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RESUMO

A Tese tem por objetivo identificar e analisar os enfrentameqnies
emergem para os professores indigenas em um processo de formagéo
continuada através de um grupo de trabalho colaborativo, na busca de
um projeto educativo que leve em consideracdo aspectos da maematic
tradicional kaingang e da matematica escolar. A investigacao foi
realizada com professores da comunidade indigena Kaingang da Terra
Indigena Xapecd, em lpuacu, SC, e apresenta uma reflexdo acerca da
formacédo e do fazer cotidiano do professor indigena Kaingang que
ensina matematica, concebendo esses elementos como condicdo de
educacao intercultural de qualidade nas escolas indigenas; O trabalho
tem como alicerce o fato de que todas as culturas humanas produzem
conhecimento matematico e a partir desse entendimento buscddsatar
diversidades e conflitos culturais, questionando o papel social da
matematica, para isso, tem aporte tedrico na Etnomatematia e
Educacdo Matemética Critica. O estudo desenvolvido mostrou: i) os
enfrentamentos dos professores ao movimentarem-se na busca de um
projeto educativo; ii) a interferéncia da questdo identitarizonatrucéo

de projetos individuais e coletivos; iii) os significados atribuigelss
professores indigenas a matematica; iv) a contribuicdo do trabalho
colaborativo para a formacdo do professor indigena kaingang, como
espaco de didlogo e de transformacdo. Apontou ainda, que o0s
enfrentamentos experienciados s&o potencializados pela condigdo de
fronteira e pela ideologia da certeza.

Palavras-chave: Matematica Tradicional Kaingang, Matematica
Escolar, Formagdo do Professor, Trabalho Colaborativo,
Etnomatematica, Educacdo Matematica Critica.






ABSTRACT

The thesis aims to identify and analyze the conflicts that enferge
indigenous teachers in a process of continuing education through a
collaborative working group, in search of an educational project that
takes into consideration aspects of traditional Kaingang mathematics
and school mathematics. The investigation was performed with
indigenous Kaingang teachers from the community of the Terra
Indigena Xapeco6 in lpuacu, SC, and presents a reflection on the
formation and daily life of indigenous Kaingang teacher who teaches
math, conceiving these elements as a condition of intercultural education
quality in indigenous schools; The work is built upon the fact that al
human cultures produces mathematical knowledge and understanding
based on this, seeks to deal with diversities and cultural canflict
questioning the social role of mathematics, for it, has theorstiqgdort

in Ethnomathematics and Critical Mathematics Education . The study
developed showed: i) the conflicts of teachers to move about ichsear
of an educational project, ii) the interference of the identityeiss the
construction of individual and collective projects, iii) the meanings
attributed by indigenous teachers to mathematics, iv) the contribution of
collaborative work in the formation of Kaingang indigenous teacher, as
a space of dialogue and transformation. Also indicated, that the
confrontations experienced are potentiated by boundary condition and
the ideology of certainty.

Keywords: Kaingang Traditional Mathematics, School Mathematics,
Formation of Teacher, Collaborative Work, Ethnomathematics, Critica
Mathematics Education.
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APRESENTACAO

A Tese ora apresentada faz parte de um processo de construcao
e transformacdo em minha vida pessoal e académica, mobilizado por
uma tensdo em termos de aspiracfes pessoais e pelo desejo de
construcdo coletiva na educacdo. Ao apresentar, aqui, 0s passos dados
nesta caminhada também explicito as mudancas ocorridas no projeto de
investigagdo e os valores a ele agregados.

Atuando no ensino, pesquisa e extensdo na Universidade
Comunitaria da Regido de Chapecé — UNOCHAPECO, sempre defendi
a importancia de o profesSomobilizar os estudantes a aprender
matematica pensando em sua formacdo como um cidaddo
transformador, que em seus projetos de vida pudessem tomar [mra si a
dores do mundo. Porém, isso “ecoava” romantico demais em minhas
aulas de algebra ou de geometria nos cursos de Mateméatica e
Engenharia. Afinal, que tipo de oportunidades a matematica ensinada
oferecia aos estudantes? Em que medida contribuia com seus projetos de
vida sendo como corpus técnico necessario a especificidade da
profissdo? Ou ainda, em que medida destituia esses projetos dtasua v
por predeterminar obstaculos para sua aprendizagem, coroando assim
um processo de excluséo social?

Minhas inquietagBes assumiam mais vigor na docéncia no
Curso de Licenciatura em Matematica, examinando como essas questdes
de fato influenciavam na formagdo de novos professores e
problematizavam as func¢des sociopoliticas da matematica nacaduca
béasica. Por isso, sempre privilegiei a formacg&o do professor que ensi
mateméatica como foco do meu trabalho: nos projetos de investigacao,
nas propostas de estagio curricular nos cursos de licenciatuevésat
da extensdo, com os professores das redes estaduais e municipais de
ensino de nossa regidao, mais efetivamente do municipio de Chapecoé,
SC.

Investiguei o tema no Curso de Mestrado em
Educacgédo/CED/UFSC, que conclui em 2000, apresentando o trabalho
Formacdo Docente em Matematica: a superacdo da Dicotome ent

A utilizacdo do termo “professor’ para nomear ofiggional feminino e o profissional
masculino ndo representa pouca importancia asdmsede género, busca apenas assegurar
fluidez ao texto, j& que o termo aparece repetidass.

2 Utilizo o termo “matematica” como um campo do sabem corpo cientifico de
conhecimento; busco assim contemplar uma referémaas geral colocada pela literatura por
diferentes autores que ndo tém como foco discutirtiizar adjetivacdes da matematica.
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Teoria e Prética, mais especificamente, a dicotomia existgrite o
discurso de professor em formacédo e as acdes efetivamenteigaeduz

na sua pratica educativa. Na época, busquei identificar fatores que
interferem na transformagé@o da teoria em pratica, estabele@sndo
possiveis implicacdes com a concepcao epistemoldgica que permeava a
acdo dos docentes. A pesquisa foi desenvolvida no Curso de Matematica
da Universidade do Oeste de Santa Catarina — UNOESC, campus
Chapecd O trabalho envolveu todos os professores do curso e uma
amostra do corpo discente. Como resultado, constatei que o empirismo -
permeado em alguns momentos pelo racionalismo - era predominante
nas concepcdes dos professores, ancorado na posicao deste frente ao
conhecimento - tomando-o como conteddo pronto e acabado; frente a
teoria e pratica - onde nega a sua relacéo dialética; e &emtapel que
desempenha, de detentor do saber. Essa op¢do mostrou-se determinante
para seu trabalho no curso, pois traduzia no seu projeto pedagdgico a
proposta educacional que estava valorizando e trazia implicacdes
pedagdgicas importantes na formacdo dos académicos, futuros
professores.

A tessitura feita no mestrado foi sendo ampliada e transformada
no cotidiano do meu fazer docente. Entdo, foram emergindo outras
inquietudes acerca do papel da matematica na sociedade, sobre 0 nosso
papel como formadores de professores, sobre o que a sociedade espera
dos cursos de formacdo em relagdo as demandas para uma educacéo que
trate das questbes de urgéncia social, em seus diferentes aspectos
Assim, ao ingressar no Programa de Pdés-Graduagdo em Educacéo
Cientifica e Tecnoldgica da Universidade Federal de Santair@ata
UFSC, em agosto de 2007, essa era a probleméatica que dava ajporte par
a construcéo da proposta para a investigacdo no doutorado, tendo como
campo de estudo a formacdo inicial dos universitarios do Curso de
Matematica da UNOCHAPECO.

Iniciava 0 segundo ano do curso de doutorado quando, em
agosto de 2008, fui convidada para compor a equipe de elaboracédo do
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Especifica para
Professores Indigenas Kaingangofertado pela UNOCHAPECO,
atendendo a uma demanda da Secretaria de Educacdo do Estado de
Santa Catarina — SED-SC. Em paralelo, ocorreu minha inser¢do no

3 Apds desmembramento em 2000, esse campus passolaglniversidade Comunitaria da
Regido de Chapecé - UNOCHAPECO.

4 Kaingang, de acordo a comunidade indigena daaegia expressdo na Lingua Portuguesa
para Kaingang ou Kanhgéng na Lingua Indigena Kainga
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Projeto Subprograma 22.2 — Monitoramento das Interferéncias sobre a
Populacgéo Indigena, desenvolvido pela UNOCHAPECO e pelo Instituto

Goio-Erf  para acompanhamento da situacdo que as populacdes
indigenas enfrentam com a construcdo da Usina Hidrelétrica Foz do
Chapeco, na regido oeste catarinense.

Essas atividades oportunizaram a minha aproximacao e didlogo
com o povo Kaingang da regido, em especial com os professores,
possibilitaram-me de fato compreender o significado da articulacéo
entre projetos pessoais e projetos coletivos na educacéo: a candeuca
um processo educativo que valorize o0 respeito, a solidariedade e a
justica, orientado pela cultura e pela histéria de um povo.

Foi gratificante reconhecer esse desejo no cotidiano do grupo de
professores indigenas que, com simplicidade, abertura para o novo e
orgulho em ser professor, esteiam seu trabalho individual na
preocupacdo com o coletivo da escola e da comunidade.

Essas reflexbes e a relagdo estabelecida com o grupo
mobilizaram meu interesse em direcionar a investigacdo proposta a
ingressar no curso de doutorado para a educacdo escolar indigena, com
foco na formacdo do professor que conduz 0S Seus processos.
Aparentemente, a escolha levou a um recorte, quando pensada a
formacdo do professor que ensina matematica, mas, na realidade, abriu
me um novo mundo, com muitos contrapontos, historias e lutas, criado a
partir de fronteiras fisicas explicitas e fronteiras culsumisociais
tacitas. Assim, em 2009, iniciei um uma nova proposta de pesquisa,
imbuida do desejo de sair do cotidiano de professora universitaria de
uma matematica académica e desafiar-me diante do cotidiaiaretx
Terra Indigena Xapecd, em lpuacu, SC.

Para compreender o processo educativo nesse cenario, parti do
mote colocado por Maher (2006) sobre a importancia de considerar que,
enquanto cabe ao professor ndo indigena formar seus alunos como
cidaddos brasileiros plenos, é responsabilidade do professor indigena
nao apenas preparar as criangas, 0s jovens e 0s adultos, sob sua
responsabilidade, para conhecerem e exercitarem seus direiteyesdev
no interior da sociedade brasileira, mas também garantir quelseos a
continuem exercendo amplamente sua cidadania no interior da
sociedade indigena a qual pertencem. Nessa perspectiva, cabe ao
professor indigena refletir criticamente sobre as possiveisadayites

® O Instituto Goio-En, como a UNOCHAPECO, ¢ entidadantida pela Fundagdo do
Desenvolvimento do Oeste — FUNDESTE.
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embutidas neste duplo objetivo, de modo a encontrar solu¢des para 0s
conflitos e tensdes dai resultantes.

No campo da Educagcdo Matematica, pensar na educacédo a ser
apropriada pelos Kaingang exige considerar as possiveis implicacdes da
matematica para esse duplo objetivo. E preciso refletir sobme essa
area do conhecimento assumir uma funcdo socialmente importante para
esses sujeitos e como os professores compreendem essa funcao; exige
também assumir nos processos educacionais formais o significado da
valorizagdo do conhecimento universal e o do conhecimento tradicional
do povo kaingang.

A problemética delineou o campo de movimentacao inicial da
Tese, quando me propunha a investigar as relacdes estabeleadas pel
professores indigenas entre esses conhecimentos, considerando a
matematica tradicional kaingahg a matematica escolacom foco na
formacgédo continuada do professor. Com esse intuito, iniciei a trajetor
dessa pesquisa.

A caminhada empreendida né&o foi linear, pois nada se deu a
priori; ela se construia a cada momento, em cada etapa, de forma
recursiva e ancorada na escuta e no didlogo. Ao desenvolver a
investigagdo, para a qual busquei o0s pressupostos da pesquisa
qualitativa, entendi a importancia de dar visibilidade ao contexiguem
a mesma foi gerada, de forma que os seus resultados pudessem ser
compreendidos a luz e em articulagdo com o momento histérico da sua
producdo. Preocupava-me, assim, em como apresentar os resultados sem
aprisiona-los na escrita de capitulos.

Com esse propdésito, empreendi a organizacdo da Tese, ousando
chamar o leitor para acompanhar minha caminhada, na tentativa de
compartilhar também a histéria construida. A pretensdo naoseafae
a “linha do tempo”, pois recairia na linearidade, mas expor as etapas
vivenciadas, o didlogo dessa vivéncia com a teoria e como coranbuir
para a tessitura do trabalho.

® Compreendo a matematica tradicional kaingangomo o conjunto dos saberes locais,
artefatos e mentefatos que estéo no bojo da t@adeg&omunidade indigena Kaingang, ligados
a sua cultura, formados e transmitidos por vaeaagpes e em constante mutagao.

" A perspectiva que adoto pararmtematica escolaé apoiada em Moreira e David (2007),
que se refere ao conjunto dos saberes validadosociados especificamente ao
desenvolvimento do processo de educacgdo escolmab#m matematica , que “inclui tantos
saberes produzidos e mobilizados pelos professierésatematica em sua acdo pedagodgica na
sala de aula da escola, quanto resultados de pasquiie se referem & aprendizagem e ao
ensino escolar de conceitos matematicos, técnipascessos etc.
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Na tentativa de caracterizar esse movimento, a Tesedsshn
estruturada:

No Capitulo I, O contexto da educacéo escolar indigena e as
possibilidades de interlocucdo, apresento um pouco da histéria e do
cenario atual da educacgédo escolar indigena, em especial nodeeste
Santa Catarina, explicitando algumas relacées da UNOCHAPECO com
as comunidades indigenas, relagfes essas que desencadearam e derar
sustentacdo ao desenvolvimento da pesquisa.

