outras)”.

Isso me motivou a buscar estudar um pouco mais para saber sobre a historia do povo
Quixeld. Historia do nosso povo (assim como a de muitos outros povos originarios), também nao
transmitidas para nos dentro da educagdo basica monocultural colonial com as profundidades que
merecem, desde os nossos locais de origens ou fora deles ou mesmo nas universidades. Os
referenciais sobre os “verdadeiros” indigenas chegavam pela TV, livros didaticos, etc; eram (e
continuam sendo) bem distantes das maultiplas realidades enfrentadas por nds indigenas
misturadas/os ou ndao (OLIVEIRA, 1998, 1999) em contextos de didsporas em multiplas
realidades nas (aldeias/areas rurais/urbanas) (IBGE, 2010), ou indigenas mestigas/os (SEGATO,

2012) sem acesso as educacdes sobre nossas primeiras cidadanias étnicas indigenas, direito aos
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conhecimentos sobre as nossas historias € memorias e ao reconhecimento de politicas publicas
especificas (ANDRADE, 2013), (GUIRAU; SILVA, 2013).

Quantas/os estudantes indigenas/mesticas/os também ndo estdo enfrentando essa mesma
condi¢do dentro de diversas cidades e escolas publicas/particulares brasileiras? Que legislagdes
disponiveis hoje para que se apontem discussdes nesse sentido? O que outros campos de
conhecimentos das ciéncias, as ciéncias sociais e em especifico o(s) ensino(s) de sociologia(s)
(GOULART, 2012), (CHATES, 2015, 2016) podem contribuir para esses debates?

Nesse trabalho, buscou-se se atentar aos contextos historicos e os dilemas das seculares
conjunturas educacionais coloniais impostas as sociedades indigenas incidindo também nos
contextos atuais. O trabalho foi divido em trés partes a saber: 1) contextos tedricos, 2) a tripla
condi¢do das problematicas educacionais indigenas x estabelecimento do ensino de sociologia(s)

no(s) Brasil(is), 3) proposta intercultural e consideragdes finais.

1.2 CONTEXTOS TEORICOS

Procurei alguns trabalhos sobre as temadticas na plataforma de busca da biblioteca da
Universidade Estadual Paulistas — campus Marilia — Catalogo Athena. Busquei selecionar
primeiro com as palavras “educacdo” e “indigena”. Encontrei alguns trabalhos (KINDELL, 1978)
cartilha do Summer Instituto of Linguistics (SIL) para educagdo bicultural (educacdo étnica
indigena/educacao brasileira); trés livros (HERNANDEZ,1981), (CAPACLA, 1995), (FUNARI e
PINON, 2014), uma coletdnea de artigos sobre educagio indigena (SILVA, 1981) e uma
dissertacdo de doutorado sobre etnomatematica (SCANDIUZZI, 2000). Busquei também por
outras plataformas de busca como Oasis e pesquisas pelo Google.

Pela plataforma Oadsis pesquisei as palavras “educagdo” e “indigena” apareceram varios
trabalhos em diversas universidades brasileiras. Num total de 2.558.863 de produgdes. Me
concentrei nas producdes das universidades estaduais paulistas pelo fato de a pesquisa ser feita
numa escola publica em terras Kaingang no interior de Sdo Paulo no municipio de Tupa/SP. Pela
UNESP aparecem (103) trabalhos, na UNICAMP (96) trabalhos ¢ na USP (115) dentro dessa
instituicdo. Grande parte desses trabalhos concentrados nos programas de pos-graduacdo em
Educacdo. Depois pesquisei as palavras “educacdo indigena” e “urbanos”. Pela UNESP tem (4)

producdes, pela UNICAMP (7) producdes e pela USP (6) producdes. Em seguida pesquisei as
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palavras “educacdo indigena” e “sociologia”. Pela UNESP (5), pela UNICAMP (11) e pela USP
(9). E por fim procurei pelas palavras “educagdo indigena”, “sociologia” e “ensino médio”. Pela
UNESP (3), pela UNICAMP (2) e pela USP (0 zero).

Depois fiz uma pesquisa pelo provedor Google com as palavras “educagdo indigena” e
“ensino médio” no estado de Sao Paulo. Apareceram dados das escolas estaduais localizadas no
estado de S3ao Paulo. Porém, dentro das - TI “terras indigenas demarcadas”. As escolas estdo

2 ¢ outras 3 municipais® na

localizadas no estado contando com 31 escolas estaduais indigenas
capital. As unidades estdo distribuidas nas regides das diretorias de ensino de Bauru,
Caraguatatuba, Itararé, Miracatu, Penapolis, Registro, Santos, Sdo Paulo (diretorias Norte 1 e Sul
3), Sao Vicente e Tupa.

99 ¢¢

E por fim procurei as palavras “educagdo indigena” “educagdo basica” e “sociologia”.
Encontrei os trabalhos de (GOURLART, 2012) e (CHATES, 2015, 2016). Pelas pesquisas foi
possivel perceber que existem bastante trabalhos relacionados a educagdo e temadticas indigenas
nas produgdes brasileiras e dentro das universidades estaduais de Sao Paulo. Mas, ainda sdo
poucos os que relatam as questdes indigenas dentro da(s) sociologia(s), do(s) ensino(s) de

sociologia(s) e dentro dos contextos urbanos.

1.3. METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada durante o ano de 2019 e se baseou numa pesquisa empirica de
campo — in locus - na propria escola que lecionei. Durante esse ano, me dividi em dupla (e mais)
jornadas de estudos, trabalho e vida familiar. Enquanto procurava o material de estudos e o
momento para a coleta de dados na cidade de Tupa/SP cursava as disciplinas do curso de
mestrado profissional na cidade de Marilia/SP. Ou seja, por ser um mestrado profissional voltado
para estudantes trabalhadoras/es, muitas/os de nos tivemos que nos desdobrar na dedicacdo aos
estudos, aos trabalhos profissionais € as demandas outras (familiares e pessoais), ciente das
extenuacdes ligadas a essas jornadas e de nossas limitacdes pessoais. Portanto, dentro das

exigéncias de tempo para participacao dentro do ambiente académico em eventos, militancias a

2 Fonte: https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/governo-de-sao-paulo-cria-tres-novas-escolas-indigenas/( acesso
fev. de 2020)
3Fonte:http://www.educacao.sp.gov.br/centralatendimento/Relat_Escola.asp?ID_DIR=013&ID_MUN=100&ID_DIS
T=55&NM_MUN=SAO0%20PAULO&NM _DIST=PARELHEIROS&CD_ADM=2&Nova=1 e
https://www.escol.as/209792-jaragua (acesso fevereiro de 2020)
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grupos académicos, fica bem dificil para quem enfrentam tripla (ou mais) jornadas, participar
desses espacos e discussdes que porventura promovem. Para quem tem que se dividir entre
estudos, trabalhos ¢ situagdes familiares, as participagdes nesses espagos ficam muitas vezes
restritos, e as participagdes integrais nesses espacos fica direcionado a grupos seletos.

Em meio a muitas condigdes adversas temos que encontrar equilibrios entre nossos erros
e acertos, defeitos e qualidades, fragilidades e potencialidades, para poder buscar fazer o minimo
que estd ao nosso alcance pelas tematicas étnicas indigenas diante também de tdo poucos apoios
politicos, institucionais, emocionais e diversos, nos diferentes espacos
hegemonicos/homogeneizados no qual nos inserimos. A pesquisa foi realizada com recursos
préprios € com poucas parcerias visto o ndo lugar das tematicas indigenas na universidade e
dentro das cidades. Teve a participacdo de estudantes colaboradoras/es do 2° ano do ensino
médio, professoras/es da escola pesquisada e outras/os colaboradoras/es. A metodologia utilizada
foi a pesquisa de campo — in [ocus - com coleta de dados de forma quantitativa (questionarios) e
qualitativa (entrevista) e interpretativa.

Na pesquisa, foram aplicados questionarios estruturados entre o0s meses
(novembro/dezembro) entre dois grupos-alvos: professoras/es e estudantes do 2° ano do ensino
médio. Os questionarios possuem perguntas fechada elaboradas para captar o proposito da
pesquisa sobre as tematicas indigenas e a lei 11.645/2008 dentro do contexto dessa escola. Os
procedimentos metodoldgicos buscaram sondar os conhecimentos ou desconhecimentos de
estudante do 2° ano do ensino médio e professoras/es sobre a legislagdo 11.645/2008, legislagao
que obriga a abordagens minimas das tematicas indigenas dentro das escolas publicas/particulares
e nos curriculos escolares na educagao basica monocultural.

E a partir da coleta desse material, buscou-se pensar em como o(s) ensino(s) de
sociologia(s) — sociologias no plural pois sdo muitas sociologias étnicas indigenas a serem
pensadas — podem ser um norte na busca de instrumentos para produzir conhecimentos “mais
condizentes” sobre as multiplas situagdes atuais vivenciadas por  diferentes
povos/grupos/individuos indigenas. Durante a pesquisa, outra problematica surge no percurso
como situacao de estudo. A unica estudante a se autodeclarar indigena (e possuir o nome étnico
Xerente dentro da documentagdo civil da sua segunda “cidadania brasileira” - certidao de
nascimento civil, RG, etc), integrante das turmas do 2° ano do ensino médio, ndo se prontificou a

responder o questionario. Entdo busquei formular um roteiro de entrevista com perguntas abertas
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e aplica-lo a mesma fora do contexto da escola negociando a realizacdo da entrevista entre os
meses de dezembro/janeiro com suas/seus parentes e grupo doméstico Xerente (TO/SP).

A entrevista estruturada com a Unica estudante indigena — da etnia Xerente - a possuir o
nome da etnia indigena na sua “cidadania brasileira” — certidao civil - também capturou situagdes
que pelo questionario ndo seriam possiveis observar. Assim como nos aponta (MANZINI, 2012)

A entrevista semiestruturada tem como caracteristica um roteiro com perguntas
abertas e ¢ indicada para estudar um fendmeno com uma populagdo especifica:
grupo de professores; grupo de alunos; grupo de enfermeiras, etc. Deve existir
flexibilidade na sequéncia da apresentagdo das perguntas ao entrevistado ¢ o
entrevistador pode realizar perguntas complementares para entender melhor o
fenémeno em pauta (MANZINI, 2012 p. 8)

A entrevista se realizou na residéncia alugada pelo grupo doméstico Xerente (TO/SP) que
vivencia contextos migratorios de onde seu povo € originario, regido do estado do Tocantins, no
municipio de Palmas para dentro dos territorios Kaingang onde hoje chamam estado de Sao
Paulo num dos bairros periféricos da cidade de Tupa (cidade do interior). Para entrevista foi
utilizado gravador de celular. Entre conversas sobre a situacdo do povo Xerente, a autorizacao da
mae e a realizagdo da entrevista, fiquei cerca de 1 hora com a estudante do povo Xerente. A
transcricdo da entrevista se deu de forma integral (da forma como foi respondida pela estudante
dessa etnia).

Em todas as situagdes foram aplicados termos de esclarecimento e consentimento para
participantes/colaboradoras/es professoras/es e maes/pais responsaveis por estudantes. Para
professoras/es os termos foram assinados pelas/os proprias/os docentes e para estudantes foram
explicados os objetivos do estudo e entregues os termos para serem assinados por responsaveis €
so aplicados questionarios se devolvidos os termos assinados. Além disso, dentro dos termos de
consentimento livre e esclarecido houve espacos para que todas/os as/os colaboradoras/es
deixassem seus contatos pessoais com propodsito de retornar para elas/es os resultados da
pesquisa. Como indica (MANZINI, 2012), os questionarios e o roteiro de entrevista estruturada
foram submetidos a apreciacdo da coorientadora. A andlise dos questionarios se deu a partir de
categoria e temas. Foram analisadas as respostas de professoras/es e estudantes de acordo com o
tema proposto na pesquisa.

A andlise da entrevista se deu por conteudo do discurso. Foram analisadas as falas da

estudante Xerente (TO/SP), para acompanhar os processos migratorios/educacionais bem como
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situagdes vivenciadas nos contextos educacionais monoculturais que marcam a sua subjetividade
indigena, os racismos estruturais/sistémicos/simbolicos que enfrenta e sistemas de opressoes
dentro desse espaco dito formativo e educacional que pouco se atentam a sua presenca ¢ pertenga
étnica indigena e diferenciada Xerente (TO/SP).

Com esse material foi possivel sondar sobre as presencas ¢ auséncias das tematicas
indigenas dentro da escola pesquisada e a situacdo de desconhecimentos e vigéncia sobre as
aplicacdes da lei 11.645/2008 que ja possui uma década de promulgagdo (validacdo). E, como a
disciplina de sociologia(s) dentro do(s) ensino(s) médio(s) com a mesma idade cronoldgica de
retorno aos curriculos de formacdo basica, pode contribuir para sugerir pequenas intervengdes
com propostas interculturais para a inser¢ao das tematicas indigenas (ou étnicas indigenas),
buscando formas de conhecimento mais bésicos, densos e de visualizagdes complexas histdricas
tanto para estudantes indigenas/suas etnias quanto para ndo indigenas. A seguir apresento um
breve histérico da cidade de Tupa/SP e da escola estadual Joaquim Abarca para situar dentro dos
contextos historicos, essa regido.

Caracterizando a cidade da pesquisa: breve histérico da Estancia Turistica de Tupa

Figura 1. Mascote da cidade

(Arquivo pessoal)

Representacdo bem proxima ao “indigena imaginario” do - Dia do Indio - reforgado nas escolas primarias
Encontrado em varios pontos da cidade e estampado em aderecos de lojas locais de artesanatos
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Fonte: PINTERST, 2019
No Google sao imagens como essa que aparecem. As mesmas que marcaram (€ marcam) muitos
imagindrios nas escolas primarias e secundarias nas educacdes basicas até os dias de hoje.

Figura 3. Semana do I'ndio‘ ~_Figura 4. Educacdo adventista

B

: 2 _ )
Fonte: TUPASP, 2016 Fonte: EDUCACAOADV, 2019

Imagens duas escolas primarias: municipal (2016) e particular (2019) na cidade de Tupa *
A primeira demonstra uma indigena da T Vanuire pintando uma crianga. Qual a etnia/povo da crianga?
A segunda demonstra uma crianga de uma escola particular “vestida” como se concebe “indio” no “Dia do
fndio”. Se ndo encontrar outras oportunidades: que concepgdo de indigenas tera pelo resto de sua vida?

As imagens acima tém um proposito de fazer refletir como sao transmitidos até os dias de
hoje dentro das escolas primarias/fundamentais, os conhecimentos sobre o que vem a ser “indio”
no “Dia do Indio”. Estudantes do ensino médio passaram por cinco anos de educagdes primarias
(municipais) e pelas atuais quatro séries do ensino fundamental (municipais/estaduais) no total de

nove anos. Portanto, também carregam consigo uma bagagem educacional incompleta e

4 Fonte nas referéncias bibliograficas.
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deficitaria diante das diferentes realidades e condi¢des vivenciadas por sociedades indigenas
brasileiras em condi¢Oes anteriores e atualmente em seus contextos educacionais ¢ formativos
(SOUZA; NACIMENTO, 2010, p. 134).

Os territorios onde se encontra atualmente a Estancia Turistica de Tupa e outras cidades
do interior do oeste do estado de Sdo Paulo sdo primeiramente territdrios originarios e milenares
dos povos indigenas: Kaingang, Oti-Xavante e Guarani (NIMUENDAJU, 1981), (CRUZ, 2007,
p. 60). Porém, expulsos de suas terras e da propria “historia oficial” pelos processos violentos de
colonizagdes patrocinados pelas elites locais (CRUZ, 2007, p.60 apud PINHEIRO, 1999). Os
grupos indigenas Kaingang atuais, vivem reduzidos na “reserva” multié¢tnica— TI Vanuire -
proéximo a regido e alguns grupos/individuos isolados dispersos pelas areas rurais e cidades
circunvizinhas, dentre elas a cidade de Tupa/SP. Hoje, proximo a regido do municipio de Arco-
fris a 23 km de Tupa/SP, encontram-se os grupos Kaingang (originarios da regifio) e krenak
(MG/SP) (junto a grupos/individuos indigenas isolados de outras regides como Terenas (MS/SP)
e alguns individuos dos povos do Nordeste: Pankararu (PE/SP), Atikun (AL/SP) e Fulni-6
[PE/SP]). Curioso como o povo Kaingang origindrio que passa por processos colonizatorios
desde ([1910-2021] — 101 anos) na regido da cidade de Tupa/SP, s6 sdo mencionados no site da
prefeitura dessa cidade como “indios”. A versdo milenar, histérica e contemporanea do povo
Kaingang ndo se menciona nem aparece nesse site.

Ou seja, o povo milenar origindrio da regido que tem cerca de cem anos de contatos com
colonizadores desaparece na propria historia da cidade pelo viés colonial. No proprio site da
prefeitura € possivel perceber os projetos e as discursividades colonialistas (NASCIMENTO,
2009, p. 33), (FERNANDES, 2015, p. 265), ao apontar o historico da cidade quando menciona o
nome — Tupa - como “Deus trovao ou espirito bom” e homenagem aos “primitivos habitantes da
regido: os indios” - e s6. Enquanto para o colonizador da regido - Luiz de Souza Ledo - dedica
quase o site inteiro, além de mencionar sua ancestralidade da era “seiscentista”. Ou seja, voltou
trés séculos e meio atras para enaltecer a ancestralidade desse colonizador, demonstrando com
1sso que, os colonizadores de contatos seculares com indigenas da regido sao dignos de historias,
memorias e ancestralidades. J4 os povos indigenas milenares Kaingang originarios da regiao, nao.
Os estudos de (CRUZ, 2007) apontam os efeitos disso para as pessoas que vivem na regiao:

Habitam em Vanuire os Kaingang, primitivos habitantes da regido e os Krenak,
que vieram da regido leste do Estado de Minas Gerais para a aldeia, a partir da
década de 1940, devido as invasdes de suas terras. Também ha indios Terena, que
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vieram do Mato Grosso do Sul, por volta de 1950 para trabalhar nas rogas, ou, no
caso das mulheres, para cozinhar. A maioria dos indios na reserva é de Krenak e
Kaingang. A existéncia do Posto Indigena Vanuire ainda é desconhecida por
muitos regionais, o que ¢ facil de perceber quando falamos com os citadinos sobre
a existéncia de indigenas na regido. E comum seu espanto, principalmente entre os
jovens, o que constatei quando fui professor para pré—universitarios, em Marilia.
Isto mostra que a historia da regido tem sido contada através do viés do
conquistador, onde o indio ¢ apagado ndo lhe restando uma parte nessa historia.
Procurando reverter tal situagdo, os Kaingang ¢ Krenak tém se organizado e
buscado mudar essa historia que os marginalizou. Num processo continuo, eles
tém saido da aldeia para vender artesanatos e participar de eventos nas cidades
vizinhas, onde tém a oportunidade de mostrar sua “cultura”, como eles mesmos
dizem. Sdo formas criadas para conquistar seu espago perante a sociedade
regional. (CRUZ, 2007. p. 11)

Dessa forma, ¢ possivel perceber os projetos e as discursividades colonialistas
(NASCIMENTO QUIXELO, 2009), (FERNANDES, 2015), tanto no site quando na propria
producdo de “ciéncia”, pois palavras como “indios”, “primitivos”, “conquistador” também
reproduz o olhar colonial de quem merece ser histéria e de quem precisa ser esquecido nas
continuidades das “historicidades oficiais coloniais” dos processos colonizatorios ainda em curso
(SEGATO, 2012, p. 121).

Prosseguem assim, marginalizando indigenas das suas proprias historias, memorias
ancestralidades, das suas contribui¢des histdoricas/contemporaneas e suas proprias existéncias
(anteriores e atuais). Esse processo se reproduz também em informagdes disponiveis dentro da
cidade, geralmente versdes de ascendentes colonizadores. Nunca versdes de etnias indigenas,
refletindo também nas areas de educacdes basicas monoculturais. Alimentando assim,
imagindrios coloniais de muitas pessoas e geracdes nas regides € em varias cidades
circunvizinhas.

Porém, existem algumas situagdes contraditorias entre os discursos do site da prefeitura e
as presengas de etnias indigenas aldeadas/os da regido que circulam em participacdes de alguns
eventos da cidade, além de alguns “signos imagéticos indigenas” presentes nos espagos urbanos.
Existem imagéticas vistas como simbolos de “resisténcias” ou “reforcos” (do que seriam as/os
indigenas auténticas/os), como sdo vistos dentro dos espacos da cidade. Cidade essa, “bem
comtemplada com imagens indigenas”. Diferente de outras cidades da regido como, por exemplo,
Marilia/SP (que possui poucos referenciais indigenas dentro dos espagos da cidade). Alguns
desses “simbolos” em Tupa/SP, sdo vistos com os grafismos indigenas pintados nos postes

proximo a Secretaria de Cultura e Biblioteca Municipal. O grafitti da artista plastica Mari



27

Pavanelli na praga do centro da cidade, a estatua “Ita” (pedra em tupi-guarani) do artista plastico
Itamar Aparecido no meio da praga (bem proximo a imagem do mascote da cidade). As imagens
fotograficas dos micro-6nibus de transporte coletivo publico municipal e imagens fotograficas em
ponto de oOnibus dando lugar a indigenas caracterizados com aderecos de suas “tradigdes’
cocares, grafismos, arcos, flechas, etc. Além do importante museu historico etnografico — Museu
india Vanuire - que concentra grandes acervos museologicos de vérias etnias indigenas
brasileiras tido como uma referéncia na América-Latina.

Ou seja, todas essas “imagens” reforcando as ideias de indigenas ‘“‘auténticos” que
carregam artefatos concebiveis dentro das suas “tradi¢des”. Para além dessa contemplagdo, €
preciso observar também que indigenas estdo dentro de multiplos contextos urbanos dentro dessa
mesma cidade. O ultimo censo IBGE (2010), mapeou dentro dessa cidade, 131 pessoas
autodeclaradas indigenas®. Porém, ndo apontou suas respectivas etnias indigenas e bairros de
residéncias. Portanto, essas etnias pouco sao representadas/os e pensados dentro dos espagos das
cidades. Dentro dos contextos urbanos também existem diversas etnias indigenas em todos os
contextos (rurais/urbanos). Dessa forma, utilizam artefatos tidos como a da mais alta
modernidade: “celulares”, “frequentam escolas publicas/particulares”, “transportes publicos ou
préprios”, trabalham em 4areas rurais, nas fabricas, moram em Conjuntos Habitacionais,
apartamentos, residem em diferentes espacos urbanos, etc. Estdo inseridas/os em muitos lugares,
profissdes e condi¢des cujas dinamicidades histéricas sdo complexas. Porém, dentro desses
contextos as etnias ndo originarias da regido sdo pouco representadas nos espacgos dentro dessa
cidade. Suas etnias aparecem apenas como “nomes de ruas”, sem profundidades sobre suas
especificidades histdricas ou sobre suas origens/destinos/contribui¢cdes presentes e presengas nas
contemporaneidades.

Algumas vezes, ja presenciei algumas/uns indigenas da Terra Indigena Vanuire,
circularem pela cidade com “aderecos” que as/os caracterizam dentro de suas “tradigdes’:
grafismos, cocares, brincos, etc. Essas condi¢gdes sdo diferenciadas para indigenas que residem
em contextos urbanos, pois, as/os primeiras/os tem um “porto seguro” para retornar € as/os
acolher: a (TI) — Terra Indigena demarcada. Para indigenas que residem em contextos urbanos,
que desconhecem ou conhecem tardiamente suas origens étnicas ou migram por diversos

motivos, essas/es Ultimas/os, sdo obrigadas/os a se anular (descaracterizar) compulsoria ou

5> Mapa IBGE -indigena (2010).
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voluntariamente dentro de ambientes onde pulsam as colonialidades® em todos os niveis sociais
para poderem encontrar empregos, utilizarem diferentes servigos publicos, participarem de outros
espagos de sociabilidades, para ndo sofrerem diversos contextos vexatorios de preconceitos,
desqualificagdes, inferiorizagdes, incompreensdes, deboches, constrangimentos, desdém, etc.
Essas situacdes também me foram relatas ao conversar com indigenas da Terra Indigena
Vanuire (que por alguma razdo optaram por viver nas cidades). Ou seja, ser indigena na (TI) ¢
extremamente diferente de ser indigena em contextos rurais/urbanos coloniais. As colonialidades
dos saberes/poderes/seres (LANDER, 2005), se reproduzem de forma visceral nesses espacos nos
cotidianos cujos indigenas adentram para trabalhos e estudos e tem que se “descaracterizar
etnicamente” para poder “sobreviver”. O que infelizmente, s6 refor¢am as invisibilidades das
presencas étnicas indigenas nas cidades e dificulta os reconhecimentos e proposi¢des de politicas
publicas especificas para esses segmentos étnico-raciais. Abaixo, algumas fotografias com
imagens de indigenas registradas nas terras milenares do povo Kaingang onde hoje chamam

cidade de Tupa/SP:

Figura 5. Grafitti da artista plastica Mari Pavanelli

(Arquivo pessoal)

Grafitti produzido pela artista que nasceu na cidade de Tupa/SP
Espaco Cultural (Z¢é Pretinho) praga central da cidade

¢ O conceito de colonialidade ¢ o mesmo utilizado por Quijano (2005). O estado-nagdo ndo é mais dependente das
metropoles colonizadoras, mas permanecem a situa¢des coloniais internas nas relacdes de poder entre diferentes
grupos raciais, de poder, género, etc. Ver. Colonialidade do poder, eurocentrismo e América latina. In. LANDER
(2005) A colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais perspectivas latino-americanas. Coleccion Sur Sur.
CLACSO, Ciudad Autéonoma de Buenos Aires: 2005
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(Arquivo pessoal)

Estatua “Ita” (pedra em tupi-guarani) do artista plastico Itamar Aparecido Freitas.
O que identifica a etnia dessa estatua? Qual sua historia?
Que imaginarios refor¢a? Que imaginarios quebra? O que e a quem representa?

Fi

ura 7. Ponto de 6nibus no centro da cidade com fotografia de indigena Krenak/Kaingang
5

i
T. I. Vanuire
Indio Krenak/Kaingang

(Arquivo pessoal)

Ponto de 6nibus no centro da cidade com fotografia de indigena Krenak/Kaingang

dentro da Terra Indigena Vanuire praticando as tradi¢des. Elas (tradi¢cdes) cabem cotidianamente
dentro da cidade? Esse mesmo indigena sem carregar aderecos considerados das suas “tradi¢des”, na
cidade, ¢ visto como indigena?
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Figura 8. Imagem de indigena com cocar: 6nibus de transporte municipal.

(Arquivo pessoal)

Imagem de indigena com cocar: 6nibus de transporte municipal. Aos fundos uma mata.
Nao poderia ser representado também dentro da cidade de Tupa/SP?

Segundo os dados retirados do site da prefeitura sobre os dados gerais da cidade ¢
possivel perceber os projetos e discursos colonialistas (NASCIMENTO QUIXELO, 2009),
(FERNANDES, 2015), produzidos para apagar a historia indigena Kaingang da regido como se
na regido durante os cem anos de processos colonizatorios, ndo houvesse tido violentos conflitos
entre indigenas e colonizadores (CRUZ, 2007, p. 67) nos processos de invasdes e espoliacdao das
terras nativas, sustentando assim a ideia de “vazios demograficos”, como se no lugar s6 houvesse
“mata virgem” (GOULART, 2012, p. 8). Além disso, destacam os povos estrangeiros -
beneficiarios dos processos colonizatorios - como os unicos colaboradores e construtores das
cidades. Vejamos entdo o diz o site:

“A Estancia Turistica de Tupa esta localizada na Alta Paulista, a oeste de Sao Paulo,
cidade que reune a tranquilidade das pequenas cidades e as opc¢des e variedades dos grandes
polos. Foi fundada no dia 12 de outubro de 1929, por Luiz de Souza Ledo, numa regido de
floresta virgem, no espigdo dos rios do Peixe e Feio (ou Aguapei), tragado da Ferrovia. E o nome
escolhido - TUPA (o Deus do Trovio ou Espirito Bom) surgiu com a finalidade de homenagear

os primitivos habitantes do local, os indios.
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Tupa surgiu a sombra do cultivo do café, transformando-se, com o apoio direto dos
imigrantes, que também ajudaram a ocupar o interior do Estado de Sdo Paulo. Sdo as colonias de
Letos, Russos, Japoneses, Portugueses, Italianos, Espanhdis, Sirios, etc. Com o fim desse
ciclo de riquezas do café, iniciou-se um longo periodo de transformacdo e adaptagdo para a
agropecuaria. O gado, o algoddo e o amendoim passaram a ser a nova moeda forte da regido. O
trem, a industrializacdo da carne, do amendoim e do algoddo acabariam por delinear o progresso
da cidade, ligando-a, as regides Noroeste, Sorocabana, norte do Parana e Mato Grosso.

O Municipio de Tupa ¢ constituido de 4 (quatro) DISTRITOS: a SEDE, PARNASO,
VARPA e UNIVERSO. A populacao geral de Tupa, informada em estimativa do IBGE, Censo
2010: 65.705 habitantes.”

O fundador

“Luiz de Souza ledo, nasceu no estado de Pernambuco, no dia 16 de marco de 1901. Filho
de Antonio de Souza Ledo e Leopoldina Mesquita de Souza Ledo, neto dos Bardes de Morenos, e
do Comendador Perminio de Paula Mesquita e Elvira Moraes de Paula Mesquita.

Descendente de uma das mais antigas familias de Pernambuco pelos Souza Ledo,
descendente de Domingos de Souza Ledo, que chegou a Pernambuco em 1656, vinda da Vila de
Penafiel, Provincia do Porto, Portugal, e pelo lado materno do General Gaspar Van-Der-Ley,
chefe das tropas de Mauricio de Nassau, ligado por lagos de sangue as principais familias de
Pernambuco. Comecou a trabalhar em 1919, no Engenho de seus pais, com cultura de cana-de-
acucar e criagdo de gado, tendo viajado para o Rio de Janeiro, para visitar a Exposi¢do
Comemorativa do Centenario da Independéncia.

Vindo a S3o Paulo em mar¢o do mesmo ano, tomou contato com a terra paulista tendo
visitado Campinas — Vila Americana e Jal, de que resultou o seu entusiasmo, por Sao Paulo, e
sua posterior mudanca definitiva para este Estado. Em agosto do mesmo ano, comprou um sitio
de Café, em Cafelandia, e aumentou-o. Fundou a Fazenda Leopoldina, proxima a cidade, onde
ficou até 1925. Esta fazenda foi vendida em marco de 1925 para o Sr. Ramoén Sanches. Em 1926,
comprou em Piraju, a Fazenda Bela Vista, do Sr. Joaquim Leonel de Barros, que vendeu em 1928
ao Sr. Arlindo Melldao. Em 1928, a convite de Olavo Ferraz, passou a dirigir a Empresa de terras

Sao Paulo-Rio com sede no Rio de Janeiro, que possuia uma Fazenda na Pavuna, onde foi feita a
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Vila Pedro II, a margem da estrada de ferro auxiliar da Central do Brasil e da antiga estrada de
ferro que seguia para Petropolis. Luiz de Souza Ledo faleceu em 21 de setembro de 1980.
Conforme havia pedido, seu timulo com seu busto de bronze encontra-se ao lado esquerdo de sua

residéncia.”

Povos originarios e povos colonizadores: historias entrelacadas ou historias apagadas?

Depois de observar os discursos do site impossivel ndo perceber as permanéncias das
historiografias coloniais — versdo de colonizadores - como parte do cotidiano de gestoras/es
politicas/os ou pessoas comuns. Ou seja, nem mesmo na historia da cidade, as/os indigenas
Kaingang, verdadeiras/os habitantes milenares originarios dessas terras sdo considerados
enquanto parte integrante dela situando-os apenas na categoria supraétnica: “indios”. Nao se
menciona suas existéncias anteriores, seus saberes, linguas, modos de vida, organizagdes,
conflitos entre indigenas e colonizadores, (CRUZ, 2007), as contribui¢des desse povo para os
costumes locais ou contribuicdes bragais para as construcdes e servigos dentro da cidade
(anteriores e atuais), etc. Ou seja, no site aparece como um povo inexistente enquanto historia
para a regido. Nao se menciona no que contribuiram (e contribuem) para construir ou alimentar
as cidades como foram (e prosseguem sendo) utilizadas/os como mao-de-obra nas areas rurais e
nas cidades. As versdes historicas de diversos individuos indigenas Kaingang (e de outras etnias)
dispersos, aldeadas/os/desaldeadas/os, etc; ndo estdo presentes. Nesse sentido, as versdes
indigenas sobre as suas proprias historias nao existem. O que existe € a versao de colonizadores.

O que dizer das suas presencas atuais nas areas urbanas (Kaingang), das presencas de
outros povos indigenas (de varias etnias) e das presencas das 131 pessoas autodeclaradas
indigenas que residem nessa cidade com cerca de 65.700 habitantes segundo os ultimos dados
contidos no site do IBGE (2010)? Ou seja, nessa cidade, existe 1 indigena para cerca de 500
habitantes. E de individuos Kaingang (e outros povos) que estdo nas escolas publicas dessa
cidade? O que essas presengas tém a ver com os debates educacionais monoculturais atuais?

Outra situacdo que precisa ser pontuada € a presenga nessa cidade de “imigrantes tardios”
vindos depois da aboli¢do da escravidao negra assim como apresentados no histérico do site da
prefeitura. Esses imigrantes foram patrocinados para vir ao Brasil pelas politicas imigratorias do

governo da monarquia no fim do século XIX para a substitui¢do da mao-de-obra em sua maioria
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de povos negros (mas também de indigenas). Esses ultimos povos ficando abandonados a propria
sorte e grupos étnicos indigenas sob os efeitos colonizatdrios diversos, diante de suas vidas e
sobre seus territorios.

Como transmitir nogdes basicas sobre esses contextos historicos entre indigenas e ndo
indigenas, para estudantes do ensino médio no sentido de visualizarem com maiores precisdes €
compreensdes sobre as situagdes histdricas desiguais seculares que enfrentam povos indigenas e
negros em contraste com politicas que por cinco séculos beneficiaram (e beneficiam) ascendentes
portugueses, de luso-brasileiras/os e por mais de um século beneficia imigrantes europeias/eus,
asidticas/os e outras/os tardias/os em detrimento dos primeiros povos indigenas e dos povos
negros? Como demonstrar didaticamente essas profundas desigualdades historicas, os pesos de
acimulos de séculos de colonialismos que recaem sobre indigenas e negras(os) anteriores e
contemporaneos € os seus reflexos inclusive na pouca representatividade politica e nos

desequilibrios demograficos atuais (IBGE, 2010)?

Breve historico da escola: Escola Estadual Joaquim Abarca

Fi

Rl -yl

adual Joaquim Abarca

2

(Arquivo pessoal)

A situagdo se repete no historico encontrado no plano de gestdo pedagogico quadrienal da
Escola Estadual Joaquim Abarca (2019-2022). Unico documento “oficial” disponivel sobre o
historico da escola. A meng¢do a(o)s habitantes Kaingang originarios da regido ¢ nula restando a
eles a simples meng¢ado de - “nome de rua” - assim como sdo reduzidos muitos outros povos cujos
nomes étnicos sdo vistos nas ruas dentro dessa cidade. Vejamos o que menciona o texto do plano

de gestao pedagdgico.
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Historico da Unidade Escolar - Historico de criacao

“O estabelecimento foi criado pelo Decreto de 15/05/52, publicado a 17/05/1952. Com
instalacao em 26/05/1952, denominado Grupo Escolar de Vila Abarca, com o funcionamento de
uma so classe do 1° grau masculino.

Pelo Decreto n® 52.375 de 30/01/1970 publicado a 31/01/1970, foi transformado em
Grupo Escolar - Ginasio de Vila Abarca.

Por forca da Lei de 04, publicada a 05/11/1971, o GEG de Vila Abarca passou a
denominar-se G.E.G "Joaquim Abarca".

Por meio do Decreto 6.907 de 23/10/1975 publicado a 24/10/1975, passou a denominar-se
Escola Estadual de 1° Grau "Joaquim Abarca".

Conforme publicacdo no Diario Oficial de 23/01/1976, o Colégio Estadual de Vila Abarca
e o Grupo Escolar Ginasio "Joaquim Abarca" de Tupa foram fundidos, passando a ter a seguinte
denominagdo: Escola Estadual de 1° Grau Joaquim Abarca.

A partir de 02/02/1981, a Escola Estadual de 1° Grau Joaquim Abarca ¢ transformada em
Escola Estadual de 1° e 2° Grau "Joaquim Abarca", sendo E.E.P.S.G “Joaquim Abarca”. Com a
transformacdo do 1° Grau em Ensino Fundamental ¢ o 2° Grau em Ensino Médio, a EEPSG
"Joaquim Abarca" passa a denominar-se ESCOLA ESTADUAL JOAQUIM ABARCA, que ¢ o

seu atual nome”.

Historico do Patrono

“Joaquim Abarca nasceu em 1891, em Yecla, comarca de Vitigudino, provincia de
Salamanca, na Espanha. Em 1918 ja havia comprado terras do Dr. Lélio Pizza nessa regido de
Tupa, pertencentes a Fazenda de Guataporanga. A familia de Joaquim Abarca chegou a Tupa em
1929, vindo de Monte Azul Paulista, onde residira. Cada terra tem sempre os que a servem,
aqueles que por um conjunto de circunstancias lhe orientam o destino, respondem pelas suas
conquistas, lideram o seu progresso. Joaquim Abarca foi para Tupa um desses homens, um desses
lideres do desbravamento. Foi agricultor, cafeicultor e industrial. Mas tinha “fome” de amor pela
cidade. E esse amor o fez doar terras de sua fazenda para a extensdo da Rua Aimorés e
construcdo da Vila Abarca, bairro em que hoje estd localizada a Escola Estadual Joaquim Abarca.
Anos mais tarde foi reconhecido pela sua bondade e amor pela cidade tendo seu nome em uma

das ruas da cidade. Queria com o progresso de Tupa, que se tornasse uma grande cidade, um
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lugar de destaque, entre os novos municipios do Estado de Sao Paulo. Aqui construiu patrimonio,
constituiu familia. Joaquim Abarca é avo do ex-prefeito de Tupa, Carlos Eduardo Abarca e

Messas”.

Historico da clientela/comunidade/entorno da escola

“A Escola Estadual Joaquim Abarca estd localizada na esquina entre as ruas Brasil e
Caingangs. Dessa forma, a localizagdo da escola faz parte do anel viario da cidade, o que
intensifica ainda mais o transito em seu entorno, dificultando a circula¢do de carros e pedestres,
principalmente nos horérios de entrada e saida da escola. Além disso, as ruas Brasil e Caingangs
sao majoritariamente de estabelecimentos comerciais, exceto, os quarteirdes da rua Caingangs
que ficam acima da escola, pois ali se inicia, o Parque Universitario, um dos bairros mais nobres
da cidade. Diante dessa localizacao, fica evidente que a Escola Estadual Joaquim Abarca atende
poucos alunos que moram proximo da mesma, primeiro por fazer parte de uma localizacao
comercial e, segundo, por estar do lado de um bairro nobre, ou seja, criangas e jovens, moradores
desse bairro, em sua maioria, frequentam escolas privadas. De fato, a clientela da escola ¢
constituida da seguinte forma: uma pequena parcela de alunos, moradores de bairros proximos da
escola, bairros tidos como tradicionais, por fazerem parte do inicio da constru¢do da cidade; uma
parcela significativa de alunos, moradores de bairros bem distantes que sdo trazidos, para escola,
pelos responsaveis, ou transporte particular fretado, porque os responsaveis consideram a escola
de qualidade, o que legitima o esfor¢o, segundo eles; e uma parcela significativa de alunos
oriundos da zona rural e dos distritos de Universo, Parnaso ¢ Varpa. Vale ressaltar que a escola
atende todos os alunos da Zona Rural e dos distritos, transportados por meio do convénio firmado
entre a Secretaria Estadual da Educagdo do Estado de Sdao Paulo e a Secretaria Municipal da
Educa¢do da cidade de Tupa, estudantes do Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio.
Isso posto, fica caracterizado a heterogeneidade da clientela atendida pela escola. Costuma-se
dizer que, na Escola Estadual Joaquim Abarca, existe, na verdade, varias escolas dentro da
mesma escola. Essa heterogeneidade expressa o desafio da formagdo humana, por um lado, e
potencializa a diversidade, caracteristica da sociedade, por outro lado.

A escola atende atualmente 1033 alunos, 680 no periodo da manha e 353 no periodo da
tarde. Desses 1033 alunos, 381 sdo alunos do Ensino Médio e 652 sdo alunos do Ensino

Fundamental Anos Finais. E  importante ressaltar que a escola € responsavel por atender, no
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periodo da manha, os alunos da zona rural e dos Distritos de Varpa, Parnaso e Universo,
juntamente com parte dos alunos da Zona Urbana, dos segmentos Ensino Fundamental Anos
Finais e Ensino Médio, enquanto que no periodo da tarde o atendimento realizado ¢ para os
alunos do segmento Ensino Fundamental Anos Finais, oriundos da Zona Urbana. Contamos hoje
com 349 alunos que fazem uso do transporte, todos eles oriundos dos distritos mencionados e das

propriedades rurais que fazem parte do entorno do municipio”.

Perfil do Corpo Docente

“A Equipe Docente da Escola Estadual Joaquim Abarca, em sua maioria ¢ composta por
professores efetivos e algumas vezes temos alguns docentes em Licenca Saude e/ou em processo
de aposentadoria; quando isso acontece, suas aulas sdo atribuidas a outros docentes, que em geral
pertencem as categorias F” ou “O”. A Escola conta com um total de 55 docentes, destes 3
readaptados. As professoras readaptadas exercem atividades conforme o rol de atividades delas,
auxiliando na secretaria, na portaria € na coordenagdo, cuidando da organizagdo das aulas, da
entrada e saida de alunos e do controle de frequéncia dos alunos. Alguns professores se
encontram afastados, designados a outros cargos na diretoria de ensino e em outras escolas.
Viarios docentes efetivos na Unidade acumulam cargo, sendo alguns acumulos com o préprio
estado e outros com municipios. Contamos ainda com professores interlocutores para alunos com
deficiéncia auditiva, quando ha demanda para tal, assim como ¢ comum nos ultimos tempos
professores-auxiliares para alunos publico-alvo da educacio especial por determinagao
judicial. Ainda importante acrescentar que a escola também faz solicitacdo de profissionais
Cuidadores sempre que ha demanda, tendo em vista o objetivo de uma educacao inclusiva, que

elimine barreiras de acesso aos alunos na escola”.

Estudantes indigenas/mesticas/os na escola publica pesquisada: paradoxos das
inclusoes-excludentes e as presencas-ausentes.

Assim como demonstrado acima, aqui também ¢ possivel perceber como os projetos e as
discursividades colonialistas (NASCIMENTO QUIXELO, 2009), (FERNANDES, 2015) se
fazem presente apontando para o patrono da escola como “desbravador” enquanto os povos
originarios Kaingang sdo apenas “mome de rua”. Visualizamos através desses discursos as

permanéncias do que ¢ dito ou ndo-dito sobre as presengas-auséncias étnicas indigenas
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(PACHECO, 2017, p. 150) (anteriores e contemporaneos). Seja no plano pedagogico dessa
escola, sobre a ndo-presenga nem mesmo dos povos Kaingang originarios da propria regido onde
escola estd situada, produzindo desconhecimentos sobre os contextos anteriores e
contemporaneos sobre as historia e existéncias contemporaneas desses € outros povos indigenas.
Seja como grupos/individuos étnicos (dentro das areas rurais/urbanas). Seja sobre o historico da
constituicdo da cidade de Tupa; seja sobre o historico da escola estadual Joaquim Abarca as
continuidades dos ndo-ditos estabelecidos por relagdes de poder e assimetrias entre indigenas e
nao-indigenas dentro da cidade. Se nem no plano pedagdgico da escola a historia mais profunda
do povo Kaingang origindrio da regido estd presente, o que dizer das presencas de estudantes
indigenas de diversas etnias dentro dessa escola? E sobre os reconhecimentos de suas
presencas/pertencas étnicas que sdo de corresponsabilidades intersetoriais educacionais dessa
escola, dos 6rgaos indigenas, indigenistas e de 6rgaos federais/estaduais/municipais educacionais
segundo seus contextos migratdrios e educacionais?

Em seu livro - Aprisionando sonhos: educagdo escolar indigena no Brasil - o linguista e
professor (D’ANGELIS, 2017) destaca em seus estudos sobre as politicas educacionais coloniais
para sociedades indigenas que:

Em 1584 os regimentos de Dom Jodo III dirigidos ao primeiro
Governador Geral do Brasil (que viria para c4, acompanhado dos
primeiros grupos de jesuitas), estipularam uma politica de “inclusdo
excludente” muito clara, a respeito das criangas indigenas. [...]

[...]Como se vé, tratava-se de incluir criangas indigenas no mundo

“cristdo” (leia-se, colonial portugués) e de excluir as mesmas criangas da

vida nas suas comunidades e da participacdo na cultura de seu povo
(D’ANGELIS, 2017, p. 35-36)

Gestores politicos e educacionais que estdo a frente da educag¢do basica monocultural
contemporaneas, prosseguem reproduzindo posi¢cdes colonialistas e anti-indigenas em varios
ambitos e de maneiras includentes-excludentes. Seja no ndo-ditos sobre a propria historia do
lugar que ndo menciona nem mesmo a histéria do povo Kaingang origindrio como parte
integrante das histérias do lugar, seja nos desconhecimentos de presencas/pertencgas €tnicas de
estudantes indigenas urbanas, seja nos apagamentos e/ou mesmo na ndo percep¢do sobre as
origens €tnicas de estudantes que frequentam esse estabelecimento institucional dito educacional,
etc.

Outra situacdo que merece ser pontuada, ¢ que pelo proprio plano de gestdo da escola ¢

possivel perceber que o discurso da “educacdo inclusiva/especial/professores-
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auxiliares/determinac¢do judicial” se apresenta de forma seletiva. Ou seja, “inclusao” da
“educacao inclusiva” no contexto dessa escola é somente para estudantes com “necessidades
especiais”. Outras inclusdes — como as de grupos étnico-raciais, por exemplo - ndo sdo dignas
de serem incluidas/observadas cotidianamente em suas “especificidades” como as demandas
étnicas e educacionais especificas (diferenciadas, interculturais e bilingues) de estudantes
indigenas que estudam dentro da escola. Portanto, paradoxalmente prosseguem praticando as
historicas inclusdes-excludentes (D’ANGELIS, 2017), nao observando os efeitos cotidianos das
presencas-auséncias (estudantes desses pertencimentos étnicos podem estar presentes
“fisicamente” desde que suas etnicidades estejam ausentes (GUIRAU; SILVA, 2013, p. 13).
Como produzir espacos que levem em consideracdo de formas mais — equanimes,
democraticas, simétricas, plurais e integrais de fato - os direitos as educagdes indigenas
especificas diferenciadas, interculturais e bilingues? Seriam as inclusdes étnicas possiveis? O
que dizer das presencas de 131 pessoas autodeclaradas indigenas urbanas (IBGE, 2010) dentro
desse municipio — Tupa/SP - com cerca de 65.700 habitantes que muito provavelmente utilizam
os servicos publicos de educacdes basicas niveis primarios/fundamentais/médios (e
universitarios) e das 6 etnias indigenas (e outras tantas) diferentes encontradas dentro da escola?
Nesse sentido, a diversidade contida no outro discurso que se apresenta no texto do plano
de gestdo da escola precisa ser revisitado no sentido de se refletir sobre qual “diversidade” e/ou
“inclusdo” se contempla de fato: “Isso posto, fica caracterizado a heterogeneidade da clientela
atendida pela escola. Costuma-se dizer que, na Escola Estadual Joaquim Abarca, existe, na
verdade, varias escolas dentro da mesma escola. Essa heterogeneidade expressa o desafio da
formagdo humana, por um lado, e potencializa a diversidade, caracteristica da sociedade, por

outro lado” (PLANO DE GESTAO, 2019-2022, p. 12).

Caracterizando professoras/es participantes da pesquisa:

Abaixo estd uma tabela com a participagdo de professoras/es que se propuseram a
contribuir com a pesquisa € responderam ao questionario proposto entre os meses de
novembro/dezembro do ano de 2019. E importante salientar que ndo foi possivel pedir para que
todas/os as/os professoras/es respondessem ao questiondrio pela sobrecarga de trabalho que

algumas/uns estdo expostas/os, (algumas/uns pelo desinteresse pelo tema), pelo curto tempo que



39

tinha para aplicar o questionario dada as noticias de transformagdo da escola em PEI (Projeto de
Escola Integral) e pelos excessos € demandas de trabalhos que as/os professoras/es enfrentam.
Pedi a contribuicdo voluntdria de algumas/uns professoras/es em um ATPC (Aula de
Trabalho Pedagdgico Coletivo). Houve poucas/os voluntarias/os. Algumas/uns fui abordando
pessoalmente em convite para participar. Dentre 55 professoras/es de ensino fundamental e
médio (entre efetivas/os e contratadas/os) da escola Joaquim Abarca foi possivel coletar
informagdes de 11 professoras/es que se propuseram a participar da pesquisa. Dentre essas/es, 8
professores lecionam s para ensino médio ou ambos (ensino fundamental e médio) e 3 (s6 no
ensino fundamental). Nao foi possivel precisar quantas/os s6 lecionam no nivel fundamental ou
médio, pois, muitas/os lecionam nesses dois niveis além de algumas/uns acumularem cargos em

outros 0rgaos ou escolas.

Quadro 1. Professoras/es participantes que lecionam no ensino médio e/ou no ensino
(fundamental e médio) por ordem de probabilidade de as tematicas indigenas serem abordadas
segundo a lei 11.645/2008 (historias, literaturas e artes).

Disciplina | Escolaridade | Idade (Cor/raga) | Etnia/povo | Concursada/o | Tempo de
indigena Efetiva/o carreira
Historia Superior 40 anos | Negra - Sim 10 anos

(EF e EM) | completo

Portugués | Pos- 48 anos | Branca - Sim 27 anos
(EF e EM) | graduagao

(Mestrado)
Portugués | Pos- 45 anos | Branca - Sim 20 anos

(EF e EM) | graduagdo

Artes Superior 57 anos | Branca - Sim 22 anos

(EF e EM) | completo

Artes Superior 49 anos | Branca - Sim 28 anos

(EF e EM) | completo

Geografia | Curso 50 anos | Branca - Sim 28 anos
(EF e EM) | superior

completo

Biologia e | Pos- 40 anos | Nipo- - Sim 11 anos
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Ciéncias Graduacao brasileiro
(EM) (Mestrado) (pardo)
Matematica | Curso 35anos | Parda - Sim 5 anos

(EF e EM) | superior

completo

Quadro 2. Professoras participante que lecionam no ensino fundamental por ordem de

probabilidade de serem abordados os conteudos indigenas de acordo com a lei 11.645/2008:

Disciplina Escolaridade | Idade | (Cor/raga) | Etnia/povo | Concursada | Tempo
indigena Efetiva de

carreira

Portugués/Inglés | Superior 53 anos | Branca - Sim 29 anos

(EF) Completo

Portugués/Inglés | Superior 45 anos | Parda - Nao 7 anos

Educacio Completo

Especial

(EF)

Biologia e | Pos- 44 anos | Indigena Supde que | Sim 19 anos

Ciéncias Graduacdo Patax6

(EF) (Mestrado) (MG/SP)

Pelo quadro étnico-racial de professoras/es podemos ver as diversidades étnicas existentes
dentro do(s) Brasil(is) (nativas/mesticas/estrangeiras) € imaginar os processos historicos que
envolvem “essas presencas”. Porém, com a presenca apenas de uma professora autodeclarada —
indigena e supde ser do povo Pataxd (MG/SP) - que leciona a matéria de ciéncias no (ensino
fundamental) e uma autodeclarada negra que leciona historia no (ensino fundamental e médio).

