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PREFACIO

Um livro é quase uma pessoa. Da fecundacio ao parto é um ato de amor. No
coragdo e nas veias de um livro ocultam-se agires, aventuras e desejos in-faldveis. As
palavras incapazes de dizerem tudo e que saltam das linhas aos olhos, sio recortadas
de um fundo de siléncio como dissera Merleau-Ponty, evocadas pela cumplicidade
de sua tecedura entre escreventes e leitores. Cito apenas a maternidade maior deste
mesmo parto, Professora Beleni Grando, que nos chamou todos a interlocugio e
feitura desta crianca.

No escrito deste livro palpita a vida, relagdes e aventuras dos autores a auto-
ras em alianga com a criagio imagindria de quem o ler. E preciso nudez e fome de
encontro para compartilhar o ato primal de sua fecundagio. E preciso mergulhar no
dito e nos espagos de siléncio entre os ditos, onde sentidos matreiros se escondem
e contornam as alusoes intencionadas e discretamente a espreita de serem possuidas
pelo olhar. Nesse livro hd coisas mil, todas elas deste jeito atrevido e esperancoso.
Mas, hd muito mais.

Falamos desde nossas peles, dos sentidos construidos por nossos olhares sobre
outras peles e olhares, diferenciados a pele de vocés, nossos leitores. Vocé leitor ou
leitora fard o mesmo ao nos ler, e nos sentiremos numa grande mandala gaguejan-
do dores, risos e festas, e perdas e cantos, proprios da nossa condi¢ao humana. O
mesmo mundo, com sotaques € emogdes quase solitdrios, orquestrados por auroras
apressadas.

H4 um sentido hibrido que nos desnuda, mas que também nos defende. So-
mos tomados pelo sentimento de aldeia, desprivatizados, para saborear o alimento
que nos sustentard, mas nao estaremos. Aviso: esse livro trds desassossegos. Livros
bons e comuns trazem informacoes.

Livros menos comuns, formagdes. Este junta, o incomum a convocagao! Nao
permite indiferenga, menos ainda, neutralidade. Estamos nas entre-teias dos encon-
tros entre muitos mundos, por vezes ciumentos de possuirem a versao final, derra-
deira e terminal sobre todas as coisas e a ameaga de quem colocar uma sé pedrinha,
tiquinha, no caminho da prepoténcia. Precisaremos, nés mesmos, muita dgua e sabao
ainda para tirar a nossa prépria maquiagem, para que do jeito que nascemos, rea-
prender, de novo e outra vez, o mundo, a vida, os valores e os sentidos outros.

Tentando comungar na dire¢ao do olhar do outro e da outra, como boa no-
ticia, trazida na nossa bagagem de forasteiros. A condicio primeira de nos sentir em
casa, ¢ o acolhimento prévio, da beleza deste outro mundo e dos seus povoadores.
Nio sio, provavelmente, melhores e nem piores do que nds préprios somos.

Mas, este territério e esta temporalidade sempre se distinguird do meu mundo
de origem, aquele que eu mesmo fui tecendo em mim como solo, brinquedo, ninho
e ferramenta do meu cotidiano. Na casa do outro sé se acessa, seus sentidos em
parte, e por dom. Isso implica desarmamento, consciéncia de incompletude, no¢io
da fragilidade, mas também alianga apaixonada, cumplicidade e compromisso até o



fim. Implica mais, que nés que viemos de uma atmosfera guerreira voltada para a
defesa das fronteiras, juntos desconstruamos as muralhas do nosso préprio mundo;
do espago de dominacio e imperialista que se impée, renunciemos a qualquer tipo
de representacio, de colonizacio e impostura que nos é prépria; dos nossos espacos
afeitos a racionalidade da produgao priorizemos o que nio serve para mercado, abra-
cando uma economia do dom para se guardar (MAUSS).

Vale aqui a VIDA, sem regateios e aprecamentos;e a luta contra toda a morte.
Talvez se devesse desordenar o jd feito cada dia para assim antecipar a festa como
resultado de um novo mundo em parto. Marx e Engels, no Manifesto, quando dis-
seram que tudo o que ¢ sélido se desmancha no ar, talvez nio soubessem que um
desses ares que oxida, que muda, que acrisola, e faz por isso reluzir a ganga impura de
nossa sofrida e artificiosa humanidade, no Brasil e no continente latino-americano,
se chama cultura(s) indigena(s).

Com Bartolomeu Melia, que nos honra com seu poema logo a seguir, hd mui-
to a agradecer aqueles e aquelas que nos permitiram o esfor¢o de melhor comprendé-
-los, e que capturaram nossos corpos animados para as suas lutas.

Cuiabd, outubro de 2010
Luiz Augusto Passos



Felices ustedes

felices ustedes

AY DEL QUE ENSENA A LEER AL QUE NO SABE!

Bartomeu Melia?

Aunque la escritura no haya podido consolidar

los conocimientos, era tal vez indispensable para
dar firmeza a las dominaciones... La lucha con-

tra el analfabetismo se confunde asi con el re

fuerzo del control sobre los ciudadanos por el poder

Claude Lévi-Strauss, Tristes tropiques

los grandes

los serenos

los profundos

los insobornables
los independientes

los a-n-a-l-f-a-b-e-t-o-s
los que no leen siquiera el ABC
los que no fueron acorralados por la civilizacién

ni marcados con las letras del amo
ni domados en una escuela

los que siempre han logrado pensar salvajemente

felices ustedes

y no repiten de memoria como loros
en coros

los catecismos del estado de sitio
-nino, rdpido, no pienses! —

los sabios

los incontrolables

los reacios a los programas
a las encuestas

1 Fue publicado en la revista paraguaya ACCION, n° 14, Asuncion, 1972.
2 “Estimado Luiz Augusto, es un placer enviarte lo que pides. La secretaria ha copiado todo el texto. Asi también yo
lo tengo, pues ya estaba relegado al cuarto oscuro del olvido. Que pueda serte de provecho. Un abrazo Bartomeu,
s.j.” Bartolomeu Melid, nos enviou este texto, respondendo ao convite de Luiz Augusto Passos, para o Preficio
desta obra, em 21 de outubro de 2010. O professor Melia, colabora com o PPGE/UFMT, na co-orientagao
de doutoramento de Maria Aparecida Rezende, professora da UFGD e do curso de formagio de professores

indigenas.



a los registros

a las ideas universales establecidas

—establecidas Dios sabe por quién
y con qué medios-

felices ustedes
los inmanejables analfabetos
los inservibles los inttiles
la gran pesadilla de los planificadores
el fracaso de los gobiernos
el escindalo de las naciones en vias de asimilacién
felices ustedes
quienes desconfian de la letra uniforme
y militarmente ordenada en columnas
quienes quieren ver la cara del que dice la palabra

porque de ustedes es

el reino de la palabra

el reino de la palabra dada y recibida
guardada

como se guarda la semilla en la tierra madre
la palabra junto al fuego
-lengua de fuego-
en la mafana del mate
en la noche del velorio

felices ustedes

cuando les persiguen por decir la verdad
aquella verdad no aprendida en ninguna escuela
aquella verdad no escrita en ningun libro
-y nadie se explica de dénde la sacaron ustedes-

felices ustedes
los an-alfa-betos
porque de ustedes es el reino de la profecia
siempre esperada, siempre temida
nunca cumplida, siempre asesinada
cuando tiene exactamente treinta y tres anos

y ay de ustedes
los escribanos y los letrados
los letrados que se las saben todas y mds



ay de ustedes

ay de ustedes

que hicieron de la trampa un arte
y de la explotacién una ley de la vida

los escribanos del statu quo y de la propiedad privada
—trasladaron al papel sellado
el robo de las tierras de los indios
-documentaron los derechos
sagrados
gagrados derechos de los conquistadores
tranquilamente
como quien escribe una carta a su tia
en el dia de su cumpleafios
-que lo dice el refrin
la letra con sangre entra-

los alfabetizadores
almaceneros
y funcionarios

fabricantes del texto Gnico

ay de ustedes

ay de ustedes

del monopolio
de la burocracia
linda ocupacidn suya tan altruista
de proporcionar al pueblo
letras
letreros
y grandes frases
-la llave de la puerta del jardin es verde
-todo va mejor con soda
-alfabetizar es hacer patria

los censores, metidos a periodistas, cocineros de noticias
aduaneros de ideas
porque de noche vendran
sin que ustedes se lo esperen
quienes escriban su grito
rojo y negro
de libertad

sobre los muros del pueblo



los escribas
intérpretes de escrituras
sagradas
que promueven la guerra santa
justifican la santa inquisicién
defienden el sagrado derecho
de la familia, la tradicién y la

propiedad

letras
muchas letras
de todos los tamafios de todos los estilos

letras viejas letras sonsas letras en conserva
para la boda
para el epitafio
para el testamento
en un corazén indeletreable
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DO MAR AO ORVALHO: APRENDENDO A VIGILANCIA AMOROSA

Jacques Gauthier

Existem dois fundamentos espirituais fortes, em multiplas culturas, que orien-
tam a nossa relagao com o outro em geral, logo que devem, a meu ver, orientar nossa
relacdo com pessoas de cultura diferente: o respeito e o amor.

O respeito estd onipresente nas culturas dos povos que, em vdrias regioes
da terra, a Europa colonizou. Ele pode ser fundamentado no olhar antropoldgico
que observa as necessidades sociais, econoémicas e politicas das populagoes nativas:
respeito o outro porque ele é armado, forte guerreiro. Assim, no Video O Povo bra-
sileiro (FERRAZ, 2000), criado a partir da obra de Darcy Ribeiro (2006), vé-se os
Tupinamb4 “devorar fisicamente o inimigo capturado, mas nio devord-lo espiritual-
mente” (FERRAZ, 2000, primeira parte: A Matriz Tupi). Até o fim, ele é respeitado,
homenageado, inclusive, com uma esposa para enfeitar seus tltimos dias; ele tem o
direito e dever de enunciar, como tltimas palavras, que seus amigos sdo numerosos e
o vingardo, comerdo muitos entre os que estio preparando o banquete canibal.

A colonizagio, pelo contrdrio, desrespeitou os povos nativos, tratados como
sob-humanos, ou seja, humanos que nio chegaram a idade adulta ou pior, que fica-
ram nas trevas do pecado de quem nao conhece a Jesus, o Salvador. Assim, a coloni-
zagao utilizou duas institui¢oes para conformar os nativos ao padrio branco, a cate-
quese e a escola. Darcy Ribeiro fala aqui de devoragao nio fisica, e sim espiritual, jd
que foi uma extrema violéncia arrancar criangas de suas familias, de sua ligagio com
a Terra-Mae e a Ancestralidade, para lhes roubar sua identidade e impor submissio a
ordem eurodescendente e ao individualismo capitalista.

Nés educadores temos que implantar uma ética da reparagdo, pois nossos cole-
gas e parceiros/as indigenas nao pedem outra coisa, senio a “igualdade na diferenga”,
ou o respeito das suas diferengas, na igualdade. Iguais e diferentes... Aqui tocamos na
base minima da democracia, jd presente quando consideramos que cada pessoa vale
um voto, um voto inteiro e nada a mais. E muito pouco, mas de maneira estranha,
nem ¢ ficil para cada um/a aceitar isso no seu cotidiano: nem a democracia nem o
respeito ao outro soa natural, quando estamos acostumados a instituicoes que hierar-
quizam, desprezam, marginalizam, humilham.

A humildade e necessidade da reivindicagio de povos oprimidos pela colo-
nizagao de serem respeitados sio basicas. Ao respeitar quem teve uma histéria muito
sofrida, respeito o humano em mim, a humanidade em mim. Nada de paternalismo,
nenhum miserabilismo. Pelo contrdrio. Lembro-me do Cacique Ldzaro, do povo
Kiriri da Bahia, que coordenou a luta do seu povo pela reconquista das terras ances-
trais demarcadas no século XVIII e ocupadas por nio indios, durante dois séculos.
Luta onde vdrios indigenas foram mortos pelos posseiros. Apds a vitéria indigena e
reconquista, os ex-posseiros foram pedir a ajuda de Seu Ldzaro e dos Kiriri para advo-
garem em Brasilia no sentido deles terem indenizagoes por parte do Estado Federal.
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E Lézaro Kiriri tornou-se representante dos interesses dos seus antigos adversrios,
j4 no momento em que me disse: “Deus deu um lugar na terra para todos os povos,
todos os seres humanos, ninguém pode ficar sem lugar bom de morar”. Assim falava
Lézaro Kiriri.

Agora, o respeito pode também ser entendido como respeito para com “algo”
misterioso que o outro traz consigo, uma forga espiritual, superior. O aspecto divino
nele. Quando estou falando com alguém, falo, além da pessoa fisica e psiquica, com
um espirito, uma centelha divina que mora nessa pessoa. Faltar com respeito ao
outro, qualquer que seja a oportunidade e o motivo, ¢ faltar com respeito a Deus.

O amor foi o maior ensinamento de um certo Jesus: quando alguém estd
sofrendo por falta de amor, por édio ou desprezo, quem quer que seja, Jesus estd so-
frendo com ele, estd sofrendo nele. Eu, por participar da natureza humana e divina,
como irmao de Jesus, estou sofrendo com essa pessoa. Eis a Boa Nova, o Evangelho
que paradoxalmente, pregavam os europeus que matavam, fisica e culturalmente, os
indigenas e escravizavam os africanos. Antes de Jesus, Buda e alguns outros passaram
mensagens semelhantes & humanidade, e depois dele, muitos mestres de sabedoria ti-
veram de repetir, sem cansar, a exigéncia do amor, tao ela é contrdria a certos aspectos
da vida e dos relacionamentos humanos.

Aprender, se formar, se tornar humano (se quisermos definir o humano como
o animal que sempre vai aprendendo - na medida em que ele quer aprender), isso
exige o contato com a diferenca. Do ponto de vista biolégico, 0 homem ¢ definitiva-
mente inacabado, incompleto, e por essa razao capaz de criagoes ilimitadas. Sozinho,
ou fechado em meu etnocentrismo, ou narcisismo de classe, ou ainda, de género,
estou condenado a saber pouco, a ser pequeno, como os orgulhosos que, por terem
conseguido diplomas dificeis, fecharam seus ouvidos, seus olhos, seus sentidos, sua
emogao e sua inteligéncia, e decidiram se tornar uma prisao para si mesmos, que vém
repetindo sem cessar os saberes aprendidos outrora, em outro contexto, que jd perde-
ram sua pertinéncia, sua for¢a criadora e mobilizadora. Assim funciona a institui¢ao
escolar, quando nés, membros que a fazem funcionar, nio exercitamos a vigilincia
amorosa.

A vigilancia amorosa ¢ a escuta sensivel do outro, a qual nos enriquece sem
fim, j& que o outro é uma prdtica de vida, um olhar sobre o mundo que por definigio,
nao sou. Assim, ao ouvir o outro vou me ampliar, comungar na espiritualidade. Para
o cristianismo, religido da maioria dos brasileiros/as, bem como para o candomblé,
iguais sdo as legitimidades desses olhares humanos, pois todos somos filhos e filhas de
Deus (ou de orixds, sopros divinos que nao podem, de um ponto de visto humano,
ser hierarquizados). Para o budismo, meu estado de paz e luz nio pode existir sem
encontrar o0 mesmo estado no outro, sem que eu pratique a interdependéncia dos
seres, sem me diluir no amor universal.

O oceano caiu na gota de orvalho escreveu o poeta indiano Kabir (apud OSHO,
2009, p. 156). Experiéncia reservada a quem soube acolher, acolher e acolher.

Acolher os saberes construidos em contextos culturais diferentes. Mas é hipé-
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crita acolher o saber sem acolher o caminho, o0 método que conduziu a esse saber, por
mais estranho que ele pareca. Agora, acolher nio significa compartilhar as mesmas
crengas. Por exemplo, posso acolher o saber ¢ 0 caminho, o método que gerou esse
saber, quando um ou uma pajé me diz que teve, num sonho ou com a ajuda de uma
planta “enteégena” (ou seja, que cria o sentimento do divino em nés) a visio espiritu-
al da planta certa, que curard tal paciente de tal doenga. Mas nio tenho obrigagao al-
guma de compartilhar essa crenga espiritual, posso me satisfazer com uma explicacio
bioquimica dos indiscutiveis efeitos de cura da planta, conforme a tradi¢io cultural
da ciéncia eurodescendente. Da mesma maneira, o ou a xama pode se interessar nas
minhas explicacdes bioquimicas (se eu tiver), mas nao tem obriga¢ao alguma de com-
partilhar a crenca materialista sobre a qual se fundamenta a minha ciéncia.

Praticando a interculturalidade dialégica e critica, eu, formado no raciona-
lismo europeu, vou me enriquecer das cosmovisdes africanas e indigenas, principal-
mente, das suas priticas da ancestralidade e das energias que estas prdticas mobili-
zam. Inesgotdvel é a fonte de vida, de luz e de paz proporcionada pela espiritualidade
ancestral. E vou doar, vou presentear meus parceiros e parceiras com as fontes de
saber e sabedoria onde bebi, ou seja, com meu racionalismo hoje enriquecido, inten-
sificado e transformado pelas teorias da complexidade, da co-emergéncia, da ordem
no caos; vou fazer o melhor para difundir o melhor das contemporineas aventuras
do espirito cientifico eurodescendente que, como aprendi, nunca mais deve perder o
respeito para com as ciéncias indigenas. E mais: que, hoje, deve tecer elos multiplos
de amor intelectual intercultural com as ciéncias indigenas e afrodescendentes.

Uma li¢do para nossa meditagao: hoje se fala muito dos perigos oriundos do
aquecimento global e das préticas seculares de destruicio capitalista da natureza.
Ora, existem dois Estados no mundo onde os direitos da Natureza sio inscritos na
Constituigao: a Bolivia e o Equador, nagoes onde a maioria indigena e mestica en-
trou, recentemente, na participacao direta da diregao do Estado. Essa prética insti-
tuinte somente foi possivel porque as ciéncias indigenas, fundamentadas no respeito
a Pacha Mama (2 Mae Terra), foram declaradas iguais as ciéncias eurodescendentes.

O/a cientista, o/a pedagogo/a, o/a cidadi(o) do terceiro milénio: uma expan-
sao do amor intelectual intercultural, uma onda do vasto mar humano que se torna
orvalho novo.
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CULTURA: FLECHA HUMANA E COSMICA QUE APONTA O CAMINHO
PARA OS SENTIDOS

Luiz Augusto Passos

“Noventa por cento do que escrevo é tudo
invengdo, s6 dez por cento é mentiral”
Manoel de Barros.

Cultura parece uma coisa muito simples. Nao é.

Somente pessoas possuem cultura, e jamais poderdo adotar uma que jd esteja
inteiramente feita. Terdo, para vivé-la, que tecé-la, construi-la e reconstrui-la em si
mesmas, com muitas ldgrimas, rentincias, marcas no corpo e na alma, alegrias e reali-
zagoes. Sempre haverd uma cultura disponivel: para vida e para a morte. Ao escolher
uma, serd somente como ponto de partida, para o didlogo e para sofrer ensaios novos
e novas configuragdes, no jeito préprio de ser, de cada um(a). Esta rede de sentidos,
construida e reconstruida o tempo todo, todo o tempo da vida, nunca termina. A
cada dia, o esbogo e 0 seu desenho é refeito por nossas experiéncias novas, que nunca
terdo fim, no tempo. Cultura é coisa némade, um pouco permanece, todo resto ¢
cambiante.

Cultura é uma coisa espalhafatosa. Fica na cara, no corpo, na pele, no jeito, na
forma, anunciada e escancarada. A vantagem ¢ que ¢ o melhor jeito que as pessoas
encontraram para simplificar e evitar perplexidade. Jeito de contornar, de dar volti-
nhas diante do dificil e do complexo. Imaginem se, acaso nio existissem gestos que
falassem e dissessem quase tudo que a gente tem medo ou hesita dizer! Se tivéssemos
que juntar em palavras todo o discurso para justificar que queremos bem aquela
pessoa. Que nds a amamos incondicionalmente, que precisamos dela afetiva e corpo-
ralmente, para viver juntos o que “pintar”, numa aventura de promessas e carinhos. E
dizer ainda, que esta paixio ¢ para sempre, pelo menos em sua intengio inicial. Que
estamos dispostos a tudo, até morrer, se necessdrio for, para que esta pessoa seja feliz.
E que desejamos expressar tudo isso publicamente até na geragao de filhos e filhas
que perpetuario este selo de compromisso. Iremos encarar — se formos homens — até
a incerteza da fuga, caso nao seja possivel convencer o pai, possessivo e truculento,
que esta pessoa tem... Ora, essa enorme “discursera toda” podia ser “dito” a esta
pessoa em siléncio, se de olhos fechados, num beijo prolongado — gesto no qual se
viveria ali, naquele momento, o que se pretende anunciar como um grande programa
para a relagao do dia a dia para o resto das nossas vidas. Gesto que permitiria nao
apenas experienciar, mas inclusive ampliar novas possibilidades, prazeres, sensacoes,
que sequer foram experimentados antes; ou quicd para os quais nio encontrarfamos
palavras adequadas para dizer da sensacdo de liberdade, de prazer no toque, de calor
e palpitagdo, de desejo e plenitude, de gozo e de ninho, de volupia e de eternidade
que nos provoca seu corpo. Parecido seria quando a gente quisesse ir, agora ao pai,
antes mencionado acima, e encard-lo para dizer das intengoes com detalhes e do pro-
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grama todo que faremos. Ficaria dificil o didlogo com ele, mas... A cultura permite a
gente substituir, lacénica e monossilabicamente, vejam s6, por um ritual da cultura:
“Pego a mao de sua filha!” Puxa! Estamos salvos! Nada além de seis palavras! Mas o
melhor mesmo, o pai, muito bem inculturado, sabe que fica simples demais, e que
as intengbes s20 muito maiores e mais pretensiosas do que o anunciado expresso por
nés. Mas, ainda assim, fica pela cultura estabelecida, meio encurralado e emudeci-
do... Pois o discurso das benditas seis palavrinhas acima, pressupoem a inteligéncia
de que jd se disse tudo, sem precisar inventar simbolos novos ou demonstragoes. Viu?
A cultura ¢ feita de atalhos. Olhar a lua; um abrago; um “te amo!”, uma piscadela, o
milagre de uma rosa; ou para as mulheres, o encurtamento em dire¢io aos homens
passa por beijos, carinhos, charutos, perfumes masculinos, camisas, cintos; enfim,
tudo pode ser demasiado simples sem deixar de ser profundo e complexo. Por isso,
a linguagem simbdlica explode a fala e a lingua. Esse milagre que nos salva, ¢, todo
ele, cultura!

- Cultura ¢ uma coisa muito boa, nao é?

- Nao, necessariamente!

2227

A cultura também mantém guerras; concorréncia individual; exclusoes de di-
reitos; absolutidade da propriedade privada; direitos dos mais fortes; infanticidios
trabalho escravo; morte por apedrejamento; patriarcalismo, conservadorismo reli-
gioso, fundamentalismos politicos, pena de morte; apartheids por racismo; tortura,
escola reprodutora; massacre dos pobres... E, nada disso sio “naturalidades™ Sao
artefatos construidos por homens e mulheres que exorbitam o campo individual, e
tecem uma rede coletiva de referéncias que se institucionaliza, e de certa forma, nos
obriga a todos, ou pelo menos “pretende”.

Que ¢, pois, Cultura?

Enrique Dussel (2000), depois de muitos anos estudando a ética, resolveu
defini-la como casa ou a morada do ser humano. Poderiamos perguntar, por que, seria
ela a morada do ser humano? Tanto quanto nao se pode jamais separar a “casa” de um
caracol ou de um caramujo dele préprio, tampouco sobrevive um ser humano sem a
Etica. Entretanto h4 mais razoes para que seja a nossa casa. A ética s6 pode ser consi-
derada casa do ser humano, porque ela é também um artefato da cultura. Vou, pois,
enviesar e reaproveitar o sentido que dd Dussel 2 Etica, e transpd-lo para a cultura.
Definirei assim, e esta serd minha tese: cultura é a casa do ser humano.

Todos nds poderemos pensar a amplitude de sentidos que tem uma casa para
nés. Pois a cultura terd todos estes sentidos, como pontua Rubem Alves num pre-
cioso ensaio!, Rubem Alves tomou sua casa, 14 das Minas Gerais, como metifora,
perambulando de um a outro dos seus aposentos, e lembrando como a casa, na
verdade, ¢é parte enorme da gente mesmo. Ld se repousa, se esconde, se ama, vive-se
o escondido, o siléncio, a intimidade, o familiar, a geracdo dos filhos, o amor car-

1 Rubem Alves no link: www.rubemalves.com.br
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nal, o balbucio, a ligagio com o seio materno, da descoberta do corpo, da doenga,
do repouso. Mais do que isso. Lembro no extraordindrio livro de Bachelard (2000)
recordando o quanto a casa de todos nés trds as impressoes de um retorno ao bergo
e ao Gtero materno, como forma de aconchego e de plenitude. Acredito que a apro-
ximagao, roubada a Dussel, da cultura ser a nossa casa, permite ensaios interessantes.
Farei alguns, abaixo.

Cultura nao ¢é, jamais, uma coisa exterior a nds, mas ¢ aquilo que queremos
para nés, e que negociamos com o grupo humano com o qual convivemos e que nos
deu origem. E o nosso lugar e jeito de ser e de estar no mundo com os outros e outras.
E morada, é abrigo. E o que nos ex-poe, tira nossa intimidade para fora de nés, para
um territério publico. A cultura é como um espelho projeta para nés mesmos nossa
imagem do exterior de nds para nds, e para os outros. Nela, estamos envolvidos nas
formas de tempo e espaco que nos faz acessiveis a0 mundo. A imagem do caramujo
¢ adequada, porque ele, bem com o homem, niao sobrevive sem a sua casa, ela ¢
parte de si préprio e também ¢ a forma como estd presente ao (para/no?) mundo, e
a maneira prépria limitada com que estd no mundo, para sua comunicagio, sensibi-
lidade, prazer, reproducio, alimentagio, excregio. Da mesma forma, é a expressio
no ser humano, dado que toda nossa imagem ¢ sempre negociada do modo como
ela poderd nos fazer presentes a0 mundo, lugar da objetividade e subjetividade, do
signo e do sentido.

E necessirio mostrar que boa parte da atividade simbdlica dos
sujeitos tem por funcio reconstruir de modo constante a reali-
dade do eu, oferecé-la aos outros para a ratificagio, para aceitar
ou rejeitar as ofertas que os outros fazem da imagem que tém

deles mesmos. (ADAM, 2005, p. 107).

E nesta negociagio de percepgdes nossas sobre e a partir do mundo, que se
estabelece o sentido de uma cultura que é construida na pele que é o que hd de mais
intimo em nds, lembrando um poeta, repetia no Férum Social Mundial em Porto
Alegre, o te6logo da Libertagio Gustavo Gutierrez. E, nesta mesma diregio, extra-
ordindrio o texto lindissimo da musica “Alma” de Pepeu Gomes e Arnaldo Antunes,
cantada por Zélia Duncan®:

2 A musica pode ser ouvida no Youtube. Informagio obtida por meio eletronico. Disponivel em: hetp://www.
youtube.com/watch?v=leZT1qg8iUs&feature=player_embedded>. Acesso em: 15 de setembro de 2010.
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Alma, deixa eu ver sua alma

A epiderme da alma, superficie

Alma, deixa eu tocar sua alma

Com a superficie da palma da minha mao, superficie
Easy, fique bem easy, fique sem nem razdo

Da superficie livre

Fique sim, livre

Fl'que bem com razdo ou ndo, aterrize

Alma, isso do medo se acalma

Isso de sede se aplaca

Todo pesar néo existe

Abma, como um reflexo na dgua

Sobre a ultima camada

Que fica na superficie, crise

Jd acabou, livre

Jd passou o meu temor do sew medo

Sem motivo, riso, de manha, riso de neném
A dgua jd molhou a superficie

Alma, daqui do lado de fora

Nenhuma forma de trauma sobrevive

Abra a sua vilvula agora

A sua cdpsula alma

Flutua na superficie lisa, que me alisa, seu suor
O sal que sai do sol, da superficie

Simples, devagar, simples, bem de leve

A alma ji pousou na superficie

Vejam como o texto permite compreender a reverberagio da casa, da morada,
com o interior feito cultura, ritual, toque, cdpsula. As nogoes que brotam deste poe-
ma expressam um conhecimento profundo do ser humano, de que o que estd dentro
de nés é também, a0 mesmo tempo, o que estd mais fora de nés. Nio se pode separar
o dentro ¢ o fora. Esta também ¢ a relacdo do amor do ser humano, que expressa a
paixdo, o carinho e um ritmo corporal, do qual a sensibilidade da carne expressa o
envolvimento e a comunhao. O poema diz da relagao existente entre a superficie da
pele como epiderme da alma. A superficie da mio, no carinho livre, abre a Gltima
camada que fica na superficie, exprimindo a chegada da liberdade e da simplicidade
do mais essencial da vida, que tem por imagem a chegada da pureza de manhi e do
riso de neném que empurra o medo de ambos. A cdpsula da alma flutua, entdo, na
superficie lisa da pele cuja caricia devagar, acarinha do suor o “sal” do qual “sai sol”, &
superficie simples, leve. Nenhuma forma de trauma sobrevive, porque a alma jé pou-
sou na superficie. Precisa, contudo que se diga claramente, nada disso seria assim, se
a cultura nio desse os sentidos que podem ser encontrados nestes gestos e que foram
semeados por nds, pela confecgao da cultura.

Talvez poucos textos filoséficos consigam dizer tanto desta relagio fenome-
noldgica tao estreita entre a fronteira de nossa pele e nossa intimidade identitdria,
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como Merleau-Ponty ensaia a ideia de guiasma: o né onde coisas que se contradi-
zem se amarram definitivamente entre interioridade e carnalidade (SILVA, 2009).
E impossivel imaginar que outros 4mbitos possam ser concebidos como dimensoes
paralelas, ou de naturezas autbnomas, separadas, como aparece frequentemente nos
“dois reinos” de Kant que inaugura a completa separagio deles. H4, diz Kant, reto-
mando Descartes, uma separagio completa entre o que se pode pensar (res cogitans®),
e o que estd na extensao (res extensa’), na dimensio exterior, material: esta dimensio
extensa estd cindida e possui, segundo Kant, cada uma delas, leis prépria da dimen-
sao do pensamento e leis préprias ligadas ao espirito. No primeiro reino da matéria e
da natureza rege a lei da necessidade, e, portanto da regularidade e do mecanicismo
rigido, imutdvel. No Reino do pensamento, da subjetividade, rege a lei da liberdade,
que empresta sentido & moralidade e & humanizagao. Eis como a modernidade separa
de maneira terrivel natureza (res extensa) e cultura (res cogitans).

A identidade, com a qual nos fazemos e que também nos faz, entre muitas
coisas, ¢ o grande elo de cada um de néds, como seres vivos, com as geragdes que nos
precederam e que virdo apds nds: este elo chama-se cultura. Revestidos da carne e ao
mesmo tempo despidos dela, pois a transcendemos, somos capazes de cultivar uma
identidade cambiante, que tecemos no confronto com estimulos do mundo e dos
outros (MERLEAU-PONTY, 2006). Hinkelammert escrevia em “As armas ideold-
gicas da morte” (1986), que todas as dimensdes em que nos encontramos, fossem
materiais ou imateriais, tinham o poder de matar ou de fazer viver. Ela, a cultura,
era nossa ligacao ao utero da cultura de todos os outros, seres humanos no mundo.
Nio sobreviverfamos ao corte abrupto de nossas referéncias culturais, ndo mais te-
riamos o oxigénio, que nos permitisse uma identidade e uma vida com significagao.
Por isso o grande drama da vida das pessoas nao se decide na sua condicio de seres
biolégicos, o que ocorre em pessoas descerebradas, em estado vegetativo, ou algumas
formas graves e avancadas de Altzheimer, que apontam que a vida destituida da cul-
tura nio nos distingue fundamentalmente de toda outra vida nao humana. Vivemos
ali, nestas condigées, uma situagio de natureza, de nao decisio, de nio liberdade,
de nao autonomia. O fator que incide definitivamente em nossa vida social tem sua
operagio nas relagoes simbélicas, e neste sentido na cultura. E ela que decidird que
tipo de seres somos.

Todo ato de tomar a palavra implica a construcio de uma ima-
gem de si. Para tanto, ndo ¢ necessdrio que o locutor faca seu
auto-retrato, detalhe suas qualidades nem mesmo que fale ex-
plicitamente de si. Seu estilo, suas competéncias lingiiisticas e
enciclopédicas, suas crenga implicitas sio suficientes para cons-
truir uma representacio de sua pessoa. (AMOSSY, 2005, p. 4).

3 Coisa pensada

4 Coisa extensa
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Hinkelammert (1986) dialoga ainda com Paulo Apéstolo, quando menciona
os “Espiritos dos ares, tronos e dominagoes”, que eram os poderes de morte agora
fetichizados, que assumiam a vida, e substitufam expropriavam os seres humanos
de sua alma, e os reificava, reduzidos que eram a dimensoes puramente materiais.
E ¢é precisamente a tese de Hinkelammert, retomando uma leitura de Marx, que os
processos de produgio numa fase avangada do capitalismo, faz com que as relagoes
materiais que as mercadorias deveriam ter entre si, fetichizadas, adquiram vida, e
se transformem em relagoes sociais de produgao; e as pessoas que deveriam manter
relagoes sociais de produgio, reificadas, passem, subordinadas agora a liberdade que
as mercadorias adquiriram, e mantenham, embora “humanos”, relacbes materiais
de produgao. Em um texto, que recentemente publiquei, uso de uma pardbola para
dizer isso, que intitulei: “Génesis segundo Marx”.

No comego era o macaco. Ele comecou a realizar pequenas ope-
ragdes para, com seguranga, manter sua vida. O polegar oposi-
tor crescera-lhe nas duas maos. Habil, por isso, como nenhum
outro animal, trabalhava. Certa noite, percebeu, pela primeira
vez, um misto de desprotegdo, parecia ser dois: sentia sauda-
de do que tinha sido e vontade de ser outra coisa. Sua mente
nio estava onde estava seu corpo: comegara sua transformagio
em gente! Gente que pensava, que planejava, que utilizava teo-
rias que interpretava o mundo a seu favor. Pensadores, os mais
fortes comegaram a acumular trabalho realizado pelos outros,
sem pagd-los, criando o capital. Numa terrivel noite sem fi m,
o capital acumulado, adquiriu alma. Descobrira, ainda, que a
feitura de macaco em gente era realizada em siléncio pelo tra-
balho, e, alterou o genoma dele de maneira cruel para poder
produzir as pessoas de que precisava. No outro dia, as pessoas
ndo eram mais pessoas. Voltaram a ser macacos. Macacos que
trabalhavam felizes com trés importantes competéncias: eram
adestrdveis, morreu neles a revolta e, j4 nao tinham sonhos.

(PASSOS, 2009, p. 49).

A mercadoria incidiu sobre a vida dos seres humanos, agora destituidos de sua
liberdade e autodeterminagio, em favor do mercado que se torna vivo e tem a palavra
de ordem da vida e da morte dos seres humanos, induzindo-os a pura reprodugio
material de sua existéncia, expropriados que foram por uma cultura da dominagao,
que minou a liberdade deles. A cultura transforma-se no imaginado humano, que
agora como os computadores do filme “2001 — Odisséia no Espaco” ou no livro
impressionante de Castoriadis, 1982, dird que a imaginagio é que tem o poder:
“pega” por dentro. Brinca, é real por que ¢ imaginado. Usa de estratagemas materiais
de expressao simboélica que tomando a carne, tomando a percep¢io, somatizando o
simbolo, como na tese de José Carlos Rodrigues mostra o que diz Merleau-Ponty, de
que a temporalidade, a espacialidade, a sexualidade nao sao dimensoes exteriores a
nés, mas nos tomam por dentro.

Quero pois, expor de maneira sucinta para que seja entendido, a tese de José

28 ® OEUEO OUTRO NA ESCOLA: Contribui¢ées para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola



Carlos Rodrigues exposta de maneira espetacular no seu livro 7abu do Corpo, tese
doutoral acompanhada por Roberto DaMatta, acerca do “nojo”. José Carlos Ro-
drigues (1983) faz uma investigagdo com pessoas para compreender quando estas
tiveram uma experiéncia de nojo. E constata: o nojo tinha tal for¢a que aquelas si-
tuacdes eram evitadas pelo sofrimento que traziam de distirbios que variavam entre
vomito, frio, suores, mal estar, tonturas, falta de ar. Por outro lado, verifica que, a
mesma situagdo ou coisa que causava nojo Nao era, para esta mesma pessoa, nojenta
sempre. Ou seja, eram as situagoes que emolduravam o objeto do nojo que fornecia
o cardter de ser ou nao nojento. E, o nojo, portanto era uma situagao exterior, cultu-
ral, portanto, que tomava o corpo, € impedia as pessoas de continuarem a conviver,
fazer, se manter em contato, ou sob a situacio definida socialmente como nojenta.
Este nojo também nao teria nenhum sentido, nio fosse uma cultura do grupo onde
a pessoa vive que consideram esta situagio como conflitiva, proibida e tabuada. De
onde vinha a proibi¢io do acesso ou da a¢do, da sociedade, da cultura. Era como
se fosse a voz da cultura que dizia a pessoa, mesmo quando isolada do seu grupo
cultural: “Nao deves™ E a agao era interrompida face ao impedimento social. E, se a
pessoa tentasse ainda continuar a a¢io, a “proibi¢ao social” tomava-lhe o corpo, e do
corpo, o sistema nervoso autdnomo, isso é, aquele que a pessoa nao tem dominio
sobre ele, e que funciona de forma automdtica, peristdltica, forcando a que ela conti-
nue a agdo, ou na presenca daquilo que ela nao deve ver. José Carlos Rodrigues, de
maneira espetacular, mostra que a cultura tomou o corpo, ou 0s corpos que temos.
Temos viérios corpos, diz Rodrigues. Um deles nao “funciona” face as situagoes que
poderiam, para o outro corpo em nds, serem nojentas. E, aplica sua descoberta em
alguns importantes achados: o corpo é um suporte de signos/simbolos. Ele ¢ toma-
do pela sociedade. E por isso que o corpo de todos nés é banhos, cortado, corte de
unhas, cesuras, furado, tomado por roupas especificas, de ocasido, algumas para ba-
nhos, outras para cerimdnias sociais ou para uso informal, com cintos, revestidos os
pés com meias, sapatos em suas diversas acepgoes. Nosso corpo recebe banhos com
saboes e sabonetes, ablu¢oes, banhos de ervas, de sais, de cheiro; é untado com dleos
de muitos tipos e finalidades especificas, moldado para produzir cheiros a partir de
aplicagao de plantas e sumos de plantas, resinas, perfumes; é defumado, incensado;
decorado com tatuagens, inscrigoes na pele, pulseiras, correntes, anéis, penas, pe-
dagos de pau, sdo furadas as orelhas, beicos, lingua, pénis, para aderecos, brincos,
piercings, colares, recebemos circuncisoes, incisdes na pele, marcas com tinturas, es-
maltes, batons, xampus, cortes e aderecos para os cabelos e assim por diante. Nosso
corpo ¢ um monumento cultural, mas ¢, sobretudo, o lugar da manutengio de uma
ordem econdmica, politica e social que se relaciona com a visio de pessoa, mundo,
dos outros e de si mesmos que estes grupos e individuos tém. O corpo é controlado
socialmente no seu desenvolvimento para que nio perca em momento algum a pauta
destinada socialmente a cada individuo. A estrutura de controle interno é na verdade
espelho da estrutura de controle também interno. Nao podemos esquecer o que nos
diz sobre a “Eficdcia simbdlica” de Lévi-Strauss (1975), o simbolo faz em néds o que
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ele significa. Modelo os sentimento, as adequagdes, a alma. O nojo monitora o cor-
po, mesmo quando este corpo estd isolado. O NOJO &, pois, a barreira mais decisiva
e efetiva no controle da ordem social.

A sociedade, sempre que possivel, ndo faz controle diretamente as crengas,
conceitos, ideias discrepantes que este sujeito possa ter, mas controla o seu cotidia-
no, inclusive “a distAncia”. Introjeta em seu corpo mecanismos sutis, que o tomam
por dentro, e por vezes, sem sequer ter consciéncia de onde provém suas origens e
intengoes. Controla as relagoes que ele estabelece com o mundo, quando se ex-pée,
isto é “poe para fora”, em provérbio bem popular: “bota as manguinhas de fora’; a
sociedade, porém, longe de estar ausente, vigilante estd dentro, tomou-lhe o corpo.
Como fez isso?

Modelou o sujeito pela cultura. J4 ndo existe sequer um espago delimitador
entre a Ordem que se reificou e generalizou como matriz de ordenamento regular, e
os sujeitos enquanto individuos desta cultura. Nio hd inclusive um espaco interno
no sujeito, de maneira geral, que permita ao préprio sujeito desvendar em si a opres-
sao que o hospeda. O éxito da socializagao dele, e de sua construgao pela sociedade,
reside precisamente em que se apagam os tracos de produ¢io humana, e se confunde
nele as exigéncias da sociedade, com o que ele mesmo aspira, agora, para si. E por
isso que Paulo Freire faz um diagndstico preciso dos mecanismos de opressio, que
escondem ideologicamente, o opressor mesmo dentro de si. E tomar a consciéncia
desta hospedagem em si, é a condicio de estranhamento daquilo que foi imposto, e
que implica subserviéncia.

E, pois, aqui, que definitivamente a cultura nos prende, porque ela j4 nio serd,
para nds, alheia, isto é obra do outro em mim (BERGER, 1983) (Opus alienum), mas
construida por nés préprios em nés, tendo por modelo a cultura social regular geral
e dominante no nosso espago de socializagao, nos faz simétricos aos seus desejos e
vontades, impedindo-nos a autonomia e a emancipacio. Dado que a cultura na qual
nascemos ¢ como se fora uma caixa comum de significados disponiveis a todas as
pessoas, das quais nés tomamos emprestado para poder nos comunicar uns com os
outros. E a necessidade de comunicagio, tnico modo de poder sobrevivermos, que
exige que aceitemos como parte dos recursos e ferramentas para nossa sobrevivéncia,
o que foi imaginado e criado pelos que me sucederam na paisagem. Contudo, muitas
vezes somos apenas reprodutores da dominagao dos senhores que tomaram também
a histéria. Que ¢ isso, que faz com que dependemos para viver, ser, comunicar e nos
construir? - Cultura!