A partir dessas relacdes, elementos e condi¢cbes, foi possivel
minha inser¢cdo na comunidade indigena, buscando conhecer Quem sado
os indigenas Kaingang da Terra Indigena Xapecé? cujos dados
constituiram o Capitulo 1l, no qual busquei situar minimamente esse
povo — historica, geografica e etnicamente - e o processo de
desenvolvimento da atividade escolar na comunidade. Fago algumas
consideracdes sobre como o contato com os nao indigenas influenciou
0s costumes dos Kaingang da regido, mostrando que a capacidade de
reacdo e de adaptacdo desse povo foi que I|he possibilitou a
sobrevivéncia, precisando, para isso, incorporar novos elementos a sua
cultura e abandonar outros, de acordo com a necessidade de adaptacao,
nos aspectos sociais, culturais ou ambientais.

O texto foi revisitado muitas vezes, na medida em que me
aproximava e compreendia o grupo. Também contei com a revisao e
sugestbes de professores da EIEB Cacique Vanhkré, escola onde foi
realizada a pesquisa.

No Capitulo Ill, Pressupostos para formacdo continuada do
professor indigena que ensina matematica, minha intencédo foi
compreender a categoria professor indigena, de forma especial os que
ensinam matematica, e fundamentar a construcdo da proposta de
trabalho desenvolvida com os professores. Nele, discorro sobre o papel
da escola para a comunidade indigena e sobre as possibilidades de
construgcdo dessa escola especifica e diferenciada, refletindo asobre
formacdo continuada do professor, dada como condicdo de
protagonismo nesse processo; identifiquei as potencialidades do trabalho
colaborativo para subsidia-lo, em um cenario que privilegiasse a
problematizacdo e a reflex@o sobre a pratica, que superasselaxpara
da “descontinuidade da formacdo continuada”, tdo presente nas
propostas de formacao de professores.

Essas etapas foram fundamentais para pensar as proposicdes
necessarias para a pesquisa. Desafio inicial: conhecendo osssujeit
cenario e as condi¢des de trabalho, o Capitulo IV, apresenta arprimei
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das proposi¢cdes: um curso de educacdo continuada para professores
indigenas - educacao intercultural na perspectiva da Etnociéncia e
Etnomatematica. Essa atividade foi especialmente importange apar
Tese, pois representou a aproximacao direta com os professores da TI
Xapecod, a qual possibilitou resultados importantes, entre eles a
compreensao de que os professores nao identificavam a matemética
tradicional Kaingang. O capitulo apresenta a revisao de literatura a partir
de dois eixos tedricos: a busca de significados e o papel social da
matematica. Finalmente,apresento a organizacdo de um Grupo de
Trabalho com professores que ensinam mateméatica na EIEB Cacique
Vanhkré, mobilizada pela relagdo favoravel da pesquisadora com o0s
professores e o desejo destes em fazerem parte do grupo que se tornou
objeto da pesquisa.

No Capitulo V: O caminho tedrico: cultura, diversidade e o
papel social da matematica, explicito alguns pressupostos do aporte
tedrico para a investigacao, tratando da questdo da matenuitioa c
um produto cultural, da Etnomatematica e da Educacdo Matematica
Critica (EMC). O intento com esse capitulo foi de buscar uengetial
tedrico para subsidiar o didlogo com a realidade. Diante de um grupo
cultural diferenciavel, era necessaria a reflexao sobre olhtoaloie
natureza intercultural, a considerar que as préaticas e a prodecéo
conhecimentos matematicos ocorrem em todas 0s grupos humanos.
Assim, pelo préprio entendimento dado a cultura como algo que os
sujeitos, 0s grupos sociais produzem, algo que ndo esta determinado,
consolidado e fechado nos seus significados, mas em permanente
disputa pela imposicéo de significados - considerando a no¢éo de poder
a ela associada - foi na Etnomatematica que essa reflexédo tev
sustentacao.

A Educacdo Matematica Critica (EMC), com seus pressupostos
e suas preocupacdes (desafios) sobre educacdo matematica, educacéo
sociedade possibilitaram-me inferir sobre como a matematicaiso
gue se faz dela influenciam nas rela¢gfes de poder numa sociesisale. E
discussdo pressupbe que uma educacao precisa ser critica e uma
educacao critica ndo pode ser simples prolongamento da relacdo socia
existente; e ainda, que precisamos saber apreender, com sensibilidade,
as responsabilidades que nos cabem acerca da funcdo sociopolitica da
matematica.

A partir desse conjunto - os professores Kaingang, a
Etnomatematica e a Educagdo Matematica Critica - da comspee
do didlogo com esses elementos é que me permiti definir com mais
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precisdo o objetivo do estudo, bem como o delineamento da pesquisa
proposta.

Assumindo um design emergente para esta investigacgéo,
considerava que a pergunta diretriz iria se moldar ao longo do
desenvolvimento da pesquisa, definindo aos poucos 0s seus contornos.
Porém, chegava o momento de assumir uma direcdo. Considerando a
manifestacdo dos professores de ndo conhecer a matematidartehdic
Kaingang, e naturalmente, ndo estabelecer relacdes entre ela e a
matematica trabalhada na escola, o foco da pesquisa deslocou-se da
analise dessas relacdes para analise do processo de constrgedo des
relacbes, numa trajetéria em que os professores indigenas fossem
oportunizados a (re)pensar 0s seus projetos educativos, através da
constituicdo de um grupo de trabalho colaborativo.

Quais seriam os desafios? Quais os enfrentamentos? Em que
medida a caminhada coletiva contribui? Foram muitas as inquietacdes
que permearam O processo de construcdo e as perspectivas com a
pesquisa, Capitulo VI, no qual busquei sistematizar e explicitas essa
inquietacbes na seguinte questdo diretrizz que enfrentamentos o0s
professores indigenas experienciam em um processo de formacéao
continuada através de um grupo de trabalho colaborativo, na busca de
um projeto educativo que leve em consideracdo aspectos da maematic
tradicional kaingang e da matematica escolar?

Para alcancar os propdsitos da questéo diretriz, alguns objetivos
especificos foram delineados: i) Analisar como os professores se
movimentam na busca de um projeto educativo inovador. ii) Averiguar
de que maneira a questéo identitéria interfere na construcaojet®pr
individuais e coletivos pelos indigenas. iii) Identificar os sigadfas
atribuidos pelos professores indigenas a matematica tradicional
kaingang e a matematica escolar. iv) Analisar algumas das/giessi
contribuigbes de um trabalho colaborativo e na formagéo continuada do
professor.

Desta forma, o processo de pesquisa sempre esteve atento aos
enfrentamentos que emergem para o0s professores Kaingang na
construcdo de um projeto educativo que leve em consideracdo aspectos
da matemética tradicional kaingang e da matematica escolar.

Além da construcdo da questdo diretriz e dos objetivos,
apresento no Capitulo IV: a caracterizacdo dos sujeitos da gEsqui
metodologia e os procedimentos adotados e a constituicdo das categorias
de andlise sustentadas na analise textual discursiva.
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Os resultados estdo descritos no Capitulo VII, Os recortes de
uma caminhada coletiva. Nele apresento uma contextura entre 0s
objetivos especificos e as categorias de andlise emergentesgneiof
as manifestacBes dos professores apresentadas em excertosgie dial
a luz da Etnomatemética e da Educagdo Matemética Criticapi@lo
esta organizado em quatro eixos: i) O movimento dos professores na
busca de um projeto educativo - saindo de uma zona de conforto e
construindo cenarios para investigacao. ii) A interferéncia daaguest
identitaria na constru¢cdo de projetos individuais e coletivos - 0s
enfrentamentos em uma condicdo de fronteira; iii) Os significados
atribuidos pelos professores indigenas a matematica - a hegemonia da
matematica escolar; iv) As contribuicdo do trabalho colaborativa gar
formagédo do professor indigena kaingang - espaco de didlogo e de
transformacao. Finalizo o capitulo com algumas consideracdes sobre o
grupo de trabalho colaborativo como espaco de didlogo e de formacédo
de professores.

Por fim, faco uma retomada da Tese no Capitulo VIII,
Tessituras Finais, apontando que 0s enfrentamentos experienciados
pelos professores indigenas sdo potencializados a partir de dois
pressupostos principais:

A condicdo de fronteira, dada em funcdo da ambigiidade
gerada pelo processo de globalizacdo, sendo que se faz necessario
suavizar as fronteiras entre indigenas e ndo indigenas e, ao mesmo
tempo, reforcar os marcadores identitarios; para esses propdsitos,
importante construir uma nova ldgica para elaboracdo de significados
para elementos de sua cultura, compreendendo as contradicbes e as
tensdes que se encontram nessa realidade.

A ideologia da certeza, dada em funcdo do pensamento
hegemdnico acerca da universalidade da matemdtica; para sua
superagéo, aponto a necessidade de reconhecer a naturezadaritica
matematica, compreendendo as relacdes de poder que estdo presentes
promovendo préticas culturais emancipadoras mobilizadoras de cultura
matematica.

No Apéndice apresento a compilagdo de alguns didlogos, na
tentativa de oportunizar ao leitor a aproximacdo com o cendrio em que
ocorreram as manifestacdes e reflexdes dos professores envolvidos no
grupo de trabalho colaborativo.
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| - O CONTEXTO DA EDUCAGAO ESCOLAR INDIGENA E AS
POSSIBILIDADES DE INTERLOCUCAO

A educacdo escolar indigena brasileira, fruto de uma
intervencdo de cinco séculos, caracteriza-se por encaminhamentos
distintos nas relacdes entre o Estado brasileiro e os povos indigenas,
construindo uma histéria na qual se pode reconhecer duas tendéncias
distintas: a de dominacdo, por meio da integracdo e homogeneizacao
cultural, e a do pluralismo cultural.

De acordo com Piovezana (2007), numa etapa inicial a
"educacdo indigena" foi desenvolvida pelos jesuitas com o principal
objetivo de catequizar os indigenas para servirem a coroa portuguesa.
Posteriormente, o foco deslocou-se para a aculturagdo capitankada pe
Servico de Protecdo ao indio - SPI (1910), seguida pela Fundacio
Nacional do indio - FUNAI (1967) com o objetivo de integra-los a
sociedade nacional, mesmo que para isso eles tivessem que reaunciar
sua identidade.

Para o autor, a ideia da integracdo firmou-se na politica
indigenista brasileira até recentemente, persistindo, em sugiass
periodo colonial até o final dos anos 80 do século passado. Essa politica
se orientava pela gradativa assimilacéo e integracdo dos povos isdigena
a comunhao nacional, de forma espontédnea ou por processos legais e
formais, porque o0s entendia como categoria transitoria, fadada a
extingdo. Constituia-se numa politica de homogeneizacao que partia do
reconhecimento da diversidade das sociedades indigenas, porém,
almejava como ponto de chegada o término dessa diversidade, com a
incorporacdo do indigena a sociedade majoritaria. O processo de
escolarizacdo, nessa perspectiva, significava abandono da identidade
indigena, com a crencga de que a cultura do grupo néo tinha futuro e que
era necessario integra-los através da “aprendizagem” da celoa
valores dos néo indigenas, inclusive a substituicdo da lingua materna
pelo portugués.

As mudancas dessa politica foram deflagradas na década de 70,
com o inicio da estruturacao de diferentes organizacdes indigenas que
tinham o objetivo de defender territérios e de lutar por outros direitos
Emerge assim a Unido das Nac¢bes Indigenas — UNI. O movimento
ganha corpo e visibilidade nacional e, com isso, os povos indigenas
reorganizam-se para fazer frente as acles integracionist&staldo
brasileiro. Um dos frutos desse movimento € a critica contundente a
modelo de escola existente.
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A concretizagcdo de uma nova politica indigenista iniciou com a
Constituicao de 1988 (BRASIL, 1988), que pela primeira vez na historia
reconhece aos indigenas o direito a pratica de suas formas sulturai
préprias, tragando um quadro juridico novo para a regulamentagdo das
relacbes do Estado com as sociedades indigenas contemporéneas,
rompendo uma tradicdo de quase cinco séculos de politica
integracionista. A Constituicdo mantém, no Artigo 22, inciso XIV, a

competéncia privativa da Unido de legislar sobre essas populacdes.

A educacao escolar indigena tem respaldo em especial no
Artigo 210, que assegura as comunidades indigenas, no ensino
fundamental regular, o uso de suas linguas maternas e dos processos
préprios de aprendizagem, garantindo a préatica do ensino bilingue em
suas escolas. O mesmo preceito foi contemplado na Lei de Z2igetri
Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) — Lei N° 9394/96, artigo 32. A
Lei, no artigo 78, define que a educacgédo escolar indigena deve ser
diferenciada das demais pela “oferta de educacéo escolar bilinglie e
intercultural aos indigenas”. (BRASIL, 1996, p.26).