13

As/os outras/os professoras/es, ficaram entre: 2 “pardas”, 6 “brancas” e 1 ‘“nipo-
brasileiro”. Essa pequena amostra (micro-espago) reflete as assimétricas densidades demograficas

(desproporcionalidades étnico-raciais) apontadas pelo wltimo censo do IBGE (2010). E
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importante salientar que essas/es docentes estdo lidando cotidianamente com estudantes de
“diferentes origens e pertencimentos étnicos - nativas/mesticas/estrangeiras”, dentro da escola
publica em que lecionam e que suas pertencas €tnicas também entram nas condi¢des subjetivas
de formagodes, condicdes afetivas e ‘“‘curiosidades” de estudantes, assim como seus
posicionamentos refletem nos valores e ideias que transmitem ou mesmo questdes que abordam
ou deixam de abordar.

Assim, os dados demograficos demonstrados pelo ultimo censo IBGE (2010) também se
refletem nos espacos dessa escola dentro do “corpo docente” (ou mesmo discente/estudantes)
onde as etnias “brancas” sdo maiorias. No grupo de professoras/es que se propuseram a participar
da pesquisa nessa escola: 6 autodeclaradas (brancas), seguidas de outras etnias “minorias” como:
1 indigena, 1 negra, 1 nipo-brasileiro e 2 pardas.

Devemos refletir que em termos de “maiorias” ou “minorias” étnico-raciais (pensadas
também como categoria analitica, social e historica), isso também se reflete nos espagos de
representatividades, nas proporcionalidades €tnicas e nas relagdes de poder, assimetrias politicas
e no direcionamento da priorizagdo de demandas educacionais, nas formagdes e subjetividades de
estudantes, no reforco ou auséncia de “signos sociais étnicos-raciais” positivos ou negativos, de
legitimidades sociais ou ndo de certos grupos €tnicos-raciais. Ou seja, em termos “numéricos” as
poucas presencas de grupos étnicos sub-representados’, também adentram na conducio do que é
tido ou ndo prioritario enquanto politicas publicas ou demandas educacionais ou em contextos
macros (multi-institucionais) ou micros (multilocais) dentro ou fora das escolas, nas referéncias
subjetivas étnicas de pessoas, nas relacdes de poderes/saberes/seres (LANDER, 2005), baixa ou
autoestima de docentes e estudantes, transmissdes de valores, saberes e experiéncias formativas
ou educacionais, etc.

Quadro 3. Quadro do questionario sobre as tematicas indigenas dentro das formacades,
disciplinas, livros didaticos, curriculo, conhecimentos da lei 11.645/2008 e cursos de
extensdo. Os nomes utilizados para professoras/es sio nomes de origem indigenas.

Obtivemos as seguintes respostas:

7 As questdes dos grupos étnicos sub-representados entram na mesma perspectiva do trabalho de (SOUZA;
NASCIMENTO, 2010) que discorrem sobre os grupos étnico minoritarios que nio dispde de estruturas de poder para
melhores reagdes diante dos ndo reconhecimentos de suas demandas étnicas educacionais diferenciadas em contextos
urbanos. Ver o trabalho de SOUZA, Vania R. F. P., NASCIMENTO, Raimundo N. F. Antropologia, educagéo e
estado pluricultural: notas sobre o sistema educacional brasileiro frente a pluralidade cultural. Revista o publico e o
privado, UECE, n° 16 julho/dezembro, 2010



42

Professora | Disciplina | Em  sua | Em que medida | Vocéacha |E o | Jateve Ja teve
~ suas aulas que os , contato ou | oportunidade
(or) formagao o . curriculo ) ~
(disciplina) livros informacao | de ter algum
teve contemplam a didaticos oficial? sobre a Lei | curso de
diversidade abordam a 11.645/08 | extensdo que
algum L . L
étnico-racial tematica? que torna | aborde a
contato brasileira? obrigatéria | tematica
com  as as - P gla .
tematicas | diretoria de
tematicas indigenas e | ensino?
indigenas? afro-
brasileiras | Em qual
nas escolas | ano?
publicas?

Jandira Historia Sim Constantemente, | Abordagem | O curriculo | Sim Sim, no ano
a medida em de maneira | aborda, mas de 2016
que os temas sucinta e nao da
abordados superficial, | subsidios
abrangem esta sendo para um
tematica e colocada trabalho
quando ha um muitas efetivo
fato relacionado | vezes no devido a

ultimo organizagao
bimestre da  grade
escolar curricular
ao final dos
bimestres
Jussara Portugués | Nao Em literatura Atualmente, | Sim Sim Pela
sim diretoria,
nao.
No
mestrado,
sim.

Jupira Portugués | Nao Em textos Muito Pouco Nao Nao
trabalhados em | pouco
sala de aula

lara Arte Sim Foram Sim Sim Nunca Nao
abordados em ouvi falar,
todos os porém ¢é
bimestres abordada

no
curriculo

Jacira Arte Sim Pelo menos um | Os livros de | Sim Sim Sim, fiz um
bimestre em arte estao curso de
cada série abordando cultura afro-

atualmente brasileira
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Tuira Geografia | Muito 2° ano do | Muito Estudamos | Nao Infelizmente
ensino resumido, . - )
pouco 1 . um pouco | tive nao tive,
médio — | nos livros
formacgdo do | do ensino no 2° ano mas gostaria
territorio fundamental . .
o \ do ensino muito  de
brasileiro o tema é
(chegada mais médio participar
dos complexo
portugueses)
Taina Matematica | Sim Nao Aborda Nao sei | Nao Nao
contempla pouco dizer tive
contato
Taiguara | Biologia Somente Quando Muito Nas Nao Nao
em abordamos | pouco. Sao | minhas
simposios | o meio | carentes disciplinas,
e ambiente e | nessa area. | aborda
congressos | biogeografia muito
pouco.

Das educacdes primarias até as universitarias monoculturais: o que muda nas formacdes

de professoras/es em relacio as tematicas étnicas indigenas?

Com as respostas de professoras/es da escola pesquisada podemos visualizar algumas

questdes relacionadas as: formacdes de professoras/es. Questdes ligadas as formacdes dentro das
grades curriculares nas universidades, areas de conhecimentos que mais abordam as tematicas,
permanéncias ¢ mudangas de curriculos na educagdo basica, desconhecimentos de legislagdes
vigentes relacionadas as tematicas e os direitos indigenas dentro dos curriculos e escolas, etc.

Podemos refletir aqui sobre algumas questdes relacionadas aos processos formativos:
formacao de professoras/es.

A primeira situacao que podemos observar ¢ que de oito professoras/es participantes que
lecionam no (ensino médio/fundamental), apenas 4 responderam que tiveram contato com
tematicas (ou historias) indigenas em suas formacdes universitarias: 1 (historia), 2 (artes) e 1
(matemadtica). Nao tiveram ou muito pouco: 2 (portugués), 1 (geografia), 1 (biologia). No ensino

fundamental 2 responderam que tiveram contato com as tematicas indigenas: 1 (portugués) e 1



44

(educacio especial/portugués). E 1 que ndo teve (ciéncias). E importante salientar a formagio de
professoras/es pois, as/os mesmas/os, além de serem as/os transmissoras/es de conhecimentos (ou
desconhecimentos) sobre as tematicas indigenas (e outras) também estdo lidando cotidianamente
com estudantes oriundas/os de diversas origens étnicas (inclusive de pertencimentos
indigenas/mesticas/os). Assim, se possuem uma formag¢do incompleta e deficitaria em relacdo as
tematicas indigenas, nas praticas pedagogicas cotidianas isso também vai se refletir dentro das
salas de aula, nas interagdes com essas/es estudantes, nas reflexdes que promovem ou deixam de
promover, nos preconceitos que reforcam ou nao, etc.

A segunda situagdo a refletir ¢ sobre a questdo das situagdes pluriétnicas
(nativas/mesticas/estrangeiras): socio diversidades brasileiras.

O tema aqui se torna complexo pois, além das diversidades internas proprias as
sociedades indigenas em suas pluridiversidades étnicas: mais de 305 povos diferentes
(Tupinamba, Wajapi, Xucuru, Xacriaba, Pataxo, Xerente, etc.); existem as diversidades de
condicdes de transfiguragdes étnicas (RIBEIRO, 1977) com grupos estrangeiros e de mestigagens
(SEGATO, 2012) enfrentadas por individuos/grupos dessas etnias isolados de seus povos por
situagdes de diasporas. Além das presencas de grupos étnicos distintos e oriundos de povos
estrangeiros.

Geralmente quando em areas rurais/contextos urbanos, todas essas etnias lidam em suas
relagdes interculturais/multiétnicas com pessoas de outras socio diversidades oriundas tanto de
povos nativos quanto de povos estrangeiros (ascendentes europeus, africanos, asidticos, etc).
Assim, as socio-diversidades étnicas brasileiras (nativas/mesti¢as/estrangeiras) comportam
complexidades enormes que precisam ser visualizadas e levadas em conta em termos de
reflexdes, condutas e condugdo de politicas publicas educacionais focalizadas (e especificas),
pois as auséncias de “signos étnicos indigenas positivos” se refletem também dentro dos
cotidianos das escolas publicas e nas realidades enfrentadas por estudantes indigenas desses
seguimentos étnicos.

A terceira situagdo a se refletir € sobre os materiais pedagogicos disponiveis: a abordagem
das tematicas em livros didaticos.

Com a conquista da promulga¢do da lei 11.645/2008 e as condug¢des de politicas publicas
especificas setoriais promovidas pelos governos de Lula (2003-2011) e Dilma (2011-2016),

houve alguns avangos em termos de politicas afirmativas com a Lei n® 12.711 de 20 de agosto de
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2012 - Lei de cotas (BRASIL, 2012) - (para pessoas ¢€tnicas indigenas e afro-brasileiras/os)
dentro das universidades. O reconhecimento dessas presencas étnicas e politicas afirmativas
especificas dentro das universidades (LIMA; BARROSO, 2013) avangou muito mais se
comparados com os reconhecimentos das presencas étnicas indigenas dentro das escolas publicas
brasileiras de niveis primarios/fundamentais/médios de educagdes basicas monoculturais. Muitas
vezes invisibilizados nos contextos urbanos (NASCIMENTO QUIXELO, 2009). Sio tratadas/os
por termos despersonificados e massificantes como  “alunas/os”, “estudantes”,
“jovens/juventudes”, ‘“clientela”, “grupos populares”, “baixa renda”, etc. Termos geralmente
utilizados para identificar as estudantes indigenas dentro desses espacgos e de politicas publicas
ndo-indigenas e hegemonicas/homogeneizadas. Reflexo disso sdo as auséncias de politicas
publicas especificas para os seguimentos étnicos (GUIRAU; SILVA, 2013) e auséncias de
estatisticas educacionais de oOrgdos ligados ao MEC focalizadas nas etnias de estudantes
indigenas que residem e estudam em escolas publicas em contextos urbanos tidos como
“desaldeadas/os” (ou ndo mais indigenas em muitos imaginarios). Por exemplo, auséncia de
pesquisas pelo MEC/INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) sobre esses diferentes segmentos étnico-raciais.

As conducdes de politicas afirmativas e focalizadas estimularam também maiores
ocupagdes de espagos por pessoas desses pertencimentos em Orgaos educacionais estratégicos.
Outras politicas promovidas por 6rgaos estratégicos dentro do MEC como o SECADI (de
politicas educacionais diferenciadas) ocupados por importante representantes indigenas como a
ascendente do povo Potiguara - Rita Potiguara (CE/DF) (dentre outras/os gestoras/es indigenas) -
também teve grandes repercussdes nas conducdes de politicas publicas especificas.
Consequentemente com maiores reorientagdes nas discussdes de como eram tratadas as tematicas
indigenas com alguns avancgos de politicas educacionais como apontados por (SILVA, 2019):

Dentro das escolas, nas ruas, nas midias modernas e antigas, nas
universidades, o problema da invisibilidade das sociedades indigenas se impode
como um obstaculo para se compreender a riqueza da diversidade dessas culturas.
Essa invisibilidade ainda esta nos livros didaticos e nos curriculos de historia e
reflete o saber oficial, a visdo das elites, sejam elas politicas, culturais ou
econdmicas (BITTENCOURT, 2013). Esse discurso que generaliza e naturaliza a
historia, tomando a visdo de mundo de determinado setor da sociedade, tornando-
o amplo e cristalizando a vis@o etnocéntrica, decerto gera o preconceito contra as
sociedades indigenas. Atualmente, o Governo Federal vem insistentemente
mantendo esse discurso, colocando o indigena em uma condigdo “primitiva”
quase animalesca, pregando a necessidade de uma “integracdo” a sociedade
nacional, alcangando o invejavel status de cidaddo brasileiro. Desde 2003 a
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legislagdo brasileira tem buscado inserir no contexto escolar temas e grupos
sociais que antes eram negligenciados, motivada sobretudo pela pressdo dos
movimentos sociais, dos movimentos indigenas e pelas novas abordagens no
estudo dessas sociedades feitas por antropdlogos e historiadores. (SILVA, 2019,

p-3)

Portanto, segundo as respostas de algumas/uns professoras/es, houve alguns avangos nas
efetivacdes de “presencas” das temadticas indigenas nos livros didaticos, principalmente dentro
das areas disciplinares atreladas ao texto da legislacdo 11.645/2008 (historia/literatura/arte), que
podemos deduzir, oriundas dos avangos das politicas educacionais preocupadas com a condugao
das temadticas indigenas dentro das educacdes basicas convencionais. Como nas repostas de
Jussara (portugués) “Atualmente, sim”. E Jacira (artes) “Os livros de arte estdo abordando
atualmente”. Porém, lara (artes) “nunca ouvi falar, porém é abordada no curriculo”. Houve de
alguma forma transformagdes, visto que lecionam na educagdo béasica monocultural a 27, 28 e 22
anos respectivamente ¢ a legislagio possui apenas uma década de promulgagio (validagdo). E
possivel que tenham observado as diferencas de inser¢des das temadticas indigenas nos livros
didaticos dada as obrigatoriedades em ambito nacional de se abordar em suas disciplinas
(literatura/portugués/artes) areas contempladas dentro doo texto desta legislagao.

Porém, insuficientes em termos de conteudos como apontados na fala de Jandira
(historia): “Abordagem de maneira sucinta e superficial, sendo colocada muitas vezes no ultimo
bimestre escolar”. Ou de pouca visualizagdo ¢ contemplagdo das complexidades das dinamicas
historicas (anteriores e contemporaneas) de etnias indigenas dentro de diferentes contextos
historicos como apontados pelas respostas de Tuira (geografia): “Muito resumido, nos livros do
ensino fundamental o tema é mais complexo”.

Dessa forma, é possivel visualizar que os livros didaticos também sdo instrumentos
utilizados para cristalizar certas visdes (anteriores e contemporaneas) de grupos dominantes sobre
povos/individuos indigenas/ascendentes. As desconstrucdes se fazem necessarias mesmo dentro
de cendrios hegemonizados/homogeneizados, etnocéntricos e dominantes (nao-indigenas)
(URQUIZA, 2012). Contextos que desconsideram as presengas étnicas de estudantes indigenas

SA”?

contemporaneas “como estdo”, visto as transfiguracdes étnicas seculares (RIBEIRO, 1977). Por
isso, a importancia de se buscar, por vias de didlogos interculturais (se houver aberturas),
politicas publicas especificas, reorientagdes e reformulagdes desses instrumentos/materiais
didaticos massificadores, uniformizadores ¢ formadores de milhdes de estudantes na educacgdo

basica convencional sem consideracao as suas pertencas étnico-raciais.
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Dessa forma, se os livros didaticos sdo os instrumentos didaticos-pedagogicos utilizados
por milhdes de professoras/es e estudantes brasileiras/os de diversas origens étnico-raciais
(nativas/mesticas/estrangeiras) dentro das escolas publicas brasileiras para se obter os
conhecimentos basicos sobre as sociedades indigenas; como inserir € conhecer profundamente as
historias dos mais de 305 povos indigenas diferentes se fazem grandes desafios dentro desses
contextos educacionais e sociais.

Reformular urgentemente esses instrumentos no sentido de se transmitir conhecimentos
basicos e mais condizentes com as realidades historicas (anteriores e contemporaneas) das
diferentes etnias tem que estar nas agendas politicas e educacionais dada a obrigatoriedade em
ambito federal da lei 11.645/2008. Porém, o curriculo reduzido (para sociedades indigenas)
reproduz as continuidades de historias coloniais desconexas das realidades indigenas e os
reforcos desses instrumentos ainda sdao vigentes como nos aponta (SILVA, 2019):

O livro didatico, mesmo com todas as reelaboragdes, ainda silencia
violentamente outras historias. De acordo com Circe Bittencourt, o livro didatico é
antes de tudo uma mercadoria (BITTENCOURT, 2004, p. 71). Mesmo entendido
em todos os seus aspectos e contradigdes, dos sujeitos que o fabricam até aos
sujeitos que os consomem, o livro didatico continua sendo um instrumento de
reproducdo da ideologia e do saber oficial. Ele € o veiculo portador de um sistema
de valores e de uma cultura, generalizando e tornando naturais temas que dizem
respeito unicamente a classe dominante (Idem, 2004, p. 72-73). Ndo ¢ a toa,
portanto, que os livros didaticos, de forma geral, mantenham a invisibilidade das
sociedades indigenas e de tantos outros grupos sociais ainda hoje. De acordo com
Circe Bittencourt, a representagdo dos indigenas no livro didatico sempre foi
constante a partir de 1860 (Idem, 2004, p. 80-81). Muito embora estereotipada em
sua grande maioria, houve uma variacdo nessas representagdes, feita por autores
que tinham obviamente pontos de vista diferente. E o caso do livro publicado em
1900, Historia do Brasil nas escolas primarias, de Jodo Ribeiro. Ao admitir os
conflitos entre nativos e portugueses e destacar a importancia de se entender as
culturas indigenas, evitando generalizagdes e estereotipos, Jodo Ribeiro era um
contraponto na representacdo tradicional do indigena no livro didatico (Idem,
2004, p. 82). De forma geral, as representagdes sobre os indigenas nos livros
didaticos fortaleciam a percep¢do que se tinha sobre os nativos: selvagens (ou
seja, sem civilizagdo), normalmente retratados em rituais antropofagicos, quando
ndo, devorando algum missiondrio catdlico. A oposicdo entre o europeu € o
indigena se fazia através do martirio dos padres catolicos, considerados, nessa
situacdo, como herdis. Com o foélego que as teorias racistas ganharam no inicio do
século XX, o indigena agora ¢ visto nos livros didaticos como o degenerador da
raca brasileira, que através da mestigagem nos deixou como herancga a indoléncia
¢ a aversdo ao trabalho (Idem, 2004, p. 84). (SILVA, 2019, p 8)
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Portanto, com os contetdos dos livros didaticos distribuidos a milhGes de estudantes
brasileiras sobre “o que vem a ser indigenas ideais”, esses instrumentos ajudam a
formar/cristalizar imaginarios sociais sobre o que sdo indigenas “verdadeiras/os” (MOREIRA,
2013) dentro da histéria tida como “oficial”’; nos dias atuais sistemicamente difundidos como
“indigenas genéricos” (povos homogéneos) (FREIRE, 2002, p.4) com poucas profundidades
historicas na visdo da auséncia de etnias indigenas dentro de contextos contemporaneos
modernos coloniais (contextos rurais/urbanos). Esses instrumentos ndo contribuem para
visualizar suas contribuicdes historicas, legados para a humanidade e suas permanéncias
contemporaneas dentro das modernidades-colonais, pois as historias (de diversas etnias indigenas
e outros povos) prosseguem sendo violentamente silenciadas (SILVA, 2019). Dessa forma, sdao
com esses instrumentos € imaginarios sociais que desde as educagdes primarias passando por
todos niveis educacionais da “educagdo basica monocultural”’, dos diferentes niveis das
educagdes fundamentais de poucas transformacdes de consciéncias historicas (MOREIRA, 2013,
p. 176), pelos ensinos médios ou mesmo nas universitdrias que estudantes passardo por seus
percursos educacionais obtendo informagdes deficitarias, incompletas e parcos contetidos sobre o
que vem a ser as/os ‘“verdadeiras/os indigenas” atuais, alimentados com as representagoes
essencializadas e distorcidas de povos indigenas ao longo da historia colonial “oficial”. Prossegue

em suas reflexdes (SILVA, 2019):

A representacdo dos indigenas nos livros didaticos segue o mesmo rumo
das representagdes dessas sociedades em outros lugares, sejam revistas, livros,
musica ou jornais. Segundo Luis Donisete Grupioni, os livros didaticos “ajudam a
formar uma visdo equivocada e distorcida sobre os grupos indigenas brasileiros”
(GRUPIONI, 1995, p. 482). Segundo esse autor, existe um descompasso entre a
producdo da ciéncia de referéncia e o saber escolar. As sociedades indigenas sdo
desconhecidas ou mal interpretadas pelos professores de escola para ndo-indios.
Sobram estere6tipos nos livros didaticos e uma visdo romantica do indigena, visto
como parte inicial da historia e sem grandes contribuicdes para a construgdo da
nagdo (a ndo ser na culinaria e em algumas palavras que foram emprestadas do
tupi). Tanto os indios quanto os negros sdo evocados apenas no passado. Sua
contemporaneidade € absolvida pelos livros didaticos. Ainda segundo Grupioni, o
livro didatico ndo problematiza a origem dos nativos americanos. Seu enfoque é
no passado, onde o “indio aparece como coadjuvante na histéria ¢ ndo como
sujeito historico” (Idem, 1995, p. 487). Sendo retratados pela falta (sem leis, sem
civilizagdo, sem governo, sem escrita), as sociedades indigenas sdo
descontextualizadas pelos manuais didaticos, ao mesmo tempo que os relatos dos
viajantes muitas vezes naturalizam a visdo do europeu conquistador. O exotismo
que surge dessa falta de compreensdo do Outro, traz a reboque o preconceito, que
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se manifesta, entre outras coisas, com a morte de um indigena incinerado por
jovens em plena madrugada. (referéncia a Galdino Pataxé grifos nossos)

Os livros didaticos tornam invisiveis as sociedades indigenas. Mesmo que
os alunos sejam bombardeados com noticias sobre os “indios” nos jornais ou na
internet, sua historia no livro escolar ¢ marcadamente pretérita, sem relagdo com o
presente ou o futuro. O indio ¢ representado de forma genérica (usam cocar,
andam nus, comem peixe e farinha), ignorando-se a diversidade que existe entre
as diferentes etnias e, principalmente, ignorando seus rituais, suas cerimonias, sua
cosmologia ou suas relacdes de parentesco (Idem, 1995, p. 490). (SILVA, 2019,

p-8)

Ou seja, apesar dos avangos promovidos por politicas publicas educacionais especificas
para reformulagdo de materiais dentro das escolas publicas/particulares, colocadas em praticas
nos governos de Lula e Dilma em termos de politicas publicas destinadas e focalizadas em
conteudos e grupo étnicos-raciais especificos, ainda sdo/serdo enormes os desafios e caminhos a
serem percorridos para se produzir conjuntamente com Orgdos intersetoriais indigenas e nao-
indigenas de formas mais horizontais, saberes mais condizentes com as muitas realidades atuais
dos diferentes povos/grupos/individuos indigenas até que se chegue as materializagdes “em livros
ou outros materiais didaticos interculturais”. Com nocgdes basicas de nortes mais completos,
densos e de visualizagdes complexas, dado os contextos massificadores e uniformizadores dentro
do modelo da educagao basica monocultural visto as diminui¢des das contribui¢des historicas e
presencas indigenas nas formagdes étnicas brasileiras anteriores e contemporaneas.

Reformular e acompanhar os redimensionamentos de conhecimentos basicos que se
atentem para as contribui¢oes historicas, valorizagcdes passadas, presentes ¢ futuras dos diferentes
povos/grupos/individuos indigenas sdo enormes desafios mesmo em contextos complexos como
sdo as historias indigenas, dentro de instrumentos pedagdgicos hegemonizados/homogeneizados
industriais (como sdo os livros didaticos) utilizados em muitas escolas brasileiras. Portanto, sdo
situagdo a serem repensadas em todos os niveis educacionais a ser promovido por equipes
multiprofissionais que trabalham com as demandas indigenas e educacionais indigenas.

As auséncias das tematicas indigenas (pluriétnicas brasileiras) nos livros didaticos
também foram observadas quando lecionei a disciplina de “histdéria” no 1* ano do ensino médio
no ano de 2019. Nos livros didaticos de historia, enquanto para as historias dos povos das
chamadas “civilizagdes antigas”: gregos, romanos, mesopotamicos, etc; eram dedicadas cerca de
10 paginas; para as civilizagdes antigas do continente latino-americano: maias, astecas, incas, no
maximo 3 paginas. Para as sociedades indigenas brasileiras (em suas diferentes etnias — mais de

305) os livros apresentam menos paginas com imagens em contextos descontextualizados, sem



50

profundidades historicas, em contextos fragmentarios, dispersos, etc; com ainda menos
abordagens didaticas. Portanto, sem profundidades nos contextos historicos coloniais-centenarios
de contatos indigenas e ndo indigenas mais atentas as relagdes interculturais histérico-coloniais
entre povos nativos, estrangeiros e outros segmentos.

Contextualizo essa situacao, pois s3o com esses instrumentos
massificadores/uniformizadores que estudantes se apropriam (ou nao) de saberes nas praticas
cotidianas. Tematica mais presente nas chamadas disciplinas de ciéncias humanas no ensino
médio. Dentro das disciplinas obrigatorias sdo essas que tem maiores probabilidades de serem
abordadas as tematicas indigenas pelo texto da lei 11.645/2008: (historias/artes/literaturas).
Seguidas pelas disciplinas dos cursos de ciéncias humanas (geografias/sociologias/filosofias/
inglés). Disciplinas essas, que deveriam abordar com mais frequéncias as tematicas indigenas em
vista de outras disciplinas como de ciéncias biologicas (biologias/educacdes fisicas) e exatas
(matematicas/fisicas/quimicas) que compdem a grade curricular do ensino médio monocultural
convencional e cuja auséncia das tematicas indigenas deve ser ainda maior.

Quinta situacdo observada sdo os poucos espacos para as tematicas indigenas dentro dos
curriculos: curriculos escolares.

Muito do que ¢ direcionado ou nao dentro das escolas também faz parte de curriculos
estabelecidos como “oficiais” dentro de cada area/disciplina. Isso se reflete como ja mencionado
acima nos livros didaticos e nas praticas pedagdgicas cotidianas. Assim, se ndo ha espaco no
curriculo e “calendario oficial escolar” para as questdes indigenas, as realidades que se
apresentam nos cotidianos letivos sdo como se as tematicas indigenas ficassem
exprimidas/comprimidas num permanente “nao-lugar”. Como se fossem tematicas para serem
abordadas sempre em “segundo plano”, “ndo-prioritario” ou “demanda menor”. Como observado
nas respostas de Jandira (Historia): “O curriculo aborda, mas ndo da subsidios para um trabalho
efetivo devido a organizacdo da grade curricular ao final dos bimestres”. Ou mesmo nas
observagdes de Tuira (Geografia): “Estudamos um pouco no 2° ano do ensino médio”.

Em sua andlise sobre a discriminacdes planejada dos curriculos escolares, em vista da
situagcdo das presencas de outras histérias nos curriculos, nas formacdes de professoras/es e nas
condicdes de estudantes negras(os) no ensino fundamental (BRITO, 2017) se atenta para as
seguintes situacdes:

A estrutura ideologica propria do colonialismo incorporou a
heterogeneidade das historias e culturas ao universo europeu, criando uma unica
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configuragdo cultural, intelectual ¢ de produ¢do do conhecimento a ser
reconhecida e valorizada. O curriculo materializado nas escolas continua centrado
em uma visao eurocéntrica de mundo, reduzindo a diversidade cultural a um Gnico
paradigma. O resultado disso ¢ a exclusdo de grande parte das culturas humanas
do curriculo escolar, e, quando muito, sdo tratadas como algo exotico e estranho a
“normalidade” em um binarismo hierarquico: “Nossas nacdes, as tribos dele;
nossas religides, as supersti¢des deles; nossa cultura, o folclore deles; nossa arte, o
artesanato deles; nossas manifestacdes, os tumultos deles; nossa defesa, o
terrorismo deles” (SHOHAT; STAM, 2006, p. 21). (BRITO, 2017, p. 77)

As auséncias de signos educacionais ‘“étnicos” positivos enfrentadas por estudantes
ascendentes negros também sdo enfrentadas por estudantes ascendentes indigenas submetidos a
contextos seculares/educacionais ndo indigenas também complexos em (areas rurais/cidades) e de
corresponsabilidades intersetoriais estatais ndo efetivadas.

Pensar nas (in)visibilidades ou percepcdes das “presengas-auséncias” (PACHECO, 2017)
ou as “inclusdes excludentes” (D’ANGELIS, 2017) de estudantes indigenas ¢ extremamente
complexo dados as situages historico-coloniais que enfrentam, os graus de mestigagens
(SEGATO, 2012) e as presencas ou auséncias de “consciéncias étnicas indigenas” ou condicdes
de autodeclaragdes mesmo que tardias como propdem a (Convencdo da OIT - Organizagdo
Internacional do Trabalho 169 de 2004, p. 8) nas realidades enfrentadas por essas/es estudantes.

Temos que lembrar que muitos povos indigenas (grupos/individuos isolados) foram por
séculos (e muitos prosseguem sendo), multiplamente alijados das suas condicdes de “ser
indigenas” (NASCIMENTO  POTIGUARA, 2006) ou de expressarem  suas
etnicidades/indigenidades (GUIRAU; SILVA, 2013). Portanto, suas existéncias em contextos
urbanos sdo sempre postas em xeque - constantemente submetidas a situagdes dubitaveis,
vexatorias dada as posi¢des hierarquicas e desqualificadoras advindas de certos segmentos por: 1)
ndo estarem dentro das aldeias; 2) por ndo carregarem permanentemente “aderegos tidos como
tradicionais das culturas indigenas”: grafismos, cocares, pinturas, etc, e 3) por muitas/as das/os
estudantes desses segmentos ainda desconhecerem suas origens étnicas por situagdes historicas
de diasporas migratorias e transfiguragdes étnicas (RIBEIRO, 1977). Além disso, ndo tem
suportes juridicos-técnicos-pedagdgicos dentro da educacao basica monocultural, para se verem
positivamente “representadas/os” permanentemente com signos étnicos indigenas: professoras/es
desses pertencimentos, valorizagdes dos saberes indigenas/linguas nativas e simbologias étnicas

indigenas no interior dos espacos das escolas publicas, trocas de saberes sobre as legislagdes
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indigenistas vigentes, etc. Ou seja, ndo existem espagos para “ser indigena™® com as garantias de
educacdes especificas mais integrais e inclusivas de fato - diferenciadas, interculturais e

bilingues dentro desses espacos ou mesmo com apoios ou  suportes

técnicos/administrativos/juridicos para acionar e fazer cumprir as politicas publicas indigenistas
ou educacionais especificas (GUIRAU; SILVA, 2013). Assim, ndo podemos perder de vista que
essas conjunturas de situagdes ndo comecam no “ensino médio”. Mas, vem desde as formagdes
primarias dentro da educagdo basica como nos aponta (BRITO, 2017) em seus estudos sobre
estudantes negras(os) no contexto primario (fundamental) na cidade de Bauru no interior paulista:

Na escolarizagdo basica a pratica pedagogica continua contribuindo com a
manutenc¢do de uma cultura escolar que perpetua a imagem do fracasso que ronda
os estudantes negros. A construcdo identitaria da crianca ¢ do jovem negros e
negras sofre prejuizos ao ser associada a uma historia de sofrimento apenas. Sao
isoladas as situagdes em que os estudantes t€ém contato com a arte africana, a
riqueza de seus contos ¢ diversidade de suas culturas, com a contribui¢do dos
povos africanos no desenvolvimento de tecnologias e conhecimentos para a
humanidade, ou mesmo com as historias de resisténcia e luta dos trabalhadores
negros escravizados. E como afirma o historiador Silva (2015, s/p), os
“descendentes precisam saber que historia da Africa é tdo bonita quanto a da
Grécia”. (BRITO, 2017, p. 77)

Portanto, os curriculos (geralmente de ciéncias humanas), apesar de mencionarem as
presencas  historicas indigenas e negras ndo ddo espagos e condigdes de
instrumentalizagdes/operacionalizagdes mais efetivas no interior das escolas e nas praticas
pedagdgicas cotidianas, para as/os estudantes indigenas se verem representadas/os positivamente
(auséncias de signos indigenas positivos materializados no interior das escolas) ou mesmo os
saberes ligados aos seus povos étnicos contempladas/os cotidianamente enquanto
“disciplina/ensino/rotina”. Portanto, assim como aponta os estudos de (BRITO, 2017),
ascendentes indigenas e africanos tém que saber que as historias de “Pindoramas™ e das
“Africas” sdo tao bonitas quanto as historias da Grécia.

Sexta situagdo sdo os desconhecimentos das legislacdes especificas indigenas e afro-
brasileiras (talvez por ter apenas uma década): falta de informagdes sobre a lei 11.645/2008 entre

docentes.

88 Sobre as possiblidades de “ser indigena” sem sofrer diversas formas de discriminagdes e desqualificagdes ver o
trabalho de NASCIMENTO, Rita Gomes do. Educag@o escolar dos indios: consenso e dissensos no projeto de
formagdo Tapeba, Pitaguary e Jenipapo-Kanindé. UFRN, Natal, 2006

® Nome de origem tupi-guarani que significa “terra das palmeiras”. Nome utilizado por povos Tupi dado aos
territorios indigenas antes de receber o nome de Brasil. Fonte https://www.ecoamazonia.org.br/2012/04/tupi-guarani/
(acesso setembro 2020)
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Outra situag¢ao observada, foi a falta de informagdes ou mesmo os desconhecimentos em
relagdo a lei 11.645/2008. Das/os oito professoras/es do ensino médio e do ensino fundamental,
apenas 3 responderam conhecer a lei: 1(historia), 1(portugués) e 1(artes). No ensino fundamental
referente a0 Quadro 4; apenas 2 professoras dentre 3 responderam que conhecem (mas com
respostas vagas). As respostas das professoras que lecionam no ensino fundamental ao afirmar
que conhecem a legislagdo 11.645/2008 foram bastante vagas. Nao sei se pelo motivo de como
estava formulada a pergunta no questionario ou devido ao fato das exigéncias de professoras/es
estarem sempre “informadas/os” ou “antenadas/os” sobre as legislagdes visto serem da area
profissional de ensino. Como as respostas de Irani (portugués/inglés/educacao especial): “sim ja
li algo sobre ela na constitui¢do”.

Essa legislacdo nao estd na Constituicdo Federal que foi promulgada em 1988. A
legislagdes 11.645 foi promulgada em 2008. Portanto, vinte anos depois da Constitui¢do Federal
de 1988. Outra situacdo a se destacar ¢ que a professora contratada de “educacdo especial” —
educac¢do sempre apontada como “educagdo inclusiva” — na sua formacao, ndo teve contato com
projetos que incluissem indigenas: “A faculdade me proporcionou um projeto que abordou o
tema: afro-brasileiro. Mas nada sobre os indios”. Ou seja, nos processos formativos de
profissionais de “educacdo inclusiva”, a inclusdo existe para certos grupos sociais de estudantes
tidos como dignos de serem “incluidos”. Outros grupos sociais (principalmente grupos étnico-
raciais), prosseguem sendo excluidos sistematicamente inclusive das formag¢des universitarias de
profissionais que atuardo nas disciplinas de “educacdes inclusivas” — educac@o especial — dentro
das educagdes basicas monoculturais.

E por fim, se pontua o ndo conhecimento da lei 11.645/2008 por parte de profissionais das
educagdes acentuando o ndo-lugar dessa legislacdo dentro desse espago. Nas respostas de Anari
(portugués): “ja ouvi falar, mas parece que ndo esta sendo cumprida”. A resposta - “mas parece
que ndo esta sendo cumprida” - ¢ uma resposta vaga. Como se a docente desconhecesse ou
estivesse distante da realidade educacional da propria escola da qual essa professora faz parte e
na qual essa legislacdo tinha que estar sendo cumprida (visto que ¢ obrigatoria em todas as
escolas publicas/particulares). “Mas parece que nao estd sendo cumprida” - aonde? Ou seja, a
principal legislacdo que da sustentagdo e abertura para abordar as questdes e tematicas indigenas
nas educacdes bdasicas monoculturais ¢ desconhecida por metade de professoras/es

colaboradoras/es, dentro dessa escola em pesquisa. As docentes que responderam que conhecem
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a lei 11.645/2008, uma docente trocou a data de promulgacao (validacdo) da lei e a outra tem
duvidas de como/onde a legislagdo ¢ cumprida. O que dizer das presengas étnicas de estudantes
indigenas e dos conhecimentos sobre essa legislagdo quando voltamos nossas indagacdes para
estudantes do ensino médio dentro do ensino de sociologia (s)?

Sétima situagdo sdao as formagdes de extensdo e aprimoramentos docentes: cursos de
extensao para professoras/es como continuidades formativas.

Além de ser a inica professora efetiva autodeclarada negra (Jandira- Historia), foi a inica
que fez um curso de extensdo nessas tematicas (€tnicas indigenas/afro-brasileiras). O curso de
extensdo citado por Jandira também realizei no ano de 2016. Com a tematica — “Redescobrindo
os povos indigenas brasileiros” - me convidaram para falar um pouco sobre as questdes de
indigenas em contextos urbanos. Percebi nesse contexto, que o curso foi oferecido pela diretoria
de ensino de Tupa/SP na qual recebi um convite. Outras pessoas organizadoras do curso falaram
das situagdes indigenas, mas ndo se atentavam para as presencas de indigenas urbanos
contemporaneas € nem para as questoes relacionadas a implementagdes da lei 11.645/2008. Por
isso, levei imagens do mapeamento de indigenas urbanos do IBGE (2010)!° para visualizarem as
presencas de indigenas urbanas/os e refletirem que também lidam cotidianamente com estudantes
desses pertencimentos étnicos (de diferentes etnias). Cuja as origens étnicas desconhecem e/ou
ignoram cotidianamente ou por falta de (re)conhecimentos e informagdes basicas ou pelo que esta
estanque nos seus processos formativos e imaginarios sociais. Mesmo com algumas lacunas
evidentes dentro do curso oferecido, ainda assim, em quase nove anos lecionando nessa regiao foi
0 unico curso que vi sendo promovido pela diretoria de ensino da regido de Tupa/SP relacionado
as tematicas indigenas. Porém, ndo se atentando as presencas €tnicas e aos reconhecimentos

cotidianos de estudantes indigenas nos contextos escolares urbanos (escolas publicas).

Quadro 4. Questionario das professoras colaboradoras do ensino fundamental:

10 Ultimo mapeamento de indigenas urbanas/os IBGE (2010) https://indigenas.ibge.gov.br/mapas-indigenas-2.html
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Professora | Disciplina | Em sua | Em que medida | Vocé acha que | E o curriculo | Ja teve | J& teve
(or) formacao suas aulas os livros | oficial? f:ontato ou oportunidade
teve algum | (disciplina) didaticos informacdo | de ter algum
contato com | contemplam a | abordam a sobre a Lei | curso de
as tematicas | diversidade tematica? 11.645/08 | extensdo que
indigenas? | étnico-racial que torna | aborde a
brasileira? obrigatdria | temdtica pela
as diretoria de
tematicas ensino?
indigenas e
afro- Em qual
brasileiras | ano?
nas escolas
publicas?
Irani Portugués, | Apenas em | Sempre que | Bem pouco. | Também, ¢ |Sim, j& 1i | A faculdade
inglés e | historia com | necessario para | Mais os de | em torno de | algo sobre | me
Educacido | uma leve | poder incluir, | historia historia elas na | proporcionou
Especial | abrangéncia | conscientizagdo constituicdo | um  projeto
no assunto | quanto as que abordou
diferencas o tema: afro-
brasileiro.
Mas nada
sobre 0s
indios.
Anari Portugués | So no | Na medida do | Muito pouco Pouco Ja ouvi | Nao
. A ensino possivel também, falar, mas
e inglés ~
fundamental | trabalho  com para ndo | parece-me
I nas aulas | texto que dizer quase | que nao
de historia | trazem essa nada estd sendo
quando o | diversidade cumprida
tema fazia
parte do
curriculo.
Icamiaba Biologia e | Nao Sempre que | Muito Parcialmente | Nao Nao
n ] superficialmente
Ciéncias possivel )
e as vezes nem ¢
mencionado

As professoras do ensino fundamental que se propuseram a participar da pesquisa foram

trés participantes. 1 (branca), 1 (parda) e 1 (indigena que supde ser do povo Patax6 MG/SP).

Além das questdes ja pontuadas acima, ¢ importante salientar que na educacdo bdsica

convencional, antes de chegarem ao “ensino médio” e passarem pela disciplina ou ensino de
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“sociologia(s)”; estudantes desse nivel passaram por todas/os as/os outras/os professoras/es dos
ensinos primarios e fundamentais em suas diferentes “disciplinas” e etapas/niveis. Portanto, o que
¢ transmitido (ou ndo) por essas/es professoras/es em relacdo as tematicas indigenas também sao
de suma importancia nas formagdes de estudantes indigenas e ndo indigenas até que cheguem
ao(s) ensino(s) médio(s) visto como ultimo “estagio” de ensino basico monocultural.

Outra situagdo a ser pontuada, ¢ a presenga da professora de “educa¢ao inclusiva”
(educagdo especial) como professora contratada dentro do quadro de professoras/es (professora
contratada para esse fim). Nesse sentido, podemos refletir: para a educagdo basica monocultural o
que vem a ser “inclusdo”? Como se daria as “educagdes inclusivas, integrais, democraticas e
interculturais indigenas de fato” com professoras/es contratadas/os também para lecionar
educacgdes étnicas indigenas especificas diferenciadas, interculturais e bilingues para estudantes
indigenas urbanas/os, sem que essas/es estudantes tenham que abrir mao cotidianamente de suas
pertengas étnicas e/ou duplas cidadanias-étnicas educacionais indigenas: linguas nativas,
valorizagdes saberes ancestrais, estéticas corporais, socio-cosmologias, etc. Ou seja, de suas
condicdes socioculturais e etnicidades/indigenidades? (GUIRAU; SILVA, 2013).

Numa perspectiva de educagdo intercultural, integral e mais inclusiva “de fato”, a
educacdo especifica diferenciada, intercultural e bilingue, teria que ser garantida para cada
estudante de etnias indigenas diferentes encontradas e declaradas na pesquisa realizada. Nesse
sentido, teria que se contratar um/a professoras/a com saberes acumulados de cada uma das
seguintes etnias/povos: Tupinamba (BA/SP), Wajapi (AP/SP), Xucuru (AL/SP), Xacriaba
(MG/SP), Patax6 (BA/SP) e Xerente (TO/SP). Ou, nas auséncias dessas/es profissionais,
contratar professoras/es especialistas nas questoes (ou nessas etnias) especificas.

Na escola publica pesquisada, foram encontradas estudantes de seis etnias diferentes que
se propuseram a colaborar com a pesquisa. Portanto, seria preciso contratar seis professores
indigenas (ou pessoas com saberes acumulados em cada uma das etnias) para transmissoes de
saberes basicos e ensinamentos sobre as suas etnias diferenciadas (diferenciacdes de pertencas
¢tnicas), saberes tradicionais e ocidentais (interculturais) e bilingues (linguas
nativas/estrangeiras), de formas mais “inclusivas”, integrais e interculturais de fato. Portanto,
educagdes indigenas especificas com seis professoras/es indigenas ou profissionais
especializadas/os em suas culturas para as garantias efetivas,

institucionalizadas/profissionalizadas ou “materializadas em rotina”, nas garantias das suas
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duplas educagdes e cidadanias-étnicas (indigena/brasileira). No sentido de se garantir a essas/es
estudantes indigenas, o direito pleno as suas educacgdes especificas (diferenciadas, interculturais
e bilingues) como preconiza a Convengao 169 da OIT de 2004 e Declaragdo da ONU de 2007
como destinatarias finais de politicas publicas especificas (GUIRAU; SILVA, 2013). Ou seja,
educagdes mais inclusivas e integrais de fato em perspectivas mais pluriétnicas-plurieducacionais

e ndo pluriétnicas-monoeducacionais'’.

Caracterizando os dados sobre as etnias indigenas (e outras) de estudantes do 2° ano do

ensino médio colaboradoras/es da pesquisa:

Destaco que o questionario utilizado foi aplicado somente a estudantes do 2° ano do
ensino médio dentro da escola publica pesquisada, pelo fato da disciplina sociologia ser ofertada
dentro da educagdo bésica apenas no nivel de “ensino médio” e o curso de mestrado se concentrar
nas tematicas relacionadas ao(s) ensino(s) de sociologia(s). Por isso, a amostra de pesquisa se
concentrou nessas/es estudantes. Das quatro salas de aula existentes na escola pesquisada para os
anos de 2° série do ensino médio (com uma média total de 160 estudantes nessa série variando de
acordo com as permanéncias de alunas/os dentro dessa escola publica); apenas 10 estudantes se
prontificaram a responder ao questionario, mas apenas 8 estudantes foram parte das analises do
estudo.

E importante salientar também que foram escolhidas/os alunas/os dos 2° anos do ensino
médio, pois estdo entre os anos intermedidrios entre os niveis de 1° e 3° anos do ensino médio da
educacdo basica convencional. Nao cogitamos buscar colaboradoras/es e informagdes em
estudantes do 1° ano do ensino médio, pois, estudantes desse nivel tem contato pela primeira vez
com a disciplina de “sociologia”. O que as/os colocam pela primeira vez em contato com as de
nogdes teodricas basicas de antropologia(s), sociologia(s), ciéncias politicas ou (ciéncias sociais)
(GOULART, 2012), (CHATES, 2015, 2016). Estudantes que estdo no 2° ano do ensino médio, ja

possuem nocgdes basicas de ciéncias sociais, além dos conteudos existente no curriculo estadual

' Ndo encontrei estudos ou termos que se propdem a refletir € contemplar as condigdes pluriétnicas educacionais
indigenas brasileiras (mais de 305 povos indigenas) dentro de contextos de educacdo basica monocultural. Portanto,
mais de 305 formas de transmissdes educacionais indigenas especificas diferentes. O termo utilizado se aproxima do
trabalho realizado em contextos pluriétnicos nos ordenamentos juridicos latino-americanos. Para compreender os
contextos monojuridicos e plurijuridicos da Venezuela ver o trabalho de Magalhaes, José¢ Luiz Quadros de. O estado
plurinacional e o direito internacional moderno. José Luiz Quadros de Magalhaes. Curitiba: Jurua, 2012
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estabelecido pela secretaria de educagdao de Sdo Paulo (SEDUC- SP) as/os colocar em contatos
com abordagens diante de outros temas como: as diversidades nacionais e regionais (questdes de
migracdes e i(e)migracdes), trabalhos/empregos (questdes relacionadas as diferentes formas de
trabalhos/empregos), formas de violéncias diversas (patrimoniais, simbolicas, de género, etc).
Nos conteudos curriculares de estudantes do nivel dos 3° anos do ensino médio, além
contemplarem outros conteudos onde as tematicas indigenas também podem ser abordadas
mesmo de que formas exprimidas (movimentos sociais, lutas politicas e formas de governos, etc).
Nao buscamos colaboradoras/es para aplicar os questionarios da pesquisa pois, além das
exigéncias de estudos das rotinas escolares, estdo sob pressdes diversas para escolhas de
vestibulares; preocupagdes por procuras de primeiros empregos e/ou responsabilidades

financeiras familiares, estagios, cursos pré-vestibulares, etc.

Quadro 5. Participacio de estudantes indigenas (e outras/os) e suas etnias:

Série Escolaridade Idade (Cor/raca) (Etnia/povo
indigena)

2A Ensino Médio 16 anos Parda Povo Xucuru

2B Ensino Médio 16 anos Parda Xacriaba

2B Ensino Médio 16 anos Afro-brasileira -

2B Ensino Médio 17 anos Indigena-branco | Tupinamba

2B Ensino Médio 17 anos - -

2C Ensino Médio 16 anos Amarela/Japonesa | Japonesa

2D Ensino Médio 16 anos Patax6-branca Patax6

2D Ensino Médio 16 anos Indigena-italiano | Wajapi

E importante mencionar aqui os métodos utilizados. Num primeiro momento fiz um
convite para todas/os as/os estudantes das séries dos 2° anos dessa escola publica (EE Joaquim
Abarca) para ver quem gostaria de participar da pesquisa explicando a importancia da pesquisa;
contribui¢des para pesquisas futuras, etc. Nao obtive sucesso perante os imediatismos que vivem
muitas/os estudantes (querem ver os resultados para ja). Foram poucas/os as/os voluntérias/os.

Além disso, existe o desinteresse pela tematica e por vivenciarem questdes imediatistas com
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dizeres de algumas/uns alunas/os como: o que vou ganhar com isso? Portanto, ndo vislumbram a
importancia de pesquisas realizadas nas universidades publicas por esse universo estar “longe de
suas realidades” cotidianas.

Além disso, dentre essas/es estudantes, o nimero ficou mais reduzido pois tinha o entrave
de estarem cansadas/os devido as vésperas do final de ano; extenuadas/os por excessos de
estudos, provas, trabalhos, etc. E terem que levar autorizagdes para as suas casas para serem
assinadas por maes e pais para poderem participar da pesquisa. Nessa situagdo, algumas
esqueciam ou ndo retornaram com as autorizagoes.

Outra situacdo a ser pontuada: o prazo de aplicagdo do questiondrio era curto
(novembro/dezembro) além de estarem preocupadas/os pela permanéncia ou ndo na escola com a
reestrutura¢do da grade curricular devida as mudangas estruturais advindas com a reforma do
ensino médio, além das incertezas da escola passar ou ndo a ser de periodo integral (PEI). Toda
essa conjuntura afetou a pouca adesdo durante pedido de voluntarias/os para a aplicacdo de
questiondrios. Algumas/uns estudantes s6 se interessaram em responder depois que retribui com
doce para quem respondeu ao questiondrio num primeiro plano. Mesmo assim foram poucas/os
estudantes colaboradoras/es. Mas a quantidade apresentada foi suficiente para visualizar as
complexidades das situacdes educacionais indigenas na proposta da pesquisa.

Podemos observar que de cerca 160 alunas/os dos 2° anos do ensino médio de quatro salas
dessa série dentro da escola pesquisada, apenas 10 responderam ao questionario e 8 conseguiram
trazer dentro do prazo estipulado as autorizagdes de maes/pais e/ou responsaveis. As/os outras/os
colaboradoras/es as maes e pais erraram no preenchimento da autoriza¢do ¢ ndo deu tempo de
trazerem nova autorizagdo. A Unica estudante com conhecimento permanente da etnia indigena
que possui na sua “cidadania brasileira” o nome étnico - certiddo civil de nascimento, RG, etc -
estudante do povo Xerente (TO/SP) - ndo respondeu ao questionario. A procurei numa situagao
posterior como demonstrado mais adiante pois sua condicdo documentada de dupla cidadania
étnica (indigena/brasileira) ¢ diferente das outras situagdes encontradas.

Mas, acrescentei nos estudos sua etnia indigena Xerente (TO/SP) para visualizar dentro
dessa escola as raizes historicas estruturais e colonizatérias que acompanham cada uma/um
dessas/es estudantes e as complexidades que envolvem comparar as relagdes historicas de cada
etnia, de contatos e relagdes de poder entre nao indigenas visto os diferentes povos indigenas

encontrados. Podemos imaginar as relagdes interculturais coloniais entre colonizadores/povos
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negros/imigrantes tardios e como essas questdes histdrico-antropoldgicas as/os acompanham
enquanto “individuos étnicos” (contextos mais individualizados) por onde estiverem mesmo que
“inconscientes” das suas condigdes étnicas indigenas. Essas problematicas, serdo demonstradas
abaixo na situagao do percurso educacional da estudante da etnia Xerente (TO/SP).