Culturais somos. Ora, a cultura de um povo, nagio, grupo, etnia, se destru-
ida, os individuos nao sobreviverdo. Ela nio tem salvo conduto, pois vive em nds,
reiterada, dita nas nossas agoes, gestos, sentidos de forma que, cada um de nés, estard
inexoravelmente ligado a ela. Fora da cultura nio hd salvacao. Os grupos, por isso,
sao muito cuidadosos no sentido de frear mudancas culturais trazidas por um dnico
individuo. O diferente fere um padrio de perfeicao estabelecido como desejdvel e
confidvel, pela experiéncia dos antigos de que, para manter a cultura viva, é desejével
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que seja inalterada, e aquilo que “funciona” fica como regra para manter sua conti-
nuidade. Ora, a cultura é sim fator de continuidade e de conservagao. Mas ainda que
quisesse nio poderia tornar um ser humano simétrico ao que ela propée. E, por isso,
ninguém de nds é o mesmo. Nao existiria, ainda que tentando formatar todos como
um padrio, sucesso na obra de reproducio de pessoas. Elas reproduzem em grande
parte algumas coisas, mas também modificam pelo seu trabalho no mundo com os
outros, parte daquilo que adquirido social. Vale ouvir Carlos Rodrigues Brandao:

Ser o sujeito da histéria e ser o agente da cultura nio sio adje-
tivos qualificadores do homem. Sao o seu substantivo. Mas nio
sdo igualmente a sua esséncia e, sim, um momento do seu pré-
prio processo dialético de humanizagio. No espaco de tensio
entre a necessidade - as suas limitagoes como ser da natureza - e
a liberdade — o seu poder de transcender o mundo por atos
conscientes de reflexao — o homem realiza um trabalho dnico
que, criando o mundo de cultura e fazendo histéria humana,
cria a propria trajetéria de sua humanizacio. (BRANDAO,
Carlos Rodrigues /# Diciondrio Paulo Freire, 2009. V. Cu/-
tura Popular).

Haverd sempre espago para a criacio, sobretudo na hipétese de que se torne
possivel, apreendendo a dominagao imposta, possamos como pessoas e como cole-
tivo, demandar aquilo que deveria estar em nés, como condi¢io da dignidade e da
construgao dos direitos, e nao estd.

Cultura, segundo Geraldi, tem dois significados distintos, que hd muito estd
na origem deste conceito. Concebe-se como descri¢io dela um elemento descritivo
de que ela seja tudo aquilo que existe na realidade humana e que nao procedeu
da natureza; dito de outra forma natureza é tudo o que existia, antes de nossa chegada
a paisagem, que torna tudo revestido do cultural; e outro conceito importante um
conceito que estd na cultura e que é um elemento normativo, que estabelece uma
escada gradativa com cardter moral que vai desde o humano ainda selvagem ou bar-
baro — desvalor e negatividade - até o mais alto desenvolvimento civilizatério (valor
e positividade).

Ora, Berger (1983) chama atengio para o fato de que o ser humano, no feitio
que lhe dd a modernidade, ¢ o tnico animal que tem horror da natureza. Embora
também exista em todos os grupos étnicos 0 medo do caos, isto ¢, de que o caos
destrua a cultura, porque significaria a morte que sendo mortais, todos morrendo, a
cultura deste grupo se diluiria. Berger comenta que ¢ necessdrio que a morte de uma
pessoa de um grupo ou sociedade, seja acompanhada por sentimentos tao avalassa-
dores; e mais, com rituais de descontaminagio e controle, mais explicitos e ptblicos
ou intimos e sigilosos, em sociedades menos complexas ou tradicionais, dado que é a
cultura de um povo morre naquela pessoa que desapareceu. A morte de um, somada
com a de outro, ameaga a vida de todos, que dependem daquela cultura para conti-
nuarem a viver. Mas nio ¢ s6 a morte que ¢ temida e cercada de defesas e controles.
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Todo momento da vida onde a pessoa vive fortemente momentos de natureza, a mo-
dernidade, como também a tradicio, veem como momentos a serem simbolizados
e controlados social e coletivamente, porque todo o desvio da norma poe em crise o
NOMOS que embora humano e histérico, e por isso cultural, esconde as raizes de
sua fabricagio humana (1985).

H4 um video impressionante que assisti, hd muito tempo, no qual a Gnica
mulher idosa, sobrevivente de um grupo indigena, cuja lingua era singular e isolada,
fala muitas coisas que estd sendo registrado. E, apés ter sido gravado seu depoimento
que nio era compreensivel para ninguém, as pessoas colocam a fita a rodar, repetindo
a gravacdo para ela, da sua prépria voz. Ela tem a nitida percepgio que outra pessoa
fala sua lingua e tenta desesperadamente se comunicar. Em vio, nao existem mais os
outros. Culturalmente ela estd morta.

Dependemos irrecorrivelmente de todos os outros e outras, desta cadeia de
ligagoes de elos que nos ligam a uma corrente de vida que nos ultrapassa, mas que
estd pousada em nds, assentadas por um campo chamado “cultura”.

E importante compreender que em momento algum estou querendo privi-
legiar seja dimensdes imateriais ou ideais. Estou falando de uma expressio sensivel,
material, que assume transcendéncia simbdlica, e nesta condi¢do se transforma na
domina¢io mais destrutiva. Arrebata de nés os sentidos, porque floresce na carne e
nela tem seu abrigo, mas que se expressa em imaginacio criadora.

Sem lingua ndo hd na¢do, nio tem pensamento, nao tem nada.
O pais corre risco de virar um quintal que pode ser facilmente
colonizado. Quando se fala no desenvolvimento de uma na-
¢lo tem que se partir do principio de que se estd falando de
pessoas que buscam esse desenvolvimento. Sao pessoas que s6
conseguirdo alguma coisa se estiverem pensando através de uma
lingua. Nesse sentido, a preservagio da lingua portuguesa ¢ fun-
damental ao pensamento brasileiro, para que ele possa se de-
senvolver a ajuda o pais a se desenvolver. (MODERNO (1998)
apud DARCILIA, 2010, p. 887).

E evidente que lingua ¢ ainda insuficiente para colocar as pessoas em comu-
nicagio. Ela é apenas uma convencio exterior, escrita ou sonora, que convoca nio
sentidos 6bvios e transparentes, mas ao contrario permite as pessoas daquela lingua
depreender perspectivas, sonhos, prazeres, evocagoes, significados e partilhas somen-
te disponiveis aqueles que apreenderam na vida, em primeira mio aquele idioma.
Ela nao se presta a pura decodificagdo, porque ela carrega sentidos, afetos, arrebata-
mentos numa metalinguagem que se refere ao indizivel, aquilo que ela esconde, ao
expressar.

Geertz (1989) utiliza de maneira muito adequada, que cultura é um texto. Eu
diria, texto em nds. Neste sentido ela é uma tecedura. Tecedura de sentidos idéntica
aquela que ¢ enunciada por Weber, de que a cultura é uma teia. E, ¢ Weber que uti-
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liza, e do qual Geertz se serve:

Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal
amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu, assumo
a cultura como sendo essas teias e a sua andlise; portanto, nio
como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
uma ciéncia interpretativa, & procura do significado. (1989, p.

15).

Até o presente momento ¢ possivel que meus leitores interpretem que imagino
que toda a sociedade oprimida estd ativa por dentro da ideologia dos seus opressores.
E que a cultura embaca a percepgao da verdade acerca dos direitos, valores, e digni-
dade das pessoas. Quero dizer o contrério, agora, se assim fui entendido.

Alguns anos de pesquisa e contatos com populagées, inclusive em paises di-
ferentes deram-me outra percep¢ao, entre elas, de que o etnocentrismo pode, em
muitos casos, libertar as pessoas da corrente da opressio. E, tornd-las criticas diante
da opressao vinda de fora.

O sentido, entretanto, que quero dar neste texto ¢ muito particular. Tomarei
como referéncia a luta histdrica Xavante pela recuperagio do seu territério, especi-
ficamente o Mardintswede, cujo destino desta mesma terra se solda em expressao 4
propria identidade Xavante. E, neste sentido, vida e morte estao colocadas numa
saga, cujas estruturas juridico-politicas da sociedade nacional, nas formas de Estado
mostram precisamente a incompeténcia da agao do Estado, por incapacidade de lei-
tura constitucional do seu papel, e consequentemente, seu cardter alienigena na dis-
tribuigdo da justica equitativa, por absoluta ignorncia e exterioridade das condi¢oes
que seriam prerrogativas, o conhecimento de causa das propor¢des que o objeto de
didspora, no caso o territério possui no que tange a continuagio e expropriagio do
direito da vida, de uma sociedade, em cuja terra, nos precedeu. Mais. O fato de que
o direito dos povos indigenas ¢ assegurado, constitucionalmente, no pais e o fato do
Brasil ser signatdrio dos acordos internacionais que se referem as sociedades tradicio-
nais caberia & ordem legal defender-lhes o direito. O caso dos Xavante estd na Corte
Interamericana de Justi¢a na qual o pais ¢ réu.

Os Xavante tem a favor de si, caso incomum no pais, o respaldo internacio-
nal. Do direito ao territério em questdo, sobretudo quando seus oponentes chegaram
“ontem” 4 cena, e chegaram inclusive com ocupagio do territério dentro de um
avango da fronteira agricola, isto é, do capital na drea da Soja. Os Xavante siao povo
guerreiro, ndo costumam agir como povo temeroso nos conflitos, se necessdrio uti-
lizando sua armas tradicionais. Acompanham aos Xavante, mulheres, homens, anci-
aos, criangas certa “arrogancia’ advinda de um senso de valor, acerca do seu povo, das
suas origens, de seus antepassados, de sua forca e capacidade guerreira, e da coragem
no enfrentamento. Essas dimensées que podem ser compreendidas como um con-
ceito de amor préprio, auto valorizagao de si, como povo e, portanto, por um certo
etnocentrismo positivo, por sua cultura, inclui a for¢a para se contrapor no didlogo
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com situagoes tensivas e conflitivas.

Nao é estranha a mim, essa for¢a vinda da autoestima elevada de um povo, que
se poe na luta sempre que houver ferimento do sentido de sua autonomia e emanci-
pagio. Em Nicardgua, essa era o principal insumo assumido pela Frente Sandinista
de Libertagao Nacional (FSLN); o texto de um Outdoor espelhava no pais a forca da
resposta de Sandino: “nio se rende” durante o primeiro governo de Daniel Ortega,
quando ainda vigia uma guerra de guerrilhas para manter o estado. As criangas nica-
raguenses nio eram criangas esmagadas, olhavam a gente com soberania e grandeza.
Sem sapatos, roupas rasgadas, por vezes famintas, olhavam para nés, estrangeiros,
com o sentido altivo de pertenca a seu povo lutador, guerreiro e vencedor. Nao havia
o olhar humilhado e envergonhado que Adler dizia encontrar nos seus trabalhos de
investigacdo entre os setores populares. Afirmava ele que era capaz de pondo roupas
idénticas em criangas de classes diversas, dizer pelo olhar delas, quem era o filho dos
proletirios (RUHLE, 1974). Ele teria se enganado sempre, ao imaginar que os povos
vitimas também do capitalismo e do imperialismo, fossem sempre destruidos por
dentro, como foram criancas filhas de trabalhadores escravos, ou reduzidos a trapos
nas linhas de montagem das médquinas, ou na condigio de dependéncia e miséria
causada pelo trabalho escravo. A revolta é um simbolo de luta, sobretudo quando
nasce da descoberta da injusti¢ca, e que necessita para além do instinto de classe a
consciéncia de classe, isso é a forma organizada, dita, expressa com clareza oportuniza
avaliar com crueza a prépria condigao de fragilidade, e ainda assim, se contrapor a
ela com valentia.

Em El Salvador, no mesmo periodo, me foi possivel ouvir, dia apés dia, os
helicépteros americanos e salvadorenhos sobrevoando as dreas das guerrilhas, em um
pais de apenas onze mil metros quadrados. Metralhando as dreas, inclusive durante
a noite, identificando pelo infravermelho lugares em que pelo calor, denunciasse
qualquer tipo de vida. Pois, 14 estava de certa forma de pé, o povo Salvadorenho,
mobilizado em torno da Rddio “Venceremos”, ridio das catacumbas, que impunha
uma derrota ao “sapo” Duarte. O sofrimento, o massacre, os campos de refugiados,
onde moravam apenas mulheres e criancas pequenas, pois os adolescentes eram re-
crutados, quase meninos, tanto para o exército como para a guerrilha, mas 14 havia
luta, disposi¢ao, forca, afirmagio. Durante uma estada num campo de refugiados
que acabara de ser visitado pelos soldados convencionais do exército Salvadorenho,
apoiado pelo governo e milicias estadunidenses, as mulheres, ao saberem de nossas
origens, cantaram para nds, o canto que dizia:

Ao vinte quatro de marco

A igreja ndio esquecerd

Outra vez banham com sangue
Ao que disse a verdade

Pois nos tiraram o homem,

Mais claro sol da Igreja
Que era, em grande valentia,
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Um verdadeiro profeta

Oscar Arnulfo Romero
Vive nas lutas do povo
Por isso ndo se esqueca
Do seu herdico exemplo

Recordo quando chegara
Além dos nossos rincoes
A ver aos campesinos,

A ver a tua gente pobre.

Ao povo se torna claro

Que sua morte ndo foi isolada
Foi agdo do imperialismo
Junto com a forca armada

Pilatos retorna a terra
O representa o tirano,
Por isso o assassinaram e
Agora se lavam as maos.

Oscar Arnulfo Romero

Tu fostes nosso Pastor

E nos pequenos e humildes
Pusestes teu coragdo.

Oscar Arnulfo Romero
Vive nas lutas do povo
Por isso ndo se esqueca

Do seu herdico exemplo

Com o medo que implicava a agao destruidora do exército que lhes roubavam
os filhos e filhas para a guerra, e os meios de vida, alimentos, agasalhos, ali havia a
consciéncia do lugar do povo, e de Oscar Arnulfo Romero na corajosa luta por justi-
ca. Mais tarde, inclusive ap6s o rapto da filha de Napoledo Duarte, houve por parte
de um jesuita Elluacurya, a negociago junto a guerrilha para que Inés Duarte — Filha
de Napoleio - fosse libertada. Ela de fato, o foi, e aproveitou a imprensa interna-
cional para apresentar as reivindicagoes da guerrilha e elogiar a forma amistosa dos
guerrilheiros para com ela. A resposta do Governo Salvadorenho nio tardou, houve a
invasao da UCA, Universidade Catélica de El Salvador, e o jesuita negociador Ignd-
cio Elluacurya junto a outro cinco jesuitas e duas mulheres funciondrias, Elba e Celi-
na, foram mortas hd vinte e um anos atrds. O governo de Napoledo Duarte esperava
intimidar nio apenas os jesuitas, mas a guerrilha, pois com as mortes, sobretudo de
Indcio Elluacurya esperava-se quebrar a espinha da universidade jesuitas de El Salva-
dor. Apés o massacre, contudo, havia mais de um milhar de jesuitas do mundo in-
teiro, se oferecendo a irem para a UCA, em El Salvador substituir os jesuitas mortos.

Os exemplos de rebeldia sio inesgotdveis. Ouvi na Austria, ano passado, uma
mulher mugulmana de nome Astrid, dizer claramente:
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“Ele querem proibir que usemos véu. E nos perdemos traba-
lho, titulo, formagio por usi-los. Essa menina aqui na nossa
reunifo nio pode entrar nas escolas de nossa cidadezinha, aqui
na Austria, pois usa o véu que a identifica como mugulmana.
Eles acham que o véu nos humilha! Este véu que levamos é nos-
sa rebeldia de que nao nos dobramos & dominagao capitalista
ocidental.”

Essa forca que alimenta a insurrei¢ao é uma for¢a indoémita daqueles que nio
se deixaram invadir, destruir, quebrar seus valores, mundo, identidade e cultura no
confronto contra a cultura dominante. Sua resisténcia denuncia a opressio daquele
que oprime. Essa também era a grande for¢ca do movimento de Ghandi, cutucar com
“vara curta’ os opressores, ¢ proclamar-lhes sua vileza e covardia.

O mesmo li nos olhares das pessoas de Aguagu. Algo muito semelhante ocor-
reu quando alguém contava que quando fora assassinado o filho do Cacique Xavante,
de Brasilia alguém telefonara dizendo:

- “Olha, nés estamos muito sentidos e imaginamos como vocés estao tristes...”

O Cacique, ndo pestanejou nem permitiu concluir a frase, cortou o discurso
e disse:

- “Olha, aqui ndo tem ninguém triste, nao! O que nés temos ¢é raiva!”

E claro que se queriam derrotar os Xavante e seu cacique com a morte do seu
filho, conseguiram o efeito contrério, despertd-los para a luta, para a reivindicagao,
para, se fosse o caso, a desforra. Donde esta for¢a? Do sentido que Freire chama de
autonomia, de consciéncia emancipada, na qual o opressor ja foi desalojado, ¢ nio
encontra submissao, mas rebeldia, revolta. Agao afirmativa do direito expressa em
revolta, abre caminho para a independéncia e d4 forga para continuar a luta.

Lembro-me no Araguaia em que firmas tomavam a terra, faziam cerco as tet-
ras dos pequenos, matavam as liderangas, e |4, precisamente l4, o povo cantava:

Agora nds vamos pra luta,

A terra que é nossa ocupar...

A terra é de quem trabalha

A histéria néo falha

nds vamos ganhar!

Jd chega de ranto sofrer

Jd chega de tanto esperar

A luta vai ser tio JZ?L‘Z]

Na lei ou na marra nds vamos ganbar...

E continuava a cangio:

Quem gosta de nds, somos nds,
E aqueles que nos vem ajudar.
Por isso, confia em que luta
Que a histéria nio falha

Nés vamos ganhar.
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Pode-se até discutir o equivoco de achar que contra os aparelhos de seguranca,
as tecnologias usadas pelo exército, a corda no pescogo que representava a escola e
o hospital dentro da guarni¢io militar, e que por causa disso, parentes, filhos e mu-
lheres dessas liderangas sindicais, nao podiam entrar nos hospital, pois dificilmente
safam. Podia-se até discutir o sentido da barca de travessia ser controlada pelo exér-
cito e estarem centenas de policiais e a Rddio Nacional da Amazénia controlando
a drea, a chegada e a partida das pessoas. E os jeeps do Getat entrarem nas reunides
acenderem seus motores, gravarem e acenderem os fardis naqueles que ali estavam...
Mas, de fato, nio conseguiram impor ao povo do Araguaia sua submissao. Resisti-
ram. Continuam no front contra a crueldade a injustica dos novos colonizadores e
opressores. Vale ler a poesia tao expressiva de José Régio, sugerindo uma autonomia
que venga todos os conceitos congelados e aprisione as pessoas a uma cultura domi-
nante, tirando delas a possibilidade de inaugurar um mundo inteiramente novo que
rompa com a ordem antiga:

CANTICO NEGRO

(Poema de Deus e do Diabo)

“Vem por aqui” — dizem-me alguns com olhos doces.
Estendendo os bragos, e seguros

De que seria bom que eu 0s ouvisse

Quando me dizem: “vem por aqui”!

Eu olho-os com olhos lassos

(Hd, nos meus olhos, ironias e cansagos)

E cruzo os bragos

E nunca vou por ali...

A minha gloria é esta:

Criar desumanidade!

Néo acompanhar ninguém,

- Que eu vivo com o mesmo sem-vontade
Com que rasguei o ventre a minha Mae.

Néo, néo vou por ai! S6 vou por onde

Me levam meus proprios passos...

Se ao que busco saber nenhum de vés responde,
Por que me repetis: “vem por aquil?

Przﬁgro escorregar nos becos lamacentos,
Redemoinhar aos ventos,

Como farrapos arrastar os pés sangrentos,

A ir por ai...

Se vim ao mundo foi

S6 para desflorar florestas virgens,

E desenbar meus proprios pés na areia inexplorada!
O mais que fago nio vale nada.

Como, pois, sereis vds
Que me dareis machado, ferramentas, e coragem
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Para eu derrubar os meus obstdculos?...
Corre, nas vossas veias, sangue velho dos avds,
E vds amais o que é facill

Eu amo o Longe e a Miragem,

Amo os abismos, as torrentes, os desertos...

Ides, tendes estradas,

Tendes jardins, tendes canteiros,

Tendes ptrias, tendes tetos,

E tendes regras, e tratados, e fildsofos, e sibios,

Eu tenho aminha Loucura!

Lavanto-a, como um facho, a arder na noite escura,
E sinto espuma, e sangue, e cinticos nos ldbios...

Deus e 0 Diabo é que me guiam, mais ninguém;
Todos tiveram pai, todos tiveram mae.

Mas eu, que nunca principio nem acabo,

Nasci do amor que hd entre Deus e o Diabo.

Abh, que ninguém me dé piedosas intengoes!
Ninguém me pega definigoes!

Ninguém diga: “vem por aqui”!

A minha vida é um vendaval que se soltou.
E uma onda se alevantou

E um dtomo a mais que se animou...

Nao sei por onde vou,

Nio sei para onde vou,

-Sei que ndo vou por ai!

Em suma, é ignorncia pretender o que j4 se sabia desde a guerra contra os vie-
tnamitas. Guerra de mentes contra coragdo. Lugar de massacre, mas lugar da guerra
que nio se ganha, da derrota daquele que sai vencedor. A revolta, a rebeldia agrega a
raiva necessdria para continuar lutando & morte, em favor da vida e da justica.

Lembro-me de Aguacu. As descrigoes realizadas por um grupo da prépria uni-
versidade, cujo olhar era realizado pela satide convencional e a partir dos conceitos
de higiene estabelecidos no nosso préprio mundo. Essa visao contrastava com o que
eu enxergava em minha pesquisa no mesmo espago e com as mesmas pessoas. Nao
eram estas os(as) jovens de Aguagu, nem eram as criangas que eu via. Eram descritos
como pessoas sem expectativas, sonhos, todos contaminados por doengas, amassadas
pela dominacio, pela expropriacio, pela expulsio de suas terras, conquistada com
forgas paramilitares, e jagungos. Nao raro, pelo incendiamento das propriedades, da
matanga de seus animais, bem como, pelo envenenamento de suas dguas. Aguacu
sobreviveu, e sobreviveu, acrescento, gracas a agio do etnocentrismo destas mesmas
criancas e adolescentes que bebiam na confianca de possuirem uma cultura que em-
prestava sentidos para eles, que eram ocultos e inacessiveis a nds, e que lhe permitia
ver o que jamais poderfamos.

A cultura ¢ casa da pessoa humana, sobretudo quando permite que este mes-
mo ser humano se bata pela vida e pela liberdade. Por isso a cultura é sempre capaz de
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grandes milagres. H4 menos de um més e meio atrds havia no fundo do quintal, em
Cuiabd, um pé de acerola com um ninho expressivo de marimbondos. A tentativa de
cortar com tesoura de podar, muito afiada de forma a desbastar a parte mais externa e
aproximar da cachopa de marimbondo e queimad-la comegou a ser posto em pratica.
Mas aos primeiros golpes, os marimbondos manifestaram que nao seria pacifica a
tomada do espago. Um pedreiro foi chamado para construir uma drea coberta para o
tanque. Um senhor de quase sessenta anos. Contaram-lhe que tinha tentado tirar a
acerola e que nao tinha sido possivel. Curioso, ele perguntou: - “Por qué?”.

Foi explicado que havia a cachopa de marimbondos. Ele disse: “Ah! Isso ¢é fa-
cil”. Foi a frente do pé, disse algumas palavras quase inaudiveis, fez trés cruzes no ar, e
os marimbondos, no ato, levantaram por sobre a 4rvore, organizadamente. Tomaram
a diregao do muro que era alto, elevaram-se ainda em formagio, superando a altura
do muro, e se foram. E, em menos de dez minutos a drvore foi cortada a golpes de
facao. S6 a cachopa vazia testemunhava o milagre!
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0 OUTRO E EU: QUE RELACAO E ESTA NAEDUCACAOQ?
Cecilia de Campos Franga

INTRODUCAO
O que ocorrer com a Terra
recaird sobre os filhos da Terra.

Hd uma ligagio em tudo.
— Chefe Seatle (1854)

Pensar a diversidade é pressupor que a pluralidade e a multiplicidade sdo con-
digoes bdsicas do ser humano. H4 que se considerar também que ocorre uma dialé-
tica reflexiva entre o singular e o multiplo no estabelecimento de diferengas e simila-
ridades entre pessoas, grupos e culturas distintas. Nesta perspectiva, devemos manter
o didlogo e a troca com as virias manifestagoes humanas se quisermos enriquecer
nossas possibilidades de ser.

Geertz (1989) nos oferece uma defini¢io de cultura que seria uma trama de
significados e simbolos construidos ao longo de um processo de organizagio de um
contexto, dentro do qual, acontecimentos sociais, modos de ser, comportamentos,
valores, institui¢bes, normas, regras e processos podem ser descritos e entendidos
no coletivo. Ao mesmo tempo em que a cultura viabiliza a existéncia, a restringe,
pois oferece algumas possibilidades de ser em detrimento de tantas outras possiveis.
Sendo assim, a cultura pode ser pensada como um [...] conjunto de mecanismos
simbolicos para controle (p. 37) de comportamentos. O ser humano ¢é a espécie mais
dependente de programas culturais para ordenar suas agoes. A cultura considera a
amplitude e a indetermina¢do de nossas potencialidades e funciona, a0 mesmo tem-
po, como referéncia que oportuniza a existéncia e, como mecanismo de controle e
restrigao ao potencial humano inicial, pois desenha especificidades para realizacoes
permitidas e previstas em dado contexto social.

Parafraseando Geertz (1989), nds comegamos com um potencial para viver
muitas possibilidades de vidas, mas terminamos por viver apenas uma. Para apren-
dermos a pensar ¢ essencial a existéncia de um sistema simbdlico de qualquer espécie.
Pensar consiste em um trinsito de simbolos, de significados entre qualquer coisa que
esteja afastada da realidade imediata e que seja utilizada para atribuir significado a
experiéncia, construindo-lhe sentido. O imagindrio é a constru¢io de uma imagem
do ambiente que se dd pela apreensao de ‘aspectos relevantes’ existentes nele, selecio-
nados pela subjetividade. Uma vez construida esta imagem ou modelo, este pode ser
manipulado sob vdrias condicoes. A observacio dos resultados dessas manipulacoes
projetados no ambiente possibilita a previsaio de como o ambiente se comportard
frente 4 representagio construida. A funcio do pensamento reflexivo é transformar
a situagdo na qual nao existe inteligibilidade em uma situagio, ordenada, coerente e
com sentido.
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A cultura foi e é um elemento essencial e constituidor do ser humano. Nio ¢
possivel entender o significado de uma ago se ndo analisarmos o contexto em que ela
se d4, de que modo e em que espago ela se configura. Mudangas de contexto ou de
localizagao da a¢do mudam seu significado. Dai a agao assume outro sentido.

E importante lembrar que as culturas sio dindmicas e dialogam em maior ou
menor grau com a modernidade, considerando o novo como ato de ressignificar-se,
como agao de permanéncia. Quando falamos de pluralidade cultural, consideramos
também a territorialidade, um contexto que garante o convivio e o direito de viver
estas diferencas. A construgao de uma cultura se d4 em um processo de acumulagio
de experiéncias, conhecimentos, saberes que sao transmitidos de uns aos outros pela
linguagem. Esta funciona nio somente como possibilidade comunicativa, mas assu-
me valor de unificagdo e identificagdo entre pessoas, tal como se vé nas identidades
nacionais.

O Brasil é um pais que se constitui em meio a diversidade. Aqui, convivemos
com portugueses, indigenas de diversas etnias, negros, libaneses, eslavos, italianos,
alemies, japoneses e seus descendentes e cultivamos certo prazer neste convivio. Nao
nutro com esta afirmagio a ingenuidade de que nao haja preconceitos ou que nio se
viva, cotidianamente, processos discriminatérios, desigualdades, contradi¢ao, auto-
ritarismo, dentre outras coisas. Infelizmente isto tem feito parte de nossa realidade
cultural.

O Brasil sinaliza algo mais para o mundo. Enquanto na Europa, por exemplo,
a dificuldade estd em se firmar a tolerincia para com o diferente, o Brasil dd4 mostras
claras de extrair prazer na convivéncia desta diferenca. Tolerar diz respeito a uma
aceitagao com indulgéncia, ou seja, aceito o Outro, o diferente, porque tenho facili-
dade em ‘perdoar’ seus “erros”. Esta conduta tem como eixo central o etnocentrismo.
O prazer da convivéncia com o diferente explicita, ndo somente a importincia e o
valor do Outro, mas a possibilidade de aprender com ele. Esta disposicio e posicio-
namento sio em decorréncia de um modo de pensar e de viver que se ancora em uma
matriz complexa de pensamento que discutiremos mais adiante.

H4 uma questao que deve ser destacada em nossas reflexoes: a dialética exis-
tente entre igualdade e diversidade. Nés somos iguais em valor e diferentes em nossas
caracteristicas e condigoes de existéncia. Pontuar isto tem por objetivo nio nos deixar
cooptar por um discurso hegemonico que prega a igualdade e a homogeneidade a
todo custo. Ainda que pareca que entre uma e outra igualdade se fale da mesma coisa,
elas s3o originalmente diferentes.

A primeira concepgio de igualdade nos remete ao valor do ser humano como
existéncia, como impulsionador do dinamismo do mundo e das trocas culturais que
enriquecem a todos. Toda vida tem a mesma importincia para o mundo. Esta com-
preensdo tem por base a valoragio ética e a consideragao do Outro como legitimo in-
terlocutor. Esta concepgao se atrela a uma configuracio politica e social que trabalha
em dire¢do a democracia, 2 autonomia e 4 emancipagio humana.

A segunda concepgio vem atrelada a um esquema politico e social que quer
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pasteurizar, enlatar, homogeneizar, eliminando a diversidade e, assim, prevé relacoes
autoritdrias, a desvalorizagao, a desigualdade, trabalhando em dire¢do ao etnocentris-
mo, a ditadura, a submissao e & heteronomia das pessoas ou quaisquer outras formas
de exercicio de poder que visam a soberania de uns sobre os outros.

O conceito de diferenga também deve ser pensado com cautela, pois pode as-
sumir diferentes conotagoes no contexto em que ¢ utilizado. Estd presente em muitos
discursos como elemento falseador da proposta de democracia e de multiculturalida-
de. Ele deve, segundo nossa concep¢io, ser entendido como direito, como escolha ou
possibilidade de existéncia e nao como desigualdade, inferioridade, miserabilizagao,
exclusdo, como podemos identificar em muitas falas em nosso cotidiano. Este mo-
vimento de deixar algumas discussoes patinando em um lamagal de conceitos, sem
clareza, nos sinaliza a urgéncia de nos disponibilizarmos ao didlogo, explicitarmos
posicionamentos tedricos, politicos e nos mantermos atentos e sensiveis para enten-
der qual a articulagao e concepgao que se tem daquilo que se diz e do que se pretende
alcancar.

E possivel notarmos uma proliferacio de discursos idénticos em sua forma e
aparéncia. Alguns se apropriam estrategicamente de discursos considerados “politica-
mente corretos’ e se colocam como se estivessem disponiveis para trabalhar junto aos
demais contra o processo de desalienacio e desnaturalizacio de fendmenos sociais,
mas, explicitam, em sua conduta didria, contradi¢oes que revelam indisposi¢ao para
o fazer coletivo, assim como, para modificarem seus atos e assumir a ética universal
como principio norteador de sua conduta e de seu discurso.

Quando hd cisdo entre o que se diz e o que se faz, ha uma retérica’ falseadora
que pretende ocultar os objetivos que se tem. Observar e analisar estes movimentos
pode escancarar agoes ancoradas na pessoalidade, no corporativismo, em interesses
pessoais e desvelar que a retdrica falseadora e a conduta explicitada, caminham juntas
na contramao do coletivo e do bem comum, se avaliadas sob o ponto de vista ético.
E dificil encontramos ao nosso redor pessoas que estejam dispostas a ouvir e ver o
que se diz e o que se faz. A fala vazia, superficial, ndo se ancora nas condutas didrias,
enquanto a fala consistente, coerente com o que se vive, tem o poder de transformar
e construir uma outra matriz de pensamento e de conduta para as sociedades.

Temos nos questionado com frequéncia sobre o que temos e o que queremos
ter como matriz de pensamento. Hoje é comum identificarmos o movimento de
buscar unificar o que ¢ diverso. Esta légica persegue um objetivo que estd atrelado a
“verdade Unica”, principio tdo caro a uma organizagao social, que pretende eliminar a
diversidade ou desqualificd-la. No entanto, o que queremos ¢ firmar, em meio ao que
temos, nosso direito de sermos multiplos e escolhermos o que podemos e queremos
ser.

1 Retérica diz respeito a uma oratéria vazia em que as ideias, além de superficiais, nio se sustentam na agio
cotidiana daquele que fala. Sécrates nao via com bons olhos os sofistas, pois eles langavam mao de um conjunto
de regras, de palavreado pomposo ao falar em publico para venderem uma imagem, aqueles que os ouviam, de
que muito sabiam, sem de fato, nada saberem.
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A concepgio educacional que temos ¢ de que este é um processo continuo
que projeta possibilidades de ser. Um de seus objetivos é a desalienagao e a desnatu-
ralizacdo em relacio aos fendmenos sociais. Para que isso se realize é necessrio que
se estabeleca didlogo constante, grupos de estudo e pesquisa, pois estes processos de
desalienacio e desnaturalizagio s6 serdo possiveis mediante a exposi¢ao de si com o
Outro, com o diferente, em espagos de didlogo (FRANCA, 2005).

NOVO PARADIGMA

O que predomina hoje é uma matriz de pensamento que endossa e valoriza
a competi¢io, o individualismo, o acimulo de capital, a epistemologia da verdade
Unica, a naturaliza¢io e o ocultamento de fenémenos sociais, a homogeneizagao das
consciéncias, o ataque aos vinculos, servigos bdsicos e pessoas tratadas como merca-
doria. A fragmentacio, a formalizagio, a negacio do Outro, promove a racionalida-
de sem limite e ética, desqualifica o afetivo que deve ser controlado, sufocado, para
que se tenha maior credibilidade e assim por diante. Este conjunto de valores e con-
dutas aponta para uma insensibilidade e embrutecimento crescentes das sociedades.

O que queremos ¢ um outro modo de ver e de se relacionar com o mundo.
Este novo paradigma jd vem sendo construido aqui e acold nos permitindo identi-
ficd-lo em manifesta¢oes de toda ordem. A sociedade civil expressa resisténcia em
relagao aos “custos sociais” elevados e identificados como depredatérios do ambiente
para a manutengio de um processo industrial insacidvel quanto ao consumo de ma-
téria prima e ao chamado “progresso tecnoldgico”. Trazemos a seguir algumas de suas
ideias que servem como alicerce para a constru¢io desta nova matriz de pensamento
complexo.

Capra (1997) diz que sdo vdrios os nomes atribuidos para este novo modo
de pensar: “reoria dos sistemas dindmicos”, “teoria da complexidade”, “dindmica nio
linear”, “dindmica de rede”, dentre outros. Algumas de suas concepgoes chaves foram
denominadas de “atratores cadticos, fractais, estruturas dissipativas, auto-organizagio e
redes autopoiéicas” (p. 19).

Com um modelo complexo de pensamento um mesmo fendmeno ¢ visto e
analisado em suas multiplas dimensées e é este novo olhar que embasa nossas pesqui-
sas, nossos estudos que tém como caracteristica a interlocugao com pesquisadores de
dreas distintas do conhecimento.

Fritjof Capra (1997) afirma, numa de suas tltimas conversas com Motomura
(1997) sobre a fisica quantica que nossas percepgdes sio interrompidas pelo ‘reconbeci-
mento’. O processo de descobrir o novo cessa quando ocorre o “enquadramento”’, a
“classificagao” da coisa, da situagio em esquemas mentais j& construidos anterior-
mente. O ato de “rotular” algo como jd conhecido, poupa-nos o trabalho de desvendar
0 inédito... (p. 14).

Um dos principios basilares deste novo modo de pensar denominado complexo

¢ que tudo e todos estdo ligados e interconectados. Todo e qualquer ato, em menor
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ou maior grau, afeta a todos e a vida de futuras geragoes. A vida, seja minha, sua,
nossa, deles, é recolocada no centro de prioridades em todas as atividades humanas.
Isto é a grande originalidade desta nova postura, pois rompe com o individualismo
e inaugura a responsabilidade, o compromisso, a valorizagao da vida como foco de
nossas atencgoes, pesquisas, estudos e atividades cotidianas. Partindo desta ideia po-
demos pensar que:

[...] somente serd possivel estabilizar a popula¢io quando a po-
breza for reduzida em 4mbito mundial. A extingio de espécies
animais e vegetais numa escala massiva continuard enquanto
o Hemisfério Meridional estiver sob o fardo de enormes divi-
das. A escassez dos recursos e a degradagio do meio ambiente
combinam-se com populagées em répida expansio, o que leva
ao colapso das comunidades locais e a violéncia étnica e tribal
que se tornou a caracteristica mais importante da era pds guerra

fria [...] (CAPRA, 1997, p. 20).

Estes problemas levantados por Capra (1997) nos mostram que enquanto nao
forem pensados de maneira articulada, interconectados, quaisquer agdes podem se
tornar infrutiferas, estéreis.

A dialética estd presente neste novo olhar como principio realizador. Podemos
pensar que ao nos posicionarmos desta maneira frente ao mundo e a vida, estamos
lutando em ultima instincia por nés préprios, por nossa felicidade e bem estar. A
humildade que advém desta consciéncia empirica e teérica é fantistica. Nao nos
autorizamos mais a julgar que isto ou aquilo tem mais ou menos valor, mas todo e
qualquer movimento que se faca, observando e considerando a ética universal, tao
cara a nds, a Paulo Freire (2008) e outros, serd acolhido e considerado.

Outra caracteristica e principio deste novo modo de pensar ¢ a de se manter a
disposicio para ver e perceber o novo. Esta abertura ¢ indispensavel para a construgio
desta matriz complexa. Além disso, entendemos que a linearidade de pensamento ¢
estreita e ndo responde as urgéncias que temos de investigar diferentes angulos de um
mesmo objeto de pesquisa.

A disposicio de se descentrar ¢ outro pressuposto deste paradigma. Permitir-
-se ocupar diferentes posicoes antes de proferir um julgamento miope é outro pres-
suposto deste pensar. Quando nos exercitamos em nos deslocar de nossa posicio ji
conhecida e nos ocuparmos com outros tantos lugares diferentes, ao retornarmos a
antiga posi¢do nosso olhar estard mais sensivel, amplo, enriquecido e renovado por
essas experiéncias.

O principio da fraternidade pode ser facilmente identificado como amédlgama

desta nova postura do ser humano frente a si mesmo e ao mundo.
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FORMACAO DE PROFESSORES

Minha mae achava estudo

A coisa mais fina do mundo.

Ndo é.

A coisa mais fina do mundo é o
sentimento.

Aquele dia de noite, o pai fazendo serio,
ela falou comigo:

“Coitado, até essa hora no servigo pesado”.
Arrumou péo e café, deixou tacho no fogo
com dgua quente.

Néo me falou em amor.

Essa palavra de luxo.

— Adélia Prado

O grande desafio na formagio de professores coincide com a discussao que
fizemos anteriormente. Diante de nosso mundo com tantas mazelas, a educacao deve
pensar e repensar os objetivos aos quais tem servido e com o que quer se compromis-
sar. Falo da educacio, mas estou me referindo aos educadores, a todos nés. Como
pretender contribuir para o processo de formagao de alunos pensadores, sensiveis,
autdbnomos, emancipados, criticos, éticos, leitores de livros e de Outros, se nés nao o
somos? Parece que hd aqui um paradoxo a ser dissecado. Neste percurso educacional
somos todos, alunos e professores, que nos desenvolvemos ou nos esvaziamos. Entre
estas duas vias, qual delas vamos tomar? E qual se firmar4?

Para responder esta questdo precisamos, antes disso, responder a nés mesmos
se estamos dispostos a nos recriar, a nos dispor para novas possibilidades, nos apro-
priarmos de valores éticos e nos nutrirmos de coragem, ousadia e utopia para viver
em constante resisténcia aos valores desumanizantes do mundo, ainda que muitas
vezes isto nos traga dificuldades de toda ordem, sentimentos de solidao e incompre-
ensdo diante do Outro.

Pensamos que para construir uma condi¢io que supere a crise de valores hu-
manos, existentes em todas as instincias, é preciso que se construa uma nova geragao
de pessoas, de professores, de alunos marcados por um processo de qualificacio que
os leve a transcender o dominio de qualquer especialidade. Colocamos em destaque
aspectos e caracteristicas como a postura, o olhar, os sentimentos, as emogdes, as
relagbes e o compromisso de uns com os outros. Nao hd como promover um proces-
so educacional se qualquer um dos sujeitos for menos valorado que o outro. Neste
percurso, cada um deve fazer sua parte e contar com o apoio da institui¢o de ensino
e de politicas pablicas. As condi¢oes precdrias de trabalho dos professores e de alunos
podem dificultar este processo educacional, podendo se transformar em luta coletiva.

Como romper, como educadores, a ordem que se instalou pelo modelo vi-
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gente que nos transforma em mercadoria? Em um contexto como este, o didlogo, o
estudo, a inquietagao, a reflexao critica sobre 0 mundo e nés mesmos, é importante
e vital. Ao contrdrio do que se pode pensar, o siléncio diante dessa ordem de coisas
nao ¢ inofensivo. Ele traz consequéncias desastrosas e causa muita dor a todos, além
de funcionar como ciimplice e mantenedor daquilo que nio se quer posto.

Em um artigo publicado em 2008, intitulado Solidio na profissio e no trabalho
docente: desafios e possibilidades, iniciei uma discussio que tem por objetivo pensar
o isolamento, a tristeza, as condi¢oes precdrias de trabalho dos professores, o enfra-
quecimento de vinculos com os seus pares, a fragilidade fisica e psicoldgica, os altos
indices de adoecimento identificados nestes profissionais, a pressao intensa a que sao
submetidos dentro e fora da escola, os enfrentamentos a que sio expostos, a burocra-
tizagao cada vez maior de suas atividades, o desrespeito da sociedade civil para com a
profissio, bem com as pessoas de modo geral. Estas caracteristicas deixam a mostra o
modo como a sociedade moderna ocidental vem tratando o ser humano.

Quando isto é colocado de forma genérica é mais palativel em diversos con-
textos, mas quando os seres humanos sao identificados como professores a coisa ten-
de a mudar de figura. Estes sofrem ataques da midia, de figuras politicas em época
de eleicio e fora dela, de comunidades, de sociedades e sio responsabilizados pela
omissao do Estado, pela falta de politicas ptblicas e demais instituigdes que pode-
riam funcionar como apoio e suporte na busca de maior qualificagao docente e maior
qualidade de ensino.