A escola diferenciada é uma instituicdo que procura romper
com o viés integracionista e a reproducdo das formas de dominacéo
econdmica e cultural. A diferenca esta estritamente relaciohada
especificidade dos grupos e/ou sociedades indigenas envolvidos. Em
tese, cada etnia ou povo tem direito a uma escola espeaticBerra
Indigena onde reside, com ensino em sua prépria lingua, material
didatico especifico, com professores da prépria etnia com foonesga
cursos especificos. Nas palavras de Bahiwa

As escolas indigenas diferenciadas pautam suas
acdes e estratégias de transmissdo, produgdo e
reproducdo de conhecimentos na proposta de
possibilitar as coletividades indigenas a

8 O termo “especifico” estd presente nos documenfisais, passou a ser utilizado
correntemente para referenciar a natureza de sseotaursos de formagéo de professores
indigenas, nos propoésitos da nova legislagdo. zZdtdimos neste trabalho com a mesma
finalidade.

9 Como é conhecido Gersem dos Santos Luciano, do Bawiwa, Alto Rio Negro/AM,
pessoa de referéncia da luta indigena nas instadeiprogramas de politicas para responder as
demandas indigenas. Doutor em Antropologia Sodaprofessor indigena fundador do
Conselho dos Professores Indigenas da Amazéniaprésentante indigena no Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) e integra o ProgramaApeio a Formagdo Superior e
Licenciaturas Indigenas — Prolind. Atualmente rasgigopela Coordenagdo Geral da Educagao
Escolar Indigena da SECAD/MEC e, desde 2009, éegsof efetivo do quadro da
Universidade Federal do Amazonas.
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recuperacdo de suas memorias historicas, a
reafrmacdo de suas identidades étnicas, a
valorizagdo de suas linguas, tradi¢cdes e ciéngias,
defesa de seus territorios e outros direitos bésico
além de Ihes dar acesso adequado as informacdes
e aos conhecimentos técnicos e cientificos da
sociedade global, necessarios a garantia e a
melhoria da vida pés-contato. (LUCIANO, 2006,
p.159).

O Artigo 79 da LDBEN estabelece a articulacdo dos sistemas de
ensino para a oferta da educacédo escolar bilingue e intercultural aos
povos indigenas, com os seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e
povos, a recuperacdo de suas memoarias histéricas;
a reafirmagdo de suas identidades étnicas; a
valorizagdo de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos,
0 acesso as informag8es, conhecimentos técnicos
e cientificos da sociedade nacional e demais

sociedades indigenas e nao-indias. (BRASIL,

1996, p.27).

A partir desses indicadores legais, de acordo com o Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas - RCNE/Indigena
(BRASIL, 1998), uma Escola Indigena tem, entre suas caracsgjstic
ser:

i) Comunitaria, porque precisa ser conduzida pela comunidade indigena,
de acordo com seus projetos, suas concepcdes e seus principios.

i) Intercultural, porque deve reconhecer e manter a diversidaneat

e linguistica; promover uma situa¢do de comunicacdo entre expasiénci
socioculturais, linguisticas e historicas diferentes, nao considevamlo
cultura superior a outra; estimular o entendimento e o respeito entre
seres humanos de identidades étnicas diferentes, ainda que se seconhec
que tais relagbes vém ocorrendo historicamente em contextos de
desigualdade social e politica.

iii)  Bilingue/multiingue, porque as tradigbes culturais, o0s
conhecimentos acumulados, a educacdo das geracdes mais novas, as
crengcas, 0 pensamento e a pratica religiosos, as representacfes
simbdlicas, a organizacdo politica, os projetos de futuro, enfim, a
reproducdo sociocultural das sociedades indigenas séo, na maioria dos
casos, manifestados através do uso de mais de uma lingua.
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iv) Especifica e diferenciada, porque é concebida e planejada como
reflexo das aspiracdes particulares de povo indigena e com autonomia
em relagdo a determinados aspectos que regem o funcionamento e
orientagcdo da escola nao indigena.

A construcéo dessa escola, que os indigenas caracterizam como
uma nova escola - a partir do que preconiza a Constituicao de #988 -
uma reivindicacdo prépria na busca de novas formas de estabelecer
relacbes com os diferentes segmentos da sociedade. Essa rajgmdica
traduz o desafio de superar a politica educacional de integracdo e
homogeneizacédo, desenvolvida até o final da década de 1980 pelo
governo, um processo ideoldgico dominante. Para isso € necessario
examinar um conjunto de fatores que representam limites e
possibilidades para essas mudancas.

A primeira etapa para concretizacdo do projeto da nova escola
indigena cumpriu-se na medida em que o Estado criou escolas indigenas
e as incluiu como categoria prépria no sistema nacional.

Os documentos dos Referenciais para a Formacdo de
Professores Indigenas (BRASIL, 2002) apresentam uma reflex@a acerc
desse processo. Indicam que, até pouco tempo, a maioria das escolas
indigenas do pais estava inserida no sistema de ensino nacional, como
escolas rurais ou salas-extenséo de escolas néo indigenas, dguerma
calendarios, programas curriculares, sistemas de avaliacitegaina
didaticos elaborados para as escolas regulares do sistema neeional
ensino eram levados as escolas indigenas, sem qualquer avaliacdo critica
sobre a especificidade das demandas apresentadas. Da mesma forma
trabalho do professor, indigena ou néo indigena, continuou permeado
pelas praticas educativas de uma escola ndo indigena.

O desafio em assumir essa nova categoria de escola gerou
diferentes movimentos na Educacdo Escolar Indigena em cada Estado
brasileiro. E uma tarefa complexa, para a qual nio ha um modelo a se
adotado, tendo em vista a heterogeneidade e diversidades de situacdes
dos povos indigenas no Brasil. As acbes propostas pelos 6érgéos
responsaveis se construiam permeadas por conflitos, conquistas,
avancgos e retrocessos, sob o comando da condic¢ao politica.
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1.1 O contexto da Educacgéo Escolar Indigena em Santa Catarina

No estado de Santa Catarina habitam trés povos indigenas:
Xokleng, Guarani e Kaingang. Somando as trés etnias, ntf &ital 34
escolas publicas estaduais e especificas, que atendem 3.678 alunos
indigenas no Ensino Fundamental e Médio e na modalidade de
Educacgéo de Jovens e Adultos.

Os Xokleng residem nos municipios de José Boiteux e Vitor
Meirelles, sdo atendidos com uma Escola de Educacdo Bésica, uma
Escola de Ensino Fundamental com extensao de Ensino Médio e uma
escola com Séries Iniciais, sendo oferecido ensino Fundamental e
Médio na Terra Indigena — TI, para todas as criancas Xokleng em
idade escolar.

Os Guarani residem nos municipios de Biguacu, Palhoca,
Imarui, Chapecd, José Boiteux, Guaramirim, Balneéario da Barra Sul,
Séo Francisco do Sul, Araquari, Garuva e Tijucas. S&o atendidos por
uma Escola de Ensino Fundamental e 11 escolas especificas para
Séries Iniciais. Destas, uma é dividida com os Xokleng e outra com
os Kaingang.

Os Kaingang residem nos municipios de Ipuacu, Entre Rios,
Chapecd, Seara, Porto Unido, Abelardo Luz e Concérdia. A
populagdo indigena Kaingang, em sua maioria, localiza-se na TI
Xapeco (lpuacu e Entre Rios), TI Chimbangue (Chapecd), Tl Pinhal
(Seara), Toldo Imbu (Abelardo Luz) e Aldeia Konda (Chapecé), com
uma populacdo de aproximadamente 9.000 pessoas. Atualmente,
possui 16 escolas, sendo que apenas uma oferece Ensino Médio
regular. Essas instituicbes atendem a aproximadamente 2.300
estudantes e contam com o trabalho de 105 professores.

A Secretaria de Estado da Educacdo de Santa Catarina —
SED/SC assumiu, a partir de 1993, a gestdo educacional das escolas
indigenas. Nesse ano, criou a Comissédo Estadual de Educacao Indigena
(Portaria n°16207/93) e, em 1996, o Nucleo de Educacao Indigena —
NEI/SC (Portaria n°E/417/1996). Em 1999, as escolas indigenas de
Santa Catarina foram estadualizadas por decreto governamental.

A Educacéo Indigena (assim a referéncia nos documentos
oficiais do Estado para a Educacdo Escolar Indigena) é considerada

° Dados referente ano de 2009, de acordo com a SEIN&Eeo de Educacéo Indigena —
NEI, disponivel em www.sed.sc.gov.br/. Acesso ednju® 2010.
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atualmente uma modalidade da Educacdo Bsigae deve propiciar

as populacdes indigenas, além do acesso aos conhecimentos universais,
a afirmacéo das identidades étnicas, a recuperacao da mersidriadni
interculturalidade e a valorizacédo da lingua materna.

Em relacdo ao processo de formacgdo inicial de professores
indigenas no Estado, podemos destacar alguns marcos:

i) Em 1998, a criagdo do Curso de Formacdo em Regime de
Supléncia de 5% a 8% série com qualificacdo para o MagisEr&NO
Médio) — Supletivo Modularizado dos Centros de Educacdo de Adultos
de Chapec6, Xanxeré, Rio do Sul e Florian6polis. Segundo Viana
(2006), o curso incluia na parte diversificada a lingua indigena,
metodologia de ensino e cultura indigena, mas esta parte ndo foi
implementada.

i) No periodo de 1999 a 2002, realizacdo do Curso de
Formacdo e Habilitacdo de Professores de 12 a 42 Série dm Ensin
Fundamental para o Contexto Xokleng e Kaingang, concluido por 47
estudantes. (SED/SC, MEC/SECAD, FUNAI).

i) No periodo de 2004 a 2010, realizagdo do Curso de
Formacdo Guarani Kuaa Mbo - Conhecer e Ensinar, magistério (Ensino
Médio) para professores que atuam em escolas Guarani, promovido
pelos governos estaduais das regides Sul e Sudeste do Brasil, concluido
por 70 estudantes, sendo 31 de Santa Catarina. (SED/SC, MEC/SECAD
FUNAI).

iv) Em agosto de 2009, iniciou o Curso de Graduacdo em
Licenciatura Especifica para a Formacdo de Professores Indigenas
Kaingand®, na Tl Xapecd, com uma turma de 60 estudantes
matriculados. (UNOCHAPECO, SED/SC, MEC/SECAD, FUNAI).

v) Em fevereiro de 2011, iniciou o Curso de Licenciaturas dos
Povos Indigenas do sul da Mata Atlantica: Guarani, Kaingang e

" De acordo com a SED/SC, disponivel em http://wwsvssegov.br/educadores/modalidades.
Acesso em: 2Qul. 2010.

2.0 Curso totaliza cinco anos, com carga horari@54loras. Obedece a um regime seriado
especial, sendo os dois primeiros anos de formaygtal e os trés anos finais por
terminalidade, a saber: a) Licenciatura em PedagdgiLicenciatura em Ciéncias Sociais; c)
Licenciatura em Matematica e Ciéncias da Naturedd leicenciatura em Linguas, Artes e
Literaturas. E o primeiro curso de graduagio dsiBrgue acontece integralmente na Terra
Indigena e possibilita a participagdo efetiva den@é e da comunidade. Disponivel em
http://licenciaturaindigena.ufsc.hrAcesso em: 20 mar. 2011.
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Xokleng™® com 120 vagas, na Universidade Federal de Santa Catarina.
(UFSC, SED/SC, MEC/SECAD/SESU/REUNI/PROLIND/FNDE,
FUNAI/FUNASA).

Na educacédo continuada dos professores indigenas, em 1996 foi
promovido pela SED/SC o primeiro “Curso de capacitacdo para
professores envolvidos com a educagdo escolar indigena em Santa
Catarina”. Dentre as acdes foram realizados seminarios, cersos
encontros. De acordo com Vieira (2006), as capacitacdes continuadas
ficaram incluidas nas politicas da SED/SC a partir da estzaltéd das
escolas e deveriam ocorrer todos 0s anos, semestralmente,ag&s a
depende de cada gestdo governamental, havendo dificuldades em manter
a continuidade do processo.

Apesar do avanco na criacdo de escolas indigenas e formacéao
dos professores, sdo necessarias melhorias nas estruturasiadéreci
como também uma pratica escolar na qual o envolvimento da
comunidade, os usos da lingua materna e do portugués constituam
elementos essenciais; uma pratica que desenvolva metodologias
adequadas aos processos proprios de ensino e de aprendizagem. Para
esse intento, € importante contar com um perfil de professor indigena
gue desperte para a busca das constru¢des educacionais necgqesarias,
seja preparado para a pesquisa, para o manejo - de maneira autbnoma
dos recursos de sua cultura, que contribua com seu povo na construcao
do projeto educacional que atenda aos seus interesses e aspiracoes.

O RCNE/Indigena (BRASIL, 1998) aponta que o cotidiano da
maior parte dos povos indigenas no Brasil desenrola-se num contexto de
tensdo entre conhecimentos indigenas e nao indigenas, sendo que essa:s

130 Curso totaliza quatro anos, com carga horar 248 horas. Est4 embasado na Pedagogia
da Alternancia - Tempo Universidade e Tempo Conadéd Possui como eixo norteador o
tema “Territérios Indigenas: questéo fundiaria diemtal no Bioma Mata Atlantica”. Habilita
para: i) Licenciatura da Infancia: Formag&o inicial comuntapa docéncia na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamedéa escolas indigenas: ii) Licenciatura das
Linguagens: Enfase Linguas Indigenas; iii) Licetwci@ em Humanidades: Enfase Direitos
Indigenas e iv) Licenciatura do Conhecimento AmfailerEnfase em Gestdo Ambiental.
Disponivel em http://licenciaturaindigena.ufsc.bréo/ Acesso em 20 mar. 2011.