Seu povo esta a cerca de um século ([1920-2021] — 101 anos) (NIMUENDAIJU, 1981)
enfrentando frentes colonizatdrias (povo de contato mais recente em relagdo a outras etnias
encontradas na escola pesquisada). A mesma enquanto “individuo étnico minoritario” do seu
povo vivenciando processos de didsporas migratorias desgarrada do seu coletivo indigena
Xerente (TO/SP), estd mergulhada em outros contextos complexos étnicos pan-indigenas,
multiculturais e pluriétnicos nativos/mesticos/estrangeiros, dentro da escola publica em terras
Kaingang no municipio de Tupa/SP. Possui 0 nome étnico (Xerenty) nos documentos civis da sua
segunda “cidadania brasileira - certidao civel de nascimento, RG, etc. Ou seja, tem condigdes de
comprovar de forma permanente sua origem étnica dentro da sua “cidadania brasileira” (vigente)
que ¢ diferente da sua primeira “cidadania étnica indigena” (em déficit) at€ o momento.

Por isso, sua condigao de ser a inica em poder carregar um conhecimento “permanente”
sobre seu povo, diferente de outras/os estudantes de outros povos/etnias (que obtiveram
informagdes sobre suas origens €tnicas através de pesquisas sobre a propria origem familiar).
Além de ser a estudante cujo povo possui contato mais recente com colonizadores estrangeiros e
nacionais em relagdo aos outros povos encontrados na pesquisa de contatos coloniais de periodos
mais anteriores € extensos.

Isso demonstra a importancia do “nome étnico” incluido e comprovado dentro da
documentacdo da “cidadania brasileira” (certiddo de nascimento, registro geral/RG, etc) como
uma condicdo constante e permanente de legitimidade social e de reforco da “identidade
indigena” — em quaisquer lugares por onde transitam/circulam - diante de contextos
colonizatorios de apagamentos/desqualificacdes permanentes cujas as origens étnicas sao
sistematicamente mantidas em posigoes dubitaveis, vexatorias e subalternizadas por diversos
segmentos sociais, que lidam com estudantes desses pertencimentos em constantes
desassisténcias juridicas e indigenistas por estarem em “contextos urbanos” (vistos como
“indigenas desaldeadas/os™). Portanto, tidas/os como ndo mais indigenas, mas apenas

“brasileiras/os”. Proposi¢des legislativas para esse duplo reconhecimento €tnico, estdo inseridas
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na Convengao 169 da OIT (2004), na Declaracdo da ONU (2007) e no novo Estatuto dos Povos
Indigenas (2009) em tramitagdo no congresso.

Seu nome é Flecha Xerenty'> e comunicou que assim que terminar os estudos na
educacdo basica “convencional” vai em busca da documentagdo indigena (sua primeira cidadania
indigena: RANI - Registro Administrativo de Nascimento de Indigena) - para fins de vestibulares
e outras situacdes relativas aos direitos e deveres da sua cidadania indigena Xerente.

Isso demonstra que, mesmo carregando o nome étnico — Xerente - na sua certidao civil de
nascimento, nome étnico contido na sua segunda ‘“cidadania brasileira”, cuja proposta de
reconhecimentos se encontra no - artigo 12 do projeto do novo projeto do Estatuto dos Povos
Indigenas (2009) em tramitacdo — a estudante tem dificuldades de acesso e do reconhecimento
pleno ao seu pertencimento étnico-racial Xerente dentro dos espagos urbanos por onde transita
em terras Kaingang na cidade de Tupa/SP. Por isso, ao invés de um questionario (que a estudante
ndo se prontificou a responder), resolvi procuréa-la posteriormente e entrevista-la fora do contexto
da escola. Essa situagdo se apresentou diferente das demais situagdes encontradas cujo estudantes
tiveram que pesquisar sobre suas origens ¢étnicas indigenas com seus grupos de parentesco e/ou
grupos domésticos.

Outro ponto importante a destacar, ¢ que essa pequena coleta/amostra de 8 (oito)
alunas/os colaboradoras/es ja contém enormes complexidades a serem analisadas e ndo esgotadas
dentro desse trabalho. Visto 0s varios contextos historicos-
antropoldgicos/migratorios/educacionais anteriores € contemporaneos que enfrentam os
povos/grupos/individuos indigenas (especificamente nos contextos mais
individualizados/isolados), encontrados no grupo de estudantes como suas origens étnicas
indigenas. Visto também, os diferentes contextos em que transitam (aldeias/areas rurais/areas
urbanas) (IBGE, 2010) e devido as negacdes seculares de suas origens étnicas com a falta de
reconhecimentos plenos de suas pertengas/presencas €tnicas em contextos urbanos por politicas
educacionais, sociais e publicas especificas (GUIRAU; SILVA, 2013).

Quadro 6. Respostas de estudantes que pesquisaram sobre a origem étnica indigena (e
outras) e responderam aos questionarios com questoes sobre a lei 11.645/2008. Os nomes
utilizados sao das liderancas indigenas atuais (utilizados como nomes ficticios para

estudantes). Porém, a etnia indigena é a declarada/pesquisada por cada estudante:

12,0 nome Flecha ¢ ficticio e Xerenty é o nome proprio do seu povo/etnia Xerente (TO/SP).
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Estudante

Etnia/povo!?

J4 teve contato ou
informagao sobre a lei
11.645/08 que torna
obrigatoria as
tematicas indigenas e
afro-brasileiras  nas

escolas publicas? Em

qual momento da sua

A sociologia ajuda

vocé a  conhecer
melhor  sobre as
diversidades

indigenas brasileiras?
Em que momento da

sua formagao?

Vocé teria alguma
sugestdo de como a
tematica poderia ser
abordada na disciplina

de sociologia?

formagao?

Raquel Xucuru Nao Sim, ajuda estudar | Fazendo  trabalhos,
nao so sobre os povos | pesquisas. Que o0s
indigenas, mas de | povos indigenas sdo
outros povos. os colonizados do

Brasil e temos que dar
valor a eles.

Célia Xacriaba Nao Sim, a partir do | A partir de teatros,

momento que passei a
ter aula com uma

professora indigena.

musicas, historias dos
povos indigenas e

afro-brasileiros.

Dandara afro- | Nao respondeu Sim, no 2° ano do | Fazendo projetos.
brasileira ensino médio
Rosivaldo Tupinamba | Nao Sim com um trabalho | Nao
sobre a origem da
familia
Jos¢ Aelson (Irmdo | Nao. Nunca tive | Sim. Logo no come¢o | Nao tenho nenhuma

gémeo de Rosivaldo

contato ou informagao

dos estudos

sugestdo

13 Os nomes escolhidos para denominar estudantes que contribuiram com a pesquisa sdo de liderancas indigenas
atuais de cada uma das etnias encontradas. Algumas ja no plano espiritual das encantarias como — (Raquel Xucuru,
Josefa Patax6 e Emyra Wajapi) e outras/os nas lutas com e/ou pelos seus respectivos povos seja nos territorios de
origens ou nas areas rurais/cidades. Nao foi possivel dentro desse trabalho fazer um breve contexto sécio-historico de

cada uma das seis etnias pelo pouco espaco e o curto prazo da entrega do trabalho final.
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Tupinamba)

sobre a lei 11.645/08

Yoko Ono Japonesa

Mais ou menos o

assunto foi
aprofundado no

ensino médio

Sim, no comeg¢o do

ensino médio

Eu acho que de uma
forma mais
descontraida para
chamar atencdo dos

alunos.

Josefa Pataxd-branca

Ndo tinha até esse

momento, agora sei

Sim eu gosto de

sociologia porque ela

Como tema de aula e

também como

por ter lido essa|se aprofunda muito | discussdo e também
questo' nisso e em outros | como trabalho.
assuntos também
Emyra Wajapi- | Nao Logicamente, material | Trazer pessoas de
italiano de sociologia escolar | outras etnias para nos

conhecermos

Pelas respostas acima ¢ possivel perceber que todas/os estudantes também desconhecem a
lei 11.645/2008 (obrigatoriedade das tematicas indigenas e afro-brasileiras dentro das escolas).

Outra situacao a ser refletida, ¢ a importancia do ensino de sociologia como disciplina que
contribui na abordagem minima das tematicas indigenas. De acordo com o material disponivel no
curriculo de sociologia para o 2° ano do ensino médio com o conteido — As formagdes das
diversidades nacionais (migragdes, imigragdes e emigracdes), foi possivel pedir para que
realizassem pesquisas sobre as suas origens étnicas familiares. Dentre as suas origens encontram
muitas etnias indigenas. Dessa forma, mesmo nao tendo tantos espagos no curriculo para
conteudos que contemplem a lei 11.645/2008 (obrigatdéria) de forma permanente, foi possivel
encontrar um conteudo onde a tematica pdde ser trabalhada. Porém, de forma reduzida/exprimida
devido ao seu “ndo-lugar” dentro dos curriculos e sistemas educacionais hegemonicos. Podemos
perceber essa situagdo de auséncia-presenga das tematicas indigenas junto ao(s) ensino(s) de
sociologia(s) como na resposta de Rosivaldo Tupinamba: “Sim com um trabalho sobre a origem

da familia”. Ou seja, sem esse incentivo talvez nao fosse atras da pesquisa sobre a origem étnica.

14 A estudante Pataxo-branca na aplicagdo do questionario foi procurar por pesquisa no celular sobre o que se tratava
alei 11.645/2008
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Em relagdao as propostas sobre como abordar essas tematicas indigenas dentro da
disciplina de sociologia(s) as/os proprias estudantes apontam em suas sugestdes como Célia
Xacriaba: “A partir de teatros, musicas, historias dos povos indigena e afro-brasileiros”. Ou as
sugestoes de Josefa Pataxd-branca: “Como tema de aula e também como discussdo e também
como trabalho”. Ou ainda Emyra Wajapi: “Trazer pessoas de outras etnias para nos
conhecermos”.

As sugestoes de estudantes de diferentes origens étnicas indigenas sdo propostas
interessantes. Porém, com muitas dificuldades de implementacdes pedagodgicas interculturais
diarias devido a toda logistica de autorizagdes e condigdes para fazer acontecer projetos como
esse de fato e os poucos apoios/espacos institucionais/curriculares/formativos/atividades extras
que oportunizam operacionalizar essas sugestdes.

Ja trabalhei entre os anos de 2018/2019 junto a coordenadora do projeto “Escola da
Familia” que tem consciéncia da sua ascendéncia indigena Krenak urbana (MG/SP) e estudantes
do Grémio estudantil com as temadticas indigenas dentro dessa escola publica. Porém, com
reduzidas possibilidades de realizagdes de trabalhos continuos-extensivos, ficando os projetos
com realizagdes apenas no més de abril no “Dia do Indio”. O convite era feito pela coordenadora
do programa por ser a tnica docente a me posicionar cotidianamente enquanto indigena dentro da
escola publica pesquisada. Recebemos também apoio da vice coordenadora (que acredita ser de
origem Pataxdo MG/SP).

Era perceptivel observar como a data era “exprimida” nesse espago. Visto os prazos que
tinhamos que cumprir dada as exigéncias de final de bimestre como formulagdes de provas e
trabalhos/corre¢des. Ficando a data dentro do calendario da escola mais como uma situagao de
“data comemorativa” do que como proponente curricular permanente (rotina) para ampliar as
reflexdes sobre as tematicas. E ainda assim s6 era possivel trabalhar com essa data pois era
proxima a finalizagdo de bimestre (quando estudantes estavam ou j& havia conclui[n]do alguns
trabalhos e provas dos periodos bimestrais). Isso exigia desdobramento em dupla condi¢dao
(acompanhar os projetos e cumprir prazos docentes de formulagdes de
provas/trabalhos/correcdes) e multiplicacao de trabalhos (realizacdo do projeto e fechamentos de
notas/diarios/conselhos, exigidos nas rotinas docentes e drgao exteriores/internos).

Mesmo com essas diversas demandas, fizemos o possivel e o que estava ao nosso alcance

mas ndo tinhamos condicdes de prosseguirmos com os projetos de continuidades sobre os temas
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nem com espagos para abordar a importancia da data (visto que muitas/os professoras/es
desconhecem a legislacdo 11.645/2008 e sua obrigatoriedade) devido as exigéncias de prazos
letivos, formulagdes/corre¢des de provas e outras questoes sempre tidas como mais “prioritarias”
nos contextos institucionais escolares monoculturais nos contextos internos e externos.

Outra situagdo a ser pontuada: a minha presenca acabava sendo um “signo indigena
diferenciado” (posicionamento étnico, saber o nome da etnia de pertencimento, etc); onde nao
existem tantas/os docentes indigenas nem outros espacos de acolhimentos e de politicas
afirmativas de valorizagoes.

Portanto, curiosidades, duvidas, ou mesmo situacdes de deboches, constrangimentos,
preconceitos, racismos, etc; tanto por parte de estudantes quando de docentes/funciondrias/os
eram direcionados a mim. Outras professoras dentro dessa escola tem um conhecimento sobre
suas etnias indigenas. Mas, ndo se posicionam cotidianamente. Nesse sentido, ¢ compreensivel
que muitas pessoas de origens indigenas ndo se posicionem devido ao “pandemoénio” de
negatividades associadas que emergem de muitos imagindrios sociais ao se mencionar a palavra
ou termo: “india/o” (RAMOS, 1990, p 118). “Bébadas/os”, “preguicosas/os”, “indolentes”,
“atrasadas/os”, “empecilhos ao progresso”, “selvagens”, “primitivas/os”, ‘“bravias/ios”,
“inferiores”, “incivilizadas/os”, etc. Devido aos legados de pensamentos ‘“dicotdmicos
hierarquicos” (STREVA, 2016. p. 33) incidindo nas formagdes e nas continuidades cotidianas das
hierarquias que distinguem e marcam as pessoas a partir do seu pertencimento étnico-racial.

As violentas “cargas negativas” de sistemas estruturais de opressdes/violentagdes ou
concepgdes desqualificadoras ou mesmo de posicionamentos vexatorios advindos de diferentes
segmentos sociais, devido as suas educagdes coloniais e acumulos historicos de
desconhecimentos/desinformacdes sobre as realidades historicas e contemporaneas indigenas,
recaem sobre nés em diferentes contextos nos cotidianos. Sao situagdes que jorram em discursos
nas cotidianidades e nos acometem, por vezes, com os adoecimentos, sofrimentos psiquicos e
ético-politicos os mais diversos como apontam os trabalhos do psicdlogo Xucuru que trabalha na
area da satide mental na SESAI/DSEI-PE (RODRIGUES XUCURU, 2016, p. 230) e a psicologa
(TEIXEIRA, 2016, p. 239). Advindos inclusive, devido a ter de empreender lutas em dupla
condicao ou multiplas dimensdes: em defesas das cidadanias indigenas (em déficit) e cidadanias
brasileiras, ciente de nossas limitacdes. Mas, como alguém tem de falar sobre essas situacdes e

como aponta (GOULART, 2012, p. 4) cabe também a nds docentes de sociologia(s) estarmos
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atentas/os a essas tematicas, busquei fazer o minimo que estava ao meu alcance nessa escola
publica ciente das minhas limitagdes pessoais e sociais.

Por atravessar as subjetividades dessas/es estudantes enquanto “docente indigena que
conhece a etnia de pertencimento”, eram dirigidas a mim varias perguntas em relacdo as
tematicas indigenas. Na qual respondia que sabia apenas o basico (inclusive sobre a minha etnia).
Mas, no que fosse possivel debateria e ajudaria. Assim, associavam também as questdes
indigenas a minha disciplina “sociologia”, por sempre fazer algum comentario em relagdo aos
povos indigenas e as pessoas inseridas na dita “sociedade majoritaria”. Essa “marca”, por vezes,
era acompanhada de incomodos e incompreensdes por parte de algumas/uns estudantes e
servidoras/es das educagdes basicas devidos aos permanentes ‘“ndo-lugares” para os dialogos
interculturais.

Enfim, como nos aponta (GAGNON, 2006) aos nos posicionarmos em relagdo a grupos
marginalizados socialmente passaremos por diversas marcas académicas e profissionais e nesse
espaco sempre me senti uma - “ilha alienigena” - por encontrar poucos “pares indigenas” para
debater e refletir sobre essas e outras problematicas/situacdes-problemas que surgiam. Devido
também as perguntas apresentadas serem da algcada de outras etnias e do meu desconhecimento.
Diante dessas auséncias, encontrei companheiras/os professoras/es (geralmente das ciéncias
humanas) para certos debates e desabafos. Outra marca que me acompanhou nesse espago foi por
haver apenas uma docente de sociologia entre docentes efetivas/os dentro da escola o que me
levava a buscar em outras/os professoras/es didlogos para certos dilemas que surgiam.

Portanto, a minha presenga para além dos incomodos ou incompreensdes, também trouxe
de alguma forma outros “signos indigenas/mesticos” o que mexeu com algumas subjetividades de
estudantes dispostas/os as reflexdes e aos didlogos interculturais. Fico imaginando os contextos
de outras escolas publicas nas quais estudantes ndo encontram “presengas docentes indigenas”. E
se existem, como essas/es “professoras/es indigenas” se posicionam, debatem e interagem.

Pelas respostas de algumas/uns estudantes em relagdo a disciplina de sociologia(s), os
trabalhos que conseguimos de certa forma promover junto a coordenadora do programa —
“Projeto Escola da Familia” e estudantes do Grémio Estudantil - em relagdo as tematicas
indigenas deu para perceber a importancia de ter presente dentro das escolas publicas de
educagdes bdsicas monoculturais convencionais “professoras/es indigenas/mesti¢as/os

conscientes de sua condigdo étnica”. Sim, existem professoras/es indigenas “inconscientes” das
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suas condicoes étnicas indigenas (e outras)” — que ndao buscam se aprofundar nas problematicas
indigenas (e outras) nas cotidianidades em diversos niveis educacionais.

Pela oportunidade de promoc¢do das tematicas indigenas foi possivel fazer pequena
intervencao de trabalho didatico pedagogico/antropoldgico/socioldgico que tentamos promover
dentro das possibilidades e limitagdes dadas, devido os espacos exprimidos e das exigéncias e
prioridades da escola internas/orgdos externos de prazos e das rotinas escolares estabelecidos nos

calendarios letivos hegemonicos pela educagao basica monocultural.

1.4 A IMPORTANCIA DO RECONHECIMENTO DA DUPLA CIDADANIA ETNICA:

Contextualizando a cidadania educacional indigena Xerente versus cidadania educacional
Xerente brasileira

Abaixo a transcri¢do da entrevista aplicada fora do contexto da escola com a estudante do
povo Xerente (TO/SP). Unica estudante indigena a ter o nome étnico nos documentos civis da
sua segunda “cidadania brasileira” (certidao de nascimento, RG, etc). Reconhecendo aqui neste
trabalho a sua dupla cidadania-étnica Xerente (cidadania indigena Xerente /cidadania Xerente
brasileira) ¢ a das/os demais estudantes. Unica também a ter uma “maior consciéncia étnica” do
seu povo dentro das séries do 2° ano do(s) ensino(s) médio(s) na escola pesquisada.

Procurei os primeiros contatos com sua tia que trabalha como autonoma nas feiras livres
que ocorrem todas as quinta-feira no centro da cidade de Tupa/SP. Depois pedi autorizagdo para
sua mae (sua raiz de origem Xerente), explicando a importancia da pesquisa, para estudos
posteriores e as contribuigdes para se refletir sobre as problematicas educacionais que enfrentam
estudantes indigenas em contextos urbanos. Ela concordou com a entrevista e fui até a sua
residéncia para entrevistar a estudante Xerente. A made também trabalha como auténoma num
trailer na cidade e pelas feiras da regido além de também trabalhar num posto de gasolina.

Quando cheguei a residéncia estava apenas Flecha Xerente e seu primo Arco Xerente.
Como ja me conheciam enquanto docente de sociologia ndo estranharam minha presenc¢a, mas
percebi que ficaram surpresos, pois sai do contexto “formal” em que estavam acostumadas/os a
me ver como “docente de sociologia” dentro da escola e passei para o contexto de visitante em
sua residéncia. Fui para um ambiente de mais proximidade - sua residéncia “temporaria” alugada
- enquanto permanecem em terras Kaingang na cidade de Tupa/SP. Isso quebrou um pouco as

formalidades que estdvamos acostumadas/os dentro da escola.
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Conversamos um pouco sobre a situagdo atual do povo Xerente, os bonitos artesanatos de
capim-dourado produzidos por artesds/artesdoes de seu povo, as problematicas sociais e
educacionais dentro da terra de origem e fora em seus diversos destinos, sobre a autorizagdo da
sua mae, levei doces em agradecimento as contribui¢cdes na pesquisa, expliquei as finalidades do
estudo e da entrevista bem como o proposito de retorno (apesar de ndo entenderem muito bem a
importancia da pesquisa no presente momento) e disse que iria gravar a entrevista no aplicativo
do celular. Gravei a entrevista no celular e segui um roteiro de entrevista estruturada para captar

algumas de suas falas. Abaixo podemos ver a reproducdo da entrevista

ENTREVISTA COM ESTUDANTE INDIGENA DO POVO XERENTE QUE POSSUI O NOME
ETNICO NA CERTIDAO CIVIL DA CIDADANIA BRASILEIRA (Data 22/01/2020 — Tupi/SP)

Identificacao:
1.(M. Q.) Qual seu povo indigena/etnia?
“Xerente” (Flecha Xerente)

2. (M.Q.) Qual ano/série em que estuda?

“Vou cursar o terceiro ano do ensino médio” (Flecha Xerente)

Na Escola
1. Vocé ja ouviu falar sobre a Lei 11.645/08 que torna obrigatoria as tematicas indigenas e
afro-brasileiras nas escolas?

“Na antiga escola no Tocantins onde eu estudava, sim. Nessa escola, ndo.” (Flecha Xerente)

2. Em quais disciplinas vocé tem mais oportunidade de aprender sobre a tematica indigena?
“Na atual escola que eu estava estudando ndo tinha muito...era mais pela professora que a gente

obtinha (sociologia)...mas a escola em si elas ndo dao essa questdo sobre os indigenas.” (F.X.)

3. Para vocé o ensino de sociologia contribui para abordar o tema?
“Sim. (M. Q.): Em que sentido? (F.X.) Acho que em todos, né? Porque sociologia trabalha em

ciclo disso, né?”
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4. Na sua escola vocé acha que tem espacos onde o seu pertencimento indigena é
valorizado?

“Nao” (F. X.)

5. Ha grupos de estudo e/ou rodas de leitura para estudantes sobre este tema?

“Também nao.” (F.X)

6. Na sua escola ja foram realizadas oficinas e outras atividades sobre essa tematica para os
estudantes?

“Nao. Também nao (risos). Nunca chegou a acontecer isso. S6 no tema de sociologia.” (F.X.)

7. Os murais da escola contemplavam em algum momento a diversidade indigena da
“comunidade escolar”?

“Também nao (risos). (M. Q.) (s6 na questdo do dia indigena que a gente tentava fazer alguma
coisa, n¢?) (F.X.) Sim...mas isso também ndo era valorizado, né? (M. Q.) Ndo...mas pelo menos

era tentar fazer alguma coisa, né?”

8. Para vocé os livros didaticos adotados pela escola abordavam o tema?
“Sim. (M. Q.): em qual...em quais matérias? (F.X.) Historia...¢ so historia, né? E geografia. (M.
Q.): E geografia. Sociologia um pouquinho também, né? (F.X.) E mas é acho... bem pouco.

(M.Q.)...mas ¢ bem... passa cima, ta.”

9. Na escola, vocé ja sofreu discriminacio e/ou atitudes preconceituosas por falar da sua
origem indigena?

“Sim. Porque ¢ motivo de piada, né? Hoje em dia. Num...principalmente no meio em que a gente
vive onde os indigenas sdo minorias ainda mais dentro da escola. Porque nem todos tem
oportunidade. Entdo vira motivo de deboche dentro da sala de aula, né? Vocé carregar o
sobrenome indigena.” (F.X.)

10. Vocé fala com suas/seus colegas e professoras/es sobre a sua origem indigena? Em qual
momento?

“Sim. Alguns momentos professores... alguns professores se interessam e colegas também. Mas

nao ¢ constantemente”. (Flecha Xerente)
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Na sala de aula
1. Vocé observa situacées de preconceito racial, discriminac¢ao e preconceito em sua sala de
aula?

“Sim. Nao s6 comigo, mas com professores também. ” (Flecha Xerente)

2. Vocé acredita que se abordar a tematica indigena em sala de aula em qualquer disciplina
ajuda a valorizar os povos indigenas e a combater preconceitos?

“Sim. Acho que muito, né? Porque...¢ uma...ja ¢ um povo que ja foi esquecido ha muito tempo!
Entdo se ele...¢ em relagdo tipo assim se abordasse um tema ou fizesse coisas. Podemos supor:
hoje vamos fazer um trabalho onde cada um tem que se caracterizar de um povo indigena e fazer
¢...fazer ilustracdo do que aconteceu e o que pode acontecer. Acho que seria mais vivo, entendeu?

’

E s6 um povo morto! ” (Flecha Xerente)

3. Em que medida as suas aulas contemplam a diversidade brasileira?
“Sim. Bastante. Eu acho que a maioria, né? Porque podemos supor...em todas aulas as pessoas
que sao mais representadas sdo os povos brancos: europeus...E os indigenas sdo bem minorias sao

podemos supor...o tltimo caso de assunto dentro da sala de aula.” (Flecha Xerente)

4. Em qual momento vocé tem oportunidade para falar sobre a sua origem dentro da sala
de aula?

“Nenhum. Nenhum momento. Realmente ¢ um assunto que nao acontece.” (F.X.)

5. Vocé se considera uma minoria dentro da sala de aula ou observa atitudes
discriminatorias?

“Eu sou a Unica dentro da sala de aula. Indigena que carrega o sobrenome. Outros tem soO
[reticente]... podemos supor 14 s0... s6 14 bem atras. Mas eu sou a tnica dentro da sala de aula que
eu estudo. E sim tem...podemos supor...ah a Xerente ndo sei o qué! Isso se torna motivo de piada

dentro da sala de aula onde eu estudei.” (F. X.)
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2. CAPITULO 11

2.1 EDUCACAO BASICA MONOCULTURAL: ENTRE INDIGENAS IDEAIS
“GENERICOS” E INDIGENAS REAIS “COMPLEXOS”

Analisando a situacdo acima é possivel perceber as dificuldades de “ser indigena”'® do
povo Xerente (TO/SP) e “minoria étnica” num ambiente homogeneizado/hegemonizado de
escola publica dentro do modelo da educacdo bésica monocultural da escola pesquisada que
desconsidera a presenga/pertenca étnica diferenciada. Ja presenciei entre estudantes brincadeiras
em deboche com o seu primo Xerente, estudante do 1° ano do ensino médio, com falas do tipo -
“ala ele ¢é da tribo Xereca” — ¢ ele se retrair em explicito sinal de incomodo. Para além dessas
atitudes discriminatorias € possivel perceber as dificuldades que enfrentam essas/es estudantes
indigenas por serem permanentes - “minorias étnicas” — dentro desse espaco e das dificuldades de
serem atendidas suas demandas étnicas educacionais especificas (diferenciadas, interculturais e
bilingues) NASCIMENTO; SOUZA, 2010), (URQUIZA, 2012) e (GUIRAU; SILVA, 2013).

Essa escola possui 1033 estudantes de origens étnicas diferentes onde ndo se valoriza ou
se reconhecem constantemente as presengas de estudantes indigenas em suas
“indigenidades/etnicidades” (GUIRAU; SILVA, 2013). No caso da estudante entrevistada, sua
indigenidade ou “Xerentidade” nas cotidianidades ¢ anulada por situagdes de derrisdo, vexatorias,
posigdes hierarquicas e desqualificadoras que enfrenta como motivos de deboches e piadas
diversas. Ainda assim, possui um conhecimento sobre sua origem étnica por ter tido oportunidade
de viver a cultura do seu povo no seu territorio de origem dentro do Tocantins na cidade de
Palmas e migrado para dentro dos territorios Kaingang em Sao Paulo na cidade de Tupa/SP.

Pela fala da estudante Xerente, existe uma diferenca de aplicagdo de politicas
educacionais vigentes de conhecimento da lei 11.645/2008 e valorizacao dos povos indigenas do
seu lugar de origem — Terra do povo Xerente (Tocantins/Palmas) para o seu lugar de destino —
Terra do povo Kaingang (Sao Paulo/Tupd). Sua presenca indigena ¢ atravessada pelos contextos
migratdrios e percursos educacionais onde o direito da sua “educacdo étnica indigena especifica

diferenciada, intercultural e bilingue” (em permanente déficit) e a “educagdo brasileira

15 Sobre as dificuldades de “ser indigena” em contextos nfo indigenas ver o trabalho de NASCIMENTO, Rita
Gomes do. Educagdo escolar dos indios: consenso e dissensos no projeto de formagdo Tapeba, Pitaguary e Jenipapo-
Kanindé. UFRN, Natal, 2006
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monocultural” (vigente) ndo entram em consonancia. No que diz respeito as garantias as
educacgdes indigenas especificas diferenciadas, interculturais e bilingues dentro da escola publica
pesquisada, ndo existem praticas substanciais que possibilitem pedagogias mais inclusivas,
integrais e interculturais de fato que garantam as continuidades da educagdo indigena especifica
dentro dos orgaos intersetoriais educacionais sob a ¢gide do modelo monocultural desde o lugar
que deixou para o lugar que migrou. Pela sua fala o que de diferencial aconteceu foi a aplicagdo
da lei 11.645/2008 (obrigatoria) nas escolas do estado de onde seu povo ¢ originario
(Tocantins/Palmas) e a auséncia da aplicacdo dessa lei na escola do local para a qual migrou
dentro dos territorios Kaingang (Sao Paulo/Tupd). Importante salientar, como apontou a
professora Niminon convidada para avaliar o trabalho que, o estado de Sdao Paulo foi o ltimo, a
implementar a educagdo escolar indigena entre os outros estados brasileiros, além de ndo ofertar
ensino médio diferenciado nas escolas indigenas (CENSO ESCOLAR INDIGENA, 2005, p. 25)

Assim, ficou marcado na subjetividade da estudante Xerente, que existe um diferencial
no tratamento das tematicas indigenas dentro das escolas que estudou desde seu local de origem
ao de destino. As garantias as educagdes indigenas especificas (diferenciada, intercultural e
bilingue) a qual tem direito pelas legislagdes indigenistas (mas em permanente déficit na
educacgdo basica convencional) se perdeu pelo caminho quando migrou para Tupa/SP. Nao se
garante o seu direito a sua educacdo indigena Xerente especifica devido ao desmonte educacional
de sua indigenidade/etnicidade dentro de espacos hegemonizados/homogeneizados educacionais
e a engrenagem complexa de legislacdes e decisdes intersetoriais estatais de politicas
educacionais de Orgdos subscritos sob sete jurisdigdes intersetoriais politico-juridico-
administrativas diferentes desde seu local de origem e destino: lindigena/lindigenista/l
federal/2estaduais/2municipais”. Enquanto dentro da educagdo basica monocultural a qual foi
inserida, e pelo seu relato, percebeu um tratamento diferencial diante da implementacao “de fato”
da lei 11.645/2008 (obrigatoria) entre as escolas publicas inseridas dentro do seu territorio de
origem no estado de Tocantins/municipio de Palmas e dentro da escola publica inserida dentro
dos territorios Kaingang estado de Sao Paulo/municipio Tupa.

Sobre as questdes de falta de politicas publicas no tratamento dos direitos relativos
educacionais indigenas especificas de estudantes indigenas urbanos além da sua ndo

implementagdes dentro de escolas baseadas no modelo monocultural, as pensadoras (GUIRAU;
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SILVA, 2013) trazem importantes reflexdes sobre a situagao de indigenas urbanas/os inseridas/os
dentro dos contextos educacionais no estado de Sao Paulo e na sua capital.

Para essas pensadoras, o enfoque dos ordenamentos juridicos e legislativos dos direitos
indigenas especificos ndo encontra lugar de destaque perante as presencas de indigenas
urbanas/os e geralmente as politicas publicas especificas ficam restritas a indigenas que residem
dentro das areas das — “Terras Indigenas demarcadas (TI)” - havendo grandes lacunas nos
reconhecimentos de estudantes indigenas em contextos urbanos e consequente falta de destinacao
de politicas publicas especificas para esses segmentos étnicos (GUIRAU; SILVA, 2013, p.19).

Para a estudante Xerente, além da sua educacdo indigena especifica (diferenciada,
intercultural e bilingue) estar em permanente déficit e ndo ser garantida dentro desse espago de
forma integral, intercultural e mais “inclusiva de fato”; a presenca ou a auséncia da aplicacdo da
lei 11.645/2008 (obrigatoria) tem reflexos no que ficou na sua subjetividade e formacdo em
escolas de modelos monoculturais pelas quais passou desde seu local de origem ao de destino.

Com rupturas nesse percurso da sua primeira educagdo indigena Xerente a qual tem
direito pela Constituicdo Federal de 1988, LDB de 1996, Convencao 169 da OIT de 2004,
Declaragao da ONU de 2007 e outras legislacdes especificas. Porém, ndo tem garantida a sua
permanéncia dentro do modelo educacional monocultural nos contextos urbanos o direito a sua
educacdo indigena especifica Xerente por perspectivas mais integrais, interculturais e
“inclusivas” de fato das sociedades indigenas no interior desses espagos. Sua educacdo indigena
especifica se perde nas complexas tramas e engrenagens institucionais intersetoriais educacionais
monoculturais desde o local de origem e destino. Além das dificuldades de se garantir o direito a
sua etnicidade Xerente em quaisquer “espagos por onde transita” nessas dificeis, hierarquicas e
assimétricas correlagdes de poder e forgas politicas entre indigenas e ndo indigena, onde
geralmente pessoas nao indigenas (brancas), estdo a frente de Orgdos estatais estratégicos
educacionais que deveriam promover as garantias de suas duplas cidadanias étnicas e os direitos
educacionais  relacionados as duas: (cidadania indigena Xerente/FUNAI/Brasil
(estados/municipios) x cidadania Xerente brasileira Brasil/Tocantins/Palmas/Sao
Paulo/Tupa).

A forga pendular ¢ desigual entre as garantias educacionais das duplas cidadanias-étnicas
(cidadania indigena Xerente/cidadania Xerente brasileira) e bem mais complexa quando pensada

em formas de “inclusdo da educacdo especifica Xerente” dentro da “educacdo basica
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monocultural”. A formacdo basica educacional da estudante Xerente no espago urbano em que
migrou se d& apenas dentro do ultimo modelo educacional (monocultural). Podemos observar que
isso diz respeito as faltas de conhecimentos das legislacdes indigenistas internacionais vigentes
como a Convencdo 169 da OIT de 2004 e Declaragdo da ONU sobre os direitos dos povos
indigenas (2007) por parte de diversos setores sociais e educacionais visto que as legislagdes
garantem o direito subjetivo a autodeclaragdo étnica, seja onde a pessoa indigena estiver
residindo em quaisquer contextos dentro de estados-na¢des ou (trans)nacionais. Visto o nao
reconhecimento da sua cidadania-étnica indigena Xerente seja onde estiver e as faltas de
formulagdes de politicas publicas educacionais especificas (conforme sua cidadania educacional
indigena Xerente) permanentemente “minoritaria dento da cidade”; fica dificil propor politicas
educacionais especificas até que contemple a estudante Xerente em sua especificidade de fato.

Educacdo especifica que deveria ser acompanhada na sua formagao por 6rgaos indigenas
e indigenistas alinhando mecanismos de continuidades por Orgdos intersetoriais e
multidisciplinares em didlogos deliberativos interculturais de forma mais equitativas
interna/externa desde baixo e cima (NASCIMENTO, 2006), (LALANDER; LEMBKE, 2017)
com indigenas e ndo-indigenas desde seu local de origem ao de destino para a concretizagdao da
educacdo especifica Xerente. A ser pensada dentro de todos os 6rgaos educacionais (indigenas ou
nao) de acordo com as gestdes intersetoriais de cada jurisdi¢do (federais/estaduais/municipais)
com reflexdes e agdes por politicas educacionais especificas € com muitas aberturas para poder
ambas as partes inserir didlogos interculturais mais horizontais, menos hierarquicos, menos
etnocéntricos, assimétricos etc; diante de questdes deliberativas interculturais (ou educacionais)
de fato desde baixo até que se transformem imaginarios, posturas e condugdes politicas desde
cima.

Quando perguntada se conhecia a lei 11.645/2008 sua resposta foi que: “na antiga escola
onde eu estudava no Tocantins, sim. Nessa escola ndo”. Ou seja, no seu local de origem —
territorio originario do seu povo - dentro do que hoje se constitui por Tocantins (quando estudou
nas escolas da regido do municipio de Palmas) experienciou um tratamento diferenciado diante
da implementacao da Unica legislacdo que trata do direito ao conhecimento basico da sua propria
historia indigena Xerente: a lei 11.645/2008 (obrigatoria).

Quando migrou para as escolas do estado de Sdo Paulo, numa das regides conhecida

como uma das mais ricas do pais; numa cidade sobreposta aos territoérios Kaingang cujo o nome ¢
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Tupa (Deus trovao ou espirito bom); cidade que possui as ruas com os nomes de varias etnias
indigenas brasileiras, bem contemplada com “signos étnicos nativos”, onde as simbologias que
lembram os primeiros povos tem algumas demarcacdes imagéticas, pictoricas, artisticas e
fotograficas, (condigdo bem diferente em relagdo a outras cidades do interior). Ou seja, cidade
que contempla varios “signos indigenas”; possui um dos principais museus etnologicos do
interior desse estado que promove varios eventos relacionados ao assunto e cidade que tem uma
“Terra Indigena demarcada (TI)” a 23 quilometros de distancia: a estudante do povo Xerente
mergulhada como uma “ilha minoritdria Xerente” em um complexo étnico
(nativo/mestico/estrangeiro) dentro da escola publica pesquisada, a lei 11.645/2008 ndo se
estabeleceu como pratica efetiva. Por qué?

Aqui dé para perceber que existem grandes abismos e desencontros entre os discursos
sobre as legislagdes vigentes e os discursos imperantes discriminatorios, pseudodemocraticos e
anti-inclusivos, nas posi¢des educacionais hegemdnicas de gabinete, autoritarias, hierarquicas,
centralizadoras, uniformizadoras, etc; que apesar da existéncia de legislagdes indigenistas
vigentes (enunciagdes) pouco se garante as efetividades praticas (implementagdes de fato)
(MAGALHAES, 2012, p. 15) (LALANDER; LEMBKE, 2017: pag. 182) nos diversos espagos
sociais e educacionais. Além disso, no que se diz que se valoriza como demonstra os simbolos da
cidade e o que esta sendo ensinado (ou ndo) dentro das escolas publicas dos territorios Kaingang
na cidade de Tupa/SP sobre os povos/individuos indigenas devido a todas essas conjunturas.

Que politicas publicas sao pensadas em ambitos federais/estaduais/municipais para
maiores atengdes sobre essas pertencas/presencgas étnicas dentro das escolas publicas/particulares
brasileiras? As/os gestoras/es de politicas publicas educacionais dentro do estado de Sao Paulo,
tem algum conhecimento sobre essas presencas ou se mobilizam por levantar estatisticas,
mapeamentos, estudos/pesquisas que apontem as presengas indigenas ou mesmo por maiores
efetividades de implementacdes praticas da lei 11.645/2008 (obrigatoria)? Qual a efetiva
aplicacdo pratica cotidiana dessa legislacdo dada sua obrigatoriedade em ambito federal?
Indigenas urbanas/os mobilizadas/os em movimentos organizativos conseguiriam inserir
melhores “didlogos deliberativos interculturais” de fato, desde baixo e desde cima (LALANDER;
LEMBKE, 2017) dentro de 6rgaos decisorios educacionais monoculturais para que visualizem as
complexas condigdes historicas e contemporaneas pluriétnicas que enfrentam estudantes

indigenas?
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2.2  ESTATISTICAS INDIGENAS DO IBGE-2010: MENOR DENSIDADE
DEMOGRAFICA OU DENSIDADE DEMOGRAFICA MENOR?

Figura 10. Tabela do IBGE (2010) referente a populacdo brasileira por cor/raca

&2IBGE Populagdo por Cor/raca

ANO Total Branca Pretd  Amarela  Parda  Indigena  Ignorado

am |169.799.170 91,238,042 10.554.336  761.583 65.318.052 734,127 1.132.990

nw |190.749.191 91,051,646 14,517,961 2,084,288 82.277.333 817.963 6.608

Fonte: IBGE, 29 de abnl de 2011 hup://www.ibge. gov.br/home/presidencia/noaciasimprense/ppoa/0000000402.pdf

Por essa tabela, ¢ possivel visualizar os censos anteriores e mais atuais em termos de
densidade populacionais, as despropor¢des demograficas (e democraticas) comparadas as
sociedades indigenas a outros grupos étnicos (mesticos/estrangeiros). Como indigenas
autodeclaradas/os ainda s3o minorias apesar do aumento de pessoas autodeclaradas, ¢ bem dificil
propor politicas educacionais especificas que atendam essas demandas educacionais especificas
dentro do modelo da educagdo basica monocultural hegemodnico/homogeneizado. As
desproporgdes entre povos indigenas e outras etnias ¢ da ordem de: 1 indigena arredondando esse
nimero para um milhdo de indigenas para: 91 vezes (brancas/os)/ /82 vezes (pardas/os tanto
indigenas quanto pretas/os)/ 14 vezes (pretas/os)/2 vezes (amarelas/os) em milhdes de pessoas
nas desequilibradas relagdes demograficas comparados entre sociedades indigenas com outros
grupos ¢€tnicos (mesticos/estrangeiros) (IBGE, Tabela 2011). Os mais proximos das
proporcionalidades indigenas sdo as populacdes amarelas/os (japonesas/es e outras/os).

Isso demonstra também as altas complexidades que pessoas indigenas t€ém que enfrentar
cotidianamente quando se inserem em contextos sociais mais complexos (areas rurais/cidades) e
interagem com outros grupos €étnicos sejam pan-nativos/mesticos/estrangeiros. Tem se que se
observar sob todos os angulos, as problematicas que atingem esses grupos/individuos em ambitos

educacionais/migratorios. Suas presengas se estabelecem sob relagdes interculturais além de pan-
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indigenas (todas as etnias indigenas brasileiras considerando que todas estdo inseridos no dito
“territorio nacional”), assimétricas e interculturais pluriétnicas com outras etnias
(nativas/mesticas/estrangeiras), —multiculturais (entre vérias culturas), (trans)regionais
(aldeias/areas rurais/cidades), multidimensionais (locais e (trans)locais) ¢ multifacetadas (os
dilemas dos desafios politico-éticos-administrativos complexos no estabelecimento de didlogos
interculturais desde baixo e desde cima). (LALANDER; LEMBKE, 2017)

Além de todos os problemas apontados, existem os problemas internos aos proprios
grupos domésticos (questoes enddgenas) que ja possuem em relagdo aos seus coletivos/grupos
nos “territorios tradicionais” ou vivendo em didsporas. Quando migram para as cidades ou
residem nelas tem que lidar com sociedades e condigdes interculturais (questdes exdgenas)
extremamente complexas (VELHO E CASTRO, 1980). Os impactos disso sdo imensuraveis.
Dentro das areas rurais/urbanas vao estar em interagdes com outros grupos étnicos € segundo o
censo IBGE (2010) enfrentando pressdes de cerca de 189.000 milhdes de pessoas dentro dos seus
territorios (lembrando que nos dados brutos de pessoas autodeclaradas “pardas/os” pode haver
muitas/os ascendentes indigenas que desconhecem suas origens étnicas pelas compulsorias e
seculares politicas estatais de miscigenagdes para o embranquecimento providas por politicas de
estado desde o periodo colonial e as diferentes transfiguragcdes étnicas (RIBEIRO, 1977),
(GARCIA, 2007).

Nessa situagdo, dentre as pessoas autodeclaradas “pardas” estdo inseridas muitas pessoas
mesticas de sociedades indigenas (RIBEIRO, 1977), (SEGATO, 2012), geralmente puxadas/os
nas “dancas dos numeros” (MONTEIRO, SILVA, 1995, p.224) para outros grupos €tnicos que
estdo conquistando maiores espagos nas politicas publicas atuais. Como as politicas de cotas
sociais em concursos federais (Lei 12.990/14), nas cotas propagandisticas, midiaticas e eleitorais
como, por exemplo, as politicas destinadas para: pessoas pretas/os e pardas/os (somente). Pessoas
— pardas - ndo sdo s6 “pardas” de povos afro-brasileiros cujas pessoas mesticas sao mais aceitas
em suas miscigenacdes, por exemplo, dentro das categorias denominativas “pretos e pardos”
(BRITO, 2017, p. 73). Existem também pessoas mesti¢as/pardas de povos indigenas (RIBEIRO,
1977), (OLIVEIRA, 1998, 1999), (SEGATO, 2012). Portanto, “indigenas e pardas/os indigenas”
também tém direitos a conhecimentos basicos, densos e de visualizagcdes complexas sobre seus
respectivos povos nativos e sobre as suas diferentes origens étnicas dentro das escolas

publicas/particulares brasileiras em todos os niveis formativos e educacionais.
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Como buscar reflexdes mais atentas a essas situacdes historicas pelas tendéncias seculares
integracionistas anti-indigenas praticadas em todos os niveis e ambitos socioeducacionais, visto
as fragilidades que os movimentos indigenas contemporaneos enfrentam dados os enormes
desafios multidimensionais das questdes indigenas diante das engrenagens coloniais, a “menor”
densidade demografica (e democratica) indigena e as ‘“minoritdrias presengas” (sub-
representagdes) de habitantes nas areas urbanas ou Brasil como um todo em relagdo a outros
grupos €tnicos majoritarios (IBGE, 2010)?

Outra forma de produzir conhecimentos de redimensionamentos de nortes historicos mais
completos seria também levar em conta as desequilibradas equagdes em termos de densidades
demograficas (e democraticas) étnico-raciais atuais como produtos de decisdes politicas
anteriores “branqueamento da nacao” (GARCIA, 2007, p. 24) ¢ os questionamentos diante dos
discursos de “igualdade juridica” a partir do modelo republicano (SEGATO, 2012, p. 119) e da
“democracia racial” (BRITO, 2017, p. 67). Ou seja, perceber as desproporcdes de densidades
demogréaficas (e democraticas) proprias de todos 0s grupos étnicos
(nativos/mesticos/estrangeiros) que compdem os Brasis IBGE (2010) e como isso incide dentro
de correlagdes de poder, acesso a espacos decisoérios e representativos, priorizagdes nas gestoes
politicas, representagdes € demandas sociais mais aceitas por politicas publicas majoritarias.

Além de existir as diferencas internas; existe diferentes composi¢des dentro das diversas
nacdes indigenas. Por exemplo: as maiores etnias indigenas em termos demograficos hoje sdo: o
povo Ticuna com 34.000 pessoas, seguidas dos povos Guarani Kaiowa, Kaingang, Macuxi e
Terena. E outros grupos que apresentam menores densidades populacionais com 50 pessoas ou
menos pessoas. Assim como existem diferentes proporgdes em relagdo aos pardos (mestigos
indigenas/negras/os) e povos estrangeiros. Nesse sentido, essas diferengas também precisam ser
observadas pelas perspectivas e politicas publicas educacionais especificas direcionadas a esses
diferentes pertencimentos étnicos. As atengdes as assimétricas correlacdes de forcas e as
densidades demograficas sdo pensadas aqui visto que, em termos de destinacdes de politicas
publicas especificas referentes as politicas educacionais para povos/grupos/individuos indigenas
estardo sempre em condigdes de “desproporcionalidades/desvantagem” — visto que suas
demandas sempre sdo vistas como “lutas minoritarias”, “ndo prioritarias” ou de cidadas/aos de
“segunda categoria” — dentro das estruturas racistas, discriminatdrias e das “democracias pouco

democraticas” ou de baixa intensidade como menciona (SANTOS, 2007) como a que vivemos.
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Ou seja, por serem “minorias €tnicas” (pensadas também como categoria analitica, social
e historica), temos que observar em termos de politicas publicas educacionais as presengas ou
auséncias indigenas em grande parte alijados dos espagos de poder. Assim, também pelos dados
dos contextos censitarios atuais para pensar as vertiginosas frentes de lutas as quais buscam
empreender ¢ os “sofrimentos psiquicos” e ético-politicos que estdo expostas/os as liderangas e
pessoas indigenas (RAMOS, 1990), (RODRIGUES XUCURU, 2016), (TEIXEIRA, 2016) em
suas multiplas realidades com efeitos seculares integrativos negativos ou ndo. Enquanto em
termos politicos ou de densidades demograficas as pessoas indigenas forem pensadas como
“minorias étnicas” (e suas presengas forem percebidas como tal), suas demandas serdo sempre
vistas como “lutas menores” ou “demandas minoritarias”, secundarias. Portanto, sempre postas
para um segundo plano. Isso incide em termos de concepgoes, formulagdes e destinagdes de
politicas publicas educacionais especificas que no caso das situagdes indigenas em contextos
urbanos ¢ bem dificil entrar nas agendas politicas e educacionais gerais ou mesmo nas politicas
educacionais hegemonicas pelas perspectivas especificas nas trés esferas politico-juridico-
administrativas (ANDRADE, 2013), (GUIRAU; SILVA, 2013).

Portanto, sdo enormes as problematicas a serem levadas em conta. Nos estudos, além de
visualizar as hipossuficiéncias seculares no direcionamento de politicas publicas e educacionais
especificas para as populagdes indigenas ¢ considera também que enfrentam as desiguais relagdes
de poder, as estruturas racistas ou correlagdes de forcas com outros grupos étnicos nas
desproporcdes demograficas (sub-representacdo) atuais nos sistemas de representagcdes numéricas
raciais na ordem de (91/82/14/2/1) (IBGE, 2010).

Abaixo estd uma relacdo dos nomes das etnias dos diferentes povos no(s) Brasil(is)
(Brasis no plural contemplando as questdes pluriétnicas indigenas) segundo os ultimos dados
censitarios do IBGE (2010). Muitas etnias passam pelos processos de “emergéncias étnicas”
(LUCIANO BANIWA, 2006, p. 28) ou estdo “invisibilizadas” nos contextos urbanos
(NASCIMENTO QUIXELOQ, 2009, p. 280). Dessa forma, podemos visualizar e refletir a partir
dessas multiplicidades que as simples historias de contatos de cada etnia ja sdo vertiginosas
complexidades a serem analisadas e ndo esgotadas nas diferentes relagdes de
poderes/saberes/seres  (LANDER, 20050 entre os  diferentes grupos  étnicos

(nativos/mestigos/estrangeiros).
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Situacdes enfrentadas por diferentes povos indigenas e por seus grupos/individuos
ascendentes em diasporas diante das presencas de outros povos majoritarios. Além disso, destaco
de verde as etnias encontradas dentro da escola pesquisada para visualizar os contextos
diferenciados tanto historicos-antropoldgicos quanto individuais que acompanham estudantes
indigenas/mesticas/os em contextos mais “individualizados” reconhecendo seus coletivos de
origens. Ou seja, enquanto desgarradas/os de seus respectivos povos/coletivos indigenas e as
complexidades de se pensar questdes de politicas publicas especificas, pedagogicas decolonias ,
educacionais pluriétnicas, antropologicas, socioldgicas, juridicas, etc; para transmitir de formas

basicas os conhecimentos que contemplem essas altas complexidades.