Os intimeros trabalhos realizados nas universidades que criticam e denigrem o
trabalho do professor fundamental e médio nos escancara a divisio que ¢ feita entre
nés e eles. Os niveis de alienagdo sao tio altos que estd cada vez mais dificil dar-se
conta de que as criticas que se repetem e patinam nos mesmos argumentos, para
muitos, tendem a se tornar verdades inquestiondveis.

A profissio docente, o trabalho do professor, tem sofrido as mesmas mudangas
e precarizagdes das demais profissdes — nao se pode esquecer. Com isto, ndo que-
remos dizer que nao hd o que ser feito! Ao contrrio. H4 muito a se fazer. Primeiro,
podemos nos unir para uma luta coletiva de reivindicagao de melhores condigoes
para o ensino publico e nos habituarmos a questionar a nés mesmos e¢ a0 mundo
com os mesmos critérios e rigor. Creio que deva ser um excelente comego. Analisar
o discurso alheio pode ser muito enriquecedor, mas analisar o préprio discurso e
compari-lo com suas a¢oes pode ser ainda mais proficuo.

Adélia Prado nos fala do cuidado da mie para com o pai... a palavra amor,
uma palavra de luxo, nio era falada, mas o amor, o respeito, o afeto e o cuidado eram
praticados no cotidiano da casa. O amor ao Outro tem caido em desuso e ficado fora
de moda nos discursos do mundo contemporineo ou da modernidade como querem
alguns. Sao muitos os que se envergonham ou chamam de piegas falar disso. Ora,
e por qué? Por que perderam a capacidade de amar? Por que jd estdo embrutecidos
demais para ver a beleza deste sentimento tao evidente e tao sutil? Por que nao sabem
compartilhar? Por que se pensam livres e sem compromissos? Por que se sentem
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competentes o bastante para classificar e julgar? Ou por que escondem suas mazelas
com a estratégia do ataque?

A liberdade se realiza quando posso escolher com ética quais compromissos
quero ter.

A educacio, a formacio docente, devem ir ao encontro do movimento de
desalienacdo, desnaturalizacio, desopressio, rehumanizagao, enfim, do empodera-
mento, para que se possa construir uma sociedade soliddria, fraterna... Para que, ao
fim e ao cabo, realizemos uma vida que valha a pena ser vivida.

A ideia de competigao traz como elemento fundante a relacio de que para um
ganhar o outro deve, necessariamente, perder. Isto s6 se observa entre seres humanos.
Os animais, segundo Maturana (2002), disputam o alimento quando estio com
fome, mas depois que um deles se alimenta, o que sobrar fica para o outro também
saciar a sua fome. Com gente, dentro desta l6gica neoliberal, se processa diferente.
Na competicio, aquele que vence impede que o outro conquiste 0 mesmo que ele,
pois a compreensio ¢ de que se assim nao ocorrer, a suposta vitdria se descaracteriza.
Temos aqui explicitado o egoismo, a vaidade e a segregacio. Sentimentos estes e con-
duta que impedem e inviabilizam quaisquer sociedades.

Concordo com Maturana (2002) quando ele afirma que o sentimento que
funda a sociedade ¢ 0 amor. E quem ama nio compete, faz junto. Compartilha, troca
e mistura as contribuicoes vindas de todo lado com muito prazer, sempre nutrindo
a expectativa e a esperanga de que o resultado nao seja 0 meu ponto de vista, o seu
ou o dele, mas um olhar que transcenda a todos nés. “Nao hd sol a sés”, como diz a
canc¢do que escolhi para fechar este artigo. Uma cangio, que ao meu ver, tem a cara
do nosso Brasil:

Inclassificdveis
Arnaldo Antunes

Que preto, que branco, que indio 0 qué?
Que branco, que indio, que preto o qué?
Que indio, que preto, que branco o qué?

Que preto branco indio o qué?
Branco indio preto o qué?
Indio preto branco o qué?

Agqui somos mestigos mulatos
cafuzos pardos mamelucos sarards
crilouros guaranisseis e juddrabes

Orientupis orientupis
ameriquitalos luso nipo caboclos
orientupis orientupis
iberibdrbaros indo ciganagos
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Somos o que somos
inclassificdveis

Néo tem um, tem dois,
ndo tem dois, tem trés,
ndo tem lei, tem leis,

ndo tem vez, tem vezes,
ndo tem deus, tem deuses,

Nio hi sol a sés

Aqui somos mestigos mulatos
cafuzos pardos tapuias tupinamboclos
americaratats yorubdrbaros.

Somos o que somos
inclassificdveis

[..]

Ndo tem um, tem dois,
ndo tem dois, tem trés,
ndo tem lei, tem leis,

ndo tem vez, tem vezes,
ndo tem deus, tem deuses,
ndo tem cor, tem cores,

Nio hd sol a sés

egipciganos tupinamboclos
yorubdrbaros caratais
caribocarijos orientapuias
mamemulatos tropicaburés
chibarrosados mesticigenados
oxigenados debaixo 525 sol

E assim seguimos, caminhando e cantando...
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LIDANDO COM A DIFERENCA NAS POLITICAS PUBLICAS
BRASILEIRAS!

Darci Secchi

INTRODUCAO

Um dos primeiros aspectos a serem considerados aos tratarmos da temdtica
das Diferengas é estabelecer o lugar de onde falamos, isto ¢, de situar o nosso dis-
curso e, assim, tornar possivel conhecer nio apenas o texto falado ou escrito, mas
também o contexto de sua produgio e explicitagio.

Todas as pessoas podem se posicionar de diferentes lugares: ora somos es-
tudantes, ora professores; ora administradores publicos, ora eleitores; ora pais, ora
filhos... O nosso discurso é composto por multiplas vozes e por multiplos contextos.
Toda essa diversidade, no entanto, poderd resultar em discursos prolixos ou contra-
ditérios se ndo forem interpretados adequadamente em cada realidade especifica.

De igual forma, trazemos marcados em nossa histéria (em nossos corpos tam-
bém...) um conjunto de tragos que nos caracterizam como membros de um grupo de
pertencimento especifico. Somos negros, indios, jovens, criangas, deficientes, mulheres
ou homens que nos definimos por meio de um conjunto de atributos e os outros nos
reconhecem (ou nao) como tais. De forma semelhante ao que acontece com o nosso
discurso, a nossa percepgio de pertencimento nem sempre coincide com aquela que
nos ¢ atribuida pelas pessoas que nos cercam. Nao basta apenas eu dizer: “sou jovem”;
“sou negro”; “sou indio”, é necessdrio que esses pertencimentos sejam aceitos e legiti-
mados pelo Estado e pela sociedade. Portanto, o critério de pertencimento supde a
pluralidade de percepgoes e de situagoes, isto ¢, supde a legitimidade de miltiplos
atores.

Para que possamos lidar adequadamente com a “diferenga” ¢ preciso, inicial-
mente, estabelecer quem ¢ o “diferente”! Pois bem, para os objetivos deste texto esta-
beleceremos (provisoriamente) que o diferente sempre é o outro, isto ¢, a crianca, o
idoso, o indio, o estrangeiro ou qualquer outra pessoa ou grupo cujas caracteristicas
diferem do meu grupo de pertencimento. Além disso, daremos por suposto que o
“outro” (aquele que ¢ diferente de nds) ocupa diversos lugares no nosso imagindrio
e nas relagoes sociais concretas. E que o lugar que reservamos aos grupos de pertenci-
mento ¢ definido por um conjunto de ideias e de relagdes que se expressam no nosso
quotidiano por sentimentos e atitudes de oposi¢ao, indiferenca, admiragao, solidarie-
dade, discriminagio e tantos outros. Isso se dd tanto nas relagdes mais amplas (como
entre as nagoes, regioes etc.), quanto no quotidiano mais restrito (como na nossa vida
pessoal, familiar e profissional).

1 Uma versio ampliada deste artigo produzida em co-autoria com a profa. Vanda Licia S4 Gongalves foi publicada

na Coletanea Relacoes Sociais na Sociedade Brasileira -NEPRE/UFMT/UAB.
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Em cada uma das situagoes vividas tomamos atitudes (por a¢oes ou por omis-
soes) que caracterizarao o lugar desde onde percebemos o outro e vice-versa. Vocé é
um velho! Ela é negra! Ele é japonés! Vocés sao mugulmanos! Nés somos brasileiros!
Eles sao do Partido Tal, e assim por diante.

QUAL E A SUA TURMA? A QUE GRUPOS VOCE PERTENCE?

Se todos somos “diferentes” como ¢é possivel definir ou classificar os diversos
grupos de pertencimento? Como confirmaremos se aquela pessoa ou grupo é negro,
velho, deficiente etc.?

Desde o ponto de vista das politicas publicas, a vinculagio a um determinado
grupo pode ser definida por critérios que se ancora nas seguintes bases:

a) Autoatribuigao, isso é, o individuo ou a comunidade assumem o seu per-
tencimento: eu/nds sou/somos indios, negros, criangas, brasileiros etc. Esse critério
é relevante, pois ¢ dele que deriva o direito as reivindicagoes especificas dos diversos
grupos de pertencimento. A consciéncia do pertencimento (o estar ciente de) é o
primeiro passo para reivindicd-lo individual ou coletivamente.

b) Exoatribuigao, isso é, o pertencimento atribuido por outros. Essas atri-
buicoes podem ser fundadas em argumentos de natureza histérica (ancestralidade),
juridica, politica, social, econdmica, cultural, ética, estética etc. O que definird se
uma determinada pessoa ou comunidade pertence a um determinado grupo serd a
conjugacio desses fatores. Por exemplo: eu me considero e me declaro negro; meus
colegas também me consideram; tenho tragos caracteristicos; estou sujeito as condi-
coes (favordveis e desfavordveis) de um negro; a legislagio me caracteriza como negro.
Logo, sou negro.

O inverso também ¢ verdadeiro. Vejamos: eu me considero indio (e até fui
“batizado por eles”); a comunidade do lugar me aceita como indio; porém nio tenho
ancestralidade indigena e o Estado nio reconhece essa vinculagio apenas “afetiva’.
Logo, nio sou indio.

Porquanto, o pertencimento (seja por autoatribui¢io, seja por exoatribuigao)
se caracteriza como uma “negociagao” que considera nio apenas a legitimidade do
individuo, mas também a da sociedade e do Estado (por meio do poder publico).

Vejamos, abaixo, parte do depoimento de um estudante que percebeu a com-
plexidade dessas relagoes e que se perguntava se era legitimo aproveitar de todos os
beneficios que a situagao lhe oferecia.

“Meus quatro avés vieram de lugares diferentes: um era espa-
nhol, um portugués, um negro e um indio. Meus tragos fisicos
sio de negro, mas tenho muita afinidade e sou militante dos
assuntos indigenas. Como indigena, tenho o apoio da comuni-
dade e a lei me favorece em virias coisas; como neto de portu-
gués e de espanhol posso ter a cidadania e outras vantagens; nos
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tltimos anos comegou a ficar interessante também ser negro...
Nio sei como me definir. Serd que ¢ legitimo aproveitar de to-
das essas oportunidades?”

Infelizmente, a realidade brasileira tem intimeros outros exemplos inversos...
Exemplos de como o pertencimento a um determinado grupo social penaliza os
seus membros. Ante as agruras do tema e a tantas histérias que conhecemos no
nosso quotidiano, apresentaremos a seguir uma breve passagem extraida do livro
Contos para dias de sossego (SECCHI, 2009). Nele, é possivel perceber o “engessa-
mento social” imposto por colonizadores italianos a uma comunidade multicultural
do Rio Grande do Sul e como aquela “arquitetura” de restricio de nomes, escolha
de casamentos e atribuicdo de prestigio lhes parecia legitima. O golpe fatal para uma
mudanca de conduta se daria por um fato inusitado: o filho de um patriarca italiano
se “borrou” na igreja, em pleno culto dominical ante aos olhares estupefatos de toda
a comunidade. A partir daquele dia, foi possivel estabelecer novas relagdes que altera-
ram substancialmente a vida daquela comunidade. Vamos ao trecho.

[...] O consenso que faltava para dar nome ao lugar, sobrava
para enaltecer a ‘origem’ cultual e religiosa dos seus moradores.
Afora algumas relutincias tidas como abusivas, todos aceitavam
uma organizacio hierdrquica que trazia no topo da pirAmide os
imigrantes italianos (todos catdlicos). Pouco abaixo, no centro
da pirdmide, os imigrantes alemies catdlicos, seguidos dos lu-
teranos. Na parte inferior, os moradores antigos (chamados de
‘brasileiros’) e, abaixo da base da pirdmide, se acomodavam os
negros.

Essa ‘arquitetura’ era legitimada por um conjunto de procedi-
mentos, dentre os quais a forma especifica de se dirigir a uma
determinada pessoa. Os italianos eram chamados pelos nomes
e sobrenomes completos (Victério Salton, Gioseppe Fachinni,
Geovanni Merlo); os alemies, apenas pelo primeiro nome e a
abreviatura do sobrenome (Baldwin Rosen, Arthur Rok, Ot-
mar Berg...); os ‘brasileiros’ pelo nome abreviado, seguido do
sobrenome (Chico Leite, Bebel Fagundes, Z¢ Pinto...) e os
negros, pelos apelidos (Nego Siao, Mané Fumaga, Dito Preto,
Neguinha Zalé...).

A reprodugio do espago social que cabia a cada morador era
consolidada por duas formas rigidas de controle. Primeiro, pelo
controle dos nomes e sobrenomes. Ninguém se atrevia a regis-
trar uma crian¢a com um nome que nio lhe fosse devido. Ima-
gine o descalabro de uma ‘brasileira com nome de Gioconda
ou um negro chamado Edward! Jamais seria permitido! Cabia
aos padrinhos zelar para que nao ocorressem deslizes. Por isso,
em boa parte, o nome dos afilhados era escolhido ou ‘negocia-
do’ com os padrinhos.

A segunda forma de controle dizia respeito aos casamentos. A
checagem dos atributos de um pretendente comegava sempre
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pelo seu sobrenome, em seguida a religido, depois o estado
civil, situagio financeira etc. Um patriarca de origem italiana
dificilmente aceitaria uma filha casada com um descendente de
alemies, especialmente se fosse luterano. Com um brasileiro ou
com um negro, nem pensar!

Foi naquele cendrio marcado pelo reforco das identidades e pela
reprodugio das desigualdades que um jovem italianinho come-
teu o deslize de melecar as calcas e de espalhar dejetos fétidos ao
longo do corredor central da igreja durante a missa solene do
Dia do Natal. O episédio amplamente visto e divulgado, serviu
para alterar a correlagio de forcas, espacos e prestigios dos mo-
radores e representou de maneira simbdlica o esgotamento final
daquele modelo preconceituoso e discriminatério [...]

Os exemplos acima ilustram duas situagoes em que a constitui¢do da identi-
dade e a forma de perceber o outro podem ser polémicas ou nio consensuais. Certa-
mente, todos nds temos na memdria outras histérias, contos, relatos e “casos” seme-
lhantes em que fica evidente a relutincia em aceitar o outro em suas especificidades.
Diante delas e de tantas situacoes implicitas e explicitas, podemos formular algumas
questdes para a nossa reflexio:

a. Por que tantas pessoas ¢ comunidades ocultam ou dissimulam o seu
pertencimento?
O que leva uma pessoa ou um grupo a negi-lo ao a reivindicd-lo?

c. Qual ¢ o limite permitido ao Estado, as comunidades e aos individuos na
atribuicdo de pertencimentos?

d. Como vocé convive com o diferente na sua vida familiar, profissional,
politica ou religiosa?

QUE LUGAR O ESTADO RESERVA PARA OS DIFERENTES?

Qual tem sido até aqui o lugar do diferente nas politicas pablicas brasileiras?

A resposta para essa questao pode ser sintetizada em quatro periodos que se su-
cedem e se complementam: inicialmente, um lugar de exclusao; depois, de inclusao
tolerada; atualmente, de solidariedade e, para o futuro, um lugar de protagonismo.
Passemos rapidamente por cada um desses quatro lugares tendenciais.

a) Periodo de exclusao ou de desatengao — corresponde a fase prévia a atua-
¢ao dos movimentos sociais e das politicas ptblicas diferenciadas. O diferente ainda
nao era visto como uma prioridade, nem tinha suficiente visibilidade nem o interesse
do poder publico. Apenas algumas pessoas ou organizagdes (muitas vezes por motiva-
coes escusas) desenvolviam algumas agdes desconexas e descontinuas. A esse periodo
corresponde uma atitude de descaso do Estado para com os cidadaos pertencentes
aos grupos sociais tidos como subalternos, como os negros, indios, analfabetos, mi-
grantes, idosos, mulheres etc. Um exemplo dessa atitude estd presente na legislagio
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que impedia o voto feminino e que, de outra parte, obrigava-lhes a adogio do sobre-
nome do marido. Muitos outros exemplos de proibigoes e de imposi¢oes ainda estao
presentes em nossa memoria, basta que a examinemos...

b) Periodo e atitude de inclusao admitida ou tolerada — corresponde 2 eta-
pa de implantagdo de iniciativas de afirmacio da diferenca (étnica, de cor, género,
opgao sexual etc.) J4 ndo era possivel ignorar as demandas, porém, o seu atendimento
nio estava regulamentado na legislacio e dependia mais da pressao dos grupos do
que propriamente da iniciativa “espontinea” do poder ptblico. Foi um periodo pré-
digo em apelos, mogoes, carta de propésitos e resolugdes sobre as quais se edificariam
os atuais cAnones juridicos nacionais e internacionais. Sio memordveis as declaracoes
produzidas em diversas cidades (Antenas, Salamanca, Roma etc.) relacionadas & mu-
danca de atitudes para a inclusdo de diferentes segmentos sociais e grupos de perten-
cimento na agenda das politicas publicas e das obrigagoes do Estado. A Organizacio
das Nagoes Unidas — ONU - por meio de suas agéncias especificas conclamou as
sociedades modernas e aos governos constituidos a adotarem medidas de maior to-
lerancia, atencdo e respeito aos diferentes grupos discriminados em seus territdrios
ou fora deles.

c) Periodo e atitude de inclusao soliddria — corresponde a fase mais recente
e se associa as demais atividades denominadas de “a¢des soliddrias” propostas pe-
los governos e pelos movimentos de inclusao (alimentacdo, escolarizagao, justica,
assisténcia técnica, satde etc.). Estd ancorada em vdrios enfoques, que vao desde a
utilizagio (ou manipulagio) do significado moral, religioso e histérico presente no
imagindrio da populagao brasileira, até a luta politica por espagos de poder e de afir-
magio dos segmentos (empoderamento). Sob essa perspectiva, as politicas ptblicas
se fundam em atitudes e préticas de solidariedade (com os pobres, com as mulheres,
com os indios, com os idosos, com os sem-terras, com 0s negros...) € se expressam
em agdes de “boa vontade do Estado” por meio de bolsas, cotas, cestas, vagas, vales
e de espacos periféricos do poder local. Persistem, ainda, porém, as bases da antiga
tolerancia. As agoes continuam sendo definidas pelo poder publico, contudo “com
a participagio” dos segmentos a que se destinavam. No dmbito dessa arquitetura
proliferam as “instincias de deliberagio colegiadas” como os féruns, os grupos de
trabalho, as comissoes interinstitucionais e, muito especialmente, os conselhos. Esse
modo adotado pelo poder piblico para tratar a diferenca representa um avanco signi-
ficativo em relagdo as etapas anteriores, ainda, no entanto, nio foi e ndo é suficiente.
E preciso avancar mais! As atuais politicas compensatérias de cunho concessivo ou
reivindicatério precisam ser associadas a outras iniciativas que reforcem o protagonis-
mo e a autonomia dos segmentos sociais aos quais se destinam.

d) Periodo e atitude de protagonismo dialégico — trata-se de um periodo
bem recente e que se estende, promissor, para o futuro. E caracterizado por ideais e
por agdes que procuram construir a autonomia e protagonismo dos segmentos aos
quais se destinam. Concebe as politicas publicas como uma parte integrante do plano
de vida de um povo, comunidade ou grupo de pertencimento. Tem como matriz o
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entendimento que todos os segmentos sociais sao atores legitimos e, portanto, devem
participar de todas as etapas das politicas putblicas, desde o diagnéstico, seguido pela
priorizacio, implementagio, execucio, avaliagao e replicagao das agdes segundo os
seus interesses e as suas necessidades. O poder publico tem voz, mas todos a tém e
todos s3o igualmente propositores das politicas a serem estabelecidas (por consenso
ou por maioria). Trata-se de uma relagio de poder mediada por atitudes de respeito,
democracia, legitimidade e reconhecimento dos atores sociais e governamentais. Ao
propor a autonomia e o protagonismo se reconhece a importincia de manter o dis-
logo com todos os atores sociais e com todas as instdncias do poder publico. Nao se
trata de um protagonismo excludente, mas aberto a todos os que desejam cooperar
com o movimento social, popular, politico, religioso etc. pela construgao de uma
sociedade mais saudével, fraterna e feliz.

Os periodos e as atitudes acima descritas, bem como as demais situacoes desta-
cadas na nossa vida pessoal e profissional poderiam ser sintetizados numa comparagio
metaférica com a “casa das decisoes”. O periodo de exclusio ou desaten¢io correspon-
de 4 atitude de deixar o outro (aquele que ¢ diferente) fora do terreno das decisoes e
alheios ao que se passa no seu interior. Na atitude de inclusio rolerada, os atores sio
admitidos na varanda da casa das decisoes de onde acompanham os acontecimentos,
sem possibilidades de intervencio. A atitude de solidariedade corresponde a admissio
do outro a mesa das decisdes, quer como membro aliado do poder publico, quer
como opositor. Nas relagdes de protagonismo dialégico, os atores compartilham toda
a casa das decisoes, convidam e s3o convidados a participar; questionam, discordam
propoem. Suas aliancas sdo estratégicas, por isso compdem e recompéem aliangas e
deliberam com legitimidade sobre todos os assuntos que lhes sao afetos. Com essas
atitudes e com essa percepg¢ao acerca das politicas publicas, garantem a sua autono-
mia e o protagonismo dos segmentos que representam.

Feitas essas consideragdes, resta a tarefa principal: o desafio de construir po-
liticas que superem as atitudes de intolerincia; que perpassem pelos caminhos da
inclusao tolerada; que fortalecam e qualifiquem as relagées de solidariedade e que
viabilizem o protagonismo e a autonomia de todas as pessoas, comunidades e grupos
de pertencimento. Em outras palavras, que vivam a diferenga!

Para concluir essas consideragdes sobre a diversidade humana e das politicas
publicas, propomos alguns minutos de reflexdo sobre o assunto formulando as se-
guintes questdes diretivas:

a. Serd que ¢ possivel sermos todos iguais se somos tao diferentes?

b. Ser diferente significa ser desigual?

c.  Vocé se propde a construir relagoes dialdgicas que objetivem a autonomia e
o protagonismo de outros grupos de pertencimento?
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ALGUNS EXEMPLOS DE POLITICAS PUBLICAS VOLTADAS PARA A
CONSTRUCAO DA AUTONOMIA E DO PROTAGONISMO

Apresentaremos a seguir alguns exemplos de politicas ptblicas que foram con-
cebidas e implementadas com o objetivo de ampliar a autonomia e o desenvolvimen-
to de comunidades indigenas em Mato Grosso ¢ na Amazdnia.

Trata-se de trés iniciativas desenvolvidas nos tltimos anos sob a coordenagio
de diferentes instituigoes (um Organismo da Coopera¢io Internacional, uma Uni-
versidade e uma Organiza¢io Nao-Governamental), cujos resultados podem indicar
o advento de uma mudanca nas relagdes entre o Estado e os grupos sociais diferen-
ciados.

a) Programa de Formagao de Gestores Indigenas

Nos dltimos anos, o Ministério do Meio Ambiente (MMA) por meio dos
Projetos Demonstrativos dos Povos Indigenas — PDPI se propds a financiar na Ama-
zbnia a formagio de homens e mulheres indigenas interessados em implantar proje-
tos voltados para o fortalecimento cultural, gestao territorial, seguranca alimentar e
renda dos povos indigenas af estabelecidos. O programa de formagio de trinta gestores
indigenas para projetos indigenas pretendeu romper com a cadeia de dependéncias ca-
racterizada historicamente pela falta de controle indigena sobre o ingresso de recursos
externos nos seus sistemas culturais.

A formagio de gestores indigenas aptos a diagnosticar necessidades, elaborar
projetos, acessar financiadores, executar as ages e avaliar seus resultados representou
um avango qualitativo no contexto das politicas compensatérias e na desejada cons-
trugio do protagonismo indigena.

Tal decisao politica trouxe uma série de desdobramentos positivos, dentre os
quais podem ser destacados:

a) a formacdo intensiva, continua e sistemdtica de um quadro de gestores
ensejou a melhoria da qualidade das politicas. Isso nio significou apenas a
ampliagio das possibilidades de acessar recursos, mas o desafio de construir
novos paradigmas de projetos condizentes com os desejos e as necessidades
das sociedades indigenas;

b) aformagao especializada ampliou a possibilidade de exercer o controle sobre
os projetos e possibilitou negociagdes autdbnomas com agéncias de fomento e
com a formagcio intensiva, continua e sistemdtica de um quadro de gestores
promoveu a melhoria da qualidade das politicas. Isso nao significou apenas
a ampliagdo das possibilidades de acessar recursos, mas o desafio de construir
novos paradigmas de projetos condizentes com os desejos e as necessidades
das sociedades indigenas;

c) viabilizou a escolha de politicas especificas para as comunidades, como

2 Informagoes sobre o Programa podem ser obtidas no site do PDPI: www.mma.gov.br.
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alternativa aos “pacotes de projetos” que suplantavam a diversidade e
enfraqueciam a autodeterminag3o.

d) todos os envolvidos no projeto atualmente reconhecem a importincia
de estabelecer uma relagio dialdgica entre os indigenas e a todas as
esferas do poder publico. Na execucdo das agoes, procuraram articular
os conhecimentos técnicos (gestor indigena) com a participagdo ativa da
populagio envolvida. A categoria “projeto” passou a incorporar dois novos
ingredientes: a participagio e a responsabilizacio compartilhada, o que lhes
conferiu maior sustentabilidade e insercio no meio comunitdrio.

O protagonismo indigena e a participa¢do qualificada foram consolidados em
diversos Ambitos, desde a geréncia geral do Programa no ambito do Ministério, até
nas agoes quotidianas de acompanhamento do curso de formagio.

Durante o processo de formagio e ao seu término, os trinta gestores indigenas
passaram a atuar diretamente em projetos localizados em suas regides e/ou em or-
ganizagoes voltadas para a formacdo de novos quadros locais (efeito multiplicador).

O programa contou com o apoio de diversas institui¢oes locais e da coope-
ragdo internacional e obteve certificagio pela UFMT. Além dos ganhos obtidos em
cada projeto especifico, o Programa de Formagio de Gestores Indigenas constituiu-se
em mais uma ferramenta estratégica orientada para a afirmagio dos direitos indige-
nas, para o respeito a diferencga, para a solidariedade, a austeridade e para o convivio
pacifico entre povos e culturas.

b) Projeto de Atendimento a Satde Indigena’

Neste item destaca-se o trabalho realizado pela organizagao nio-governamen-
tal denominada Operagio Amazonia Nativa (OPAN) junto a essas duas sociedades
indigenas localizadas em Mato Grosso (Enawene-Nawe e Mynky-Iratxe).

Trata-se de uma iniciativa desenvolvida em convénio com a Fundagao Nacio-
nal de Satide — FUNASA, cujo enfoque ¢é a atengio bdsica a satide associada a outras
iniciativas comunitdrias no campo da educagio, produgio de alimentos e gestao ter-
ritorial. A atencio a satide deixou de ser tratada como uma acio isolada de combate
as doengas, mas como um conjunto de medidas voltadas para uma vida sauddvel com
respeito a diversidade e a realidade especifica de cada povo.

Um segundo aspecto que torna essa iniciativa exemplar é a determinacio ins-
titucional de oferecer aos profissionais da satide uma formagao indigenista antes de
incorpord-los as equipes e ao trabalho profissional em campo. Tal decisao, aparen-
temente Obvia e rotineira, mostrou-se fundamental para o alcance de indicadores
de eficiéncia, eficdcia e sustentabilidade das acoes de satide e das demais atividades
comunitdrias.

Por fim, houve a decisdo metodolégica de priorizar a formagio de agentes de

3 Mais informagdes sobre o projeto estao disponiveis no site www.opan.org.br.
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saude indigena para proceder aos atendimentos de rotina nas aldeias. A escolha dos
quadros indigenas adequou-se as formas de organizagao social daquelas sociedades,
respeitou os etnoconhecimentos, a histéria pessoal, a dedicagdo e o relacionamento
como os curadores locais. Os agentes indigenas escolhidos por suas comunidades e
formados conjuntamente por elas e pelas equipes da OPAN hoje sio tidos como os
principais atores de um projeto inovador que se incorpora gradativamente ao coti-
diano das aldeias.

Essa estratégia de atuagio estd rompendo progressivamente com a dificulda-
de histérica que as sociedades indigenas tém em relagao ao tratamento de doengas
adquiridas no “mundo dos brancos”. Com ela, rompe-se também a cadeia genocida
que dizimou centenas de povos e que se tornou o principal pesadelo dos xamis e dos
curadores nativos.

c) Programa de Formacio de Professores Indigenas*

Trata-se de uma iniciativa de formagio de professores indigenas em servigo
desenvolvida pela Secretaria de Estado de Educagio e pela Universidade do Estado
de Mato Grosso em parceria com uma dezena de institui¢oes ptblicas federais, esta-
duais, municipais e ONGs.

O programa teve inicio em meados da década de 1990 e foi resultado de uma
ampla articulagio entre representantes indigenas, poder publico e entidades indige-
nistas com assento no Conselho de Educacio Escolar Indigena de Mato Grosso.

Em sua primeira etapa, priorizou a formagio de 200 professores indigenas
em nivel médio e a regulariza¢io de mais de uma centena de escolas localizadas nas
aldeias. Nos anos seguintes, foi responsdvel pela implantagio dos Cursos de Licen-
ciaturas Especificas para Professores Indigenas nas dreas de Ciéncias Sociais; Ciéncias
Matemdticas e da Natureza, Linguas, Artes e Literatura. As primeiras turmas totaliza-
ram 180 professores de Mato Grosso e 20 de outros estados brasileiros. Atualmente,
esses professores ja concluiram os cursos superiores e atuam em suas respectivas esco-
las. Outras turmas estao em processo de formagio em diversos cursos de graduagio
e pds-graduagao. Em um periodo de dez anos, a Universidade do Estado de Mato
Grosso se propoe a formar cerca de 350 professores pertencentes a mais de 40 socie-
dades indigenas de Mato Grosso e do Brasil.

O propésito de desenvolver um processo de formacio voltado para a solidarie-
dade e a autonomia estd presente nas diferentes fases do projeto, desde a escolha dos
cursos, a construgio dos curriculos, a escolha do campus universitdrio, a defini¢io
dos quadros docentes, a composi¢io das instincias de representagio colegiadas, a
elaboragio das normas e regimentos e todos os demais atos de interesse coletivo.

Mais recentemente, a Universidade do Estado de Mato Grosso tem consi-
derado a possibilidade de ampliar o programa e de destinar um campus especifico

4 O detalhamento do projeto de Licenciaturas Indigenas e outras informagoes sobre a ampliagio do Programa
podem ser acessadas pelo site da Unemat em < http://indigena.unemat.br/index.php.>
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para atender a populagio indigena. Tal medida poderd ensejar em médio prazo a
consolida¢io de uma Universidade Auténoma dos Povos Amerindios, antigo sonho
acalentado nas florestas, cerrados, charcos e montanhas da Latino-América-Indigena.

A politica de formagio de professores e de regularizagio das escolas indigenas
foi reforgada por outras iniciativas similares. No campo da satde, foi desenvolvido
o Programa de Formacio de Agentes Indigenas de Satde e instalados os Distritos
Sanitdrios Especiais Indigenas. No campo da economia, foram implantadas a¢des
voltadas para a gestdo de projetos econémicos, utilizagio sustentada dos recursos
naturais, producio e comercializagio de artesanato, mel e produtos agricolas. A orga-
nizagao e representacdo indigena em diferentes féruns, conselhos e outras instincias
de deliberagao coletiva tém sido objetos de constantes apoios.

Esse conjunto de agdes articuladas gerou um ambiente favordvel a inclusao dos
“assuntos indigenas” na pauta de outras institui¢des sociais (midia, escolas urbanas,
agéncias de fomento etc.) o que lhe conferiu maior reconhecimento e visibilidade.
De outra parte, serviu também para amenizar as manifestacdes contrdrias ao avango
das frentes de exploracio agricola, pastoril, minerdria e madeireira que se expandem
desordenadamente por todo territério mato-grossense.

CONSIDERAGOES FINAIS

As nogoes de autonomia e de protagonismo apontam para o surgimento de uma
nova concepgao de politica publica que considera o cidadao o principal ator do seu
Plano de Vida e nio apenas um cliente ou usudrio dos servicos oferecidos pelo Estado.

As politicas publicas dirigidas a grupos de qualquer natureza devem ser conce-
bidas, implementadas, avaliadas e replicadas com a participacio qualificada de todos
os segmentos, especialmente daqueles para os quais as a¢des se destinam.

A decisao do poder ptiblico de ampliar a participagao dos cidadaos nas poli-
ticas publicas em todas as fases do seu desenvolvimento constitui-se na forma mais
adequada para qualificar suas acoes e possibilitar as comunidades o controle crescente
sobre as demandas advindas do convivio nas diferencas.

Porquanto, cabe ao poder publico, as institui¢oes formadoras e aos grupos de
pertencimento consolidar os caminhos da sua autonomia por meio de medidas que
promovam o protagonismo de todos os atores e assegurem o didlogo intercultural.

Dessa forma, as politicas publicas especificas deixardo de ser apenas agoes
emergenciais (ou compensatérias) de alcance duvidoso e passarao a se constituir em
espagos de liberdade, de autonomia e de afirmagao dos diferentes grupos que com-
poem o atual cendrio sociocultural brasileiro.

Conhecer os argumentos, os propésitos, a cultura e o plano de vida de outros
grupos de pertencimento é fundamental para a nossa vida pessoal e profissional. A
diversidade nos faz muito bem!

Viva a diferenca!

64 ® OEUEO OUTRO NA ESCOLA: Contribuicées para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola



REFERENCIAS

AZEVEDO, Neroaldo Pontes de. O papel e o lugar dos planos estaduais e munici-
pais. In Cadernos do Observatério, Rio de Janeiro: CNDE 4 Educacio/ Ibase, 2001.
BALANDIER, Georges. As dinidmicas sociais - sentido e poder. Sio Paulo/Rio de
Janeiro: Difel, 1976.

BANCO Mundial. O Banco Mundial e a educagao no Brasil. Disponivel em:
<http://www. worldbank.org.> Acesso em: 20/09/2009.

BATALLA, Guillermo Bonfil. La teoria del control cultural en el estudio de pro-
cesos étnicos. Ciudad de México: Papeles de la Casa Chata n. 3, 1987.
BIANCHETTI, Roberto G. Modelo neoliberal e politicas educacionais. Sao Pau-
lo: Cortez, 1996.

BRYAN, Newton. Desafios do ensino tecnolégico. In BICUDO & SILVA JUNIOR
(Orgs). Formagiao do educador - dever do Estado, tarefa da Universidade. Vols. 2 e
3. Sao Paulo: Editora Unesp, 1996.

BRZEZINSKI, Iria. Trajetéria do movimento para as reformulagdes curriculares
dos cursos de formagao de profissionais da educagao: do Comité (1980) a Anfope
(1992). Em Aberto ano 12. n° 54, Brasilia: MEC/INEP, 1992.

CARNEIRO DA SILVA, Waldeck (org.). Formagao dos profissionais da educa-
¢a0: 0 novo contexto legal e os labirintos do real. Rio de Janeiro: EQUFE 1998.
CASTORIADIS, Cornelius. A autonomia em politica — o individuo privatizado.
Sao Paulo: Revista margem n° 7, agosto de 1998.

CASTORIADIS, Cornelius. A institui¢ao imagindria da sociedade. Sio Paulo: Paz
e Terra, 2000.

CIMI- Conselho Indigenista Missiondrio. Povos renascidos: subsidios diddticos so-
bre a questdo indigena. Brasilia: CIMI-CNBB, Vol. 1. 1986.

GEERTZ, C. El antropélogo como autor. Barcelona: Editora Paidés, 1989.
GENTILLI, Pablo. A mcdonalizagio da escola: a propésito de “consumindo o ou-
tro”. In COSTA, Marisa V. Escola bdsica na virada do século: cultura, politica e
curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

LOPES DA SILVA, Aracy (org). A questao da educagio indigena. Comissio Pré-
-Indio, Sio Paulo: Brasiliense, 1981.

MINISTERIO DE EDUCACAO E CULTURA (MEC). Diretrizes para a politica
nacional de educagio escolar indigena. Cadernos de educacio bdsica, série institu-
cional, vol. 2. Brasilia: MEC, 1993.

MELIA, Bartomeu. Agio pedagégica e alteridade: por uma pedagogia da diferenca.
In.: SECCHI, D. (Org). Amerindia — tecendo os caminhos da educagio escolar
indigena. Cuiabd: SEDUC/CEI/MT/CAIEMT, 1998.

MORIN, Edgar. A cabega bem feita — repensar a reforma, reformar o pensamento.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2000b.

ORGANIZACAO DA AMAZONIA NATIVA. Relatério de avaliagio do Convé-
nio OPAN-FUNASA. Cuiabd: OPAN, 2003.

O EU E O OUTRO NA ESCOLA: Contribuicoes para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola ® 65



PALUMBO, Dennis ]. A abordagem de politica piblica para o desenvolvimento
politico na América. Brasilia: UnB/Unesco, 1998.

PDPI. Programa de formagao de gestores de projetos indigenas. Manaus: PDPI,
2003.

RICARDO, Carlos Alberto. “Os indios” e a sociodiversidade nativa contemporinea
no Brasil. In LOPES DA SILVA; GRUPIONI: A tematica indigena na escola. Bra-
silia: MEC/MARI/Unesco, 1995.

SANTOS, Vanderlei G. dos. Cidadania e justiga: a politica social na ordem brasilei-
ra. Rio de Janeiro: Editora Campus, 1979.

SECCHLI, D. A construgio coletiva de uma politica de educagio escolar indigena
para Mato Grosso (versdo preliminar). Cuiabd: SEDUC/CAIEMT/CEI/MT, 2001.
SECHI, D. Contos para dias de sossego: memorias de etnologia brasileira. Cuiaba:
Editora da UFMT, 2009.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO (SEDUC). Projeto Tucum: pro-
grama de formagio de professores indigenas para o magistério. Cuiabd: Secretaria de
Estado de Educagao, 1995.

SILVA, Tadeu e GENTILI, Pablo (Org). Escola S.A. — quem ganha e quem perde no
mercado educacional do neoliberalismo. Brasilia: CNTE, 1996.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Identidades terminais: as transformagées na politica da
pedagogia e na pedagogia da politica. Petrépolis: Vozes, 1996.

TAUKANE, Darlene. Educagao escolar entre os Kura-Bakairi. 1996. Disserta-
¢ao (Mestrado em Educagao) Instituto de Educagao, Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT), Cuiab4, 1996.

TERENA, Marcos. Cidadaos da selva: a histéria contada pelo outro lado. Rio de
Janeiro: Gréfica JB, 1992.

TOMMAYSI, Livia de et al. (Orgs). O Banco Mundial e as politicas educacionais.
Sao Paulo: Cortez/PUC-SP/Acao Educativa, 1996.

TOURAINE, Alain. Critica da modernidade. Petrépolis: Vozes, 1994.

UNEMAT. Projeto de formagio de professores indigenas. Barra do Bugres: Une-
mat, 2002.

66 ® OEUEO OUTRO NA ESCOLA: Contribui¢ées para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola



000000000V CDOD OO

A QUESTAO DA EDUCACAO
INDIGENA NA LEGISLACAO
BRASILEIRA E AESCOLA
INDIGENA

0000 CO0Q OO OO OO0
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Alceu Zoia

A implantagio de projetos escolares para populagdes indigenas é quase tao an-
tiga quanto o estabelecimento dos primeiros agentes coloniais no Brasil. A submissao
das populagoes nativas, a invasio de suas dreas tradicionais, a pilhagem e destruicio
de suas riquezas, etc, tém sido, desde o século XVI, o resultado de préticas que sem-
pre souberam aliar métodos de controle politico a algum tipo de atividade escolar
civilizatéria. (SILVA; AZEVEDO, 2004, p. 149).

Apesar de a diversidade cultural fazer parte da histéria da humanidade desde
os seus primérdios, ndo sdo poucos os exemplos de genocidios e etnocidios pratica-
dos contra os povos considerados “culturalmente” inferiores. Os povos indigenas, a
exemplo disso, desde o primeiro momento dos seus contatos com a populagao nio
india passaram por inimeros processos de desestruturacio étnica, como resultado da
dominagio socioeconémica e cultural que lhes foram impostas pelos paises coloni-
zadores.

A histéria oficial impds a estes povos um sistema de homogeneizagio de suas
linguas e culturas, propagando a existéncia de uma lingua e de uma cultura oficial,
qual seja, a que ¢ falada pela classe dominante e que foi imposta pelos conquistadores
portugueses ¢ espanhdis aos povos indo-americanos. Destruiram as manifestagoes
culturais das populagées nativas em nome de uma suposta integracio e assimilagio
destes aos costumes e culturas da sociedade que os dominava sob a justificativa de
formar uma pdtria Gnica.

A consequente dizimagao de diversos povos e linguas indigenas pode ser cre-
ditada a este processo de exploracio econémica e cultural pelo qual estas sociedades
foram submetidas durante séculos e que conduziu necessariamente a uma perda de
identidade para os povos que sobreviveram.

Diversos povos indigenas comegaram a se organizar na tentativa de reverter
esse processo de dizimagao cultural e umas das ferramentas para atingir esse objetivo
passou a ser a escola. Neste contexto, a educacio passa a ser vista como uma das
formas de manter a alteridade do povo, mantendo acesa a vivéncia socioecondmica
e cultural de cada grupo. Sendo assim, os materiais diddticos em lingua indigena
e a propria escrita destas linguas, além da contratagio de professores indigenas, se
constituem em conquistas importantes para a divulgacio dos saberes historicamente
acumulados.