4 Conforme informagdes do Secad, referentes a 280maioria das escolas indigenas
funcionava precariamente em espagos que as cordesigadiam disponibilizar, como salbes
comunitarios, igrejas, areas externas as casasoffesgores e de liderancas indigenas, entre
outros. Em alguns lugares, tém sido alugadas cesasoradores ndo indios, localizadas nas
proximidades das aldeias para realizagéo das atieglescolares. (BRASIL, 2007).
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tensbes passam pela escola indigena, fazendo-a palco para dialogo ou
conflito entre forcas em interacéo.

Esse cotidiano também é a realidade dos povos Xokleng,
Guarani e Kaingang de Santa Catarina, onde cada professor e sua
comunidade buscam construir juntos um projeto de escola e de vida. Um
processo que requer a participagao efetiva e colaborativa altoEestia
sociedade organizada, na dindmica do dia a dia da escola indigena.

1.2 A insercdo da UNOCHAPECO na Comunidade Indigena do
Oeste Catarinense

A Universidade Comunitdria da Regidao de Chapecé -
UNOCHAPECO, localizada no oeste catarinense, mantém unedtastr
relacdo com a populagcdo indigena de sua regidao de abrangéncia,
principalmente com os Kaingang. Através do Centro de Memoria do
Oeste de Santa Catarina — CEOMkaliza acdes para preservacao da
memdria indigena, arquivando fontes histéricas e registrando suas
manifestages culturais.

No ambito da pesquisa, a instituicado possui diversos trabalhos
sobre a tematica indigena, desenvolvidos em cursos de graduacao, de
pos-graduacdo e grupos de pesquisa. Promove a divulgacdo dessas
publicacbes através da editora institucional, a Argos.

Através de projetos de extensdo, atende demandas que
envolvem a populac¢éo indigena. Possui diferentes acdes relacionadas a
cultura, preservacédo do meio ambiente, salide e educacao, desenvolvidas
por docentes e estudantes da instituicao.

A UNOCHAPECO acompanhou a situacdo que as populacdes
indigenas enfrentaram com a constru¢do da Usina Hidrelétricdd~o0z
Chapeco na regido, pois, a0 mesmo tempo em que a usina procura suprir
uma demanda da populagdo ndo indigena — gerar energia elétrica —
proporciona uma série de modificacdes na vida da populagcdo que vive
em seu entorno. A instituicdo desenvolveu, em parceria com Instituto

!5 Criado em 1986, o CEOM foi um dos primeiros prograrde extensédo da entdo Fundagao
Universitaria do Desenvolvimento do Oeste - FUNDESHtual 6rgdo mantenedor da
Universidade Comunitaria da Regido de Chapec6 — CHIEPECO. Desde a sua criacéo,
mantém-se como fundamentais caracteristicas do CBQMulgagdo cientifica, o vinculo
com os museus, a biblioteca setorial, a preocupagao os vestigios arqueologicos e o
desenvolvimento da histéria a partir da oraliddErmeando essas areas e atividades, esta a
concepgdo critica da histéria e da meméria e galdseincluséo social, a partir da garantia de
igualdade dos direitos e do respeito as difereaglisrais. Localiza-se em Chapecdé SC.
Informacdes disponiveis em www.unochapeco.edu.br
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Goio-En, o0 Projeto Subprograma 22.2 — Monitoramento das

Interferéncias sobre a Populacdo Indigena, parte do Programa 22 —
Monitoramento da Populacdo, apresentado pela empresa Foz do
Chapecd Energia S.A., para cumprir as orientagbes do documento
denominado “Estudo de Impacto Ambiental”’, realizado através da

empresa em toda a regido atingida.

O Projeto Subprograma 22.2, foi desenvolvido no periodo de
Junho de 2008 a Maio de 2011, por uma equipe multidisciplinar
composta por professores e técnicos. Um dos objetivos do Projeto era
“monitorar os possiveis efeitos socioculturais ocasionados pela
construcdo da Hidrelétrica Foz do Chapeco nas diferentes dimensdes da
vida social das comunidades indigenas com o objetivo de garantir suas
formas de bem-estar cultural, coletivas e individuais.”
(UNOCHAPECO, 2008, p.19).

Na educacdo, de forma especifica, 0 projeto objetivou
“possibilitar capacitacbes de resguardo a lingua materna por meio de
ensino bilingue, bem como a construcdo de material didatico.”
(UNOCHAPECO, 2008, p.19). Cabe ressaltar que as diferentes acdes
desenvolvidas no Projeto Subprograma 22.2 abarcam possibilidades de
acdo nos processos de educacdo e de educacgdo escolar indigenas,
considerando que:

[...] a educacgéo indigena refere-se aos processos
proprios de transmissdo e producdo dos

conhecimentos dos povos indigenas, enquanto a
educagdo escolar indigena diz respeito aos
processos de transmissdo e producdo dos
conhecimentos n&o-indigenas e indigenas por
meio da escola, que € uma instituicao propria dos
povos colonizadores. A educagédo escolar indigena
refere-se a escola apropriada pelos povos
indigenas  para reforcar seus  projetos

socioculturais e abrir caminhos para o acesso a
outros conhecimentos universais, necessarios e
desejaveis, a fim de contribuirem com a

capacidade de responder as novas demandas
geradas a partir do contato com a sociedade
global. (LUCIANO, 2006, p.129).

No campo da educacdo escolar indigena, as acbes da
UNOCHAPECO estdo ancoradas na concepcao da escola indigena como
um espaco privilegiado para uma educag¢do que oportunize as pessoas e
as coletividades reiterar a sua identidade.
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No ambito do ensino, mantém convénio com as comunidades
indigenas e a FUNAI, garantindo 100% de bolsa de estudo para alunos
indigenas, possui uma média de 30 (trinta) estudantes
beneficiados/atendidos anualmente.

Em agosto de 2009, iniciou o Curso de Graduagdo em
Licenciatura Especifica para a Formacdo de Professores Indigenas
Kaingang, em parceria com a Secretaria de Educac¢éo de SariagCat
(SED). Trabalhei na realizacdo do projeto pedagodgico desse curso e,
atualmente, atuo como docente na area de matemética. Este Curso de
Graduacdo atende a demanda existente de comunidades Kaingang das
Terras Indigenas: Xapecd, Chimbangue, Pinhal e Cond4, localizadas no
oeste de Santa Catarina, como pode ser observado no mapa a seguir.
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Figura 01 - Localizacéo das Terras Indigenas dog\gang
Fonte: FUNAI, em maio de 2010.
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Na TI XapecOd situa-se a maior comunidade educacional
indigena da regido, constituida por:

- Cinco escolas multisseriadas: EIEF Baixo Sabura, EIEF Sao
José, EIEF Sdo Pedro, EIEF Serro Doce, EIEF Limeira e EIEF Guarani.

- Duas escolas estaduais de Ensino Fundamental: EIEF Paiol de
Barro e a EIEF Pinhalzinho.

- Um escola estadual de Educacdo Bésica, a EIEB Cacique
Vanhkré, a primeira escola do Brasil a possibilitar a umauna@ade
indigena a conclusdo da Educacdo Basica de forma especifica e
diferenciada.

Essa condicdo mobilizou meu interesse para uma insercdo
maior nessa comunidade em busca de espacgos para discussdo sobre &
educacdo escolar indigena, que pudesse privilegiar a formagédo do
professor. A interlocu¢do da UNOCHAPECO com a comunidade,
construida em diferentes atividades que de forma breve descrevi,
credenciou-me para fazer desse interesse uma proposta de trabalho de
doutorado, na medida em que me permitiu o transito junto a
comunidade. Com esse propésito, a primeira questdo levantada foi:
guem sédo os indigenas Kaingang da Tl Xapec6? Descrevo no préximo
capitulo o contexto construido a partir da reflexdo sobre essa questéo.

39



40



Il - QUEM SAO OS INDIGENAS KAINGANG DA TERRA
INDIGENA XAPECO?

Quem me dera, ao menos uma vez,

fazer com que o mundo saiba que seu nome
estd em tudo e mesmo assim

ninguém [he diz ao menos obrigado.

Renato Russo

Os Kaingan{f da Terra Indigena Xapecé sdo as pessoas que,
por exceléncia, somando-se aos Guaranis, foram o0s primeiros a
habitarem o Brasil Meridional. Povos nativos, autdctones, que na luta
pela sobrevivéncia disputavam as terras com seus campos,ares, an
florestas, para os quais o territério era conhecido como o espaco da vida.

No periodo da chegada dos europeus e mais especificamente
das Caravelas chefiadas por Pedro Alvares Cabral em 22 dé5ijl
habitavam a nova Terra, denominada de Brasil, além de 1.500 povos
falando mais de 1.000 linguas distintas, uma diversidade sociocultural e
étnica que sofreu uma drastica reducdo ao longo da historia de
colonizacao (LUCIANO, 2006). Na primeira década do século XXI, no
Brasil, os povos indigenas conformam 222 pdvoétnico e
socioculturalmente diferenciados, que falam 180 linguas distintas,
organizadas pelos linguistas em trés troncos: Tupi, Macro-Jé e Aruak,
sendo que algumas linguas néo se enquadram em nenhum desses trocos.

O impacto da conquista européia sobre as
populacdes nativas das Américas foi imenso e
ndo existem ndmeros precisos sobre a populagéo
existente a época da chegada dos europeus,
apenas estimativas. As referentes a populacéo
indigena do territério brasileiro em 1.500 variam

entre 1 e 10 milhdes de habitantes. Estima-se que
s6 na bacia amazbnica existissem 5.600.000
habitantes. Também em termos estimativos, 0s
linglistas tém aceito que cerca de 1.300 linguas
diferentes eram faladas pelas muitas sociedades
indigenas entdo existentes no territério que

16 Esse capitulo foi revisado pelos professores Amallves de Assis, Cristina da Silva,
Elencristiane Borges e Getulio Narciso, da EIEBi@az Vanhkré, na T1 Xapeco.

1 Segundo dados divulgados pelo Instituto BrasildeoGeografia e Estatistica - IBGE, no
Censo Demografico realizado em 2010 no Brasil,r8ll pessoas que se declaram indigenas, o
que representa 0,42% do total da populacao brasilei
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corresponde aos atuais limites do Brasil. Dezenas
de milhares de pessoas morreram em
consequéncia do contato direto e indireto com os
europeus e as doencgas por eles trazidas. Doencgas
hoje banais, como gripe, sarampo e coqueluche, e
outras mais graves, como tuberculose e variola,
vitimaram, muitas vezes, sociedades indigenas
inteiras, por ndo terem os indios imunidade
natural a estes males. (FUNAI, 2011).
A expressdo Kaingang aborda grupos indigenas falantes de
dialetos de uma mesma lingua, filiados ao troco Jé meridional, dizriva
do Macro-Jé.

De acordo com Amancio (2002), No6tzold (2003), Savoro
(2006) e Silva (2009), a denominagdo kaingang foi empregada pela
primeira vez por Telémaco Morosines Borba, em 1882, ao escrever um
artigo para a Revista Mensal da Secdo da Sociedade de Gedgrafia
Lisboa no Brasil, publicada em 1883, no qual designava kaingang os
nao-guaranis de Sao Paulo, Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul.
O pouco que tenho escrito sobre os selvagens do
Parana, ndo é phantasia, mas sim ouvido e
observado dos proprios selvagens, entre os quaes
vivi por espaco de mais de vinte anos.
Um exemplo da veracidade da opiniéo do Snr. Dr.
H.von lhering, sobre a confusdo que existe na
denominacdo de tribus, de uma mesma nacéo,
com nomes differentes é o seguinte:
Martius e S° hilaire, tratando dos “Coroados”,
denominam-os de “Camés”; outros de Bugres, de
Corbados ou Tupys.
O primeiro que deu-lhes o verdadeiro e genérico
nome de Kaingangues penso que fui eu. (BORBA
apud SILVA, 2009, p. 78).

Telémaco Borba é considerado o introdutor do termo kaingang
na literatura etnogréafica. No entanto, Silva (2009) coloca que em
1882 o frei Luiz de Cemitille escreve: “Essa nacao de indios é
chamada pelos brasileiros de coroados pelo costume de cortarem os
cabelos & maneira dos frades franciscanos; ndo gostam, porém, deste
apelido e a si mesmo chamam de Caingang [...]". (SILVA, 2009,
p.78).

Os Kaingang ocuparam praticamente todas as florestas de

pinheiros e florestas subtropicais antes da chegada dos europeus,
compreendendo a regido sudeste/sul do atual territorio brasileéiro. H
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pelo menos dois séculos sua extensédo territorial compreende a zona
entre o Rio Tieté (SP) e o Rio ljui (norte do RS). No século s€is
dominios se estendiam, para oeste, até San Pedro, na provincia argentina
de Misiones. (D'ANGELIS, 1995).

Os Kaingang conservaram sua liberdade nesse territério até
meados do século XIX, embora as primeiras exploracdes do seu
territério tenham acontecido no século anterior. A terra, simbolo de
poder econdmico, ndo atendia as aspiracdes do Estado com a ocupacéao
indigena. Surgem entdo duas opg¢des: afastar os indigenas transferindo-
0s para aldeamentos, ou liberar suas terras para a formacaérdas;ol
incentivando-os para tornarem-se mao de obra utilizavel na agricultura.