2.3 Brasil (is) multiétnicos nativos: as plurieducacdes!® dos mais de 305 povos indigenas
Pelos processos migratorios (didsporas voluntarias ou forcadas) muitas pessoas oriundas
dos seguimentos indigenas podem estudar dentro das escolas publicas brasileiras (tidas como
nao-indigenas). Pensando também as problematicas que envolvem a relagdo das garantias das
educagdes indigenas diferenciadas, interculturais e bilingues inclusive dentro das areas
rurais/urbanas que sao de responsabilidades de intersetorias 6rgdos étnicos indigenas, indigenistas
e das trés esferas (federais/estaduais/municipais). Questdes a serem pensadas pelas diferentes
areas das pedagogias e ensino(s) de sociologia(s) em condi¢des de reelaboracdo de materiais,
praticas educacionais e formagdes docentes nos estabelecimentos educacionais federais,
estaduais, municipais. Dado os processos migratdrios as “micro-presengas €tnicas” (presengas
individuais/grupais) de estudantes indigenas individuos desses pertencimentos podem estar em
quaisquer estabelecimentos educacionais publicos/particulares dos ambitos: federais, 26 estados,

1 distrito federal e 5570 municipios:

Nomes das etnias brasileiras — Brasil(is) pluriétnicos indigenas
Composicao das populacdes indigenas: etnias, segundo tronco e familia linguistica
Macro-Jé Bororo

Bororo

160 termo “plurieducacdes” utilizada aqui é com a mesma intengdo de ampliar e contemplar os contextos
pluriétnicos educacionais indigenas existentes dentro do(s) Brasil(is). Mais de 305 formas de transmissdes
educacionais especificas diferenciadas, interculturais e bilingues nado contempladas dentro da educag@o bésica
“convencional” monocultural. Ver os contextos monojuridicos e plurijuridicos no trabalho de Magalhaes, José Luiz
Quadros de. O estado plurinacional e o direito internacional moderno. Curitiba: Jurud, 2012
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Bororo

Umutina

Guat6

Guato

Jé

Apinay¢ Kanela Kanela Apaniekra Kanela Rankocamekra Gavido Krikatejé Gavido
Parkatejé Gavido Pukobié Krahd Krah6-Kanela Krenyé Krikati Kokuiregatejé Timbira Kaingang
Kayap6 Panara Kisédjé Tapayuna Xacriaba!” Xavante Xerente Xokléng

Karaja

Karaja Java¢ Xambioa

Krenak

Krendk

Maxakali

Maxakali Pataxo Pataxo Ha-Ha-Ha

Ofayé

Ofayé

Rikbaktsa

Rikbaktsa

Yaté

Fulni-6

Tronco - Tupi
Arikém
Karitiana
Aweti

Aweti

Juruna

Yudja

Xipaya

17" As etnias indigenas destacadas de verde foram as etnias encontradas por estudantes pelas pesquisas com seus
grupos familiares e de parentescos e/ou autodeclaradas na pesquisa.
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Mawé

Sateré-Mawée

Mondé

Arara do Aripuand Arud Cinta Larga Gavido de Rondonia Zord Salamay Surui de
Rondonia

Munduruku

Mundurukt Kurudya

Purobora

Purobora

Ramarama

Arara de Rondonia Ramarama Urucu

Tupari

Ajuru Akuntsi Makurdp Sakurabiat Tupari

Tupi-Guarani

Amanayé Anambé Apiakd Araweté Asurini do Tocantins Parakana Surui do Par4d Asurini
do Xingu Ava-Canoeiro Guaja Guarani Guarani Kaiowd Guarani Mbya Guarani Nhandeva

Ka’apor Kamayrurd Amondawa Diaho6i Juma Karipuna Kawahib Parintintim

Tenharim Uru-Eu-Wau-Wau Kaiabi Kokama Kambéba Tapirapé Tenetehara Tembé
Tamoio (1) Turiwara Waiapy Xeta Zo’é

Etnias pertencentes a outras familias nao classificadas em troncos

Aruak

Apurind Ashaninka Baniwa Kuripako Baré Enawené-Nawé Kaixana Kinikinau
Manchineri Mawayana Mehindku Palikur Paresi Tariana Terena Wapixana Warekena Wauja
Yawalapiti

Karib

Apalai Arara do Para Bakairi Galibi do Oiapoque Hixkarydna Ikpeng Ingarik6 Kalapalo
Kuikuro Matipt Nahukua Naravute Kaxuyana Makuxi Kapon Patamona Taulipang Tiriyé Wai
Wai Karafawyana Katuena Sikiyana Tunayana Xereu Yaipiyana Waimiri Atroari Wayana

Ye’kuana
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Pano
Arara do Acre Katukina do Acre Kaxarari Kaxinawa Kortibo Kulina Pano Martibo Matis

Matsés Maya Nukini Poyandwa Shanendwa Yamindwa Yawanawa

Tukano
Arapéaso Bard Barasdna Desdna Karapand Wanana Kubeo Maklina Siriano Tukano

Tuytca Yuruti Piratapuya Mirititapuia

Arawa

Arawd Banawa Deni Himarima Jamamadi Kanamanti Kulina Madija Paumari Zuruaha

Katukina

Kanamari Katukina Tsohom Djapa Katawixi

Maku
(Nadahup) Maku
Daw Hupda Nadéb Yuhup

Nambikwara
Manduka Halotesu Kithaulu Wakalitesu Sawentesu Alaketesu Alantesu Hahaintesu

Sarare Waikisu Wasusu Lakondé Latundé Negaroté Mamaindé Tawandé Sabané Nambikwéra

Txapakura

Kujubim Migueléno Oro Win Tora Pakaa Nova
Yanomami

Nindam Sanuma Yanoman Yanomami

Boéra

Bora Miranha

Guaikuru

Kadiwéu Guaikura

Miira
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Mura Piraha
Samuko
Chamakodko
Chiquito
Chiquitano
Jabuti

Arikapu Djeoromitxi — Jabuti

Witoto
Witoto

Irantxe Mynky Kwaz4 Kanoé Tikiina Trumai

Outras etnias cujas linguas criolas nao sido classificadas nem em troncos e nem em

familias Galibi Marwoérno Karipuna do Amapa

Etnias cujas linguas sdo sem classificacio determinada e nao sio classificadas nem
em troncos e nem em familias

Acond Aimore (1) Anacé Apolima - Arara Arand Arapiun Arikén Arikosé Atikum Baena
Borari Botocudo Catokin Charrua Koiupanké Issé Jaricuna Jeripancd Kaeté Kahyana Kaimbé
Kalabaga Kalanké Kamaka Kamba Kambiwa Kambiwa-Pipipd Kampé Kanindé¢ Kantaruré
Kapinawa Karapotd Karijo (1) Kariri Kariri - Xoc6 Kaxixé Kayuisiana Kiriri Kontanawa Laiana
Manao Maragua Marimd Maytapu Mucurim Nawa Paiaku Pankard Pankararé Pankarara
Pankararti - Kalank6 Pankarari - Karuazu Pankaruraru Papavé Paumelenho Piri-Piri Pitaguari
Potiguara Puri Sapara Tabajara Tapajos (1) Tapeba Tapiuns Tapuia Tingui-Botdé Tremembé

Trukd Tumbalald Tupaiu Tupinamba Tupinambarand Tupiniquim Tuxa Wassi Xoco

Xucuru Xucuru - Kariri

1) Linguas correspondentes a etnias historicamente consideradas como desaparecidas e que apareceram na

coleta a partir da autodeclarag@o.

Fonte: As etnias sdo referentes as etnias declaradas no ultimo censo IBGE (2010)
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2.4 COLONIALIDADES DO(S) SABER(ES): EDUCACAO “MONOCULTURAL”® E
EDUCACOES ETNICAS “PLURICULTURAIS”

2.4.1 Breve historico da tripla condicio das educacées étnicas indigenas: a) educacgdes
tradicionais indigenas, b) educacdes escolares indigenas e c¢) educacdes coloniais impostas a

indigenas

As tematicas educacionais indigenas sdo bem complexas devido as suas diversidades
historicas, étnicas, geograficas, linguisticas, socio-cosmoldgicas, etc. Devido também as
heterogeneidades migratorias, de frentes colonizatorias, estruturas de racismos e opressoes
enfrentadas por cada povo, etc. Trazem assim, grandes desafios tanto conceituais quanto de
proposicdes de agdes efetivas. Busco nesse trabalho, ciente das minhas limitacdes, trazer algumas
reflexdes tedricas, de diversas vertentes de pensamentos das quais nao pretendo dar conta da sua
amplitude e completude aqui. Nesse trabalho, contemplou se algumas/uns pensadoras/es
indigenas como: (LUCIANO BANIWA, 2006), (NASCIMENTO POTIGUARA, 2006),
(NASCIMENTO QUIXELO, 2009), (RODRIGUES XUCURU, 2016), (POTIGUARA, 2018).
Pensadoras/es descoloniais da América Latina como (LANDER, 2005), (QUIJANO, 2005),
(SEGATO, 2012), (LALANDER; LEMBKE, 2017), e brasileiras/os como (SOUZA;
NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA, 2012), (FERNANDES, 2015), assim como pensadoras/es
de outras areas de antropologias, sociologias, historias, psicologias, juridicas, educacionais e
linguisticas.

Existem mais de 305 povos indigenas e (grupos/individuos ascendentes dispersos) com
suas diferentes histdrias e formas de transmissdes educacionais, alguns povos enfrentam mais de
500 anos de imposi¢des coloniais em todos os ambitos de suas vidas. Sendo essas situagoes
experimentadas de formas mais extensas, intensas € incisivas para alguns povos que outros, de

contatos mais recente, por exemplo: povos isolados. Dessa forma, apesar de varias conquistas

18 A perspectiva de educagdo monocultural adotada nesse trabalho é a mesma apontada por (RIBEIRO, 2018) e
(DIETZ, 2018) como educagdo ndo neutra estabelecida por via de mao Unica. Pelo modelo de educacdo basica
brasileira ser monoglota (ensinar s6 a lingua estrangeira - portugués — e inglés/espanhol como segunda lingua no
ensino médio) e monocultural (se basear em curriculos que privilegiam a cultura europeia/norte-americana em
detrimento das diversas outras culturas e etnias existentes dentro do(s) Brasil(is) tanto nativas quanto estrangeiras).
Ver o trabalho DIETZ, Gunther. (In). Saberes, fazeres ¢ poderes — A dimensdo politica da interculturalidade: um
exemplo do ensino superior mexicano. LIMA, Antdnio C. CARVALHO, Luis F. RIBEIRO, Gustavo L. (orgs).
Interculturalidade(s): entre ideias, retdricas e praticas em cinco paises da América Latina. — Rio de Janeiro:
Associagdo Brasileira de Antropologia; Contra Capa, 2018
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sociais, os projetos colonialistas que prosseguem em curso ainda sdo os de integracdo a dita
“sociedade nacional” e negacdes dos direitos (e deveres) étnicos indigenas diferenciados
conquistados e por se conquistar. Partiu se desse ponto para expor que as situacdes historicas
educacionais indigenas atualmente envolvem tripla condigdes a serem examinadas divididas em:
a) educacdes tradicionais indigenas, b) educagdes escolares indigenas e ¢) educacdes escolares
coloniais impostas a estudantes de povos/grupos/individuos indigenas.

Em relagdo a sua primeira condi¢@o: 1) educacdes étnicas indigenas. Podemos dizer que
¢ aquela mais ligada as primeiras educagdes tradicionais relacionada aos saberes e formas
coletivistas de educagdo, transmissao de saberes e viveres, transmissao de linguas nativas, cantos,
dangas, rezas, cosmovisdes, ritos, conhecimentos etno-medicinais, etc. Com 0s processos
colonizatorios estrangeiros, esse quadro muda drasticamente para muitas sociedades indigenas.

Houve um pouco de mudancas nesse cendrio a partir de organizacdes dos movimentos
indigenas dos anos 70 e com a conquista do direito de educagdes diferenciadas, interculturais e
bilingues garantidas pela Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes de 1996, porém,
apenas dentro dos “territérios indigenas demarcados (TI)”. Ja existem bastante experiéncias e
estudos que abordam as temadticas das educacdes indigenas especificas como os trabalhos de
(AZEVEDO, 1995), (GRUPIONI, 2000), (LUCIANO BANIWA, 2006) ¢ (D’ANGELIS, 2017).
Locais também onde possuem melhores condi¢cdes de serem concretizadas, “materializadas de
fato” nas praticas interculturais, as garantias das “educagdes indigenas especificas™:
diferenciadas, interculturais e bilingue relativos a cada etnia especifica.

A segunda condicdo a ser examinada ¢: 2) as “educacdes escolares indigenas”. Esse
modelo educacional envolve os modelos educacionais escolares hibridos numa intera¢do de
conhecimentos interculturais relativos a: a) educacdes proprias dos saberes das etnias indigenas e
b) as educagdes escolares relacionadas ao universo ndo-indigena ocidentais/modernos/coloniais'®.

Atualmente existem diversos dispositivos legais que asseguram as educagdes especificas
diferenciadas, interculturais e bilingues quando estudantes indigenas residem dentro dos (TI)
Territorios demarcados como: a Constituicdo Federal de 1988; Lei de Diretrizes de Bases da

Educacdo- LDB 1996, Educacao escolar indigena no Governo Federal — Decreto n® 26, de

19 Sobre as diferengas educacionais que envolvem educacdes para populagdes indigenas e ndo-indigenas ver os
trabalhos de NASCIMENTO, Rita Gomes do. Educagdo escolar dos indios: consenso e dissensos no projeto de
formagdo Tapeba, Pitaguary e Jenipapo-Kanindé. UFRN, Natal, 2006 ¢ D'ANGELIS, Wilmar da R. Aprisionando
sonhos a educac@o escolar indigena no Brasil. Campinas-SP, Curt Nimuendaju, 2017
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04.02.1991, Portaria sobre educacdo escolar indigena- Portaria Interministerial MJ/MEC n° 559,
de 16.04.1991 e Diretrizes nacionais para o funcionamento das escolas indigenas — Resolugao
CEB n° 3, de 14.12.1999. Essas legislagdes ajudam a garantir os ensinos indigenas especificos
diferenciados, interculturais e bilingues. Porém, somente nas escolas em — Territorios Indigenas
demarcados - depois de séculos de imposi¢des educacionais coloniais pela perspectiva dos
agentes/povos colonizadores desde contexto ultramarino ibérico aos estados-nagdes.

Apesar da Constituicdo Federal de 1988 se caracterizar como um grande avango para as
questdes educacionais indigenas dentro do campo juridico brasileiro, esse dispositivo legal ao
reconhecer as diversidades étnicas indigenas ndo contempla o carater pluricultural e pluriétnico
das etnias indigenas brasileiras no corpo do seu texto legislativo colocando todas as diversidades
étnicas indigenas brasileiras no seu capitulo VIII na categoria — “supraétnica” — denominada:
“Dos indios”.

Existem dois artigos que destaco no trabalho: artigo 231. “Sdo reconhecidos aos indios
sua organizagdo social, costumes, linguas, crengas e tradicoes, e os direitos originarios sobre as
terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarcad-las, proteger e fazer
respeitar todos os seus bens”. E o artigo 232 “Os indios, suas comunidades e organizagoes sdao
partes legitimas para ingressar em juizo em defesa de seus direitos e interesses, intervindo o
Ministério Publico em todos os atos do processo”.

Mesmo com os dois artigos contidos no capitulo VIII da Constituicdo Federal ndo sdo
suficientes para dar conta do entendimento profundos das situagdes pluriétnicas/plurinacionais
que envolvem pensar as mais de 305 etnias existentes. Isso gera varios entraves para a
compreensdo e para o reconhecimento do carater pluriétnico brasileiro (varias etnias), das
diferentes frentes de colonizacdo relativas a cada povo, das transformacdes profundas que
precisam ocorrer para os entendimentos plenos dessas diversidades étnicas e das especificidades
relacionadas a cada uma das etnias existentes dentro do(s) Brasil(is), no diz respeito aos
processos  historico-culturais e contemporaneas, gerando enormes dificuldades de
implementagdes mais inclusivas de praticas educativas interculturais efetivas relativas as
diversidades étnicas indigenas. Principalmente em espagos que operam sob a logica do estado-
nacdo monocultural como a educacdo bésica atual (URQUIZA, 20120, (SOUZA;
NASCIMENTO, 2010).
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Questdes que ja avancaram bastante em paises da América Latina como Bolivia, Equador,
Venezuela e Colombia que conseguiram essa transformacdo dentro do ordenamento juridico,
além de avancar nas medidas para implementar a no¢ao de estado plurinacional/pluriétnico
para além do campo juridico e reconhecem ja desde suas Constituicdes Federais o carater
plurinacional e pluriétnico relativo as especificidades e demandas internas/externas de cada um
de seus povos indigenas que constitui seus povos para sair do plano das enunciagdes
(discursos/leis) e ir para o plano efetivo das praticas interculturais institucionais estatais
(implementagdes interculturais de fato) (MAGALHAES, 2012), (LALANDER; LEMBKE, 2017)
e (DIAZ, 2017).

Nesse sentido, para grupos/individuos indigenas em contextos urbanos brasileiros as
situacdes se apresentam ainda mais complexas, pois as cidades se erigiram como — cdpia da
metrépole colonial/patriarcal/ocidental/modernizante -, ou seja, apesar de utilizarem os bragos
indigenas e negros (em sua maioria) para as construgdes das cidades/metroépoles nao reconhecem
as presencas cotidianas desses segmentos étnicos (NASCIMENTO QUIXELO, 2009: p. 21),
(SEGATO, 2012). Em termos educacionais, ainda se apresentam escassos os trabalhos voltados
para as presencas e atencdo as educacdes de indigenas dentro das areas urbanas (LUCIANO
BANIWA, 2006), (NASCIMENTO QUIXELO, 2009), (SOUZA; NASCIMENTO, 2010),
(ANDRADE, 2013), (GUIRAU; SILVA, 2013), (URQUIZA, 2012, 2016).

A terceira e ultima condi¢ao examinada: 3) educacdes coloniais impostas a indigenas.

Esse modelo educacional como menciona (NASCIMENTO POTIGUARA, 2006, p. 28)
vem como externalidades impositivas de um modelo educacional alheio aos aspectos
socioculturais e historicos dos diferentes grupos étnicos indigenas - “educaco para os indios™* —
homogeneizadores de povos nos vertiginosos caleidoscopios coloniais herdados por politicas
educacionais anti-indigenas promovidas durante cinco séculos e até os dias atuais.

Modelo educacional, que vem como heranca das multiplas colonialidades dos
saberes/poderes/seres (LANDER, 2005) empreendidas por politicas coloniais ibéricas
ultramarinas e suas continuidades no presente sob os estados-nagdes republicanos (QUIJANO,
2005), (CASTRO—GOMEZ, 2005), (SEGATO, 2012). Nesses contextos, sao percebidos

constantes elos entre passados e presentes que deixam reflexos em muitas instituigoes

20 Para compreender as diferengas entre “educagdo para os indios” e “educagdo dos indios” ver o trabalho de
NASCIMENTO, Rita Gomes do. Educacao escolar dos indios: consenso e dissensos no projeto de formagdo Tapeba,
Pitaguary e Jenipapo-Kanindé. UFRN, Natal, 2006
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educacionais desde gestdes educacionais, tanto dentro de 6rgdos oficiais indigenistas quanto de
educacdes basicas monoculturais coloniais, tornando enormes as barreiras, no sentido de se
debater com maiores profundidades essas tematicas, nas garantias de implementacdes concretas
da lei 11.645/2008 (obrigatoria) e no sentidos de acionar e se garantir o acesso aos direitos plenos
e integrais contidos nas legislacdes indigenistas vigentes como as educagdes especificas “mais
inclusivas de fato” diferenciadas, interculturais e bilingues (ndo somente nas aldeias), mas
estendidas também para estudantes nos diversos contextos urbanos (GUIRAU; SILVA, 2013) ou
rurais.

Mais complexo ainda, pois, as garantias permanentes desses debates envolvem
formulagdes de politicas publicas interculturais/inter/multisetoriais, criagdo de conselhos,
diretrizes, compartilhamento de saberes indigenas/ndo-indigenas, mobilizagdes de recursos e
apoios técnico/ administrativos/logisticos/burocraticos entre vdarias esferas intersetoriais e
multidisciplinares de 6rgdos estatais e educacionais: a) étnicos indigenas, b) indigenistas e ¢)
orgaos educacionais estatais nas trés esferas juridico-administrativas
federais/estaduais/municipais. Portanto, formulagdes de politicas publicas e educacionais
interculturais, ndo reduzidas s6 ao ambito federal, mas também estendidas nas esferas
estaduais/municipais e debates interculturais deliberativos na formulagdo de politicas publicas
intersetoriais especificas nessas multiplas instituigdes e diregoes.

Em muitas - Terras Indigenas demarcadas (TI) - as educagdes especificas diferenciadas,
interculturais e bilingues, ja sdo realidades. O que possui maiores condi¢des de
materialidades/efetividades nas garantias das “educagdes indigenas especificas” - dentro dos
territorios  etnoeducacionais, mesmo com todas as problemdticas que apresentam
(NASCIMENTO POTIGUARA, 2006), (D"ANGELS, 2017). Situacdes bem diferentes de grupos
e individuos indigenas isolados dentro de “contextos mais individualizados” como sdo vistos nos
espacos urbanos quando migram, mudam e permanecem por um tempo dentro das areas rurais ou
cidades. Havendo assim, uma grande auséncia desses debates nos contextos educacionais
coloniais urbanos com poucas experiéncias legislativas municipais ou estaduais brasileiras que se
atentam as diferentes presencas/pertencas étnicas (ANDRADE, 2013, p. 32-33).

As auséncias de estatisticas educacionais dentro da educacgdo bésica sobre as presencas
desses segmentos étnicos em areas urbanas sao outros pontos a serem observados. As estatisticas

educacionais que existem sdo mais centradas em estudantes indigenas que estudam dentro dos
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territorios indigenas demarcados - TI (CENSO ESCOLAR INDIGENA, 1999, 2005)?!. Para

compreender essa situagdo € preciso compreender as profundidades dos processos historicos,

seculares e colonizatérios envolvidos que enfrentam os diferentes povos/grupos/individuos

indigenas e as problemadticas das imposi¢des das educagdes coloniais em muitas sociedades

indigenas, nas suas relagdes assimétricas seculares interculturais com povos colonizadores

situacdes vivenciadas de formas diferenciadas para cada povo ao longo de séculos. Segundo

Urquiza, 2016:

Desde a chegada dos Jesuitas ao Brasil, em meados do século X VI, da-se a pratica
do que se convencionou chamar a educacdo para o indio (cf. Melia, 1979), ou
seja, uma proposta de alfabetizagdo a partir dos padroes ocidentais, onde os
contetidos, as praticas metodologicas ¢ procedimentos de aprendizagem eram
concretizados a partir das concepgdes dos educadores. Na verdade, a educacio
escolar era uma estratégia para facilitar a conversdo (evangelizagdo) e
catequizacdo das novas geragdes, 0o que estava em consondncia com o projeto
colonial: integrar o indio como mao-de-obra na sociedade nacional. (URQUIZA,
2016, p. 5).

Segundo esse mesmo pensador os processos historicos que envolvem as educagdes

coloniais voltadas aos povos indigenas podem ser divididos em quatro fases:

Seguindo um texto conhecido, de Ferreira (2001, p. 71-111), podemos dividir,
grosso modo, em quatro fases a histéria da educag@o escolar entre os povos
indigenas no Brasil: a primeira seria durante o periodo colonial, quando a
escolarizacdo dos indios esteve a cargo exclusivo de missionarios catolicos. Até
1759 quando foram expulsos do Brasil, os jesuitas usaram a educagdo escolar,
entre outras coisas, para impor o ensino obrigatorio em portugués como meio de
promover a assimilacdo dos indios a civilizagdo ocidental (cf. FERREIRA, p. 72).
Pode-se dizer que o objetivo das praticas educacionais, neste periodo, era negar a
diversidade dos indios, ou seja, acabar com suas culturas, a0 mesmo tempo em
que incorporavam os indigenas a sociedade nacional como mao-de-obra. Outras
ordens religiosas, com o apoio do Estado, também seguiram com praticas
semelhantes as dos jesuitas, como foi o caso dos/as salesianos/as, entre os Bororo
(a partir de 1895) e Xavante no Mato Grosso (a partir de 1953) ou, no Alto Rio
Negro, com atividades envolvendo varias etnias ¢ que permaneceram até as
ultimas décadas do século XX: internatos, imposi¢do do ensino do portugués em
detrimento das linguas nativas, ‘“metodologias proprias para ignorar os
conhecimentos indigenas e seus pensadores: velhos, mestres de dangas,
entoadores de mitos, benzedores, ritos, casas rituais...” (RESENDE, 2008).
(URQUIZA, p. 5, 2016)

2l Existem censos escolares indigenas mais recentes (2015). Porém, ndo disponibilizados pelo MEC em materiais
mais organizados e disponiveis para consulta como os materiais de pesquisas dos anos anteriores (CENSO
ESCOLAR INDIGENA 1999, 2005). Fonte: https:/agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-04/quase-
metade-das-escolas-indigenas-nao-tem-material-didatico-especifico (acesso em agosto 2020)
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O antropdlogo divide em quatro fases as situagdes historicas relacionadas as questdes
educacionais impostas as sociedades indigenas. Mas para esse trabalho, no intuito de visualizar as
somatorias das raizes historico-coloniais que envolvem os problemas educacionais seculares que
afetam alguns dos mais de 305 povos e as complexidades de se pensar politicas publicas,
educacionais e agdes para essas problematicas, dividimos em sete fases, ja que se trata de
questdes seculares comuns para alguns povos e de imposi¢des coloniais educacionais enfrentadas
por diferentes povos étnicos. Divididas assim por “periodos historico-coloniais”, para visualizar e
acompanhar os processos das politicas educacionais coloniais impostas nos passados com seus
reflexos nos presentes e suas permanéncias nas contemporaneidades. Assim seguem os periodos:

1) Periodo colonial ([1500-1822] — 322 anos). Primeiras colonizacdes sob os comandos
do rei portugués: Manuel I (1469-1521). Educacdes para povos indigenas com predominancia de
politicas educacionais missionarias de padres/missionarios catélicos com predominancia de
missiondrios jesuitas até serem expulsos no século XVIII ([1549-1759] — 210 anos).

Seguindo essa mesma politica colonial, durante o século XVIII, prosseguem educacdes
impostas por politicas anti-indigenas pelo “Diretério dos Indios” que proibiu a utilizagdo da
lingua geral — Tupi antigo - além de mais de mil outras linguas indigenas a partir de 1758 e
estimulo por politicas estatais de branqueamento por casamentos interétnicos priorizando o
branqueamento de populagdes étnicas. Periodo em que marques de Pombal (1758-1798) como
ministro de D. José I — O reformador (1714-1777) institui esse “diretorio”.

2) Periodo da monarquia imperial ([1822-1889] — 67 anos). Educagdes coloniais para
indigenas sem um o6rgdo indigenista centralizado especifico. Educagdes coloniais a cargo de
politicas instituidas pelo - “Regulamento das Missoes de 1845 que estabelece sobre a catequese e
civilizagdo dos indios”. Ou seja, a continuidade das politicas educacionais pombalinas para
indigenas sob encargos de institui¢cdes catequéticas catodlicas; Resolugdo do Senado (governo
central) e suas provincias/localidades. Podemos visualizar que apesar de centralizado no Senado
- governo central monarquista - € nas denominagdes de governo central/provincias/localidades, ¢
a partir desse periodo que os “germes” das complexificagdes do que futuramente viria a
estabelecer como as trés esferas politico-juridico-administrativas atuais:
federais/estaduais/municipais.

3) Periodo da republica velha ([1889-1930] — 41 anos). Educacdes coloniais para

indigenas com politicas educacionais coloniais aos encargos do Servi¢co de Protecdo ao Indio
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(SPI) em 1910 e diversas instituicoes missiondrias catolicas —  (tendéncias
positivistas/integracionistas);

4) Periodo do estado novo/Abertura politica ([1930-1964)] — 34 anos). Politicas
educacionais coloniais ainda centralizadas no Servigos de Protecdo ao indio (SPI). Periodo de
atencdo as especificidades de politicas de educagdes bilingues com a Convengdo da OIT 107 da
Organizagado Internacional do Trabalho de Genebra de 1957 (VERONEZ, 2005, p.85). Criagdo
do “Dia do Indio” em 1943 pelo governo ditatorial de Getilio Vargas (1930-1945). Unica data
disponivel para se refletir sobre as tematicas indigenas (e educacionais indigenas) nas escolas
publicas/particulares “convencionais nao indigenas” brasileiras até os dias atuais. Continuidades
das politicas educacionais integracionistas/assimilacionistas para povos e grupos/ individuos
indigenas com algumas mudancas legislativas nas atengdes aos ensinos das linguas maternas
indigenas — reconhecimento por vias legislativas das educagdes bilingues).

5) Periodo da ditadura militar ([1964-1985] — 21 anos). Educacdes coloniais impostas a
indigenas com politicas missionarias diversas (catolicas/evangélicas). Periodo também que
ocorrem algumas mudancgas politicas educacionais com a criagdo da FUNAI vinculada ao
Ministério do Interior a partir de 1967 e posteriormente ao Ministério da Justica, do Estatuto do
Indio em 1973 ¢ as primeiras experiéncias nos anos 70 de escola étnica pensadas por/para
indigenas como a experiéncia da escola indigena Tapirapé (D’ANGELIS, 2017, p.34).

6) Periodo democratico até as contemporaneidades ([1985-2021] — 36 anos). Politicas
educacionais para indigenas transferidas para o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) nos
anos 90 com garantia das educacdes indigenas especificas diferenciadas, interculturais e
bilingues previstas na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e outras
legislagdes indigenistas internacionais. Porém, garantidas apenas dentro dos territorios indigenas
demarcados (TI) e ndo estendidas para as areas rurais/urbanas onde também se encontram grupos
e individuos oriundos dos pertencimentos étnicos indigenas (IBGE, 2010). Politicas educacionais
especificas como previstas nos dispositivos legais da Conven¢do 169 da Organizagdo
Internacional do Trabalho de 2004, na Declaragao da ONU sobre os direitos dos povos indigenas
de 2007, Decreto Presidencial n® 26/1991 e pelo novo projeto proposto no Estatuto dos Povos
indigenas (2009) em tramitagdo no congresso sobre os direitos educacionais e civis atuais dos

povos indigenas.
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7) Desmonte de importantes politicas publicas indigenistas (e educacionais
indigenistas). Fechamento do CNPI (Conselho Nacional de Politica Indigenista - pelo decreto
9.759/2919%2 - [2016 -2019] — 4 anos). Orgio colegiado de carater consultivo, responsavel pela
elaboragdo, acompanhamento e implementagdo de politicas publicas voltadas aos povos
indigenas. Fechamento SECADI (SECADI/MEC pelo Decreto n® 9.465/2919 — [2012-2019] — 7
anos) — Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo em janeiro de
2019. Orgdo federal responsavel dentre outros 6rgios federais (estaduais/municipais), por tratar
de politicas educacionais para valorizagdo das diferencas e das diversidades socioculturais
inclusive pela inclusdo e permanéncia de indigenas de diferentes povos nas areas educacionais
em todos os niveis, etapas e modalidades visando a promocao de politicas publicas intersetoriais.

Desenvolvia agdes no campo de “Educagdo de Jovens e Adultos, Educagao Especial na
perspectiva inclusiva, Educacdo Ambiental e em Direitos Humanos, Educacdo do Campo,
Indigena e Quilombola e Educagio para as Relagdes FEtnico-Raciais” desde 2012. E
consequentemente o fechamento do CNEEI (Conselho Nacional de Educacdo Escolar
Indigena),? criado pela Portaria n® 734/2010, 6rgio colegiado que possui(a) carater consultivo e
tem/tinha como atribui¢do assessorar o MEC na formulagdo de politicas para a educagdo indigena
funcionando desde ([2010-2019] — 9 anos).

Essas divisdes se fazem necessarias, para compreender o trabalho de garimpagem desde
raizes historicas e as somatorias contemporaneas das multiplas complexidades que enfrentam os
diversos povos/grupos/individuos indigenas e dos diferentes processos colonizatérios que
enfrentam com suas continuidades nos presentes, despojados de suas formas organizacionais
educativas para imposicoes historicas do pensamento social
colonial/ocidental/patriarcal/moderno/capitalista de pretensdo ao universal (LANDER, 2005, p.
8). Nesse sentido, visualizar os periodos historicos cumulativos em relagdo as politicas
educacionais impostas as sociedades indigenas ajuda a perceber: 1) relagcdes assimétricas de

poder e politicas desiguais entre os diferentes povos indigenas e povos colonizadores e 2) 6rgaos

22 Os seguidos desmontes das politicas indigenistas do atual governo afetam principalmente destinacdes de politicas
publicas especificas, sociais e educacionais para as populagdes indigenas (e outras) propostas nesse trabalho. Fontes:
https://cimi.org.br/2019/04/extincao-conselhos-sociais-ressalta-vies-autoritario-antidemocratico-governo-bolsonaro/
(acesso setembro 2020) e http://www.justificando.com/2019/01/17/extincao-secadi-campo-educacao-conjuntura-
atual/ (setembro de 2020)

2 Além do importante 6rgdo do Conselho Nacional de Educagdo Escolar Indigena (CNEEI). Fonte:
http://capes.gov.br/36-noticias/3862-mec-institui-comissao-nacional-de-educacao-escolar-indigena (acesso setembro
de 2020) https://cimi.org.br/2020/07/nota-repudio-exclusao-povos-indigenas-conselho-nacional-educacao/ (acesso
setembro de 2020)
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responsaveis pelas imposicoes de educagdes coloniais e integracdes for¢adas de sociedades
indigenas durante mais de quatro séculos e meio ([1500-1988] — 488 anos), para indigenas
residentes nas Terras Indigenas demarcadas (TI). E ([1500-2021] - 521 anos) para algumas
sociedades indigenas que enfrentaram os primeiros processos colonizatorios além de
grupos/individuos indigenas residentes, crescidos ou transeuntes em areas rurais/urbanas (IBGE,
2010).

Além disso, podemos visualizar que s6 depois desse longo periodo, foi possivel através da
redemocratizacdo do pais com a Constituicdo Federal de 1988 e da LDB de 1996, as garantias
dos direitos as educagdes indigenas especificas diferenciadas, interculturais e bilingues
(educacdes indigenas x educacdes escolares indigenas). Porém, garantidos somente dentro dos
territorios indigenas demarcados (TI), com sua ndo extensdo para indigenas que migram para
outras areas rurais/urbanas atuais: areas administradas por 6rgaos educacionais federais/26 areas
estaduais/1 distrital federal/5570 areas municipais. Nao garantidas suas extensdes quando
indigenas migram para as cidades, ou seja, educagdes indigenas especificas ausentes nas escolas
publicas/particulares das areas rurais/urbanas (GUIRAU; SILVA, 2013).

Faz necessaria também, para visualizar e compreender as dificuldades de se abordar as
tematicas indigenas dentro dos contextos escolares urbanos sem perder de vista as vertiginosas
politicas educacionais coloniais antiindigenas praticadas durante séculos com seus efeitos e
atravessamentos em todos os niveis das vidas para grupos nao-brancos incluindo
povos/grupos/individuos indigenas (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 82) até os dias atuais. A {inica
data em que as sociedades indigenas sdo lembradas dentro das escolas publicas urbanas
brasileiras de educacgdes ndo-indigenas, porém, (com muitas presencas indigenas negadas) — com
todas as suas problematicas e lacunas — ainda é o “Dia do Indio”. Data essa, criada em 1943 no
governo ditatorial de Getalio Vargas (1930-1945). Isto ¢, institucionalmente existem (1943-2021)
78 anos de “Dia do Indio”, comemorado em algumas escolas publicas/particulares, geralmente
primdrias, depois de mais de quatro séculos e meio (1500-1988) de imposigdes escolares
coloniais para os povos indigenas e suas/seus ascendentes, residentes nas aldeias ou “territorios
tradicionais” e quinhentos e vinte ¢ um anos (1500-2021) para indigenas residentes e
socializadas/os nos contextos coloniais em 4areas rurais/urbanas.

Dessa forma, podemos refletir que temos - 1 (um) dia - dentre os 365 trezentos e sessenta

e cinco dias do calendario gregoriano adotado pela sociedade ocidental; para tratar de
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problematicas penta-centendrias complexas, seculares, desiguais entre povos indigenas e nao
indigenas. Problematicas multifacetadas e multidimensionais que assolam sociedades, individuos
e grupos indigenas dentro e fora de seus territorios (nas areas rurais/cidades) nas escolas publicas
de educacdo basica monocultural (focados geralmente em niveis primarios) e abordar as imensas
pluralidades étnicas das mais de 305 etnias diferentes de povos indigenas (seus
grupos/individuos). Questdes que dizem respeito também a todas/os as/os brasileiras/os
(mesticas/os indigenas e ndo-indigenas) que vivem sob os territorios originarios indigenas e cuja
tematicas precisam ser inseridas dentro dos contextos educacionais convencionais cotidianos.

Em termos educacionais monoculturais, essa data ¢ insuficiente para dar conta das
complexas problematicas historicas seculares e referentes as cumulativas imposi¢des coloniais
diante das formas educacionais que envolvem os diferentes povos indigenas (anteriores e
contemporaneos) € ndo da conta dos processos de colonizagdes que prosseguem em permanente
curso (SEGATO, 2012, p. 121). Além disso, existem as auséncias desses debates para se pensar
sobre educagdes indigenas seja vivendo nas areas rurais ou contextos urbanos onde também se
encontram pessoas desses pertencimentos étnicos IBGE (2010), (URQUIZA, 2012),
(ANDRADE, 2013), (GUIRAU; SILVA, 2013). Portanto, mesmo diante desses desafios, as
presencas indigenas/mestigas/pardas t€ém que ser levadas em consideracdo, pois existem
estudantes dentro das educagdes basicas convencionais pertencentes aos diferentes povos
indigenas que estdo inseridas/os dentro escolas publicas/particulares de educagdo monocultural
em todo o territorio nas contemporaneidades (SOUZA; NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA,
2012).

Estabelecer uma data, ndo é condicao suficiente diante de tamanhos desafios e nao
institui-la como forma de demarcar uma “oficialidade” dentro do calendario escolar, € como
“passar em branco” o que dificulta ainda mais quaisquer legitimidades pedagdgicas, socioldgicas,
antropologicas, juridicas, legislativas, etc; e de compreensdes para que ocorram 0s enraizamentos
escolares ( de rotinizagdes das tematicas indigenas) como forma de incorporar em abordagens de
formas mais equilibradas, equitativas e continuas sobre as tematicas indigenas nesses espagos e
que sustentem saberes e contribuicdes histéricas indigenas passadas, presentes e futuras de
formas mais inclusivas, integrais e simétricas dentro desses contextos educacionais.

Fora dessa data, fica bem dificil propor continuidades ou debates em profundidades de

reflexdes permanentes, mais completas e consistentes que visualizem as problematicas complexas
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anteriores e contemporaneas que os diferentes povos e individuos indigenas enfrentam e propor
praticas pedagdgicas de projegdes mais permanentes das tematicas educacionais interculturais
inclusivas onde indigenas urbanos também se encontram (GUIRAU; SILVA, 2013).

Além disso, o unico dispositivo legal que pode sustentar as praticas pedagogicas
permanentes e cotidianas dentro das escolas publicas ¢ a legislacdo Lei 11.645 promulgada
apenas no ano de 2008 que vem de forma lacunosa pois, ndo aponta de forma mais aprofundada
(sob  formas de atribuigdes  politico-juridico-administrativas, por exemplo) as
corresponsabilidades intersetoriais interculturais de oOrgdos étnicos indigenas, indigenistas,
gestdes educacionais das trés esferas (federais/estaduais/municipais). No sentido de se garantir de
forma logistica, sistémica, estrutural e concreta as materializagcdes, extensdes, continuidades
substanciais efetividades tanto da legislacio acima quanto das “educagdes diferenciadas,
interculturais e bilingues” a(o)s estudantes indigenas como destinatarias/os finais em contextos
urbanos (GUIRAU; SILVA, 2013). Ou seja, reconhecendo as presencas de estudantes indigenas
ndo s6 nas aldeias, mas também dentro das cidades, (com destinacdo de recursos, cadeiras
consultivas, contratacdo de professoras/es, levantamento de pesquisas/estatisticas, atencodes
permanentes as especificidades interculturais e bilingues, etc) e implementacdes de formas
efetivas no sentido de se materializar essas legislacdes (lei 11.645/2008 e extensdo do direito a
educacdo indigena diferenciada intercultural) dentro das escolas em praticas interculturais e
conhecimentos basicos tanto para indigenas quanto para ndo-indigenas.

Ou seja, nas praticas pedagogicas, a efetivagdo desse dispositivo legal fica aos encargos
das proposi¢des (que podem ocorrer ou ndo) de gestoras/es educacionais locais (diretoras/es,
coordenadoras/es, etc), ou professoras/es das areas de artes, historias e literaturas. Estando
ausente na escrita dessa legislacdo a disciplina de “sociologia” — pela promulga¢do (validagdo) de
sua obrigatoriedade - lei 11.684/2008 - ter sido trés meses posterior a lei 11.645/2008. Portanto, a
promocao desses debates dentro das escolas publicas ou sala de aula fica a mercé de “projetos ou
propostas transversais e/ou pontuais” com maiores suportes “legais” para essas disciplinas. Uma
proposta nesse sentido ja ¢ mencionada (mas ndo especificadas passo a passo as regulamentagdes/
atribui¢des de corresponsabilidades politico-juridico-administrativas interculturais/intersetoriais
estatais), na Convengdo 169 da Organiza¢do Internacional do Trabalho de 2004 (Parte VI
Educacdo e Meios de Comunicagdo); na Declaragdo ONU sobre os direitos dos povos indigenas

(2007) e vem sendo pensado por formuladoras/es do novo “Estatuto dos Povos Indigenas”
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Projeto de Lei 2057, de 1994 reformulado em 2009 pela Comissdo Nacional de Politica
Indigenista (CNPI) em contraposi¢do aos projetos integracionistas contidos dentro do “Estatuto
do indio de 1973”. Porém, ainda estd em tramitagio no senado federal (congresso nacional).

Nesse sentido, além das dificuldades de implementacdo da lei 11.645/2008, os
dispositivos que legais indigenistas vigentes que garantem os reconhecimentos as educagdes
especificas diferenciadas, interculturais e bilingues, ndo sdo estendidas a estudantes indigenas
urbanas/os o que necessita de maiores espagos para debates e acionar didlogos interculturais
deliberativos — “enclaves deliberativos” — permanentes (LALANDER; LEMBKE, 2017, p.195),
com diversos setores das areas indigenas e ndo indigenas, 6rgdos educacionais intersetoriais,
antropologicas, socioldgicos (ciéncias sociais) e multiprofissionais/disciplinares em todos os
niveis educacionais; de gestdes as formagdes de profissionais das educagdes nas diversas areas.
Para maiores atengdes, informacdes e visualizagdes sobre as complexas realidades enfrentadas
secularmente pelos diferentes povos indigenas brasileiros, e individuos ascendentes que também
estdo presentes dentro das educacdes bdsicas ndo-indigenas (SOUZA; NASCIMENTO, 2010)
(URQUIZA, 2012).

Nesse sentido, refletir também que geralmente sdo pessoas nao-indigenas que estdo a
frente dos Orgdos estratégicos educacionais estatais monoculturais. Portanto, pensar em como
estabelecer didlogos interculturais deliberativos de fato mais horizontais, equitativos e respeitosos
com povos/grupos/individuos indigenas (e na auséncia de representantes indigenas buscar
dialogar com especialistas e estudiosas/os nas questdes). No sentido de buscar entender as
relagdes interculturais para compreensdes/compensacgdes historicas dos processos colonizatorios
que enfrentam cada povo (dos mais de 305 existentes). Visualizando suas contribuigdes
anteriores e contemporaneas dentro das historiografias indigenas, ndo-indigenas com suas
contribui¢des nas formagdes das relagdes societais brasileiras e dos reconhecimentos atuais das
presencas de individuos indigenas e mesticas/os indigenas (SEGATO, 2012), (IBGE, 2010)
dessas sociedades dentro também das escolas publicas de educagdo basica monocultural vivendo
em contextos rurais/urbanos.

Nesse sentido, as ciéncias sociais ou (ensinos de sociologias) (GOULART, 2012),
(CHATES, 2015, 2016) e outras areas podem contribuir com o redimensionamento de
conhecimentos em abordagens basicas de nortes historicos mais completos, menos distorcidos,

esvaziados ou miopes diante dessas multiplas e complexas realidades indigenas (IBGE, 2010),
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diminuindo as ignorancias generalizadas que pairam sobre as tematicas étnicas indigenas dentro
das educacdes basicas, nas areas pedagdgicas, antropoldgicas e socioldgicas, nas escolas publicas
com docentes e alunas/os que prosseguem reproduzindo visdes etnocéntricas, eurocéntricas,
essencialistas e generalizantes com insensibilidades diante de realidades complexas enfrentadas
cotidianamente pelos diferentes povos indigenas (seja em coletivos ou grupos/individuos) e na
maior aten¢do na formagdo de professoras/es em todos os niveis e areas de gestdes educacionais
(inclusive de sociologia ou ciéncias socias (GOULART, 2012), (CHATES, 2015, 2016) em
universidades e nas formagdes de professoras/es) .

Esses debates tém que parar de ser vistos como tematicas “menores”, “irrelevantes”,
“residuais” ou relegados aos passados coloniais (GOULART, 2012, p. 11) dentro de o6rgaos
educacionais hegemonicos/homogeneizados (inclusive dentro da propria area de sociologia). A
pensadora GOULART, 2012 nos ajuda a refletir sobre essas situagdes:

No desenvolver de todo o capitulo, as mengdes feitas aos povos indigenas

especificos referem-se a diminuicdo dessa populagdo, notem: “Sdo
exemplos de grupos étnicos, entre outros, os indios xavantes e javaés do
interior de Goias (...) nimero extremamente reduzido.” (p.126, grifo
meu). De forma geral, quando a tematica indigena é evidenciada voltamos
ao passado colonial, em que os europeus tomam o espago historico,
simbolizados como grandes desbravadores ¢ construtores de nossa nagao,
como nos mostra o livro atual: “Nosso pais ¢ uma “aquarela” de grupos
étnicos! Constituida por meio da colonizagao (século XVI) e depois, pelas
imigragdes por volta dos séculos XVIII e XIX. (GOULART, 2012, p. 11)

Mudar todo o cenario da educacional monocultural vigente dentro das escolas publicas
cuja educacdo industrial e bancaria (FREIRE, 2000) viceja, ndo est4 ao nosso alcance.

Principalmente por essas temadticas serem problemdticas cumulativas seculares,
desafiadoras e complexas, mas que precisam ser problematizadas nas perspectivas de
formulacdes de politicas publicas educacionais especificas que operem sobre outras logicas e
transformem realmente as praticas cotidianas desde “dentro” dessas instituigdes sociais. Porém,
faz-se necessario levantar estatisticas, sistematizar estudos étnicos, trazer conhecimentos e
producdes didaticas indigenas e ndo indigenas, levantar mapeamentos de estudantes indigenas em
escolas publicas ou bairros residenciais (GUIRAU; SILVA, 2013, p. 12), producao de pesquisas
reflexdes no sentido de contribuir para produzir conhecimentos que apontem essas
complexidades para serem compreendidas de formas universais basicas (para indigenas e nao-

indigenas). Nesse sentido os desafios sao ainda maiores e complexos.
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Ou seja, produzir conhecimentos para se obter um alcance em todas as esferas desde os
niveis basicos, universitarios e os diferentes 6rgdo educacionais para maiores esclarecimentos
sobre as profundidades historicas das problematicas cumulativas colonizatorias e educacionais
que atingem e envolvem as sociedades e individuos indigenas (anteriores e contemporaneas) e de
apontar quais caminhos podem ser implementados para se obterem conhecimentos de cada etnia
especifica dentre as mais de 305 etnias existentes dentro das escolas publicas em perspectivas
pluriétnicas, integrais e interculturais de imbricagdes internas/externas de fato desde de baixo e
de cima (NASCIMENTO, 2006), (LALANDER; LEMBKE, 2017) visto que todos esses povos (e
individuos dispersos) interagem com pessoas oriundas tanto de povos nativos/mesti¢os quanto de
povos estrangeiros/mesticos.

Dessa forma, refletir que a simples “presencas minoritarias de estudantes indigenas” ou
“presengas microcosmicas” de individuos pertencentes a diferentes povos/etnias traz consigo
diferentes contextos historico-culturais cujas formas de pensar sobre essas presengas precisam ser
transformadas em conhecimentos basicos em profundidades para que compreendam as historias
seculares que carregam enquanto individuos pertencentes também a coletivos indigenas.

Um exemplo pode ser mencionado no caso da estudante indigena Xerente (TO/SP) que
sera refletido abaixo. Se existe uma estudante indigena do povo Xerente que se encontra dentro
da escola publica no estado de S3o Paulo; na cidade de Tupa com 65.700 habitantes num
complexo étnico dentro de uma escola publica com 1033 estudantes de origens étnicas diferentes,
que sejam produzidos conhecimentos basicos onde todas as pessoas (funciondrias/os, gestoras/es,
professoras/es, estudantes, etc) possam conhecer em profundidade (¢ ndo na superficialidade),
sobre as complexidades historicas que acompanham e envolvem o povo e individuos dispersos do
povo Xerente, a importancia dessas presencas dentro desse contexto e as contribuigdes desse
povo/grupo/individuos (anteriores e atuais) para as raizes historicas brasileiras/os e as
importancias de serem debatidas de formas universais e nao residuais (conhecimentos bésicos
sobre o tempo de colonizacdo enfrentado por esse povo, linguas nativas, etc; compartilhado
saberes basicos, por exemplo, em formas de posteres ou materiais étnicos dentro das escolas).

Nesse sentido, podemos refletir: como dar conta das complexidades e particularidades
étnicas que compdem as escolas publicas brasileiras (tanto étnicas indigenas, mesti¢as, quanto
estrangeiras), das relagdes assimétricas entre “minorias indigenas” (cerca de 900.000 indigenas

arredondado para 1) em comparagdo com as outras maiorias étnicas (em milhdes): 91
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(brancas/os), 82 (pardas/os), 14 (pretas/os), 2 (amarelas/os) como demonstrados por estatisticas
como IBGE (2010)? Como garantir que sua extensao educacional seja garantida onde essas/es
estudantes indigenas estiverem ou forem estudar e ndo s6 dentro dos territorios indigenas mesmo
as etnias secularmente negadas? Como pensar educagdes mais inclusivas de fato e ndo de
“falacia” com garantias das permanéncias, extensdes e reconhecimentos de suas especificidades
étnicas indigenas/brasileiras (epistémicas, histdrico-antropoldgicas, culturais, linguisticas, etc;
diferentes)? Como buscar praticas pedagdgicas que estimulem as convivéncias interculturais de
fato e ndo os combates as diferencas nas permanéncias concretas das valorizacdes das etnicidades
dentro das escolas? Como fazer perceber que “as inclusoes de fato” sdo questdes mais refletidas e
“praticadas” para as pessoas de necessidades especiais (cognitivas, motoras, auditivas, etc) e nada
praticadas quando se trata de inclusdes étnicas indigenas com politicas efetivamente mais
inclusivas: diferenciadas, interculturais e bilingues também dentro dos espacos educacionais
monoculturais havendo assim ganhos para ambas as partes (etnias indigenas/nao-indigenas)?

Por fim, esse trabalho busca contribuir para levantar reflexdes e apresenta uma pequena
proposta de intervengdo intercultural antropologica-socioldgica de conhecimentos didatico-
pedagogicos basicos mais condizentes com essas realidades, que pode ser utilizado dentro do(s)
ensino(s) de sociologia(s) e ndo como um fim Unico. Aponta como fio condutor visualizar as
complexidades historicas que atingem os povos/grupos/individuos indigenas sem perder de vista
as hipossuficiéncias politicas/historicas/educacionais/sociais que acompanham suas demandas
indigenas quando inseridas nos contextos pan-indigenas/mesticas/os  brasileiros,
pluriétnicos/multiculturais/multidimensionais nas interagdes seculares assimétricas e de poder
que enfrentam. Questdes que se apresentam como desafios também para gestoras/es politicas/os,
profissionais técnicas/os-administrativos, funciondrias/os, educadoras/es, etc; dentro das escolas
publicas brasileiras visto que muitas/os estudantes desses segmentos se encontram nesses
espacos, porém ignoradas/os cotidianamente pelas politicas educacionais

hegemonicas’/homogeneizadas e/ou pelas/os proprias/os gestoras/es e profissionais das educagoes.