No entanto, desde a colonizacao do Brasil, a educacio escolar foi usada como
um instrumento a servi¢o da destrui¢io cultural dos povos indigenas. O Estado usa-
va a escola como uma ferramenta voltada 2 domesticacio destes para tornd-los forga
de trabalho para as diversas atividades que se desenvolviam na colonia. As relagoes
que se estabeleciam eram de dominagio e homogeneizagao cultural. Dentro desta
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visdo integracionista, as tribos que demonstraram resisténcia as ideias do coloniza-
dor, que nio se deixaram dominar, foram dizimadas. O objetivo da educacio era o
aniquilamento das diversas culturas e a incorpora¢io da mao-de-obra indigena aos
interesses da sociedade nacional. Porém, a educacio, que fora usada para destruir,
também pode se tornar o principal instrumento de inclusio, respeito ao pluralismo
cultural e afirmagao de uma nova era para estes povos.

Conforme nos aponta Silva,

[...] a escola, um dos principais instrumentos usados durante a
histéria do contato para descaracterizar e destruir as culturas in-
digenas pode vir a ser hoje — na mio dos préprios povos indige-
nas — um instrumento decisivo na reconstrucio e na afirmacio
das identidades. O desafio que se coloca ¢ o de pensar as escolas
indigenas em seus limites e possibilidades, dentro da realidade
atual, cada dia mais norteada por tendéncias homogeneizadoras

e globalizantes (2000, p. 64).

O caminho da educagio escolar indigena em sua singularidade ¢ a esperanca
dos povos indigenas para a conquista definitiva dos seus direitos e de sua terra, tendo
como referencial a sua autonomia e sua luta na construgio de uma politica indigena
para a educagio escolar, que enfatize a formagao e a valorizagao da sua cultura e pra-
ticas educacionais.

Os debates sobre qual deve ser o papel das escolas que atendem as comuni-
dades indigenas e também sobre quais seriam as caracteristicas especificas que es-
sas escolas deveriam conter, vém se intensificando principalmente nestes tltimos
anos, apds a implantacio da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LBD/9.394/96) e com o Plano Nacional de Educacao (PNE).

Ao estabelecer estas caracteristicas especificas da escola indigena, o Ministério
da Educacio (MEC) afirma que esta deverd ser:

- Comunitdria:

Porque conduzida pela comunidade indigena, de acordo com
seus projetos, suas concepgdes e seus principios. Isto se refere
tanto ao curriculo quanto aos modos de administrd-la. Inclui
liberdade de decisdao quanto ao calenddrio escolar, a pedagogia,
aos objetivos, aos contetdos, aos aspectos ¢ momentos utiliza-
dos para a educacio escolarizada.

- Intercultural:

Porque deve reconhecer e manter a diversidade cultural e lin-
giifstica; promover uma situacio de comunicacio entre expe-
riéncias socioculturais, lingiiisticas e histéricas diferentes, nao
considerando uma cultura superior a outra; estimular o enten-
dimento e o respeito entre os seres humanos de identidades
étnicas diferentes, ainda que se reconheca que tais relacoes vém
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ocorrendo historicamente em contextos de desigualdade social
e politica.

- Bilingiie/multilingfie:

Porque as tradi¢ées culturais, os conhecimentos acumulados, a
educacio das geracoes mais novas, as crengas, o pensamento e
a prdtica religiosos, as representacoes simbdlicas, a organizacio
politica, os projetos de futuro, enfim, a reproducio sociocultu-
ral das sociedades indigenas sao, na maioria dos casos, manifes-
tados através do uso de mais de uma lingua. Mesmo os povos
indigenas que sio hoje monolingiies em lingua portuguesa con-
tinuam a usar a lingua de seus ancestrais como simbolo pode-
roso para onde confluem muitos de seus tracos identificatérios,
constituindo, assim, um quadro de bilingiiismo simbélico im-
portante.

- Especifica e diferenciada:

Porque concebida e planejada como reflexo das aspiracoes par-
ticulares de cada povo indigena e com autonomia em relagio a
determinados aspectos que regem o funcionamento e orienta-
¢io da escola nao-indigena. (BRASIL, 2005, p. 24-25).

Diante desta nova perspectiva que se apresenta as escolas indigenas e para a
educagio indigena, uma pergunta sempre se faz presente e nos leva a refletir sobre o
real significado que deverd ser atribuido a estas caracteristicas especificas das escolas,
ou seja, em que essas escolas deveriam se diferenciar das demais? O que seria este con-
tetudo diferenciado a ser ensinado para os povos indigenas? E, diretamente relacio-
nado a esta temdtica, faz-se necessdrio discutir qual é o papel do professor indigena,
como personagem central desta escola.

Todos estes sio temas, evidentemente, inter-relacionados e, consequente-
mente, nao devem ser tomados em separado. No entanto, ao tratar da politica edu-
cacional indigena, ¢ fundamental retratar um pouco sobre a trajetéria histérica da
educagio escolar indigena no Brasil, desde a colonizagdo até os nossos dias, a fim de
tentarmos visualizar os entraves que estio postos ¢ ainda impedem a promogao de
uma educagao de qualidade nas escolas indigenas.

As primeiras experiéncias escolares com os povos indigenas brasileiros datam
do inicio da colonizagao portuguesa, no inicio do século XVI, e ocorreram num
contexto em que o poder politico-econdmico e a evangelizagio eram indissocidveis.
A Igreja funcionava como um aparelho ideolégico do Estado. A ideologia que ela
veiculava nio tinha autonomia nenhuma em relagio ao Estado propriamente dito.
Estado e Igreja formavam uma unidade indissolavel.

A unido que se estabelecia entre o Estado e a Igreja corporificavam e consoli-
davam os interesses da sociedade portuguesa implantados em todas as suas col6nias
e muito particularmente aqui no Brasil. Neste contexto, coube aos padres jesuitas o
papel de realizar a catequizagio dos indios e promover a educagao escolar em geral,
tendo como objetivo principal a alfabetizacio e a transformacio do indio brasileiro
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num cidadio portugués, europeu, “civilizado” e util para o capital.

Desde a chegada dos portugueses ao Brasil, em 1500, até a época de Pombal,
em meados do século XVIII, toda a tarefa educacional e civilizatéria estava a cargo
dos missiondrios jesuitas e teve como principal propésito submeter os indigenas aos
ditames da metrépole portuguesa, domesticando-os e disponibilizando-os ao merca-
do de trabalho bragal. Ou seja, educando-os para o projeto do capital.

Apés a independéncia do Brasil (1822) nio aconteceram mudangas signifi-
cativas na drea educacional em relagio a educagao escolar indigena. A educagao in-
digena continuou sendo realizada nos mesmos moldes tradicionais da catequizacao
e da civilizagao, agora nao apenas pelos jesuitas, mas por diversas outras ordens e
congregacdes religiosas que por aqui se instalaram.

A primeira Constitui¢do brasileira, outorgada em 1824, ignorou completa-
mente a existéncia das sociedades indigenas e, consequentemente, a diversidade étni-
ca e cultural que compde o povo brasileiro. Somente dez anos mais tarde, através de
um Ato Institucional de 1834 o governo passou a designar como sendo de compe-
téncia das Assembleias das Provincias a tarefa de promover a catequese e de agrupar
os indios em estabelecimentos coloniais, facilitando, com isso, a apropriagio de suas
terras.

Essa situagio perdurou por vdrias décadas e a transferéncia de responsabili-
dades nao trouxe beneficio algum para os povos indigenas, muito pelo contririo,
contribuiu enormemente para a desapropriacio dos indios de suas terras e para o
exterminio de diversos povos.

Com o inicio do periodo Republicano (1989), a situagao dos povos indigenas
pouco mudou, algumas a¢des comegaram a ser desenvolvidas, porém ainda de modo
muito timido.

Conforme Leitao (2005), as primeiras a¢gdes do Estado Brasileiro com relagao
aos povos indigenas de fato, s6 foram desenvolvidas nos primeiros anos da Republica,
sob orientagdo dos principios positivistas e pela ideia de progresso que se implanta-
va. Neste sentido, foi criado em 1910 o Servico de Protegio ao Indio (SPI), com o
objetivo de amenizar os conflitos existentes entre os interesses nacionais e indigenas.

Este conflito de interesses entre a expansio econémica do capital e a preserva-
¢ao dos povos indigenas é assim apresentado por Leitao (2005):

Por um lado, os esforcos de construgio da nagio brasileira,
orientados pelo pensamento evolucionista do final do sécu-
lo XIX e inicio do século XX e por uma concepgio linear de
progresso, exigiam a eliminagio dos “obstdculos” & penetracio
das agéncias econdmicas nos territérios indigenas. Por outro, a
nagio emergente, fundamentada ideologicamente nos valores
iluministas de liberdade e igualdade, j4 nio admitia préticas de
exterminio fisico, através de guerras declaradas ou de contami-

nagoes propositais. (LEITAO, 2005, p. 79).

72 ® OEUEO OUTRO NA ESCOLA: Contribui¢ées para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola



Com isso, a relagio do Estado brasileiro com as sociedades indigenas se estabe-
leceu a partir de uma politica de integracio, em que o “indio” era reconhecido apenas
em cardter provisério, ou seja, enquanto estivesse sendo preparado para ingressar no
mundo “civilizado”. A educagao escolar servia a este objetivo, vislumbrando a homo-
geneizagao linguistica e cultural daqueles povos. Essa era uma politica que apontava
para o fim da diversidade étnica e cultural, pois reconhecia a diversidade apenas
enquanto um estdgio passageiro de desenvolvimento que se concluiria com a incor-
poragio em definitivo do indio a sociedade nacional.

Lévi-Strauss (1989) chamou de falso evolucionismo essa ideia de que fatal-
mente os indios caminhassem para a integragio completa a sociedade nacional,
quando afirmou que esta agio:

[...] trata-se de uma tentativa de suprimir a diversidade das
culturas, fingindo reconhecé-las plenamente. Pois ao tratar os
diferentes estados em que se encontram as sociedades humanas,
tanto antigas quanto longinquas, como estdgios ou etapas de
um desenvolvimento tnico que, partindo do mesmo ponto,
deve fazé-los convergir para a mesma meta, vé-se bem que a
diversidade ¢ apenas aparente. A humanidade se torna dnica e
idéntica a si mesma; s6 que esta unidade e identidade se podem
realizar progressivamente, e a variedade das culturas ilustra os
momentos de um processo que dissimula uma realidade mais
profunda ou atrasa sua manifestagao (1989, p. 336).

A politica de integragio fundamentava-se, portanto, na falsa ideia/crenca de
que a humanidade inteira passaria necessariamente por um tinico processo evolutivo,
no qual a civilizagao ocidental europeia representaria o estdgio mais avancado e que
todos os indios fatalmente chegariam pela educagio e pela catequizagao a seu estd-
gio final da integragao. Esta politica de integracio via a diversidade das sociedades
indigenas apenas como um estdgio transitério e que esta diferenciagao étnica seria
anulada ao se incorporar os indios a sociedade nacional. Ao se tornarem brasileiros,
os indios deveriam abandonar as suas préprias identidades.

Ao contririo do que se previa, os indios nem desapareceram, nem perderam
sua cultura, apesar da extingao de vérios grupos e do aniquilamento cultural de ou-
tros tantos. Muito pelo contrdrio, tanto que, ao se oporem ao projeto “civilizatério”,
tém e vém conseguindo uma significativa recuperagio demografica destas populacoes
nos tltimos anos (FUNDACAO NACIONAL DO INDIO, 2010). As estimativas
referentes a populagio indigena no Brasil em mil e quinhentos variavam em 01 ¢ 10
milhées de habitantes. Estimava-se que apenas na regido amazonica existissem em
torno de 5.600.000 habitantes e que se falavam cerca de 1.300 linguas indigenas no
territorio brasileiro.

Ainda, segundo dados da FUNAI, atualmente vivem cerca de 460.000 indios
em aldeias no Brasil e cerca de 200.000 vivendo fora das dreas indigenas, inclusive
em grandes cidades. Hd também referéncia da existéncia de pelo menos 63 outros
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grupos ainda nao contatados.

Darcy Ribeiro (1977), apoiado em dados do por extenso (SPI), fez uma esti-
mativa de que a populagao indigena brasileira, em 1957, ficava em torno de 68.100
2 99.700 habitantes.

Somente a partir da metade da década de 1970, ainda durante os anos de
regime militar (1964-1985), o movimento indigena comegou a tomar forma, jun-
tamente com a reorganizagio da sociedade civil, buscando mecanismos de superagio
da politica integracionista do Estado Brasileiro. Estes movimentos vao servir de para-
metros para as novas politicas ptblicas que comegaram a ser implementadas a partir
da década de 1980.

Experiéncias pontuais de alfabetizagio na lingua materna comegaram a ser
feitas a partir da década de 1960 e 1970, porém, como afirma Leitao:

O uso das linguas maternas nos processos de alfabetizagio nio
visava a manutencio dessas linguas e nem o respeito a diversi-
dade étnica e cultural das sociedades indigenas. Pelo contrdrio,
eram usadas como instrumento de integragio ou como ponte
de acesso 2 lingua oficial e & cultura hegeménica (LEITAO,
2005, p. 81).

A redemocratizacio da sociedade brasileira se fortaleceu na década de 1980 e
com isso, na onda dos movimentos que comegaram a surgir na sociedade em geral,
cresceram também os movimentos indigenas engajados na luta pelos seus direitos.

Segundo Vieira (2001), a politica social brasileira no século XX vai se com-
pondo e recompondo, conservando sempre, em sua execugio, o cardter fragmen-
tério, setorial e emergencial, sempre sustentada pela imperiosa necessidade de dar
legitimidade aos governos. E ainda, em nenhum outro momento, ressalta o autor,
a politica social encontrou tamanho acolhimento quanto na Constitui¢ao de 1988.

Foi somente a partir da Constitui¢io de 1988 que a condi¢do dos povos indi-
genas comecou a mudar, pois ela trouxe em seu bojo conquistas significativas no que
concerne aos direitos indigenas. Rompeu-se assim com uma tradi¢io de quase cinco
séculos de politica integracionista, reconhecendo aos povos indigenas o direito a pra-
tica de suas formas culturais préprias. Ou seja, a partir de entio foi reconhecido aos
povos indigenas o direito de organizacio, de manifestacio linguistica e cultural, de
ser e de viver segundo o seu préprio projeto societdrio. O novo texto constitucional
acabou, portanto, com a politica integracionista de homogeneizagao cultural e étnica
e estabeleceu um novo paradigma, baseado na possibilidade de pluralismo.

A este respeito Silva (2000) assim escreveu:

[...] a Constitui¢io de 1988 inaugurou no Brasil a possibili-
dade de novas relagoes entre o Estado, a sociedade civil e os
povos indigenas, ao superar — no texto da lei — a perspectiva
integracionista, reconhecendo a pluralidade cultural. Em ou-
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tros termos, o direito 2 diferenca fica assegurado e garantido, e
as especificidades étnico-culturais valorizadas, cabendo 4 Unido

protegé-las [...] (SILVA, 2000, p. 65).

No entanto, as mudangas inseridas na Constituicao Federal de 1988 e a con-
quista destes direitos nio vieram unicamente da boa vontade dos congressistas. Pelo
contrério, foi fruto da luta de diversos movimentos indigenas e organizagdes da so-
ciedade civil que clamavam nessa dire¢do. A partir dessa data os povos indigenas con-
quistaram, nos termos da lei, o direito a construgao de projetos indigenas, discutidos
em suas comunidades, para as suas escolas. O que vem acontecendo, na prética, em
muitas aldeias.

Nascimento (1998, p. 241) entendeu tais movimentos como “[...] lutas em
defesa das identidades culturais e da igualdade dos direitos, respeitando suas auto-
nomias e especificidades [...]”. Identificou-se ai 0 movimento indigena, juntamente
com a sociedade brasileira como parte das lutas que levaram a constru¢io de uma
sociedade democritica, com respeito as diferengas entre os povos e possibilitando a
convivéncia e o respeito para com o diferente.

Vejamos o que diz a Lei:

Art. 231°

Sao reconhecidos aos indios sua organizacio social, costumes,
linguas, crencas e tradi¢des, e os direitos origindrios sobre as
terras que tradicionalmente ocupam, competindo & Unido de-
marcd-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens. (BRA-

SIL, 1988).

Com relagao especificamente a educagio, a Constitui¢io Federal de 1988 es-
tabelece que:

Art. 2100

Serao fixados contetidos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formagao bédsica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais. (BRASIL,

1988).

Neste mesmo Artigo, no inciso 2, especifica como devera ser a educagao indi-
gena quando afirma:

Art. 2100- [...]

2 - O ensino fundamental serd em lingua portuguesa, assegura-
da as comunidades indigenas também a utilizacio de suas lin-
guas maternas e processos proprios de aprendizagem. (BRASIL,
1988).
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Também na segao que trata da cultura hd um espaco destinado a questao indi-
gena. O artigo 215° garante o exercicio das prdticas culturais para todos os povos e a
prote¢ao do Estado para estas manifestagoes:

Art. 215°

— O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos direitos cul-
turais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiard e incenti-
vard a valorizacio e a difusdo das manifestacoes culturais.

1- O Estado protegerd as manifestagoes das culturas populares,
indigenas e afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes
do processo civilizatério nacional. (BRASIL, 1988).

A nova ordenagio juridica rompeu com o monopélio da FUNAI na condu-
¢ao e na oferta da educacio escolar indigena, repassou ao Ministério da Educacao
a coordenacio das agoes e envolveu os estados e municipios na sua implementagio
(BRASIL, 1991). A inclusdo do inciso 1 neste artigo abre espago para as diversas
manifestagdes culturais dos mais variados povos que compoem a sociedade nacional.

Grupioni (2006) destaca alguns pontos que pensamos ser de fundamental im-
portancia nesse processo, pois contribui de forma efetiva para conquista de direitos e
para a afirmagio étnica de cada povo:

Ao reconhecer que os indios poderiam utilizar suas linguas ma-
ternas e seus processos de aprendizagem na educagio escolar,
instituiu-se a possibilidade da escola indigena contribuir para o
processo de afirmagio étnica e cultural desses povos, deixando
de ser um dos principais veiculos de assimilagio e integragao.

(GRUPIONI, 20006, p. 56).

No ano de 1994, o MEC divulgou oficialmente um documento que foi cha-
mado de “Diretrizes para a Politica Nacional de Educagao Escolar Indigena”, no qual
passou a definir os parimetros para atuagio nas diversas agéncias, ¢ também neste
documento estabeleceram-se os principios para a prética pedagdgica em contextos
de diversidade cultural, bem como, comeca-se a desenhar uma nova funcio social da
escola em terras indigenas.

Através da organizac¢io dos povos indigenas comecou-se a exigir um modelo
de escola e de educagao diferente do modelo integrador que fora implantado desde
o inicio da colonizagio, no qual os curriculos eram simplesmente transplantados
das escolas nao indias (urbanas) para as escolas nas aldeias. Criava-se uma educacio
planejada para os indios sem considerar a realidade dos povos indigenas, considera-
dos incapazes e sem conhecimentos. Portanto, alguém que necessitava que outras
sociedades lhes propiciassem uma educacio, lhes definisse o que deveriam saber e
aprender.

Mais recentemente, a LDB (Lei 9.394/96) reforcou a legislagio educacional
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disposta na Constitui¢ao Federal de 1988, incentivando o desenvolvimento de uma
educagio intercultural, com a finalidade de proporcionar as sociedades e comunida-
des indigenas o seu reconhecimento perante as demais sociedades indias e nao indias.
Dessa perspectiva, a oferta de um ensino intercultural e bilingue passa a ser conside-
rado como um constitutivo da escola indigena.

A partir da LDB (Lei 9.394/96) a postura de ignorar a educagio indigena,
comegou a mudar e passou a mencionar a educagio escolar indigena de modo ex-
plicito. A educacio indigena ¢é apresentada no artigo 32°, quando se trata do Ensino
Fundamental, no qual estabelece que o ensino deva ser ministrado em lingua portu-
guesa, mas que serd assegurado as comunidades indigenas a utilizagao de suas linguas
maternas e os seus processos proprios de aprendizagem. A LDB reproduz o direito ji
inscrito no artigo 210° da Constitui¢o Federal de 1988.

Nos artigos 78° e 79° da LDB, das disposicoes gerais, ¢ feita nova mencio a
educagio escolar indigena.

Estes dois artigos da LDB determinam:

Art. 78° — O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboragio
das agéncias federais de fomento 4 cultura e de assisténcia aos
indios, desenvolverd programas integrados de ensino e pesqui-
sas, para oferta de Educacio escolar bilingiie e intercultural aos
povos indigenas, com os seguintes objetivos:

I — proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a re-
cuperacio de suas memorias histdricas; a reafirmacio de suas
identidades étnicas; a valorizagao de suas linguas e ciéncias;

II — garantir aos indios, suas comunidades e povos, o acesso as
informacées, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional e demais sociedades indigenas e nao-indias.

Art. 79° — A Unido apoiard técnica e financeiramente aos sis-
temas de ensino no provimento da educacio intercultural as
comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados
de ensino e pesquisa.

§ 1° - Os programas serao planejados com audiéncia das comu-
nidades indigenas.

§ 20 - Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos
Planos Nacionais de Educagio, terdo os seguintes objetivo:

- fortalecer as prdticas sécio-culturais e a lingua materna de
cada comunidade indigena;

- manter programas de formacao de pessoal especializado, des-
tinado 4 educagio escolar nas comunidades indigenas;

- desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluin-
do os contetdos culturais correspondentes as respectivas comu-
nidades;

- elaborar e publicar sistematicamente material did4tico especi-

fico e diferenciado. (BRASIL, 1996).
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Nota-se que a legislagio brasileira deixa claro que a educagio escolar indigena
devera ter um tratamento diferenciado das demais escolas, reconhecendo as caracte-
risticas dos povos indigenas, a educagio comunitdria, os processos proprios de apren-
dizagem e respeitando a visio de mundo de cada povo.

Dentre outros aspectos, a LDB estabelece que ¢ de responsabilidade de cada
escola indigena a defini¢io do seu projeto politico-pedagégico de acordo com as
particularidades de cada povo, levando em consideragao as caracteristicas regionais e
locais da sociedade e da cultura, da economia e da clientela de cada escola, para que
os objetivos da educagao sejam atendidos em cada comunidade.

Vejamos o que estabelece a LDB com relagao a composi¢io dos curriculos de
cada escola:

Artigo 26° - Os curriculos do ensino fundamental e médio de-
vem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (BRASIL,

1996).

No Referencial Curricular para as Escolas Indigenas (RCNEIs), ficou estabe-
lecido que, para as sociedades indigenas contemporaneas, a escola é uma instituigao
origindria de outras formagoes sociais, que devem ser criativamente incorporada por
cada povo, respeitando suas especificidades. Sua readequacio implica normas pré-
prias em relagio aos diversos aspectos curriculares. A organizacio curricular da escola
indigena é um modo de concretizar o principio do respeito aos processos proprios de
aprendizagem e ao pluralismo de ideias e concep¢des pedagdgicas.

O artigo 87° da LDB instituiu a "Década da Educagao”, e estabeleceu que a
Uniao deveria encaminhar ao Congresso Nacional um Plano Nacional de Educagao,
onde criasse as diretrizes e as metas que deveriam ser atingidas pelo pais nos dez anos
seguintes a aprovacio da Lei.

O PNE (Lei n° 10.172/2001) foi promulgado em 09 de janeiro de 2001 e
apresenta um capitulo sobre a educagio escolar indigena composto de trés partes: na
primeira traz um diagndstico do que foi feito com relagdo a oferta da educacio esco-
lar aos povos indigenas até entdo; na segunda parte sio apresentadas as diretrizes para
a educacio escolar indigena; e, na terceira sio apresentados os objetivos e as metas a
serem atingidas, a curto e em longo prazo.

Um dos pontos de destaque do PNE, a nosso ver, estd na universalizagao da
oferta de programas educacionais aos povos indigenas para todas as séries do Ensino
Fundamental, assegurando, desta forma, autonomia pedagdgica, financeira e parti-
cipagao das comunidades indigenas nas decisoes relativas ao funcionamento das suas
escolas.

Outro aspecto importante do PNE estd em também atribuir aos Estados a
responsabilidade legal pela educacio indigena, tendo como uma das metas a profis-

78 ® OEUE O OUTRO NA ESCOLA: Contribuicées para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola



sionalizagdo e o reconhecimento publico do magistério indigena com a criagio da
categoria de professores indigenas como carreira especifica do magistério e imple-
mentando programas de educacio continuada para o aperfeicoamento destes pro-
fissionais do ensino. No entanto, ao que se percebe, as agoes nesse sentido ainda so
bastante timidas.

Outro documento que merece destaque nesta luta pelos direitos indigenas é o
Parecer 14/99 do Conselho Nacional de Educacio. Na Cimara de Educacio Bdsica
do Conselho Nacional de Educagio foram preparadas as diretrizes curriculares para
os diferentes niveis e modalidades de ensino do pais, entre eles, os que se referem a
educagio indigena. Este parecer instrui as Diretrizes Curriculares Nacionais da Edu-
cagdo Indigenas, a definicio de competéncias para a oferta da educagio indigena, a
formacio do professor indigena, o curriculo da escola e sua flexibilizagio. Define,
pois, a estrutura e o funcionamento da escola indigena no Brasil.

Foi no seio de todas essas modificagoes, implantadas no pais nos tltimos anos,
que se abriram as possibilidades de se pensar e repensar a educagao indigena fora do
dominio da religido e da doutrina humanitdria positivista que, até entdo, haviam
orientado a atuag¢do indigenista. Com esta perspectiva que passa agora a vigorar, os
objetivos educacionais se voltaram cada vez mais para a valorizagao dos “intelec-
tuais aut6ctones”, para a formagio de professores indigenas, para a elaboracio de
programas, curriculos e materiais especificos que dizem respeito a lingua materna
e aos processos proprios de aprendizagem de cada povo, servindo como base para
a implantagao de escolas voltadas para a realidade socioeconémicos e culturais das
sociedades indigenas.

Neste cendrio de mudancas cabe o destaque a pressio dos movimentos in-
digenas, a ruptura na inani¢ao da legislagio anterior e a mobilizagio da sociedade
criaram, portanto, as condi¢oes para a implantagio de uma nova prdtica escolar,
agora entendida, como j4 situamos anteriormente, como instrumento de defesa e
afirmagao dos interesses dos povos indigenas.

E a partir desta perspectiva que concordamos com Grupioni quando afirma
que:

A escola, como instituicio, surge para os povos indigenas a par-
tir do contato. Impondo-se por meio de diferentes modelos e
formas, cumprindo objetivos e fungées diversas, a escola esteve
presente ao longo de toda a histéria de relacionamento dos povos
indigenas com representantes do poder colonial e, posteriormen-
te, com representantes do Estado-nagdo. Como num movimento
pendular, pode-se dizer que a escola se moveu, num longo per-
curso, do passado até os dias de hoje, de algo que foi imposto aos
indios a2 uma demanda, que ¢ atualmente por eles reivindicada.
Utilizada, no passado, para aniquilar culturalmente estes povos,
hoje tem sido vista como um instrumento que pode lhes trazer de
volta o sentimento de pertencimento étnico, resgatando valores,
préticas e historias esmaecidas pelo tempo e pela imposicao de

outros padrées socioculturais. (GRUPIONI, 2006, p. 43).
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Estamos cientes de que a escola nao substitui nenhum mecanismo interno tra-
dicional da comunidade, mas se constitui, politicamente, na fronteira com o outro,
como espago intercultural, na interagao com o entorno regional. Dessa 6tica, a escola
passa a desempenhar um papel complementar e de grande importincia para a revita-
lizagao cultural da comunidade. Conforme afirmou Grupioni (2006), esta escola que
foi imposta aos povos indigenas como mecanismo de dominagio, passa agora a ser
reivindicada por eles, para que se possa fazer dela, um instrumento de revitalizacio
de valores, préticas e transmissao dos conhecimentos tradicionalmente produzidos.

A escola, que por séculos serviu como instrumento de reprodugao da estrutura
social vigente, passa agora a ser reivindicada como um espaco de contradigées (LIBA-
NEO, 2002, p. 10), como um lugar de desenvolvimento da consciéncia, e contribui
para a transformagio social (FERNANDES, 2002, p. 36).

Entende-se, dai, a necessidade de se buscar uma educagio que esteja volta-
da 2 realidade e aos interesses das comunidades indigenas, num constante didlogo
intercultural entre os diversos saberes que af se encontram, com o objetivo central
de formagao de professores indigenas comprometidos com o exercicio da docéncia,
respeitando a cosmovisio e os valores das diferentes etnias.

Diante desse quadro de mudangas, Monte (1996) afirma que ¢ como se as
vozes das sociedades indigenas, que hd séculos estavam silenciadas pelas politicas
educacionais, finalmente pudessem formular e explicitar seu projeto de escola; fazé-
-lo ecoar e reproduzir, ainda que sobre intenso debate e conflito, em formas de novas
propostas e politicas puablicas a serem desenvolvidas pelo Estado Brasileiro.

O abandono da ideia de que os indios sdo uma categoria étnica e social fada-
da 2 extingio, estd possibilitando mudancas e inovagoes garantidas pelo atual texto
constitucional e fundamentada no reconhecimento da extraordindria capacidade de
sobrevivéncia e mesmo recuperagio demogrifica destes povos apds séculos de préti-
cas genocidas.

Ao se apresentar como um instrumento de valoriza¢io dos saberes e dos pro-
cessos proprios de criagdo e produgio cultural, a escola indigena vem fortalecendo
seus povos e incentivando-os na preservacio de suas prdticas culturais e no orgulho
de ser indio. Esse modo de viver a prépria existéncia afeta a todos e move os grupos
a novas lutas.

As lutas sao ainda necessdrias ji que garantir direitos em Lei nio significa
que eles automaticamente chegarao aos principais interessados. Vieira (2001) assim
escreve a este respeito:

De outra parte, poucos desses direitos estio sendo praticados
ou ao menos regulamentados, quando exigem regulamentagio.
Porém o mais grave ¢ que em nenhum momento histérico da
Republica Brasileira (ficar nela, pois o restante consiste no Im-
pério escravista), os direitos sociais sofrem tao clara e sincera-
mente ataques da classe dirigente do Estado e dos donos da vida
em geral, como depois de 1995. (VIEIRA, 2001, p. 10).
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Com muita luta os povos indigenas conquistaram intimeros direitos na legis-
lagdo brasileira, no entanto, conforme afirma Viera (2001), os povos indigenas tam-
bém precisam lutar muito, pois ainda falta a regulamentagao de muitos desses direi-
tos e é necessdrio que estas populacoes fiquem atentas para que, aquilo que estd posto
em Leis, Resolugdes, Decretos e outros, se tornem realidade 14 nas aldeias de todo o
pais, onde estdo os que deveriam ser os verdadeiramente beneficiados por estas agoes.

Grupos organizados da sociedade civil passaram a trabalhar juntamente com
liderangas das comunidades indigenas, com a finalidade de buscar alternativas a sub-
missao desses grupos, como a garantia de seus territérios e formas menos violentas
de relacionamento e convivéncia entre essas populagoes e os outros segmentos da
sociedade nacional.

A escola entre os grupos indigenas ganhou, entdo, um novo significado e um
novo sentido, passando a ser vista como um meio eficaz para assegurar o acesso aos
conhecimentos gerais sem precisar negar as especificidades culturais, a identidade dos
grupos particulares e os seus conhecimentos historicamente construidos.

Com isso a escola tornou-se um dos bens mais valiosos da aldeia, preparando
os alunos indigenas para enfrentar os desafios internos da aldeia e preparando-os para
a compreensdo dos mecanismos da sociedade externa a aldeia.

Diferentes experiéncias surgiram e estdo surgindo em vdrias regiées do Brasil,
construindo projetos educacionais especificos, voltados para a realidade sociocultu-
ral e histérica de determinados grupos indigenas, praticando a interculturalidade
e o bilinguismo e adequando-se ao seu projeto de futuro. Nosso trabalho de cam-
po a pesquisa, junto aos Terena (ZOIA, 2009), tem possibilitado perceber que os
membros das comunidades indigenas t¢ém consciéncia de que o saber sistematizado,
aquele produzido na escola, tornou-se uma necessidade para a aldeia. A partir deste
entendimento, os jovens das aldeias também estao buscando ampliar a sua formagao
para serem reconhecidos como sujeitos de direitos e de deveres.

Em que pese o trabalho dos movimentos sociais ligados a sociedade civil, lu-
tando em favor da causa indigena, diversos povos ainda permanecem dispersos pelo
interior do Brasil lutando individualmente pela sobrevivéncia de suas tribos o que
vem dificultar a formac¢io de uma consciéncia de classe e a constru¢io de uma von-
tade coletiva de luta em defesa de uma causa comum.

A implantagdo de escolas nas aldeias indigenas estd fazendo com que passe
a surgir um novo grupo, na estrutura organizacional destes povos. Os professores
indios passaram a se constituir como novos intelectuais das aldeias, assumindo, com
isso, fungoes que até entdo eram do cacique ou do pagé ou de outras liderancas da
aldeia e/ou de nio indios. Estas novas escolas, com professores da comunidade vém
se tornando um lugar de preservacio e revitalizagao da cultura desses povos, cultura
esta que em muitas tribos estava se perdendo devido a aculturagio e aos costumes
dos nao indios.

Bartomeu Melia (2000) aponta algumas preocupagoes com relagio aos pro-
fessores indigenas. Alguns professores sio provenientes de setores mais jovens e nio

O EU E O OUTRO NA ESCOLA: Contribui¢oes para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola @ 81



tiveram uma educagio tradicional (no sentido cultural) e, em muitos casos, j4 nio
dominam o sentido das palavras e expressoes da lingua indigena. Por outro lado, hd
também os professores que viveram com consciéncia critica os problemas do seu
povo e fazem da escola o lugar em que se originam movimentos de resisténcia e de
reivindicagio de direitos sobre a terra, contra a discriminagio e a falta de respeito.

Melia assim descreve suas preocupagdes que sio para nés extremamente per-
tinentes:

A lingua com palavras indigenas pode nio ser indigena; a adap-
tagao de curriculos e contetddos pode ficar reduzida ao campo
do folclérico e do Sbvio; os professores podem ser cooptados
pelo Estado e pelas instituigoes, com efeitos mais destrutivos,
precisamente porque parece que jd foram satisfeitas as deman-
das e as exigéncias dos indigenas. (MELIA, 2000, p. 14).

O autor aponta para a necessidade de esse professor estar comprometido com
as reais necessidades da sua comunidade, para que ele esteja sempre atento as exigén-
cias que a comunidade cobra da escola na aldeia, como sendo esse espaco de resistén-
cia e preservagio de seus costumes.

Recordamos aqui, os escritos de Gramsci (1949) que deixou uma reflexdo
importante sobre o papel da escola na sociedade, como sendo a responsdvel pela
construgao de uma formacio omnilateral do ser humano, aliando a formacio huma-
nista com a formagio técnica; abrangendo tanto o ser politico quanto o especialista,
possibilitando o desenvolvimento de individuos capazes de dirigir os seus pares ou de
controlar quem os dirige.

A escola dentro da aldeia — aqui destacamos o grupo Terena — passou a ser
um elemento importante para a preservagao da cultura e para a formagao técnica e
politica destes povos. Coutinho (2002) nos ajuda apontar para o papel da escola na
organizagio da cultura para a reproduc¢io ou transformagio da sociedade quando
afirma que:

A organizagio da cultura, em suma, ¢ o sistema das instituigoes
da sociedade civil cuja fungiao dominante é a de concretizar o
papel da cultura na reproducio ou na transformagio da socie-
dade como um todo. Um momento bdsico da organizagio da
cultura é o sistema educacional: cada vez mais, com o cresci-
mento da sociedade civil, o sistema educacional deixa de ser
uma simples instincia direta da legitimacio do poder dominan-
te para se tornar um campo de luta entre as vdrias concepgoes
politico-ideoldgicas (basta pensar, por exemplo, na luta entre
ensino laico e ensino religioso [...] (COUTINHO, 2002, p.
20).

A escola dentro da aldeia surge como um elemento importante para a organi-
zagao e para a preservacio da cultura do povo, além disso, ¢ o espago historicamente
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constituido para elevar a intelectualidade do homem. E neste sentido, que vemos
a escola como um campo de lutas, como afirma Coutinho (2002). Ou, como diz/
argumenta Gramsci, é nela que buscamos:

Criticar a prépria concep¢io de mundo, portanto, significa
tornd-la unitdria e coerente e elevd-la até o ponto atingido pelo
pensamento mundial mais evoluido. Significa também, por-
tanto, criticar toda filosofia até hoje existente, na medida em
que ela deixou estratificagoes consolidadas na filosofia popular.
O inicio da elaboragdo critica é a consciéncia daquilo que ¢é
realmente, isto é, um “conheca-te a ti mesmo” como produto
do processo histérico até hoje desenvolvido, que deixou em ti
uma infinidade de tracos acolhidos e sem andlise critica. Deve-
-se fazer, inicialmente, essa andlise. (GRAMSCI, 1999, p. 94).

Contudo, para que isso aconteca de fato, faz-se necessdrio que esta educa-
¢ao esteja realmente focalizada nessa diregao apontada por Gramsci. Caso contrério,
resta-nos indagar se a implantacdo destas escolas indigenas nao poderia vir a ser ape-
nas uma tentativa governamental de manter tais populagées em suas comunidades
origindrias e em suas condigoes precdrias de vida, dando-lhes uma educagio minima
como objetivo de manté-los afastados das grandes cidades e acomodados em suas
aldeias.

Como jd afirmamos anteriormente, a educagao que foi usada durante séculos
com o objetivo de catequizar e civilizar estes povos pode também ser usada para a sua
emancipagio. Este ¢ o grande desafio. Eis a grande batalha que se impée a este novo
segmento que estd se constituindo nas aldeias, os professores. Diante desta questao,
cabe-nos reafirmar a necessidade de formacio destes professores, a fim de contribui-
rem significativamente com o desenvolvimento de suas comunidades.

Diante dessa preocupacio, o professor Melia que afirma:

Por diversos motivos a educagio indigena teve momentos de
excessivo acanhamento, quase sem coragem para reclamar sua
autonomia e seus direitos. A educacio indigena nio é a mio es-
tendida A espera de esmola. E a mao cheia que oferece as nossas
sociedades uma alteridade e uma diferenga, que nés jd perde-
mos (MELIA, 2000, p. 16).

A partir do que foi destacado, podemos compreender sobre que tipo de escola
os indios querem para si. Como incorporam essa nova institui¢o que gradualmente
se instala em sua cultura?

Professores indigenas reunidos em Manaus, em 1994, na tentativa de respon-
der a essa questdo definiram alguns principios que, em seu entendimento, as escolas
indigenas deveriam ter:
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1.”[....] curriculos e regimentos especificos elaborados pelos pro-
fessores indigenas, juntamente com suas comunidades, lideran-
gas, organizagoes e assessorias.

2. As comunidades indigenas devem, juntamente com os pro-
fessores e organizagdes, indicar a diregio e supervisio das es-
colas.

3. As escolas indigenas deverdo valorizar as culturas, linguas e
tradicoes de seus povos.

4. E garantido aos professores, comunidades e organizagoes in-
digenas participagao paritdria em todas as instincias - consulti-
vas e deliberativas de drgaos publicos governamentais responsd-
veis pela educagio escolar indigena.

5. E garantida aos professores indigenas uma formacao especifi-
ca, atividades de reciclagem, e capacitagio periddica para o seu
aprimoramento profissional.

6. E garantida a isonomia salarial entre professores indios e nao-
-indios.

7. E garantida a continuidade escolar em todos os niveis aos
alunos das escolas indigenas.

8. As escolas indigenas deverao integrar a satide em seus cur-
riculos, promovendo a pesquisa da medicina indigena e o uso
correto dos medicamentos alopdticos.

9. O Estado deverd equipar as escolas com laboratérios onde
os alunos passam a ser treinados para desempenhar papel escla-
recedor junto as comunidades no sentido de prevenir e cuidar
da satde.

10. As escolas indigenas serdo criativas, promovendo o forta-
lecimento das artes como formas de expressao de seus povos.

11. E garantido o uso das linguas indigenas e dos professores
préprios de aprendizagem nas escolas indigenas.

12. As escolas indigenas deverio atuar junto as comunidades na
defesa, conservagio, preservagio e protegio de seus territrios.

13. Nas escolas dos nao-indios serd corretamente tratada e vei-
culada a histéria e cultura dos povos indigenas brasileiros, a fim
de acabar com os preconceitos e o racismo.

14. Os Municipios, os Estados e a Unido devem garantir a edu-
cagio escolar especifica &s comunidades indigenas, reconhecen-
do oficialmente suas escolas indigenas de acordo com a Cons-
tituicao Federal.

15. Garantir uma Coordenaciao Nacional de educacio escolar
indigena, interinstitucional com a participa¢ao paritdria de re-
presentantes dos professores indigenas.” (DECLARACAO DE
PRINCIPIOS, 1994).

A Declaragio de Principios foi uma tentativa de elaborag¢io de um documen-
to Unico para todos os povos indigenas. Ela representa uma sintese do pensamento
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hegemonico das liderangas ali reunidas, porém nao significa afirmar que é consenso
entre os diversos povos espalhados pelo pais e que seria possivel elaborar um curricu-
lo tnico que pudesse ser assumido por todos os povos. Para atender as necessidades
de cada povo seria preciso que se elaborasse um projeto para cada um, atendendo
as suas especificidades, suas crencas, costumes, histéria e tradigoes. Esta declaracio
procura destacar alguns pontos que os projetos de educacio indigena nao podem
deixar de mencionar.

Neste momento, o debate académico sobre a educagao indigena situa-se na
autonomia e na participacio dos proprios povos indigenas no planejamento e na ges-
t30 de suas escolas. Sao os proprios povos que precisam estar discutindo, propondo e
planejando a realizagio dos seus modelos ideais de escola, partindo dos seus interesses
e de suas necessidades. Desta forma, serd possivel pensar uma educacio do indio e
nao uma educagio para o indio.
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EDUCACAO E INTERCULTURALIDADE: A ESCOLA URBANA E 0S
POVOS INDIGENAS DO MATO GROSSO DO SUL

Carlos Magno Naglis Vieira
Adir Casaro Nascimento
Antonio Hildrio Aguilera Urquiza

Vameos brincar de indio

Mas sem mocinho pra me pegar
Venha pra minha tribo

Eu sou o cacique, vocé é meu par.
Indio fazer barulbo, u-u-u-u-u...
Indio ter seu orgulho, u-u-u-u-u...
Vem pintar a pele para a danga comegar.
Pego meu arco e flecha

Minha canoa e vou pescar,

Vamos fazer fogueira

Comer do fruto que a terra dd
Indio fazer barulbo, u-u-u-u...
Indio ter seu orgulho, u-u-u-u...