O desencadeamento desse processo de ocupacdo marca
profundamente a vida do povo Kaingang - considerado sempre um
obstaculo ao progresso e tratado como tal, ora aldeado, ora transferido,
as vezes usado como mao de obra barata, outras tantas, simplesmente
eliminado. Atualmente, a luta desse povo vai para além de recupera
suas terras, busca preservar sua dignidade, revitalizar seres\alsua
tradicao.

2.1 Marco referencial: a expropriacdo das terras e o territério da
Terra Indigena Xapeco6

Ao olharmos a histéria dos dltimos duzentos anos de contato
dos Kaingang do oeste de Santa Catarina com as sociedades ndo
indigenas, conseguiremos compreender as mudancas impostas a
dindmica social e cultural do grupo - sempre a mercé da néecfa
externa - que o conduziu a uma autonegacao: ndo queriam se identificar
como indigenas, mas também ndo podiam se reconhecer como brancos
ou negros. A historia € marcada por conflitos pelo territério e pela
repressao colonial que, além da negacao de sua identidade, promoveram
0 apagamento de sua lingua, numa tentativa de “transformar” o indigena
em um sujeito comum, como veremos a seguir.

Podemos pensar como marco referencial a expropriacdo das
terras dos Kaingangs do oeste catarinense, um processo com muitos
atores e interesses alheios. O oeste catarinense foi ingieam
disputado durante os séculos XVIII e XIX sendo que até o século XVII,
os Kaingang tiveram contatos esporadicos com os ndo indigenas, através
de viajantes, missionarios e alguns bandeirantes.

De acordo com D Angelis (1995), a ocupacédo territorial
Kaingang e, em especial no oeste de Santa Catarina, é deflageada pe
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Coroa Portuguesa com a conquista desse territério apés disputa com a
Espanha, considerando a possibilidade econdmica que representava o
gado existente no Rio Grande do Sul, nas antigas estancias jesuitica
(uma vez extintas as missdes). Esses elementos mobilizardodd®VI

a ordenar a guerra aberta contra os Kaingang e Xokleng, no inicio do
século XIX, tendo por finalidade conquistar suas terras, de modo
especial seus campos naturais de Guarapuava e Palmas para expanséo da
criacdo de gado pela Coroa.

Um ponto a destacar em referéncia da ocupacgéo territorial
Kaingang no oeste de Santa Catarina é o fato de que essa ocorréncia na
s6 foi reconhecida historicamente pelos governos brasileiros e
provinciais, como foi usada pelos primeiros governos republicanos
como prova do dominio luso-brasileiro sobre a regido. De fato:

[...] a ocupacdo Kaingang foi o principal
argumento do Bar&o do Rio Branco para defender
a pretensdo brasileira sobre as terras do Oeste
Catarinense, contra a Argentina. Ele estabelecia
gue os Kaingang sempre foram suditos do rei de
Portugal, enquanto os Guarani o eram da Espanha.
(VEIGA, 1989, p.41).

A penetracao luso-brasileira foi marcada por confrontos com os
Kaingang, pois, segundo Mabile (apud NOTZOLD, 2003), estes ndo se
entregavam sem resisténcia, ja que estavam acostumados a uma
liberdade sem limites e a um sistema de governo e organizegab s
sem nomes, o aldeametteepresentava um perigoso cativeiro.

Com a ocupacdo voltada para a exploracdo econdmica, o
governo promovia o apagamento da identidade destes povos:

Modificando seus conceitos de sociedade, religido

e politica. Uma ocupacao imposta aos indigenas
visando além do total controle sobre o grupo, a

liberagdo das areas para exploragdo econdmica,
exploracdo essa que ocorreu de diversas formas, a
principio com a exploragdo dos campos para o

gado, posteriormente com a exploracdo madeirei a
e dos ervais, e a partir de 1850, com a Lei de

terras, a especulacdo imobiliaria sobre terras

sagradas e ancestrais. (NOTZOLD, 2003, p.72).

18 De acordo com Nétzold (2003), o conceito de aldeamneesse contexto significa acabar
com a autonomia desses grupos indigenas, ou smjafarma-los em dependentes de outro
poder, o da civilizagdo.
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Um dos artificios usados para a conquista foi a cooptacéo de
liderancas indigenas. Um caso exemplar foi com o cacique Vitorino
Kondd®, que fez a mediacdo entre os Kaingang e o governo das
provincias. De acordo com Silva, “o papel de Conda era apaziguar os
conflitos existentes nas disputas de terras, colaborar na sujacdo d
grupos hostis e contribuir para o aldeamento de outros indigenas”.
(SILVA, 2009, p.36).

Os colonizadores utilizavam indigenas que consideravam
‘mansos® para a ‘pacificacdo’ dos que resistiam, sendo que Konda teve
grande influéncia no destino de seu povo, trabalhando em troca de
soldos (o cacique e seus principais auxiliares receberam titulos
militares) e de presentes.

A referéncia Konda é importante na regido: empresta seu nome
a ruas, estagio de futebol, locais turisticos. E considerado como heroi
por alguns, como um traidor por outros. Evidencio essa personagem,
porque a maior escola da Terra Indigena Xapecd - Tl Xapecd, onde
desenvolvo essa pesquisa, foi inaugurada com o nome de Escola
Estadual S&o Pedro (1960), passando a Escola Federal Vitorino Konda
(1984) e posteriormente para Colégio Estadual Vitorino Konda (1989),
com base em alguns processos politicos; em 1999 teve, por solicitacdo
da comunidade, a alteracdo para Escola Indigena de Educagédo Bésica
Cacique Vanhkfd&. O cacique Vanhkré foi outro importante
personagem - este na defesa da causa dos Kaingang - principalmente na
demarcacéo de terras na Tl Xapeco.

Em 1882, foi instalada no municipio de Xanxeré a Colbnia
Militar de Xapecd, comandada por Jose B. Bormann. Em 1892, a
Colbnia foi incumbida de abrir uma picada para a colocacdo de uma
linha telegréfica, Chapecé-Goio—En, unindo-a ao resto do pais, sendo
gue contratou para o servigco os indigenas de Xapeco6 e Cleveladia.
ocasido do pagamento pelo servigo, o cacique Vanhkré ndo quis receber

¥ Também citado na literatura como Vitorino Conda.

2 Esses indios substituiam os bugreiros, cacaderésdibs que saiam em grupos de 8 a 15
homens, na maioria caboclos, comandados por um tide a fungdo exterminarem os indios
para que pudessem explorar a &rea economicamente.

2 Em 1999 através de estudos e pesquisas a redpdiiistéria da comunidade, professores e
alunos descobriram a verdadeira face do indio MitoiKonda, que em vez de protetor e
defensor dos indios foi na verdade um traidor edatio por fazendeiros, para tomar as terras
indigenas. E aprofundando as pesquisas, descolaitastoria do Cacique Vanhkré, que foi o
primeiro  cacique responsavel pela compra desta a.terrDisponivel em
<http://www.caciquevanhkre.rct-sc.br/.>. Acesso &Bide nov. 2009; 24 ago. 2010.
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pelo trabalho em dinheiro, pedindo-o em terras. Disse ele ao homem do

governo:
‘Olha, nés precisamos de terra pra criar 0s n0sso
filhos, que nés ndo vamos criar os nossos filhos
nas copas dos pinheiros. N6és nao somos
macacos.” — ‘E onde vocés querem a terra?’
perguntou o oficial. ‘Entremeio o Chapecé e o
Chapecosinho” respondeu o] cacique.
(D’ANGELIS, 1995, p.185).

Assim teve origem o Decreto n.7, de 18 de junho de 1902,
assinado pelo entdo presidente do Estado do Parand, Francisco Xavier
da Silva:

Atendendo a que a tribu de Coroados de que é
chefe o cacique Vancré em numero aproximado
de duzentas almas, acha-se estabelecido na
margem esquerda do rio Chapecé, no municipio
de Palmas; e considerando que é necessario
reservar uma area de terra para que 0s mesmos
indios possam, com a necessaria estabilidade
dedicar-se a lavoura, a que estéo afeitos [.4 fic
reservada para o estabelecimento da tribu de
indigenas coroados ao mando do cacique Vancré,
salvo direito de terceiros, uma area compreendida
nos limites seguintes: A partir do rio Chapecd,
pela estrada que segue para o sul, até o passo do
rio Chapecozinho, e por esses dois rios até onde
eles fazem barra. (NOTZOLD, 2003, p.83).

O inicio do século XX assistiu a demarcacdo da maior parte das
atuais terras indigenas dos Kaingang. Porém, no mesmo periodo, as
terras comecam a ser cobicadas, invadidas, dilapidadas e gridsdas.
indios viviam ameacados e suas terras eram constantemerielasya
seja para a derrubada das arvores ou para o cultivo agricola. tBm vis
das inumeras contendas, em 1941 foi implementado um Posto Indigena
(P1) na area entre o cruzamento dos rios Xapec6 e Chapecozinho, sendo
chamado de Posto Indigena Selistre de Caffimpse viria a dar origem
a Terra Indigena Xapecé. Aos Kaingang foram destinados 50.000 ha.
Porém, em 1965., quando o titulo definitivo da terra foi expedido, a area
dessa Tl representava uma extenséo de apenas 15.623 ha.

%2 Dr. Antonio Selistre de Campos, juiz de direito €mapecd nas décadas de 30 e 40, foi
defensor dos Kaingang em diversos episodios, tesddto mais de 30 artigos sobre a Tl
Xapecbd, até a sua morte, em 1957.
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Nesse mesmo periodo, na década de 40, o SPI teve contato com
a regido do oeste catarinense. O SPI foi criado em 1910, como
justificativa a comunidade internacional referente ao externdnio
indigena no Brasil. Segundo Orlandi (1990), na verdade o SPI foi um
servico de controle do indio e de protecdo a alguns brancos.

Conforme Santos (1970), as préaticas de gestao iniciadas pelo
SPI foram consolidadas segundo uma visdo empresarial, assumida pela
FUNAI a partir de 1967, que passou a implantar projetos para a
exploracao dos recursos naturais e da mao de obra indigena nas Tls.

A partir de 1948, o SPI iniciou um arrendamento das terras
indigenas para agricultores da regido. De acordo com Nacke e Blomer
(2007) havia 159 familias ndo indigenas ocupando 2.495ha das terras da
area, com anuéncia formal do SPI ou da FUNAI Tal ocupacdo e
exploracao teve fim em 1978, com a expulsdo dos agricultores da TI.

Na TI Xapecé foi instalada uma serraria em 1976, com
capacidade de processar trés mil duzias de madeiras por més. fil
desativada depois que devastou toda a &rea. Segundo Notzold “ a
desculpa utilizada para a retirada da madeira sempre foi aug@stie
casas para os indigenas, porém, na Tl Xapec6, por exemplo, de onde
dizimaram pelo menos 150 mil pinheiros, até hoje ndo existe casas par
todos”. (2003, p.90).

A partir da década de 1990, segundo Nacke e Blomer (2007), as
decisBes relativas a exploracdo dos recursos foram centralimadas
lideranca da TI, que passou a controlar os empreendimentos em
execuc¢do: uma olaria construida na Tl com recursos advindos da venda
dos equipamentos da serraria, jA fechada, e de empréstimo junto a
prefeitura do municipio de Marema (SC). Essa olaria existbaé
emprega mao de obra indigena e ndo indigena e utiliza matéria-prima
oriunda da TI; o garimpo de pedras semipreciosas também com o apoio
da prefeitura de Marema (SC); e em 1995, o arrendamento de 300 ha
contiguos a uma empresa da regido produtora de gréos.

Além da participacdo da FUNAI, algumas liderancas indigenas
atuaram ativamente na desobstrucdo de terras que estavam sendo
utilizadas por familias com suas rocas para efetivar o amamda,
criando diferentes mecanismos de repressdo que passaram afsee
do cotidiano dos indigenas. Dentre tantos, podemos citar a transferéncia
compulséria das familias que se opunham a liberacao para outros locais
dentro da Tl ou mesmo para outras TIs, o que implicava no rompimento
de redes de parentescos e solidariedade existentes na terigedg or
bem como na perda da moradia e das terras em que plantavam.
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Em 1998, o contrato de arrendamento ndo foi renovado pela
FUNAI, ndo s6 devido a sua ilegalidade mas também em funcdo das
inUmeras denlncias por parte de indigenas e de organizagbes como o
Conselho Indigenista Missionario — CIMI. Porém, a empresa retirou-se
completamente da Tl somente em 1999. Nos projetos estabelecidos,
precisamos considerar os interesses de alguns membros perteacentes
comunidade kaingang e ligados as liderancas, que controlaram e
tomaram para si e seus aliados a maioria dos dividendos oriundas desse
varios empreendimentos.

Em relacdo a colonizacdo pelos imigrantes, os descendentes
europeus, principalmente italianos que se instalaram na regido mais
préxima da Tl Xapec6 na qualidade de pequenos produtores agricolas
ou pecuéarios (aves e suinos), desenvolveram um forte preconceito aos
“bugres”, vistos como sujos e preguicosos, donos de uma “grande”
extensdo de terra inculta. Alguns deles, com olhos empresariais,
invadiram a area indigena e estabeleceram contratos com ingios pa
cultivo de rocas, sempre com a conivéncia do 6rgao tutelar. O lucro ia
para as maos desses colonos, jA que os indios ndo sabiam controlar
negécios. A exploragéo das terras indigenas pelos pequenos produtores
foi substituida nos anos 90 pelo comércio, na forma de mercados, onde
os indios passaram a gastar seu dinheiro.