2.5 SOCIOLOGIA MONOCULTURAL X SOCIOLOGIAS PLURICULTURAIS

Breve historico da ciéncia sociologia e do ensino da(s) sociologia(s) no(s) Brasil(is)
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Depois desse longo percurso sobre as tematicas educacionais indigenas, com base nas
reflexdes acima, podemos nos questionar sobre o surgimento da sociologia no século XIX
enquanto ciéncia e o ensino de sociologia no século XX nas escolas secundaristas. Introduzimos
com a seguinte pergunta: quem veio primeiro, as relagdes somatorias de trés séculos e meio X VI,
XVIIL, XVII e XIX de imposi¢des coloniais educacionais aos povos indigenas antes dessa ciéncia
social ou o surgimento da ciéncia sociologia na metade do século XIX? Os processos
cumulativos histéricos de colonialismos, expropriagdes territoriais, racismos, imposigdes
catequéticas, linguisticas, educacionais, territoriais, etc; sobre as diferentes sociedades indigenas
ou os modelos de sistema-mundo ocidentais capitalistas e as lutas de classes nas sociedades
europeias ditas modernas/ocidentais?

Introduzo com essas reflexdes pois, temos que pensar que a sociologia — enquanto ciéncia
- surge em contextos historicos dominantes coloniais, preocupada com os problemas
concentrados no continente europeu por volta da metade do século XIX sob a égide de ideais
liberais, nacionalistas e socialistas. Portanto, ¢ uma ciéncia “recente” de quase um século e meio.

Enquanto as sociedades indigenas brasileiras (e seus muitos saberes) ja estavam sob os
multiplos efeitos e enfrentamentos de trés séculos e meio de politicas colonizatorias ultramarinas
ibéricas sob influéncias de ideais renascentistas, teologicos cristaos, iluministas, etc; incidindo de
diversas maneiras sob suas vidas e nas educagdes impositivas dentro dos territorios nativos. E no
século XIX, o Brasil ja sob politicas monarquistas, de heranga ibérica se estabelece dentro dos
territorios indigenas como um “pais independente” desde 1822 vivenciava seu contexto de
“monarquia-independente”.

Temos que lembrar que os povos europeus ou o Velho Mundo foram (e alguns
prosseguem sendo), os maiores beneficidrios das riquezas expropriadas das Américas indigenas
como um todo (GALEANO, 2000), assim como do sistema mundo moderno-colonial-capitalista
(MIGNOLO, 2005, p. 34). Portanto, destinatarios finais da opuléncia gerada pelas extracdes de
riquezas, desorganizacdes tribais e sistemas escravagistas que sustentaram (e sustentam)
justificativas coloniais e violéncias diversas sofridas por diferentes povos/individuos indigenas
dentro do(s) Brasil(is), particularmente em nome de projetos modernizadores-coloniais
(SEGATO, 2012, p. 110). Dessa forma, a ciéncia sociologia, assim como os capitalismos,

também sdo frutos dessas conjunturas historicas e relagdes colonialistas seculares de povos
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colonizadores sob os demais povos colonizados das Américas indigenas e outros continentes
(GALEANO, 2000).

Ela (ciéncia sociologia), surge na metade do século XIX como ciéncia preocupada
também com os problemas oriundo das metropoles coloniais concentrados no continente europeu.

Portanto, bem distantes de muitas realidades enfrentadas pelas sociedades indigenas
nesse periodo num Brasil monarquico: herdeiro das politicas impositivas de colonizagdes ibéricas
(metrépole mondrquica portuguesa), com povos ha séculos subjugados por imposigdes de
relacdes desrespeitosas perante as praticas culturais e saberes das sociedades aqui existentes sob
vigéncia de trés séculos de intrusdo colonial (1500-1822) e de politicas monarquistas (1822-
1889) estabelecidas ja dentro desse territorio. Dessa forma, enquanto no continente europeu se
consolidava a “ciéncia sociologia” na metade do século XIX, no(s) Brasil(is), ainda eram
vigentes politicas monarquistas de herancas ibéricas: colonialistas, androcéntricas, racistas,
etnocéntricas, patriarcais, escravagistas, catequéticas, expropriadoras de terras nativas, agrarios-
exportadores, desagregadoras dos tecidos comunitdrios indigenas, etc; (GALEANO, 2000),
(SEGATO, 2012).

Sistemas sustentados por visdes etnocéntricas de projetos civilizacionais das elites
governantes ultramarinas ibéricas e “monarquicas-independentes™ ja estabelecida dentro desse
territorio. Dessa forma, enquanto no continente europeu eclodiam os movimentos nacionalistas,
liberais, socialistas, de classes sociais e consequentemente resultando no surgimento da ciéncia
sociologia. O Brasil monarquico prosseguia predominantemente agrario-exportador, escravagista,
sob governo centralizado, herdeiro de cumulativas arqueologias de violéncias historicas
(CLASTRES, 1978) praticadas contra os primeiros povos sob justificativas de politicas
civilizacionais estrangeiras de posturas colonialistas, impositivas, etnocéntricas e desiguais em
relagdo as autonomias/autogovernos das sociedades indigenas em todas as dimensdes de suas
vidas incidindo inclusive nas questdes educacionais e existenciais até os dias atuais numa
constante historia ainda nao “terminada”. (CAPACLA, 1995, p.16-17).

Portanto, existem profundidades historicas de apagamentos dos primeiros povos que
quaisquer trabalhos ou abordagens educacionais, historicas, pedagogicas, antropoldgicas,
socioldgicas, politicas, juridicas, linguisticas, socio-cosmoldgicos, museoldgicas, etno-
medicinais, etc; precisam mergulhar e levar em consideracdo quando se trata de analisar as

profundas e desiguais dindmicas historicas educacionais atuais dada as interacdes de sociedades
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indigenas com povos colonizadores que refletem como problemdticas também nas
contemporaneidades.

No(s) Brasil(is), a consolidagdo do ensino de “sociologia institucional” nas escolas
secundarias se deu de forma tardia também centradas em escolas concentradas nas areas
metropolitanas no comeco do século XX. Portanto, o(s) ensino(s) de sociologia(s) pensados para
contextos metropolitanos “civilizacionais” ocidentais estabelecidos nos centros urbanos. Ou seja,
nao contemplando também os saberes e conhecimentos nao-ocidentais indigenas ligados as
diversidades de biomas, das areas rurais, os saberes pluriétnicos tradicionais indigenas diversos,
contextos esses, de onde oriunda os saberes das sociedades indigenas em suas diferentes relagdes
com a natureza (etno-geograficas/cosmologicas). De inicio, a sociologia no ensino secundario ¢
implementada no comego do século XX contemplando os cursos normais (preparatorio ou de
formacao de professoras/es primarias/os) e apenas escola federal restritas a escola do distrito
federal — Rio de Janeiro - capital do Brasil a época (MORAES, 2011, p. 361), (MEUCCI, 2015,
p. 252). Seu surgimento enquanto disciplina e estabelecimento institucional nas areas
educacionais secundarias e universitarias sdo controversas, mas algumas/es pesquisadoras/es
como (MEUCCI, 2007), (SILVA, 2010), (MORAES, 2011) apontam que algumas politicas
educacionais comecam a ser formuladas para o ensino secundario no final do século XIX dando
continuidade no inicio do século XX. Dentro das universidades, seu estabelecimento se deu
também de forma tardia com a criacdo das primeiras universidades publicas em algumas capitais
e os cursos de ciéncias sociais apenas no inicio do século XX.

No ensino secundario, entre idas e vindas o ensino de sociologia oscila nas politicas
educacionais do século XX sendo estabelecido seu maior tempo de garantia nos curriculos entre
os anos de ([1925-1942] — 17 anos), findando com a Reforma Capanema ainda no governo
ditatorial de Getulio Vargas (1930-1945) em 1942. Depois desse periodo em diante, fica ausente
dos curriculos das escolas secundarias reaparecendo em algumas escolas depois da
redemocratizacdo do pais. Auséncia curricular essa, que (MORALIS, 2011, p. 363) interpreta mais
como uma indefini¢do da burocracia estatal educacional (voltada para a preparacao de cursos
superiores), preocupada com a gestdo dos custos de implementacdo dessa disciplina no ensino
médio do que pelas questdes politico-ideoldgica nos curriculos, sendo retomadas as discussoes
apenas nos anos 80 de forma opcional nas escolas de alguns estados (MEUCCI, 2015, p. 255)

dada a abertura democratica do pais.
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E enfim, depois de oscilar entre varias discussdes, debates politicos, propostas
educacionais, vetos estatais ou presidenciais, de mudancas educacionais advindas com a Lei de
Diretrizes e Base de 1996, aos poucos consegue-se estabelecer um norte para a obrigatoriedade
do ensino de sociologia no ensino médio nas escolas publicas/particulares em ambito nacional.
Depois de uma década de discussao (1998-2008), consegue-se enfim a sua obrigatoriedade com a
legislacao 11.684/2008 para todas as escolas publicas/particulares do pais garantindo dessa
forma, os reforcos e legitimidades institucionais educacionais dentro da educacdo basica
monocultural das areas de ciéncias sociais e os ensinos de sociologias escolares (MEUCCI, 2015,
p. 252).

Outras questdes a serem pontuadas, sdo que talvez as dificuldades entre as duas
legislacbes a saber: 11.645/2008 (obrigatoriedade das “tematicas” historias/culturas
indigenas/afro-brasileiras) e a 11.684/2008 (obrigatoriedade “disciplina” e ensino de sociologia),
com o mesmo periodo cronoldgico (uma década), se da principalmente pelas dificuldades de
insercoes de legitimidades institucionais da primeira legislagdo por ser vista como legislagdao
ligada a povos e saberes nao-ocidentais. Portanto, tratada como “demandas menores” ligada a
povos nao ocidentais e pessoas oriundas das “camadas populares”. Dessa forma, ndo ligada aos
saberes ocidentais de formacao de quadros das “elites” (como foi o ensino de sociologia) além
das profundas raizes historicas das “colonialidades dos saberes/poderes/seres” (LANDER, 2005),
(STREVA, 2016) que atravessam as hierarquias, estruturas racistas e sistemas de opressdes nas
relagdes de poder inter/multiculturais entre indigenas e ndo-indigenas também nas 4areas
estratégicas de formulagdes e promogdes de politicas educacionais atuais.

A primeira legislacao (lei 11.645/2008), por ser vista como de algadas somente das areas
antropologicas (GOULART, 2012, p. 18) e ligadas a saberes ndo-ocidentais ou as demandas das
“camadas populares”, se reduz a uma “tematica menor”, “tematica transversal”’, “tematica
pontual”, etc. Portanto, como tematica secundaria com grandes dificuldades de
incursoes/incorporagdes institucionais inclusive epist€émicas dentro de contextos institucionais
educacionais monoculturais (contextos epistemicidas dos saberes tradicionais, linguas maternas
indigenas, simbologias étnicas positivadas, valorizacdes das pertengas étnicas, etc). Portanto, por
se tratar de demandas de povos nao ocidentais, por ndo ser baseado numa formacgao
“eurocentrada” (como se apresentam os curriculos e a propria ciéncia de sociologia), a primeira

legislagdo ¢ tida como, ‘“ciéncias menores”, “demandas menores”, “saberes menores”, etc. Ou
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seja, recebe o lugar de “tematica” que pode ocorrer ou ndo durante o ano letivo sem uma
constancia institucional curricular ou disciplinar (incursdes de rotinas dos saberes indigenas:
diferenciados, interculturais e bilingues) dentro das escolas. Dessa forma, ndo ¢ um componente
curricular ou “disciplinar de rotina” como o ensino de sociologia (MEUCCI, 2007, p.33), que
conquistou sua institucionalizagdo escolar (MEUCCI, 2015, p. 253) de carater obrigatorio, a
partir de movimentos politicos diversos, geralmente ligados as elites intelectuais e politicas
brasileiras. Portanto, ndo existe 0 mesmo movimento de institucionalizagdo/profissionalizagao/
“rotinizagdo” para dentro ensino bdsico monocultural sobre as temadticas/educacdes indigenas
especificas com o mesmo estatuto e reconhecimento dos seus saberes étnicos.

O mesmo  movimento, ou  seja, a corrida  para  insercdo de
institucionalizagdo/profissionalizagdo das tematicas indigenas como componente curricular
basico “disciplinar/ensino” ou de “rotina” ndo ocorre para “dentro da educagdo bdsica
convencional”. Como por exemplo, lutas por formacgdes/profissionalizagdo de categorias
profissionais especificas nas temadticas, com incursdes dos saberes indigenas, praticas
interculturais ou saberes antropologicos académicos, juridicos, linguisticos, socio-cosmologicos,
legislativos, etc. Ficando mais como uma “temadtica transversal e pontual” a critério de
gestoras/es e profissionais da educagdo basica inclui-la (ou ndao) dentro das escolas (mesmo com
sua obrigatoriedade estabelecida para todo o ambito nacional). Dessa forma, seu “ndo-lugar” ¢
evidente e os conhecimentos indigenas sempre postos como “demandas menores”, “secundarios”,
“nao prioritarios”, etc. Portanto, ndo recebendo o mesmo estatuto de “disciplina”, “ensino” ou
“saber/ciéncia”, dignos de saberes a serem considerados como “institucionalizados/rotinizados”
dentro das escolas ou dignos de serem estabelecidos como “permanentes” com um mesmo
estatuto de saber educacional, cientifico, formativo, integral, multicultural e intercultural (visto a
presenca de estudantes de diferentes pertencimentos étnico-raciais indigenas). Sendo assim, as
tematicas indigenas ndo entram como componentes curriculares ou “disciplinares” inseridos de
formas permanentes nos curriculos. Mas, como “temadticas” transversais que podem emergir (ou
nao) de formas pontuais e em grande parte de formas paradoxais como permanentes presencas-
auséncias (PACHECO, 2017).

Portanto, apesar de ser apontado na legislagdo seu carater obrigatério, nada garante sua
obrigatoriedade “de fato” nas cotidianidades ou praticas interculturais curriculares dentro de

escolas em ambito nacional, visto que os alijamentos das questdes educacionais indigenas e de
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seus muitos saberes (linguas nativas, saberes socioculturais e tradicionais étnicos, cosmovisoes,
etc) tém herangas de despojos de cinco séculos para algumas sociedades indigenas inseridas
dentro da educagdo basica monocultural. Dessa forma, em alguns contextos educacionais a
efetividade pratica dessa legislacdo (e das legislagcdes indigenistas vigentes) prosseguem sendo
“letra morta”. Ja o ensino de sociologia prossegue sendo mais “aceito” como disciplina basica
institucional de rotina implementada dentro do curriculo do(s) ensino(s) médio(s) pelo seu
estatuto de “ciéncia ocidental”, sua “tradi¢cdo eurocentrada” e pelo contexto brasileiro no inicio
do século XX ser estabelecido no ensino secundario por setores ligado aos interesses dos quadros
formativos das elites brasileiras (MEUCI, 2015, p. 254). Dessa forma, disciplina de maiores
incursdes  pedagdgicas dentro da  educacdo  basica reconhecida pelas  elites
intelectuais/educacionais brasileiras enquanto “ciéncia” e instrumentalizada enquanto “disciplina
curricular de rotina”, com estatuto de “ensino curricular valido” por sua origem estar ligada a

herangas teodricas ocidentais das elites europeias e aos quadros formativos das elites brasileiras.

ENSINO(S) DE SOCIOLOGIA(S): EDUCACAO MONOEDUCACIONAL X
EDUCACOES ETNICAS INDIGENAS PLURIEDUCACIONAIS

Aqui cabe lembrar que o ensino de sociologia conquista seu espaco como uma “disciplina
de rotina” (MEUCCI, 2007, p.33) a ser trabalhada durante todo o ano letivo dada a sua “tradi¢do”
como ciéncia ocidental importada das elites intelectuais europeias e bem aceita pelas elites
brasileiras. Enquanto as tematicas indigenas (e educacionais indigenas) — e as diversas ciéncias e
os diversos saberes tradicionais/intelectuais/linguisticos/formativos ligados a elas — com o reforgo
da lei 11.645/2008; sdao apenas “temadticas transversais ou pontuais” dentro das escolas
publicas/particulares de educagdo basica monocultural. Portanto, sem haver propostas concretas
de mudangas estruturais institucionais substanciais de como inseri-las de formas mais constantes,
equilibradas, democraticas, integrais e “inclusivas de fato” dentro dos curriculos escolares,
dialogando com saberes indigenas e nao indigenas delimitando propostas para fortalecer as
praticas interculturais visto as corresponsabilidades intersetoriais politico-juridico-administrativas
de pessoas ligadas as  oOrgdo  educacionais  estratégicos das trés  esferas
federais/estaduais/municipais. Isto €, institucionalizagdo ou “rotiniza¢do educacional” (MEUCCI,

2007) também da legislagao 11.645/2008 (dada a sua obrigatoriedade em ambito nacional) dentro
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das instituicdes escolares em perspectivas interculturais mais equitativas, integrais, interculturais
e inclusivas de fato para as tematicas indigenas ou na observagdo das legislacdes atuais para
implementacdes das educagdes indigenas especificas (legislagdes indigenistas vigentes).

Dessa forma, os saberes indigenas ndo t€ém o mesmo peso ou estatuto de “ciéncia” com
mobilizagdes sociais e politicas, permeabilidades educacionais e possibilidades de enraizamentos
e continuidades letivas como a primeira legisla¢ao (ensino de sociologia(s)) (MEUCCI, 2015).

Como seria se dentro da educacdo basica monocultural, a lei 11.645/2008 também se
tornasse uma “disciplina de rotina” dentro dos curriculos do ensino médio? Como seriam as
formagdes de professoras/es indigenas (ou ndo), para lecionarem linguas nativas, saberes
tradicionais étnicos e perspectivas socioculturais indigenas durante todo o percurso educacional
(niveis primarios/fundamentais/ensinos médios) que pudessem ser veiculos de transmissdes dos
saberes indigenas, disseminando conhecimentos basicos sobre as mais de 305 etnias indigenas
durante todo o ano letivo dentro da educagao basica monocultural? Por que nao? Podemos refletir
com isso, sobre as dificuldades de operacionalizar nas praticas interculturais de fato e dos
impedimentos das incursdes dos conhecimentos nativos nas colonialidades educacionais
cotidianas: lingua estrangeira inglesa/espanhol, tudo bem. Mas lingua nativa Tupi antigo (lingua
geral variante do Tupi)? Que absurdo! Porém, lingua falada por cerca de 258 anos por alguns
povos indigenas litoraneos e populagdes neobrasileiras. (VERONEZ, 2005, p.73)

Pela recente implementacdo e discussdo dessa legislagdo e os desconhecimentos que
pairam a seu respeito dentro das escolas publicas, fica bem dificil trabalhar as questdes indigenas
de formas continuas durante todo o ano letivo sem prosseguirem sendo permanentes ‘“‘saberes
alienigenas”, “assuntos incomodos” ou ‘“coisas reduzidas ao passado colonial” (MOREIRA,
2013, p. 180), (RABESCO, 2014, p. 51). Visto também a ndo transformacao institucional real da
educacional monocultural “desde dentro” para incorporar esses saberes em didlogos interculturais
deliberativos de fato desde baixo e desde cima (LALANDER; LEMBKE, 2017) entre indigenas e
ndo indigenas. Os poucos avangos dentro de praticas e pardmetros pedagogicos diante das
complexidades historicas (anteriores e contemporaneas) enfrentadas por povos/individuos
indigenas fica restrito ainda a escolas em TI. A Uinica data disponivel para se refletir as questdes
atuais indigenas nas escolas publicas/particulares ainda é o “Dia do Indio”. Data, instituida por
Getulio Vargas em 1943 com apoio do indigena/mesti¢o Bororo/Terena/Guara marechal Rondon,

depois do congresso de indigenas latino-americanos realizado no México em 19 de abril de 1940
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(e ndo por reivindicacdes de movimentos indigenas brasileiros). Data instituida um ano depois da
retirada da disciplina de sociologia dos curriculos de escolas secundarias pela Reforma de
Capanema em 1942 ficando ausente dos curriculos secundaristas de algumas escolas de ensino
médio por ([1942-2008] — 66 anos).

Portanto, entre as elites brasileiras, houve uma corrida e esfor¢os pela
institucionalizagdo/profissionaliza¢do no sentido de “rotinizar” o ensino de sociologia no ensino
secundario e posteriormente nas universidades (MEUCCI, 2007, p. 254). Dessa forma, contempla
cotidianamente todas as escolas publicas/particulares de ensino médio do pais. Enquanto as
“tematicas” indigenas [e educacionais indigenas] (ndo sdo disciplinas institucionais de rotina,
mas tematicas/contetidos transversais/pontuais), que apesar da sua obrigatoriedade, podem ser
abordadas (ou ndo) nos espagos escolares monoculturais. Dada as parcas diretrizes e orientagdes
legislativas contidas no pardgrafo §2 da lei 11.645/2008 - “Os conteudos referentes a historia e
cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas dareas de educagdo artistica e de literatura e historia
brasileira” (BRASIL, 2008).

Ou seja, “no ambito de todo o curriculo escolar” ¢ abrangente demais e ndo especifica
funcdes/atribuigdes/regulamentacdes inter/multisetoriais institucionais estatais educacionais que
correspondem as praticas e materialidades concretas e efetivas “dentro de politicas educacionais e
escolas publicas, curriculos, formagdes e efetivagdes praticas pedagdgicas para acontecerem de
fato dentro das escolas”. Portanto, como “tematica”, podem ocorrer ou ndo dentro das
efetividades de praticas pedagdgicas de gestoras/es e professoras/es. E se ocorrem, permanecem
exprimidas em datas comemorativas. Se existem essas dificuldades de implementagdes efetivas
de fato dessa legislacdo no interior cotidiano das escolas, o que dizer do reconhecimento pleno,
integral e inclusivo inter/multidisciplinar dos estabelecimentos concretos das inclusdes das
educagdes especificas diferenciadas, interculturais e bilingues, como as orientadas por
legislagdes indigenistas como na Convencdo 169 da Organizagdo Internacional do Trabalho
(Parte VI Artigos 26 a 31, 2004) e Declaracdo da ONU (Artigo 14, 15, 17 e 21, 2007) com
observancias aos modelos educacionais e os direitos subjetivos a autodeclaracdo étnica de
estudantes indigenas/mestigas/os dentro de quaisquer espacos, ou seja, de todas as escolas

publicas/particulares em areas rurais/urbanas do pais?
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Por isso, o ensino de sociologia(s) (ou ciéncias sociais) (GOULART, 2012), (CHATES,
2015, 2016) sao veiculos importantes para que se busquem caminhos para reformulagdes dos
conhecimentos basicos de redimensionamentos ¢ nortes historicos mais completos, densos e de
visualizagdes complexas sobre as diferentes sociedades indigenas (anteriores e contemporaneas).

Nesse sentido, ¢ importante que esteja também em carater permanente dentro dos quadros
formativos, nas grades curriculares e em condi¢des de materialidades efetivas dentro de todas as
escolas publicas/particulares brasileiras. A questdo ¢: como transformar essas complexas
situagdes coloniais entre diferente etnias indigenas, de diferentes temporalidades histéricas entre
povos indigenas, mesticos € povos colonizadores em saberes basicos de formas mais claras e
acessiveis para estudantes de ensino médio, diante de complicados acimulos historicos coloniais
educacionais de quatro séculos e meio para indigenas aldeadas/os em - (TI Terras indigenas
demarcadas) — e por cerca de quinhentos e vinte anos de esvaziamentos obsessivos colonialistas
com apagamentos das historias, memorias, saberes, educacdes indigenas, linguas nativas,
cosmovisdes, etc; para algumas sociedades indigenas e grupos/individuos ‘“desaldeadas/os”
residentes em areas rurais/urbanas ditos moderno/ocidentais/coloniais?

Portanto, os problemas se apresentam por lentes multifocais sob multiplas condigdes.
Quando focamos estudantes indigenas urbanos também estudando dentro das escolas publicas,
temos que pensar em todo o arsenal historico-colonial de despojos educacionais indigenas e as
logisticas burocraticas educacionais hegemonicas’/homongeneizadas contemporaneas que
deveriam ser implementadas para as/os acompanhar em seus percursos migratorios e
educacionais, no sentido de estabelecer didlogos menos hierarquicos, assimétricos e mais
simétricos, equanimes e permanentes entre os diferentes 0rgdos intersetoriais, para promoverem
espacos de escutas e serem mais atentos a essas demandas complexas com didlogos interculturais
de fato mais horizontais entre equipes multiprofissionais: povos
indigenas/grupos/individuos/liderangas, 6rgdos indigenistas oficiais, ONGs, oOrgdos das trés
esferas (federais/estaduais/municipais), 6rgaos educacionais e areas que concentram maiores
conhecimentos sobre os diferentes povos aqui existentes como areas pedagogicas,
antropologicas/sociologicas/cientistas  politicas (ciéncias sociais), juridicas, linguisticas,
arqueoldgicas, museologicas, culturais, socio-cosmologicos, etc; em pesquisas anteriores/atuais.

Como formular e produzir materiais pedagdgicos-antropologicos-socioldgicos para

maiores entendimentos e profundidades nos debates sobre as desiguais condigdes historicas, as
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assimetrias e relagdes de poder seculares entre indigenas e ndo-indigenas seja como coletivos ou
enquanto grupos/individuos desgarrados de seus povos, reconhecendo os pluralismos historicos
das diferentes etnias (SEGATO, 2012, p. 111) diante de realidades étnicas tdo complexas? Como
formular materiais pedagodgicos-antropologicos-socioldgicos que apontem que os diferentes
povos indigenas sdo oriundos e migrantes de distintas regides geograficas brasileiras, com
algumas/uns estudantes desses pertencimentos concentrados dentro das escolas publicas e em
permanentes relagdes pluriétnicas e multiculturais com estudantes de outros pertencimentos
étnicos, ou seja, outros povos (nativos/mesticos/estrangeiros) de contatos diferenciados (para
povos nativos/colonizadores) e presencas seculares diferenciadas (para estrangeiros) dentro
desses territorios?

Nos contextos coloniais urbanos atuais, individuos desses segmentos além de
enfrentarem as negacdes e invisibilidades de suas presencas, por serem tidos como “minorias
¢tnicas” ou ndo mais indigenas, tem que enfrentar as relacdes pluriétnicas assimétrica e de poder
com outros povos ascendentes de: (nativos/mesticos variados/ ascendentes de estrangeiros) de
presencas seculares diferenciadas dentro desses territorios nos muitos contextos educacionais
brasileiros (rurais ou urbanos).

Portanto, os conhecimentos produzidos sobre e por esses povos sdo problemadticas de
indigenas e ndo- indigenas que enriquecem ambas as partes. Algumas questdes que impedem os
avancos sdo que as problematicas que envolvem essas populacdes ficam reduzidas as areas
académicas ou areas antropologicas (MOREIRA, 2013, p. 179) (e outras) com alguns parcos e
recentes trabalhos nos ensinos de sociologias (GOULART, 2012), (RABESCO, 2014) e
(CHATES, 2015, 2016) que refletem essas situagdes dentro da educagdo basica monocultural.

Ja a sociologia enquanto ciéncia ocidental tem sua génese no continente europeu de
herangas tedricas iluministas, positivistas e eugenistas se abrindo um pouco para outras tematicas
com o passar dos tempos dentro de estudos das realidades brasileiras. Enquanto “disciplina de
ensino médio”, possui pouco tempo de retomada nos sistemas de ensino (uma década). Mas
possui um histérico de insercao na educacao desde o fim do século XIX nas escolas secundaristas
(MEUCCI, 2015). Historico diferenciado, portanto, diante de cinco séculos de
alijamentos/negacodes das educagdes indigenas (e os saberes tradicionais de diversos povos), das
praticas escolares pensadas por parametros eurocéntricos, etnocéntricos € de pressdes por

ideologias dominantes (URQUIZA, 2016, p. 12). Assim, ainda que de forma recente, pela sua
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tradicdo, a sociologia no ensino médio possui uma maior legitimidade social e institucional
dentro dos curriculos, diferente das tematicas indigenas (e educacionais indigenas) sempre
“menorizadas”, “secundarizadas”, “ndo priorizadas”, etc; nos curriculos e dentro dos espagos
institucionais de educagdes basicas monoculturais até os dias de hoje.

Portanto, a sociologia enquanto ciéncia ocidental “eurocentrada”, se consolidada desde a
metade do século XIX no seu continente de origem. E no final do século XIX e inicios do XX nas
areas educacionais secundaristas no Brasil. Apenas se consolidando no comego do século XX nas
universidades brasileiras. Dessa forma, enfrenta nas escolas secundarias oscilagdes de idas e
vindas durante um século (MEUCCI, 2007), (SILVA, 2010), (MORAES, 2011). Ainda assim, ¢
uma disciplina cuja questoes indigenas também tem maiores incursdes € aberturas para serem
abordadas em relacdo a outras disciplinas dentro do curriculo do ensino médio “convencional”.

Dessa forma, temos cerca de um século de sociologia institucional académica no(s)
Brasil(is) e cerca de um século de tentativas de implementag¢des do ensino de sociologia(s) nas
escolas secundarias brasileiras com apenas uma década de retorno de sua presenga nos curriculos
das educacdes basicas para o ensino médio “convencional”. Enquanto, para as profundas raizes
historicas colonizatérias diante das temadticas indigenas (e educacionais indigenascom seus
muitos saberes tradicionais e linguas nativas) temos quatro séculos e meio de politicas
colonizatorias educacionais ([1500-1988] — 488 anos), com apenas trés décadas ([1988-2021] —
34 anos) de garantias legislativas de educacdes indigenas especificas diferenciadas, interculturais
e bilingues (reduzidas nas aldeias). E ([1500-2021] — 521) cinco séculos de imposi¢des de
educagdes coloniais monoculturais (para algumas sociedades indigenas e individuos indigenas
dentro das escolas publicas em areas rurais/urbanas brasileiras em todo o territorio brasileiro).

Sendo assim, situagdes bem destoantes e discrepantes se compararmos as temporalidades
historicas das duas legislagdes (11.645/2008 tematicas historicas/ educacionais indigenas x
11.684/2008 ensinos de sociologias no ensino médio brasileiro). Dada as dificuldades de
incursdes disciplinares da primeira e possibilidades de conjugagdes das duas legislagdes quando
se trata de analisar historicamente podemos observar as problemadticas que as acompanham as
reflexdes perante: 1) as educagdes étnicas indigenas tradicionais, 2) as educagdes escolares
indigenas (modelos étnicos e ocidental), 3) as educagdes escolares monoculturais impostas a
estudantes indigenas, 4) as propostas legislativas indigenistas de inclusdes das educagdes

biculturais (indigena/brasileira) na educagdes bdsicas monoculturais e 5) os estabelecimentos
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do(s) ensino(s) de sociologia(s) tanto em ambitos universitarios quanto nas educagdes secundario
da educacgdo basica monocultural.

Dessa forma, o(s) ensino(s) de sociologia(s), sempre no plural, pensando sempre as
condigdes pluriétnicas/pluriculturais indigenas brasileiras e estrangeiras em que vivemos,
também podem buscar fazer pontes entre as vertiginosas problematicas educacionais que atingem
sociedades indigenas herdeiras de altas complexidades historicas (anteriores e contemporaneas) €
contribuir para maiores reflexdes e intervengdes de praticas pedagodgicas-antropoldgicas-
socioldgicas mais atentas aos conhecimentos que transmitem sobre os diferentes povos indigenas
com maiores acuidades perante os processos historicos que enfrentam os primeiros povos
(ancestrais e contemporaneos) nos contextos sociais.

Diante das problematicas que enfrentam individuos desses diferentes pertencimentos
étnicos em contextos mais “individualizados” apontando de formas mais pedagogicas as
complicagdes histdricas que carregam enquanto coletivos e individuos - pessoas indigenas (tanto
enquanto grupos quanto individuos desgarrados em didsporas), em suas dinamicas historicas
diante das relacdes interétnicas, pluriétnicas e multiétnicas (nativas/estrangeiras). Que enfrentam
desde seus problemas enquanto grupos domésticos (intraétnicos), nas relacdes com outros povos
indigenas (pan-indigenas /interétnicos), com pessoas mesticas de diferentes povos e com o0s
demais  povos  estrangeiros  ascendentes  europeus,  africanos,  asidticos,  etc;
(multiestrangeiros/multiétnicos) (LALANDER; LEMBKE, 2017).

A utilizagdo da legislagdo 11.645/2008 (obrigatéria) pode ser um fio condutor e
instrumento nesses debates visualizando também as altas complexidades contemporaneas dos
diferentes povos/grupos/individuos e ndo visando somente: 1) generalizacdes na identidade
supraétnica “indios genéricos” (indigena como tudo igual ou ultimo estagio) (RAMOS, 1990,
p.118) (FREIRE, 2002, p. 4); 2) reducionismos ou presos a imutabilidades historicas
(LONGHINI, 2016, p. 146) (so6 serdo indigenas se estiverem em seus territorios, dentro dos seus
coletivos carregando aderecos de suas tradigdes), 3) congelamentos no tempo (s6 sdo parte do
passado colonial) (MOREIRA, 2013, p. 180), (RABESCO, 2014, p. 51) e 4) fixacdes em
imagindrios sociais como folcloricos ou “fantasticos”, “romantizados” como acontecem nas
educagoes primarias durante o ano letivo (més de abril), com poucas e nenhuma abordagem mais
aprofundada no “Dia do Indio” sobre as diferentes realidades histéricas dos diversos povos

aumentando assim as distor¢des, ignorancias generalizadas e falta de informagdes mais
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condizentes perante as multiplas realidades historicas e atuais enfrentadas pelos diferentes
povos/grupos/individuos indigenas existentes no(s) Brasil(is) (MOREIRA, 2013, p. 79).

Esses debates, precisam obter alcances em todas as esferas e o6rgdo educacionais para
maiores esclarecimentos sobre as profundidades das raizes histéricas de problematicas
educacionais que afetam/envolvem as sociedades indigenas (e suas/seus ascendentes oriundos e
destinatarios de diferentes regides geograficas brasileiras, hoje constituidas como
federais/estaduais/municipais). Também de maiores espagos dentro das grades curriculares para
as tematicas serem trabalhadas de formas continuas “como um curso de extensdo ou mesmo
como disciplina de rotina”, assim como a “disciplina de sociologia”, dado os imensos desafios
inerentes/imersos nessas tematicas, as imensas pluralidades étnicas indigenas existentes nesse
territorio, as diversidades internas dos diferentes povos indigenas e os diferentes contextos
historicos-culturais-coloniais que os acompanham nos contatos com estrangeiras/os, sendo
impossivel de formular propostas pedagogicas dentro das tematicas indigenas e implementa-las
em apenas um dia, uma semana ou mesmo um més (geralmente com maior incidéncia em abril).

Por isso, a importincia dessas temadticas terem maiores incursdes pedagdgicas
interculturais “de fato”, espacos mais concretos € equanimes dentro das grades curriculares e de
formacdes continuadas de professoras/es para melhores esclarecimentos ja nas educagdes basicas
sobre as condigdes anteriores e atuais enfrentadas pelos diferentes povos/grupos/individuos
indigenas que formam o(s) Brasil(is) pluriétnicos. Sem espacos nos calendarios letivos, nas
grades e curriculos escolares fica bem dificil propor efetivagdes da lei 11.645/2008 e as garantias
de reconhecimentos das presencas de indigenas urbanas/os. J& que ndo possuem acesso as suas
educagdes biculturais (dupla cidadanias-étnicas educacionais), o(s) ensino(s) de sociologia(s)
pode(m) contribuir para obterem ao menos os direitos a (re)conhecerem o basico sobre suas
origens étnicas (também indigenas).

Assim como ¢ importante sabermos sobre as historias da Europa e de europeias/eus-
brasileiras/os, da Africa e afro-brasileiras ¢ importante também sabermos sobre as histérias das
muitas sociedades indigenas e de histérias étnicas indigenas-brasileiras/os (mesticas/os
SEGATO, 2012) reconhecendo aqui as multiplas situacdes pré e poOs-intrusdes € suas
transfiguracdes étnicas (RIBEIRO, 1977) dentro de seculares contextos historicos coloniais do(s)

Brasil(is).
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Como estamos bem distantes das concretudes dessas realidades, nesse trabalho sera
apontado uma pequena proposta intercultural como um esbogo de como inserir as tematicas
indigenas dentro do(s) ensino(s) de sociologia(s) conjugando com a lei 11.645/2008 (obrigatoria).
Estamos bem distantes de ver se materializar as formas inclusivas de educacdes biculturais
(indigena/brasileira) de fato em area rurais/urbanas dentro do modelo colonizador educacional
vigente. Mas, com a lei 11.645/2008 ¢ possivel ao menos buscar pequenas intervengdes com
propostas interculturais pedagdgicas e transmitir conhecimentos com possibilidades de estudantes
indigenas obterem maiores informagdes sobre seus pertencimentos étnicos e as questdes
historicas entre sociedades nativas e povos estrangeiros. Dessa forma, pensar que as educagdes
interculturais indigenas ndo podem sé ficarem reduzidas somente nas aldeias (ou ao “Dia do
indio”). Mas precisam ser pensadas, formuladas e estendidas também nas 4reas rurais/urbanas
(onde também se encontram estudantes desses pertencimentos) como as prerrogativas contidas na
legislagdo indigenista da Conveng¢ao 169 da OIT (2004) e Declaragio da ONU (2007) com
enriquecimentos mutuos tanto para estudantes indigenas quanto para nao indigenas.

Nesse perspectiva, pensar também em inclusdes materializadas como ocorre com
estudantes com necessidades especiais, por exemplo, com a contratacdes de professores
especialistas para esse fim (ou das proprias etnias), seriam formas de se efetivarem também
inclusodes interculturais de fato (inclusive para indigenas com garantias de educacdes biculturais)
e ndo inclusdes de “falacia” como ocorre, dentro também de educagdes menos etnocéntricas,
monoculturais, pro-auséncias e mais democraticas em democracias de perspectivas
plurieducacionais de altas intensidades como nos propde as perspectiva do socidlogo (SANTOS,
2007, p. 82) ou os contextos constitucionais, ordenamentos juridicos e educacionais pluriétnicos
latino americanos (MAGALHAES, 2012).

Algumas reflexdes que ficam como proposi¢des interculturais no(s) ensino(s) de
sociologia(s) sdo: como abranger todas as pluralidades étnicas indigenas simultaneamente dentro
das escolas publicas dado os diversos contingentes €tnicos, 0s contextos migratdrios seculares e
as probabilidades de alguma dessas etnias estarem dentro delas? Como dar conta das
particularidades étnicas indigenas nas multiplicidades étnicas (nativas/estrangeiras)? Otimas
reflexdes para serem pensadas, redirecionadas, formuladas, debatidas e praticadas seja em curto,

médio e longo prazos pelas atuais e proximas geracdes de cientistas sociais e profissionais das
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areas de gestdes politicas, educacionais, juristas, etc; que também lidam e lidardo com essas
problematicas e situagdes dentro dos contextos educacionais monoculturais vigentes.

Depois desse longo percurso para visualizar as raizes historicas que envolvem pensar as
profundas negac¢des educacionais indigenas, sdo apontados alguns caminhos para se refletir sobre
a insercao da lei 11.645/2008; a efetivacdo da legislagdo internacional indigenista Convengao 169
da OIT (2004) e da Declaracdo da ONU (2007) de forma concreta os direitos educacionais
biculturais (indigena/brasileira) dentro das duplas cidadanias-étnicas educacionais de estudantes
de cada etnia. Levando em conta as duplas cidadanias educacionais nessa pesquisa, que as/os
acompanham seja em qualquer regido de escolas publicas por onde transitarem ou forem estudar
(mesmo que ndo saibam) pensando as condig¢des étnicas de realizacdes de educagdes especificas
diferenciadas, interculturais e bilingues de formas mais concretas, integrais e inclusivas

“materializadas e efetivadas de fato” dentro da educagdo basica monocultural.

2.6 CONTEXTOS HISTORICOS INDIGENAS E OS CONTEXTOS IMIGRATORIOS
ESTRANGEIROS
Figura 11. Organograma abaixo apresenta uma sequéncia genérica de datacdes historico-

centenarias de povos estrangeiros sob os territorios milenares indigenas hoje, Brasil(is):

ORGANOGRAMA EM REFERENCIAIS GENERICOS AOS CENTENARIOS CONTATOS DE SOCIEDADES
INDIGENAS COM POVOS COLONIZADORES, POVOS AFRICANOS E IMIGRANTES TARDIOS NAS
INTERACOES INTERCULTURAIS SECULARES DE POVOS INDIGENAS/MESTICOS COM POVOS
ESTRANGEIROS/MESTICOS DIVERSOS
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Por que ¢ importante visualizar o organograma? Para perceber que, os povos indigenas,
colonizadores europeus, povos negros € imigrantes tardios estdo sob interagdes temporais
historicas de condic¢des diferenciadas e desiguais: a) penta-centendrias para algumas sociedades
indigenas e colonizadores europeus (520 anos); b) tetra-centendrias para povos indigenas, povos
negros e colonizadores europeus (480 anos) e ¢) e centenaria com 0S pOvos europeus € asiaticos
imigrados tardios advindos com o fim da escraviddo depois do ano de 1888 nesses territorios
(com algumas excegdes), ou seja, estdo a apenas (132 anos) nesses territorios. Portanto, existem
acimulos de injustigas historicas sofridas por sociedades indigenas e povos negros nas suas
relacdes  interculturais  desiguais,  verticalizadas e  hierdrquicas com  povos
coloniais/patriarcais/ocidentais € nas suas interrelacdes com povos europeus € outros mesticos
que prosseguem por séculos com reflexos até os dias atuais, inclusive nas areas educacionais
monoculturais.

Apesar de as sociedades indigenas ainda contarem durante os periodos histéricos
colonizatorios - coloniais, imperiais, republicanos, ditatoriais - com algumas legislagdes
indigenistas durante esses diferentes periodos, isso ndo significa que os propdsitos dessas
legislagdes eram de manter as suas terras, autogovernos, praticas socioculturas, praticas
linguisticas, saberes, cosmovisdes, etc; e garantir suas educagdes tradicionais diferenciadas e
especificas. Assim, toda essa conjuntura complexa de relagdes interculturais desiguais entre
povos indigenas, povos colonizadores, povos negros e estrangeiros tardios, somados nos
processos historicos coloniais seculares diferenciados entre nativos e estrangeiros precisam ser
levados em conta para analises dos estudos sobre as situagdes educacionais que afetam os
diferentes povos/grupos/individuos indigenas e suas/seus ascendentes nos diferentes contextos
educacionais rurais/urbanos em que se encontram nos dias atuais (IBGE, 2010) (GUIRAU;
SILVA, 2013).

Pessoas desses pertencimentos étnicos se encontram dentro das escolas publicas
brasileiras recebendo a educacdo etnocéntrica (SOUZA; NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA,
2016), eurocéntrica e monocultural (SANTOS, 2007), e indiferenciada (D'ANGELIS, 2017, p.
96). Se estiverem no ensino médio também vao passar pela disciplina de sociologia de educacao
basica monocultural homogeneizada e hegemonizada. Portanto, desde gestdes politicas e

educacionais nas trés esferas, os materiais didaticos, as formagdes educacionais docentes e
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praticas pedagogicas também precisam estar atentas a esses fatos e os contextos histéricos que
pressionam, minimizam e envolvem essas diferentes presencgas/segmentos étnico-raciais diversos.

Dessa forma, o lastro dos processos colonizatorios que os povos e individuos indigenas
carregam consigo possuem cinco séculos de colonizagdes para alguns povos (com processos
colonizatorios diferenciais internos para outros povos indigenas). Além dos diferentes periodos
historicos das presengas de povos estrangeiros nesses territdrios (principalmente imigrantes
tardios financiados/beneficiados pelas politicas colonizatorias monarquicas/republicanas) e que
precisa ser considerados para abordar as questdes educacionais (anteriores € contemporaneas) que
afetam e envolvem os diferentes povos indigenas em seus (coletivos, grupos ou individuos) em
condicdes de lutas assimétricas dentro de estruturas racistas e de relagcdes de poderes hierarquicas

multidimensionais nos contextos rurais/urbanos até os dias de hoje.

Figura 12. Tabela IBGE (2010) da populagao residente indigena e nao-indigena no Brasil

Fopulagao residente, segundo a situagiao do domicilio e condigio de indigena — Brasil 1991/2010

200.000.000
175.000.000
450.080.300
125.000.000
100.000.000
T75.000.000
50.000.000
25.000.000
o
1891 2000 2010
I Totali 1) Nio imdigena Indigena Bl Urbanal1) 13 =
145.815. 790 169.872.856
Mao indigena 145 956 780 167.932.053

Imdigena 25 131

110 996 829

Kae indigena 110 404 732

Indigena 71.026

35.8715. 961

MEo indigena 35 492 049

Imdigena 273105

Fonte: IBGE, Censo Demografice 1991/2010

Nota: Considerou-se como pop: o residente ndo indigena as categorias de 1 a 4 do quesilo da cor ou raca. Para comparacis
conn o5 Censos Demograficos de 91 e 2000, deve-se considerar a categoria 'indigena’ do quesito da cor ou raca

{1} Inclusive sem decaracio de cor ou raca
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Figura 13. Tabela IBGE (2010) sobre a populagao total indigena por municipios
Numero de Municipios, segundo as classes de populacédo indigena do municipio - Brasil - 1991/2010 - Total

Nuimero de Municipios, segundo as classes de populagdo indigena do municipio - Brasil - 1991/2010 -
Total
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25249
50a99
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250 a 499
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10000 a 14999
15000 ou mais
Néo tem indigena
Fonte: IBGE, Censo Demografico 1991/2010.

Figura 14. Tabela IBGE (2010) segundo populacao indigena urbana
Numero de Municipios, segundo as classes de populagio indigena do municipio - Brasil - 1991/2010 - Urbana

Nimero de Municipios, segundo as classes de populagdo indigena do municipio - Brasil - 1991/2010 -
Urbana

1991 2000 2010
Tofal
0a2d
25 a 49
50 a99
100 a 249
250 a 499
500 a 999
1000 a 1499
1500 a 2999
3000 a 4999
5000 a 9999
10000 a 14999
15000 ou mais

Néo tem indigena

Fonte: IBGE, Censo Demografico 1891/2010.
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Figura 15. Tabela IBGE (2010) segundo populacao indigena rural

Numero de municipios, segundo as classes de populagéo indigena do municipio - Brasil - 1991/2010 - Rural

Namero de municipios, segundo as classes de populacio indigena do municipio - Brasil - 1991/2010 -
Rural

1991 2000 2010

Total
0a24
252 49
50 a2 99

100 a 249
250 2 499
500 2 999
1000 2 1499
1500 2 2999
3000 a 4999
5000 a 9999
10000 a 14999
15000 ou mais
Nao tem indigena 3586

Fonte: IBGE, Censo Demografico 1981/2010

Figura 16. Mapa da cidade de Tupa/SP
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Figura 17. Contextos historicos coloniais: mapa etno-historico de Curt Nimuendaju (1981)

MAPA ETNO-HISTORICO
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O mapa etno-historico acima organizado pelo etndlogo (NIMUENDAJU, 1981) ajuda a
observar em “linhas do tempo” (centendrios coloniais), as raizes histdricas de primeiras datagdes
coloniais-cronologicas, ou seja, relativas aos primeiros contatos iniciais dos povos indigenas com
povos colonizadores e separar por “periodos historicos centenarios coloniais” as incursdes de
colonizagdes que se deram pela costa do litoral e avangaram para dentro do interior dos territorios
indigenas. Ajuda a perceber também as complexidades das tematicas indigenas anteriores e nas
atualidades além de visualizar as localidades de origem e destinos das etnias encontradas por
estudantes em suas pesquisas sobre origens familiares, contemplando povos originarios de
diferentes etnias indigenas, regides geograficas cujas presengas de ascendentes indigenas nos
contextos educacionais indigenas e nao indigenas contemporaneos precisam de mais pesquisas.

As etnias mencionadas foram encontradas/baseadas nas proprias pesquisas de alunas/os
sobre as suas origens familiares étnicas indigenas e apenas uma estudante de conhecimento
permanente. Seu pertencimento étnico esta registrado na sua documentagao — cidadania brasileira
— que contempla a sua etnia indigena: estudante do povo Xerente (TO/SP). Algumas etnias
encontradas no trabalho estdo presentes em mais de um estado e municipio (anteriores e atuais)
dependendo da regido de acordo com o mapa etno-histérico de (CURT NIMUENDAIJU, 1981)
pois as territorialidades indigenas sdo anteriores as formacdes estatais e cujo levantamentos de
etnias indigenas urbanos realizados pelo ultimo censo demogréafico brasileiro (IBGE 2010)

precisam ser mais bem detalhados em pertengas étnicas.

Etnias indigenas encontradas nas origens familiares de estudantes dos 2° anos do ensino
médio na escola pesquisada:

A tabela abaixo demonstra algumas etnias encontradas dentro da escola com estudantes
do 2° ano do ensino médio da escola estadual Joaquim Abarca. Fiz um nivelamento em “periodos
centendrios historicos” para visualizar melhor os “processos histéricos desiguais” que os
acompanham “enquanto individuos isolados” ou “em didsporas/desterritorializados” dos seus
respectivos povos indigenas devido aos processos de didsporas que enfrentam (contextos
migratdrios forcados ou voluntarios) e demonstrar dentro desses contextos como acompanhar —
através dessa tabela - formas de conhecimentos de nortes historicos mais completos, basicos e de

visualizagdes complexas sobre os processos coloniais historicos que os acompanham. Além de
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demonstrar as diferentes origens étnicas e destinos de individuos indigenas oriundos dos diversos
povos indigenas encontrados.

A pesquisa buscou levar em conta as etnias encontradas na arvore genealodgica de
estudantes dentro da escola pesquisada com estudantes dos 2° anos do ensino médio numa escola
publica — em territorios Kaingang - dentro do estado de Sdo Paulo. Municipio de Tupa com cerca
de 65.700 habitantes para visualizar as complexidades que acompanham essas/es estudantes em
termos historicos-antropoldgicos, migratorios-geograficos e nos contextos coletivos e individuais
(anteriores e contemporaneos).

Pensando também suas em perspectivas historicas cujas dinamicidades sdo perpassadas
em condigcdes coloniais seculares nas relacdes com povos colonizadores em processos de
racializagdo/campesinizagao/proletarizagdo/modernizagao/colonizagao/
heterossexualizagdo/normalizagdo como apontadas pelos estudos de (FERNANDES, 2015)

. Ajuda a pensar os mosaicos ou caleidoscopios enquanto individuos pertencentes a
diferentes povos oriundo de diversas localidades geograficas além de ajudar a pensar as
complexidades das presencas dessas/es estudantes com maiores profundidades historicas,
educacionais, antropologicas, socioldgicas, juridicas, linguisticas, socio-cosmoldgicas, etc; em

contextos anteriores e atuais.

Quadro 7. Etnias indigenas encontradas por estudantes em suas origens familiares na escola,

separadas segundo periodos/inicios de colonizagdes e tempos de contatos das etnias:

Tupinamba- branco | Wajapi-italiano | Xucuru Xacriaba Pataxo- branca | Xerente
(BA) (AP) (AL) (MG) (BA) (TO)

Inicio Inicio da | Inicio da | Inicio da | Inicio da | Inicio da
colonizagdo colonizagao colonizagao colonizagao colonizagao colonizagao
Ano: 1500 Ano: 1741 Ano: 1756 Ano: 1775 Ano:1807 Ano: 1920

(1500-2021) —

(1741-2021) -

(1756-2021) -

(1775-2021) —

(1807-2021) —

(1920-2021)

521 anos de 280 anos de|265 anos de|246 anos de | 214 anos de | 101 anos de
colonizagdes colonizacdes colonizacdes | colonizagdes colonizacdes colonizagdes
Local de origem Local de | Local de | Local de | Local de | Local de
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Bahia origem origem origem origem origem
Amapa Alagoas Minas Gerais | Bahia Tocantins
Regido Regido Regido Regido Regido Regido
Nordeste Norte Nordeste Sudeste Nordeste Norte
Local de destino Local de | Local de | Local de | Local de | Local de
Estado Sao Paulo destino destino destino destino destino
Sao Paulo Sdo Paulo Sao Paulo Sao Paulo Sao Paulo
Municipio de | Municipio de | Municipio de | Municipio de | Municipio de | Municipio
origem: origem: (?) origem: origem: origem: (?) de origem:
@) Palmeira dos | (Norte de MG) Palmas (TO)
indios (AL)
Destino: Tupa/SP | Destino: Destino: Destino: Destino: Destino:
Tupa/SP Tupa/SP Tupa/SP Tupa/SP Tupa/SP

Os referenciais das datas utilizados foram os encontrados no mapa etno-historico de
(NIMUENDAJU, 1981). Alguns estudos apontam datagdes diferenciadas dos processos
colonizatorios enfrentados, por exemplo, pelo povo Xerente (OLIVERIA & FREIRE, 2006). O
mesmo pode ocorrer com os outros povos indigenas. Mas, os referenciais utilizados nesse estudo
em questdo sdo os do mapa etno-historico do etnélogo Curt Nimuendaju (1981).