Indio quer apito mas também sabe gritar!
(Brincar de Indio - Xuxa). !

Refletir questdes de complexidade contemporanea a luz dos aportes tedricos
dos Estudos Culturais, ndo é uma tarefa ficil, pois como observa Bonin (2007) trata-
-se de um campo multifacetado, com variados interesses de investigacao e diferen-
tes possibilidades de abordagens tedrico-metodolégicas® . Seria como destaca Silva
(2009), “[...] um local onde a nova politica da diferenca possa ser combinada e arti-
culada em toda sua intensa pluralidade [...]” (p. 7).

Nesse sentido, quem se langa a escrever, baseando-se em ideais da moderni-
dade estd arriscado a nio alcangar o cendrio que pretende mostrar. A perspectiva, a
discussao e reflexdo deste texto tem como referéncia os dados produzidos na pesquisa
intitulada “O que interessa saber de indio? Um estudo a partir das manifestacdes de
escolas de Campo Grande/MS sobre os povos indigenas”, desenvolvido durante o pe-
riodo de 2007 e 2008 pela linha 03 “Diversidade Cultural e Educagao Indigena” do
Programa de Pés-Graduacio Mestrado e Doutorado em Educagio da Universidade
Catélica Dom Bosco.

O artigo evidencia o desafio de construir configuragdes tedrico-metodolégicas

1 Album: Xou da Xuxa 3, 1999, Composi¢ao: Michael Sullivan e Paulo Massadas.

2 A metodologia dos Estudos Culturais fornece uma marca igualmente desconfortdvel, pois ele, na verdade, nao
tem nenhuma andlise estatistica, etnometodoldgica ou textual singular que possam reivindicar como a sua. Sua
metodologia, ambigua desde o inicio, pode ser mais bem entendida como uma bricolagem (SILVA, 2009, p. 9).
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em uma perspectiva intercultural para uma sociedade marcada pela diferenca e pre-
conceitos, desigualdade e conflitos e tem como objetivo descrever as manifestagdes
produzidas por alunos de escolas de Campo Grande/MS sobre os povos indigenas
do Estado. Para isso, o estudo apoiado em uma metodologia de cardter qualitativo
estabelece uma relagio entre identidade, diferenca e cultura(s), tendo como eixo de
interpretagdo os processos histéricos que produzem sentidos e os significados que
realcam ainda mais as relagoes de poder que hierarquizam as diferentes culturas.

A pesquisa realizada permitiu ampliar a visao desarticulada e preconceituosa
que muitas escolas de Campo Grande produzem sobre os povos indigenas do Estado,
e também alargar o conhecimento tedrico e transitar pelas dimensées dos Estudos
Culturais e seus variados efeitos. Nesse sentido, podemos evidenciar que conforme
tragdvamos os contornos e os caminhos da pesquisa observamos grandes mudangas
dos membros da escola, principalmente na maneira de pensar e descrever essa po-
pulagio marginalizada pela sociedade. Para contribuir com o leitor, apresentamos a
seguir, algumas questoes que foram e ainda sao importantes para os futuros processos
de investigacao.

- Quais as manifestagoes produzidas por alunos do Ensino Fundamental II de
escolas de Campo Grande/MS sobre os povos indigenas do Estado?

- Como essas manifestagoes foram produzidas no discurso desses estudantes?

- Como e quando as questoes da diferencga sao trabalhadas na escola?

- Quais narrativas adquirem visibilidade para estes estudantes e que efeitos “de
verdade” sdo produzidos?

- A partir de quais fontes de informagio e de que saberes os povos indigenas
sao descritos no cendrio escolar?

- Quais os instrumentos pedagdgicos que contribuem para a construgao desse
imagindrio?

- Como a escola, em especial, os professores vém a possibilidade de estabelecer
um didlogo entre as culturas e/ou produzir novos conhecimentos?

Para fundamentar teoricamente o objetivo especifico do texto fez-se necessirio
uma contextualizagio das identidades indigenas que compéem o Estado e os proble-
mas que estio sendo discutidos sobre essas identidades no espaco escolar. Ampara-
dos em Bhabha (1998) e Hall (2004) procuramos realizar reflexdes que permitam
problematiza¢oes de outra ordem no campo das identidades, culturas e relagoes de
poder.

Na intengdo de estabelecer didlogos que ajudem a melhor compreender a
complexidade do cotidiano escolar, com objetivo de criar alternativas de interven-
A0 para uma perspectiva intercultural, autores como Bonin (2007), Candau (2002,
2000), Fleuri (2001, 2003, 2006), Gusmao (2003), Moreira (2002), Spyer (2001) e
Silva (2000) foram importante para essa discussao, principalmente na interlocucao
de certos aspectos que contribuam para a constru¢io de uma escola que seja um
tempo/espago de negociagio das identidades e das diferencas.
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A REALIDADE INDIGENA NO ESTADO DO MATO GROSSO DO SUL

O Mato Grosso do Sul é um estado brasileiro com uma grande diversidade
demogrifica, de mualtiplos ethos culturais. Dentre essa singularidade cultural apre-
senta-se uma significativa populacio indigena e descendentes de quilombolas. Além
de abrigar esses dois grupos marcados pela desigualdade social e o preconceito, o Es-
tado, concentra um grande nimero de migrantes brasileiros (nordestinos, mineiros,
paulistas, catarinenses, paranaenses, baianos e gatchos) e estrangeiros oriundo da
Europa, Asia e Oriente Médio. Amparado pelos estudos da Histéria Regional, com-
preendemos que o aumento do contingente populacional da regiao foi o resultado
do projeto colonizador que o governo federal promoveu para financiar o desenvolvi-
mento regional.

Toda essa diferenca cultural construida permite apontar que o Mato Grosso
do Sul é um “corredor cultural” e compoe “povos singularmente traduzidos” (NAS-
CIMENTO, 2004). Mas, em virtude de seu acelerado desenvolvimento, muitas des-
sas populagoes foram desconsideradas da construcio identitdria do Estado.

O territério do Mato Grosso do Sul registra a segunda maior populagiao in-
digena do pais, estimada em aproximadamente 71 mil pessoas’ . Destacam-se em
seu horizonte multicultural: os Kaiowd e Guarani (habitantes da regiao Sul do Mato
Grosso do Sul), os Terena (sediados na regiao Centro-Oeste do Estado), os Kadiwéu
(localizados no extremo Oeste, na maior drea indigena fora da Amazonia Legal, suas
terras se estendem entre os municipio de Bodoquena e Porto Murtinho), os Guaté
(antigos povos pescadores das margens do rio Paraguai, sediados no extremo Norte
do Mato Grosso do Sul, fronteira Brasil/Bolivia), os Ofaiet (localizados na regido de
extremo Sul do Estado) e os Kinikinawa (habitantes do extremo Oeste, mais pre-
cisamente na Reserva Indigena Kadiwéu ). Nesse cendrio indigena, possui ainda a
presenga dos Kamba (sediados em Corumbd, na fronteira com a Bolivia) e os Atikun,
grupo étnico oriundo de Pernambuco.

A realidade indigena que compreende o Estado, tem nos Kaiowd e Guarani
e os Terena o maior contingente populacional, sendo cerca de 65 mil pessoas. Suas
histdrias apresentam caracteristicas idénticas como: a perda territorial e o correspon-
dente confinamento em dreas de terras insuficiente para a vida.

Atualmente as populagoes indigenas do Mato Grosso do Sul, estao confina-
das em dreas de pequenas extensdes de terras, o que caracteriza um descaso a sua
reproducio fisica e a manuten¢io do modelo cultural. Esta situacio tem ocasionado
uma crescente urbanizagio e cada vez mais uma maior dependéncia de investimentos
oriundos do governo.

Para os professores Brand e Nascimento, as populacoes indigenas do Mato
Grosso do Sul sdo marcadas:

3 Informagio obtida por meio eletrénico, dados da FUNASA-2010 Disponivel em: <www.funasa.gov.br>
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[...] por um processo histérico de contato interétnico agressivo
e violento, no bojo do qual foram constantemente desafiados a
moldar e remoldar sua organizacio social, construir e recons-
truir sua forma de vida e c%esenvolveram complexas estratégias,
alternando momentos de confrontos direto, permeando por
enorme gama de violéncia, com negociagoes, trocas e aliancas

[...] (2006, p. 02).

Dentro desse cendrio indigena que compreende o Estado, ¢ importante des-
tacar que os dados estatisticos do ultimo Censo sobre os povos indigenas do Mato
Grosso do Sul apontaram para um crescimento populacional, principalmente na fai-
xa etdria entre 0 a 14 anos.

0S MULTIPLOS OLHARES SOBRE 0S POVOS INDIGENAS NA ESCOLA

As criangas brasileiras, elas tm uma sede muito grande de co-
nhecer o indio, mas, muitas vezes os professores erram ao afir-
mar que os indios sdo selvagens ou sio preguicosos, criando um
preconceito estabelecido no préprio aprendizado do professor.

(Marcos Terena, 1996, p.32-33 apud GUSMAQ, 2003, p.84).

Escrever sobre a problemdtica das relagdes entre escola e cultura é sempre um
desafio. Desafio no sentido de entender que a escola é um “corredor cultural”, e que a
partir dela os grupos que circulam nesse espaco podem firmar relagoes de poder entre
si que sustentam os processo discriminatério de identidade ou construir um processo
inverso, que contribua para ressignificar certas atitudes.

Sabemos que essa discussdo ¢ fundamental para a articulagao do processo edu-
cacional, pois em meio as reflexdes que circulam no cendrio académico, envolvendo
o ambiente escolar, a escola aparece como um espaco estratégico de negociagdes e de
confronto de novos saberes. Sendo assim, a pratica pedagdgica nio pode ser realizada
sem garantir conflitos e tensoes, e sem que o conceito de cultura esteja presente.

Nesse caso, sem duvida, pensamos que a escola é uma instituiao cultural.
Pois nela, “[...] circulam diferentes saberes, sendo que alguns deles adquirem maior
visibilidade e outros sdo interditados, em relacoes de forca nas quais produzem ma-
neiras de narrar e atribuir significados [...]” (BONIN, 2007, p. 01). Assim, entre
essas ¢ outras afirmagoes podemos constatar que tanto a escola, o curriculo, quanto as
préticas educativas parecem ser um desafio para muitos pesquisadores, nesse campo
de conhecimento.

De acordo com os pesquisadores Candau (2002, 2006, 2010), Fleuri (2003,
2006), Gusmao (2003) e Moreira (2002), muitos estudos e pesquisas tém sido reali-
zados no Brasil, com a perspectiva de mostrar a visaio monocultural que a escola tem
assumido, padronizando os contetidos e os sujeitos presentes no processo educacio-
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nal e nas prdticas escolares. Em outras palavras, trata-se de uma institui¢io que tem
contribuido fortemente para a construgao de “[...] processos de negagao do ‘outro’
[...] no plano das representagdes e no imagindrio social [...]” (CANDAU, 2002, p.
126). Assim, na tentativa de ressignificar a dindmica e a organizacio das praticas
escolares admitimos que seria importante pensar no processo de interculturalidade,
que segundo Candau,

Orienta processos que tem por base o reconhecimento do direi-
to a diversidade e a luta contra todas as formas de discriminacio
e desigualdade social e tentam promover relagdes dialégicas e
igualitdrias entre pessoas e grupos que pertencem a universos
culturais diferentes. Neste sentido, trata-se de um processo per-
manente, sempre inacabado, marcado por uma deliberada in-
tengdo de promover uma relagio dialégica e democritica entre
as culturas e os grupos involucrados e nio unicamente de uma
coexisténcia pacifica num mesmo territério (2002, p. 40).

Para Walsh a interculturalidade se configura como:

- Um processo dinimico e permanente de relagio, comunica-
¢io e aprendizagem entre culturas em condicoes de respeito,
legitimidade mutua, simetria e igualdade.

- Um intercimbio que se constrdi entre pessoas, conhecimen-
tos, saberes e préticas culturalmente diferentes, buscando de-
senvolver um novo sentido entre elas na sua diferenca.

- Um espaco de negociacio e de traducio onde as desigualdades
sociais, econdmicas e politicas, e as relagdes e os conflitos de po-
der da sociedade nio sio mantidos ocultos e sim reconhecidos e
confrontados. (WALSH, 2001 apud OLIVEIRA; CANDAU,
2010, p. 26).

No decorrer do desenvolvimento da pesquisa percebemos por indmeras ve-
zes um olhar ambivalente da realidade das sociedades indigenas, ou seja, o indio
com uma imagem de um sujeito ambiguo: a0 mesmo tempo folclérico, roméntico e
heréico, principalmente nas apresentagées realizadas pelos estudantes nas datas co-
memorativas (Dia do indio — 19/04), o que confirma que as datas comemorativas
“[...] conferem visibilidade, marcam maneiras de lembrar nao daqueles sujeitos tidos
como “normais”’, mas dos anormais, dos incomuns, dos que carecem de ordem. A
referéncia a estes sujeitos serve para marcar identidades, para definir seu lugar respec-
tivo, sua complementaridade, mas também as oposi¢oes irredutiveis [...]” (BONIN,
2007, p. 122). Seria como um “[...] pressuposto monocultural, que hd uma tnica
cultura universal que pode ser traduzida e assimilada pelo conjunto de estudantes.”

(MOREIRA, 2002, p. 25).
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Com a educacdo intercultural haveria a possibilidade de um dialogo
entre culturas diferentes, pois:

Educar na perspectiva intercultural implica, portanto, uma cla-
ra e objetiva intengio de promover o didlogo e a troca entre
diferentes grupos, cuja identidade cultural e dos individuos que
os constituem sdo abertas e estio em permanente movimento
de construgio, decorrentes dos intensos processos de hibridiza-

¢ao cultural (CANDAU, 20006, p. 102).

As datas comemorativas celebradas pela escola sao motivo de muita felicidade
por parte dos alunos, principalmente nas comemoracoes da Consciéncia Negra e
do Dia do Indio. Segundo a coordenadora de uma das escolas “[...] os alunos ficam
felizes e contagiantes em realizar dangas e interpretar determinadas pegas de teatro”.
De acordo com esse discurso é possivel identificar os grandes equivocos quanto as
questoes indigenas, mas, sobretudo a impressao de que as questdes ligadas as identi-
dades silenciadas estdo congeladas nas préticas curriculares. Nessa perspectiva curri-
cular nio hd uma preocupagio com as diferenga, nem sequer questiona os processos
seletivos que marcam os curriculos.

No mundo contemporineo a escola exerce um papel fundamental no comba-
te e na ressignificagao de identidades que sio marginalizadas por processos que levam
a inferiorizagdo e exclusio do sujeito. Podemos observar que esse legado nio estd
sendo verdadeiro nas escolas do municipio de Campo Grande/MS, sobretudo com
relagdo as populacoes indigenas, pois grande parte das escolas nio contemplam em
suas préticas pedagdgicas questdes que cercam os estudos relacionados a pluralidade
cultural. Tal fato pode ser entendido porque a escola por diversas vezes tem se torna-
do um “[...] veiculo de projegao, de padroes e modelos que impedem o verdadeiro
conhecimento, privilegiando um conhecimento dado e assimilado [...]” (GUSMAO,
2002, p. 92), resultando em seu discurso colonizador sempre um sujeito como uma
populacio do tipo degenerado (BHABHA, 1998).

As manifestagdes dos estudantes durante a pesquisa direcionaram para dois
eixos: 1°) o sujeito indigena estereotipado resultante dos processos histéricos, mar-
cados pela negagao de sua alteridade; 2°) a identidade indigena vista a partir da dtica
das relagdes sociais de poder.

O primeiro grupo de manifestagoes trata-se de um discurso estereotipado que
pode ser entendido como “[...] um modelo rigido a partir da qual se interpreta o
comportamento de sujeitos sociais, sem considerar o seu contexto de intencionalida-
de [...]. Funciona como um padrio de significados utilizado por um grupo na qua-
lificagao do outro [...]” (FLEURI, 2006, p. 498). Pautado nesse conceito, entende-
-se que em uma manifestagio estereotipada, ¢ possivel identificar um conjunto de
descrigao a grupos de sujeitos, colando-os a natureza para tornd-los fixos. Segundo
Bhabha (1998), essa fixidez do sujeito, ocorre por que o discurso estereotipado nio
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permite a possibilidade de movimento e dinamismo e impede a produgio de outros
sentidos. Por esse motivo que Hall (2003), determina que o estereétipo reduz, natu-
raliza e estabelece a diferenca.

Vejamos as falas que, em nossa leitura, caracterizam a forga do esteredtipo de
folclorizagdo e de fixidez da cultura indigena em uma memdria do passado:

Os indios é uma cultura que vive s6 nas matas que nao tem
comida, ndo tem forno para fazer as coisas. Eles pintam a cara,
vivem em tribo, dancam todos os dias, nio conhecem muitas
coisas, cagam ongas e etc. Se vestem com penas, se enfeitam
com dentes, peles de animais. Eles fazem algum ritual todo dia
e moram na casa de palha. (aluno do 6° ano, 11 anos — Material
coletado no ano de 2005).

Os indios fazem arco e flecha para se defenderem e eles fazem
colar e pulseira de tudo, mas o que mais fazem ¢ de semente
de planta. Eles fazem casa de palha e é uma cultura, mas tem
gente que nido gosta dessa cultura dos indios, nio sei por qué?
Eu acho muito interessante a cultura deles. (aluno do 6° ano,
11 anos — Material coletado no ano de 20006).

Eu sei que os indios sio povos antigos que vivem em floresta
e eles vivem até hoje. Os portugueses foram os primeiros a co-
nhecer os indios e até hoje existem aldeia no Brasil. (aluno do
70 ano, 12 anos — Material coletado no ano de 2007).

Que é um povo diferente, que se pintam, andam quase nus e
tem um estilo de vida diferente do nosso. Adora o sol, a lua e
fazem até dancas para eles. Eles ainda moram em aldeia, em
tribos e sio muito unidos. Plantam, cacam e pescam para so-
breviver. (aluna do 8° ano, 13 anos - Material coletado no ano
de 2006).

Quando eu ougo falar de indio, eu imagino um monte de in-
dios cantando - u,u,u, ... . E muito legal, eu imagino também
eles com aquelas roupas quase nus. Eles sio bem diferentes. E
bem legal, eu imagino também as cabanas, roupas, o u,u,u, ¢, e
muito mais. (aluna do 7° ano, 12 anos — Material coletado no
ano de 20006).

Encontramos, ainda, representagdes que evidenciam uma certa tensio entre o
indio do “ passado” e o indio do “ presente”:

Os povos indigenas viviam em pequenas cabanas, tinha uma
vida um pouco dura, porque os povos matavam outros indios.
Eles construfam seus abrigos, que sio as aldeias, que moram
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vérios deles. Nessas aldeias, os indios vivem em grupo e cada
grupo planta um tipo de comida. Mas agora tudo mudou, os
indios moram em casa e tém muitas oportunidades na vida, eles
trabalham na cidade e no corte de cana. (aluna do 7° ano, 13
anos — Material coletado no ano de 2007).

Os indios viviam em aldeias, antes comiam somente o que
plantavam. Hoje comem o que plantam e o que compram.
Antes vestiam roupas feitas por eles, agora usam roupas mais
descentes que cobrem uma parte do corpo. Os indios até uma
certa época nao eram independentes como agora lutam pelos
seus direitos e deveres como pessoas iguais a outras e vencer a
discriminagao. (aluna do 7° ano, 12 anos — Material coletado
no ano de 2007).

Os indios tém pena na cabega, eles pintam o rosto, ele fica des-
calco, ele deita no chio e entra na oca sem cama. O indio ainda
faz lanca, arco e flecha para cacar e pescar. A langa, 0 arco e a
flecha dos indios servem para a guerra. (aluno do 6° ano, 12
anos — Material coletado no ano de 20006).

Na verdade os indios sio como nés, tem indio bom e indio
ruim. Os indios pegam peixe para comer e esquentam numa
fogueira, comem peixe puro é d4 para cada um. (aluna do 6°
ano, 13 anos — Material coletado no ano de 2006).

O indio é moreno. Usa arco, flecha e lanca para defender e
alimentar. Mora na aldeia e 14 tem sua oca. Hoje alguns indios
moram na cidade e j4 estdo perdendo sua cultura. Tem indio
que nio gosta de branco. (aluna do 8° ano, 13 anos — Material
coletado no ano de 20006).

As manifestagdes apresentadas demonstram que os estudantes possuem um
discurso que a existéncia dos indios ainda estd presa em raizes histdricas da domi-
nagdo. Ao descrever que os indios ainda andam nus, vivem em florestas e que os
portugueses foram as primeiras pessoas que os conheceram. Todos esses escritos mos-
tram que os alunos possuem um discurso que a identidades dos povos indigenas sao
fixas, estdticas e presas a processos histdricos, iconogréficos, literdrios e diddticos. Em
outras palavras, trata de um discurso roméntico que ganhou valores, sentidos e sig-
nificados ocidentais. Diante dessas manifestagoes podemos perguntar: quando que o
colonizador passard a ver o colonizado como alguém que produz conhecimento e nao
como bérbaro, inferior e destituido de qualquer cultura? Dialogando com Bhabha
(1998), podemos perceber que o discurso colonial “[...] busca unificar e governar,
agregando sujeitos e praticas em uma totalidade reconhecivel. Ou seja, ele nio ¢é
fechado e coerente, pois o poder que nele opera nio funciona como estimulo ou in-
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terdi¢ao apenas, uma vez que as relagdes de poder/saber sio instdveis e ambivalentes
[...]” (BHABHA, 1998 apud BONIN, 2007, p. 90).

Direcionando os olhares para a historiografia, mais especificamente aquela
que descreve o indigena no periodo colonial, podemos observar que as primeiras
narrativas sobre os povos indigenas aparecem nas palavras de viajantes e cronistas
durante o periodo quinhentista, ou seja, na descoberta do Novo Mundo. Nesses re-
latos histdricos, construidos a partir de um discurso colonizador, o que aparece com
freqiiéncia ¢ a imagem de um sujeito indigena descrito como habitantes de lindas
paisagens exuberantes, com grandes ornamentos na cabeca, usando arco e flecha e
apenas com uma tanga sobre o corpo. Esse cendrio é o que temos encontrado ainda
em alguns manuais diddticos, pois:

Durante muito tempo a cultura escolar se configurou a partir
da énfase na questao da igualdade, o que significou, na priti-
ca, a afirmacio da hegemonia de um determinado modo de
concebé-la, considerando universal. Assim a pluralidade de vo-
zes, estilos e sujeitos culturais ficou minimizada ou silenciada
(CANDAU, 2000 apud CANDAU 2006, p. 25).

Nos manuais diddticos adotados pela escola, os contetidos que neles possuem,
muitas vezes, “[...] carregam um valor de autoridade, ocupam um lugar de supostos
donos da verdade. Suas informacoes obtém este valor de verdade, pelo simples fato
de quem sabe seu contetido, passa nas provas [...]” (ROCHA, 2000, p. 16). Segundo
os estudos de Nascimento, uma série de criticas podem ser levantadas sobre a temd-
tica indigena nos livros diddticos, principalmente os de Histéria:

a) os {ndios sdo quase sempre enfocados no passado; b) a his-
téria dos indios é uma histéria estanque, tendo como referén-
cia os eventos da historiografia, basicamente a européia; c) o
tratamento dispensado aos indios geralmente nega seus tragos
culturais e os desqualifica: ao indio falta a escrita, falta uma or-
ganizacio de governo, falta tecnologia; d) opera com a nogao de
um indio genérico, tratamento que ignora a diversidade desde
sempre existente nessas comunidades; e) ainda se confrontam
as imagens opostas do bom e do mau selvagem; se é bom, é pre-
ciso protegé-lo; se ele é mau, é preciso trazé-lo para a civilizacio

(2004, p. 78).

Com base nessa discussio sobre os livros diddticos é importante mencionar
que muitos desses manuais jd estdo tendo a preocupagio de ressignificar os discursos
construidos no contexto da colonizagao. Segundo Candau, o fato vem ocorrendo

[...] a partir das reivindica¢oes de diferentes movimentos sociais
que defendem o direito a diferenca e com isso se tem levantado,
cada vez com maior forga, a exigéncia de uma cultura educacio-
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nal mais plural, que questione os estere4tipos sociais e promova
uma educacio verdadeiramente intercultural [...] (CANDAU
2000 apud CANDAU 2006. p. 25).

Em relagio as manifestagdes que mostram a identidade indigena voltada as
produgdes histéricas, Fleuri (2001), aponta que os estudos de identidade e diferenca,
tendem a levar o aluno a realizar profundas mudancas a uma interpretagao de fatos,
eventos, modelos e comportamentos, idéias e valores. Assim, no decorrer da pes-
quisa, pensamos quando que os estudantes ouvidos das escolas de Campo Grande
poderao analisar certas situagoes que envolvam as questoes indigenas e a partir delas
tentar reescrever com um novo olhar, sem a visao européia (colonizadora), que na-
turaliza a cultura indigena como inferior, marginalizada e subalterna. Candau e Oli-
veira (2010) mostram que a interculturalidade poderia ser uma pratica adotada pela
escola como mecanismo de pensar e se posicionar contra a diferenca colonial, visto
que essa imagem relacionada a diferenca étnica/cultural de um sujeito foi empregada
para explicar a imposi¢ao da ordem cultural, social e politica do colonizador (HALL,
2003; BHABHA, 1998).

Em algumas manifesta¢des, apesar de desarticulada da realidade atual, apre-
sentam os indigenas em um panorama que pode ser observado no dia-a-dia, ao des-
creverem que muitos ja lutam pelos seus direitos e que habitam as periferias das
cidades. Todos esses fatos revelam fortes indicios que os alunos conseguem observar e
descrever uma realidade que se aproxima dos povos indigenas. Utilizando um didlogo
com Bhabha, percebemos que os discursos dos estudantes acabam gerando certas
tensoes devido aos “[...] novos signos de identidade e postos inovadores de colabora-
G40 e contestacdo, no ato de definir a prépria idéia de sociedade [...]” (1998, p. 20) o
que acaba criando um “entre-lugar”.

O segundo eixo da pesquisa que apresenta a identidade indigena vista a partir
da ética das relacoes sociais de poder podem ser compreendidas nas manifestacoes
dos alunos.

Os indios foram descobertos desde a descoberta do Brasil. Eles
tém suas culturas e seu jeito de ser. Na televisdo, mostra que os
indios de hoje nio usam mais aqueles colares, hoje os indios
estio modernos. Existem virias tribos de indios como os indios
guarani. (aluna do 6° ano, 11 anos - Material coletado no ano

de 2000).

Eu assisto na TV que os indios estio morrendo cada vez mais
por ano. Muitas criancas estdo morrendo por causa da desnu-
trigdo como vocé pode ver na TV os indios sio muito pobres.
Os indios estio embriagados e por causa disso estdo ocorrendo
mortes nas aldeias, muitos indios ficam bébados e acaba provo-
cando violéncia. (aluno do 8° ano, 13 anos - Material coletado
no ano de 2007).
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Os indios estdo entrando cada vez mais no meio dos povos da
cidade em busca de abrigo e comida e mais aten¢io. Acho que
estdo certo e a0 mesmo tempo errado. Todos os dias os jornais,
a televisio e o rddio passam noticia de que os indios invadiram a
cidade e fazendas. (aluna do 8° ano, 13 anos - Material coletado
no ano de 2007).

A midia passa para as pessoas que os indios sio pessoas sem
direito pablico como: satide, comida, terra, dgua potdvel e mo-
radia, mas hoje em dia isso pode ser verdade, mas os indios
estao recebendo mais regalia que a prépria populagio branca do
pais. Eles ganham o que precisa de graga. (aluno do 9° ano, 13
anos - Material coletado no ano de 2007).

Eu assisto nos telejornais de hoje em dia que os indios estiao
morrendo de fome, de desnutri¢io e vdrios outros problemas.
Em Mato Grosso do Sul existem vérios tipos de indios, eles vi-
vem em ocas pequenas feitas de palhas em cada oca deve caber
mais ou menos uns 5 {ndios. O jornal mostra que para ajudar
os indios o governo estd construindo vérias casas e os indios
estao lutando para conseguir uma, a casa é pequena mais para
eles estd bom de tamanho. (aluna do 6° ano, 11 anos - Material
coletado no ano de 2007).

Eu assisto na televisdo que os indios sio indolentes, eles fazem
protesto no Paldcio do Planalto para parecer na TV, vende as
cestas bdsicas que ganham, fazem greve, mas nao precisam de
emprego. Eles tém que arrumar um emprego para construir ca-
sas para eles comprar. Em minha opinio os indios tinham que
ter mais vergonha na cara. (aluno do 8° ano, 13 anos - Material
coletado no ano de 20006).

Na televisio eu assisti que os indios estdo fechando ruas e estra-
das para ganhar sua reforma agréria, e nesta sexta-feira eles ga-
nharam mais de 120 casas. (aluno do 8° ano, 13 anos - Material
coletado no ano de 2006).

Em minha opinido tem indios que sio muito folgados, pois
vivem de cestas bdsicas® que o governo distribui, nio querem
trabalhar sé fica dormindo o Eia inteiro. Mas também tem
indios que preservam sua cultura: vivem da caga, da pesca ¢
plantagdes de verdura. Os indios tiveram grande importincia
no descobrimento do Brasil, pois se nio fosse eles o Brasil nio
teria essa mistura de raca. (aluno do 9° ano, 14 anos - Material

coletado no ano de 2007).

4 A fala do aluno remete ao programa de assisténcia social que os povos indigenas do Mato Grosso do Sul recebem
do Governo Federal e do Governo do Estado.
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O indio hoje em dia ele é visto como um cidadio que nio quer
nada da vida. Mas os indios sdo sustentados pelo governo. Eu
acho que os indios sio preguicosos, eles sé trabalham para a
comida. (aluno do 9° ano, 14 anos - Material coletado no ano
de 2007).

Eu acho que os indios eles sao muito importantes, criativos e
muito artisticos. Eles sdo criativos porque criam artesanato, e
comem mandioca no artesanato que cria. Mais agora muitos
deles dependem de cesta bdsica do governo. Eu acho que eles
tém que vir para a cidade e comegar a trabalhar para sobreviver.
(aluna do 6° ano, 11 anos - Material coletado no ano de 2007).

Meu pai ¢é fazendeiro. Eu aprendi com ele que na hora do almoco,
quando meu pai vé alguma reportagem sobre indio ele fala que tudo
¢ vagabundo, porque nio trabalha. Se fosse indio mesmo tinha que
aproveitar a terra e ndo ganhar cesta basica, sio muito folgados. (alu-
na do 7° ano, 12 anos - Material coletado no ano de 2007).

Os indios do Mato Grosso do Sul sio safados, eles ficam rou-
bando a terra dos outros Meu pai, teve que viajar correndo,
porque o homem da fazenda ligou para falar que os indios es-
tavam tentando invadir a fazenda. (aluno do 7° ano, 12 anos
- Material coletado no ano de 2007).

As manifestagoes descritas pelos estudantes sobre os povos indigenas do Es-
tado remetem para temas como: invasdo de terra, assisténcia social — distribui¢io de
cestas bdsicas, desnutricao infantil, alcoolismo, violéncia e protestos — fechamento de
estrada. Grande parte das expressoes dos alunos remetem para assuntos que estavam
sendo noticiados no momento, tanto na midia local quanto na nacional. O fato pode
ser explicado por Bhabha (1998) porque todas as demandas trazidas pelos diferentes
sujeitos implicam num discurso de negociacio. Ou seja, todos os diferentes discursos
sobre identidade e diferenga provocam deslocamento e escrevem marcas.

As descri¢oes apontadas mostram a existéncia de uma forte separagio entre a
identidade indigena e a ndo indigena, que em outras palavras “[...] significa demar-
car fronteiras, significa fazer distingdes entre o que fica dentro e o que fica fora [...]”
(SILVA, 2000, p. 82). Além dessas situacoes jd apresentadas as manifestagoes ainda
levam para as relagoes de poder presente no nosso Estado, em virtude da luta entre
fazendeiros e indigenas pela demarcagao de terras.

Conforme as manifestagoes, observamos que os estudantes se apoiam muito
nos meios de comunicagao que “[...] foram, e ainda continuam sendo um dos princi-
pais instrumentos para a construgio do imagindrio dos alunos sobre os indios. A eles
tem cabido a fun¢ido de organizar e reproduzir o que o branco pensa acerca dos povos
indigenas, tanto em termos histéricos quanto atuais.” (SPYER, 2001, p. 163). Os
temas que ganharam maior visibilidade da imprensa sio os apontados pelos alunos.
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Nesses assuntos as noticias sao vinculadas com uma forte presenca de um discurso
voltado a uma cultura autoritdria, nao dialogadora e muito pouco participativa.

Outro mecanismo que os estudantes se amparam para produzir as manifesta-
¢Oes sdo as expressoes construidas a partir da linguagem da familia. Nesses discursos
os alunos demonstram uma forte tendéncia ao preconceito, principalmente nas fa-
milias em que a renda do trabalho estd ligada as atividades do mercado agropecudrio.
Em outras palavras a identidade “[...] pode ser formada e modificada num didlogo
continuo com os mundos culturais [...]” (HALL, 2004, p. 11).

Para tentar explicar o que conceituamos de preconceito, utilizamos Fleuri ao
mencionar que:

[...] o preconceito traduz a falta de flexibilidade entre os grupos,
ajudando a definir o posicionamento de um sujeito social frente
ao outro. Acrescentando aos modelos conceituais rigidamen-
te definidos sobre o outro (esteredtipos) uma forte conotagio
emocional e afetiva, o preconceito tende a absolutizar deter-
minados valores que se transformam em fonte de negagio da

alteridade (2006, p. 499).

Com o desenvolvimento da pesquisa, percebemos que a sociedade nao india
precisa ver o indio como um sujeito primitivo para continuar ocupando suas terras,
destruindo suas aldeias e principalmente excluindo-o de acessos aos recursos. Assim,
“[...] o fato de situarmos os povos indigenas em um lugar determinado [...] produz
certa seguranga, uma certeza de que tudo tem seu lugar natural e que, sobre isso,
podemos exercer controle [...]” (BONIN, 2007a, p. 181). Diante da situa¢do mais
uma vez recorremos a Fleuri para explicar que:

A luta contra os estereStipos e os processos discriminatdrios,
assim como a defesa da igualdade de oportunidades e o respeito
as diferencas nio é um movimento simples, pois os mesmos
argumentos desenvolvidos para defender relagoes mais justas,
dependendo do contexto e do jogo politico em que se inserem,
podem ser ressignificadas para legitimar processos de sujeigio e
exclusdo (2006, p. 499).

Apbs apresentar muitos dos olhares que os estudantes produzem sobre os po-
vos indigenas, perguntamos: qual é a posi¢ao da escola frente a todas essas situagoes?
Primeiramente temos que considerar que a escola ¢ um espago inventado pelos bran-
cos para cristalizar e impor a cultura branca, com préticas escolares que em mui-
tas vezes acabando negando a presenca do outro (NASCIMENTO; AGUILERA;
BRAND:; 2009).

Analisando os fatores que contribuem para o ocultamento da identidade
indigena na escola e até mesmo na sociedade, pensamos que seria necessiria uma
problematizagio para a construgio de uma prética escolar a partir do viés da inter-
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culturalidade, onde os espagos escolares passariam a compor lugares de encontro e
discussao da diferenca, onde as questoes culturais nio seriam mais ignoradas pelos
estudantes. Para fazer acontecer o avanco no didlogo com outros grupos culturais, a
escola necessita de certa urgéncia por parte dos cursos de formagio de professores, a
elaboracio de novas estratégias e determinadas concepgdes para compreender, dia-
logar e enfrentar as questoes de identidade e pluralidade cultural (FLEURI, 2003).
Ainda na inten¢io de contribuir para formagio de um curriculo intercultural, perce-
bemos que a publicacio de um livro sobre os povos indigena do Mato Grosso do Sul,
viria ao encontro das exigéncias constitucionais suprindo, em parte, a nao formagao
dos professores para o trabalho pedagégico voltado ao respeito e ao didlogo com as
diversidades culturais/diferencas, colaborando, assim, com o processo na realizacio
de um curriculo intercultural.

De antemio, mergulhados em um campo teérico deslizante e escorregadio,
observamos que nessa relacio de poder-saber, que mais do que ilustrar e narrar o
sujeito, o importante é a maneira pelos quais imaginamos e narramos nds mesmos,
o modo como nossas identidades vao sendo posicionadas e a maneira que elas se
posicionam no mundo. Isso remete as palavras de Stuart Hall (2004), quando men-
ciona que as identidades sdo apropriadas pelo sujeito a partir de contextos que serdo
apresentados.

Afinal, as manifestacoes descritas nesse trabalho apontam para uma realidade
que nio estd proxima dos povos indigenas, uma auséncia de informagoes nio unilate-
rais da histéria, tensoes e conflitos vividos por esses segmentos no processo de desen-
volvimento do Estado e uma forte tendéncia ao preconceito e a discriminagio, “na-
turalizando” a condi¢do de cultura menor o que fortalece as relagoes de silenciamento
e ocultamento da identidade indigena. Como Bonin, destacamos que as narrativas
“[...] foram, em muitos casos, reinventadas pelos estudantes a partir de nogoes que os
interpelam, de diferentes maneiras e em diversos contextos” A partir de importantes
deslocamentos, a pesquisa busca descrever como algumas manifestagdes foram “[...]
produzindo sentidos e posicionamentos, nesta rede de possiveis maneiras de narrar a
si mesmo e aos outros [...]” (2007, p. 182).
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0JOGO DA EDUCACAQ DO CORPOE A IDENTIDADE BORORO EM
ESPACOS DE FRONTEIRAS ETNICAS E CULTURAIS

Beleni Saléte Grando

Este texto faz parte da pesquisa desenvolvida entre os Bororo' apresentada
na tese de doutorado na Universidade de Santa Catarina, em 2004. Como artigo,
foi publicado em 2006, na Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, que trago no-
vamente nesta publicagio como uma forma de contribuir para a compreensio das
complexas relagoes que se estabelecem nos espacos sociais empreendidos entre “eu e
o outro”, quando nds, adultos e educadores, estamos buscando garantir a educacio
das criancas de forma que elas possam se constituir com identidades que sdo reconhe-
cidas por seu grupo social e pela comunidade.

Reorganizar este texto para esta obra, objetiva contribuir para compreender-
mos, com os Bororo, como sao complexas as relagoes humanas, e como é necessdrio,
no cotidiano, o respeito a si e ao outro, para que as mediacdes que nos qualificam
como pessoa possam se estabelecer numa perspectiva intercultural e garantir a edu-
cagao das novas geragoes.

Os Bororo, sa0 o povo que primeira os colonizadores atingiram ao chegar
a terras mato-grossenses € por isso mesmo, acumulam uma sabedoria que busquei
aprender para levar para os espacos da educagao nao indigena, pois nos ensinam em
todas as suas prdticas como superar as diversas dores e horrores que viveram nos con-
frontos e disputas com os invasores de seu tempo, do seu espaco, por busca de terra,
riqueza e poder, para garantirem s criangas e jovens, o orgulho de ser Boe.

Boe ¢é a autodenominacio do Povo Bororo que ja foi a maior etnia do Centro-
-Oeste brasileiro e atualmente nao chega a 2000 individuos. Amplamente conhecido
através da antropologia de Lévi-Strauss (1993), vem sobrevivendo “a duras penas”
(VIERTLER, 1990) desde a chegada do primeiro bandeirante paulista, em 1675. O
encontro oficial foi em 1716, quando com o ouro criou-se o Arraial de Cuiabd, em
1719. Desde entao, as “guerras justas” foram sistemdticas contra o Bororo em luta
pela defesa de seus territérios.

A histéria do contato com esse povo entrelaga-se com a histéria dos munici-
pios de Cuiabd, Cdceres, Poxoréu, Rondonépolis, General Carneiro, entre tantos, e
insere-se no contexto nacional (RIBEIRO, 1997), permeada por valores que susten-
tavam e sustentam a “cultura ocidental” hegemonicamente crista, capitalista e bran-
ca. Esta embasa as relacoes autoritdrias e etnocéntricas estabelecidas historicamente
com os grupos étnicos diferenciados genericamente definidos como: indios, negros
e caboclos.

Neste texto, pretendo dialogar com um conceito de jogo que se constroi nessas

1 Este estudo resulta do trabalho etnogréfico desenvolvido em 2001, na Aldeia Bororo, Territério Indigena de
Meruri, localizado a 400km de Cuiabd (GRANDO, 2004), publicado como artigo em periédico (GRANDO,

2006), disponivel atualmente no site www.cbce.org.br, reorganizacio para esta publicagio.
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relagoes, em que diferentes formas de ser e de educar marcam o corpo e possibilitam
a constituigao das identidades coletivas e individuais desde a infancia. O jogo aqui
explicitado é o jogo das relagdes interculturais que passam pelo saber da Educacao
Fisica, mas que permeia as prdticas sociais cotidianas na Aldeia de Meruri, onde os
salesianos criaram a escola e procuram educar os bororo para a integragio com a so-
ciedade envolvente, hd mais de um século (VANGELISTA, 1996).

A escola indigena, que atualmente j4 conta com professores indigenas®, mas
ainda ¢ gerenciada pelos salesianos, ¢ um espago de fronteira’ onde os saberes tradi-
cionais bororo estao em constante relacio com os saberes tradicionais da educagao
escolar e da prépria Educagio Fisica. Numa relagio também intercultural entre a
cultura bororo e a cultura da escola, o jogo mais marcante ¢ o jogo que explicita os
conflitos dessas culturas e possibilita uma mediagio para que a educagio do corpo
boe seja garantida e que as criangas e jovens possam continuar a se identificarem
como bororo e interagir com a sociedade envolvente.

Nesse contexto complexo de relagdes interculturais, cujas dimensées simbdli-
cas entre as culturas bororo e salesiana e a “regional/brasileira” se entrecruzam como
fronteiras fluidas tipicas das culturas, a pesquisa realizada identificou a educagio ex-
pressa no corpo e a constitui¢io das identidades dos participantes da Festa de co-
memoragao dos 25 anos de conquista definitiva do Territério Indigena de Meruri,
marcada pelo assassinato do diretor da Missao e de um bororo, na pressao pela posse
da terra (como ocorre ainda no século XXI em todo o pais).

A Festa possibilitou pela communitas* (TURNER, 1974) composta por sale-
sianos e bororo, viabilizar que as prdticas corporais fossem vivenciadas sem o controle
do olhar vigilante do corpo, e assim transformou-se no dpice da “educagao do corpo”
— técnicas e estéticas corporais com as quais a pessoa se constitui. Nesta Festa pude
compreender as dindmicas estabelecidas pelos bororo para se constituirem como gru-
po étnico e como pessoas.