Atualmente, a Tl Xapec6 possui uma area de 15.623 ha,
distribuida nos municipios de Ipuacu e Entre Rios (SC), correspondendo
a aproximadamente 40% da extenséao total desses municipios.
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Vivem nesta Tl indigenas das etnias Kaingang e Guarani,
formando um grupo populacional de aproximadamente 7.500
individuos, distribuidos em 16 aldeias. As aldeias vao se formando e
sendo nomeadas pelas liderangas indigenas, na medida em que a
populagéo vai se aglutinando em determinado local dentro da TI. A Tl
Xapec6 esta localizada muito proxima das sedes dos municipios da
Microrregido do Alto Irani, ficando aproximadamente a 70 km de
Chapeco, importante centro da regido oeste do Estado de Santa Catarina.
H& uma rodovia estadual (SC-480) que corta a Tl, ao norte, na aldeia
Pinhalzinho. A localizagcdo proporciona um contato continuo com a
comunidade nao indigena, e ndo apenas um contato intencional, como
também muitas mortes de indigenas por acidente de trafego. Algumas
pessoas (ndo indigenas) visitam a Tl, mas muitas transitamdia uso
das rodovias cujo entorno € utilizado como local de compra e venda de
diferentes produtos.

Atualmente, as condicdes de sobrevivéncia das familias
indigenas localizadas na area sdo bastante dificeis, em de@odénci
profunda alteracéo do ecossistema local. A exploragédo sem Ipeites
O6rgédo de assisténcia que por mais de 50 anos administrou essa TI
ocasionou a extingao praticamente total dos recursos naturais @z a ar
apresentava, provocando mudancas profundas na vida dos Kaingang.
Assim, passaram do regime de subsisténcia na caca, coletautagr
para a exploracdo econdmica da méo de obra indigena e de suas terras
para lavouras mecanizadas.

2.2 A reafirmagdo do modelo cultural dos indigenas: a busca da
cidadania global diferenciada

O contato com os nédo indigenas influenciou fortemente os
costumes dos Kaingang, sendo que a capacidade de reacdo e de
adaptacéo desse povo Ihe possibilitou a sobrevivéncia, precisando, para
isso, incorporar novos elementos a sua cultura e abandonar outros, de
acordo com a necessidade de adaptagdo, nos aspectos sociais, culturais
ou ambientais. Eles conheceram como minoria étnica, a dizimacao
decorrente do contato com os nao indigenas, a perda de seus territorios e
dos recursos naturais, bem como, de elementos plenos de significado
simbdlico na cultura de seu povo.

Apesar dessa historia de dominacéo e expropriacdo vivenciada
pelos Kaingang, concordo com Nacke e Blomer (2007): esse povo
chegou ao século XXI mantendo sua identidade e se afirmando enquanto
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povo capaz de lutar por seus projetos, direitos constitucionais e pela
conquista de cidadania global diferenciada.

As mudancas em sua histéria de luta e de sobrevivéncia tém
como marco a década de 1970, com o surgimento do movimento
indigena organizado em todo o Pais. Esse movimento contou com a
articulacdo de outros setores da sociedade, preocupados com a situacao
dos povos indigenas do Brasil. De forma expressiva, 0 contexto
indigena contou com a introducéo de dois novos atores: a Igreja Catdlica
renovada e as organizagOes civis ligadas a setores progredsistas
universidades.

A Igreja Catolica, através da Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil — CNBB, instituiu em 1970 uma pastoral especifica para
trabalhar com indigenas e um Conselho Indigenista Missionario — CIMI,
como resposta as criticas que sofria como cumplice do Estadeilwasi
na conducgéo da politica etnocida ao longo dos anos de colonizacédo. A
pastoral indigena teve e ainda tem um papel de assisténcia as
necessidades bésicas, enquanto que o CIMI tem o papel politico de
articulacdo, apoio, divulgacdo e denuncia de questdes relativas a
violagdo dos direitos indigenas.

A partir dos anos 1970, surgiram varias outras organizacdes
n&o-governamentdfs- ONG's - de apoio aos indigenas, que passaram a
assumir algumas fun¢des que eram de obrigacdo do 6rgéo oficial tutelar
como também, em muitas situagbes, o0 protagonismo da questdo
indigena. Dentre muitas, podemos citar aas seguintes: Centro de
Trabalho Indigenista - CTI, Grupo de Trabalho Missionario Evargélic
- GTME, Operacdo Amazbdnia Nativa - OPAN, Comissdo Pro-
Yanomami - CCPY, Instituto Socioambiental - ISA, Associagado
Nacional de Acao Indigenista - ANAL

O movimento indigena organizado marcou um periodo de
intensa mobilizacdo, desde os niveis locais e regionais atéraegra
mobiliza¢des no inicio da década de 1980 a favor dos direitos indigenas,
culminando com as conquistas na Constituicdo de 1988. Nessa ocasiao,
ocorreu a ampliacdo da relacdo do Estado com os povos indigenas, a
partir da criacado de diversos érgdos em varios ministérios, quiebaa
hegemonia da FUNAI como 6rgdo titular e absoluto da politica
indigenista. A exemplo disso, a Fundacdo Nacional de Saude -
FUNASA, que migrou para o Ministério da Saude, e a Educacéo Escolar
Indigena, de responsabilidade do Ministério da Educacéo.

2 De acordo com www.comin.org.br. Acesso em: 22 BGi0.
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Segundo Luciano (2006), com o surgimento do movimento
indigena organizado nos anos 1970, os povos indigenas do Brasil
chegaram a conclusao de que era importante manter, aceitar gromo
a denominacgéo genérica de indio ou indigena, como uma identidade que
une, articula, visibiliza e fortalece todos os povos originarios dd atua
territério brasileiro, Dessa forma, demarcando a fronteira étaica
identitaria entre eles, enquanto habitantes nativos e originaricgsdess
terras, e aqueles com procedéncia de outros continentes, como 0s
europeus, os africanos e os asiaticos, os ndo indigenas. Assimgo senti
pejorativo de indigena foi sendo mudado para outro positivo de
identidade multiétnica de todos os povos nativos do continente. De
pejorativo passou a uma marca identitaria capaz de unir povos
historicamente distintos e rivais na luta por direitos e intesessmuns.

E neste sentido que hoje todos os indigenas se tratam como parentes.
Esse movimento veio superar o sentimento de “identidade de transicdo
do indigena (de cultura inferior) para o branco (civilizagdo, de cultura
superior)”, quando nao queriam se identificar como indigenas, mas
também ndo podiam se reconhecer como branco ou negro.

A partir da década de 1970, a realidade sociocultural dos povos
indigenas do Brasil mudou completamente, sendo que o seu valor
passou a ter outra referéncia: comecgaram a ser valorizagosassque
falavam suas linguas originarias e praticavam suas tradicdes. U
movimento de inversdo: a cultura dos povos indigenas que até entdo
estava sendo dizimada, passa a ser efetivamente valorizada.

Porém, a época é marcada para o povo Kaingang da regido do
oeste catarinense por uma relacdo tensa e conflituosa conedasieci
ndo indigena, regida por interesses capitalistas de exploracao
econdbmica, com questbes explicitas até final de 1999 e questbes
implicitas que se estendem até a atualidade.

De acordo com D’Angelis, ha ainda o preconceito da sociedade
majoritaria, sendo que “em 90% das comunidades ‘brancas’ que
circundam as é&reas indigenas no Sul do Brasil, os qualificativos que
aplicam aos indios (ali chamados de ‘bugres’) sdo: preguicosos,
malcheirosos, traicoeiros, mentirosos, ladroes e cach&ée(ﬂm& em
nota, p.35).

D’Angelis destaca ainda que no caso dos Kaingang a situacéo é
tal que a maioria das comunidades indigenas ndo imagina nenhuma
melhoria no seu futuro, em relagdo a situacao atual, “a ndo sesgpara

24 Sujeito que se embriaga habitualmente com caahagatras bebidas alcodlicas.

51



seus filhos e netos, e desde que abandonem cada vez mais sgdas vinc
com sua cultura e sua historia.” (D’ANGELIS, 2003, p.35).

Nesse contexto, como 0 povo Kaingang poderia reafirmar sua
identidade étnica, retomar antigas tradicbes indigenas ou buscar a
reconstrucdo dos seus projetos socioculturais? A nova realidade
sociocultural passou a ser um grande desafio para esse povo,aignific
escrever uma historia na dualidade temporal do passado e do presente
como nos coloca Tommasino:

Quando os kaingang referem-se ao passado, e ao
modo como viviam, denominam tal tempo de vasy
(ha muito tempo) ou gufa (antigo, ancestral), em
oposicdo ao tempo atual, uri. Essa dualidade
temporal situa o vadsy no tempo em que seus avos
ainda existiam e viviam da caca-pesca-coleta-
agricultura e eram povos da floresta.

No outro extremo, situam-se o uri, tempo atual
dos Kaingang. Unindo os dois extremos desse
processo, ha um longo periodo de adaptacéo, de
rupturas, de reconstrugdo, de luta, periodo que, na
cronologia ocidental, ja dura 150 anos. (1995, p.
238).

Compreender esse movimento é fundamental para entender os
kaingang de nossa regido. Para alcancar esse objetivo, busqueirarticula
0 tempo passado e a situacdo atual guiando-me pela literatuigual na
encontrei registros sobre o vasy - e pelo didlogo e vivénciaetasmn-
entre 0s quais identifiquei elementos do uri e seus desdobramentos,
elementos que apresento a seguir.

i) Terra e territorio

As atuais TIs encontram-se em territorios tradicionais
Kaingang, embora o0s espagos ocupados representam uma pequena parte
do todo de antigamente. De acordo com Luciano (2006), terra e
territério para os indios ndo significam apenas o espaco fisico e
geografico, mas sim toda a simbologia cosmoldgica que carrega como
espaco primordial do mundo humano e do mundo dos deuses que
povoam a natureza.

Para eles, a territorialidade é o lugar onde € restabelaa@da s
cultura, compartilhando experiéncias histéricas que guardam como uma
consciéncia mitica e étnica, enfim, € um espaco de soci@izagle se
encontram e estabelecem relacfes de aprendizagem e de cong®omiss
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mutuos. Portanto, a territorialidade, mais do que um local onde se vive,
€ onde se mantém viva a memoria dos povos, seus costumes egradicoe
envolvendo, assim, o conjunto social, humano e cultural dos povos.

Dessa forma, a concepc¢do Kaingang de territério ultrapassa as
fronteiras das terras, sendo que o problema inerente a ela ndolge re
apenas com o aproveitamento do solo agrario como um bem material ou
fator de producdo, mas também no sentido de ambiente em que se
desenvolvem todas as formas de vida.

O territdrio constitui-se como conjunto de seres, espiritos, bens,
valores, conhecimentos, tradicbes que garantem a possibilidade e o
sentido da vida individual e coletiva.

Como nos coloca Nacke (2007, p.38) “estdo incluidas nesse
territério os locais onde estdo enterrados seus antepassado e 0S seus
‘umbigos’ e onde pretendem enterrar suas ‘cabeca’. Essa percepcao é
evidenciada especialmente nos movimentos indigenas Kaingang para
recuperacao das terras tradicionais.” .

Assim, a terra - com quem estabelecem um vinculo estreito e
profundo - é também um fator fundamental de resisténcia desse povo.
Segundo Tommasino, o territério Kaingang:

[...] comporta varios grupos locais onde se
distribuem parentes e afins. Nesse espaco fisico,
grupos familiares (extensos ou ndo) e pessoas se
movem constantemente, formando uma ampla
rede de sociabilidade cujos individuos
compartilham uma experiéncia histérica e se
consideram participes da mesma cultura. Unifica-
0s, portanto, uma consciéncia mitica, histéria e
étnica. Essa rede configura o todo social que
expressa a unidade sociopolitica mais ampla.
(1995, p.10).

A rede de sociabilidade permite a circulagdo dos individuos ou
das familias, motivadas por visitas a parentes, busca de tratalho
mesmo de reflgio. No caso da comunidade da Tl Xapecd, as relacbes
mais estreitas ocorrem com as TIs de Palmas e Mangugie)a as
Tls de Ligeiro e Cacique Double (RS).

S&o as relagdes de parentesco que garantem a socializacdo das
familias na comunidade, e os mecanismos de solidariedade construidos
operam como uma estratégia nativa de sociabilidade. Com efeito, para
0s Kaingangs, a pior punicdo que podem receber é o afastamento — que
chamam de transferéncia - da terra de suas familias, déeg@idsios.
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Os transferidos ndo apenas se distanciam de seus umbigos e de seus
mortos, mas, sobretudo, ficam afastados da parentagem e, por causa
disto, sofrem inlmeras privagoes.

i) A organizacao social

Diz-nos Luciano (2006) que toda organizacao social, cultural e
econdmica de um povo indigena esta relacionada a uma concepgéo de
mundo e de vida, isto €, a uma determinada cosmologia organizada e
expressa por meio dos mitos e dos ritos.