Outra situagdo para a nossa reflexdo € sobre a utilizagdo ou ndo de dialetos indigenas

”24 nas diferenciagdes interétnicas dessas/es

como sinais diacriticos das “fronteiras étnicas
estudantes. Vale lembrar que desde o século XVIII em 1758 marques de Pombal (1699-1782)
quando exercia o cargo de ministro de Portugal no reinado de Dom José¢ I - O Reformador -
(1714-1777), proibiu a utilizacdo das linguas maternas indigenas (GARCIA, 2007, p. 24) e a
lingua geral — Tupi antigo-Tupinamba (lingua derivada do tupi de povos indigenas do litoral).
Instituindo a lingua portuguesa como lingua oficial para todas/os as/os habitantes dentro

desse territorio inclusive para populagdes indigenas. Portanto, desde esse periodo ([1758-2021] —

24 Sobre as “fronteiras étnicas” ver BARTH, Frederik. Grupos étnicos e suas fronteiras. In: POUTGNAT, Philippe;
STREIFF-FENART, Jocelyne. Teorias da etnicidade. Sao Paulo: UNESP, 1998
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263 anos) as sociedades indigenas e ascendentes em didsporas sofrem com as perdas linguisticas,
étnicas e as persistentes negagdes das muitas linguas maternas indigenas até os dias atuais. Dessa
forma, podemos visualizar quais etnias ainda utilizam e quais as que perderam suas linguas

maternas diante desses contextos colonizatorios linguisticos que perduram até os dias de hoje

(D' ANGELIS, 2017).

Quadro 8. Etnias encontradas entre estudantes e lingua dos povos da pesquisa:

Tupinamba - | Wajapi- Xucuru Xacriaba Pataxoé — | Xerente
branco italiano (AL) MG) branca (BA) | (TO)

(BA) (AP)

Colonizagao: | Colonizagdo | Colonizagdo | Colonizagdo | Colonizagdo | Colonizagdo
Ano: 1500 Ano: 1741 Ano: 1756 Ano: 1775 Ano: 1807 Ano: 1920
Lingua Lingua Lingua Lingua Lingua Lingua

(7) 1758 Tupi- (7) 1758 Jé Maxacali Jeé

Tupi guarani | Guarani

Sem o uso
das  linguas
nativas desde
as  politicas

pombalinas

(1758-2021)
263 anos de
negagdes das
linguas

indigenas

Sem o uso
das  linguas
nativas desde
as  politicas

pombalinas

(1758-2021)
263 anos de
negagdes das
linguas

indigenas

E importante salientar que algumas/uns estudantes encontraram suas etnias indigenas por

conta propria ou a partir das pesquisas que realizaram depois do trabalho de pesquisa de acordo
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com a proposta curricular de sociologia encontrada no conteudo do curriculo de sociologia do 2°
ano do ensino médio sobre — A formacgdo das diversidades brasileiras (migragdes, imigragdes €
emigragdes) - presentes no caderno da/o(s) aluna/o(s) — Situagdo de aprendizagem 2 — A
Formacao da Diversidade brasileira (Caderno do Professor/Sociologia/volume 1 - 2014-2017/ pp.
18 -20)%.

Utilizei esse material vigente na escola mesmo com a reformulacdo do material nos anos
posteriores dada as retiradas dessas apostilas com a reformulagdo de novo material visto as
mudancas “em transi¢cdo” de curriculo devido a Reforma do ensino médio (Lei 13.415/2017) e a
orientagdo de utilizar como apoio o livro didatico de sociologia. Utilizei como material de apoio
com intuito de pesquisarem suas origens. Esse componente curricular traz propostas para
estudantes pesquisarem sobre as origens de suas familias nos contextos migratorios, emigratorios
e imigratérios apesar da sua “€nfase curricular” se concentrar mais para as questdes “do
estrangeiro europeu” dentro desse material disponivel. Assim, com esses materiais, estudantes do
2° ano do ensino médio convencional que “desconheciam” seus pertencimentos étnicos indigenas
(e outros) vivendo em contextos urbanos, redescobrem suas etnias indigenas e estrangeiras nas
pesquisas realizadas com suas/seus familiares ou grupos de parentescos.

Com esse trabalho foi possivel trabalhar com estudantes as seguintes questoes:

1)De onde vieram suas familias? 2) Existe alguém dentro da familia de origem indigena?

3) Quais os primeiros povos das regides de onde vieram suas/seus avos/0s ou familiares?

A partir dessas pesquisas € importante perceber as diferentes etnias indigenas encontradas
dentro da escola pesquisada. Como sobre cada etnia indigena brasileira existem complexidades
vertiginosas, “heterogéneas” e multifacetadas. Nesse sentido, foi separado para cada etnia uma
tabela para ver onde se encontra nos contextos coloniais historicos os iniciais processos intrusivos
diferentes que enfrentam, sem perder de vista as violéncias inerentes aos contatos colonizatorios
encontrados dentre os cinco séculos de colonizacdo e a importancia de se debater essas questdes
diferencias relacionadas ao “tempo de colonizagdes” que cada povo enfrenta dentro ndo sé de
outras areas educacionais, mas também nas areas socioldgicas (ou ciéncias sociais) (CHATES,

2015, 2016).

5 Ver https://cadernodoaluno.org/caderno-do-aluno-sociologia-20-ano-ensino-medio-volume-1/ (acesso fevereiro. de
2020)
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Outra situagao, € visualizar que dentro de uma sala de aula estdo presentes diversidades de
etnias indigenas/mestigas/os com pessoas oriundas de outras origens (nativas/estrangeiras).
Assim, indo mais a fundo € possivel perceber os contextos histéricos que os acompanham
enquanto “individuos indigenas em microcosmos” em contextos de didsporas pertencentes a
sociedades pluriétnicas nativas pan-indigenas: individuos do povo Tupinamba enfrentam 500
anos de contatos colonizatorios. Diferentes dos povos Wajapi, Xucuru e Xacriaba que enfrentam
cerca de 250 anos, etc. De acordo com as resisténcias e as violéncias dos processos de contato
experienciadas das geragdes anteriores, alguns povos permanecem com as linguas maternas
indigenas, outros ndo falam mais, etc. Assim € possivel refletir: porque algumas/uns estudantes
de origens indigenas tem conhecimentos da sua etnia, outras/os desconhecem suas origens étnicas
e como isso os afetam ascendentes até os dias de hoje?

Com essas questdes poderiamos trabalhar varias situacdes. Porém, as continuidades dos
trabalhos/projeto sdo diminuidas devido as prioridades de assuntos do curriculo hegemonico
impossibilitam as continuidades das temadticas indigenas ‘“como rotina/institucionalidade”.
Podemos pontuar algumas questdes a serem trabalhadas e de possibilidades de produgdes de
conhecimentos de redimensionamentos de nortes historicos mais basicos, completos e de
visualizagdes complexas sobre essas presengas. Algumas propostas interculturais
pedagdgicas/antropoldgicas/sociologicas seriam:

1) Levantar com estudantes sobre o que as/os mesmas/os conhecem sobre as questdes da
situacdo de indigenas atuais. Seria um ponto de partida para poderem estimular o debate e ver os
seus conhecimentos prévios e o que vem sendo ensinado sobre os diferentes povos indigenas.

2) Depois desse levantamento utilizar o mapa etno-historico do etndlogo Curt
Nimuendaju (1981) — na falta de materiais didaticos-antropologicos mais elaborados sobre as
etnias brasileiras - para visualizarem a quantidade de etnias indigenas diferentes existentes nas
diversas regides geograficas brasileiras antes dos processos colonizatorios estrangeiros. Aliados a
essa visualizagdo demonstrar os dados atuais do tltimo censo do IBGE (2010).

3) Problematizar porque todas as etnias indigenas brasileiras - mais de 305 povos
diferentes - sdo reduzidos a categoria supraétnica “indio” generalizando povos de tradi¢des,
linguas, regides geograficas, saberes tradicionais, cosmovisoes, etc; extremamente diferentes.

4) Levantar questoes que demonstram as resisténcias historicas, violéncias do contato e

exterminios dos primeiros povos durante os séculos de colonizagdes e quantas sdo atualmente as
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etnias indigenas brasileiras: mais de 305 povos indigenas diferentes (Kaingang, Tupinamba,
Krenak, Patax6, Xerente, etc).

5) Demonstrar que as invasdes de colonizadores europeus ocorreram pelo litoral de
formas complexas com impactos diferentes para cada etnia/povo refletindo em dindmicas
historicas diferenciadas para cada povo. Apontar que os povos residentes a época — século XVI —
nas areas litoraneas sd3o os que estdo a mais tempo sob processos colonizatorios ja seria uma
forma de estimular estudantes a perceberem os diferenciais historicos diante das diversas
realidades contemporaneas enfrentadas pelos diversos povos/grupos/individuos indigenas.
Reflexo disso sdo as etnias encontradas na pesquisa cujo povo sdo habitantes dessas areas e que
enfrentaram (e enfrentam) nos passados/presentes diversas problematicas coloniais; demonstrar
os tempos diferenciais por séculos de coloniza¢des (centenarios) que cada povo indigena (seja
como povos/grupo/individuo) enfrentam e os efeitos dessas questdes nas atualidades.

6) Levantar por quais motivos alguns falam suas linguas nativas e outros nao, etc. Visto a
proibi¢do das linguas maternas indigenas desde o século XVIII, além de levantar reflexdes das
problematicas de politicas estatais de miscigenagdes, politicas educacionais anti-indigenas, as
inimeras situagdes migratérias e situacdes contemporaneas que enfrentam. Essas propostas
interculturais ajudam a produzir conhecimentos mais completos, densos, de visualizagdes
complexas e menos incompletas, deficitarias, lacunar e genéricas (MOREIRA, 2013, p.180)
sobre diferentes sociedades indigenas e ascendentes em didsporas. Porém, como trabalhar essas
imensas complexidades cumulativas de cinco séculos (coletivas/grupais/individuais) entre
indigenas e ndo indigenas se temos apenas o “Dia do Indio” dentro das escolas piblicas? Como
o(s) ensino(s) de sociologia(s) podem contribuir para essas questdes em conjun¢ao também a lei
11.645/2008 tunico dispositivo legal para se aprofundarem dentro contextos de educagdes
monoculturais sobre as complexidades anteriores e atuais que envolvem as multiplas tematicas
indigenas?

Uma das formas de apontar para essas complexidades que ajuda a desconstruir os
“indigenas genéricos” (FREIRE, 2002, p. 4) reforgados nos “Dia do Indio”, desde as educagdes
primarias até os ensinos médios (e universitarios) seria buscar conhecimentos ja produzidos sobre
os diferentes povos indigenas. Estudos esses (geralmente centrados nas areas antropologicas
académicas) e outras areas ou mesmo por intelectuais indigenas que estdo buscando fazer

pesquisas nesse sentido. Outra proposta, seria buscar fazer as/os proprias/os estudantes dos
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segmentos étnicos indigenas (de acordo com suas curiosidades ou interesses) pesquisarem sobre
os diferentes povos indigenas e se acham dentre eles algum povo étnico sobre suas origens para
formularem algum material étnico de e para exposi¢do intercultural para demais estudantes
indigenas e ndo-indigenas.

Com os resultados de pesquisas sugerir ou propor organizar em uma tabela com
sequencias cronolodgicas centenarias diferenciadas de acordo com tempo de contato que possuem
cada povo nos diferentes povos indigenas e analisar as interconexdes interculturais com a vinda
de povos estrangeiros para localizar os contextos coloniais em que estdo inseridos. Assim, separar
por periodos centenarios colonizatérios: quinhentistas, seiscentistas, setecentistas, etc. Dessa
forma, ajuda a visualizar melhor a posi¢des historicas de etnias indigenas dentro dos contextos
invasivos estrangeiros, os percursos intrusivos nas somatorias dos processos colonizatdrios que
enfrentam, o tempo diferenciado que cada povo enfrenta e como se encontram nas atualidades
suas/seus ascendentes, devido aos contatos interétnicos com outros povos indigenas, povos
colonizadores/estrangeiros, imigrantes for¢ados ou tardios, etc. Ajuda também a desconstruir “os
indigenas genéricos” (FREIRE, 2002, p. 4) cristalizados nos imaginarios sociais de estudantes
cuja bagagem educacional sobre os diferentes contextos das sociedades indigena ainda ¢
incompleta e deficitaria (SOUZA; NASCIMENTO, 2010, p. 134).

O mapa etno-histérico de CURT NIMUENDAJU (1981) poderia ser um desses
instrumentos ou materiais didatico-pedagdgicos na auséncia de outros materiais didaticos melhor
elaborados (voltados para as educagdes basicas monoculturais) em viés pedagodgicos-
antropoldgicos-socioldgicos direcionado as escolas de educacdo bésica convencional ou com
enfoques historicos mais completos nas questdes interculturais indigenas e ndo-indigenas
(trabalhos a serem realizados com indigenas/mesticas/os junto a profissionais das
educagdes/ciéncias sociais/universidades/etc) sobre as diferentes etnias indigenas brasileiras
como propostas de materiais pedagdgicos interculturais dentro de algumas escolas indigenas.

Nesse sentido, sugerir para que estudantes pesquisem sobre suas origens étnicas
indigenas (e outras), j& sao caminhos para refletir sobre as diferentes realidades étnicas indigenas
amalgamadas dentro do turbilhdo multiétnico de presengas étnicas  diversas
(nativas/mesticas/estrangeiras) nas escolas publicas. Presencas essas, tanto de ascendéncias
nativas/mesti¢as quanto de ascendéncias estrangeiras/mestigas. Depois de pesquisarem sobre suas

origens €tnicas (também indigenas), propor que procurarem no mapa etno-historico: a localizagao
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geografica dos respectivos povos, a datagdo de inicio das frentes colonizatorias enfrentadas pelo
povo étnico indigena encontrado e colocar os diferentes povos simultaneamente organizados em
cinco tabelas centendrias separadas por periodos centendrios coloniais com suas respectivas
etnias para visualiza-las lado-a-lado como sera demonstrado abaixo.

Dessa forma, nesse trabalho ndo pretendo dar conta da completude e amplitude das
complexidades envoltas nas situacdes colonizatorios e migratdrias entre povos/individuos
indigenas e ndo indigenas. Mas, ajuda a visualizar as condi¢des historico-coloniais diferenciadas
de: 1) tempos de contatos colonizatérios diferenciados que cada povos indigenas enfrentam com
povos estrangeiros. Ou seja, perceber qual povo indigena estd a mais tempo sob processos
coloniais; 2) pensar os processos historicos de politicas estatais e publicas de miscigenagdes
(forgadas ou voluntérias) e 3) a perda das linguas maternas indigenas com a imposi¢ao da lingua
portuguesa. Ajuda a visualizarem também que alguns povos indigenas carregam consigo € em
suas historias étnicas coletivas/individuais situagdes coloniais de cinco séculos enfrentados por
alguns povos, diferente de outros de contatos mais recentes. J& outros povos/individuos, possuem
menos tempo de contato de acordo com os processos de incursdes intrusivas
estrangeiras/nacionais. A partir dessas visualizagdes ¢ possivel estimular os debates sobre as
diasporas e migragdes €tnicas das regides de origens e destinos, o que sabem sobre suas origens
(tanto nativas/mesti¢as/estrangeiras), etc.

O grande problema é que o tema exige amplos espagos institucionais, educacionais,
curriculares, pedagogicos e maiores incursdes interculturais dentro da grade curricular tanto
formativos quanto pedagodgicos; reformulagdes curriculares, debates pedagogicos e socioldgicos
além de exigir continuidades, sustentabilidades (rotinizagdes) e praticas enraizadas cotidianas
“em rotinas curriculares”. Por isso, a sua importancia também de ser proposta enquanto
“disciplina de rotina” e ndo sé “tema-contetido/transversal” que pode ocorrer ou ndo. Ou seja,
nao sendo uma “disciplina” a ser trabalhada durante todo o ano letivo para se obter um nivel de
conhecimento e discernimento mais profundo, mais denso e complexo como as quais se exigem
lidar diante das multifacetadas realidades enfrentadas pelos diferentes povos/grupos/individuos
indigenas (enquanto coletivos ou individuos), as historias indigenas apenas permanecerdao no
lugar exprimido de “tematica pontual e transversal”.

Além disso, existem poucos estudos dentro das areas antropoldgicas destinados a refletir

sobre essas problematicas dentro das dreas educacionais monoculturais em relagdo as presencas
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de estudante indigenas em contextos urbanos (SOUZA; NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA,
2012) e ou estudos voltados para formagdes de profissionais das educagdes monoculturais
pensando também produgdes de materiais para estudantes nao-indigenas (SILVA; GRUPIONI,
1995), (FUNARI; PINON, 2014). Somados a isso existem as faltas de politicas publicas
educacionais especificas destinadas a indigenas/mesti¢as/os que estudam dentro dos contextos
urbanos das escolas publicas (rurais/urbanas) (GUIRAU; SILVA, 2013). Assim, temos cinco
séculos ([1500-2021] — 521 anos) de imposi¢des de educagdes monoculturais coloniais para
algumas sociedades indigenas, inclusive para grupos/individuos indigenas urbanos, (com apenas
([1988-2021] - 34 anos) de garantias das educagdes indigenas diferenciadas, interculturais e
bilingues, somente para “indigenas aldeadas/os™).

Portanto, sdo questdes que aumentam as barreiras e atravancam as disponibilidades de
informagdes e conhecimentos mais simplificados e basicos no sentido de perceber as
contribui¢des historicas de povos indigenas e ascendentes nos passados, presentes e futuros.
Essas sdo as somatdrias que s6 aumentam as auséncias dessas tematicas dentro dos contextos
educacionais monoculturais como um todo. Outras questdes visiveis sdo: as auséncias de
estatisticas educacionais sobre as presencas de estudantes indigenas e indigenas mesticas
(SEGATO, 2012) como ja pontuadas acima dentro das escolas publicas urbanas e poucas
pesquisas sobre os pertencimentos étnicos indigenas nas educagdes basicas monoculturais e nas
areas urbanas (SOUZA; NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA, 2012), (NASCIMENTO
QUIXELO, 2009), (GUIRAU; SILVA, 2013).

Em grande parte das escolas publicas para estudantes de ensino médio os referencias de
conhecimentos sobre os povos indigenas ainda sd3o os meios formais escolares ou materiais
contidos em livros didaticos, mas também “informais” como as ruas, educacdes em contextos
domésticos, midias e suas/seus educadoras/es diversas/os como nos apontam (MOREIRA, 2013,
p. 184), (GOULART, 2012, p. 12), que provavelmente ndo obtiveram uma formacdo mais
aprofundada, qualificada e densa sobre as questdes devido as recentes politicas indigenistas mais
favoraveis aos avangos e as inclusdes das problematicas/tematicas indigenas dentro das
educacdes basicas monoculturais.

Como trabalhar entdo as questdes indigenas em suas profundidades historicas e nao nas
superficialidades imediatas genéricas como ocorre dentro das escolas publicas? Qual o

significado educacional intercultural da presenga de 1 (uma) estudante do povo Xerente (TO/SP)
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em uma cidade dentro do territério Kaingang oeste do estado de Sao Paulo de cerca de 65.700
habitantes como Tupa/SP, numa escola publica com 1033 estudantes de origens étnicas e
geograficas diversas (nativas/mestigas/estrangeiras)?

Fazer esses exercicios mentais em perspectivas pluriétnicas e plurieducacionais por vias
pedagdgicas interculturais podem parecer cansativos, trabalhosos ou mesmo impossiveis. Mas,
sao formas mais densas, profundas e completas de (re)conhecer as complexidades de se pensar
sobre as presengas étnicas indigenas e passar pelos encadeamentos cronoldgicos das complexas
conjunturas coloniais historicas e contemporaneas que afetam os povos indigenas sem deixar ou
reproduzir lacunas, ignorancias generalizadas e descasos educacionais perante as historias dos
diferentes povos/grupos/individuos indigenas existentes no(s) Brasil(is). Cujos individuos de
diferentes pertencimentos €tnicos também se encontram dentro das escolas publicas brasileiras
recebendo as educag¢des basicas monoculturais (brasileiras) e ndo étnica biculturais
(indigena/brasileira) as quais tem direito. (SOUZA; NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA, 2012),
CONVECAO 169 da OIT de 2004 e Declara¢io da ONU de 2007.

Como pensar praticas pedagodgicas interculturais que comportem modelos para
implementagdes praticas e institucionais de reconhecimentos por parte de 6rgdos estatais em
perspectivas  pluriétnicas e plurieducacionais? Que levem em consideracdo as altas
complexidades que acompanham as presencas indigenas, as dinamicidades histdricas enfrentadas
por diferentes sociedades indigenas dos mais de 305 povos indigenas diferentes e suas
contribuigdes historicas e contemporaneas a serem conhecidos por todas/os estudantes
indigenas/mesticos e ndo-indigenas nos estabelecimentos dos ensinos médios nas escolas em
todos os ambitos federativos federais/estaduais/municipais?

Sao problematicas a serem debatidas, pensadas, ensinadas e trabalhadas por todas/os as
habitantes dentro do(s) Brasil(is). Afinal, todas as pessoas dentro do territorio brasileiro vivem
sob os territorios indigenas e lidam consciente ou inconscientemente com pessoas desses
pertencimentos no dia a dia. Portanto, ndo sdo questdes a serem debatidas s6 por especialistas
(MOREIRA, 2013, p. 179) ou por pessoas desses pertencimentos (GOULART, 2012, p. 17). Se
alguma/um estudante esta presente dentro de qualquer escola publica seja de qual for a sua etnia,
seja qual for o estado e municipio (de origem e destino), estara interagindo e lidando com todas
as pessoas dentro da escola (professoras/es, funciondrias/os, gestoras/es, estudantes, etc) e

também nos seus transitos dentro das cidades. Por isso, todas precisam estar ciéncias dessas
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presencgas-pertencas €tnicas (e mais atentas/os também as suas trajetorias historias anteriores e
contemporaneas) para tratar com menos “auséncias” (PACHECO, 2017) apesar das nao
percepgoes de suas presengas inclusive por politicas publicas (GUIRAU; SILVA, 2013).

Como pensar politicas publicas educacionais que levem em consideragao
simultaneamente as complexidades dessas presencas étnicas e suas especificidades historicas em
vertentes ndo monoculturais, mas em perspectivas pluriculturais pensando os multiplos contextos
educacionais de 305 povos indigenas enfrentam em dupla cidadanias-étnicas (étnicas indigenas e
brasileiras)? Como promover didlogos interculturais mais respeitosos e atentos aos dispositivos
legais indigenas/indigenistas atuais como a Constitui¢do Federal de 1988, a Convengdo 169 da
OIT de 2004, a Declaracdo ONU sobre os direitos dos povos indigenas (2007) e as propostas
contidas no novo Estatuto dos Povos Indigenas (2009) que garante os reconhecimentos dessas
presencas? Como fazer ressoar essas situagcdes dentro dos 6rgdos intersetoriais desde indigenas,
indigenistas, até oOrgdos intersetoriais estatais educacionais federais/estaduais/municipais e
conselhos/secretarias  estaduais/municipais educacionais que sdo (ou seriam) os Orgaos
corresponsaveis por tratar, regulamentar e colocar em praticas nas escolas publicas e salas de
aulas as atencdes as especificidades educacionais referentes aos povos indigenas existentes dentro
das areas rurais/urbanas?

Outra questdo, seria refletir o que significa a simples presengas de 1 pessoa indigena (em
contexto individualizado) ou grupo de pessoas indigenas em conglomerados rurais/urbanos
(metropoles/cidades) e as complexas estruturas institucionais/sociais envoltas e atravessadas por
essas presengas em termos de se conduzir as politicas publicas focais e especificas levando em
conta as hipossuficiéncias historicas de politicas publicas especifica e educacionais anti-indigenas
que incidem e atravessam as trajetorias historicas e vidas dos diferentes povos. As conjunturas
colonialistas e suas continuidades nos presentes, os contextos migratorios anteriores e atuais, as
faltas de interesses politicos de nao-indigenas (geralmente a frente dos Orgdos
estatais/educacionais) e os tratamentos dados aos povos nativos/grupos/individuos por séculos
principalmente para indigenas que se encontram em contextos urbanos sdo situacdes que
precisam passar por essas analises mais profundas. Sdo tematicas pouco atendidas até os dias
atuais inclusive nas areas de estudos antropologicos (URQUIZA, 2012) e sociologicos ou nos

ensinos de sociologias (GOULART, 2012), (RABESCO, 2014), (CHATES, 2015, 2016).
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Quais as corresponsabilidades reais de pessoas a frente dos oOrgdos educacionais
(federais/estaduais/municipais) nos contextos de politicas publicas e educacionais especificas
para indigenas urbanas/os (GUIRAU; SILVA, 2013)? Qual 6rgao poderia tomar a frente para
acompanhar, monitorar, assessorar e cobrar e fazer valer as legislacdes indigenistas por nucleos
de pesquisas/estudos/observatorios nas efetividades das politicas publicas educacionais
especificas dentro das educagdes basicas monoculturais diante de situagdes tao dispares de sub-
representatividades demograficas/democraticas como as enfrentadas por povos/grupos/individuos
indigenas?

Por isso, as importancias das (ciéncias sociais) sociologia(s) e ensinos das sociologias
plurais no(s) ensino(s) médio(s) (GOULART, 2012). No sentido de estarem atentas a essas
multiplas realidades nas quais estdo inseridas sociedades e individuos indigenas/mesti¢as/os; de
produzir reflexdes conjuntas com outros 0rgaos e areas na percepcao de presencas de estudantes
indigenas e de como transmitir de formas basicas simplificadas didatico-pedagdgicas-
antropologicas-socioldgicas as conjunturas complexas coloniais que enfrentam ndo s6 os
diferentes povos indigenas “aldeados”. Mas também individuos indigenas que enfrentam
diasporas migratorias tidos como “desaldeadas/os”/desterrados, “isolados” dos seus coletivos
étnicos de origens produzindo assim conhecimentos mais condizentes em relagdo as multiplas

realidades (anteriores e contemporaneas) que enfrentam.

2.7 DIMENSOES INTER/MULTICULTURAIS / INTERSETORIAIS EDUCACIONAIS
INDIGENAS E NAO-INDIGENAS

Abaixo, um pequeno organograma do percurso educacional da estudante Xerente (TO/SP)
para visualizar as complexidades das atribui¢des de corresponsabilidades politico-juridico-
administrativas de oOrgdos intersetoriais educacionais: étnicos indigenas, indigenistas e
educacionais das trés esferas federais/2estaduais/2municipais em seus percursos educacionais.
Pensando a garantia ndo s6 da lei 11.645/2008, mas também das legislagdes indigenistas que
precisam ressoar em situagdes dentro de 6rgaos estatais e indigenas. Legislacdes que preconizam
a sua educaciio étnica indigena especifica e o direito étnico subjetivo como CONVENCAO 169
da OIT de 2004 e Declaragdo da ONU de 2007 e as relativas as autodeclaragdes e educagoes
¢tnicas indigenas. Ajuda a pensar sobre os atravessamentos inter/multisetoriais estatais que

envolvem pensar sobre as presencas de estudantes indigenas por politicas publicas educacionais
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mais atentas diante da simples presenca de uma estudante indigena do povo Xerente
(TO/Palmas/SP/Tupa) dentro de uma escola publica da cidade de Tupa/SP.

Podemos pensar também sobre como operacionalizar toda uma burocracia estatal e fazer
funcionar toda uma logistica diante das questdes multifacetadas e multidimensionalizadas (locais
e (trans)locais) politicamente, perante diferentes presengas e etnias em termos educacionais
hegemonicos dentro das escolas publicas rurais ou urbanas no ensino médio convencional na(s)
disciplina(s) de sociologia(s). A simples presenca de uma estudante do povo Xerente
(TO/Palmas/SP/Tupad), diz respeito aos constantes didlogos interculturais deliberativos mais
horizontais, menos hierarquicos e ndo impositivos. Além de regulamentagdes, atribuicdes de
corresponsabilidades intersetoriais e formulacdes de politicas publicas especificas entre
organizagdes indigenas do povo Xerente e entre sete Orgdos intersetoriais educacionais estatais
diferentes (étnicos indigenas/indigenistas/educacionais nas trés esferas
Ifederais/2estaduais/2municipais): 1 indigena, 1 indigenista (e outros), 1 federal de educagdo, 2
estaduais de educacdo e 2 municipais de educacao (segundo os locais de origens e destinos de

estudantes indigenas). Vejamos:

Figura 18. Organograma para visualizar as complexidades da presenca da estudante da etnia
Xerente (TO/SP) e no pensar politicas educacionais étnicas e interculturais que contemplem
estudantes indigenas nos seus atravessamentos inter/multisetoriais nos contextos migratorios de
orgdos estatais educacionais e nas formula¢des de politicas publicas educacionais especificas de
reconhecimentos dessas presengas étnicas indigenas:

Presenca de uma estudante do povo Xerente (TO/Palmas/SP/Tupd) cujo povo possui cerca
de um século de processos colonizatérios ([1920-2021] — 101 anos). Originarios de onde hoje
chamam estado do Tocantins, do municipio de Palmas/TO, migrados para Sdo Paulo e estudando

em territorios Kaingang no municipio de Tupa/SP, cidade sobreposta a esse territorio indigena:

1. Primeiro dérgao intercultural a ser consultado em dialogos interculturais deliberativos
(LALANDER; LEMBKE, 2017) referente as legislacdes citadas e nas garantias das
extensdes da educacio étnica especifica (educacgdo diferenciada [reconhecimento da etnia
Xerente|, intercultural [educacio Xerente e ocidental] e bilingue [lingua Jé x lingua

portuguesal):
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3. Orgios Federais ¢
Estaduais de educagdes

2. FUNAI
MAIS DE 305 1 DISTRITO FEDERAL
POVOS INDIGENAS
DIFERENTES 26 ESTADOS

4. Orgdos municipais de
educagoes

5570 MUNICIPIOS
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“Ausente” do estado de origem (TO). “Presente” no estado de destino (SP)
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DE
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“Ausente” no municipio de origem (Palmas). “Presente” no municipio de destino (Tup2)
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Figura 19. Relacdo de 6rgaos interculturais/inter/multisetoriais educacionais corresponsaveis por
acompanhar os percursos educacionais indigenas e a presen¢a da estudante Xerente (TO/SP).
Direitos conquistados a partir da CF de 1988: Decreto 26/1991 (ANDRADE, 2013, p. 32),
Convencado 169 da OIT de 2004 e Declaragdo da ONU de 2007.
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Podemos visualizar com isso as complexidades interculturais/intersetoriais de instituigdes

6 - SECRETARIA
ESTADUAL DE SAO
PAULO

(DESTINO
XERENTES)

645 MUNICIPIOS

de politicas educacionais que atravessam as vidas e contextos sociais das pessoas indigenas ao
longo dos seus percursos migratorios e educacionais dentro de modelos de educagdo basica
monocutural. Porém, sem a devida atencdo as suas especificidades étnicas que os afetam durante

séculos e pensar como a simples presenga de uma estudante do povo Xerente (TO/SP) dentro das
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escolas publicas esta correlacionada aos varios 6rgaos intersetoriais de instituigdes de politicas
educacionais indigenas e nao-indigenas (segundos seus locais de origens de destinos).

Diferenciados segundo a origem étnica dos povos e contextos migratdrios pois envolvem
corresponsabilidades dentro desses orgdos, formulagdes de politicas publicas educacionais
especificas para maiores atengdes em relagdo as presencgas étnicas de corresponsabilidades
intersetoriais de oOrgdos étnicos indigenas, indigenistas e educacionais das trés esferas
(federais/2estaduais/2municipais).

Portanto, os percursos migratorios € educacionais no pensar a garantia da dupla cidadania
étnica bicultural (indigena/brasileira) da estudante indigena Xerente foram observados na
sequéncia:  (1.0rganizagdes do povo Xerente/2.FUNAI/3.MEC (CNEEI/CNE/CEB)
Federal/4.secretarias estaduais de educagdes Tocantins/S.municipal Palmas/ 6.secretarias
estaduais de educagdes Sao Paulo/7.municipal Tupd) — levando em consideragdo as condigdes de
“auséncias” e “presencas” de individuos étnicos dos diferentes povos (PACHECO, 2017) desde
seus locais de origens e destinos (pois podem migrar para diferentes cidades brasileiras ou outros
contextos (trans)nacionais) (OLIVEIRA, 1998,1999). Povo étnico, que estd sob efeitos de cerca
de um século ([1920-2021] - 101 anos) de processos colonizatorios € do ndo reconhecimento
cotidiano da presenca étnica da estudante Xerente dentro da cidade. Portanto, ndo existe a
garantia do acesso a sua educacdo especifica e da sua “etnicidade Xerente” como condigdo étnica
permanente por onde transita ¢ ndo s6 reduzida na aldeia ou TI (GUIRAU; SILVA, 2013, p.13).

Como levar em conta praticas educacionais e conhecimentos pedagdgicos que deem conta
dessas conjunturas complexas para que reconhecam que o povo Xerente estd a cerca de um
século sob efeitos colonizatorios estrangeiros/nacionais; que uma pessoa indigena do povo
Xerente estudando numa escola publica do municipio de Tupa/SP que esses processos tem que
ser levados em conta por politicas publicas educacionais monoculturais num todo complexo
educacional (indigena e ndo-indigena) até chegar dentro das escolas publicas e salas de aula em
politicas publicas especificas de gestdes educacionais ndo dispostas a romper com o modelo de
estado-nacao? O que dizer de outras tantas presencas indigenas dos mais de 305 povos, alguns
com mais tempo de processos colonizatdrios cujos estudantes sdo “indiferenciaveis” pelas
transfiguracdes étnicas (RIBEIRO, 1977) ou processos de mesticagens (SEGATO, 2012)?

Se as relagdes dos direitos as educacdes especificas indigenas deveriam envolver

“dialogos interculturais deliberativos” (LALANDER; LEMBKE, 2017) e interagdes nos
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entendimentos das praticas e diferengas de ambos os lados (indigenas/nao-indigenas), como
equacionar essas desigualdades étnico-raciais em termos de hierarquias, estruturas racistas e
relacdes de poder dentro das questdes educacionais monoculturais com disponibilidades de
conhecimentos universais basicos nas abordagens dos temas tanto para estudantes indigenas
quanto para ndo-indigenas? Como dar conta dentro de uma escola com 1033 alunas/os de origens
étnicas distintas (nativas/mesticas/estrangeiras), dessa presenca étnica Xerente sem ignora-la,
desdenhd-la e esvazid-la cotidianamente forjando apenas uma uUnica “cidadania brasileira
esvaziada” (SPOSITO, 2008)? Nao levando em conta sua presenga ¢€tnica Xerente € sua
“cidadania educacional indigena Xerente especifica” tida como “minoritaria” dentro da
“democracia pouco democratica” (SANTOS, 2007) — como decisdo da maioria - numa educagao
predominantemente hegemonica, etnocéntrica e de pressdes dominantes (URQUIZA, 2016)?

Como abordar histérica, pedagdgica, antropoldgica e sociologicamente, em materiais
pedagogicos reformulados em nogdes basicas demonstrando com profundidades historicas, as
contribui¢des anteriores e contemporaneas do povo e de grupos/ individuos do povo Xerente
oriundos do estado de Tocantins; originarios do municipio Palmas, migrados para dentro de
estabelecimentos escolares dentro de estado de Sdo Paulo e do municipio de Tupa com
transmissao de conhecimentos universais basicos para todas/os as/os demais estudantes do ensino
médio? Como lidar com essas presencas-auséncias (PACHECO, 2017) de estudantes dos
diferentes pertencimentos étnicos indigenas em todos os niveis e percursos educacionais desde as
politicas publicas até as questdes educacionais que envolvem praticas educacionais para esses
segmentos étnicos?

Esses sdao alguns caminhos multidimensionais, multidisciplinares
inter/multisetoriais/interculturais que temos que percorrer para estabelecermos conhecimentos de
redimensionamentos de nogdes basicas sobre nortes historicos mais completos, densos e de
visualizagdes complexas sobre as presencas (anteriores e contemporaneas) dos povos indigenas
(grupos/individuos étnicos dispersos). No sentido de estimular e produzir reflexdes mais
profundas, criticas e menos esvaziados ou carregadas de distor¢cdes historicas, desdém,
desqualificagdes, negatividades, esteredtipos e posigdes generalizantes sobre essas presencas,
pensando também as diversidades pluriétnicas de estudantes indigenas nas relagdes com

estudantes de outros pertencimentos étnicos (nativos/mestigos/estrangeiros) no(s) ensino(s)
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médio(s) mesmo que essas/es estejam “fenotipicamente” indiferenciadas/os nas majoritarias
“branquitudes” (ou outras etnias) pelas transfiguracdes étnicas (RIBEIRO, 1977).

Essas reflexdes, sdo s6 alguns apontamentos no sentido de buscar caminhos para os
desafios de se pensar essas questdes buscando maiores dialogos com as areas de antropologias (e
outras) que concentram acimulos de conhecimentos sobre os diferentes povos étnicos indigenas
(ciéncias sociais) e com as geracdes de educadoras/es e socidlogas/os que terdo que buscar
maiores reflexdes diante dos enormes desafios, dessas problematicas e tematicas ndo s6 dentro
dos curriculos mas também nas garantias de praticas pedagogicas, antropoldgicas e socioldgicas
interculturais e especificas de fato, ou seja, buscar as efetividades das dupla cidadanias étnica
referentes as educagdes biculturais concretas (indigenas/ndo-indigenas) para indigenas de
diferentes povos/etnias (GUIRAU; SILVA, 2013). Bem como formulagdes de conhecimentos
universais bdsicos por perspectivas interculturais, pluriétnicas e multiculturais levando em
consideracdo os conhecimentos/saberes nativos tanto para indigenas quanto para nao-indigenas.
Um caminho seria demonstrar as varias etnias indigenas brasileiras que ndo se reduzem a
categoria supraétnica - “indio” - e separar/agrupar as mais de 305 etnias segundo periodos
historicos centenarios ao qual se deu os primeiros contatos - cinco séculos de (re)colonizagdes.

Portanto, reunir em cinco tabelas diferentes de acordo com os periodos historico-
coloniais centendrios de acordo com o inicio de contatos de cada povo todas as etnias indigenas
que sofreram (e sofrem) os processos colonizatorios segundo cada século colonial em questdo.
Assim, dé para visualizar de forma didatica intercultural, multicultural e pluricultural indigena e
nao indigena, por periodos historicos em centenarios, as etnias que tiveram contatos coloniais
iniciais em sequencias cronoldgicas centenarias: no primeiro século, no segundo século, no
terceiro século de colonizacdo e assim por diante. Levando em consideracdo as somatorias de
processos coloniais cumulativos que os acompanham enquanto povos e grupos/individuos étnicos
distintos (como na tabela esquematica abaixo).

Como se tem pouca producdo de materiais didaticos interculturais mais bem elaborados,
basicos e disponiveis, nesse sentido, sugeri buscar trabalhar com os j& organizados como, por
exemplo, com o mapa etno-historico do etndlogo mencionado anteriormente (CURT
NIMUENDAIJU, 1981). Dessa forma, d& para buscar trabalhar com estudantes as visualizacdes
desses diferentes contextos historico-seculares-coloniais (cinco centendrios) e buscar reflexdes

sobre os povos que estdo a mais tempo sob processos colonizatorios € os que estdo a menos
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tempo visualizando as diferengas temporais. Por exemplo, os primeiros povos da costa do litoral
brasileiro que tiveram contatos interculturais com povos colonizadores no primeiro século como
o povo Tupinamba (BA) presente no trabalho. Portanto, suas problematicas ¢ demandas étnicas
sdo bem diferentes de alguns povos amazonicos de contatos mais recente ou ainda dos “povos
isolados”.

Dessa forma, levantar reflexdes com estudantes as situacdes etno-historicas: se uma/um
estudante através de pesquisa sobre a origem da sua familia encontrar etnias como a do povo
Tupinambéd (BA), mas fenotipicamente (aparéncia) estar de outras cores que ndo ‘“as cores
fenotipicas indigenas”, pensar sobre os processos seculares de miscigenagdes (compulsorias e/ou
voluntarias), além das presencas dos contextos imigratorios historicos de povos estrangeiros e
que por isso, ndo estdo hoje com os rostos dos indigenas “fenotipicos” que muitas/os estudantes
estdo acostumados a ver pela televisao, midias impressas, digitais ou nos livros didaticos como os
povos amazdnicos ou do Xingu (por exemplo) tidos como “mais legitimos” que os primeiros
povos passaram (e passam) pelos processos historicos de miscigenagdes compulsorias e/ou
voluntarias a mais tempo. Assim, seria uma forma de reorientar os imaginarios engessados sobre
os diferentes povos indigenas que infelizmente ainda pairam em muitos contextos educacionais
hegemonicos e se encontram nas praticas pedagogicas das escolas primarias como o - “Dia do
ndio” - como demonstrados nas imagens acima com pinturas no rosto, cocares de papeldo e
pinturas fantasiosas de desenhos, etc; Ou seja, bem distantes das realidades complexas
enfrentadas por individuos indigenas atuais de carne e osso (FERNANDES, 2015) (con)viventes
em (aldeias/areas rurais/cidades) (IBGE, 2010) das mais diversas etnias compulsoriamente
“desindigenizados” ao longo de séculos até os dias de hoje presentes inclusive nas escolas.

Porém, abordar todas essas problemadticas em apenas um dia “no curriculo exprimido”
dentre de contextos hegemonizados em vigéncia, para as histdricas indigenas, fica impossivel
pensar todas essas complexidades (anteriores/atuais) apenas no “Dia do Indio”. Unica data dentro
de escolas ndo-indigenas (com muitas presencas indigenas negadas), para reorientar e
redimensionar reflexdes mais aprofundadas sobre os temas propostos. Por isso, a importancia de
maiores reflexdes em espacos decisorios de gestdes educacionais estatais, grades e curriculos
escolares para continuidades, aprofundamentos e aprendizagens mais satisfatorias sobre os
processos que acometem e envolvem as historias e vidas dos primeiros povos e ascendentes até

os dias de hoje.
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2.8 COLONIALIDADES DO(S) SER(ES) ETNICO(S) INDIGENA(S): DE INDIGENAS
(SIMPLIFICADOS) A INDIGENAS ETNICOS (COMPLICADOS)

Figura 20. Indigenas ideais do “Dia do Indio”: indigenas dos imaginarios sociais

Figura 21. Indigenas reais de carne e osso: liderangas das seis etnias encontradas. Segundo

/areas rurais/cidades.

L . '7 - @

(Tupinamba) (Wajapi) (Xucuru) (Xacriaba) (Pataxo) (Xerente)
(Desde 1500) (1741) (1756) (1775) (1807) (1920)
Origem BA AP AL MG BA TO

E importante salientar que as histérias dos diferentes povos apresentados nido comegam
em 1500 como muitas vezes sdo apontadas e reforcados nos livros didaticos (NASCIMENTO,
2013, p. 178), (SILVA, 2019, p. 131). Pois, os diferentes povos étnicos indigenas sdo milenares.
Portanto, anteriores aos seculares processos intrusivos e colonizatorios de povos estrangeiros. E
importante enfatizar também que as datacdes utilizadas no trabalho ajudam a pontuar as
conjunturas das profundas raizes historicas, das situagdes coloniais e processos colonizatorios
internos e externos enfrentados pelos diferentes povos étnicos indigenas em contextos
pluriétnicos visto as aquarelas étnicas internas (para indigenas/mesticas/os) € externas (para
estrangeiras/os) nas (interagdes historicas e relagdes pouco interculturais estabelecidas com
brasileiras/os e estrangeiras/os diversas/os) ao longo de cinco séculos.

Os processos invasivos (de povos colonizadores), os processos de imigragdes forgcadas
(para os povos negros) e processos imigratorios tardios de povos estrangeiros (subsidiados para
ascendentes europeus, asiaticos, etc); toda essa conjuntura complexa pressiona as realidades
educacionais étnicas indigenas contemporaneas que obtém suas formagdes educacionais nos
contextos urbanos/rurais de escolas de educagdes basicas monoculturais. Dessa forma, tem que

ser levados em conta para entender desde as origens/raizes historicas, os mergulhos atuais
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enfrentados por ascendentes indigenas nas complexas situagdes atuais educacionais enfrentadas
pelos diferentes povos/grupos/individuos indigenas presente no trabalho que as/os afetam nas
cotidianidades. E preciso estar atenta/o também que a “producdo dos espacos de auséncias”
(SWAIN, 2004) ou as ‘“sociologias das auséncias” (SANTOS, 2007), principalmente para as
sociedades indigenas, criam uma nao-presenca de indigenas ou “signos étnicos indigenas”
positivos dentro dos espacos publicos, das escolas e das cidades (NASCIMENTO QUIXELO,
2009). Portanto, também criam auséncias dentro das escolas publicas nesses contextos de
educagdes basicas monoculturais sem um aprofundamento de estudos e pesquisas.

Somados a essas situagdes temos as “colonialidades do ser” com aponta o pensador
descolonial Walter Mignolo (2005), responsavel por relacionar o colonialismo a ndo existéncia
do “outro”, que passa a ser submetido a uma negacao sistematica ¢ a uma sobredeterminagao
constante de sua esséncia e do seu ser com aponta (STREVA, 2016, p. 35). A esse respeito a
pensadora (STREVA, 2016) explicita em sua andlise sobre a colonialidades do ser “negro” como
uma conjuncao de situacdes coloniais vem sustentar a coisificagdo de corpos negros e indigenas.
Em sua andlise sobre os efeitos das relagdes de poderes coloniais sobre a produgdo de corpos
colonizados a pensadora reflete a situacdo colonial ibérica entre colonizados e colonizadores a
partir das reflexdes de Darcy Ribeiro:

Em outras palavras, a coisificagdo equacionada diz respeito a auséncia de
contato humano entre o colonizador € o colonizado, ocorrendo tio somente
relacdes de dominagdo e, consequentemente, de submissdo, responsavel por
transformar o colonizado em um mero instrumento de producdo. Por meio desta
logica, o antropdlogo brasileiro Darcy Ribeiro esclarece que quatro procedimentos
foram aplicados para a dominagdo colonial: i) a erradicagdo da antiga classe
dominante local; ii) a concessdo de terras como propriedade latifundidria aos
conquistadores; iii) a adogdo de formas escravistas de conscrigdo da mao-de-obra;
e iv) a implantagdo de patriciados burocraticos, representantes do poder real,
como exatores de impostos (STREVA, 2016:24 apud RIBEIRO, 1978: 142)

Esses prolongados processos de conjunturas colonizatérias das “colonialidades dos seres
étnicos indigenas” também precisam ser observadas devido as politicas publicas higienistas e
eugenistas ou de “branqueamento da nacdo”, por bastante tempo promovidas como politicas de
estado desde o periodo colonial (GARCIA, 2007, p. 24), no periodo monarquico e republicano
como formas misturar populacdes étnicas indigenas (e negras) com ascendentes portugueses €
imigrantes tardios estimuladas como politicas publicas estatais. Dessa forma, o mergulho sobre as
ascendéncias indigenas ¢ muito mais complexo e profundo visto as politicas publicas estatais

seculares higienistas e eugenistas e suas permanéncias historicas. Diante dessas situagdes nos
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contextos censitarios muitas/os ascendentes indigenas se autodeclaram “pardas/os” devido aos
processos de mesticagens e desconhecimentos de suas origens étnicas indigenas (ou negras). A
pensadora (SEGATO, 2012) expde sobre sequestro do sangue ndo branco na “brancura”
produzida por essas politicas eugenistas seculares:

Recordemos, de passagem, que ha também entre-mundos do sangue, relativos a
mesticagem, que vao, da mesma forma, em uma dire¢@o ou outra: existe um entre-
mundo da mesticagem como branqueamento, construido ideologicamente como o
sequestro do sangue ndo branco na “brancura” e sua cooptacdo no processo de
diluicdo sucessiva do rastro do negro e do indigena no mundo miscigenado, no
sentido de branqueado, do continente. E ha um entre-mundo da mestigagem de
sentido contrario, que poderiamos chamar de enegrecimento: a mescla do sangue
branco com o sangue ndo branco no processo de reconstru¢do do mundo indigena
e afrodescendente, colaborando com o processo de sua reconstituigdo
demografica. Estas duas construgdes sdo puramente ideoldgicas, pois a biologia
de ambas ¢ a mesma, porém correspondem, ¢ evidente, a projetos historicos
opostos. No segundo projeto, comeca a reformular-se a mesticagem como a
navegacdo do sangue ndo branco, durante séculos de clandestinidade, cortando
por dentro e através do sangue branco, até ressurgir no presente de seu prolongado
ocultamento no processo amplo de reemergéncia de povos que o continente
testemunha. O mestigo, assim, passa a perceber que carrega a historia do indigena
no seu interior (Segato, 2010).

Nesse sentido, visto as seculares ‘“colonialidades dos seres étnicos” enfrentadas por
povos/grupos/individuos indigenas, ¢ muito mais dificil para estudantes de ascendéncias
indigenas se situarem como “indigenas”, devido aos prolongados processos de miscigenagoes
promovidos por politicas estatais, das “auséncias de espagos positivos de signos étnicos indigenas
atuais” e dos ndo reconhecimentos cotidianos devido as suas transfigura¢des étnicas (RIBEIRO,
1977). Portanto, as categorias censitarias - “pardas/os” — sdo categorias denominativas complexas
tanto para ascendentes indigenas quanto para ascendentes negras/os. Porém, com maiores
reconhecimentos sociais dessa categoria para ascendentes negras/os, devido a sua maior
densidade demografica e politico-representativa (regime de cotas) desse tltimo grupo étnico em
frentes politicas em relacdo as frageis representatividades (desproporcionalidades) indigenas visto
que os avangos das politicas publicas atuais contemplam as categorias “pretos” e “pardos” (Lei n°
12.990, 2014) e ndo “indigenas” e “pardas/os indigenas”. Contemplar as sociedades indigenas e
“suas/seus muitas/os pardas/os” (mesticas/os), ainda esta bem distante das proposicoes de
politicas publicas e debates sociais devido a essas conjunturas histdricas e situacdes coloniais
profundas e complexas que precisam também ser refletidas nas politicas publicas, educacionais e

sociais.
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3. CAPITULO III

3.1 TEMATICAS EDUCACIONAIS ETNICAS INDIiGENAS E ENSINO(S) DE
SOCIOLOGIA(S): PROPOSTA INTERCULTURAL

3.1.1 Proposta didatico-antropologica-sociolégica-intercultural: problematizando as
complexidades em dados atuais sobre as densidades demograficas indigenas e nao

indigenas:

Os dados demograficos abaixo ajudam a visualizar os desequilibrios das equagdes
estatistico-censitarias (ndo paridades étnico-raciais para as populagdes indigenas) e demonstra as
desproporcdes das densidades em termos numéricos comparados entre sistemas de representagdes
de diferentes grupos étnicos existentes dentro dos contextos censitarios brasileiros. Segundo os
dados do IBGE (2010), para cada 1 pessoa indigena®® no(s) Brasil(is), existem cerca de: 91
pessoas (brancas)/ 14 (pretas)/ 2(amarelas)/ 82(pardas tanto de grupos indigenas quanto de
negras/os).