Nao ¢, portanto, por acaso que na Festa, além do Ritual de Nominagao (“ba-

2 Os professores se habilitam em nivel médio no Projeto Tucum (1996-2001), junto com mais 10 etnias, depois
se habilitam em nivel superior no Projeto 3° Grau Indigena/Unemat (2001-2005), buscando inclusive outros
cursos de formacdo. No Projeto Tucum e 3° Grau Indigena, fui professora das disciplinas de Educagdo Fisica
(desde 1995) e Linguagem Acrtistica e Corporal, numa perspectiva de educagio intercultural visando atender as
particularidades e interesses de cada comunidade indigena e em cada aldeia. Neste trabalho, pude constatar a
presenca do futebol, em mais de 30 etnias, como prética mediadora em relagdes de fronteiras culturais e étnicas,
realizada dentro e fora das aldeias. Em Meruri, no trabalho de campo realizado em 2001, esta prdtica, complexa
e contraditdria, adquiriu diferentes dimensoes que serdo apresentadas de maneira mais sucinta neste texto.

3 O termo fronteira remete a Tassinari (2001), que compreende o espago escolar indigena como um espago de
mediagdes entre diferentes culturas que entram em relagées de “fronteiras étnicas e culturais” (BARTH, 1998).

4 [...] A condigio de membro de um grupo submete o individuo a estrutura e aos conflitos insepardveis da
diferenciaco estrutural. Contudo, [...] existe a distin¢do entre estrutura e communitas, encontrando expressio
simbélica nos atributos culturais de liminaridade, marginalidade e inferioridade. [...] juntos, constituem
a ‘condi¢do humana’, no que diz respeito as relagbes do homem com seus semelhantes. [...] a communitas
[...] consiste em uma relagio entre individuos concretos, histéricos, idiossincrdticos. Estes individuos [...]
defrontam-se uns com os outros [...] [Num] confronto direto, imediato e total de identidades humanas, [...]
cujas fronteiras coincidem idealmente com as da espécie humana. No entanto, a espontaneidade e a imediatidade
da communitas, opondo-se ao cardter juridico e politico da estrutura, podem raramente ser mantidas por muito

tempo. (TURNER, 1974, 158-160).
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tismo” bororo) e das dangas tradicionais (Z7oro e Jure), o futebol ocupe um lugar de
destaque, organizado como torneio entre os times da comunidade, com a integra¢ao’
de alguns jogadores visitantes/missiondrios. No futebol, como no Ritual de Nomina-
¢do, a integracdo de alguns nao indios aos clas bororo (tornando-se parentes) acon-
tece, tanto na composi¢io dos times da aldeia, geralmente organizados a partir de
relagoes de parentesco, assim como na danga e no ritual de nominacio.

As festas “religiosas” em diferentes grupos étnicos, como grandes eventos,
agregam novos elementos aos rituais tradicionais e possibilitam muito mais do que
redimensionar simbologias e proporcionar alegria e prazeres com comidas, dancas,
musicas, etc. Tassinari (2003, p. 303-304) constata que na festa Karipuna “[...] se
pode visualizar de forma alegre e dindmica aquilo que ¢ dificil de encontrar em
outros momentos da vida do grupo, pois é na festa que a ‘sociedade’ karipuna toma
corpo’.

A festa, como ocorre em encontros festivos em que o jogo é vivenciado, asso-
cia diferentes elementos que se conformam num espago social singular concorrendo
para a compreensio das relagoes entre os participantes. Como um grande ritual que
passa por diferentes momentos e prdticas, ela pode se configurar como importante
momento de “fabrica¢io do corpo” (VIVEIROS DE CASTRO, 1987), de formacio
da pessoa. Neste contexto, o jogo ¢ uma forma de expressar esta educagio marcada
no corpo; entre os bororo foi usado como estratégia dos mais velhos para educar os
mais jovens e possibilitar-lhes a identidade coletiva bororo.

Na pesquisa, constatei que o jogo, mesmo quando jogado em situagoes de
competigoes entre os bororo e os no indios, embora carregue consigo a tensao carac-
teristica do esporte/futebol, ainda assim é um jogo de mediagao intercultural neces-
sdria A constituicio da communitas, como ocorreu na Festa. Mas a festa, assim como
o jogo de futebol realizado fora da aldeia, traduz as relagées conflitivas entre bororo e
braido (nao indio) vividas no cotidiano e as dimensées que estas relagoes trazem para
as transformacdes sofridas na educagio tradicional e nas praticas corporais.

Assim, mesmo sendo o futebol um esporte da sociedade envolvente, traduz
outros sentidos e significados como jogo apropriado e vivenciado como estratégia
para uma educagio intercultural bororo, garantindo o que Mauss (1969) afirma ser
a educagdo que nao se separa da instrugao.

“Os jogos fomentam hdbitos, criam reflexos” (CAILLOIS, 1990, p. 103) e
expressam culturas; por isso, para compreender as dimensdes complexas e dinimicas
estabelecidas em relagoes de “fronteiras étnicas e culturais” (BARTH, 1998), neste
texto privilegiarei as relagoes de educagio mediadas pelo jogo no cotidiano de Me-
ruri.

5 Neste texto, a andlise do sentido do jogo ¢ privilegiada em detrimento da andlise do futebol como esporte, em
virtude dos dados coletados na pesquisa realizada em Meruri e pela particularidade desta. No entanto, para
refletir sobre a influéncia deste esporte no processo de integragio dos povos indigenas do Brasil, ver Grando e
Hasse, 2002.
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0JOGO DO TEMPO DA CRIANGA EM MERURI

A corporalidade, como afirma Lopes da Silva a partir dos estudos de Seeger et
al. (1987), deve ser “ [...] entendida também como um dos mecanismos centrais dos
processos de aprendizagem e transmissio de conhecimentos, habilidades, técnicas e
concepgoes proprias a educagao das criancas indigenas.” (2002, p. 40).

Em Meruri, a imagem de criangas brincando faz parte do cotidiano da aldeia.
Muitas se retinem fora do hordrio de aulas, em espagos longe de suas casas, como na
drea que circunda a Igreja e a Missdo e que fica num espago aberto com uma drea
cimentada onde podem jogar bola-de-gude, rouba-bandeira (chinelo), pega-pega,
desenhar, riscando com uma pedrinha, etc. Durante esses momentos de reunido de
criangas, ¢ comum que uma delas traga consigo uma crianga menor que estd sendo
cuidada. Para que participe do jogo, as outras se revezam no cuidado da crianca de
colo.

Desde pequenas, as criangas sao cuidadas pelo pai, pela mae, pela avé ou por
uma crianga maior que pode ser irma ou tia (de ambos os sexos). Algumas maes
trabalham na Missio e estudam, sem tempo durante o dia, a responsabilidade sobre
os menores ¢ dividida entre os irmaos mais novos ou tios, que devem alimentd-
-los, dar-lhes banho, passear e brincar com elas. Como afirma Nunes (2002, p.
73), acompanhando outras criangas, irmaos e parentes mais novos ou mais velhos,
a crianca estard desenvolvendo “[...] suas habilidades, suas invencées, seus conflitos,
suas descobertas, seus medos, seus modos de perceber, sentir e reagir aos outros.”

Os diversos tempos da vida nio se separam uns dos outros, mas, pelo con-
trdrio, integram-se assumindo as caracteristicas de fendmeno totais, apresentam-se,
sempre, com significado (CRESPO, [ca. 1990]). Nos diferentes tempos da crianga,
ela assume responsabilidades perante a familia e a comunidade/escola, descobrindo
seu tempo de brincar e aprender com outras criangas. As criangas participam de todas
as atividades dos adultos, sempre acompanhando os pais (geralmente a mae) ou uma
parenta mais velha. Nessas atividades, encontram sempre maneiras de se divertir com
o que hd de disponivel no espaco.

No cotidiano da aldeia, quando nao hd préticas coletivas, no final da tarde,
como as ligadas a tradi¢ao cultural, hordrio em que a comunidade faz suas dangas
no bororo (pétio ritualistico), as criangas de diferentes idades e de ambos os sexos se
retinem para jogar bola. Brincam em todos os momentos, acompanhando os adultos,
de outras criangas, na aldeia ou na escola.

[...] as criancas vivem uma permissividade quase sem limites,
sdo onipresentes na aldeia e nas 4reas circundantes, e punicoes
quase nio acontecem [...]. E é exatamente essa aparente desor-
dem ou falta de ordem, ou antes, uma ordem vivida de outro
modo, imersa num espirito lidico, espontinea e sem compro-
misso, que pode estar no cerne de todo um processo educa-
cional. [...] o que pode parecer cadtico e sem regras, obedece a
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esquemas rigorosos de constru¢io e transmissao de saberes, e é
desse modo que as criangas os incorporam e dele vao tomando

consciéncia. (NUNES, 2002, p. 71-72).

Observei em Meruri que meninos e meninas brincam com brinquedos que
receberam de presente numa visita a cidade, quando acompanhavam as mulheres na
preparagio dos ornamentos para a nominagio; que uma crianga de dois anos tem em
sua cabacinha o jogo de imitar os movimentos do chefe de cabagas — chefe ritualisti-
co que coordena as dangas cantando e tocando um par de cabagas especificas para o
ritual; da mesma forma que na danga imitam os adultos no final das filas sem serem
corrigidas ou orientadas, assim como ocorre no jogo de futebol do final da tarde,
quando jogam com seus parentes mais velhos (irmaos, irmas e tios). No brincar da
crianga, o riso ¢ a regra e estas mudam conforme o contexto e com que se joga.

E frequente a chegada dos seminaristas salesianos para as gincanas e festas
comemorativas na aldeia. As criancas participam livremente com seus parentes ado-
lescentes e jovens, até os adultos participam.

O destaque para as relacoes de jogo entre as criancas e os jovens e adultos
ocorre no “futebol em familia”, que no final da tarde redinem os familiares em torno
das casas ou no campo onde os adultos jogam nos fins de semana e feriados. Esses
jogos de fim de tarde sdo importantes momentos de integracio entre os familiares
em que sao permeadas as relagoes de autoridade e de hierarquia presentes na tradi¢ao
cultural. Mesmo quando nio aparentam diferencas nos movimentos, percebe-se que
as criangas, ainda nao tendo a compreensio do respeito que devem a estas relacoes,
sao ensinadas nos dribles e nos jogos de linguagem que trazem risos no jogo. Criangas
e adolescentes correm, chutam e podem atirar-se na grama para descansar e voltar ao
jogo quando se sentirem motivados. O riso ¢é a regra, as disputas da bola e dos times
— que ndo tém nimero, sexo ou idade de atletas definidos — sdo motivos de graga e
de desafio dos limites de cada um.

Nesse jogo, assim como no jogo que acontece nos fins de semana entre os
adultos e onde os adolescentes e jovens sio integrados, nio se privilegiam regras nem
se exige performance dos participantes. Mas é neste contexto que os mais velhos vao
educar os mais jovens ao cumprimento de regras de comportamento, de hordrio e
responsabilidades com os companheiros, com o cuidado com o que ¢ de todos e
também a ceder aos que, por direito na estrutura clanica e de parentesco, devem
ficar em campo. O futebol organizado nos cinco times da aldeia e que ocorre por
sorteio nos fins de semana e feriados ¢ uma estratégia educativa significativa entre os
jovens e adultos do sexo masculino, na auséncia de atividades tradicionais de caca,
pesca e rituais em Meruri. Neste jogo o jovem aprende a ser bororo, a se comportar
como bororo tanto na relagio com outros bororo quanto nas relagoes de fronteiras.
Presenciei a rebeldia de um adolescente e um conflito entre jovens sendo repreendi-
dos com as punicoes no jogo. O jogo, antes de ser um esporte, ¢ uma prética social
significativa da qual ndo s6 os jogadores participam, mas toda a comunidade que de
suas casas acompanham e interferem nas relagdes que ocorrem durante o jogo. Se
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um time chega mais tarde, se alguns jogadores nio aparecem por ser este jogo uma
“brincadeira entre os companheiros”, todos se envolvem nas normas que se deve ter,
nao no jogo em si, mas nas relacoes de compromissos que os mais jovens e os parentes
devem uns aos outros.

E desta prética social cotidiana que as criangas, assim como imitam as dangas
e outras prdticas corporais, imitam o jogo de futebol de seus parentes. Essa prética
também se traduz em educagio na escola que se propoe intercultural. A seguir, apre-
sento como essa pratica aconteceu em duas aulas de Educagio Fisica no contexto da
Aldeia, como uma forma de explicitar as relagdes estabelecidas e as formas de educar
que permeiam o jogo, ou os jogos que perpassam pelo futebol bororo.

0JOGO DA EDUCACAQ NAESCOLA

Na escola, o jogo de futebol acontece como aula de Educacio Fisica e tem
por objetivo, segundo um dos professores, proporcionar aos alunos um momento de
socializacdo e ludicidade. A decisio do jogo é do professor que, durante a semana,
abstrai meio periodo para as aulas de Educacio Fisica, concedendo-a ao jogo. Obser-
vei que entre alguns professores que a puni¢ao da turma pelas brigas, nio obediéncia
e ndo cumprimento de tarefas, era tirando-lhes o dia de brincar, o jogo. Decisdes
semelhantes s3o recorrentes em inimeras escolas publicas desse palis, isto é, o movi-
mento fora da sala é o prémio pelo ndo-movimento dentro dela. Numa ocasiao, uma
das criancas comentou que nao teriam aulas de Educacio Fisica na semana porque
o professor ficou chateado com as brigas que ocorreram entre os alunos da turma.

Vale destacar que na cultura bororo, como ocorre em algumas etnias, a autori-
dade, no sentido dado por Mauss (1969), é constituida nas relagdes cotidianas e con-
solidada pelos mais velhos que a legitimam, sendo respeitada em todas as instancias.
Assim, a educagao se dd para além da escola, mas nesta o papel do professor também
tem uma dimensao mais complexa do que a instrugio prevista tradicionalmente em
nossas escolas, tanto que o professor, na maioria das escolas indigenas, ¢ sempre uma
indicagao da comunidade que lhe concede esta autoridade.

[...] para os indios, um ser humano serd tanto mais belo quanto
for pleno e amadurecido o seu senso de responsabilidade, seja
em relagdo a si mesmo, aos seus préximos ou aos outros seres
que o rodeiam. Por esta razdo, a beleza nao constitui prerro-
gativa dos jovens, naturalmente aquinhoados por uma etapa
de vida favordvel ao vigor e 2 integridade fisica. (VIERTLER,
2000, p. 163).

E comum entre os boe que uma pessoa comece uma agio € que, mesmo que
esta ndo seja aprovada por todos, receberd o apoio para conclui-la como um direito,
pois se acredita que mesmo que venha a ser uma agio que néo resulte em algo bom,
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servird para que haja o aprendizado. A educacio é sempre de responsabilidade de
todos, portanto, os processos sio compreendidos e os “erros” que nele se cometem
para que a aprendizagem coletiva acontega.

A aula geralmente ocorre na sexta-feira ou na véspera de feriado. Os jogos de
futebol das criangas, presenciados e observados em Meruri, foram realizados com as
duas turmas de segunda e terceira séries e ocorreram ap6s o lanche até o final das au-
las, no periodo matutino. Os dois professores sairam e retornaram das salas de aulas
com as criangas no mesmo hordrio.

Com isso, um ficou com as crian¢as no campo da escola e outro no campo
oficial da aldeia. Eles sao adultos que jogam futebol nos times da aldeia. As outras trés
professoras ndo sairam com suas criangas para aulas fora da classe, durante o tempo
em que estive na aldeia.

Do Jogo de Futebol da Segunda Série

a) Divisdo dos times

Os dois times organizados com os alunos da 22 série foram compostos pela
maioria de meninos (oito) com participagao das meninas (seis). Um time ocupou
o lado de baixo e outro o lado de cima do campo — o professor se referia aos times
como: de baixo e de cima °.

Este campo (a) é gramado, nio tem limites visivelmente demarcados nas late-
rais e no fundo, mas ¢ delimitado pelas duas traves de madeira (feitas com trés cai-
bros). Niao possui redes e estd localizado entre o espago da escola ¢ a cerca da Missio,
ocupando o espaco lateral da escola, um espago “ocioso” entre a Escola e a Missdo e a
cerca que a delimita em dire¢io & mata, caminho que vai dar no rio e no morro apds
ele. Sua posigao ¢ perpendicular em relacio ao rio e a posigao do prédio da Missao.

O jogo dos menores ocorreu sem nenhuma briga ou divergéncia entre a tur-
ma. O professor definiu o time de baixo e o time de cima — divisio do campo que
aqui serd considerado o argumento do professor, isto ¢, de baixo em relacio ao rio,
de cima, em relacio 2 aldeia.

b) Desenvolvimento do Jogo

Durante o jogo, o professor foi o juiz. Apitava as saidas de bola, os gols e as
faltas, definindo se a bola era do time de cima ou do time de baixo. Enquanto o jogo
se desenrolava, duas meninas comegaram a brincar na grama do campo. Logo em

6 Essa nomenclatura também apareceu durante a observacio dos jogos de futebol dos adultos e em diferentes
campos na aldeia e fazem sentido se considerarmos a prépria estrutura desta sociedade. A sociedade bororo
¢ estruturada com base na formagao de sua aldeia, em duas metades clanicas: Ecerae e Tugarege, cada uma
correspondente a um semicirculo de choupanas (casas) que se completa num circulo em volta da casa-dos-
homens (Baito). Cada metade se divide em quatro clis garantidos pelas mulheres. E esta estrutura fisica se
localiza com o curso do sol e em dire¢ao ao rio. Essa dinAmica também permeia as formas de nominar os espagos
de jogo.
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seguida, as outras também se integraram ao jogo de arrancar a grama com as maos
fazendo montinhos. Quando uma resolveu pegar os montinhos das outras e espalhd-
-los, iniciou-se outra fase: as criangas dividiram-se em dois grupos e disputavam
quem conseguiria mais grama para jogarem uma nas outras (uma “guerra’ de gra-
ma), muito alegres; até que uma se levantou e voltou a jogar bola sendo seguida por
outras, ficando somente uma a juntar os montes espalhados; em seguida, voltaram
algumas para “roubar o monte” guardado na camiseta. Rolavam e riam na grama. O
jogo de futebol continuava. Uma menina reclamou que queria a bola, logo fica insti-
tuido pelo professor que a falta tem que ser cobrada pelas meninas. Elas entraram no
jogo para assumir seu novo papel, garantir a validade do gol, umas mais interessadas,
outras menos. Quanto aos meninos, uns aceitaram com naturalidade chamando as
meninas para os passes, outros continuaram jogando sozinhos. Ocorreu que um time
fez mais gols e, com isso, outra regra ¢ instituida: para valer o gol, uma menina tem
que ter participado do lance seno o gol serd anulado. Um time (o de baixo) é o dos
menores e os meninos se substituem na fungao de goleiro para garantir que no con-
junto consigam fazer ou evitar gols. Isso ocorreu no momento de cobranca de falta
contra eles e no momento de cobranca de falta para fazerem o gol.

Entre as criancas que jogavam futebol na segunda séria havia duas (um meni-
no e uma menina) que usavam a pintura facial clanica ’.

¢) Comemoragao do gol

A comemoragio nio tem a énfase que observamos num jogo entre criangas ur-
banas. E como se o gol fosse atingir o resultado esperado, o time fica satisfeito e con-
tinua o jogo sem mudangas significativas no ritmo, que somente ¢ alterado de acordo
com o cansago. Com gol ou sem ele, o jogo vai se desenvolvendo até que chega ao
final do tempo previsto para a aula, sem grande diferenga. Percebe-se contudo, uma
satisfagdo maior quando acabam em empate, os times sio mais bem distribuidos, é
como se as “duas metades” ® se complementassem para que o “ritual” saia bonito.

O professor bororo nio ensina técnicas ou sugere posigoes no jogo, nio chama
atenc¢do das criangas quanto ao desempenho, quanto 2 atitude em relacio ao colega,
nem ao jogo. Sua postura ¢ tranquila e as criangas se envolvem com o jogo com muita
espontaneidade. Usa um termo “ndo é vau” (ou algo semelhante que tem o sentido de
que o comportamento nio foi vdlido de acordo com a regra que ele estabeleceu como
vélida), assim as criangas vdo adequando seus comportamentos a avaliagao do pro-
fessor e aprendem as regras do jogo ali instituidas. O professor e também as criangas

7 A pintura facial ¢ uma marca da identidade cldnica. Em outros tempos era também uma forma das maes, avés e
tias maternas cuidarem das criangas (com um sentido de satide também) e aprimorarem suas técnicas de pintura.

8 As metades clanicas se constituem ritualisticamente como complementares e com obriga¢io de Mori, Segundo
Viertler (1991:218), este termo significa “alimento, nomes, enfeites e privilégios de propriedade estritamente
individual, obtidos pelo membro de um cla como retribuicao a servigos prestados aos mortos e a individuos
enlutados ou abandonados da outra metade”. Essas trocas “de mori” sio uma prética frequente e presente no
cotidiano, permeiam as relagoes clanicas bororo nos dias atuais e fazem parte da transmissao dos mais velhos aos
mais novos, isto ¢, fazem parte dos processos de educagio bororo.
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geralmente estdo de chinelos de borracha, mas, se estes atrapalharem os movimentos,
sa0 deixados ao lado do campo.

Uma das meninas nio participou do jogo de futebol nem entrou no jogo da
grama. Contudo, nio observei em nenhum momento preocupagio por sua opgao de
ficar de fora das brincadeiras, nem por parte dos colegas, nem do professor.

Do Jogo de Futebol da Terceira Série

a) Divisio dos times

Na observagio sobre a forma de dividir a turma, ora o professor destacou dois
alunos e estes, por sua vez, escolheram os colegas, formando cada qual seu time,
comecando pelos que consideram melhores no jogo, ora fez uma fila (coluna), e
dividiu as criangas para um lado e para o outro. Quando sobrava uma crianga, ela
era incluida no time considerado mais “fraco”. O time considerado mais “fraco”
podia ser o que foi formado por um nimero menor de meninos; ou um time com
desvantagem em niimero de meninos e meninas considerados mais habilidosos; ou
um time em que predominassem as criangas menores; ou ainda, o time constituido
em sua maioria por meninas, numa turma em que os meninos predominassem em
namero e habilidades no jogo.

No time da terceira série, o professor procedeu a organizacio do time, divi-
dindo-o entre meninos e meninas na tentativa de o jogo ficar mais equilibrado, o
que ndo significou que os meninos, em menor niimero, fossem mais expressivos no
jogo. Um menino ficou no gol e outro se chateou, ficando fora do jogo observando
até que outro ainda fosse negociar com ele seu retorno. As meninas nessa turma eram
maioria e dominaram o jogo.

b) Desenvolvimento do Jogo

Eram quatro meninos e seis meninas. O professor e as criangas tiraram os cal-
cados (chinelos). O campo (b) ¢ o campo oficial da aldeia, muito pouco demarcado
nas laterais, mas todos sabem os seus limites. As traves sdo maiores que as do campo
da escola (sio do tamanho das oficiais de futebol de campo) e também sao feitas de
caibro. Este campo fica em frente ao Baito (casa central onde ocorrem os rituais) e pa-
ralelo ao rio e 3 Missao. Mesmo sendo o campo paralelo ao curso do rio e da Missao,
o termo empregado para os times foi: 0 campo que fica voltado para a estrada é do
time de cima e o de baixo o que joga no lado do campo que fica em direcdo a escola.

Nessa turma, o professor teve uma atitude diferente da do outro, aparentando
estar mais atento ao jogo em si. Mas a atitude das criangas frente ao jogo, notada-
mente as meninas, foi diferente: participaram mais do jogo. Elas corriam muito,
atentas as posigoes de ataque e defesa, chamavam-se pelo nome para continuarem no
jogo. Isso ndo impedia que se jogassem no chao, cansadas de tanto correr, e ficassem
descansando até a bola retornar ou chegar por perto, ou ainda, ocorrer um lance em
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que fossem chamadas a participar pelos colegas.

Num determinado momento, ocorreu uma discussio entre as meninas do
time B na qual se envolveu também um dos meninos. Essa discussio se deu pelo fato
de o time B ndo conseguir marcar uma menina do time A. Chateado com seu time,
o menino saiu do jogo, s6 voltando com a resolugio do problema por alguém do
grupo, sem a interferéncia do professor.

Quando cansavam muito, comegavam a pedir para parar o jogo, pois deseja-
vam beber dgua. O professor apitou e todos foram a escola beber 4gua no bebedouro.
Acabado o jogo, o professor recolheu a bola, quase ao término do horério de aula do
periodo matutino, e todos retornaram juntos para a escola e, em seguida, atravessam
o campo de futebol e o centro da aldeia, cada um com seu caderno. Alguns se reuni-
ram e com seus cadernos me “entrevistaram” sobre o porqué das fotos durante o jogo.
Com isso, e aproveitando a “entrevista’, nio pude identificar nenhum interesse no
assunto do futebol, ndo havia comentdrios sobre o jogo, nem sobre seus resultados,
em nenhuma das duas turmas.

0 JOGO DA IDENTIDADE NO CORPO BOE

Em Meruri, quando jogam futebol, os adultos nao recorrem as formas tra-
dicionais de buscar solugoes para os cuidados com a saide, tida como influenciada
pelos espiritos maus como o Bope (vivo na memdria e expresso na tradicio) que se
mantém como indica¢do duma dignidade respeitada antigamente pelos antepassados
que perdeu seu valor institucional — politico e religioso. Até porque, principalmen-
te nessa aldeia, essa sociedade ja tem outras institui¢des sociais pl’lblicas, como as
nossas atuais, escolas, hospitais, estradas, etc. as quais foram habituados a recorrer
sem necessidade de buscar solucoes préprias, embora usem uma borracha abaixo do
joelho e no tornozelo para nio ter dor ? nos jogos de campeonatos. O que se percebe
¢ que o conhecimento relativo ao saber escolar nio tem a forca do saber cotidiano
transmitido com sentidos préprios da realidade compartilhada na familia, isto é, da
“educagao do corpo” que se mantém nas sociedades tradicionais, mesmo com mais
de dois séculos de contato, por meio do processo de reclusao, quando os adolescentes
— menino e menina — sio transformados em adultos:

A tecnologia de elaboragio do corpo em reclusio se exerce por
meio de intervengdes sobre os canais de contato entre o corpo e

9 A dor nio é compreendida como acimulo de 4cido ldtico produzido pelo organismo no musculo levado a fadiga.
& &
as acredita-se que o uso da borracha ajuda a dar mais resisténcia. Esta crenca foi observada também entre os
M dita-se q da b ha ajuda a d Est ca foi ob da també
jovens e adultos de Cuiabd que trabalham na construgio civil, cujo trabalho muscular ¢ intenso e exige grande
forca muscular, ¢ também em jogadores de futebol das classes populares. Vale lembrar, a exemplo dos povos
do Xingu, que os indigenas usam ornamentos de algodio, geralmente tecido na prépria perna e brago, desde
a infincia, para moldar o corpo, dar “for¢a e resisténcia’, moldar a pessoa, nas palavras de Viveiros de Castro
(1987), “fabricagio do corpo”.
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o mundo. Trata-se da manipulagio de algumas substincias que,
devendo ou nio entrar/sair do corpo, colaboram para se cres-
cimento e fortalecimento: sangue, sémen, alimentos, eméticos
vegetais, tabaco.

A beleza de um corpo serd sempre expressao de beleza interna propiciada por
um grupo de parentes préximos a um individuo, que nele investiram amor, cuidados
e recurso, propondo-se a construir um novo ser humano a partir do bebé aprovado
por rigorosa selecao social. (VIVEIROS DE CASTRO, 1987, p. 37).

Algumas préticas corporais observadas, realizadas entre os Bororo, sdo consi-
deradas por eles “mais bororo” do que outras, assim existem corpos mais bororo que
outros, mesmo com esteredtipos semelhantes. As qualidades fisicas do corpo nio sio
biolégicas, embora sua aparéncia denuncie sua “mistura’, ao contrdrio, sio muito
mais sociais e coletivas do que individuais.

Essa centralidade do corpo na identidade bororo é tao recorrente que mesmo
quando o bororo avalia outro “corpo indio” busca nele as marcas da “pureza genéti-
ca’; como fica explicitado na observacio do Professor Bororo, nas “fronteiras étnicas”
estabelecidas pelo 3° Grau Indigena:

Na primeira observagio que fiz do choque cultural, em relacio
a povos com presenga forte da sua cultura tradicional e os povos
com mais tempo de contato com a sociedade envolvente, até
eu mesmo, senti momentos de fraqueza, fazendo julgamento
equivocado sobre as pessoas que nao tinham a aparéncia fisica
tao marcante como os indios de Mato Grosso. [...] confesso que
pensei estarem no 3° Grau Indigena pessoas nao-indias. [...]
O preconceito ¢ a discriminagao ainda so grandes [...] senti-
-me revitalizado, por ter um espago onde estaremos refletindo a
nossa identidade, a nossa prépria autonomia [...]. (ADUGOE-
NAU ', 2003, p. 69).

Sua afirmagio reforca a observacio feita durante a pesquisa, quando os mesti-
cos (diferentes dos “bororo de verdade”), j4 marcados fisicamente (hereditariamente)
tém necessidade de afirmar suas identidades “verdadeiras” nos rituais e cerimonias em
que a identidade coletiva é constituida. O futebol acaba sendo uma estratégia dessa
afirmagio, quando, por serem habilidosos no futebol, sao convocados pela comuni-
dade a representar bem os bororo, frente os braido. Assim, a identidade construida
socialmente no cotidiano ¢ evidenciada nos momentos de explosio de sentimentos
(raiva, alegria, etc.), de eventos e das préticas corporais, em que o corpo ¢ evidenciado
como expressdo de uma identidade coletiva.

Na participagio dos boe no campeonato regional com os times da cidade, o

10 Nota do autor: “Académico do 3° Grau Indigena, professor Bororo na aldeia Cérrego, municipio de Santo
Antdnio do Leverger, Mato Grosso”. Artigo “Educacio Escolar Indigena: um caminho para a autonomia”, de
Félix Rondon Adugoenau — In: Cadernos de Educagio Escolar Indigena — 3° Grau Indigena, V. 2, N. 1 — p. 67-
70, 2003 — Barra do Bugres-MT.
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corpo mestigo se fortaleceu como corpo bororo ao fortalecer a prépria comunidade.
Esses momentos asseguram e fortalecem a coesao e as relagoes bororo que os faz so-
breviver no dia a dia como grupo, como comunidade.

O futebol oficial, fora da aldeia, com objetivo de competigio, traz consigo
todas as caracteristicas de competi¢ao em que a tensio e o nervosismo dos jogadores
sio compartilhados pela comunidade. O jogo assume a caracteristica de momento de
integragio, ¢ nessa prdtica social/prdtica corporal que a comunidade de Meruri entra
em relagao oficial com a sociedade envolvente e revive e ressignifica as possibilidades
de integracdo, cujo sentido para os bororo, tanto quanto para os nio indios com os
quais jogaram, vao sendo modificados a partir da prépria relagio vivida no calor da
paixdo do jogo em si.

[...] A emblemdtica do futebol ¢ total, quer dizer, ela abrange
todo o conjunto do jogo, ¢ nio apenas uma e outra equipe,
separadamente. Derrotar o adversdrio significa decifrar-lhe os
ordculos, desencantar o enigma: s6 se derrota aquilo que se co-

nhece. (AGUIAR, 1999, p. 160).

Assim, o futebol possibilita o jogo de conhecer o outro e dar-se a conhecer
pelo outro, numa relagio em que ambos entram em cena “em pé de igualdade”,
sdo jogadores que pretendem dominar a bola e as regras para vencer o adversdrio,
sem o qual nao haveria possibilidade de jogo. O sentido do futebol muda conforme
0 contexto e 0 que “‘entra em jogo~ nas relagdes entre os participantes. Quando o
futebol ¢ jogado como “campeonato”, os 4nimos sdo exaltados e expoem as paixdes
e as contradigoes vividas no cotidiano, denunciando-as e possibilitando uma nova
acomodag¢io com novas relagdes que se estabelecem quando o futebol acaba e a “vida
continua o jogo”.

FINAL DO JOGO

A partir desta pesquisa, posso afirmar que o futebol em Meruri tem cardter po-
lissémico e permeia as demais prdticas corporais que constituem a identidade bororo
e possibilitam a fabricagao do boe em contextos interculturais. Com os diversos jogos
de futebol que os bororo criaram em sua cultura, o futebol pode ser identificado pelo
sentido ludico e educativo do jogo, por possibilitar as criangas relacoes entre si e com
o mundo adulto, vivenciando simbolicamente a realidade sociocultural da aldeia e de
seu povo. Pode ser identificado como um jogo que possibilita a fabricacio do corpo
forte, resistente, equilibrado e 4gil, necessdrio a vida cotidiana, a0 mesmo tempo em
que proporciona aos adultos um espaco de integragdo entre os clas e metades, para
discutir e resolver as diferengas presentes no cotidiano da aldeia (jogo masculino e
jogo feminino). Além disso, esse jogo é uma estratégia bororo por se configurar como
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um espago de “fronteira étnica e cultural”, em que entram numa relagio de igual
jogadores com o nao indio. Educar os mais jovens para esta relagio também se dd
no contexto do jogo, em que a transmissao de técnicas corporais possibilitam uma
educagio do “corpo (ser) boe” para o enfrentamento das emogdes — em situagio de
“guerra’.

Acredita-se pelo vivido entre os boe, que o verdadeiro jogo pode proporcionar
relagoes entre diferentes corpos que se comunicam numa linguagem que nio precisa
de traducio e que possibilita a percep¢io do outro em virias dimensées, em novas
formas de conhecer e conhecer-se. Respeitando-se e interagindo entre si, os corpos
de diferentes matizes descobrem aspectos comuns e diferentes do comportamento
de cada um. O resultado desse “confronto cultural” expde, numa mesma prética
corporal/social, diferentes técnicas corporais. A diversidade pode assim estar presente
numa mesma prética social — o futebol — em que sio utilizadas técnicas corporais
com intencionalidades, valores e sentidos diferentes.

Por fim, o futebol para os boe se constitui um jogo no sentido dado por Caillois
(1990), pois para o autor, quanto mais significativo ¢ o jogo mais expressa sua depen-
déncia das culturas em que ¢é praticado. “Eles acentuam-lhes as preferéncias, prolon-
gam-lhes os usos, refletem-lhes as crengas”, numa “[....] verdadeira solidariedade entre
toda e qualquer sociedade e os jogos que nela predominam”. (1990, p. 101-102).
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Esporte, jogos e brincadeiras; compreendendo elementos
Interculturais para educacao escolar indigena critica

Arthur José Medeiros de Almeida

Os povos indigenas na contemporaneidade vivem em meio a constantes re-
lagdes sociais com outros povos e com a sociedade nacional. Torna-se inevitdvel,
portanto, o contato com valores, institui¢oes e conhecimentos distintos daqueles que
compde suas cosmologias, devido a intensificagao das trocas econémicas, informa-
cionais e simbdlicas que véem ocorrendo durante as tltimas décadas. Estas relacoes
interétnicas, proporcionadas pelo aumento na complexidade de processos modernos,
proporcionam profundas transformagées de ordem social, econémica, politica e cul-
tural nas sociedades envolvidas, com maior ou menor intensidade.

Neste contexto, estes povos vém assegurando o reconhecimento de seus direi-
tos por meio do movimento indigena organizado, isto ¢, povos e organizagoes indi-
genas e indigenista articulados em torno de interesses comuns (LUCIANO, 2006).
Esta luta que vem sendo travada desde a década de 1970, possibilitou a conquista
dos direitos indigenas que atualmente estao protegidos pela Constituigio Federal
de 1988. Dentre eles estdo o direito a diferenga, a posse permanente das terras e
o usufruto das riquezas naturais em seu territério, assisténcia a satide e a educagio
escolar diferenciada. Este movimento emopolitico (LUCIANO, 2006) teve impacto
também na concep¢io de documentos internacionais elaborados pela Organizacio
das Nagoes Unidas. Dentre seus organismos destaca-se a Organizagio Internacional
do Trabalho que na convencio n° 169 garante no Artigo 7° o direito 2 livre determi-
nagio destes povos. Significa dizer que os povos indigenas tém o direito de decidirem
seu destino, ou ainda:

De escolher suas préprias prioridades no que diz respeito ao
processo de desenvolvimento, na medida em que afete suas
vidas, crengas, institui¢des e bem-estar espiritual, bem como
as terras que ocupam ou utilizam de alguma forma, e de con-
trolar, na medida do possivel, o seu préprio desenvolvimento
econdmico, social e cultural. Além disso, esses povos deverio
participar da formulacio, aplicacio e avaliagio dos planos e
programas de desenvolvimento nacional e regional suscetiveis
de afetd-los diretamente (ORGANIZACAO INTERNACIO-
NAL DO TRABALHO 169,1989).

Uma das formas de assegurar-lhes este direito é oferecendo o acesso a conhe-
cimentos sistematizados que os auxiliem nas tomadas de decisées. Sem o conhe-
cimento das prdticas e dos valores que orientam a sociedade ocidental moderna,
os povos indigenas entrardo em contato com outras formas de visio de mundo de
forma acritica. Contudo, considera-se, neste processo de contato, a educagio esco-
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lar indigena diferenciada como um importante meio de contribui¢io para acesso
aos conhecimentos de forma critica, reflexiva e contextualizada. Por meio da escola
indigena as informagoes abragentes sobre préticas e valores nio tradicionais podem
ser compreendidos pelos indigenas, como assevera o Artigo 78 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional. Nela fica garantido aos indios e suas comunidades, “o
acesso as informagoes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e
demais sociedades indigenas e nao-indias” (BRASIL, 2005, p. 33). A escola indigena
¢ um lugar privilegiado onde devem se relacionar os conhecimentos préprios de cada
etnia com os das demais culturas, com vistas a autodeterminacao.

Com esta compreensio, o presente trabalho tem o intuito de fornecer sub-
sidios tedricos referentes ao esporte, enquanto prética social que possui sua génese
na sociedade ocidental moderna e que é apropriado por sociedades culturalmente
distintas. Sendo assim, espera-se contribuir para que debates sejam realizados de ma-
neira qualificada, bem como colaborar com aqueles que irdo se envolver diretamente
com pesquisas, com a educagio escolar indigena, sejam as liderancas, sejam nao-
-indios que participam de programas de formacao de professores indigenas, sejam os
alunos indigenas e demais interessados na temdtica abordada.

A educacdo indigena

As sociedades indigenas possuem organizacoes sociais distintas entre si e da
sociedade nacional. No entanto, algumas semelhancas e contradi¢oes vém a tona.
Nelas, a agao pedagdgica tradicional se d4 por meio da transmissio oral do patri-
monio cultural — dos mais velhos aos mais jovens — visando a continuidade de suas
cosmologias. O indigena apreende os padroes culturais de sua etnia por meio de rela-
¢oes ritualizadas, de modo a constituir sua identidade e se tornar apto a assumir um
determinado papel social. As criancas indigenas aprendem os conhecimentos sobre
a natureza, os costumes, as crengas ¢ as técnicas, em atividades rotineiras nas quais
estao reunidas habilidades corporais e a capacidade lingiiistica.

Com a intengao de integrar os indigenas a sociedade nacional, o Estado brasi-
leiro instituiu no século XX a educagio escolar indigena, que se baseava em transfor-
mar indigenas tidos como selvagens em pessoas “civilizadas”. Esses povos deveriam
abdicar de sua lingua, crencas e padrées culturais. A estruturagio da educacio escolar
indigena rompia e, em certa medida, ainda rompe com a nogio de ensino e apren-
dizagem que ocorrem de forma continua e incorporada a rotina das comunidades.
A agio Missiondria também deve seu papel no processo educativo das comunidades
indigenas que estao em territério brasileiro. Com o objetivo de catequizar os indi-
genas, essas missdes educavam populagio autéctone com vistas a incorporar valores
culturais ocidentais, provocando alteragdes no modo de conceber o mundo.

Com essa compreensio, foi apresentado aos indigenas o esporte, como instru-
mento de transmissdo de outros padrdes culturais, entre eles a lingua nacional e as
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técnicas corporais condizentes com o modo de vida moderno (ALMEIDA, 2008).
Tendo em vista que o corpo ¢é local de aprendizado social, o esporte é visto como um
meio de educacio do corpo indigena, em que estratégias foram desenvolvidas para
que ocorresse a integragio destes povos. O esporte, numa ldgica inerente a cultura
ocidental moderna, transforma o indigena corporalmente, na medida em que altera
seu habitus (BOURDIEU, 2008), moldando outros corpos e, entdo, constituindo
outras identidades indigenas. As formas de aprendizado provenientes do esporte de
alto rendimento, como o treinamento, reafirmam uma disciplinariza¢io e uma espe-
cializagao que impde ao corpo indigena a cultura nao-indigena.

O fendbmeno esportivo

O esporte um fendmeno contraditério que possui caracteristicas préprias dife-
renciadoras de outras prticas sociais e corporais. E um fenémeno moderno e, segun-
do Bracht, “resultou de um processo de modificacio, [...] de esportivizacio de ele-
mentos da cultura corporal de movimento das classes populares inglesas, ¢ também
de elementos da cultura corporal de movimento da nobreza inglesa” (2003, p. 13)
decorrente de novos estilos de vida, consolidados pela industrializagio e urbanizacio
no Ambito da cultura européia no século XVIII.

O termo esportivizagio ¢ entendido como um “processo de absor¢ao por ou-
tras praticas corporais inicialmente nio-esportivas, dos cédigos e principios que ca-
racterizam o esporte” (BRACHT, 2003, p. 24). A esportivizagio é um fendmeno que
afeta tanto a cultura corporal de movimento como a prépria subjetividade e, nesta
dtica, ¢ apresentado dois diferentes sentidos a este termo. O primeiro refere-se ao
processo de modificagio de prdticas corporais que passam a assumir os c6digos do
esporte de alto rendimento, quais sejam: “comparacio objetiva, desempenho, regras
oficiais Unicas, institucionalizagdo, racionalizagio das préticas/treinamento na busca
por maximizacio do desempenho” (GONZALEZ, 2006, p. 78). O segundo sentido
de esportivizacio é compreendido como o processo de incorporacio da légica do es-
porte de alto rendimento em outros espagos sociais que nao sejam aqueles do campo
das prdticas corporais.