Os Kaingang, como outros grupos da familia linguistica Macro-
Jé, organizam sua sociedade em metades exogamicas, homénimas dos
herdis miticos denominados Kamé e K&iru que se opdem e se
complementam, e em quatro sec¢des ou clds - Kamé e Wonhétky, de um
lado, Kairf® e Votor, do outro.

De acordo com Tommasino e Cid Fernandes (2001), esse mito
dos heréis culturais Kamé e Kairu produzem ndo apenas as divisbes
entre os homens, mas também a divisdo entre os seres da patureza
desta forma, segundo a tradicdo Kaingang, o Sol é Kamé e a Lua é
Kairu, o pinheiro é Kamé e o cedro é Kairu, o lagarto é Kamé e o
macaco é Kairu, e assim por diante. Cada metade tem sua plsgura.
Kamé tém a marca comprida (ra téi ou ra joj) e os Kaira tearca
redonda (ra ror ou ra kutu), sendo que alguns Kamé tém dois riscos (ra
taktéi).

% As metades sdo homénimas dos herdis miticos, soaefeelata Nimuendaju: a tradicdo dos
Kaingang conta que os primeiros desta nagdo saimmrhéo (...) Sairam em dois grupos,
chefiados por dois irméos por nome Kafieri e Kaerés que aquele saiu primeiro. Cada um
ja trouxe um ndmero de gente de ambos os sexosmDize Kafierd e sua gente toda eram de
corpo fino, peludo, pés pequenos, ligeiros tants Beus movimentos como nas suas
resolugdes, cheios de iniciativa, mas de poucaspémnsia. Kamé e os seus companheiros, ao
contrario, eram de corpo grosso, pés grandes, &asms NO0s Seus movimentos e resolugdes.
Se aos Kafier( cabia iniciar o combate eram os Kpraélavam conta da guerra, sustentando
a luta. Os seres e objetos do mundo natural estdcionados a essas metades, conforme a
aparéncia gue tenham para os Kaingang os objetisasce animais: se sdo redondos
(proporcionalmente semelhantes nas suas dimen$@esEGA, 1989).

% Nos escritos sobre os Kaingang, encontrei vaemgiomo: Kairu, Kanhuru, Karu,
Kanieru, KadnyeruKafierd. Utilizo a nominacédairu, seguindo a nomenclatura utilizada na
comunidade da TI Xapecb.
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Figura 03 - Concepcdes Cosmoldgicas Kaingang
Fonte: Cavalcanti e Pagnossim (2007)

As metades Kaingang nao sao espacialmente localizadas, isto &,
nao implicam em "posicdes" definidas da moradia no espaco geografico
da aldeia. De acordo com Veiga (1989), os Kaingang ndo constroem
aldeias circulares ou semicirculares, comuns a todos os outros Jé, e
portanto ndo demarcam a oposicdo espacial entre centro e periferia
masculino/feminino, publico/privado, individual/coletivo apresentados
como caracteristica dos demais Jé. Embora os Kaingang estabelecam
uma relacdo entre as metades Kamé e Kairu e com o0s ponteaigard
(Oeste e Leste respectivamente), essa relacdo ndo temespas agdes
cotidianas.

Na organizacdo social, a filiacdo a uma metade e secdo é
definida patrilateralmente: os filhos, de ambos os sexos, pertencem
metade e sec@o de seu pai. Esse procedimento continuo através das
geracgOes estabelece o carater patrilinear da sociedade Kaipgem@,
qual ter a paternidade reconhecida é fundamental para se adquirir um
nome Kaingang e um lugar social. A ratificagédo desta identidadesocorr
com a escolha de um nome para o recém-nascido.

Na tradicdo Kaingang, as criangas, ao serem nomeadas,
recebem sua identidade social, a qual, ao lado da descendé&eania,pa
€ sua marca distintiva. Ao contrario da descendéncia, que ndo pode ser
alterada, os nomes podem ser manipulados a fim proteger a crianca
contra doencas ou outros infortinios. Os nomes devem ser dados até o
terceiro dia depois do nascimento, caso contrario, a crianca Kaingang
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pode se sentir indesejada e ir embora (morrer). O nomiladotes de
dar um nome, pergunta a que metade e secdo pertencem o pai da
crianca, de modo que possa escolher um nome apropriado.

No passado, o casamento era idealmente exogamico, ocorria
tradicionalmente entre membros de metades opostas e 0 genro passava
integrar o grupo familiar da esposa (matrilocalidade), sendo maliza
por um sacerdote da tribo (Rui Antes do contato com as sociedades
nao indigenas, a sociedade kaingang praticava a poligamia, mas de
acordo com Mabilde (apud NOTZOLD, 2004), s6 o cacique principal
tinha o direito de possuir mais de uma mulher.

Atualmente, o casamento entre os Kaingang é monogamico e
nao obedece mais a exogamia das metades Kamé e Kairu, admitem-se
também novos casamentos apds a separacdo. Além da monogamia,
incorporaram outros costumes religiosos como a cerimdnia em igrejas
realizadas por padres ou pastores e a festa de casamento, seaslo que
indigenas também podem apenas juntar-se, registrando seus nomes em
um livro que fica de posse do cacique.

O casamento serviu também como forma de incorporacdo da
sociedade indigena a comunidade de entorno, através de unifes mistas,
sendo que na maioria dos casos, o casal fica morando na TI,
independente do nao indigena ser homem ou mulher. Essa mudanca em
seus costumes é bastante significativa e provoca ainda irggadigfar
parte de indigenas mais velhos, como podemos observar no relato de um
professof® da comunidade:

“Sabe 0 que eles falam professora? Que o mundo n&o tem jeito} Tem
dois velhinhos la embaixo, que eu sempre vou ver, e pergunto pra gles, e
eles dizem assim 6, no nosso tempo ndo tinha.

Antigamente quando uma mulher conhecia um branco, porque agui era
cheio de branco, quando comecaram a desbravar aqui, se a menina
olhasse pra um branco, ela podia saber que quando voltasse pra casa ia
ter o castigo dela, a mesma coisa que um pia, se olhasse pra uma
branca aqui dentro. Ja tinha teu destino tracado aqui entro (kamé e

kairu) e foi indo com o tempo que todo mundo foi casando com os
brancos, foram casando, casando e se misturando”.

27 . . o - « "
Sempre a figura mais velha da familia, kurg, pessoa que “guarda” os nomes.

% SANTOS, A. em depoimento concedido a Luci dosd@aBernardi, em 18 mar. 2011, na
TI Xapecé.
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Dessa forma, nas terras indigenas kaingang ha um numero
significativo de individuos que nao tem origem somente indigena. De
acordo com Tommasino e Fernandes (2001), eles séo classificados
como mesticos (filhos de casamentos entre kaingang e branco),
misturados (filhos de pais de duas etnias indigenas, como de Kaingang
com Guarani ou Kaingang com Xokleng), indianos (brancos casados
com mulheres kaingang que vivem incorporados como membros da
comunidade da esposa), ou cruzados (estes, segundo 0s proprios
Kaingang, sdo definidos como aqueles filhos de mae indigena e pai
branco e que nao falam a lingua nativa).

Com essa nova estrutura, atualmente, grande parte dos jovens
desconhece sua filiagdo ou secéo, apesar da indicagdo dos Kaingang de
que a concepcao de descendéncia mantém-se operante entre eles, sendc
que o proéprio critério de identidade étnica passa pelo conceito de
descendéncia paterna. Assim, ser Kaingang significa ser filho de pai
Kaingang.

iii) Cerimonia do kikikoi

Também conhecido como festa do kiki, € o principal ritual
realizado pelos Kaingang, oferecido pelos parentes de um falecido
recente, promovendo a quebra de relagbes entre os vivos e 0S mortos,
possibilitando a incorporacdo destes no mundo dos mortos. Ao espirito
da pessoa, chamado de kumba, é associado 0 nome, considerado a parte
imperecivel, que continua a existir depois da morte. J4 o corpatea pa
perecivel, chamada de ha. Para o Kaingang, o ser humano é composto
por essas duas partes. Doencas e mortes sdo ocasionadas pela perda
kumba.

A morte também pode ser explicada pelo rapto do kumba pelos
espiritos dos mortos, chamados de veinhkupri, que possuem
sentimentos, como a saudade. Por esse motivo, as pessoas que
conviviam com o falecido devem ser cercadas de cuidados, evifaado
os veinhkupri voltem para buscé-la e leva-la para a aldeia dassmor
(numi®). Dai a importancia de saber resgatar almas, momento no qual o
Kuid deve fazer uso de toda sua forga por meio de algo semedhante
oracdes, na energia e na coragem que devem transparecer ema.sua fal
Por isso ele deve falar bravo com os espiritos, qualidade aprpelada
Kaingang.

O kikikoi era realizado por todos os grupos até as primeiras
décadas do século passado. Porém, durante o processo de conquista €
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dominacdo pelos néo indigenas, os rezadores (Kuid) foram
implacavelmente perseguidos pelos administradores do SPI e muitos
grupos acabaram abandonando a realiza¢éo do kikikoi.Na Tl Xapecé o
kikikoi ficou 23 anos sem ser realizado, sendo retomado em 1976, com
o incentivo dos Padres da Pardquia do municipio de Xanxeré.

Segundo seu Ces&fip

Comecou de novo com a ajuda dos padres de Xanxeré; dai foi feito 14
por 1978 de novo, mas tivemos que chamar os rezadores de Palmas
depois foi feito umas vezes solto, e ai comecou todo ano, mas ngo deu
mais certo e paramos de fazer, porque tem que ter pessoal bem
preparado, os rezador, se nao é melhor ndo fazer.

[...] Antigamente, nunca terminava, porque o indio velho ensinava o
filho, que nem ja maiorzinho, a rezar; mas que nem nés, nés nao
ensinamos eles rezar, 0os nossos filhos ja ndo sabem rezar, essas da
cultura do indio [...] pra fazer agora o kiki de novo, a gente precisa de
um rezador de cada lado, e eu ndo sei se tem [...] talvez em Palmas
tenha o filho do rezador que morreu, mas ndo sei se aprendeu.
[...] Agora mudou, pouco se proseia mais no idioma, eles aprendgm na
escola a brincar e mais com o portugués, né, vai ficar dificileezador
porque nenhuma palavra € em portugués, nem saberia diz€ como [que se
escreve as rezar em portugués pra decorar, acho que nao da....”

De acordo com registros de Tommasino e Rezende (2000), na
Tl Xapeco foi realizado o kikikoi em 1976, com incentivo dos padres
Lothario Tuiel e Egon Heck, da Paréquia do municipio de Xanxeré; em
1978 realizaram outro, nos anos 1980 trés ou quatro vezes e nNos anos
1990 o kikikoi se tornou anual. Conforme informacdes da comunidade,

o Ultimo realizou-se em 1999.

Delineou-se um periodo de 11 anos sem que os Kaingang
realizassem o ritual, ndo s6 na Tl Xapecd, como em toda a regido Sul
pais.

Em maio de 2011 os indigenas da comunidade da Tl Condéa (na
cidade de Chapecd, SC), unidos com seus pajés e com 0s integrantes
mais velhos das aldeias da regido, organizaram uma Festa d&iKiki (
Han), inclusive aberta a comunidade.

2 0 indigena Kaingang Cesario Pacifico, em depoimeancedido ao grupo de professores.
em 23 nov. 2010, na Tl Xapec6.
Tl Palmas, em Palmas (PR).
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O evento teve instituicbes apoiadoras, como o Instituto Goio-
En, UNOCHAPECO, Fundeste, CIMI e FUNAI, e contou com a
participacdo de diversos grupos indigenas de outras partes do Sul do
pais, de universitarios, pesquisadores, e professores das instilicdes
pessoas da comunidade.

Os preparativos para a Kiki Han tiveram inicio no més de abril
com a bencéo e preparacao do local das rezas, do ritual, emeitasas f
especialmente para a celebracdo e abrigo dos rezadores (Kuid).

A programacgdo estd descrita no convitenfv kogfyn),
apresentado a seguir:

Estamos fazendo algo que é
dos Kaingang para fortalecer
e revitalizar a nossa cultura.

Assim, fortalecemos as
marcas tribais Kamé e

L= TE ]

Kanhru,

B AT LA o BT on T
FTOHR QTN LA "_- nas dan(;as, nos cantos, na

espiritualidade e nos

costumes.

Figura 04 — Convite para o Kikikoi

A realizacdo desse ritual, considerado o centro da vida religiosa
dos indigenas kaingang e por tanto tempo abandonado, € um marco para
revitalizacdo da tradi¢do identidade desse povo.

iv) Os aspectos socioeconémicos

Como ja dito, desaparecida quase que totalmente a
possibilidade de caga e da coleta, restou aos Kaingang a praitcdaagr
para o sustento da familia, a venda de sua for¢a de trabalho nadexecug
de servicos (dentro e fora da Tl) e o comércio de artesanato.
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As atividades agricolas sao organizadas em unidades familiares,
além de rocas de pequena dimensdo - onde sdo cultivados produtos
como milho, feijdo e arroz, destinados em parte a comerciaizaca
produtos para consumo préprio, como mandioca, batata-doce,
amendoim, abdbora, etc. — h4 o plantio extensivo de soja e milho, no
modelo produtivista realizado por poucas familias, o que revela que ha
privilégio de alguns no uso da terra.