Portanto, pessoas indigenas estdo em permanentes desproporcionalidades politico-
representativas, demograficas, democraticas e sociais-participativas se tomarmos as proporgdes
numéricas em milhdes (91/82/14/2/1). Contextos esses, que incidem também dentro dos
cotidianos escolares e outros espacos sociais, que incidem seja nas faltas de atencdes as
demandas educacionais e sociais étnico-raciais indigenas, no ndo direcionamentos ou
formulagdes de politicas publicas educacionais especificas atuais (GUIRAU; SILVA, 2013) ou
seja na falta de recursos humanos/especialistas para levantamentos estatisticos educacionais sobre
as presencgas étnicas de estudantes indigenas nas educacdes basicas convencionais (CENSO
ESCOLAR INDIGENAS, 1999, 2005) para melhor formulagdes e destinagdes de politicas

publicas.

26 Dados arredondados para 1 milhdo de pessoas
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Figura 22. Proposta intercultural. Tabela demografica IBGE 2010: populagao por cor/raga:

GiIBGE Poulagan porCoraa

—_—

Mo | Tol  Banc  Prela  Amarel  Paca  Inagena Ignorado

m | 169799170 31238042 10034336 161063 62318090 134107 L1320

o (190749191 91051646 14307961 2004.288 81277333 61163 608

Fonte: IBGE, 29 de abnl de 2011 hutp://www.ibge.gov. bi/kome/presidencia/notcias imprense/ppes/0000000402. pdf

Quadro 9. Tabela dividida por sequéncias cronoldgicas historico-centenarias das etnias

A tabela abaixo ajuda a acompanhar o inicio de colonizagdes estrangeiras a partir do mapa
etno-historico de NIMUENDAJU (1981), enfrentadas por cada uma das etnias encontradas entre
estudantes dentro das séries dos 2° anos da escola pesquisada: Tupinamba-branco (BA/SP),
Wajapi-italiano (AP/SP), Xucuru (AL/SP), Xacriaba (MG/SP), Pataxd-branca (BA/SP) e Xerente
(TO/SP). Podemos pensar aqui inclusive as desigualdades histérico-coloniais que acompanham
cada uma das etnias e fazermos reflexdes sobre os discursos que sustentam as ideias de:
“indigenas genéricos” (RAMOS, 1990, p. 118) (FREIRE, 2002, p. 4), “mito da democracia
racial” dentro das escolas publicas (BRITO, 2017, p. 67) e “igualdades juridicas republicanas”
atreladas aos discursos das modernidades coloniais (SEGATO, 2012, p. 119), que desconsideram
as diferentes situagdes coloniais, historicas, migratdrias, educacionais, linguisticas, dentre outras
e condi¢cdes contemporaneas que acompanham individuos/grupos dos diferentes pertencimentos
étnicos- raciais de diferentes povos indigenas segundo seus locais de origens/destinos

(OLIVEIRA, 1998,1999):
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1500 1600 1700 1800 1900 2000
(quinhentista) | (seiscentista) | (setecentista) (oitocentista) | (novecentista) | (séc. XXI)
Século XVI XVII XVIII XIX XX XXI
Etnia Etnias Etnia Etnia Etnias
Inicio
colonizacao
Tupinamba 1.Wajapi Pataxé Xerente Mais de 305
(1500) (1741) (1807) (1920) Efdvi;sénas
2.Xucuru diferentes
(1756) ISBeé‘gdo
3.Xacriaba (2010)
(1775) flr(;leias/éreas
rurais/ areas
urbanas
Lingua Lingua Linguas Lingua Lingua Linguas
(7) 1758 1. Tupi- Maxacali Jé 274 linguas
Tupi guarani Guarani
2. (71758
3. Jé
(?) Sem o uso * 1758 -
da lingua Marques de

nativa

Pombal institui
o Diretorio dos
indios
(proibicao das
linguas nativas e
promogao de
casamentos
interétnicos para
0

branqueamento)
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Esboco em “linha do tempo” dos inicios dos processos colonizatorios enfrentados pelos

diferentes povos indigenas encontrados entre estudantes de ascendéncia indigena:

Povos Indigenas Milenares (anteriores as colonizacoes estrangeiras)

N N N N
1500 1700 1800 1900
Povo Povos Povo Pataxo Povo Xerente
Tupinamba (Wajapi, (Periodo colonial/ (Periodo republica)
(Periodo colonial) Xucuru e 1mpério)

Xacriaba)

(Periodo colonial)
X

Esboc¢o em “linha do tempo” da entrada de povos colonizadores, dos povos africanos e dos

fluxos imigratorios tardios de povos estrangeiros

Invasdes estrangeiras seculares

N N g

1500 (p. colonial) 1540 (p. colonial) 1888 (p. monarquia)

Invasdo de Chegada dos primeiros africanos (Imigracdes europeias, asiaticas
Portugueses trazidos a forga para as Américas e outras financiadas pelos
(Disputas territoriais  (cerca de 480 anos) governos monarquista

Com outros povos e republicano)

colonizadores) (132 anos)

(520 anos)

Quadro 10. Sequéncias de imagens, pinturas e fotografias simultaneamente das seis etnias
indigenas encontradas (5 etnias pesquisadas por estudantes nos grupos familiares e 1
autodeclarada). Com os respectivos povos/etnias indigenas separados em sequéncias cronologicas
coloniais (centenarias). Visualizando as diferencas de situagdes historico-coloniais; temporais,
étnicas, estéticas, linguisticas, migratorias, marcos de legislacdes indigenistas, etc. Assim, ¢

possivel pensar sobre as complexidades étnicas e as politicas educacionais especificas indigenas:
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Inicio

— — — — —
colonizacgoes
! ) ! ) )
0
Quinhentista Seiscentista | Setecentista | Oitocentista Novecentista Dois mil
(Periodo colonial) | (Colonial) (Colonial) Colonial (Repiblica) (Rep.)
(1822 - Monarquia) | (Estado novo)
(1889 - Repiiblica) | (Repiblica)
. . (Ditadura militar)
Etnia Etnias (Repiiblica)
Tupinamba 1.Wajapi Etnias
2.Xucuru Etnia Etnia Mais de
3.Xacriaba Pataxo Xerente 305
Como eram povos
Século XVI Séc. XVII Séc. XVIII Século XIX Século XX Séc. XXI
Tupinamba

Cunhambebe
Tupinamba
Tlustrado por André
Thevet,

um cosmografo

francés que
acompanhou a
expedi¢ao de Nicolas
Durand de
Villegaignon (1584)
Morte:1555
Ocupacio: lider
Tupinamba das
regioes

da atual Bertioga

(SP) e Cabo Frio
(RJ). O povo (e
individuos) se
encontra(m) hoje
também em outros
estados/municipios.
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Século XVII - 17

Século XVIII- 18

1.Wajapi
2.Xucuru
3.Xacriaba

(Nao foram
encontradas
pinturas e/ou
gravuras
sobre 0s
povos acima
que  datam
desse
periodo)

Século XIX — 19

Pataxoé

Indios da Bahia,
principe
Maximilian
Wied-Neuwied,
1817.

(A pintura acima
nao retrata
necessariamente o
povo Pataxd)

Século XX —-20

Como estio

Babau

(Cacique
Tupianmba e
irmao, 2016) Uma
das liderangas atuais

Como estao

I

(Cacique
Emyra Wajapi
(AP) morto em
2019)

Como estao

Dona Josefa
Pataxo. (BA)
Desenho de

Arissana Pataxo,
2006,

Xerente

Povo Xerente (TO).

Danga ao
toras de

redor das
corrida.

Foto: Nimuendaju/

Museu
1930

Nacional,
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do povo Tupinamba
(BA)

Carvao sobre papel,
33x41cm

Releitura da
fotografia de
Marcelo Buainaim

Como estiao

K 114
e \ | A

{Lb BT (Lideranqa-

Raquel

2L ?(ﬁ?ﬁte 2016)

2011) (PE) (TO)

(Lideranca

Célia

Xacriaba,

2017) (MG)
Século XXI Séc. XXI Século XXI | Século XXI Século XXI
(Educagodes Educacoes Educacoes Educacoes
biculturais - biculturais biculturais biculturais
indigena/brasileira- atravessadas | atravessadas por | atravessadas por
atravessadas por por sete | sete orgaos | sete orgaos
sete Orgaos orgaos educacionais educacionais
educacionais educacionais | interculturais/ interculturais/
interculturais/ interculturais/ | intersetoriais intersetoriais
intersetoriais: intersetoriais
1.indigena/ Idem Idem
1.indigenista/ Idem BA/SP TO/SP
1.federal/2.estaduais/ 1.AP/SP, D.E. D.E.
2.municipais) 2.AL/SP e | Escolas Escolas
BA/SP 3.MG/SP
Diretorias de D.E.
Ensino Escolas
Escolas/Ensino
médio
publicas/particulares

N2

Como estiao hoje

N2

Como estao

N2

Como estao

N2

Como estao
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Fotos de
Foto?’ de estudantes
estudantes 1.Wajapi-
Tupinamba- italiano, Foto de
branco 2. Xucuru, Foto de estudante | estudante
século XXI 3. Xacriaba Pataxo-branca Xerente
século XXI século XXI século XXI

Pelas politicas Contextos Dentro das Fora das
educacionais Pluriétnicos escolas publicas  escolas
hegemonicas/ (nativos/
homogeneizadas mesticos/

estrangeiros) Todas/os

estudantes

Por estarem tratadas/os apenas
(')rgﬁos e inseridas/os como “alunas/os”, “Comunidades”,
secretarias de em contextos “clientela”, “pobres”
educagoes pan- “estudantes do “classe/camadas
indigena/ indigenas, ensino médio”, populares”,
indigenistas multiculturais “jovens/ “baixa renda”,
federais/estaduais/  estrangeiros e juventudes”, etc etc
municipais pluriétnicas

complexos

Quadro 11. Visualizando as complexidades das presencas de estudantes segundo as origens
étnicas indigenas num mesmo espaco situados lado-a-lado (simultaneamente). Com cronologias
historico-coloniais de visualizagdo dos percursos educacionais pensando a aplicagdo da lei
11.645/2008 e as garantias de acesso a dupla educagdo étnica especifica mais inclusiva
(educacdes indigenas diferenciadas, interculturais e bilingues x educagdo basica monocultural):

Periodos Quinhentista | Seiscentista | Setecentista | Oitocentista | Novecentista | Século
(Colonial) (Colonial) (Colonial) (Colonial) (Reptblica) XXI

(Monarquia) | (Estado (Republica)
(Republica) novo)

(Reptblica)

(Ditadura

militar)

(Republica)

Etnias Tupinamba 1.Wajapi Pataxo Xerente Mais de 305
2. Xucuru povos
3.Xacriaba diferentes

Tempos 520 anos 279 anos 213 anos 100 anos 520 anos

colonizatorios 264 anos
245 anos

Linguas nativas | Tupi guarani 1.Tupi- Maxacali Jé 274 linguas

27 Nio foi possivel tirar fotografia de estudantes indigenas colaboradoras/es da pesquisa pois o prazo da pesquisa era
curto e ndo ia dar tempo para recolher os termos de autorizagdes de responsaveis por estudantes.
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(7) 1758 Guarani
2.(?7) 1758
3.J¢
Estados de | Bahia/ 1.Amapa/SP | Bahia/ Tocantins/ 26 estados
origens/destinos Sao Paulo 2.Alagoas/SP | Sao Paulo Sao Paulo 1 distrito
3.Minas federal
Gerais/SP
Municipios de | (?)/BA 1.(7) /AP (7)/ BA Palmas/TO 5570
origem/destino Tupa / SP Tupa/SP Tupa/SP Tupa/SP municipios
2. Palmeira
dos Indios/
AL
Tupa/SP
3.(7) /MG
Tupa/SP
O Ministério da | 7 érgdos 7 o6rgaos 7 o6rgaos 7 orgaos Areas
Educacdo ¢ o | interculturais interculturais | interculturais | interculturais | (Aldeias/
responsiavel pela | intersetoriais intersetoriais | intersetoriais | intersetoriais | areas rurais/
proposicao da | 1. indigena dreas
olitica de | 1. indigenista
Sducag:ﬁo escolar | 1. fede%al urbanas)
indigena e os | 2. estaduais
estaﬁos e | 2. municipais Idemw . Idem i Idem Ider.n
municipios sio * 1.Wajapi Pataxo Xerente mais de 305
responsaveis por | 1.0rgdos 2. Xucuru povos
sua execuc¢iio | indigenas 3.Xacriaba
(Decreto Tupinamba
Presidencial  no | 2. FUNAI (segundo (segundo (segundo (segundo
26/1991) 3.MEC locais de local de | local de | locais  de
(ANDRADE, 2013, | CNEEI/CNE/ origens/ origem/ origem/ origens e
p-32) CEB ) destinos) destino) destino) destinos)
4. Secretarias
Orgios que | Estaduais
deveriam ser | (BA)
corresponsaveis 5. Secretarias
pelas garantias das | poio quais
educacdes
!)icl’lltﬁrais (étnicas gSI;)ecretarias
indigenas/ PN
brasileiras) seja em | Municipais
quaisquer contextos (BA)
(aldeias/dreas 7. Secretarias
rurais/cidades) Municipais
(SP) *
Convencdo 169 da | 8 Diretorias de
OIT (2004)/ Ensino
- 9 Escolas
Declara¢io ONU publicas/particulares
(2007) Ensino médio
Praticas  discursivas Estudantes de

colonialistas atuais

ensino médio,
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dentro das educacdes Jovens/
basicas monoculturais Juventudes,
Clientelas,
Esvaziamentos Alunas/os,
cotidianos das origens Classes
étnicas populares,
Comunidade,
Eftc;
Complexos 1500 1758 1845 (1925 -1942) (2004/ 2007/
multicu/lturais Invasio de Diretério Regulamento s:z::;:) ins de | 2008)
nativos oo, P I,
ticos/ portugueses € dos Indios das missoes . Politicas
mesticos. ¢ ibica Politicas indigenista
estrangeiros Outros povos (pI‘Ol 19’3'0 . indigenistas educacionais
dentro das das hnguas educacionais (dentro e fora
~ .4, 1888 (dentro das TI)
educacdes * indigenas) S0 % das TI)
monoculturais Imigragoes . 1910 (SPI) . e
. . T 1 onvengio 16
EStl.ldi.inteS 1540 Politicas estatais ceuropelas e . da OIT (2004) /
Socializadas/os em de outras nos i *
contextos Chegada dos casamentos Brasis. a:i?:; (Dia do Declaracio ONU
interculturas povos mistos * " (20:)7)
pan-indigenas africanos interétnicos —Convengio 107 Lei 11.645/08
Mesticos para 0 n . de 1957 (linguas ) PP
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Figura 23. Legislacdes indigenistas (e outras) vigentes por ordem cronoldgica: como fazer
instituigdes estatais e educacionais nas trés esferas (federais/estaduais/municipais) cumprirem as

determinacdes legais indigenistas (e outras) vigentes? Como garantir os acessos a essa justica?

DISPOSITIVOS DENTRO DAS DISPOSITIVOS FORA DAS TI
TI DEMARCADAS DEMARCADAS
Constituicao Federal de 1988 Dia do indio? 1943
Lei de Diretrizes e Bases de 1996 Constituicao Federal de 1988
Convencao 169 da OIT de 2004 Decreto Federal 26/1991

(federal/estados/municipios)

Declaraciao da ONU de 2007 Convencio 169 da OIT de 2004
Lei 11.645/2008 Declaraciao da ONU de 2007
(margo/tematica)
Lei 11.684/2008 Lei 11.645/2008 (marc¢o/tematica)
(junho/disciplina)

Lei 11.684/2008 (junho/disciplina)

(IBGE, 2010) ALDEIAS ou (IBGE, 2010) ALDEIAS/AREAS
TERRITORIOS INDIGENAS RURAIS/URBANAS
DEMARCADOS

Faltam regulamentacdes e assessorias
juridicas/educacionais

nas trés esferas
(federais/estaduais/municipais). Como
debater sobre reparacoes historicas e
politicas educacionais mais inclusivas

multiétnicas indigenas?



Figura 24. Proposta intercultural no(s) ensino(s) de sociologia(s)
Proposta didatico-pedagogica-antropologica-sociologica interculturais
N2

ETAPA 1. A partir de propostas tematicas ja contidas dentro do curriculo de
sociologia(s) /SP - Diversidades nacionais/ (migracoes, imigracoes e emigracoes)

1.Demonstrar o mapa etno-historico pluriétnico de Curt Nimuendaju/Lei 11.645/2008
2. Analise de dados demograficos atuais das populacdes indigenas (IBGE, 2010)

3. Demonstrar datagdes historicas da chegada de colonizadores/negras/os/imigrantes
4.Desenvolver reflexdes interculturais a partir de trabalhos de pesquisas realizadas por
estudantes sobre suas origens familiares. Em caso de encontrarem grupos/etnias
indigenas: buscar imagens dos respectivos periodos historicos dos cinco centenarios
dos diferentes povos/etnias encontrados por meio de pesquisas digitais disponiveis.
Buscar fotografias atuais de estudantes para fazer as comparagdes em cinco tabelas
centenarias analisando suas: diferengas étnicas, as transformagdes historicas seculares
e as mudangas x permanéncias de aspectos culturais. (3 Aulas de 45 minutos)

Proposta de utilizacdo de materiais didaticos-interculturais disponiveis

¥

Analise e reflexdes com estudantes de documentarios didaticos disponiveis:
ETAPA 2.

1) Documentario: Indios no Brasil: Quem sio eles? — “TV Escola” (para entender
os contextos pluriétnicos/pluriculturais das populacdes indigenas brasileiras)

2) Documentario: Vista a minha pele — “TVE — Curta-metragem” (para entender
contextos interculturais nas relagdes assimétricas entre indigenas e ndo-indigenas)
3) Documentario: Do Sao Francisco ao Pinheiros — “LISA” (para entender as
problematicas enfrentadas por indigenas em contextos urbanos). (3 aulas/45 min)

ETAPA 3. Proposta de producio de materiais (avaliativos, artisticos, etc) para
estudantes indigenas e nio indigenas no(s) ensino(s) de sociologia(s)

1. Produzir materiais étnicos: estudantes que encontram suas etnias indigenas.
2.Levantar pesquisas dos diferentes espagos ocupados por indigenas atuais
(aldeias/areas rurais/cidades) e separar cinco tabelas centenarias/+censitarias.

3. Problematizar as sub-representagdes étnicas e como sdo demonstradas as realidades
dos povos indigenas nas midias televisivas, impressas, radiofonicas e digitais.

4. Refletir sobre as permanéncias de colonialidades, racismos estruturais,
preconceitos dentro das redes de ensino educacionais brasileiras e outros espagos
sociais. Promover debates sobre questdes desde os lugares imaginados para indigenas
até os lugares concretos que ocupam em diversos contextos sociais nos dias atuais.

5. Promover reflexdes e trabalhos interculturais sobre a situagdo de estudantes que se
redescobrem indigenas. (4 aulas/45 minutos)
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Esse ¢ um pequeno esboco ou esquema de forma basica “simplificada” de um quadro de
conhecimentos com nogdes basicas por redirecionar em nortes historicos mais completos, densos
e de visualizagdes complexas, sobre as diferentes etnias indigenas brasileiras encontradas dentro
da escola pesquisada, apesar das altas complexidades envoltas nessas situagdes € nos
enfrentamentos das relagdes hierarquicas, assimétricas, pouco interculturais ¢ nas relagdes de
poder entre grupos indigenas com outros grupos diversos (outros povos nativos/mesticos/povos
colonizadores/povos negros/estrangeiros tardios). As questdes sdo bastante extensas, por isso a
necessidade de maiores espagos curriculares, formativos e pedagdgicos para pensar contextos
interculturais de fato para melhores incorporagdes, inser¢cdes e redimensionamentos das tematicas
indigenas em entendimentos de contextos historicos (anteriores e atuais) nas areas educacionais.

Com esses instrumentos didatico-interculturais dentro do(s) ensino(s) de sociologia(s),
podemos propor que estudantes indigenas e ndo-indigenas visualizem: 1) as diversidades étnicas
(pluriétnicas/plurinacionais) de diversas etnias indigenas; a importancia da lei 11.645/2008 e as
despropor¢des demograficos atuais que povos/grupos/individuos indigenas enfrentam; 2) os
contextos de datacdoes dos primeiros contatos interétnicos, com atengdo as raizes historico-
coloniais nos contatos com povos colonizadores/povos negros/imigrantes tardios e 3) perceberem
as originarias localizacdes geograficas dos diferentes povos étnicos com as sequéncias temporais
centenarias-cronologicas visto as situagdes-coloniais que cada povo/etnia indigena vivencia
dentro de cada século, nos cinco séculos de colonizagdes estrangeiras (ou nacionais) até os dias
atuais.

Dessa forma, estudantes indigenas e ndo-indigenas podem visualizar que: 1) além das
despropor¢des demograficas (e democraticas), ou seja, os desniveis de equacdes estatisticas
numéricas étnico-raciais entre grupos divididos por cor/raca em milhdes segundo o IBGE — 2010
(91/82/14/2/1) - o numero 1 representando os povos indigenas. Os povos indigenas também
enfrentam desiguais processos historicos-temporais colonizatorios “entre si” observando o
contexto de cada etnia, a partir dos inicios das raizes coloniais dentro das estruturas dos poderes
coloniais historicamente: 2) individuos do povo Tupinamba enfrentam consigo enquanto
coletivos e individuos: 500 anos de processos colonizatorios; 3) individuos dos povos Wajapi,
Xucuru e Xacriaba enfrentam como coletivos e individuos cerca de: 300 anos de processos
colonizatorios, 4) individuos e coletivos do povo Pataxé cerca de: 200 anos de processos

colonizatorios e 5) individuos e coletivos do povo Xerente cerca de: 100 anos de processos
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colonizatorios. Portanto, todas/os estudantes de diferentes segmentos étnicos indigenas
encontradas/os (trans)localizadas/os (estudantes ascendentes mesticos ou nao) dentro de um
mesmo espago: uma escola publica dentro dos territorios Kaingang na cidade de Tupa/SP.

Uma proposta didatica intercultural pedagodgica-antropologica-sociolégica mais
aprofundada; seria levantar estudos e organizar nesses termos, por pesquisas com lista de todas
as etnias indigenas brasileiras segundo os periodos historicos-coloniais-centenarios de contatos
(separa-las por tabelas dentro dos cinco séculos para visualizar as etnias que estdo a mais tempo
sob processos colonizatorios), contendo alistamento das etnias indigenas de acordo as datagdes
coloniais enfrentados por cada etnia como as datagdes contidas no mapa etno-historico do
antropdlogo (NIMUENDAIJU, 1981).

Dessa forma, ¢ possivel separa-las de acordo com os periodos histéricos-centendrios
contribui para visualizar: a) todos os povos étnicos indigenas que foram colonizados no periodo
colonial “quinhentistas”; b) todos os outros povos étnicos indigenas colonizados no periodo
“seiscentista”, ¢) outros ainda no periodo “setecentista”, d) outros no periodo “oitocentista”, e)
outros no periodo “novecentista” e assim por diante. Para assim, compreender e visualizar as
problematicas relacionadas as desigualdades temporais, historico-coloniais e centendrias entre os
povos étnicos indigenas e nas interacdes com ndo-indigenas (os primeiros contatos de
estrangeiros e nacionais) que sdo diferentes para cada povo/grupo étnico indigena em estudo.
Diante desse material, ¢ possivel reorganizar e reunir as etnias de acordos com os séculos
cumulativos em que tiveram os primeiros contatos observando as desigualdades e complexidades
historicas que enfrentam enquanto coletivos e individuos de acordo com seus pertencimentos
étnicos. E que acompanham “individuos étnicos indigenas microcosmicos” dispersos nos seus
diferentes contextos migratdrios regionais/educacionais por onde circulam em diferentes estados
e municipios desde os locais de origens/destinos (IBGE, 2010).

Portanto, seria uma pequena forma de reorientar os pensamentos, posturas, visualizar e
ajudar a refletir sobre as profundidades e complexidades historicas coloniais (e politicas
impositivas educacionais) anteriores e contemporaneas, que acometem cada povo/individuo
indigena em seus diferentes contextos coletivos/individuais, as situagdes cumulativas historicas e
as desiguais complexidades que enfrentam cada etnia dentro das diversidades étnicas em pais de
dimensdes  plurinacionais/pluriétnicas  (nativas/estrangeiras). Pensando em  transpor

conhecimentos basicos inclusive de formas simplificadas para visualizar esses contextos para
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dentro de materiais didaticos simplificados contemplando materiais tanto para compreensdes de
estudantes de diferentes etnias indigenas quanto para ndo indigenas.

Pesquisas nessas diregdes ainda precisariam ser formuladas em conjunto com equipes
multiprofissionais/multidisciplinares como as propostas pela resolucdo do Parecer CNE/CP
003/2004, 10 de marco de 2004 que institui as “Diretrizes Curriculares para a Educacdo das
Relacdes Etnico-Raciais (ERER — Educacdo das Rela¢des Etnico-Raciais)” pensada geralmente
para povos negros. Além disso, j4 vem ocorrendo algumas propostas para a inclusdo dessa
diretriz desde 2010 como as instituidas equipes profissionais multidisciplinares (EMDs) ja em
experiencia na secretaria de educacdo, por exemplo, no estado do Parand. Politicas geralmente
destinadas as tematicas afro-brasileiras, mas que podem ser incluidas também com as tematicas
indigenas em reais “didlogos interculturais deliberativos” (LALANDER; LEMBKE, 2017) como
os diferentes segmentos étnico-raciais. Em conjuncdes de esforcos constantes com liderancas
indigenas, pessoas dentro das universidades que concentram maiores conhecimentos sobre os
diferentes povos étnicos indigenas e pessoas ligadas as organizacdes indigenas e indigenistas,
areas educacionais, gestoras/es politicas/os, profissionais das dreas juridicas-administrativas-
técnicas, gestdes culturais, das saudes, etc; visto os multiplos atravessamentos por vias
administrativas-juridicas envoltas nas esferas governamentais (federais/estaduais/municipais) nos
desafios de se pensar os contextos étnicos especificos.

Portanto, com essas informagdes basicas, podemos visualizar que nem todas as pessoas
indigenas e indigenas mesti¢as/os (SEGATO, 2012) de diferentes pertencimentos étnicos nos dias
atuais, podem ser consideradas como “indios genéricos simplificados” (RAMOS, 1990),
(FREIRE, 2002), que pairam cristalizados em muitos imaginarios coloniais e sociais (geralmente
presos a visdes essencialistas como a de fenotipos fisicos e uso de adornos étnicos) e que
indigenas/mesti¢as/os contemporaneas/os em seus diferentes contextos historicos dindmicos ndo
tem as mesmas temporalidades historicas entre si - “condi¢des étnicas historico-antropoldgicas
coloniais e temporais” - diferenciadas para cada povo/etnia devido as frentes colonizatorias
(historicos-colonizatorios diferenciados para cada uma das seis etnias encontradas segundo a
historica de contato de cada povo/etnia indigena).

Além disso, muitas/os ascendentes indigenas atuais ndo estdo com “rostos fenotipicos
indigenas” parecidos com os dos povos amazonicos ou os povos do Xingu, devido aos seculares

processos historicos de transfiguragdes étnicas (RIBEIRO, 1977) ou miscigenagdes compulsdrias
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e/ou voluntarias (OLIVERIA, 1998, 1999), (SEGATO, 2012); devido as promogdes de politicas
de estado assimilacionistas praticadas ao longo de séculos de (re)colonizagdes do(s) Brasil(is)
(GARCIA, 2007, p. 24). Portanto, cada individuo carrega consigo a historia do seu povo e sdo
transeuntes “(multi)versos étnicos” de seus respectivos povos mesmo que sem as diferencas
diacriticas das “fronteiras étnicas indigenas” — linguas nativas, costumes ancestrais, adornos
étnicos, etc; - algumas/uns “indiferenciados cultural, social e fenotipicamente” visto os diferentes
processos coloniais historicos e contemporaneos de apagamentos étnicos. Por isso, tem que se
fazer exercicios de reflexdes sobre essas condi¢des seculares contextos historicos de apagamentos
seja onde estiverem transitando ou obtendo suas formacdes educacionais em diferentes niveis
formativos.

Nas escolas publicas, individuos/mesti¢as/as indigenas (SEGATO, 2012) segundo o
(IBGE, 2010) estardo em interagdes e condigdes demograficas desproporcionais (sub-
representados e sem paridades étnico-raciais politico-representativas/cotas) em termos numéricos
(menores densidades étnicas) entre “minorias €tnicas indigenas™: 1 indigena entre “maiorias de
outros grupos étnicos’: 91(brancas/os)/82(pardas/os tanto de indigenas/quanto de
negras/os)/14(pretas/os)/2(amarelas/os). Em relagdes hierarquicas, assimétricas interculturais (ou
nao) e de poder com outros grupos oriundos de diferentes origens étnicas em areas rurais/urbanas.

Portanto, em interagdes interculturais desiguais também com outras/os indigenas de etnias
diversas que passam por: a) diferentes processos colonizatorios e historicos, b) tempos de
contatos coloniais e ¢) transfiguragdes étnicas (RIBEIRO, 1977). Dispersos por diferentes locais
geograficos migratorios atuais (para indigenas/mestigas/os), imigratorios (para ascendentes
estrangeiras/os). Portanto, em termos de politicas publicas educacionais, as demandas que sdo
consideradas ou ndo como ‘“prioridades educacionais” também refletem nessas “dangas dos
nimeros” (MONTEIRO, SILVA, 1995). Geralmente mais favoraveis a grupos majoritarios,
desconsiderando os grupos étnicos minoritarios (ndo paridades representativas étnico-raciais), nas
estruturas instituicionais racistas, hierarquicas de poder e dentro de sistemas de opressodes, nas
discursividades colonialistas e nas desiguais correlagdes de poderes/forcas politicas entre
“minorias étnicas historicamente anuladas” (pensadas como categoria analitica, social e historica)
e “maiorias historicamente contempladas”. Além disso, as vidas educacionais dessas estudantes
indigenas (se seus povos possuirem organizacdes indigenas nos locais de origens), sdo

atravessadas em percursos migratorios e educacionais hegemoOnicos que dizem respeito as
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formulagdes de politicas publicas educacionais especificas que estdo sob corresponsabilidades
intersetoriais de diferentes Orgdos étnicos indigenas/indigenistas nas trés esferas —
1.federais/2.estaduais/2.municipais segundo o: Decreto Presidencial n © 26/1991.

Porém, passados quase trinta anos desse decreto presidencial, sdo poucas as formulagdes
de politicas publicas especificas nas esferas executivas/legislativas estaduais e municipais
(ANDRADE, 2013, p. 32-33) atentos sos grupos étnicos nativos. Portanto, ¢ preciso pensar as
condigdes interrelacionadas entre sete Orgdos intersetoriais educacionais diferentes, até que se
chegue a(o)s destinatarias/os finais, as concretudes das “materialidades de fato” de politicas
educacionais diferenciadas sob perspectivas educacionais biculturais mais inclusivas e integrais
de fato (contemplando os dois contextos educacionais: étnicos indigenas x nao-indigena
ocidentais/hegemonicos).

Dessa forma, quaisquer reflexdes e debates tem que visualizar todos esses complexos
atravessamentos multidimensionais interculturais/intersetoriais que perpassam as politicas
educacionais indigenas especificas diferenciadas, interculturais e bilingues, ausentes nos
parametros praticos e legislativos das educagdes basicas monoculturais (em permanentes déficits)
e ndo contemplativas por perspectivas educacionais indigenas mais “inclusivas e interculturais de
fato”. Praticas interculturais a serem formuladas, pensadas e postas em praticas nao so nas aldeias
ou TI, mas também estendidas para dentro dos contextos urbanos nas escolas publicas
rurais/urbanas (GUIRAU; SILVA, 2013) - ou ao menos com maiores efetivagdes de praticas
educacionais que atendam de fato a lei 11.645/2008 (obrigatéria em ambito federal) — sob
exercicios reflexivos segundo as regides de origens e destinos étnicos indigenas para que
estudantes aprendam o bdasico sobre os diversos povos/grupos/individuos indigenas aqui
existentes: mais de 305 povos/etnias diferentes (IBGE, 2010).

Nas reflexdes da pesquisa, para cada “individuo €étnico minoritario” (nos contextos mais
“individualizados/isolados™) dos diferentes povos encontrados, podemos ver que o que todas/os
estudantes indigenas possuem em comum sdo: a) as complexidades historicas anteriores e atuais
que atravessam suas historias (tanto individuais quanto como extensdao de seus coletivos), b) os
atravessamentos intersetoriais ligados aos percursos educacionais que dizem respeito as
formulagdes de politicas publicas educacionais especificas e ¢) as ndo efetividades praticas nas
garantias dos direitos as educagdes étnicas inclusivas biculturais (educacdes indigenas

especificas diferenciadas, interculturais e bilingues x educacao basica monocultural).
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Como no exemplo refletido acima, a estudante da etnia Xerente (TO/SP) ndo tem direito
garantido dentro da educacdo basica monocultural (escola publica pesquisada), de acesso a sua
educacdo indigena especifica diferenciada, intercultural e bilingue Xerente (educacao especifica
em permanente déficit nesse espago). Bem como o ndo reconhecimento da sua dupla cidadania-
étnica educacional (cidadania indigena Xerente x cidadania Xerente brasileira) de forma
permanente, como preconiza o decreto n.26/1991, a Convengao 169 da OIT (2004) Declaragao da
ONU (2007). Sem maiores atencdes as demandas étnicas indigenas dentro das escolas publicas
de formas realmente mais “inclusivas”, integrais e plurais a serem pensadas por diferentes 6rgaos
intersetoriais educacionais hegemonicos (ou ndo) ligados as formulacdes de politicas publicas
educacionais especificas.

Portanto, sdo extensos os caminhos e complexos para se garantir as educacdes
diferenciadas dentro das cidades pensando como fios condutores desde os locais de origens até
seus muitos destinos nas suas “viagens de volta” aos locais de origens (OLIVEIRA, 1998, 1999).
Se apresenta na sequéncia para as/os cada uma/um das/os estudantes indigenas: 1) estudante
Tupinamba-branco: (1.6rgao indigena Tupinambéd/2.FUNAI/3.MEC(CNEEI/CNE)/4.Bahia/ 5.7
/6.Sa0 Paulo/7.Tupad); 2) estudante Wajapi-italiano: (1.indigena
Wajapi/2.FUNAI/3.MEC(CNEEI/CNE)/4.Amapéd/ 5.? /6.Sao Paulo/7.Tupd), etc. Todas/os
essas/es 6 estudantes diferentes etnias dentro dessa escola publica composta por 1033 estudantes.

Nao considerar as especificidades dessas presengas ¢ suas complexidades historicas
(anteriores e contemporaneas); além das continuidades das colonialidades dos
saberes/poderes/seres (LANDER, 2005) ou dos colonizagdes ainda em curso (SEGATO, 2012, p.
121); se caracteriza também por omissdes e negligéncias de seis Orgdos inter/multisetoriais
estatais educacionais ou mais corresponsaveis por formulagdes de politicas publicas especificas
nesses sentidos: 1 indigena e 6 oOrgdos estatais dados como corresponsaveis diretos pelas
diretrizes educacionais nacionais ou locais para formulagdes de politicas publicas especificas
segundo a etnia de cada uma/um das/os estudantes indigenas em contextos rurais/urbanos
(GUIRAU; SILVA, 2013) e nao s6 nas aldeias - Decreto Presidencial n® 26/1991 (ANDRADE,
2013, p. 32), Convengdo 169 da OIT e Declaragio da ONU de 2007. Isso pensado em
perspectivas “ideais interculturais” mais inclusivas de fato como as propostas pluriétnicas ja em

curso em outros paises na América Latina como demonstra o trabalho de (MAGALHAES, 2012).
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Ou seja, contemplando praticas que reconhecam as presencas étnicas cotidianamente se
atentando aos reconhecimentos plenos, integrais e permanentes das pertencas étnicas de
estudantes indigenas diante dos direitos e deveres em relagdo as suas duplas cidadanias-étnicas
educacionais: cidadanias étnicas indigenas e cidadanias brasileiras (situagdes educacionais
relacionadas as duas cidadanias). Dessa forma, se concretizaria as perspectivas étnicas mais
inclusivas, integrais e descoloniais educacionais radicalmente devolutivas, reparatorias e
reconciliatérias dentro de contextos educacionais monoculturais coloniais rurais/urbanos.

Por isso, as importancias de tentar acionar os didlogos deliberativos interculturais
educacionais mais constantes e horizontais com os movimentos, liderangas e drgaos indigenas no
sentido de se debater e buscar solu¢des conjuntas sobre como garantir as educacdes especificas e
conhecimentos bésicos simplificados sobre as diferentes etnias, levantamentos de
pesquisas/estatisticas, aproximagdes com saberes indigenas, os saberes académicos ja produzidos
sobre os diferentes povos, dados estatisticos sobre as presencas e destinos de
individuos/estudantes indigenas para formulacdes de politicas educacionais especificas para
estudantes indigenas também residentes ou transeuntes nas cidades (GUIRAU; SILVA, 2013).

Nesse sentido, as concretudes das educacdes especificas diferenciadas, interculturais e
bilingues mais inclusivas de fato dentro das cidades com politicas publicas educacionais
especificas (GUIRAU; SILVA, 2013) prosseguem sendo “miragens tedricas” (enunciagdes)
(LALANDER; LEMBKE, 2017). E, em termos legislativos, gestdes politicas, juridicos, sociais,
educacionais, etc; prosseguem sendo tratados como “letras mortas” ao menos no contexto
estudado. Ou seja, como apontam estudiosos dos movimentos indigenas latino-americanos, as
efetividades das legislagdes indigenistas brasileiras muitas vezes prosseguem no plano dos
discursos/leis (enunciacdes) e bem distantes das praticas interculturais de fato (implementagdes)
(MAGALHAES, 2012), (LALANDER; LEMBKE, 2017).

Dessa forma, sem se atentar as presencas étnicas de estudantes indigenas nos contextos
educacionais urbanos temos diversos problemas. Mas, podemos refletir sobre dois especificos: 1)
cidadanias civis e educacionais indigenas bloqueadas/interrompidas (SANTOS, 2007) dentro das
educagdes basicas monoculturais nas escolas publicas das areas rurais/urbanas (GUIRAU;
SILVA, 2013) e 2) cidadanias brasileiras esvaziadas de sentido (SPOSITO, 2008). Ou seja, se
ndo existe o reconhecimento das presengas étnicas de estudantes indigenas; nao tem como buscar

levantar estatisticas educacionais étnicas indigenas e propor destinacdes de politicas publicas
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educacionais especificas até que cheguem em suas/seus destinatdrias/os finais: as/os estudantes
desses segmentos étnicos-raciais (GUIRAU; SILVA, 2013, p. 5). Estudantes
indigenas/mesticas/os, prosseguem sendo tratadas/os pelas politicas  educacionais
hegemonicas’/homogeneizadas vigentes dentro das educacdes bdasicas sob o espectro das
colonialidades dos “saberes/poderes/ser(es)” (LANDER, 2005), (STREVA, 2016), por praticas
discursivas colonialistas em suas vertiginosas violéncias estruturais e epistémicas (CASTRO-
GOMEZ, 2005) e de apagamentos cotidianos das presengas étnicas indigenas urbanas
(NASCIMENTO QUIXELO, 2009).

Contextos educacionais monoculturais que reduzem esses segmentos apenas como vieses
universalistas coloniais, uniformizadores e homogeneizadores com nomes de: “alunas/os”,
“adolescentes”, “jovens/juventudes” (DAYRELL, 2005), “classes populares” (ZAGO, 2000),
(SPOSITO, 2008), comunidade/clientela (PLANO GESTAO DA ESCOLA), “estudantes do
ensino médio”, etc. Num constante espectro de negagdes e invisibilidades das presencas étnicas
indigenas nas areas urbanas (NASCIMENTO QUIXELO, 2009), (GUIRAU; SILVA, 2013),
(SOUZA; NASCIMENTO, 2010), por diferentes segmentos sociais, educacionais coloniais e
pelas politicas educacionais hegemonicas/homogeneizadas atuais. (URQUIZA, 2012, 2016)

No site do ensino superior indigena®® foi encontrada uma demonstragdo das problematicas
discursivas colonialistas, (FERNANDES, 2015) que acompanham os ndo reconhecimentos de
estudantes indigenas em contextos urbanos quando dentro das universidades. Na mesma linha de
pensamento, podemos utilizar o organograma para visualizar as presengas de estudantes
indigenas em contextos urbanos dentro da(s) educacao(des) basica(s) monocultural(is). Inclusive,
refletir com a mesma pergunta abaixo diante do reconhecimento das presengas étnicas de
estudante indigenas e da implementagdo da lei 11.645/2008 (obrigatdria) junto as legislacdes
indigenistas vigentes bem como as propostas do Parecer CNE/CP 003/2004 (ERER). Como
inserir populacoes indigenas levando em conta suas especificidades dentro das escolas de

educacoes basicas monoculturais de dareas rurais/urbanas?

Figura 25. Praticas discursivas de entendimentos das diferencas étnicas indigenas

nas universidades. Podemos pensar também dentro das educacdes basicas monoculturais:

28 Fonte: https://ensinosuperiorindigena.wordpress.com/cosmologia/ (acesso em margo de 2020)
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PRATICAS DE INTERVENCAO: MODALIDADES DE INSERCAO DIFERENCIADA

Estade pluri-cultural: Pavoes com 3 di
alireitos culturaimente diferenciados:
Diversidade Lingurstica “"'""'”"""m

Colatividadas territorializadas; pavos
u—m:mr:-m mhhww'ﬂmmw
demarcadas
mllullﬂoum

un-ll-hhﬂﬂlh
Projetos societirias ¢ nio apsnas

Ensine Superior Difremcisdio, coom sstruturs gersl
mo realizar a relacho sntre conhecimentos
adicionais @ comhecimentos dentificos.

G E ﬂ lﬂuﬁ Ui latud as

Fonte: EnsinoSuperiorIndigena, 2020

O organograma acima ¢ sO uma demonstracdo que ajuda a pensar também as
problematicas e dificuldades em torno dos reconhecimentos cotidianos das presencas/pertencas
étnicas de estudantes indigenas dentro das educacdes basicas monoculturais nas escolas publicas
(ou particulares). Da falta do pleno reconhecimento das diferencas pluriétnicas
indigenas/mestigas e das injusticas historicas acumuladas que acompanham e incidem sobre as
diferentes realidades e individuos dos pertencimentos étnicos nativos, desgarrados de seus
respectivos povos/coletivos. Vivendo geralmente em situacdes de didsporas migratorias, alguns
povos/individuos ao longo de séculos. Atravessando assim, suas vidas desde as educacdes basicas
até as universidades monoculturais. Pelos avancos das politicas de agdes afirmativas conquistadas
com a Lei 12.711/2012 — Lei das cotas (BRASIL, 2012) — algumas agdes e transformacdes sao
promovidas e vistas em termos de politicas publicas especificas e diferenciadas dentro de
algumas universidades brasileiras para o reconhecimento das presengas étnicas de
indigenas/mestigas/os também em contextos rurais/urbanos (LIMA; BARROSO, 2013).

Porém, o mesmo reconhecimento ndo se pode dizer dos contextos educacionais dentro
das educacdes bdsicas monoculturais brasileiras. Visto que, ndo possuem estatisticas

educacionais destinadas aos segmentos étnicos especificos como levantamentos/mapeamentos
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dos diferentes pertencimentos dos grupos/individuos étnicos de estudantes indigenas em
contextos urbanos, com poucas sistematizagdes de pesquisas locais ou gerais sobre as presencas
de estudantes indigenas dentro desses contextos (SOUZA; NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA,
2012, 2016), ou sobre presencas ou auséncias de politicas publicas especificas para o segmento
(ANDRADE, 2013), (GUIRAU; SILVA, 2013). As estatisticas educacionais existentes, se
concentram em estudos apenas sobre estudantes indigenas em contextos aldeados ou residentes
em - (TI) Terras indigenas demarcadas - (CENSO ESCOLAR INDIGENA, 1999, 2005).

Dessa forma, a primeira legislacdo - 11.645/2008 (“tematicas” das historias indigenas e
afro-brasileiras) - prossegue sendo despojada de suas “materialidades interculturais” e
implementagdes disciplinares cotidianas em algumas escolas ndo indigenas (com muitas
presencas indigenas negadas); sendo instituida sua obrigatoriedade na educagdo basica
moncultural h4a apenas uma década. Porém, sugerida mais como ‘“tema-conteudo
transversal/pontual” que pode ocorrer ou ndo dependendo das escolas publicas/particulares. Ou
seja, ndo estd instituida como um componente curricular que indica uma constancia de ensino ou
“disciplina de rotina” (MEUCCI, 2007) (o termo “tematicas” se configura bem diferente dos
termos “ensinos”/ “disciplinas”) com toda uma estrutura curricular dentro dos sistemas de ensino,
apesar da sua obrigatoriedade também em ambito nacional.

Nesse sentido, assim como existem professoras/es de linguas estrangeiras —
(portugués/inglés/espanhol); porque ndo poderia haver também de formas mais “inclusivas”,
democraticas e interculturais, professoras/es dentro das escolas publicas/particulares ndo
indigenas, com formagdes linguisticas especificas em alguma das mais de 274 linguas maternas
nativas ou ainda com alguma formacao especifica nas mais de 305 culturas étnicas indigenas?
Descolonizar as praticas educacionais e buscar politicas de reparagdes historicas efetivas “desde
dentro das escolas de educacdo basica monocultural”, também ¢é buscar mais inclusdes,
acessibilidades, democracias e interculturalidades para as partes e devolver através das praticas
educacionais interculturais mais de quinhentos anos de Brasil(is) étnicos indigenas negados.

A segunda legislacdo - lei 11.684/2008 obrigatoriedade da “disciplina” ou “ensino” de
sociologia - foi instituida a nivel de “ensino médio”, trés meses apos a legislacao 11.645/2008
(também obrigatdria). Porém, a sociologia foi implementada como “disciplina de rotina” nas
escolas publicas/privadas (MEUCCI, 2007). Estabelecida em institui¢des escolares secundaristas

em todo ambito nacional de forma oscilante no contexto de um século com grandes mobilizagdes



168

sociais por parte de alguns segmentos das elites brasileiras para a sua incursdo nos curriculos
secundaristas. Além disso, esta instituida no ensino superior ha um século.

Mesmo diante de cenarios tdo complexos (por vezes perversos dada as diversas formas de
violéncias, violagdes, omissdes € auséncias na atenc¢do as tematicas e demandas indigenas), dos
racismos estruturais em curso ¢ também incidentes nos espagos escolares sobre os diferentes
grupos étnicos indigenas dentro do modelo de educacdo bésica vigente, das discriminagdes
agudas nas praticas pedagogicas cotidianas e nos curriculos hegemodnicos/homogeneizados
(URQUIZA, 2012); a disciplina de sociologia(s) tem maiores condi¢des de abordar as tematicas
indigenas (GOULART, 2012) mesmo sendo a sua tradi¢ao curricular “eurocentrada”, priorizada
nos problemas ligados a metropole e por bastante tempo voltada para as ciéncias ocidentais,
especificamente para a formacao das elites intelectuais/politicas brasileiras (MEUCCI, 2015, p.
254). Concentrada nos curriculos da educagdo basica na disciplina “sociologia” ficando poucos
espacos para as outras areas como antropologia/ciéncias politicas. Esse componente curricular
engloba essas outras disciplinas que deveriam ser mais equilibradas no curriculo com o nome de
“ciéncias sociais” como nos propde as pensadoras (GOULART, 2012) e (CHATES, 2015, 2016)
Mas, ficou também de fora da lei 11.645/2008 como um possivel reforco para contribuir com as
incursdes das tematicas indigenas dentro das escolas publicas/particulares nas cotidianidades e
infelizmente para muitas/os pessoas se ndo esta escrito na lei: “ndo tem validade pratica efetiva”.

Outra situacdo visivel, ¢ que na auséncia da efetivacdo concreta da legislacao
11.645/2008; o que se tem disponivel para trabalhar as tematicas indigenas dentro da educagao
basica monocultural é o “Dia do Indio”. Porém, essa data ndo esta instituida como “data oficial
obrigatoria” dentro do calendario letivo escolar em ambito nacional, assim como o “Dia da
Consciéncia Negra” conquistada gragas as mobilizagdes dos movimentos negros, em
contraposicdo ao 13 maio (data da aboligdo da escravidao). A data foi estabelecida pela lei
10.639/2003 no governo de Lula (2003-2011) (BRITO, 2017, p. 107). Apds um ano, o Conselho
Nacional de Educagao (CNE) aprovou o parecer que institui - as Diretrizes Curriculares para a
Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais (ERER) para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (Parecer CNE/CP 003/2004, 10 de marco de 2004).

Além disso, o modelo da educacdo basica instituido, possui o ensino
primario/fundamental/médio. O “ensino médio monocultural” ¢ visto como o ultimo “estagio”

dentro da “educacao basica monocultural” brasileira. Portanto, o que estudantes sabem ou deixam
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de saber sobre os povos/grupos/individuos indigenas se originam desde as educagdes primarias
que recebem e prosseguem nos diferentes niveis de ensino (MOREIRA, 2013, p.183). Sabemos
que as “guinadas praticas-interculturais” além das ‘“guinadas politicas e epistemoldgicas”
(URQUIZA, 2016, p. 9), ou seja, as enunciagdes (discursos/leis) somadas as relagdes interétnicas
simétricas (praticas interculturais concretas e menos etnocéntricas); agdes e praticas mais
respeitosas, horizontais e com disponibilidades aos “didlogos interculturais de fato”, estdo bem
distantes de se tornarem mais equilibradas ou mesmo de serem vigentes nas complicadas
realidades quando envolvem interesses de gestoras/es educacionais hegemonicas/homogenizadas
atuais para os povos/individuos indigenas em contextos urbanos principalmente se vistos sob o
prisma de contextos de grupos étnicos que vivenciam situagdes mais “individualizadas/isoladas”,
por exemplo, inseridas/os dentro dos contextos rurais/urbanos coloniais.

A ““guinada politica e epistemologica” como nos propde (URQUIZA, 2016, p. 9) ainda
ndo passa por “guinadas praticas-interculturais” mais inclusivas, interculturais, integrais,
democraticas, plurais, horizontais e equitativas de fato, dentro dos contextos educacionais
urbanos. Ou seja, € preciso haver transformagdes profundas desde “dentro” de 6rgdos politicos
decisorios, educacionais e das concepgdes de pessoas ligadas as areas indigenistas, de gestdes
politicas, legislativas, educacionais, antropologicas, sociologicas, etc; no sentido de serem
efetivadas em todos os niveis para que reconhegam as composi¢des pluriétnicas/pluriculturais
indigenas brasileiras e seus contextos dentro de Orgdos institucionais da educagdo basica
monocultural pensada hd muito tempo por via de mao Unica de forma “eurocentrada”. As
transformacdes s6 ocorrerdo com mudangas estruturais de fato em permanentes didlogos
interculturais desde baixo e desde cima (LALANDER; LEMBKE, 2017) entre indigenas e nao-
indigenas. Nesse sentido, Magalhaes (2012) discorre sobre a ruptura paradigmatica desse modelo
moderno-uniformizador na area do direito no contexto latino-americano:

O século XXI comecou com uma importante novidade: o estado
plurinacional enquanto construgdo social que desafia a teoria do direito e
a teoria constitucional moderna. Embora possamos encontrar tragos
importantes de transformacgdo do constitucionalismo moderno ja presentes
nas constituigdes da Colombia de 1991 e da Venezuela de 1999, sdo as
constituicdes do Equador e da Bolivia que efetivamente apontam para
uma mudanga radical que pode representar, inclusive, uma ruptura
paradigmatica ndo s6 com o constitucionalismo moderno, mas também
com a propria modernidade. (MAGALHAES, 2012, p. 16)
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Portanto, nas areas educacionais monoculturais, sem a promog¢ao de estudos focalizados,
levantamentos estatisticos ¢ mapeamentos de pesquisas que apontem as presencas €tnicas € o
carater das pluralidades étnicas indigenas (e outras) constitutivas de grande parte de estudantes
indigenas inseridos nos diferentes niveis de ensinos bdasicos, nos sistemas de ensinos
convencional ou no interior das escolas publicas, reconhecendo as presengas/pertencas
contemporaneas para esses segmentos €tnico-raciais fora de contextos tidos como “tradicionais” -
territorios indigenas demarcados (TI); ndo haverd/(2o) avancos significativos a niveis basicos
educacionais, compreensdes historicas ou formulacdes de praticas politicas reparatorias e
educacionais interculturais que visem maiores inclusdes, reconhecimentos e destinagdes de
politicas publicas educacionais especificas para os segmentos étnicos (GUIRAU; SILVA, 2013).