Compreende-se que a légica dessa pritica social penetra em outros espagos
afetando as diferentes sociedades. Gonzdlez (2006) ainda traz a contribui¢io de
Adorno (2004) que analisa o esporte na inddstria cultural e entende como processo
de esportiviza¢do uma socializagdo a partir da relagio do publico indigena, neste
caso, com o esporte-espetdculo, contribuindo, nesta perspectiva, para a formagio
de sua subjetividade. Todavia o processo de esportivizagao se evidencia quando se
observa que a légica do esporte de alto rendimento — espetdculo, competicio e ren-
dimento — se faz presente nos diferentes espacos e, desse modo, permeia as relacoes
sociais modificando a visio de mundo dos individuos (GONZALEZ, 2006, p- 79).
Segundo o autor, esse processo tem proporcionado posicionamentos contrdrios a
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esportivizagio de diversas manifestagoes, como a capoeira e os jogos e as praticas
corporais tradicionais. Fato é que o fendmeno esportivo penetrou na cultura corpo-
ral de movimento de diversas comunidades indigenas e nao-indias, tornando-se sua
expressdo hegemonica, o que tornou legitima a utilizagdo do termo “esporte” para
referir-se a uma gama de outras préticas corporais.

A abordagem socioldgica de base marxista situa o esporte como institui¢io e o
apresenta como um elemento da cultura ocidental que reproduz as determinagoes da
estrutura social mais ampla. Nessa perspectiva, o esporte é compreendido como uma
instAncia composta por elementos materiais e produtos culturais, possuidor de gru-
pos especificos, com agentes de autoria e hierarquias em que os papéis sao definidos.
O esporte estudado sob esta matriz tedrica demonstra que a estrutura do modo de
produgao industrial nele se reproduz como o principio do rendimento, a competigao
e a hierarquia social. Nessa perspectiva, o esporte funciona como reprodutor das re-
lagoes sociais desiguais das sociedades capitalistas. A competitividade, culturalmente
reforgada, se insere de tal modo nas relacoes sociais das sociedades, que pode até
resultar em exclusio e individualismo, rivalidades e disputas exageradas.

Stigger (2002) observa ambigiiidades no que se refere a tentativa de definicio
do termo esporte, ou na tentativa de encontrar sua esséncia, seu significado. Deve ser
entendido como um fendmeno humano que constitui um conjunto social e cultural,
ou seja, como um conjunto de normas, valores e representagdes orientadas por as-
pectos macrossociais. Hd ainda simbolos coletivos e comportamentos determinados.

Tendo a convicgao de que nio se trata de uma pritica que apresenta um tinico
sentido, considera-se que o esporte possui diferentes dimensoes ou formas de ser
praticado. Nao obstante, para uma compreensio mais ampla, apresenta-se outra di-
mensao do esporte: o esporte de lazer ou recreativo, que pode ser visto como prética
corporal realizada no tempo livre, trazendo consigo menos a rigidez das regras insti-
tucionalizadas do que a fluidez do comportamento ludico. Ainda assim, caracteriza-
-se como uma prdtica distinta das prdticas corporais tradicionais, tendo em vista que
entre as sociedades indigenas o tempo livre se confunde com o trabalho (RAMOS,
1994).

Todavia, mesmo em sua dimensao recreativa, a competitividade se faz presente
e influencia as prdticas de lazer esportivo. Com a compreensio de que o comporta-
mento dos individuos é formado num processo educativo, condicionado pelo meio
social em que a pessoa estd inserida, a escolha pelo lazer esportivo é condicionada
por uma organizagdo social mais abrangente, impregnada de relagdes competitivas,
fazendo com que os individuos dessas sociedades construam sua personalidade, nos
momentos de tempo livre, baseados em valores da sociedade ocidental moderna. O
cardter competitivo ¢ a esséncia do esporte e fator preponderante no alto rendimento.

Assim, atualmente, em qualquer situagio onde o esporte é pra-
ticado e independente dos motivos que levam a essa prdtica, seja
pelo lazer, pelo rendimento ou como Educagio Fisica Escolar,
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a tendéncia é pela normatizagao e padronizagao dessas préticas,
impedindo assim que um horizonte de outras possibilidades
de movimentos possa ser realizado. Isto coibe, inclusive, uma
participacdo subjetiva dos individuos nas praticas do esporte

(KUNZ, 2006, p. 23).

Portanto, o modelo de esporte reforgado e praticado nos diferentes 4mbitos
da sociedade ocidental moderna ¢ o do esporte de alto rendimento, aqui entendido
como aquele que possui “as caracteristicas dos empreendimentos do setor produtivo
ou de prestacio de servigos capitalistas” (BRACHT, 2003, p. 18), ou ainda, como
aquele “que ¢ sistematicamente treinado com o objetivo de participar periodicamen-
te em competi¢oes esportivas’ (KUNZ, 2006, p. 48). Sao seus principios bésicos:
“sobrepujanca” e “comparagoes objetivas” (KUNZ, 2006, p. 22). Esses principios
trazem como conseqiiéncias os “processos da selecio, da especializacio e da instru-
mentalizagao”, propiciando que as técnicas corporais assim como a organizagao do
espaco fisico e os materiais utilizados sejam cada vez mais normatizados e padroni-
zados.

Guttmann (2004) apresenta algumas caracteristicas do esporte que nio esta-
vam presentes anteriormente nas praticas corporais, como os jogos ¢ as brincadeiras
indigenas. Sio elas: secularismo, igualdade, racionalizagio, especializagio, organiza-
¢do burocrdtica, quantificagio e o record. O esporte moderno é uma pratica desvin-
culada de ceriménias ou festas religiosas diferente das préticas corporais indigenas
— jogos, dangas e brincadeiras. A ligacdo entre o real e o transcendental foi rompida,
pois, na medida em que hd uma normatiza¢io com o intuito de propiciar a compe-
titividade, essa prdtica torna-se secularizada, isto é, desvinculada da espiritualidade
desses povos.

O esporte de alto rendimento, imbuido de valores seculares, como os do ren-
dimento e da competitividade, com suas normas e exigéncias, contribui para formar
uma outra identidade entre os indigenas, com base em uma cosmologia distinta da
sua etnia. Neste processo tem-se um “confronto cosmoldgico” que gera tensoes e
conflitos nestas comunidades. Torna-se oportuno, desse modo, refletir sobre o desen-
volvimento humano proporcionado pelo esporte de alto rendimento e seu impacto
na vida social do individuo.

O esporte entre os indigenas

Cada comunidade indigena experimentou o primeiro contato com o esporte
de modo especifico. Deste processo participaram e Estado por meio de planos e pro-
gramas, agoes missiondrias, professores em escolas indigenas e ainda, cidadaos que
vivem no meio urbano préximo as aldeias. Mais recentemente as midias tem tido
papel importante na relagio dos indigenas com o esporte.

Agoes de entidades governamentais e nio-governamentais contribuiram para
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a adogio do esporte por parte dos indigenas, através de projetos como a “Aldeia
Cultural”, que contempla competi¢oes de futebol, volei, natagio, lutas e corrida do
buriti. A “Caravana do Esporte” promovida pelo Instituto Esporte Educagio, com
sede no Rio de Janeiro, visa a desenvolver habilidades de modalidades como o vélei,
futebol e basquete entre os indigenas, além de levar a efeito projetos como “Esporte
para Todos”, no Estado do Par4, em comunidades daquela regiao. (VINHA, 2005, p.
149). Em conseqiiéncia, explica-se a causa da apropriagao do esporte, notadamente
do futebol, por parte desses povos visto que essa modalidade esportiva adapta-se bem
“a vdrias condigoes e regras” (FASSHEBER, 2005, p. 157). Se, por um lado, os jogos
e as brincadeiras tradicionais ficaram marginalizados no contexto de desenvolvimen-
to da sociedade nacional, excluidos da cultura corporal de movimento da maior parte
da populagao, por outro, o esporte rapidamente se difundiu entre as diferentes etnias
indigenas no territério brasileiro.

Em algumas etnias, como ¢ o caso dos Kadiwéu, existem hoje departamentos
para o esporte e o lazer na estrutura politica dessa comunidade tamanho é o interesse
dessa pritica social entre seus individuos (VINHA; ROCHA FERREIRA, 2003, p.
151). Segundo as autoras, em pesquisa realizada com o objetivo de compreender o
esporte — na modalidade futebol — entre os Kadiwéu, constatou-se que existe uma
mobilizac¢io de todos os indigenas para organizar o esporte na aldeia Bodoquema.
Essa organizacio consiste na decisio das equipes que irdo representar seu povo, no
preparo de uniformes, na adogdo de estratégias para aquisicao de materiais para os
treinos, na melhoria da estrada de acesso a aldeia, em visitas as cidades préximas e
na limpeza e demarcacio do campo localizado na aldeia. A partir desse panorama,
observa-se que a prdtica do futebol estd voltada para a participacio em torneios, in-
clusive com a selecao de equipes. Neste cendrio, nota-se que:

A formacio dos técnicos da aldeia vem ocorrendo com ajuda
dos patricios habitantes na cidade vizinha e na capital. Os pa-
tricios trazem informagdes de revistas, gravam fitas de video e
discutem informagoes que ajudam a compreender a modalida-
de. A midia ¢ acessada por rddio ou nas esporddicas transmis-
soes coletivas realizadas na varanda da escola, usando a TV e o
video, que sdo de uso quase exclusivo dos alunos. Nos finais de
semana, hd também o trinsito realizado por alguns aficciona-
dos por futebol que estudam nas universidades préximas, mas
vivem na aldeia. Tanto os técnicos como as liderangas esportivas
usam a metalinguagem da educacio fisica e do esporte: patro-
cinadores, massa, lazer, evento esportivo, treinos técnico-tdtico

(VINHA; ROCHA FERREIRA, 2003, p. 152).

Entre os Kadiwéu e os Kaingang o futebol ¢é praticado por homens e mulheres
de todas as idades; no entanto, elas participam menos de campeonatos fora da aldeia.
A participagio dos indigenas em competi¢oes esportivas, que sdo realizadas na maio-
ria das vezes nas cidades, exige maior conhecimento tanto tdticos quanto técnicos
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para o éxito da vitéria, levando-os a buscar o conhecimento cientifico, que contribui
para a assimilagao de outros os sentidos para o uso de seus corpos.
Realidade semelhante se verifica entre os Bororo da Aldeia Meruri, localizada

a 400 km de Cuiabd, Mato Grosso. Em estudo feito por Grando (2004) sobre As
relagoes interculturais nas priticas corporais Bororo, a autora observou que:

O futebol ¢é praticado com vidrias finalidades: como atividade
lddica promovida de forma espontinea entre criangas ¢ familia-
res, como atividade escolar, durante as aulas de Educacao Fisi-
ca, como treinamento e aprendizado, como competi¢io na pré-
pria comunidade e, finalmente, como amadorismo, em jogos
oficiais de futebol amador fora da aldeia (GRANDO, 2004, p.
279-280).

Com o interesse dessa etnia em melhorar seu desempenho, frente aos ad-
versarios nos torneios dos quais participam, os Bororo introduziram contetdos
técnicos e taticos dessa préatica esportiva no &mbito da educacdo escolar indigena.
Com efeito, as técnicas corporais e 0s comportamentos foram alterados a partir
de uma maior compreensao das regras e da tatica do futebol que, segundo a viséo
da autora, se tornou institucionalizado na aldeia, se estabelecendo como “rituais
semanais” (GRANDO, 2004).

Os estudos analisados mostraram que na relacdo entre esporte e as socie-
dades indigenas, seus elementos culturais sdo preservados e inseridos na préatica
esportiva, embora outros elementos tenham seus sentidos modificados, indo ao
encontro de interesses politicos e econdémicos relacionados ao fenémeno esporti-
vo. Observa-se, contudo, a predominancia da I6gica do esporte de alto rendimen-
to nas praticas esportivas realizadas entre os indigenas nas aldeias no Brasil. Com
efeito, valores modernos vém sendo inseridos no cotidiano dessas comunidades,
por meio do esporte, determinando relacGes sociais existentes e contribuindo para
que ocorram mudangas em suas praticas sociais.

A educacéo do corpo indigena: alteracdes no comportamento

Os principios e as caracteristicas do esporte de alto rendimento identificadas
desencadeiam um processo de individualizagao e constituem um conjunto de repre-
sentagoes caracteristicas de um modo de ser préprio das sociedades altamente regula-
das e diferenciadas. Neste sentido, deve-se ter conhecimento das diferentes formas de
se vivenciar a prética esportiva, bem com compreender os valores transmitidos pelo
esporte que influenciam a educagio indigena. Lucena (2001) em O esporte na cidade:
aspectos do esforco civilizador brasileiro analisa a contribuicao do Processo Civilizador
de Elias (1994) ao estudo do fendmeno esportivo e afirma que:
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A andlise de Elias caminha no sentido de uma explicacio que
compreenda essa prdtica [o esporte] como componente de um
processo nio planejado e que tem, nas inter-relagdes com ou-
tros processos sociais, a possibilidade de um entendimento de
uma mudanga em larga escala e em diferentes niveis, culmi-
nando com comportamentos sociais diferentes da fase anterior

(LUCENA, 2001: 47).

A explicagio aponta para um processo peculiar de diversificagio de fungoes
nas sociedades diferenciadas, complexas e com agoes individualizadas e rigidamente
reguladas. O esporte surge no 4mbito de uma elite da sociedade ocidental moderna,
com o intuito de manter o controle das emogoes que se refletem no controle das
agoes motoras. Com efeito, tem-se uma mudanca na educa¢io do corpo indigena,
devido a assimilacio de técnicas corporais esportivas através do treinamento, com
o objetivo de proceder a um aumento gradual do rendimento para a participacio
nessas competigoes.

De acordo com Kunz (2006), que analisa o treinamento especializado para
criangas, as técnicas corporais alteram e impedem um desenvolvimento plural do
individuo, principalmente se for iniciado “antes da fase pubertdria”, por exigir uma
especializagao do individuo em determinada atividade ou funcio. Por conseguinte,
percebe-se a possibilidade de a educacio do indigena tornar seus corpos especializa-
dos com o treinamento sistematizado, sendo iniciado precocemente.

As técnicas esportivas correspondem a visdo de mundo ocidental, fundamen-
tada em uma organizagio social capitalista, sendo construidas e reconstruidas histo-
ricamente, com o intuito de aumentar sua eficicia. Essa nogao de técnica do corpo
proveniente da racionalidade moderna exigiu que outras atitudes, comportamentos
e maneiras de fazer fossem abandonadas ou adaptadas a0 modo de pensar e de sentir
das sociedades industriais avangadas, pois a adaptacio das técnicas corporais “¢ efe-
tuada numa série de atos montados, e remontados no individuo nao simplesmente
por ele préprio, mas por toda a sua educagio, por toda a sociedade da qual faz parte,
conforme o lugar que ocupa” (MAUSS, 2003, p. 408). Portanto, as relagoes inter-
culturais vivenciadas entre os povos indigenas e a sociedade nacional, realizadas por
meio do esporte e do treinamento, possibilitam que haja uma adaptagio do com-
portamento de diferentes indigenas ao estilo de vida moderno Nesse 4mbito, “nao
se trata de transmitir apenas uma maneira de fazer. Trata-se de transmitir uma outra
visdo de mundo, uma outra realidade, que se estende a todos os dominios da vida”
(GRANDO; HASSE, 2001, p. 109).

Ao assimilar esse procedimento em sua rotina didria, o indigena pode reduzir a
participagao em atividades corriqueiras de suas culturas, imprescindiveis para a cons-
trucio de sua identidade, por ter que dedicar grande periodo de tempo aos treinos e
as competicoes. “Isto ¢ um problema social muito complexo e que obedece as regras
e principios da competi¢io e da concorréncia préprias das sociedades industriais”
(KUNZ, 2006, p. 53). Pensando na crianca indigena sendo introduzida ao “sistema
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esportivo de rendimento”, ela pode incorporar valores da sociedade ocidental moder-
na e apresentar mudancas em seu comportamento, pois o treinamento é responsdvel
pela constitui¢io de um outro habitus, que se sustenta numa educacio especializada
do corpo, a fim de originar um papel social distinto entre os indigenas — o “atleta”.

A especializagdo, apesar de aparecer em préticas corporais tradicionais, ¢ ca-
racteristica bdsica do esporte de alto rendimento, que, diferentes delas, fomenta a
profissionaliza¢dao dos mais aptos. Em relagio a profissionalizagao de indigenas, vé-se
esse fato como um meio de integragdo desses povos a sociedade global, como atores
e como consumidores do fendmeno esportivo. Porém essa integracio se dd de modo
individual, vez que apenas os indigenas que se sobressaem na prética do esporte
despertam o interesse do mercado esportivo, porém, de maneira desigual, pois nio
chegam a este mercado com as mesmas oportunidades.

De que mercado se trata?

O interesse econdmico que desperta o esporte de alto rendimento pode ser
constatado a partir das palavras de Bourdieu (1997), que observa a progressiva trans-
formac¢io do Comité Olimpico Internacional (COI) em uma:

Grande empresa comercial com o or¢amento anual de 20 milhoes
de ddlares, dominado por uma camarilha de dirigentes esportivos
e de representantes das grandes marcas industriais, que controla a
venda dos direitos de transmissao (avaliados, para Barcelona, em
633 bilhoes de ddlares) e dos direitos de patrocinio, assim como

a escolha das cidades olimpicas (BOURDIEU, 1997, p. 125-6).

Nesse interim, nota-se um processo de mercadorizagio dessa prética, tendo
como ocorréncia a penetragio da légica capitalista em seu contexto. Pode-se entender
esse processo como uma demanda da industria cultural, caracterizando também o
esporte de alto rendimento como um produto cultural muito valorizado no mercado
internacional. O esporte-mercadoria, veiculado pelos meios de comunicagio de mas-
sa, estd apoiado em uma ciéncia que busca solugdes para um aperfeicoamento fisico
e técnico, a fim de produzir campedes.

Nesse grande comércio que se tornaram os eventos esportivos sio produzidas
imagens e discursos mididticos capazes de atrair um numeroso publico de consumi-
dores aos bens esportivos. A televisao fornece maior espago em sua programagio aos
esportes e aos atletas que propiciarem lucros e satisfizerem o orgulho de um publico
com vitérias. Na representagao criada pela midia, os atletas tornam-se as estrelas do
espetdculo que, para serem reconhecidos, devem vencer, serem os melhores, os cam-
pedes. Contudo observa-se uma exploragao simbdlica e econdmica das vitdrias e uma
industrializagio da produgio esportiva. A industria cultural, por meio do produto
esporte, colabora para que os individuos assumam uma forma de conduta que com-
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preende a¢des de consumo de forma acritica, como se observa no exemplo a seguir:

No Parque Nacional do Xingu, um jovem foi para a cidade e
gastou o resultado do trabalho coletivo — R$ 900,00 (novecen-
tos reais) — na compra de uma chuteira e retornou 2 aldeia de
seus pais sem os provimentos de combustivel e alimentagio;
numa aldeia Xavante, o padrinho reclama o direito de dangar
com o afilhado no final da tarde, agora tomado pela pritica do
futebol o dia todo quando nio estd na escola; sem dangar com
ele, nio pode orientar e ensinar [...]; entre os Pareci, alguns
homens lembram dos jogos realizados entre as aldeias como um
momento de festa e confraternizagio entre os parentes, jd as
mulheres lembram dos conflitos que o resultado do jogo de fu-
tebol gerou entre elas que nunca haviam brigado, mas ficaram
dois meses sem conversar apds os jogos; um anciio académico
do 3° Grau Indigena reclama da deseducacio que o futebol traz
aos jovens; muitos pais lamentam o fato de seus filhos chegarem
do jogo com fome e cansados e ndo tendo o que comer, brigam
com eles; os pais nio tem mais tempo para educar seus filhos
no trabalho da sobrevivéncia que cada um tem obrigagio de ga-
rantir, jd4 que passam o tempo todo jogando bola (GRANDO,
2005, p. 183).

Com efeito, o sentido do esporte-espetdculo construido e reafirmado a todo
instante pela industria cultural, principalmente pela midia televisiva, tem influen-
ciado o habitus social de uma sociedade globalizada. A abrangéncia alcangada pelo
discurso esportivo, produzido por agentes dominantes deste campo, tem propiciado
com que os valores difundidos no esporte-espetdculo penetrem nas mais variadas
sociedades tradicionais. Entio, nota-se que o sentido de esportivizagio se faz presente
nos mais diferentes grupos indigenas, alterando os sentidos de suas prdticas sociais e
econdmicas, incorporando-os ao mercado mundial como consumidores do fendme-
no esportivo.

A importancia dos jogos e das brincadeiras tradicionais na
educacdo indigena

O contexto moderno, em que a intensificagio das trocas proporcionou o con-
tato com bens materiais e imateriais de outros povos, apresentou o esporte como
meio de interagdo entre eles. Apds a insercdo do esporte nas sociedades indigenas no
Brasil, as préticas corporais tradicionais vém caindo em desuso ou sendo (re)signifi-
cadas. Desse modo, as praticas corporais indigenas — Jogos e Brincadeiras tradicionais
— passam a assumir as caracteristicas bdsicas do esporte de alto rendimento em con-
textos especificos. Isto se deve ao fato da intensa insergao do esporte, principalmente
o futebol nas comunidades, em que os mais jovens dao preferéncia a prética esportiva
do que s cerimonias e festividades culturais, nas quais os jogos e as brincadeiras tra-
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dicionais sao praticados. Nao obstante, a ludicidade dos jogos tradicionais pode estar
sendo substituida pela competitividade e o rendimento existentes no esporte. Por-
tanto, em relagio ao comportamento indigena, “o esporte pode demandar mudan-
cas devido as caracteristicas de organizacdo que o estruturam’ (VINHA; ROCHA
FERREIRA, 2003, p. 155), havendo a possibilidade de distanciar os mais jovens dos
valores tradicionais.

Com esta preocupagio a Organizagio das Nagoes Unidas (ONU), afirma que
os povos indigenas sio iguais aos demais, e reconhece o direito de todos os povos
expressarem suas diferengas, tendo a consciéncia da necessidade de se respeitar e
promover os direitos dos povos indigenas que derivam de suas estruturas politicas,
econdmicas, sociais e culturais. Nesse interim, elaborou a Declaracio das Nagoes Uni-
das sobre os Direitos dos Povos Indigenas e assevera em seu Artigo 31 que:

Os povos indigenas tém o direito a manter, controlar, proteger
e desenvolver seu patriménio cultural, seus conhecimentos tra-
dicionais, suas expressoes culturais tradicionais e as manifesta-
¢oes das suas ciéncias, tecnologias e culturas, compreendidos os
recursos humanos e genéticos, as sementes, os medicamentos, o
conhecimento das propriedades da fauna e da flora, as tradi¢oes
orais, as literaturas, os desenhos, os esportes ¢ os jogos tradicio-
nais e as artes visuais e interpretativas (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS, 2007, p. 21).

Nas sociedades indigenas os jogos e as brincadeiras tradicionais estdo rela-
cionados 4 cosmologia que orienta seu modus vivendi e sua visio de mundo. Sio
“manifestacoes realizadas por grupos indigenas, com caracteristicas mitoldgicas e
ritualisticas especificas” (VINHA; ROCHA FERREIRA, 2005, p. 6). As prdticas
corporais compartilhadas nas aldeias educam e apresentam relagao direta entre a in-
fancia e a vida adulta. As brincadeiras sao formas lddicas de apreensio da realidade
que formam uma identidade fundamentada nos sentidos e significados especificos de
cada cultura. As praticas corporais estao envolvidas na totalidade das culturas indi-
genas; portanto, nio se trata de uma drea especifica dentro dessas culturas. Possuem
um simbolo préprio em suas tradi¢oes que contribuem para a educacio da pessoa
indigena.

A educagio, por meio dos jogos e brincadeiras tradicionais, se baseia em su-
perar as dificuldades impostas pelo meio ambiente e no desenvolvimento de valores
cooperativos e de evolucio social. Observa-se o que afirma Herrero:

Isso tudo faz dos jogos e brincadeiras atividades extremamente
atraentes e agraddveis para toda a comunidade e promove uma
aprendizagem ativa, com avaliagio de propostas, valores e co-
nhecimento que vao muito além do que ¢ permitido e proibido
ou dos indicadores de pontuacio ou valores das jogadas (2006,

p. 1106).
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O estudo realizado pela autora na Aldeia Aiha da etnia Kalapalo tinha por
objetivo resgatar os jogos e brincadeiras daquela comunidade. Foi o que aconteceu.
Aos poucos, os indigenas mais velhos recuperaram as regras e as formas de jogar e
as transmitiram aos mais novos as devidas prdticas. Foram descritas 25 préticas das
quais dezesseis eram desconhecidas dos mais novos. Este exemplo pode servir para
aqueles que desenvolvem préticas educativas nas aldeias possam se espelhar e procu-
rar redescobrir jogos e brincadeiras tradicionais.

Nos jogos apresentados por essa etnia, verificou-se o cardter cooperativo, enfo-
cando temas como: “iniciacio sexual, guerra, caca, justiga, familia, mitos da criagao,
bichos e mitos de transforma¢io de mortos em bichos e vice-versa” (HERRERO,
20006, p. 114). Todos participam, porém as mulheres com menor freqiiéncia. De
modo geral, a diversao satisfaz vencedores, vencidos e espectadores. Nessa oportuni-
dade, os jogos e brincadeiras foram praticados no entorno da Aldeia Aiha da etnia
Kalapalo. Os materiais fabricados pelos jogadores geraram demanda pela procura
de recursos naturais para sua confec¢io, o que contribuiu para que os individuos
daquela comunidade reconhecessem o meio em que vivem. A transmissio de jogos
e brincadeiras dos mais velhos aos mais novos envolveu imagens e histérias que exi-
giam certo nivel de abstracio, o que propiciou o desenvolvimento do intelecto da
crianga, reafirmando sua cultura por meio dos mitos.

Cada um dos jogos e brincadeiras desenvolve determinadas habilidades que
servem de base para a futura funcio social exercida pelos indios Kalapalo. Dentre
elas, o companheirismo, a coragem, a observago, a conceituagio e a classificacio
que estao relacionadas ao planejamento e andlise de resultados, entre outras. O indio
que se sobressai em habilidades manuais poderd se tornar artesdo, enquanto outros
desenvolverio suas habilidades para a pesca e outras atividades comunitérias.

As lutas corporais, atividades que sao essenciais para a educagao do corpo e,
por conseguinte, para a formagio identitdria da pessoa indigena, proporcionam aos
bons lutadores prestigio para tornarem-se caciques. A Uka-Uka ¢ praticada pelos
povos habitantes do Parque Nacional do Xingu e pelos Bakairi de Mato Grosso.
O lwo pelos Xavante que estdo espalhados por todo o Estado do Mato Grosso. O
Idjassii é caracteristico do povo Karajd da Ilha do Bananal e a Aipenkuir é exercitada
entre os homens do povo Gavido Kyikatejé do Estado do Pard. Cada qual possui suas
peculiaridades; entretanto, de modo geral, tém como fun¢io preparar o indigena
para combates que exigem maior capacidade de destreza e forca fisica. Essas préticas
corporais consistem basicamente em uma disputa entre dois lutadores que tém como
objetivo desequilibrar e derrubar o oponente. Apesar de requerer um vigor fisico, nio
se percebe qualquer tipo de violéncia entre seus adeptos.

O Xikunahaty, conhecido como futebol de cabega, é caracteristico do povo
Pareci Haliti. Essa pritica, segundo um indigena dessa etnia, em declaracio feita
para o documentdrio dos IX Jogos dos Povos Indigenas, possui estreita relagio com o
mito de origem desse povo no qual um ser superior orientou como o povo que saird
da fenda de uma pedra deveria viver e, em seguida, reuniu todos para jogar com a
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bola produzida do ldtex de Mangaba (Discurso da Lideranca Pareci, Referéncia Do-
cumentdrio, 2008).

Tais préticas fazem parte do patriménio cultural dos povos Indigenas e seu re-
conhecimento e sua valoriza¢io sio importantes para a reafirmacio étnica dos povos
indigenas. Portanto, a escola indigena tem o dever de identificar, problematizar, re-
gistrar as priticas corporais tradicionais e fazer com a sociedade nacional e, também,
outras etnias as compreendam.

Por uma pratica esportiva critica e reflexiva nas comunidades
indigenas

O esporte é uma prética social apropriada de forma diferenciada em realidades
especificas. Ele se expande a outras configuragoes, devido sua apreensio por outros
grupos sociais que lhe conferem um sentido diferenciado. O sentido atribuido ao
esporte pode ser diferente daquele que ¢ dominante, na medida em que se pode
construir outra prdtica corporal. Nesse sentido, os atores sociais tornam-se agentes
produtores de cultura, relativizam essa tendéncia e péem em evidéncia as decisoes
individuais e dos grupos de praticantes assumem uma posicao ativa, criando e re-
criando essas prdticas culturais.

O futebol, elemento cultural da sociedade ocidental moderna foi apropriado
pelas diferentes sociedades indigenas e adaptado a diversidade cultural das sociedades
tradicionais. Por um lado, algumas condutas desenvolvidas na sociedade sdo reprodu-
zidas no contexto desses jogos. Nesse sentido, o futebol é um elemento intercultural
que, praticado de acordo com a estrutura do esporte de alto rendimento, contribui
para que determinados valores, atitudes e comportamentos sejam assimilados por
pessoas indigenas de diferentes etnias. Por outro lado, o futebol pode ser praticado
de maneira distinta. (Re)significado pode-se compreender outro sentido em que a
vitdria nio é considerada como o aspecto principal do jogo.

Neste futebol (re)significado as atitudes dos jogadores dentro da partida esta-
rao voltadas para que todos vivenciem esta prética corporal de maneira lidica. Por-
tanto, compreende-se que essa outra estrutura¢ao do jogo nao instiga o principio da
sobrepujanca. A estruturagdo desse jogo segue os principios da dimensao recreativa
do esporte, tendo:

[...] a compreensdo de que em sua realizacio deve prevalecer o
sentido ladico, a livre escolha na participacio e a construgio
pelos préprios sujeitos envolvidos de valores, sentidos e signi-
ficados A prética desse esporte. Por meio dele o ser humano
s6, em pequenos grupos, ou em multidio, vivencia situagoes

esportivas ladicas e prazerosas. (BRASIL, 2008, p. 10).
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Consideracdes Finais

Assim sendo, compreende-se que o esporte a ser oferecido por meio da edu-
cagao escolar aos povos indigenas no Brasil deva respeitar sua autonomia, isto é, o
direito que esses povos tém de participar ativamente das decisoes que dizem respeito
as suas manifesta¢oes culturais. Sendo o esporte um elemento intercultural ele deve
ser compreendido em sua totalidade, posto que, permite o contato de diferentes po-
vos com valores, instituigoes e procedimentos distintos dos que lhes sao préprios. Por
conseguinte, cria-se a expectativa de oferecer aos indigenas o acesso a informacoes,
conhecimentos técnicos e cientificos, de modo a garantir-lhes o direito a autodeter-
minagao.

Com isso, deseja-se que, a partir de entdo, os interesses desses povos possam
surgir de escolhas fundamentadas pelos conhecimentos adquiridos, contribuindo
para o planejamento, a execugao e a avaliacdo de programas educacionais referentes
ao esporte e ao lazer que respeitem a autonomia e o direito a diferenca desses povos.
A compreensio do fendmeno esportivo por meio do conhecimento construido histo-
ricamente possibilita com que aqueles que irdo tratar diretamente com o esporte nas
comunidades indigenas possam (re)significd-lo. O esporte pode e deve ser vivenciado
de forma prazerosa e sauddvel, no entanto, com respeito os direitos dos povos indige-
nas e sem que se abandonem os jogos e brincadeiras tradicionais, considerados como
importantes elementos de reafirmagao étnica.
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Os Jogos Olimpicos foram institucionalizados socialmente desde o final do
século XIX e foram universalizados ao longo do século XX. Desde entio, eles in-
fluenciaram e promoveram a popularizacio tanto das diversas modalidades que se
incorporaram aos proprios jogos ao longo desse tempo, quanto das formas de organi-
zagao social de diversos eventos esportivos profissionais, escolares ou comunitérios. E
isto é notado e é cada vez mais incrementado e mimetizado na sociedade global. Se-
jam nas Olimpiadas mundiais até aquelas promovidas nos interiores das escolas, no
imenso leque af formado a organizacio das sociedades em torno destes jogos coloca-
-nos alguns de seus planos universais: guardam por sua realizacio, a centralidade do
tempo e do espago social; reinem grupos diferenciados de sexo, idade, classe, etnia
etc.; constituem regras universais em sua pratica; preocupam-se com o Fair Play etc.

Efeito da mimesis, pois. Partimos da teoria de Taussig (1993) para utilizar o
conceito de mimesis, em que a faculdade mimética pertence a “natureza’ que tem
as culturas de criar uma “segunda natureza”. Esta faculdade, no entanto, nao se d4
meramente pela cépia do original. Ao contrério, Taussig (1993) aponta para as res-
significagdes que cada cultura consegue do original, influenciando este original.

Essa formaliza¢do permitiu a disciplinarizagio dos corpos dos jogadores em
seus comportamentos em campo nas altamente diferenciadas fungoes e redes de in-
terdependéncia inerentes ao esporte.

Entao, o conceito de Dunning (2001) se aplica bem a diversas situagoes, mas
cabe-nos relaciond-los com o esporte moderno controlado por regras: divisao de fun-
¢oes, namero de pessoas envolvidas, controle das pulsoes etc., que compéem uma
variada rede de interdependéncia no esporte '. Enfim, a formagio de sociedades cada
vez mais cortesds e “diplomatizadas” foram elementos do processo que penetraram
nos quatro cantos do planeta *.

E o esporte foi extremamente congruente com o processo de refreamento de
violéncias nao mais cabiveis as “boas” sociedades. Processo semelhante jd havia se
estabelecido na passagem dos guerreiros para a corte. Por outro lado, serviu como

1 Se pudermos entender, a partir do quadro de Dunning, que o processo de esportivizagio significava uma dada
institucionalizagdo e padronizagio dos comportamentos de jogadores e de jogos tradicionais europeus, o mesmo
nio se pode afirmar com tanta seguranca em relagio aos jogos tradicionais indigenas. Neste tltimo caso, nao
poderfamos supor termos a compreensio de que aqueles jogos ligados aos rituais sejam classificados como sendo
“de normas simples”, “informais”, “ilimitados” ou “indiferenciados”, embora as outras caracteristicas parecam se
enquadrar melhor.

2 Nao é preciso contextualizd-los na histéria da sociedade européia e mundial. Muitos autores tém se preocupado

com este tema como Hobsbown (1988), Bourdieu (1993), Dunning (1997), entre outros.
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mecanismo de extravasamento controlado das emogdes. No esporte como na vida, a
violéncia e as emogoes precisavam de controle: este é um processo civilizador difun-
dido em longo alcance e por longa duragio. Elias e Dunning (1992) jd argumenta-
vam sobre o Esporte construido na modernidade como elemento mimético da guerra
para o controle das emogoes:

O cardcter mimético de uma prova desportiva como uma cor-
rida de cavalos, um combate de boxe ou um jogo de futebol
¢ devido ao facto de aspectos da vivéncia-sentida associados a
luta fisica real entrarem no campo da vivéncia-sentida de uma
luta de «imitagio» propria de um desporto. Mas, na experiéncia
do desporto, a vivéncia-sentida de uma luta fisica real ¢ des-
locada para um mecanismo diferente. O desporto permite as
pessoas a experiéncia da excitagio total de uma luta sem seus
perigos e riscos. O elemento do medo na excitagdo, ainda que
nao desapareca por completo, ¢ bastante reduzido, e o prazer
da excitagio do combate ¢, por esse motivo, elevado. A partir
dai, falarmos dos aspectos «miméticos» do desporto, referimo-
-nos ao facto de que ele imita, de forma selectiva, uma luta da
vida real. O esquema de um jogo desportivo e a destreza de um
homem ou de uma mulher desportista permitem que o prazer
do confronto se desenvolva sem ferimentos ou mortes (ELIAS;

DUNNING, 1992, p. 80/81, notan® 11).

A nio violéncia e o jogo limpo, pelo menos no plano ideal, passam a ser os
sentimentos cada vez mais difundidos ¢ dominantes, dada a difusio do autocon-
trole das emogées. E claro, nio estamos querendo dizer que as emogoes sio sempre
controladas em um ideal. Como lembra Geertz (1989), se por um lado a cultura
oferece um modelo para o comportamento, a sociedade estabelece um modelo de
comportamento nem sempre congruente com a planificagao original. Pode, portan-
to extravasar suas emogdes com piques de maior descontrole dessas emogdes, como
Dunning mostrou com o caso dos violentos “Hooligans” entre os torcedores ingleses
de Futebol.

Mas, de forma geral, como resume Lopes (1995) o esporte para Elias e Dun-
ning (1992), assim como o teatro para Aristdteles aparece como simulacros da guer-
ra e simulacros dos dramas sociais. Estas simulagdes produzem em participantes e
espectadores um efeito catdrtico: a mimesis da excita¢io agraddvel e controlada por
regras, com respeito a vida e difundida onde quer que haja esporte.

Contudo, a mesma sociedade que retira da cena a prética dos Jogos Tradi-
cionais e cria o esporte moderno, se vé diante da possibilidade dos re-arranjos teci-
dos pela contemporaneidade pela sensagio ou presenga de deslocamentos, perdas ou
fragmentagoes das identidades sociais, se coloca como mediadora na recuperacio de
supostas “identidades perdidas.” Exemplo desse empreendimento ¢é a énfase dada as
culturas indigenas quando da re-criagio ou institucionalizagio de jogos tradicionais
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indigenas, i.e. aquilo que Fassheber (2006) conceituou de etno-desporto’.

Nossa postura reflete uma, dentre as indimeras interpretagoes possiveis para a
criagdo dos Jogos dos Povos Indigenas (JPIs) no ano de 1996. Exemplo dessa plu-
ralidade de visdes é aquela que concebe as “origens” do Evento uma acio coletiva
que teria sido edificada diante da necessidade dos préprios indigenas, através de seus
representantes locais. Seguindo o escopo desse entendimento, os JPIs teriam vdrias
paternidades além daquela advinda no interior dos grupos indigenas: o Ministério
do Esporte, Secretarias Estaduais e Municipais do Esporte, ambas Instituigoes teriam
como objetivos o incentivo o fortalecimento da pritica dos jogos, a divulgagao, as
manifestagdes esportivas e culturais de cada nagao indigena e a promocio da inte-
gragao das diversas etnias. Marcos Terena (2003), um de seus fundadores e organi-
zadores nos conta:

Comegamos a trabalhar esse conceito de Jogos dos Povos Indi-
genas. [...] Entdo comecamos com o Pelé quando ele era Mi-
nistro do Esporte ‘Pelé serd que d4 para fazer uma olimpiada?’,
a gente usava esses termos mais comuns, se falasse Jogos Indi-
genas todo mundo vai pensar que era campeonato de futebol.
Querfamos usar a expressio “Olimpiadas” juntando 30 povos
no Brasil, dos 230. (2003, p. 20).

Até hoje foram realizadas nove edi¢oes’. Em todas elas é interessante notar a
partir do discurso de Terena que existe vontade politica de expor os jogos indigenas
aos nio indios usando para tal intento a mimesis da organizagao de eventos esportivos
préprios das sociedades nio indias. Feito em cidades esse evento atrai a midia de toda
parte do mundo. Como lembra-nos Vianna (2000),

Inverte-se, assim, o sentido espacial, geogréfico, costumeira-
mente ligado 3 expressio contato interétnico: de um contato
que se concretiza na forma “brancos vao da cidade para a ‘selva’
e encontram indios”, passa-se a um outro, em que temos {ndios
indo “da ‘selva’ para a cidade” e encontrando “brancos”.’

Mais que a inversao e criagdo de novos sentidos, expressa pelo pesquisador, a
presenca maci¢a da midia nos JPIs nos criou a sensagao de que no s6 o acontecimen-

3 Ea pratica das atividades fisicas tanto sob a forma de jogos tradicionais especificos e a mimesis que dinamiza estes
jogos, quanto sob a forma de adesdo ao processo de “mimesis do esporte global” da sociedade Fég. Em outros
termos, ¢ a capacidade de cada povo indigena de adaptar-se aos esportes modernos, sem, contudo, perder sua
identidade étnica (Fassheber, 2006, p.33).

4 De Goiania (1996) até hoje foram realizadas as edi¢oes: Guaird/PR (1999), Marab4/PA (2000), Campo Grande/
MS (2001), Marapani/PA (2002) e Palmas/TO (2003). Em 2004, apds sucessivos adiamentos, foram realizados
os VII Jogos em Porto Seguro/BA, edi¢io que acompanhamos. Em 2005, Fortaleza/CE e em 2007, a tltima
realizada, em Recife/PE.

5 Informagio obtida por meio eletrdnico. Disponivel em: <www.socioambiental.org>. Acesso em 10 maio 2001.
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to, JPIs é espaco que cria a noticia, como a noticia é também espago para criacao de
acontecimentos, invertendo a légica tradicional da relagao fato/informagio. Hobs-
bawn, por exemplo, afirma que: “nesse sentido os Meios de Comunicag¢io de Massa,
confirmaram seu papel como grandes mediadores dos diferentes Campos Sociais 14
estabelecidos, pois na mediacio hd produgio de sentidos quando alguns sao projeta-
dos e legitimados” (apud FREITAG, 2003, p. 43).

Assim, os JPIs, consiste em espago que comporta territorialidades (simboliza-
¢oes) e materialidades e se apresenta como um espago de possibilidades onde sujeitos
- em diferentes linguagens - se encontram. Cumpre aos indios enquanto sujeitos, a
reivindica¢io de seu lugar na histéria. Essa operacdo ocorre na relagio que estabele-
cem com a midia, sujeito que tem como tarefa a difusdo do acontecimento vivido®.
No interior dessa relagio entre povos indigenas e midia, os primeiros tém consciéncia
que suas reivindicagdes, para serem ouvidas, precisam do registro jornalistico. A mi-
dia, por sua vez, sabe que detém o poder de dar visibilidade ao social. A mediagao,
portanto, ¢ reconhecida pelo movimento Indigena que reconhece o poder mediador
exercido pela imprensa junto ‘as suas negociagoes politicas com a sociedade envol-
vente.

Por outro lado, a nogio de Campo, emprestada de Bourdieu (1987, 1989,
1990, 1996), contribui para estabelecermos a relagio entre féruns de discussio in-
digena como préticas politicas que tiveram, na edi¢iao dos Jogos de 2004 de Porto
Seguro, um espago de produgio social indigena e, um lugar da producio simbélica
(midia). Por um lado, grupos indigenas vém, sem contestar, sua experiéncia se tornar
espetdculo mididtico, por outro, assim o fazem, pois sabem do poder que a midia
exerce de tornd-los visiveis para a sociedade. Contudo, as relagoes estabelecidas nos
JIs, entre ambos, povos indigenas e midia, se exercem com relativa independéncia,
mas, a0 mesmo tempo, indigenas e jornalistas, atuam com anuéncia um do outro.

Nao obstante a realiza¢ao dos JPIs em si, na oportunidade sao discutidas ques-
toes maiores da politica indigena. Aproveita-se a reuniao de vdrias etnias e de suas
liderancas para tal. Como nos relata mais uma vez Marcos Terena (2003), “[...] o
objetivo era aquele indio que participa dos Jogos Indigenas, ele vem como com-
petidor, mas ele vem também para resgatar a sua lingua, sua identidade, como um
pouco daquela nagio e também para resgatar as suas cores, a sua Identidade de povo
indigena.” (p. 21).

As palavras do lider Terena sao reveladoras do imagindrio social que cerca os
JIs quando destaca o evento como espago para “resgate” de um passado que sabe-
mos, ¢ impossivel de ser recuperado e dele s6 podemos reconstituir alguns de seus
fragmentos, re-costurados pela memoria. Ademais as memorias sio seletivas e estdo

6 Essas colocagoes procuram contribuir para entendermos o papel da prdtica discursiva jornalistica e sua relagao de
mediagio social a partir da teoria interpretativa dos sistemas simbélicos propalada por Bourdieu, a qual permite
compreendermos a intima relagio entre linguagem estabelecida pela midia e poder simbdlico. Essa relagio,
pudemos analisar quando nos deparamos com o poder que o discurso jornalistico exerceu na “invengio” do real
na ocasido dos JI. Veja se como se d4 essa imbricagio em BOURDIEU, Pierre. Economia das trocas lingiiisticas.

2 ed. Sao Paulo: EDUSP,1998.
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circunscritas em lembrancas e esquecimentos. Destarte, se a meméria ¢é seletiva, se
lembrangas e esquecimentos nio se excluem, mas se complementam, as redes de
sociabilidades nas quais os indios e nao indios se inserem, na ocasio dos JIs, igual-
mente interferem no jogo inconsciente do que deve ser lembrado e do que deve ser
esquecido. Assim, a medida que um grupo define o que vai ser apresentado na aber-
tura dos Jogos ou seus adornos para serem comercializados estao colocando como
visiveis materiais da sua memdria como escolha politica. Opgao nao arbitrdria que se
faz através do didlogo entre as lembrangas e esquecimentos do grupo. Tal operagao,
contudo ¢ fundamental para a reelaboracio de seus sentidos identitdrios.

A identidade, genericamente pode ser entendida como um cédigo de perten-
cimento circundado ao campo dos valores a qual funciona como um passaporte que
nos garante estadias entre grupos sociais (no sentido amplo do termo). Uma questio
fundamental ¢ o fato de que toda identidade, enquanto cédigo de pertencimento
depende da relagdo entre experiéncia e conhecimento dela derivado. O fato é que
as identidades sdo constru¢des e dependem dos usos que os sujeitos fazem da sua
memoria. Com isso reiteramos que a memoria que nos foi permitida ver nos JIs,
¢ produto de uma dessas construgdes e, portanto, por mais nitida que nos pareca
a lembranca de um fato antigo, ele ndo ¢ a mesma imagem que experimentamos
na infincia, porque nés nio somos os mesmos de entio e porque nossa percepgao
alterou-se e, com ela, nossas ideias, nosso juizos de realidade e de valor.

E, pressupondo que o propalado “resgate” possa vir a acontecer nas edigoes dos
JIs, o simples fato de buscar o passado, através da corrida de toras ou do xikunahaty,
espécie de futebol de cabeca praticado pelos Pareci, Nambikwara e Enawene-nawe no
presente, exclui a possibilidade de identidades que possam ser tecidas através de ex-
periéncias veiculadas ao resgate da meméria (de si e do outro), pois a corrida de toras
ou o xikunahaty sao imagens refratdrias e por isso mesmo, inacessiveis no presente.

Em relacdo as memoérias, Pierre Nora argumenta que por conta do sentimento
de consternagio dos sujeitos contemporineos frente a sensagio de certo “descola-
mento” do passado, processo por sua vez, reflexo do que ele chama de “aceleracio
da histéria”, tem se buscado cada vez mais a constituigao de “lugares de memoria”.
Conforme o entendimento de Nora, “[...] fala-se tanto em meméria porque ela nio
existe mais. Igualmente hd locais de meméria porque nio hd meios de meméria.”
(NORA, 1993, p. 7). Os lugares de meméria constituem segundo a acep¢ao do autor
em:

[...] lugares em que a sociedade, qualquer que seja a nagdo, fa-
milia, etnia, partido, declare voluntariamente suas lembrancas
ou as reencontre como uma parte necessiria de sua personali-
dade: lugares topograficos como os arquivos, as bibliotecas e os
museus; lugares monumentais como os cemitérios e as arquite-
turas, lugares simbdlicos como as comemoragoes, as peregrina-
gbes, os aniversdrios ou os emblemas; lugares funcionais, como
o0s manuais, as autobiografias ou as associagdes: esses memorais
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tem a sua histéria. Mas fazer essa histéria significa reverter o
sentido da palavra para confiar a memoria dos lugares aos ver-
dadeiros lugares da meméria. Estados, meios sociais e politicos,
comunidades, experiéncias histdricas ou de geracoes movidas a
constituir seus arquivos em funcio dos usos diferentes que eles
fazem da memodria. [...] A andlise das memorias coletivas deve
e pode tornar-se a ponta de langa de uma histéria que se vé
contemporinea. (NORA,1993, p. 07).

Na esteira da interpretacio de Nora, portanto, entendemos que os JI, via de
regra, pode se constituir, para nos pesquisadores do tempo presente, um lugar simbé-
lico, rememorativo ou ainda um lugar de meméria cuja esséncia pode nos dar acesso
as representagoes do passado tendo em vista que remete as vivéncias e experiéncias
de grupos e, por conseguinte, a um momento possivel para construgoes identitdrias.
Nesses termos, os JIs podem muito bem vir a ser palco de processos dindmicos da
propria “rememoriza¢io” conforme sublinha Diehl (2002, p. 14-15) e nio apenas
um espago materialidade, receptdculo para “recuperagao de raizes indigenas”.

Contudo, entendemos os JPIs como “lugar de meméria” com vdrias ressalvas.
Queremos lembrar as criticas que Certeau (1994,) elabora quanto a transformacio
de espagos em “lugares”. Os lugares de memoria, lembra o autor, sio criagdes, suge-
rem artificios construidos para acondicionar as memorias e que provocam um des-
locamento dos sentidos delegados a prépria meméria. Isso ocorre, a medida que as
memorias nio podem ser traduzidas em materialidade, ao contrdrio, as mem©rias
projetam-se em nivel de imagindrio de forma a legar histéria através de sujeitos que
fazem falar o indizivel e as inscrevem nos espagos. A meméria se edifica, portanto,
segundo a interpretagio de Certeau com uma prética que sé pode ocorrer através das
“artes do fazer”, ou seja, pelas experiéncias multiplas do viver de tal forma a trans-
formar espagos em “lugares”. Concordamos com as criticas que Certeau ainda tece
quanto 2 selecio dos objetos da meméria, bem como quanto a criagao de lugares de
memoria que desconsiderem a dindmica do tempo e das prdticas dos sujeitos histé-
ricos.

Sob a égide dessa percepgio, tecemos criticas & dindmica das memorias edi-
ficadas nos JIs. Os Jogos poderiam representar um lugar de memorias, ou melhor,
um lugar onde as memérias poderiam se fazer e refazer, no entanto, o que vimos ¢é
uma memoria banalizada ao se transformar em espetdculo mididtico. A¢des dessa
natureza desembocam na banalizagao tanto da meméria quanto da histéria ao tempo
que relegam a primeira a destitui¢do de sentido & medida que a descola de seu am-
biente de produgio. Nossa interpretagio entende ainda, que “lugares de memoria”
s6 se tornam legitimos apenas quando refletem as préticas do espaco tecidas pelos
sujeitos ordindrios, apropriando-se aqui da terminologia estabelecida por Certeau, e
nao Estados ou nagoes Assentados nessa linha de raciocinio, ou seja, na perspectiva
de valorizacdo dos sujeitos e suas prdticas, a luz das discussoes entabuladas por Cer-
teau, Nora, Diehl e, ainda, Samuel, Le Goff entre outros, ressaltamos que quando o
assunto ¢ memoria, consequentemente nos deparamos com seus desdobramentos a
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exemplo das herangas culturais e das construgoes identitdrias .

Contudo, os JPIs apesar um possivel “lugar de meméria,” segundo a interpre-
tagao de Nora e Certeau, espaco que por um lado, reduz, acomoda, organiza a me-
méria indigena em um ambiente que nio é seu, por outro pode realimentar, deslocar,
instaurar ou transformar seus préprios codigos, operagao necessdria para reestrutura-
¢ao dos quadros de representagoes sociais desses mesmos grupos diante de processos
de desagregacio das identidades sociais, fenémeno nascido da modernidade.

Essas questdes, acrescentam nossas andlises em torno da idéia de mimesis, e
nos sugerem que para além desse universo de possibilidades, os JPIs, podem ainda
constituir um “lugar de mimesis.” Em relagio a isso, queremos apontar alguns outros
aspectos: (1) a “exportac¢io” de jogos tradicionais de tribo a tribo a partir dos jogos
dos povos indigenas, como ¢é o caso da corrida de toras; (2) a (consequente) transfor-
magio de jogos demonstrativos e cooperativos em jogos competitivos, (3) a mimesis
da admiragio do exético. Duplo mimético; (4) os critérios de escolha de quem vai
ser representante de tais jogos.

Primeiramente, existe um efeito mimético intertribal. Nao obstante o fato
dos povos indigenas se comunicarem — celebrando com ou guerreando com e contra
— em territdrios historicamente interpenetrados e intertecidos, os JPIs oportunizam
a copia de alguns jogos tradicionais distantes. Viana (2000) comenta que nos Jo-
gos Indigenas do Amap4, os “nativos” aderiram a “modalidade” corrida de toras’:
“Conheceram-na assistindo uma demonstragao realizada pelos Krahé (Tocantins),
precisamente num desses Jogos que redinem povos indigenas de vdrias regioes do pais.
Gostaram da novidade e resolveram levé-la ‘para casa’.”®

Sugestoes muito parecidas ouviram de Marcos Terena reunido com os Kain-
gang nos eventos paranaenses, a fim de que estes fossem observar algumas modali-
dades’ dos Jogos dos Povos Indigenas e “treinar” para possivelmente entrarem em
edicoes futuras.

Em seguida, os efeitos das torcidas reclamantes por competi¢des. Nos JPIs
predominam os jogos tradicionais, que em contraposi¢io aos jogos competitivos,
guardam semelhanca com os elementos dos jogos cooperativos. Assim, muitos jogos
tradicionais que nio tém necessariamente vencedores e perdedores, tais como o censo
comum os concebe, acabam por se tornar competitivos. Mas, da mesma forma como
as torcidas vibram mais pelos indios que entram “pelados” em suas apresentacoes,

7 A corrida de toras enquanto ¢ prética interpenctrada entre diversos povos do Brasil central, mas distante do
estado do Amap4.

8 Informagio obtida por meio eletronico. Disponivel em <www.socioambiental.org>. Acesso 24 de maio 2001.
Publicada em Viana (2000).

9 Segundo a pdgina do Ministério do Esporte, em seu link para os Jogos Indigenas, as “modalidades” oficiais dos
JPIs sdo imprecisamente as provas consideradas como tradicionais: Ak, Apanare, Arco e Flecha, Arremesso de
Langa, Cabo de Guerra, Canoagem, Corrida de Tora, lutas corporais, zarabatana, tirimore e xikuharaty, entre
outras; e as provas consideradas como nio tradicionais: futebol de campo, natagdo e corridas. Nem todas as
modalidades “oficiais” ocorreram na edi¢ao de Porto Seguro. (www.esporte.gov.br, consultado em 28 de abril de
2003). Mas ¢ preciso relativizar a0 menos o arco e flecha enquanto jogos tradicionais indigenas, pois seu uso estd
melhor relacionado as cagas e as guerras.
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vibram pela corrida de toras, pelo arco e flecha, pelo Huka-Huka, classificando os
“atletas” que estavam ali, a priori, apenas para participar da mostra, ou da competi-
¢ao, exigindo deles suas melhores performances.

A mimesis do esporte nos aparece de forma radical: ao gosto do publico existe
atualmente o processo de esportivizagao das corridas de toras'. Este processo, relata-
do por Vinha (2006) que recentemente participou da edigao de 2005 dos Jogos dos
Povos Indigenas:

[...]JAcaba de ser langado o “tradicional jogo corrida de tora”
como modalidade esportiva brasileira. A “transmissao” do co-
nhecimento foi realizada pelos indios Canela, que sao sdbios no
assunto, para outro grupo indigena que nao praticam o jogo,
no caso, os Terena, de Mato Grosso do Sul. O ritual foi narra-
do por Marcos Terena. Medidas e peso da tora serio definidos
pelos cientistas indigenas Canela, os mais experientes nessa ma-
nifestagio da cultura corporal. Nas préximas edicoes essa cor-
rida vai entrar nos eventos de forma competitiva, aberta para
quantos grupos étnicos queiram treind-la em suas aldeias, em
qualquer parte do Brasil."!

Tal ocorre com a incorpora¢io, como vimos acima, da corrida de toras, que
sendo de competigao entre a maioria dos povos que histérica e tradicionalmente a
praticam, e por cairem bem ao gosto do publico participante que as assiste, se torna
incorporado por outras etnias que histérica e tradicionalmente nio o utilizavam.
Aumenta assim a competitividade dos Jogos dos Povos Indigenas, bem ao gosto do
publico das cidades, dvidas pelo esporte-espetdculo.

Longe de tentar esgotar o assunto, pois nosso propdsito aqui ¢ demonstrar a
mimesis e seus efeitos, o processo de esportivizagao dos jogos indigenas é tema que
nos parece se evidenciar quando analisamos a pdgina do Ministério do Esporte do
governo brasileiro. L4 estao descritos os procedimentos (ou melhor, regras) nao ape-
nas da corrida de toras, mas também de todos os jogos tradicionais e nao tradicionais
elencados nestes eventos. Ou seja, a mimesis ocorre da necessidade de grafar tradi-
coes dgrafas e, nio obstante, padronizd-las sob a forma de regras e regulamentos. L4
também estao grafadas a histéria da organizacio e o regimento dos JPIs, incluindo os
critérios de participacio e de escolhas de grupos representantes'.

Em terceiro lugar, este contato dos povos durante a realizaciao dos jogos na
cidade dos “brancos” envolvendo seus moradores, turistas e toda sorte de midia mun-
dial desperta fetiches de parte a parte. De um lado vemos nestes jogos a organizacio
de estruturas chamadas “ocas” que servem tanto para abrigar os povos participantes
como para a admiragio dos espectadores. Na edi¢ao que participamos em Porto Se-

10 Processo que ocorreu jd hd algum tempo, com o jogo de Peteca, p.e.

11 Informagio obtida por meio eletronico. Disponivel em: Marina Vinha, 2005, cevtradg@listas.cev.org.br e
comunicagio pessoal.

12 www.esporte.gov.br em seu link para os Jogos dos Povos Indigenas.

148 ® O EUE O OUTRO NA ESCOLA: Contribui¢ées para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola



guro, havia hordrio de visitas dos turistas para as tais “ocas”. N6s nunca pensarfamos
admitir o fato de que turistas poderiam circular quase liviemente por nossas préprias
casas, mas ver as “ocas’ foi um verdadeiro fetiche para todos. Inclusive para nés pes-
quisadores. Havia também ocas especificas para a exposi¢ao de mostras fotograficas,
para a imprensa, para reunides e a mais frequentada delas a de venda de artesanato
indigena.

Duplo mimético para um duplo fetiche: as relagdes de compra e venda, per si,
jd ilustrariam a mimesis da légica do capital na dire¢do dos povos indigenas. Mas ha
ainda mais: o consumo de bens pelos indigenas no comércio local e um fetiche pelo
consumo de artesanato indigena: desde objetos tradicionais como arcos e flechas e
cocares até objetos ressignificados como chapéus, bolsas, colares e brincos (feitos a
moda dos brancos, com acabamentos industriais até, mas com sementes, madeiras,
tinturas e manufatura indigena).

H4 também uma dupla admiragio do “exdtico™ nds sobre eles e eles sobre
nds, cada um curioso com a curiosidade do outro. H4 em todo tempo branco re-
gistrando (filme e fotografia) os indios e os indios registrando os brancos. As vezes
com equipamentos infinitamente superiores e modernos em relagio aos meus, por
exemplo, e aos de diversos turistas em volta deles.

Brancos informando ao mundo e indigenas aos parentes as noticias dos jogos,
ambos por meios de sofisticados aparelhos celulares ou internet. Efeito interessante
da mimesis. Se os bens ocidentais, lembra-nos Taussig (1993), excitam a imagina-
¢ao dos indios, mais faz tal excitacdo, excitar o observador ocidental. Em cada qual,
produz-se uma segunda natureza.

Existe ainda /a parte maldite da mimesis presente. Significa dizer que se por
um lado hd uma politica positiva em relagao a exposi¢io de jogos indigenas e o espa-
¢o para discussao intertribal, por outro, nio fica bem claro os critérios de representa-
¢ao dos mais de 200 povos indigenas no Brasil. H4 certamente disparates, pois vemos
quase ou nenhuma presenca de Ticunas, Kaingang e Guarani — trés entre as cinco
maiores populacoes indigenas. Parece haver predilecao pelos amazénicos e centrais
nestas escolhas. Vianna respalda esta observagio:

Podemos, assim, conceber que a integragio promovida pelo es-
porte sirva a propésitos politicos, de “organizagio indigena’.
Todavia, a politica estd presente nesses Jogos Indigenas nio
apenas como meta. Na defini¢ao de quais povos e, mais do que
isto, de qual grupo de pessoas de cada povo — que, como sabe-
mos, nio sio homogéneos nem isentos de conflitos internos
— irdo representar, nesses festivais esportivos, a enorme socio-
-diversidade nativa no Brasil contemporineo, verificam-se mul-
tiplos e diversificados processos de negociagao.'?

13 Informacio obtida por meio eletronico. Disponivel em: www.socioambiental.org, Acesso em: 10 maio 2001
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E claro que, em relagio aos Kaingang, ressalvamos o esquecimento e o siléncio
de muitos de seus jogos tradicionais. Vimos pessoalmente em mais de uma oportuni-
dade, o convite para aderir aos JPIs feito por Marcos Terena aos Kaingang nos even-
tos que promovemos em Guarapuava e Irati, no Parand (FASSHEBER; FERREIRA
et al., 2003). E em outras vezes em que perguntamos a vérias liderancas Kaingang
em nossas conversas e reunides sobre a participagio deles em tais jogos, e eles me
responderam sobre a dificuldade de se montar uma “selecio” jd que sao muitas as
Terras Indigenas (TIs) e nao havia tempo para viabilizd-la: “tem que ser democriti-
co”, ouvia deles.

Neste caso, estamos falando de Futebol, pois a participa¢io mais efetiva dos
Kaingang havia sido somente no Parand e em Goids e somente no Futebol. Nio
obstante uma singular participagio, ela foi considerada pela organizacio dos jogos
como problemdtica. Como lembra Vianna (2001): “Informados de que os Kaingang
do Parand estavam planejando a realizacao de protestos durante o festival de Guaira,
seus organizadores sentiram obrigados a cancelar sua participagao”'“.

Por fim, para esbogar aqui processos de re-significagdo e re-apresentacao, tra-
di¢do e modernidade, visibilidades e invisibilidades, novos lugares de memérias, fe-
tiches, institucionalizagoes e poderes que nos permitem a andlise da mimesis dos
JPIs, devemos considerar Taussig (1993) para quem a habilidade dos indigenas para
adaptar nao deveria ser confundida com aculturagao. Ao contririo, esta é uma carac-
teristica constante, “tradicional” da vida social e cultural indigena para transformar o
velho no novo e o novo no velho, incorporando mais que rejeitando.
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No Brasil do século XVI, quando da chegada dos portugueses, viviam cerca de
mil povos distintos com uma populagio de 2 milhdes a 5 milhoes de pessoas, segun-
do diferentes estimativas (AZEVEDO, 2008). Sobre as condigoes de vida dos povos

indigenas relativos a histéria vivenciada Marcos Terena relata que:

Nés, os indios, desde a meninice até a velhice, nés temos um
c6digo de vida equilibrado, na nossa maneira de ser, de viver,
onde o menino, a menina tem as suas fases de crianga, assim
como de adolescente, de jovem, de homem, mulher, velho e
velha. Esse equilibrio de vida é que o pessoal perguntava por-
que i{ndio tinha essa qualidade de vida. Nés viviamos como os
muito ricos, nds nio tinhamos conta bancdria, mas do ponto de
vista ambiental, alimentar da saide, viviamos como ricos, nio
tinhamos problemas de loucura [...] agora a gente caiu no lado
mais baixo da cadeia social desse pafs. (TERENA, 2001, p. 35).

O processo de coloniza¢io levou a extin¢do muitas sociedades indigenas, seja
pela acdo das armas, seja em decorréncia do contdgio por doencas de outros paises ou
pela aplicagio de politicas objetivando a “assimila¢io” dos indios a nova sociedade
com forte influéncia europeia (FUNDACAO NACIONAL DO INDIO, 2010).

A escola nesse periodo tinha o papel de “civilizar” os indios, por meio da
transmissio de conhecimentos e valores da sociedade ocidental. O pensamento de
acreditar que os povos indigenas constitufam sociedades sem escrita, atrasadas e pri-
mitivas, que poderiam evoluir até a civilizagio, atravessou séculos, trazendo grandes
consequéncias e perdas irrepardveis para os povos indigenas (ANGELO, 2009, p.
112). Nesse contexto a mesma autora revela que a educagio escolar:

[...] foi utilizada como uma ferramenta de catequizagio, como
aliada na discriminagdo e na visio ideoldgica do “indio”, que
influenciou a formacio do povo brasileiro. Sio construgdes
ideolégicas de desvalorizagio da imagem do outro, feitas pelo
“branco europeu”, que foram inseridas nos curriculos escolares,
e se perpetuaram por muitos séculos, contribuindo para o mas-
sacre cultural dos povos indigenas.

Outra idéia era acreditar que o “Indio” nio tinha passado
histérico, conhecimento e até alma. Eram desconsidera-
das as narrativas historicas dos povos indigenas, relacio-
nando-os a um tempo primitivo. A imposi¢ao do processo
escolar entre os povos indigenas destruiu conhecimentos
milenares, guardados na meméria coletiva de cada povo
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e importantes fpara a humanidade. Por isso, muitos po-
vos indigenas foram extintos e outros sobreviveram, mas
perderam parte de elementos culturais como a lingua ¢ o
territério, porque foram obrigados a negar sua identidade
para serem tratados como brasileiros. (ANGELO, 2009,
p. 112).

Embora os esforcos da Constituicio de 1988, percebe-se que as populagoes
indigenas sdo ignoradas em sua diversidade, muitas vezes provocada pelo censo co-
mum.

O Brasil, que vai completar quinhentos anos no ano 2000, des-
conhece e ignora a imensa sociodiversidade nativa contempo-
ranea dos povos indigenas. Nio sabe ao certo sequer quantos
povos nem quantas linguas nativas existem. O reconhecimento
mesmo que parcial dessa diversidade nio ultrapassa os restritos
circulos académicos especializados. Hoje, um estudante ou um
Professor que quiser saber algo mais sobre os indios brasileiros,
contemporineos, aqueles que sobraram depois dos tapuias, tu-

piniquins, terd muitas dificuldades (RICARDO, 1995, p. 29).

Grupioni (2001) explica que segundo Carlos Alberto Ricardo, tal dificuldade
se deve a diversas razdes, entre elas: existe um grande abismo de comunicagao cul-
tural entre os indios e os brancos no Brasil, pois os indios nio dispéem de canais
regulares de comunicagdo e de expressio politica no cendrio nacional; a existéncia
do conhecimento fragmentado e parcial que existe acerca das sociedades indigenas.
Apenas metade das etnias indigenas conhecidas jd foi pesquisada por especialistas,
mas os trabalhos resultantes nem sempre sio de fécil compreensio para o publico
leigo - embora existam exce¢des; outra dificuldade reside na forma pela qual a im-
prensa e os livros diddticos tratam a questao indigena. Muitas informagoes erroneas
sao publicadas na imprensa, bem como nos livros escolares.

Com esse pouco conhecimento a respeito dos povos indigenas, 0 mesmo autor
explica que muitos sio os estereStipos veiculados a seu respeito. A imagem de um
indio genérico, que vive nu na mata, mora em ocas. Segundo Gallois (2006) essas
ideias arraigadas a respeito do que seja “a cultura indigena” impedem que se atribua
valor a intimeros aspectos menos conhecidos, ou as adaptagdes criativas de saberes
ancestrais que cada grupo indigena produz, de maneira dinimica e sempre articulada
a seu ambiente, sua histéria e suas relagbes com outras culturais.

De maneira geral, percebemos os indios de forma homogénia. Assim, ao en-
contrar alguém que esteve em contato com os indios, a curiosidade mais comum faz
com que a maioria das pessoas indague de que maneira eles vivem, o que comem,
como namoram, entre outras questoes, como se todos fossem iguais. Mas, na realida-
de, o termo “indio” ¢ definido em oposicio a “branco”. O indio genérico nio existe:
existem povos distintos, com identidades préprias. Existem muitas etnias, cada um
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com seu proprio modo de ser e com sua maneira de ver o mundo (GRUPIONI,
2001).

Para um melhor entendimento da diversidade apresentaremos caracteristicas
especificas de alguns povos indigenas no que se refere as préticas corporais. Cabe
salientar que os conhecimentos acoplados a um determinado modo de vida e de
pensar o mundo estdo sempre em constante transformagio, quer sejam transmitidos
em forma oral ou escrita. A criatividade e a capacidade de adaptagio existem poten-
cialmente em qualquer cultura (GALLOIS, 1999).

As prdticas corporais realizadas na aldeia s3o as mais diversas. No quadro abai-
x0 sao apresentadas algumas atividades coletadas por Rocha Ferreira, Figueira e Alva-
res (2000, p. 13) ao estudar diferentes etnias.

» Jogam futebol, volei, arremesso de langa, arco e flecha. A partir dos 5
anos comegam 0s jogos tradicionais (Kaiwa).

* Nas festas a gente joga bola e fazemos competicdo de zarabatana a
partir dos 10 anos. Mullher faz somente artesanato (Matis).

* Na aldeia a gente pratica arco e flecha igual aqui. A gente joga futebol
e mulher assiste tudo. Quando faz colheita de arroz e pega a caca gente
faz corrida com a caca para todos verem que conseguimos (Kayapo) .

» Arco flecha (Rikbaktsa).

» Atradicdo dos jogos na aldeia é arco-e-flecha com cera na ponta para
entrar mais fécil na caga. A partir dos 4 anos de idade os meninos
comecam praticar e as meninas fazem boneca de cerdmica. Quem
ensina as bonecas é a mae. O futebol é o que mais se pratica e a danca
Aruana que é a danga para retornar os adolescentes para a casa grande
apods 7 dias sem contato (Karaja).

* Com 10 anos jé inicia arco-flecha e homem e mulher faz juntos. Na
aldeia joga bola e tem muita participacdo dos homens (Javaé).

* Na aldeia a gente transmite jogos com 8 anos para 0S meninos no
arremesso de langa e arco-flecha e tem corrida de tora dos mais velhos
(2 tipos — um corre em triangulo e outro zigue-zague) (Xerente).

» A gente faz a canoagem, cabo de forca e arco flecha. Desde crianca (6
anos) praticam (Terena). [...]

Visando a promogio da diversidade cultural Angelo (2009), aborda:

No contexto atual, a sociedade nacional também tem o
desafio de redefinir suas posturas, seus conceitos politicos
e sociais, para garantir as minorias o direito a igualdade e
a diferenca.

Num pais como o Brasil, pluricultural e multiétnico, mas
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marcado pela desigualdade social, corrigir os erros do
passado requer uma tomada de decisoes ¢ mudangas nas
agoes governamentais e uma reflexao profunda na histéria
brasileira. A educagao pode ser um dos instrumentos pe-
dagdgicos sociais para construir as relagdes interculturais,
baseadas no didlogo entre as culturas.

Os povos indigenas tém muito a contribuir na busca de
um mundo melhor para a humanidade. E partindo da
igualdade, da diferenca e da parceria que podemos criar
o novo. Esse novo s6 poderd ser criado se a sociedade na-
cional oferecer a oportunidade aos povos de mostrarem
a sua capacidade e competéncia de gerenciar seu préprio
destino. Enfim, trata-se de construir também novas con-
cepeodes de entender o outro dentro da sua potencialidade

individual e coletiva. (ANGELO, 2009, p. 112).

Contudo Grupioni (2001) revela que em noticidrios de televisao, jornais e re-
vistas, a presenga dos indios com frequéncia ¢ mencionada em situagdes de violéncia
e conflito, contudo, ao contrdrio do que isso pode sugerir, eles nio estio acabando.
Outra ideia equivocada é que, ao aprender a falar portugués e a escrever, ao utilizar
produtos industrializados como panelas de aluminio, roupas, relégios, gravadores e
filmadoras, esses povos estariam deixando de ser indios. A medida que a realidade se
transforma, o homem busca novos simbolos que possam traduzir o significado das
novas realidades. O fato de consumir produtos industrializados, de dominar novas
técnicas e novos conhecimentos, nao faz com que uma sociedade deixe de ser indi-
gena.

O problema central é, portanto, a visdo estdtica que embasa a
idéia de cultura, profundamente arraigada no senso comum e
que se manifesta frequentemente na busca de “autenticidade”.
[...] No Brasil especialmente, em funcio do valor simbdlico
atribuido a tudo que se refere a “indio”, tende-se a congelar
uma imagem idealizada do que seja “a cultura indigena [...]

(GALLOIS, 2006, p. 19).

Grupioni (2001) aborda que os préprios indios estio conscientes das dificul-
dades de se relacionar com nossa sociedade e reivindicam, de diferentes formas e em
diferentes esferas, novas formas de relacionamento com o Estado e com os segmentos
da sociedade com os quais tém contato. Esse tema tem sido levantado nos encontros
de professores indigenas que ocorrem em todo o territério nacional, visando entre
outros fatores: que a sociedade nio indigena deve ser educada no sentido de abolir a
discriminagio histdrica manifestada constantemente nas suas relagdes com os povos
indigenas; para que se respeite os indios e suas culturas nas escolas nao indigenas e
nos livros diddticos; nas escolas dos nao indios serd corretamente tratada e veiculada
a histéria e a cultura dos povos indigenas brasileiros, buscando acabar com os pre-
conceitos e o racismo.
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Quando se trata especificamente das escolas indigenas torna-se necessdrio
assegurar a plena participagio das comunidades indigenas nas decisoes relativas ao
funcionamento das suas escolas, tanto no projeto pedagégico, quanto ao emprego
dos recursos destinados a essas escolas. Contudo, nao significa a omissao dos 6rgaos
oficiais sobre as escolas indigenas. Nesse sentido, os 6rgaos publicos nio podem exi-
mir da responsabilidade quanto a elaboragio de politicas publicas e devem prover as
escolas do financiamento e estruturas necessdrios para a educacio qualificada (BU-
RATTO, 2008).

Na educacio envolvendo também as escolas nao indigenas esforgos sio ne-
cessdrios. As lutas sociais que conseguem agregar segmentos da sociedade em maior
nimero e diversidade tendem a conquistar alguns avangos nos movimentos sociais,
que incluem o movimento indigena por educagio, que resultou na Lei n 11.645, de
10 de margo de 2008 que inclui no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatorie-
dade da temdtica histéria e cultura Indigena.

Para tratar da temdtica histérico-cultural indigena no ambiente escolar, torna-
-se importante entendermos as diferentes vertentes onde ela pode ser tratada. Embo-
ra os conteudos referentes a histéria e cultura dos povos indigenas brasileiros sejam
tratados de modo especial nas dreas de educagio artistica e de literatura e histdria
brasileiras, eles podem ser ministrados no 4mbito de todo o curriculo escolar.

Ao se pensar as relagoes das préticas corporais e a satide indigena no ambiente
escolar devemos entender os povos indigenas na sua diversidade e necessidades. As
prdticas corporais envolvem o entendimento de questdes prioritdrias para os povos
indigenas, entre elas a relacdo ingestdo e gasto energético e o significado das praticas
corporais entre as diferentes etnias.

O documento ‘Mapa da fome entre os Povos Indigenas no Brasil (1995)
aponta o empobrecimento e a caréncia alimentar da populagio indigena. Foram le-
vantadas 577 terras indigenas, sendo que 132 passavam por fome e caréncia alimen-
tar, 38 por caréncia alimentar, 28 por fome sazonal, 53 por dificuldade sazonal, em
46 nao hd fome e em 280 nao hd informagées (VERDUM, 1995). Outros estudos
também apontam para elevadas frequéncias de desnutri¢io em criangas indigenas do
alto-xingu e Tkpeng (FAGUNDES et al., 2004), Kaingang do Parand (TAGLIARI,
2006; TAGLIARI; ROCHA FERREIRA; BARROS FILHO, 2008), entre outros.
Além de casos de desnutricao, percebe-se a incidéncia de obesidade em povos indige-
nas. Segundo a Fundacio Fio Cruz/ENSP (2010) o I Inquérito Nacional de Satide e
Nutri¢io dos Povos Indigenas indica:

[...] em uma escala nacional, que, de fato, a desnutri¢io, men-
surada por meio do indicador baixa estatura para idade, é um
problema de enorme magnitude no Brasil, atingindo uma em
cada trés criangas indigenas. Nas criangas residentes na ma-
crorregiao Norte, as prevaléncias foram de mais de 40%. Ao se
olhar para outros parAmetros nutricionais, como a anemia, fica
evidente a precdria situa¢io nutricional das criangas indigenas,
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que alcanga mais de 50%. [...] Em paralelo as elevadas preva-
léncias de desnutri¢io e anemia, a pesquisa chama a atencio
para a rdpida emergéncia do sobrepeso e obesidade em jovens e
adultos indigenas.

Uma ingestao alimentar inadequada poderd provocar problemas sérios de sat-
de em todas as idades. Nesse sentido, a aplicagao de préticas corporais no ambiente
escolar indigena deve levar em consideragio a relagio ingestio e gasto energético,
pois o aumento de atividade fisica aumenta o dispéndio energético. Desta forma,
com a precdria ingestao nutricional nas aldeias e 0 aumento inadequado da ativida-
de fisica pode ser agravada a condigao de satide dos envolvidos. Frente ao exposto,
torna-se necessirio o acompanhamento por profissionais da drea da nutri¢io com
conhecimento da cultura indigena no ambiente escolar.

Uma experiéncia tedrico-prética, envolvendo atividades relativas & questao in-
digena e o ambiente escolar, mas especificamente visando aproximar a Universidade
(Cursos de Educagao Fisica, Nutri¢ao, Biologia e Agronomia) e a Educagio Bdsica
Indigena, realizamos na terra indigena Rio das Cobras/PR, por meio do Programa
Universidade Sem Fronteiras do Governo do Estado do Parand. Estas atividades fo-
ram desenvolvidas a partir da troca de conhecimentos destas dreas com a populacio
da Terra Indigena/ Rio das Cobras, respeitando-se as caracteristicas da cultura indi-
gena da regido. Em especifico na drea de nutri¢do buscou-se entender e respeitar a
cosmologia do grupo envolvida com a alimentagao. Durante o desenvolvimento do
projeto foi oportunizado entre outros aspectos o conhecimento do estado nutricional
dos escolares indigenas, a fim de identificar os principais distarbios nutricionais e de-
terminar estratégias de controle e diminui¢io de casos. O trabalho de educagio nu-
tricional atingiu os objetivos propostos, repassando informagées sobre a importincia
de uma alimentacao sauddvel e como consumir uma alimentacio rica em nutrientes
mesmo com pouca disponibilidade de alimentos e recursos financeiros.

Os significados das prdticas corporais também devem ser considerados sob a
dtica das diferentes etnias indigenas, pois existem diferentes dimensées corporais e
sociais que devem ser observadas ao utilizarmos uma prética corporal fora do contex-
to tradicional. Além disso, torna-se importante entender as possibilidades da prética
corporal na educagao intercultural.

Os jogos tradicionais indigenas sao atividades corporais, com
caracteristicas ludicas, por onde permeiam os mitos, os valores
culturais e, portanto congregam em si 0 mundo material e ima-
terial, de cada etnia. Eles requerem um aprendizado especifico
de habilidades motoras, estratégias e/ou chance (sorte). Geral-
mente sdo jogados cerimonialmente, em rituais, para agradar a
um ser sobrenatural e/ou para obter fertilidade, chuva, alimen-
tos, satide, condicionamento fisico, sucesso na guerra, entre ou-
tros. Visam, também, a preparagio do jovem para a vida adul-
ta, a socializagdo, a cooperagio e/ou a formagio de guerreiros.
Os jogos ocorrem em periodos e locais determinados, as regras
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sio dinamicamente estabelecidas, nio hd geralmente limite de
idade para os jogadores, nao existem necessariamente ganha-
dores/perdedores e nem requerem premiagio, exceto prestigio;
a participagdo em si estd carregada de significados e promove
experiéncias que sao incorporadas pelo grupo e pelo individuo

(ROCHA FERREIRA et al. 2005, p. 33).

Segundo Tavares (1994) a construgio social do corpo e da pessoa entre os
Kamayurd ocorre por meio da reclusao pubertiria. A reclusao visa o fortalecimento
do menino; “ficar campedo” na luta corporal, tendo como técnicas empregadas a
escarificagio, eméticos e lutas.

A corrida com tora é uma atividade com diferentes significados, dependendo
da etnia que a pratica. A FUNAI (2010) apresenta como algumas etnias realizam a
corrida com toras e seus significados:

Para o povo Khra6, habitante de extensa faixa continua de Cer-
rado no estado de Tocantins, ela estd associada a algum rito e,
conforme esse rito, variam os grupos de corredores, assim como
o percurso e a tamanho das toras. Essas atividades sdo realizadas
sempre com duas toras praticamente iguais. Os participantes se
dividem em dois grupos de corredores “rivais”, cabendo apenas
a um atleta de cada grupo carregar a tora, revezando-se em um
mesmo percurso. As corridas se realizam no sentido de fora para
dentro da aldeia, nunca de dentro para fora, ou mesmo dentro
dela, quando estabelecem os pontos de largada e chegada no
pdtio de uma casa chamada woto, uma espécie de oca preparada
para todas as atividades culturais, sociais e politica. E sempre re-
alizada ao amanhecer e ao entardecer. As corridas vindas de fora
acontecem geralmente no final das tardes, quando os Kraho
retornam de alguma atividade coletiva (caga ou roga). A corri-
da de tora ¢ praticada nos rituais, festas e brincadeiras. Nesses
casos, as toras podem representar simbolos mdgicos-religiosos,
como durante o ritual do Porkahok, que simboliza o fim do
luto pela morte de algum membro da comunidade. Pela ma-
nha, a corrida ganha um sentido de gindsticas para a preparagio
do corpo. Corre-se apenas com as toras j& usadas ao redor das
casas, no sentido contrério do relégio.

Os Xavante, do Mato Grosso, também realizam a Corrida de
Tora, o Uiwed, entre duas equipes de 15 a 20 pessoas. Pin-
tam os corpos e correm mais de cinco quilémetros, revezando-
-se até chegar ao Warim’ba, o centro da aldeia, ¢ iniciam a
Danca do Uwede’hére. Na festa do U'pdowaré, a festa da co-
mida, também existe a corrida com tora, mas nesse evento a
tora usada é maior e mais pesada (média de 100 a 110 Km).
Os Gavido Kyikatéjé/Parakateyé, do Pard, também grandes
corredores de tora, obedecem os mesmos rituais de outros po-
vos, mas hd uma peculiaridade que é o Jamparti (pronuncia-se
lamparti). Trata-se de uma corrida com uma tora com mais de
100 Kg, mais comprida e carregada por dois atletas. Realizada
sempre no perfodo final das corridas de toras comuns, ou seja,

O EU E O OUTRO NA ESCOLA: Contribui¢ées para incluir a histéria e a cultura dos povos indigenas na escola @ 161



aquela que ¢ carregada por um atleta, com o sentido de harmo-
nia e forca. Em todas essas manifestacoes hd a participagao das
mulheres. Nao hd um prémio para o vencedor, pois somente a
forga fisica e a resisténcia sao demonstradas.

Grando (2004) estudou o corpo e a educagao nas as relagdes interculturais nas
préticas corporais Bororo na Aldeia de Meruri, MT, cujo enfoque foram as préticas
corporais cotidianas:

[...] durante a observacio participante, identificamos que as
festas realizadas pela Missdo eram apropriadas pelos Bororo e
adquiriam um cardter polissémico. Entre os multiplos sentidos
e significagbes cabe destacar a revitalizacio das formas tradi-
cionais de fabricagio da pessoa , a valorizagio das identidades
individual e coletiva e a criagdo de estratégias de integragao. Os
dados apontaram que a Festa dos 25 Anos potencializou pro-
cessos educativos importantes que resultaram no Ritual de No-
minagio, nas Dangas apresentadas na Missa de A¢io de Gragas
realizada dia 15 de Julho de 2001, e nos jogos de Futebol. Essas
trés manifestacoes da cultura corporal foram registradas e ana-
lisadas nesta pesquisa e nos indicam uma perspectiva de educa-
¢ao intercultural entre a cultura bororo e a cultura nao india.
Nesse processo polissémico as identidades se confrontam num
jogo que se estabelece nas fronteiras do nés e do eles, criando
novas possibilidades de interacio e de educagio (GRANDO,
2004, p. 5).

Enfim, ao pensar em priticas corporais e saide no ambiente escolar, com
foco na questdo indigena, torna-se importante pensar na diversidade, entendendo as
caracteristicas especificas de cada etnia. Além disso, entender que estas caracteristicas
estio relacionadas as condicoes histéricas e atuais de cada etnia vivenciadas dentro da
prépria etnia, com outros povos indigenas e nio indigenas.

Na educagao envolvendo as escolas nao indigenas esfor¢os sio cada vez mais
necessdrios, visando a amplia¢io do entendimento sobre os povos indigenas. A legis-
lagio tornou obrigatéria a temdtica histéria e cultura indigena, as quais podem ser
ministradas no 4mbito de todo o curriculo escolar. Ao se pensar as préticas corporais
indigenas no ambiente escolar, devemos entender que elas precisam observar os cui-
dados com a satde, também devem ser oportunizadas como forma de reconhecer a
especificidade de cada cultura, seus sentidos e significados.
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