Nesse sentido, podemos pensar que em um curriculo equilibrado, se dentro de um livro
didatico existem 10 paginas dedicadas aos contextos europeus vivenciados no periodo do
“Renascimento” do século XVI (quinhentista); numa perspectiva descolonial intercultural de fato,
dentro desse mesmo contexto, seria preciso serem dedicadas 10 paginas dentro do mesmo livro
didatico para o povo Tupinamba (e outros povos indigenas litordneos) que passaram por
processos colonizatorios nesse periodo contemplando também suas perspectivas, saberes e suas
historicidades étnicas dentro desse periodo.

Portanto, contemplando praticas interculturais didaticas/pedagogicas sob dupla ou mais
perspectivas histdricas (pelas versoes de povos indigenas/mesti¢as/os e dos povos colonizadores).
Com maiores incursdes e escutas interculturais de fato ¢ ndo s6 idealizadas em fic¢do académica
(RAMOS, 1990, p. 117), contemplando também os saberes indigenas e académicos indigenas dos
diferentes povos, pois seus saberes, memorias, contribuigdes historicas e contemporaneidades,
sdo tdo importantes para todas/os as/os estudantes brasileiras/os quanto o periodo do
Renascimento ocorrido no contexto europeu ou a historia da Grécia (BRITO, 2017, p. 77).

Dessa forma, dentro de contextos educacionais rurais/urbanos sem se atentar a efetivacdo
da lei 11.645/2008 (em sua obrigatoriedade), a forga motriz das relagdes colonialistas
educacionais  contemporaneos,  enfrentados  por  diferentes  estudantes  étnicos
indigenas/mestigas/os em todas as dimensdes de suas vidas em permanentes “colonialidade do(s)
saberes/poderes/seres” (LANDER, 2005), também continuarao a serem (re)produzidos dentro dos

espacos das educacdes basicas monoculturais hegemdnicas.
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Como proposta de reflexdes poderiam ser pensados depois de ouvidas e permanentemente
consultadas em didlogos interculturais deliberativos de fato (LALANDER; LEMBKE, 2017),
formas de alinhar multiplos fatores que envolvem as “presencas-auséncias” de estudantes étnicos
indigenas (PACHECO, 2017) desde os seus locais de origens/destinos, contemplando suas
inser¢des nas diferentes estruturas inter/multisetoriais institucionais educacionais indigenas e nao
indigenas. Portanto, com cooperacdo das organizacdes indigenas/indigenistas em consonancias
com Orgdos educacionais hegemonizados/homogeneizados como (SEDUCS - secretarias de
educagdes federais/estaduais/municipais), ntcleos de ensino, conselhos e observatorios
especificos dentro desses oOrgdos e em diferentes diretorias de ensino/escolas publicas para
mapeamento, levantamentos e acompanhamentos das situagdes educacionais dos segmentos
étnicas indigenas dentro de cada uma das escolas onde estdo inseridas/os. Instituigdes
educacionais que estdo relacionadas a diferentes niveis juridico-administrativos para mapeamento
onde se encontrem estudantes desses segmentos/pertencimentos étnicos. Porém, com o
fechamento de importantes orgdos de formulacdo de politicas publicas indigenistas e
educacionais indigenas como o Conselho Nacional de Politicas Indigenistas (CNPI) e Conselho
Nacional de Educacdo Escolar Indigena (CNEEI), as lutas por perspectivas mais inclusivas,
democraticas, plurais e interculturais de fato ndo avangam, além de haverem graves
consequéncias e situacdes drasticas para os diferentes povos/grupos/individuos étnicos indigenas
em seus diferentes contextos e vivéncias atuais.

Ja refletimos sobre a situagdo especifica da estudante Xerente (TO/SP) no seu contexto
mais “individualizado/isolado” que ¢ diferente quando inserida dentro do seu contexto “coletivo”
enquanto “povo” Xerente. Ela se encontra mergulhada numa escola publica em territorios
Kaingang (Sao Paulo/Tupd); coordenada pela secretaria estadual de educacdo de Sdo Paulo
(SEDUC - SP), estado com 645 municipios e cerca de 5667 escolas estaduais?’. Numa
perspectiva “ideal intercultural” mais integral e inclusiva de fato da sua etnia Xerente; seria
preciso consultar liderancas de seu povo Xerente (Palmas/TO); alinhando com
aproximagoes/cooperacdes permanentes de oOrgdos consultivos/interculturais deliberativos ja
existentes dentro do estado de Tocantins (sua origem) como: 1).FUNAI, 2). MEC
(CNEEI/CNE/CEB) ou 3).SEPPIR (Secretaria Nacional de Promoc¢ao de Politicas da Igualdade
Racial), o 4).Conselho de Educacdo Escolar Indigena (CEEI -TO) vinculado a 5).(SEDUC —

2 Ver fonte nas referéncias bibliograficas
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TO)*® e o0 6).Conselho Municipal de Promogio da Igualdade Racial de Palmas- TO (COMPIR-
TO). Ou seja, acionar didlogos interculturais deliberativos com 1 6rgao indigena e seis érgaos
intersetoriais estatais nao-indigenas no seu local de origem: um consultivo indigena Xerente
e seis orgaos intersetoriais estatais
1.FUNAI/2.MEC(CNEEI/CNE/CEB)/3.SEPPIR.4.(CEEI)TO/5.(SEDUC)TO/6.COMPIR Palmas/
TO. E, dentro do estado de Sao Paulo, consulta com seu povo Xerente junto a 1.FUNAI/2.MEC
(CNEEI/CNE/CEB)/3.SEPPIR; mais o Conselho Estadual dos Povos Indigenas (CEPISP) criado
pelo decreto 48.532 de 09.03.2004 orgdos que estd integrado a Secretaria de Economia e
Planejamento como um espacgo de natureza intersetorial dentro da capital Sao Paulo. A (SEDUC -
SP) ndo possui um Conselho Estadual de Educacao Indigena (CEEI -SP). Existe apenas o NEI/SP
(Nucleo de Educagdo Indigena/SP — Resolugdo SE n° 44, de 18/04/97 — somente para indigenas
aldeadas/os). Em Tupa/SP, em ambito municipal, ndo existe 6rgdo consultivo especifico de
promocao das tematicas educacionais étnicas indigenas especificas dentro da prefeitura (somente
questdes pontuais promovidas pela secretaria de cultura e o museu etnografico india Vanuire).

E, dentro do municipio, a educagdo escolar indigena especifica diferenciada, intercultural
e bilingue ¢ coordenada pela (SEDUC-SP) - mais especificamente pela D.E. diretoria regional de
ensino de Tupa/SP (onde as questdes educacionais especificas indigenas ficam reduzidas somente
a estudantes indigenas residentes dentro da TI Vanuire). O que dificulta promocao de didlogos
deliberativos interculturais e formulagdes de politicas publicas especificas (GUIRAU; SILVA,
2013) destinadas a estudante da etnia Xerente (e outras tantas etnias) na escola publica em
contexto urbano dentro desse municipio. Ou seja, em termos educacionais, seria preciso acionar
didlogos interculturais deliberativos com seis Orgdos intersetoriais no seu local de destino: um
consultivo indigena Xerente ¢ cinco oOrgios intersetoriais estatais nio indigenas
1.FUNAI’2.MEC (CNEEI/CNE/CEB)/3.CEPISP/4.SEDUC-SP/5.(NEI/SP)/D.E. Tupa/SP (s6
para estudantes indigenas aldeadas/os). Somando todos os 6rgdos inter/multisetoriais estatais:
l.organizacdo Xerente/2.FUNAI/3.MEC(CNEEI/CNE/CEB)/4.SEPPIR./5.CEEI-TO/6.SEDUC-
TO/7.COMPIR-Palmas/TO/8.CEPISP/9.SEDUC-SP/10.(NEI/SP)/D.E/Tupa/SP (s6 aldeadas/os).

Ou seja, temos dez Orgdos interculturais e inter/multisetoriais: 1. étnico indigena,
l.indigenista e 8.ndo-indigenas estatais. Impossivel nessa engrenagem estrutural estatal a niveis

de territorialidades indigenas e trés esferas governamentais (de presengas majoritdrias nao

30 Idem
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indigena); a presenga e participagdo fisica/temporal/social; das liderangas do povo Xerente em
todos esses espagos a0 mesmo tempo para assuntos educacionais especificos relacionados a dupla
cidadania étnica educacional da estudante Xerente (TO/SP). Por isso, a importancia do
fortalecimento de outros setores institucionais, inter/multisetoriais e transdisciplinares
educacionais ¢ sociais nesses debates para refletirem e visualizarem essas complexidades
historicas e contemporaneas. Esses sdo alguns caminhos por vias educacionais hegemonicas e
interculturais/inter/multisetoriais possiveis. Porém, altamente complexos no sentido de se garantir
(mesmo a distancia), a concretude da educacao especifica diferenciada, intercultural e bilingue
(duplo ensino remoto mais integral/inclusivo bicultural da estudante indigena Xerente x Xerente
brasileira). Educagdo bicultural a qual tem direito a estudante indigena Xerente por dispositivos
legais indigenistas internacionais como Convencao 169 da OIT (2004) e Declaragdo da ONU
(2007) e do Decreto Presidencial n° 26/1991.

Também a partir da existéncia desse 6rgao em ambito estadual de Sdo Paulo (CEPISP);
seria preciso pensar em como fortalecer em parcerias intersetoriais com Orgdos
indigenas/indigenistas/sMEC(CNEEI/CNE/CEB)/SEPPIR e as (SEDUC - TO/SP), (COMPIR -
Palmas/TO) e (SEDUC-SP/(NEI/SP)-D.E./Tupa/SP); em propostas de pesquisas e estudos
interculturais referentes a formulagdo de saberes basicos sobre o povo Xerente com
disponibilizacdo desses conhecimentos através de materiais de apoio em plataformas, midias
digitais ou outras midias difusoras. Aqui entra a importincia de formacgdes de equipes
multidisciplinares/multiprofissionais pensadas também para contemplar as demandas étnicas
indigenas (Parecer CNE/CP 003/2004, 10 de margo de 2004 -ERER) em situa¢des consultivas
desde as organizagdes indigenas, indigenistas, 6rgdos intersetoriais a niveis das trés esferas
estatais, como ponto de partida para se pensar essas demandas, a disponibilizacdo de saberes
cientificos e étnicos bdasicos simplificados em parcerias com dreas que concentram maiores
conhecimentos sobre cada uma das diferentes etnias. Para assim, aprofundar esses conhecimentos
basicos com formulacdo de materiais educacionais para a compreensao minima dentro dos
sistemas de ensinos tanto para estudantes indigenas quanto para nao indigenas sobre as diferentes
realidades nativas (IBGE, 2010). Estudos esses, fragmentados e centrados geralmente nas
universidades, em diferentes 4reas multidisciplinares e nas ciéncias sociais —

antropologias/sociologias/ciéncias sociais ou ainda sendo realizados por académicas/os indigenas.
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Somente diante dessas complexas conjunturas e esforgos, ¢ possivel vislumbrar politicas
educacionais interculturais efetivas com apoio de formacdo de equipes para esse fim, além de
formulacdes de saberes basicos, a serem transmitidos também para estudantes nao indigenas, no
sentido de ser uma fagulha inicial para compreensdo minima, a partir de informacdes bdasicas
sobre as diferentes etnias, para se contemplar a inclusdo desses saberes dentro da educagao basica
monocultural - desde as educagdes primarias aos ensinos médios — com difusdo de saberes
basicos simplificados sobre o povo indigena Xerente (TO/SP) (e outras tantas etnias (r)
existentes). E quem sabe assim, estudantes indigenas (ou ndo) munidas/os desses saberes basicos,
prossigam  sendo  pesquisadoras/es  protagonistas das suas  proprias  historias
étnicas/mesticas/hibridas.

Portanto, sdo/serdo aridas e grandes as caminhadas para se transformar “desde dentro”
das institui¢des de educacdes basicas monoculturais, para maiores incursdes das tematicas
indigenas pelas perspectivas descoloniais, se atentando para transmissdao de saberes basicos
simplificados sobre os povos indigenas para entendimentos minimos nos diferentes niveis de
ensinos. Ha muito por se fazer pelas compreensodes das perspectivas historicas e dindmicas sobre
os contextos indigenas desde as raizes historico-coloniais as vigentes estruturais estatais -
diferenciadas para cada etnia/povo -assim como promover incursdes de praticas interculturais,
integrais e inclusivas de fato para melhores difusdes de saberes simplificados, visualizagdes e
compreensdes das complexidades étnicas historicas. Conhecimentos existentes, porém, em
carater fragmentario em diferentes areas de ciéncias humanas visto que concentram saberes
relativos aos diferentes povos originarios em contextos anteriores e contemporaneos (MOREIRA,
2013). Visando assim, formular materiais didaticos basicos e mais inclusivos em praticas
institucionais e interculturais “de fato” além de contemplar as educagdes indigenas especificas
diferenciadas, interculturais e bilingues dentro da educacdo bésica convencional/contextos
rurais/urbanos. (GUIRAU; SILVA, 2013)

Por isso, as importancias de produgdo de estudos, mapeamentos, levantamento de
pesquisas e estatisticas educacionais também com estudantes de diferentes pertencimentos
étnicos indigenas ditos “desaldeadas/os”, inseridas/os dentro de escolas publicas para melhores
reflexdes sobre as complexidades que envolvem pensar as distintas presengas étnicas nesses
espacos, para compreensdes sobre os atravessamentos das dinamicidades historicas

integracionistas e suas continuidades contemporaneas. Bem como na difusdo de saberes basicos
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simplificados sobre as etnias para os entendimentos, concepcdes e destinacdes de politicas
publicas educacionais que levem em consideracdo as especificidades pluriétnicas (GUIRAU;
SILVA, 2013). Assim como ja vem sendo realizadas com a politicas censitarias demograficas
(IBGE, 2010) e em algumas universidades brasileiras (LIMA; BARROSO, 2013).

Como na situagdo apresentada na pesquisa da escola publica na cidade de Tupa/SP:
1(uma) estudante do povo Xerente dentre uma amostra numérica de 160 estudantes nos 2°
anos do ensino médio de outras origens nativas/mestigas/estrangeiras. E, 2 (dois) estudantes
dopovo Xerente - Flecha Xerente mais o seu primo Arco Xerente estudante da 1° série do ensino
médio - entre um total de 1033 estudantes dentro da escola publica pesquisada. As presencas
dessas/es (e outras/os) estudantes indigenas serdo as permanentes “demandas menores” nao-
prioritarias - “minoria étnica Xerente” - e estardo em condicdes desiguais
(desproporcionalidades étnico-raciais nativas) em termos de prioridades
educacionais/proporcionalidades/representatividades étnicas e/ou de audicdo de suas demandas
étnicas/educacionais especificas nas interacdes com estudantes de outras origens
(nativas/mesticas/os/estrangeiras) em contextos €tnicos complexos como siao hoje, as escolas
publicas brasileiras dentro do modelo educacional monocultural vigente. Como demonstram os
estudos de (SOUZA; NASCIMENTO, 2010) citando SANTOME, 1995:

Para Santomé (1995, p.161), o silenciamento das minorias étnicas
nos curriculos da maioria das instituicdes escolares se da em funcdo da
presenga arrasadora das culturas que chamamos de hegemdnicas. Para este
autor, as culturas e vozes dos grupos sociais, minoritarios ¢
marginalizados, que ndo dispdem de estruturas importantes de poder
costumam ser silenciadas, quando ndo estereotipadas e deformadas, para
anular suas possibilidades de reagdo. (Souza; Nascimento, 2010, pag.16)

Dessa forma, se existe a presenca de 1(uma) estudante de algum povo indigena X — seja
em qual escola publica brasileira em que se encontrem (suas especificidades étnicas precisam ser
consideradas tanto pela lei 11.645/2008 [obrigatoria]) quanto por legislagdes indigenistas
vigentes (em permanentes déficits e ndo praticadas nesses espacos). Para a consciéncia de todos
os segmentos sociais que lidam com esses segmentos étnicos, no sentido de estarem atentas/os as
suas especificidades historicas e étnicas, com nogdes basicas sobre os atravessamentos de
situagdes histdricas e as problematicas de se pensar politicas publicas educacionais especificas
contemporaneas em todos os niveis educacionais dentro de o6rgdos e jurisdicdes-administrativas

(federais/estaduais/municipais), desde seus locais de origens e destinos para efetivagdes de
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politicas publicas educacionais indigenas especificas mais inclusivas que contemplem a(o)s
destinatarias/os finais — estudantes indigenas/mesticas/os (GUIRAU; SILVA, 2013).

Portanto, temos que refletir também dentro desses contextos a situacdo da propria
disciplina - “sociologia(s)” - estabelecida no curriculo dando énfase na disciplina com o nome de
“sociologia”. Disciplina que foi privilegiada em termos de priorizacao dentro dos curriculos de
nivel de ensino médio em detrimento das areas como as antropologias e ciéncias politicas que
juntas formam as “ciéncias sociais”. Concordo com pensadoras das areas de ciéncias sociais, que
a sociologia enquanto “disciplina”, poderia receber o nome de “ciéncias sociais” (GOULART,
2012), (CHATES, 2015, 2016) alargando assim, maiores possibilidades de contemplacdo nas
abordagens das tematicas étnicas indigenas em areas como: antropologias e ciéncias politicas.

Principalmente porque a antropologia esta mais atrelada a concentragdo e acumulos de
estudos/conhecimentos sobre as diferentes sociedades indigenas em contextos anteriores e
contemporaneos. O que ndo impede de outros campos (e outras areas) também abordarem as
tematicas indigenas (e educacionais étnicas indigenas). Como aponta (GOULART, 2012, p.17), a
antropologia — que concentra maiores conhecimentos sobre as diversas populagdes indigenas —
esta visivelmente distante dos curriculos das/os futuras/os professoras/es e das/os professoras/es e
estudantes atuais. Com alguns parcos estudos e materiais didaticos direcionados aos contextos
das educagdes basicas monoculturais organizado por antropodlogas/os (SILVA; GRUPIONI,
1995) e outros organizados por historiadoras/es (FUNARI e PINON, 2014).

Um déficit estrondoso dado as gigantescas demandas das escolas publicas brasileiras em
ambitos federativos geridas pela logica da educacdo basica monocultural (j4 que o ensino de
sociologia foi instituido para todas as escolas publicas/particulares do pais). Assim, as auséncias
de debates, didlogos interculturais e de praticas pedagdgicas interculturais sobre essas tematicas
sO aumentam as visdes etnocéntricas e hegemonicas que vigoram dentro dos meios institucionais
educacionais monoculturais atuais em diferentes niveis educacionais (GOULART, 2012, p. 17).

Seria preciso pensar nas conjungdes de esforcos pela formagdo de equipes
multidisciplinares/multiprofissionais (Parecer CNE/CP 003/2004, 10 de margo de 2004 -ERER),
como as propostas ja em curso na secretaria de educacao no estado do Parand (SEDUC-PR), para
as tematicas afro-brasileiras; e formular materiais didaticos ouvindo os saberes indigenas e nao-
indigenas, na busca de nivelamentos educacionais intersetoriais, interculturais, pedagdgicos,

antropologicos, sociologicos, juridicos, administrativos, etc; onde fosse possivel debater de forma
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permanente todos os percursos de estudante indigenas desde seus locais de origens/destinos visto
todo o arsenal envolvido das engrenagens educacionais a niveis das territorialidades indigenas e
trés esferas governamentais federais/estaduais/municipais; as burocracias estatais e educacionais
monoculturais até que se chegue de fato as efetivagdes do cumprimento da lei 11.645/2008
(obrigatoria) alinhada as garantias no acesso de forma mais inclusivas e integrais as legislagdes
indigenistas que garantem as educagdes étnicas indigenas biculturais (indigena/brasileira) dentro
desse modelo como ja apresentadas.

Nesse sentido, se faz importante os acompanhamentos de equipes multiprofissionais
(Parecer CNE/CP 003/2004, 10 de mar¢o de 2004 -ERER) em conjungdes de esfor¢os para se ter
garantidas as politicas educacionais mais inclusivas (inclusdes também para as etnias indigenas —
com garantias plenas das materialidades das suas cidadanias educacionais étnicas indigenas
interculturais). Inclusdo que acontece de fato (para as pessoas com necessidades especiais) e
infelizmente de “falacia” como acontece ha cinco séculos para estudantes indigenas de diferentes
etnias (e outras diferengas) dentro da educagdo bdsica convencional cujo individuos indigenas
tem que abrir mdo constantemente das suas etnicidades (GUIRAU; SILVA, 2013, p. 13) dentro
das escolas publicas de educagdo bésicas monoculturais hegemonizadas/homogeneizadas para
nao sofrerem diversas formas de racismos, exclusoes, inferiorizagdes e outros alijamentos.

Dessa forma, transpondo conhecimentos basicos em todos os niveis dentro das educagdes
basicas monoculturais, para que estudantes tanto indigenas quanto ndo-indigenas, possam
compreender as desigualdades tanto das temporalidades seculares quanto das complexidades
historicas que atravessam os contextos das historicidades de cada etnia, de forma a aumentarem
seus conhecimentos basicos ou bagagens de estudos sobre os contextos étnicos indigenas
seguindo as propostas curriculares de ciéncias humanas na area de sociologia que toma como
principios orientadores as desnaturalizacées e estranhamentos (CURRICULO HUMANAS,
2011, p. 135) dentro ensino de sociologia(s) e, nesse trabalho, contemplando também as
perspectivas descoloniais.

Dessa forma simplificada, dadas as enormes complexidades envoltas nas tematicas
indigenas (e educacionais indigenas) visto as diferentes historicidades vivenciadas por cada
povo/etnia, d4 para demonstrar os povos/grupos/individuos indigenas que estdo a mais tempo sob
efeitos historico-centenarios de processos colonizatorios e seus efeitos coloniais somatdrios até o

tempo presente. Portanto, estdo inseridos em temporalidades histéricas de contatos e
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complexidades distintas de povos/grupos/individuos indigenas colonizados a menos tempo. O
que contribui para derrubar os discursos imperativos de “igualdades juridicas” das modernidades
coloniais contidas na perspectiva juridica cidadd republicana (SEGATO, 2012), da visdo de
“indigenas genéricos” (RAMOS, 1990), (FREIRE, 2002) ou dos “mitos de democracias raciais”
difundidos e defendidos inclusive nos discursos dentro das escolas publicas como aponta
(BRITO, 2017) nos seus estudos sobre estudantes negras/os dentro do ensino fundamental:

A suposta harmonia racial brasileira oferece suporte ao sistema que
reserva a determinados grupos humanos lugares e papéis sociais subalternizados
na estrutura perversa de dominacgdo psicologica e econdmica. Ndo sdo poucas as
consequéncias que a cren¢a na ideologia da democracia racial traz para uma
sociedade que clama por democracia e igualdade de direitos. “E necessario que as
pesquisas educacionais incorporem a centralidade da raga ¢ do género nos estudos
sobre a realidade social brasileira” (GOMES, 2010, p. 82). O reconhecimento
publico das diferengas, no plano das institui¢des e das relacdes entre os
individuos, assim como o enfrentamento das diferengas de oportunidades, requer
o entendimento de que a producdo da vida cotidiana ainda hoje é alimentada pela
ideia de raga, determinado lugares sociais subalternizados aos diferentes grupos
nessa dindmica. (BRITO, 2017, p. 68)

Portanto, sdo muitos desafios, dos quais ndo pretendo dar conta aqui, mas algumas
situagdes podem ser refletidas nesse trabalho pois entram como barreiras nos processos de
reconhecimentos étnicos cotidianos dessas/es estudantes indigenas como: 1) nos contextos
urbanos; por ndo utilizarem o “tempo todo” os ‘“aderecos essencializados” tidos como
caracteristicos das culturas indigenas (cocares, colares, pinturas, etc), presos nas imutabilidades
historicas (LONGHINI, 2016, p. 146) e/ou dos “imaginarios coloniais”; individuos desses
pertencimentos se tornam invisiveis (NASCIMENTO QUIXELO, 2009); 2) as situagdes dos
“conhecimentos ou desconhecimentos de si” de ascendentes indigenas, ou seja, os sequestros das
“consciéncias étnicas indigenas” devido as problematicas trazidas pelas situagdes seculares
historicas/migratorias ou das transfiguracdes étnicas (RIBEIRO, 1977), compulsérias ou
voluntarias, 3) das politicas educacionais estatais hegemodnicas’/homogeneizadas historicas
invisibilizando as presengas de estudantes étnicos indigenas (URQUIZA, 2012), 4), as sub-
representagdes étnicas (desproporcionalidades étnico-raciais nativas) nas desiguais demografias
étnico-raciais (IBGE, 2010) incidindo também na ndo atengdo em contextos educacionais étnicos
minoritarios quando inseridos nos estabelecimentos de ensinos basicos convencionais (SOUZA;
NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA, 2012) e 5) as faltas de destinacdo de politicas publicas
sociais/educacionais especificas (GUIRAU; SILVA, 2013).
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4. CONSIDERACOES FINAIS

As realidades sociais sdo dindmicas, complexas e multifacetadas. E hoje, as lutas
indigenas sdo multidimensionalizadas, multigeograficas, multi-institucionais/intersetoriais, etc;
assim como foram abordadas nesse trabalho. Com esse estudo, ndo pretendo dar conta da
amplitude e da completude do tema ou esgotar as complexidades apresentadas. Os caminhos
apresentados na pesquisa sdo provisorios podendo, sob analise de outras/os pesquisadoras/es,
chegarem a outras perspectivas, andlises e conclusdes. Dessa forma, busco situar algumas
pequenas propostas de intervengdes interculturais como contribuigdes das incursdes das tematicas
indigenas dentro do ensino de sociologia(s) na educag¢do béasica monocultural sem esgotar as
propostas contidas nesse trabalho. O material pode ser utilizado como continuidades ou propostas
de estudos de pesquisas/estudos ou de outras/os futuras/os pesquisadoras/es que se interessam
pelas tematicas étnicas indigenas.

Nesse sentido, a primeira situacdo que pode ser refletida é: enquanto ndo se avangar no
reconhecimento pleno  das condi¢des plurinacionais/pluriétnicas/pluriculturais historicas
existentes dentro do(s) Brasil(is) em diversas frentes relacionadas as problemadticas indigenas,
com estabelecimentos concretos de didlogos deliberativos interculturais de fato dentro de 6rgaos
estatais politicos, legislativos, educacionais, juridicos, cientificos, econdmicos, culturais, etc; em
perspectivas trans/multidisciplinares e levando em conta que, as demandas indigenas também
perpassam pelas situagdes multi-intersetoriais vigentes nas territorialidades étnicas indigenas e
trés esferas governamentais; as tematicas étnicas indigenas permanecerdo “estagnadas” nas vias
“de decisoes politicas”, desde a ndo formulagdes de politicas especificas ou na inobservancia de
implementacdes de politicas publicas indigenistas e educacionais especificas/diferenciadas nas
estruturas politicas hegemonicas dentro do modelo da educagdo basica monocultural vigente.

Reconhecer as socio-diversidades étnicas indigenas, ou seja, as existéncias pluriculturais
e pluriétnicas dentro do(s) Brasil(is) com as mais de 305 etnias indigenas ndo sdo de algadas so
dos movimentos indigenas, 6rgaos indigenistas, setores académicos ou de profissionais ligados
aos ensinos de sociologias ou ciéncias sociais (GOURLART, 2012), (CHATES, 2015, 2016).
Esses (re)conhecimentos precisam estar presente nas concepgdes didrias das/os mais de
duzentas/os milhdes de brasileiras/os que vivem sob os territdrios étnicos indigenas. O que se

configura como desafios educacionais (e descolonais) desde as bases complexos e de ampla
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magnitude até que se saiam do ambito dos discursos ou leis e mudem para as praticas
interculturais cotidianas de fato.

A exemplo dos movimentos indigenas e constitucionais da América Latina (Bolivia,
Equador, Colombia, Venezuela) (MAGALHAES, 2012) e México (nos contextos universitarios)
(DIETZ, 2018); as demandas e os didlogos deliberativos interculturais internos/externos,
precisam ser pensados desde baixo e desde cima (entre etnias indigenas e ndo-indigenas)
(NASCIMENTO, 2006), (LALANDER; LEMBKE, 2017) também dentro do(s) Brasil(is) a
comegar pela maior legislacao brasileira: a Constitui¢do Federal de 1988. Mudangas substanciais
ocorreram nos paises latinos vizinhos a partir dos (re)conhecimentos das composigoes
plurinacionais/pluriétnicas indigenas constitutiva de seus povos com maiores possibilidades de
avancos dentro dos 6rgdos estatais do entendimentos das politicas publicas diferenciadas, desde
suas Constitui¢des Federais e nos redirecionamentos de politicas publicas especificas,
pluriétnicas e interculturais de fato contemplando as especificidades étnicas dos diferentes povos
originarios desses paises (MAGALHAES, 2012).

Reconhecendo as composigdes pluriétnicas indigenas existentes dentro desse territorio ja
desde a sua Constitui¢do Federal (MAGALHAES, 2012); é possivel avancar em todos outros os
niveis sociais e educacionais (bem como em formulagdo de materiais para os ensinos primarios
aos universitarios). O que exige também mudangas de posturas diante das seculares imposi¢odes
etnocéntricas integracionistas/assimilacionistas/tutelares de algumas pessoas ligadas a espagos
decisorios e/ou equipes multiprofissionais/multidisciplinares indigenistas que lidam com as
tematicas étnicas indigenas, para que contribuam com mudangas no acesso a informagdes basicas
simplificadas sobre os diferentes contextos historicos relacionados aos diversos povos étnicos
desde as bases educacionais, contribuindo assim, nas desconstrucodes, redirecionamentos de
concepgdes negativas secularmente impostas ou com as desnaturalizagoes e estranhamentos
como nos propde o curriculo de sociologia (CURRICULO HUMANAS, 2011, p. 135).
Relacionadas inclusive a categoria denominativa contida na Constituicdo Federal brasileira de
1988 no seu capitulo VIII com a categoria supraétnica: “Dos Indios”. Para poder contemplar e
compreender o cardter pluriétnico seria preciso repensar esse termo para — “Dos povos étnicos
indigenas (pluriétnicos/pluriculturais)” — para assim avancar nos entendimentos, reconhecimentos

das diversidades étnicas e das diferengas relativas as dimensdes plurinacionais/pluriétnicas e
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historicas das populagdes indigenas brasileiras quando observadas simultaneamente: mais de 305
povos nativos em multiplas realidades sociais atuais: aldeias/areas rurais/cidades (IBGE, 2010).

Alguns dispositivos juridicos indigenistas atuais como a Convengdo 169 da Organizagao
Internacional do Trabalho de 2004; Declaracao da ONU sobre os direitos dos povos indigenas de
2007 e a proposta do novo projeto do Estatuto dos Povos Indigenas (2009) em tramitacdo; sdao
instrumentos legislativos que ajudam a (re)pensar as multiplas realidades nas quais povos
indigenas e individuos indigenas ascendentes dispersas/os estdo inseridas/os atualmente (IBGE,
2010). Inclusive, dentro dos contextos educacionais urbanos monoculturais; muitas vezes
estudantes indigenas “inconscientes de si”, outras/os em despertar da “consciéncia étnica nativa”
ou ainda nas lutas pela garantia efetiva do reconhecimento de suas presencas/pertengas e duplas
cidadanias-étnicas educacionais (indigenas/brasileiras). Enquanto ndo se transforma o texto da
Constituicdo Federal de 1988 em perspectivas plurais pelo reconhecimento do carater pluriétnico
e pluriculturais constitutivos das matrizes indigenas brasileiras, sdo esses, 0s instrumentos e
dispositivos legais disponiveis para se (re)pensar as complicadas realidades étnicas
contemporaneas dentro também de contextos educacionais hegemonicos de engrenagens politicas
e legislativas  complexas que envolvem  situagdes  assimétricas de  poder
legislativas/administrativas/juridicas desde as territorialidades indigenas demarcadas e nas trés
esferas estatais dentro do modelo da educagdo basica monocultural hegemdnica/homogeneizada.

Depois desse longo percurso, ¢ possivel visualizar que estamos bem longe de ver as
culturas indigenas serem valorizadas e reconhecidas em alguns estabelecimentos de ensino,
levando em conta formulagao de saberes basicos que contemplem desde seus contextos historicos
mais profundos sob perspectivas de saberes e praticas pedagdgicas interculturais mais respeitosas
dentro de espacos hegemonicos de formas mais integrais, democraticas, horizontais, plurais,
simétricas, multiculturais/multilingues e “interculturais de fato”.

Por isso, a importancia dos debates nessas direcdes e de se buscar caminhos para
(re)formulagdes de politicas publicas nas efetivagdes concretas da legislagdo 11.645/2008
(obrigatodria), contemplando também as legislagdes indigenistas e o (Parecer CNE/CP 003/2004,
10 de margo de 2004 -Educacio das Relagdes Etnico-Raciais) para os grupos étnicos indigenas,
no sentido dessas tematicas obterem maiores incursdes nos sistemas de ensino e ndo ficarem
reduzidas ao “Dia do Indio”. Da importancia de se criar também canais de escutas e dialogos

menos hierdrquicos e assimétricos para acionar/estabelecer debates e didlogos interculturais
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deliberativos educacionais — enclaves deliberativos - permanentes e mais equanimes
(LALANDER; LEMBKE, 2017). Mesas de negociacdes mais horizontais com povos
indigenas/grupos/individuos étnicos indigenas (liderangas indigenas e outras), seja dentro das
aldeias ou (4reas rurais/urbanas), seja dentro de 6rgdos politicos-administrativos, educacionais,
das areas de ciéncias sociais e ensinos de sociologias (GOULART, 2012), (CHATES, 2015,
2016).

Portanto, observar e reconhecer as constelagdes pluriétnicos locais de estudantes
indigenas sdo enormes desafios de todas/os as/os profissionais que estdo nas linhas de frente de
sistemas de ensinos hegemonicos atuais e de outras 4reas de formagdes académicas e sociais.
Portanto, os desafios também se fazem dentro desses espacos para perceber os pesos que a
“identidade brasileira unica” faz incidir sobre as multiplicidades de etnias indigenas com suas
compulsorias  transfiguragdes étnicas historicas (RIBEIRO, 1977), privilegiando o
branqueamento da populacdo (SEGATO, 2012). Politicas colonialistas formuladas a partir de
politicas eugenistas de estado (GARCIA, 2007, p. 24) sob diferentes condi¢des de mesticagens
(SEGATO, 2012) e suas continuidades no presente. Visto também o ndo reconhecimento das
presencas étnicas indigenas dentro das escolas publicas de educagdo basica monocultural em
areas urbanas (NASCIMENTO e SOUZA, 2010), (URQUIZA, 2012).

Dentro da escola publica pesquisada, as/es estudantes que fizeram pesquisas sobre suas
proprias origens é€tnicas (grupos domésticos) a partir de pesquisas proprias ou do material de
ensino de sociologia disponivel, entram na categoria de “indigenas rurais/urbanas/os” e sdo
triplamente indiferenciadas/os: 1) em termos “étnicos indigenas” dada as seculares
transfiguracdes étnicas e mesticagens (RIBEIRO, 1977, p. 217), (SEGATO, 2012, p.115); 2) em
termos educacionais monoculturais etnocéntricas (URQUIZA, 2012, p. 12) e/ou de educagdes
indiferenciadas (D'ANGELIS, 2017, p. 96) e 3) o ndo reconhecimento permanente das suas
duplas cidadanias étnicas-educacionais (indigenas/brasileiras) nas areas urbanas por vias
educacionais hegemodnicas sem proposi¢cdo de politicas publicas especificas (GUIRAU; SILVA,
2013, p. 19). Assim, a unica estudante com possibilidade “permanente” de comprovar a sua
cidadania étnica-indigena contida nos documentos civis da sua “segunda cidadania brasileira”
(mesmo que nao reconhecida nos espagos por onde transita e na escola): ¢ a estudante da etnia

Xerente (TO/SP). Por esse motivo, vai em busca da sua primeira cidadania indigena Xerente
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(RANI) visto que reconhece seus direitos a sua dupla cidadania-étnica: (cidadania indigena
Xerente x cidadania Xerente brasileira Brasil/Tocantins/Palmas/Sao Paulo/Tupa).

Outra situagdo para a reflexao nesse trabalho sdo que, muitas/os estudantes desconhecem
suas origens étnicas indigenas devido aos contextos coloniais histdricos, migragdes familiares,
além das seculares transfiguragdes étnicas (RIBEIRO, 1977) ou as “colonialidades dos
seres/saberes/poderes” (LANDER, 2005), (CASTRO-GOMEZ, 2005), apagando sistémicos de
suas historias étnicas nativas principalmente, quando em contextos geograficos
(trans)localizados. Crescem, portanto, sem referenciais €tnicos positivos ao seu entorno ou nos
espagos que convivem, dado os contextos de apagamentos historicos anteriores e contemporaneas
nos contextos urbanos colonais inclusive por vias de politicas educacionais vigentes estruturantes
nos estabelecimentos e sistemas educacionais hegemonicos/homogeneizados. Portanto, para
desperta-las/os para as suas condigdes étnicas (também indigenas), sao enormes desafios dos
quais profissionais das areas educacionais, ciéncias humanas e especificamente do(s) ensino(s) de
sociologia(s) tem/terdo que enfrentar como suas dificeis tarefas dentro das escolas publicas
(GOULART, 2012, p.13) ou mesmo nas escolas particulares ou outros espagos formativos.

Dessa forma, descolonizar a educagdo monocultural hegemdnica, ¢ buscar também
politicas de reconciliacdes, reparacdes historicas educacionais assim como sdo promovidas, por
exemplo, em contextos decisorios por via de politicas indigenas e indigenistas com os povos
indigenas do Canadéa. No Brasil, reorientar as praticas pedagdgicas-antropologicas-socioldgicas
para um contemplacdo mais intercultural e multicultural (relagdes mais equilibradas entre
culturas e etnias diversas), multicultural/multiétnico (reconhecimento das presengas de diversas
etnias), integral (contemplando a dupla cidadania e condi¢ao étnica-educacional) e inclusiva de
fato (acessibilidades para as condi¢des €tnicas); ainda se apresentam como um longo percurso de
se tornarem realidades concretas dentro das praticas educacionais que operam sob modelos
educacionais por via de mao unica baseados na logica do Estado-nacdo republicano
moderno/patriarcal/ocidental/colonial dado o carater etnocéntrico ¢ dominante dentro da
educacdo basica brasileira (URQUIZA, 2016).

Mas, com as pequenas propostas interculturais como as apontadas acima junto com as
dificeis tarefas que sugestionam olhares diferenciado como as apontadas por (GOULART, 2012,
p. 10), pode-se buscar despertar nas proprias estudantes interesses, para quem sabe, prossigam

sendo pesquisadoras/es e protagonistas de suas proprias historicas e origens étnicas (ou outras) de
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diversas matrizes nativas e estrangeiras. Portanto, também de matrizes étnicas indigenas. E,
segundo suas escolhas pessoais, curiosidades ou interesses; prossigam sendo estudiosas/os de
suas historias étnicas contribuindo de alguma forma com o aprofundamento de estudos e
pesquisas sobre seus respectivos povos indigenas e/ou por proposicao de outras subjetividades
diferentes das subjetividades coloniais (MALDOS, 2010, p. 277), mesmo que inseridas/os dentro
de contextos complexos como os apresentados pelos modelos educacionais monoculturais.
(SOUZA; NASCIMENTO, 2010), (URQUIZA, 2012), (GUIRAU; SILVA, 2013).

Por fim, depois desse longo percurso, finalizo o trabalho numa tentativa de reunir algumas
reflexdes e apontar esfor¢os necessarios dentro do(s) ensino(s) de sociologia(s), no sentido de se
atentar a transmitir saberes basicos simplificados, bem como a transmissdo de informagdes
minimas como forma de difundir conhecimentos basicos simplificados que contribuam para a
visualizacdo das complexidades historicas e contemporaneas que afetam os diferentes grupos
étnicos indigenas brasileiros, bem como de se estudar os povos indigenas anteriores/atuais visto
os diferentes contextos sociais que os envolvem nas contemporaneidades. Para que tanto
estudantes indigenas quanto nao-indigenas com acesso as informagoes basicas sobre os diferentes
povos/etnias, possam obter melhores entendimentos em relacdo aos complexos processos
historico-coloniais que os povos origindrios e ascendentes indigenas contemporaneos enfrentam.

Sdo estudos necessarios dentro de modelos educacionais de herancas coloniais ¢ de
interagdes politicas e educacionais interculturais desiguais, hierarquicas e assimétricas de poder
(DIETZ, 2018) entre indigenas/mesticas/os e nao indigenas nos contextos educacionais
hegemonicos atuais. Por fim, diante de saberes/poderes/fazeres (LANDER, 2005) dentro de
sistemas de ensinos “institucionalizados” da educacdo basica monocultural, ainda nos resta a
seguinte pergunta: onde entra rotineiramente de formas mais democraticas, plurais, integrais,
interculturais, multiculturais/multilingues, equanimes e “inclusivas de fato”, nos curriculos, nas
formacdes de profissionais das dreas educacionais bdsicas/universitarias e/ou nas praticas
interculturais, a Lei 11.645/2008 e, consequentemente, o direito de acesso pleno em quaisquer
espacos as educagoes pluriétnicas indigenas especificas diferenciadas, interculturais e bilingues,

Karaiba'?

31 Karaiba na lingua Tupi Guarani — Tupi antigo (Tupinamba): (estrangeiro/branco). Disponivel em:
https://www.dicionariotupiguarani.com.br/tupi-antigo/. Acesso em: 12 fev. 2020.
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APENDICES

Apéndice A. Questionario aplicado a professoras/es

Formulario de pesquisa para professoras/es

Venho por meio desse questionario pedir a sua colaborag¢ao na pesquisa de mestrado profissional
em sociologia pela UNESP com o seguinte titulo: Questdes educacionais indigenas e o(s)
ensino(s) de sociologia(s): onde entra a lei 11.645/2008, karaiba? Este projeto pretende contribuir
com o aprofundamento dos estudos no ensino de sociologia na educagdo bésica, considerando o
tratamento dado a Lei 11.645/2008 que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional,
para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Agradecemos desde ja sua colaboracdo e estamos a
disposicao para maiores esclarecimentos.

Nome:

Escolaridade:

Faixa etéria:

Seu pertencimento étnico-racial (cor/raga):

Se indigena saberia dizer a etnia/povo?

Quanto tempo ¢ docente na rede estadual?

E efetiva na rede?

Qual a disciplina que leciona?

Em sua formagao teve algum contato com as tematicas indigenas?

Em que medida suas aulas (disciplina) contemplam a diversidade étnico-racial brasileira?
Vocé acha que os livros didaticos abordam a tematica?

E o curriculo oficial?

J& teve contato ou informagdo sobre a Lei 11.645/08 que torna obrigatoria as tematicas indigenas
e afro-brasileiras nas escolas publicas?

Ja teve oportunidade de ter algum curso de extensdo que aborde a tematica pela diretoria de
ensino? Em qual ano?

E-mail ou contato:
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Apéndice B. Questionario aplicado a estudantes do 2° ano do ensino médio

Questionario de pesquisa para estudantes

Venho por meio desse questionario pedir a sua colaboragao na pesquisa de mestrado profissional
em sociologia pela UNESP com o seguinte titulo: Questdes educacionais indigenas e o(s)
ensino(s) de sociologia(s): onde entra a lei 11.645/2008, karaiba? Este projeto pretende contribuir
com o aprofundamento dos estudos no ensino de sociologia na educagdo basica, considerando o
tratamento dado a Lei 11.645/2008 que estabelece as diretrizes ¢ bases da educagdo nacional,
para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Agradecemos desde ja sua colaboracdo e estamos a
disposicao para maiores esclarecimentos.

Escolaridade:

Faixa etéria/idade:

Seu pertencimento étnico-racial (cor/raga):
Se indigena saberia dizer a etnia/povo?

Ja teve contato ou informacdo sobre a Lei 11.645/08 que torna obrigatdria as tematicas indigenas

e afro-brasileiras nas escolas publicas? Em qual momento da sua formacao?

A sociologia ajuda vocé a conhecer melhor sobre as diversidades indigenas brasileiras? Em qual
momento da sua formagao?

Voce teria alguma sugestdo de como a tematica poderia ser abordada na disciplina de Sociologia?

Poderia deixar o seu contato?

E-mail:
Telefone:
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Apéndice C

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A ESTUDANTE INDiGENA QUE CONHECE A
ETNIA A QUAL PERTENCE (Data 22/01/2020)

Identificacao:

1. Povo indigena/etnia:

2. Ano/série em que estuda:
Na Escola

1.Vocé ja ouviu falar sobre a Lei 11.645/08 que torna obrigatoria as tematicas indigenas e afro-
brasileiras nas escolas?

2.Em quais disciplinas vocé tem mais oportunidade de aprender sobre a tematica indigena?

3.Para vocé o ensino de sociologia contribui para abordar o tema?

4.Na sua escola vocé acha que tem espagos onde o seu pertencimento indigena ¢ valorizado?
5.Hé grupos de estudo e/ou rodas de leitura para estudantes sobre este tema?

6.Na sua escola ja foram realizadas oficinas e outras atividades sobre essa tematica para os
estudantes?

8. Os murais da escola contemplavam em algum momento a diversidade indigena da
“comunidade escolar”?

9. Para vocé os livros didaticos adotados pela escola abordavam o tema?

10. Na escola, vocé ja sofreu discriminacdo e/ou atitudes preconceituosas por falar da sua origem
indigena?

11. Vocé fala com suas/seus colegas e professoras/es sobre a sua origem indigena? Em qual
momento?

Na sala de aula

1.Vocé observa situacdes de preconceito racial, discriminag@o e preconceito em sua sala de aula?

2.Vocé acredita que se abordar a temadtica indigena em sala de aula em qualquer disciplina ajuda
a valorizar os povos indigenas e a combater preconceitos?

3. Em que medida as suas aulas contemplam a diversidade étnico-racial brasileira?

4. Em qual momento voc€ tem oportunidade para falar sobre a sua origem dentro da sala de aula?

5.Vocé se considera uma minoria dentro da sala de aula ou observa alguma atitude
discriminatoria?
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Apéndice D

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA PARTICIPACAO EM PESQUISA

Pesquisador/a responsavel: discente do Programa de Pos Graduacdo Mestrado Profissional em
Sociologia da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP/Marilia). Este
projeto pretende contribuir com o aprofundamento dos estudos no ensino de sociologia na
educacdo basica, considerando o tratamento dado a Lei 11.645/08 que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade
da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. O projeto tem como titulo: Questdes
educacionais indigenas e o(s) ensino(s) de sociologia(s): onde entra a lei 11.645/2008, karaiba?

Participagdo: Esta pesquisa ndo envolvera custos ao participante, ndo acarretando quaisquer
danos fisicos ou psicologicos com a participagdo como absolutamente voluntaria.

Desisténcia: As/os participantes t€ém liberdade de se recusar a qualquer momento da realizagao da
pesquisa caso algo lhe desagrade.

Confidencialidade: Todos os dados obtidos serdo analisados em conjunto, ndo explicitando em
momento algum as respostas individuais ou a identidade dos participantes.

Eu, RG

Abaixo assinado, estou ciente de que fago parte de uma amostra de pesquisa e contribuirei com
dados através das respostas apresentadas em questionario proprio.

Declaro estar ciente: Objetivo do Projeto Seguranga de que ndo serei identificado

Liberdade de me recusar a participar da pesquisa.

Tupa, de de 2019.

Assinatura da/o Participante - Responsavel Pesquisador/a Responsavel
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ANEXOS
Anexo 1
LEI N° 10.639, DE 09 DE JANEIRO DE 2003

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono
a seguinte Lei:

Art. 1o A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos seguintes
arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, torna-se
obrigatorio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1o O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da Historia da
Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na
formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas dreas social,
econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 20 Os contetidos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacao Artistica e de Literatura e Histéria
Brasileiras.

§ 30 (VETADO)"

"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da

on

Consciéncia Negra’.

Art. 20 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 1820 da Independéncia e 1150 da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 10.1.2003
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Anexo 2

LEIN° 11.645, DE 10 MARCO DE 2008.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono
a seguinte Lei:

Art. 1o O art. 26-A da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a seguinte
redacdo:

“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados,
torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena.

§ lo O conteudo programatico a que se refere este artigo incluird diversos aspectos da historia e
da cultura que caracterizam a formacgdo da populagdo brasileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formagao da
sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢des nas areas social, economica e politica,
pertinentes a historia do Brasil.

§ 20 Os contetdos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educacao

artistica e de literatura e historia brasileiras.” (NR)

Art. 20 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.
Brasilia, 10 de margo de 2008; 1870 da Independéncia e 1200 da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 11.3.2008.
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Anexo 3

LEIN°11.684, DE 2 DE JUNHO DE 2008.

VICE-PRESIDENTE DA REPUBLICA, no exercicio do cargo de PRESIDENTE DA
REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1o O art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as seguintes
alteracdes:

IV — Serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries
do ensino médio.

Art. 20 Fica revogado o inciso Il do § 1o do art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Art. 30 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Brasilia, 2 de junho de 2008; 1870 da Independéncia e 1200 da Republica.

JOSE ALENCAR GOMES DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 3.6.2008
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RELACAO DE ESCOLAS INDIGENAS NO ESTADO DE SAO PAULO
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PAULO

ESCOLAS INDIGENAS

GOVERNO DO ESTADO

DE DRE DISTR MI.IIIIGiFIIJ NOME ESCGOLA ENDE REEI] ESGCOLA !IjMERg GOMPLEMENTO GAIRRD
EALRU EAURD Al ] “SLDEIR, FOPENICT] POSTO INDIGERL KOPENOTI EEE ALDEIA KOPEMOTI
BALRU EAURD [ A ‘ALDEIA NIMOERCHAJU POSTOMDIGENA MIMUENDAL [N |RUA ALDEI& NIMUENDA,
EBALRU EAURL i) [ ALDEIK, EKERUA, JLOFIA ERERA, EET ALDEIA EKEFLIA
CARAGUATATUER CARAGURTATUBR _ |UBATUBR UEATUER. WLDEIL PEWACCER EAIFF0 CORCOWADD T CORCOVADD
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EAURL EaURL AR L) AL DEIL TEREGLIA, ALDEN TEREGUS, EN RU& LARAREIRAE
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TTARARE TTARGRE EiAFAD DE ANTONIN BARAO DE ANTON ALDEIA RARUG WA, ESTRADA VIGINAL SN [FUA BAIRRO DOS YITOR
TaReRE TARRE TAPORARIGE, TaPORANGS ALDEIL TEKDLPORA EalRRO WOLTA GRAMDE EN WOLTA GRAMDE
WIRAGATU MIRHEATY SANT A RITA D0 RIE] MIEACATU KOE U JLOEIA INDIGENA AWEA PORA_ [EM 372 SANTARIT A DO RIE]
FENAPOLIS PEMAPOLIS RALINA ERALINA D4 MARIA ROSA FOSTO IMDIGENA IGATU SN |ESCOLA GLAFORANGH
TANTOS SANTOR EERTIOGA, EERTIOGA THERUEAE FUA TUR| GUARal 1500 [RUA PRI, OE BORACEN
TUFA TUF ARGO-RIE ARCOHRIS DA YANUIRE POSTO INDIGENA B ] FONTE ALTA
MIRACATU MIRACATU IGUAPE IGUAPE ALOEIL TAPLI, EETRADA WIUMICIPAL EN AVENIDA PRALA OO LEETE
A0 VICENTE SA0 YICENTE T ARHAEM TARHAEM HLOEIATAHGARA FJA OE ACESE0 ANTOMID CALCO[ SN [RUA ALDEIA TANGARA
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$A0 VICENTE S0 WICERTE PEFRLIEE PERUIEE HLDEIR EANANAL IR S [AVENIDA EBAMED
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