De acordo com Nacke e Blomemer (2007):

Neste sentido, é importante lembrar que os

recursos da TI, incluindo suas terras, sd&o

patrimbnios de todas as familias ali estabelecidas.
A exploracdo produtivista ndo necessariamente

deve ser evitada, mas é importante garantir as
familias ndo participantes daquele sistema o

recebimento de compensacgfes, que poderiam ser
traduzidas como maior apoio na implementacao

de suas lavouras tradicionais. ( p.96).

Penso que essa pratica de monocultura mecanizada pode
colocar em risco a agricultura diversificada tradicional doadéaig, de
carater sustentavel. Também pode ampliar a venda da forgbellindr
na sociedade regional ou no interior da TIl, o que ndo faz parte da
tradicdo Kaingang, porém, ndo é uma préatica nova. Muitos indigenas
trabalham como diaristas ou por empreitadas em lavouras, enosvia
como carregadores de frango ou no corte de erva-mate; todas essas
préaticas sdo esporadicas, limitadas a determinados periodos do ano, com
uma demanda sazonal. H& ainda os que trabalham na olaria que funciona
na Tl e 0s que prestam servico ao governo, nas escolas, no posto de
saude ou na FUNAIL.

O artesanato, que faz parte da cultura material do povo
Kaingang e tinha um carater utilitario e ritualistico, passar éambém
uma fonte de renda para a familia. Diferentemente das atividages
apresentam sazonalidade, a confec¢do do artesanato (cestaria,,adornos
instrumentos musicais) ocorre 0 ano todo, porém, representa menos de
5% da renda familiar na comunidade. Poucas pessoas dedicam-se a
confeccdo de cestarias, que tem um processo produtivo tradicional,
transmitido pelos familiares as novas geragbes. Um dos metieos
falta de matéria-prima na Tl (taquara, taquarucu ou cip0), serelag)
vezes precisam ir a locais distantes para conseguir extratesial. J&4
a confeccdo de adornos (brincos, colares, enfeites) e de insmament
musicais, além do processo produtivo tradicional familiar, é ensasada
criangas e jovens na escola, através de atividades tedricas e praticas.

60



Por fim, é importante evidenciar que alguns indigenas
fizeram/estdo fazendo curso superior, sendo que a maioria optou por
cursos de licenciatura, almejando o trabalho na rede de ensino.
Diferentemente da sociedade n&o indigenas, a profissdo professor é
revestida de valorizacdo, significa salarios melhores e condigéo
respeito diante da comunidade.

v) A lingua materna

O quase apagamento da lingua Kaingang em muitas Tls mostra
0 quanto intenso foi o processo de opresséo e repressao cultural. Ha
muitos relatos de indigenas mais velhos acerca do sofrimentorem se
“obrigado a ir a escola e proibido de falar kaingang”. Para protecédo de
seus filhos, ndo Ihes ensinaram a lingua materna.

Relata uma professdfajue:

Quando ia na escola, se falasse Kaingang apanhava na mio, a
professora da turma obrigava nés falar sé portugués, ai era melhor a
gente nem abrir a boca, dai a gente nem ensinou Kaingang| pras
criancas, pra nao sofrerem; hoje a gente tem orgulho de novo em| falar
Kaingang e agora temos que ensinar pras nossas criangas, assim como
as outras coisas de nossa cultura, pra que eles ndo tenham vergopha de
ser indigena.

Sabemos que a lingua indigena é um dos sinais diacriticos da
identidade étnica, mas néo o Unico. Nao saber a lingua ndo pode ser um
mecanismo usado para negar o reconhecimento da identidade indigena.
Na Tl Xapecd, 90% da comunidade nédo é falante da lingua materna, e
disso decorre uma forte discriminacdo e preconceito por parte do
Estado, da sociedade em geral e até mesmo de outros povos indigenas.

O enfrentamento dessa questdo tem ocorrido através da escola,
onde as criancas aprendem a lingua Kaingang, sendo que:

[...] a dificuldade enfrentadas pelas criangas
refletem-se sobretudo na fala, pois ‘os pais ndo
faziam isso com eles, ndo praticavam em casa,
[...] a dificuldade era na escrita e na fala. Banhc

o tempo eles foram pegando o jeito de falar e de
escrever também, procurando falar. Nas suas

3! Professora Maria Virginia, depoimento registradeadte o Curso de Educacio Continuada
para Professores Indigenas: Educacédo Intercultneal Perspectiva da Etnociéncia e
Etnomatematica, descrito no capitulo IV.
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reminiscéncias o professor recorda-se da sua vida
como aluno e conclui; [...] eu tive dificuldade de
pegar o jeito da lingua portugués [..] hoje as
criancas indias tem facilidade para o portugués.’
(KOGREN*? apud NOTZOLD, 2003, p.35).

Chamo a atencéo para a necessidade de reflexdo sobre o ensino
da lingua kaingang como uma disciplina, para que nao seja considerada
a lingua em si — apenas como objeto de estudo da linguistica - mas na
complexidade de suas relagdes com o indigena e a sua historia, nos
termos de relacdo de poder e de dominacao.

A Escola Indigena precisa constituir-se como um espago para
além da alfabetizacdo bilingue, um espaco que oportunize reconhecer
que a lingua indigena registrada e documentada ndo pode ser uma
carcaca ou um objeto formal da linguistica, mas uma histéria, yra cor
vivo, um discurso. E ainda, no discurso do indigena ndo podemos
encontrar apenas a condicdo de um sujeito bilingue, mas a valorizaca
do seu modo de ser um indigena brasileiro e do seu modo de estar no
portugués brasileiro.

vi) A educacdo escolar: em espaco para a tradicdo e a
contemporaneidade

Na vida dos Kaingang da Tl Xapecé, tradicdo e
contemporaneidade estdo lado a lado.

O contexto de intensas relagdes sociais e trocas culturais ndo
permite a eles viverem como se isso ndo os afetasse. Hriste
familiaridade em relacdo a sociedade de entorno, principalmente, no
acesso a bens e a servigos por grande parte da comunidade. Refiro-me
em desfrutar das boas condicbes de vida que as tecnologias nos
proporcionam — internet, celular, carro, moto, televisores; das novidades
no vestuario, na perfumaria e na cosmética; os novos sabores
incorporados a alimentagdo; no uso de medicamentos alopaticos, bem
como médicos, dentistas e hospitais; das condi¢cdes de busca por um
trabalho e formacéao profissional.

Contudo, de acordo com Nétzold, “os Kaingang mantém tracos
culturais muito fortes, que os diferencia da sociedade envolvente,
principalmente referente a concepgdo de mundo, relagdo com a natureza,

32 professor de lingua Kaingang na Escola Indigerizddeacdo Bésica Cacique Vanhkré, em
2000.
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tratamento dispensado as criancas e nas atividades de seu cotidiano”
(2004, p.3).
Como encontrar equilibrio entre tradicdo e contemporaneidade?

Penso que o campo fértil para essa discussdo € a escola
indigena, lugar onde os povos podem reforcar seus projetos
socioculturais e abrir caminhos para 0 acesso a outros conhecimentos
universais, necessarios e desejaveis, a fim de contribuiremaco
capacidade de responder as novas demandas geradas a partir do contatc
com a sociedade majoritaria. Notzold (2003) aponta a importancia que a
escola possui junto a comunidade, desempenhando um papel para além
de ensinar e aprender, mas como um 6rgao aglutinador, no qual os
processos de ensino e de aprendizagem, juntamente com o
fortalecimento da cultura e das préaticas Kaingang, realizanapase
necessarias para o processo socializador.

A escola € o espaco de reafirmacdo das identidades e da
construcao permanente de autonomia e alteridades. Porém, a histdria da
escola indigena nos mostra que ela pode ser também a ponteagla estr
que leva muitos indigenas ao individualismo, quando séo tratados como
algo genérico, sem passado, sem presente e sem futuro. E ainda, acabam
a alteridade e a diferenca, na medida em que o indigena passara te
projeto individual, sem mais se preocupar com o coletivo de seu povo.

Como apontei no capitulo anterior, a Constituicdo Brasileira de
1988 (BRASIL, 1988) garante as comunidade indigenas a pratica de
uma educacdo escolar diferenciada, especifica e bilingue, mas a
concretizagdo dessa pratica passa pelo querer-fazer da edzola,
comunidade e das liderancas.

O desafio é a concretizacdo dessa educacdo no cotidiano da
escola, que permita ao Kaingang de hoje se orgulhar de ser nativo e lutar
para reconstruir o projeto sociocultural de seu povo, reconhecendo-se
como indigena kaingang e fortalecendo o sentimento de ser indigena, de
sentir-se indigena.

Na TI Xapec6, em 208§ a comunidade educacional estava
constituida por aproximadamente 1.300 estudantes e 47 professores, nas
escolas publicas estaduais; 150 estudantes e oito professorssatas e
multisseriadas municipais.

Destaco nesse trabalho a Escola Indigena de Educacédo Basica
Cacique Vanhkré, uma das primeiras do Brasil a possibilitar a uma

33 Atualmente (2011), a comunidade conta com 140@Qlastes e 88 professores (76 indigenas
e 12 néo indigenas). Dados fornecidos pela 52 GE&tEhaio de. 2009 e agosto de. 2011.
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comunidade indigena a conclusdo da Educagdo Basica (Ensino
Fundamental e Médio) de forma especifica e diferenciada.aksssla
gue apresento na préxima secao.

2.3 A Terra Indigena Xapeco6 e a Escola Indigena de Educagéo
Béasica Cacique Vanhkré

Em relacdo ao inicio da atividade escolar na comunidade,
encontramos registros em Notzold (2003), a partir de entrevistéks na
Xapeco, que desde 1912 ja tinha um professor que atendia as criancas da
comunidade. O atendimento era realizado nas casas, em pequenos
grupos, e os registros indicam que o indigena Felicissimo Belino foi o
primeiro professor da comunidade.

Em 1937, Selistre de Campbdsria a primeira escola para a
comunidade indigena. Ha divergéncias de datas em que isso ocorreu,
segundo Manfroi e N6tzold (2008), atribui-se o fato aos mecanismos de
memdria, uma vez que a escola representa ser algo antigo &gumor a
motivo, a data de 1912 foi escolhida pelos indigenas que, por meio da
oralidade, transmitiram a informacédo dentro de sua comunidade.

Observemos esse registro no jornal A Voz de Chapeco, de 30 de
outubro de 1949:

Felicissimo Belino

O nome acima, que serve de titulo a estas linhas, é
o de um humilde brasileiro, que em sua mocidade
exerceu a profissdo de professor particular

de primeiras letras.

No ano de 1937 foi creada uma escola municipal,
no lugar denominado Toldo Banhado Grande, no
distrito de Abelardo Luz, neste municipio.

N&o havendo candidato ao preenchimento da
dita escola, com quitacdo militar, pessoa
habilitada.

34Antonio Selistre de Campos é um juiz que atuoComarca de Chapecd/SC no periodo de
1931 a 1947. Manfroi e Notzold (2008) apontam quétos documentos demonstram o
relacionamento que ele mantinha com os indigenda mesma forma, os indigenas sentiam-
se para com ele, pois diziam qle foi o inico homem que atendeu o indio. Quahégava

o indio era mesma coisa que atender o filho.déie correspondéncia com Francisco Siqueira
Fortes, encarregado do Posto Indigena da T Xapecperiodo de 1942 a 1948, registra a sua
preocupacdo com a educacdo: em carta datada deirpride outubro de 1942, escreve
“Permita-me lembrar a conveniéncia de ndo cansarsiiir com os indios para ndo deixarem
os Indiozinhos faltarem a escola e insistir comssis Indiozinhos, para que nao faltem”.
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Felicissimo Belino, para atender a vontade dos
indios, moradores do dito Toldo, foi ali lecionar
particularmente.

Posteriormente, a escola passou por processo de
municipalizacdo. Em cinco de mar¢co de 1950, no jornal A Voz de
Chapecd, divulga:

indios

Os indios Caingangs de Chapecd, antes que o
S.P.l. extendesse sua acéo até os seus toldos, com
0s préprios recursos e trabalhos pessoaes,
construiram uma casa para escola, modesta
embora, mas fizeram, funcionando as aulas, com
um professor particular, depois transformada em
escola municipal, até que finalmente foi creada
uma escola do servico federal. Fazem rocas,
plantacBes e trabalham na extracdo de herva mate.

A escola foi construida pelos proprios indigenas e Selistre de
Campos registrou em fotografia enviando-a ao filho Raul José de
Campos, com o seguinte manuscrito em seu verso: “Escola dos indios,
fundada e mantida por mim. Pela marcenaria, ndo honra o fundador,
vale, porém, a intencéo. 15 Fev 1939.”

Na fotografia apresentada a seguir, observa-se, ao lado direito
do quadro, o professor Felicissimo Belino ladeado por seus alunos.

P e s T e o

e B e

'\

Figura 04 — Professor Felicissimo Belino e alunos
Fonte: Centro de Meméria do Oeste de Santa Catari@EOM
UNOCHAPECO/Chapecé SC
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Quero chamar a atencdo para o fato de que, a primeira escola da
comunidade é conduzida por um professor indigena, sendo que até
entdo, todas as acdes de educacgdo escolar para essa comunidade fora
desenvolvidas por ndo indigenas, em unidades situadas fora da terra
indigena. O inicio da educacdo escolar deu-se pelo viés que hoje é
buscado pelos indigenas: um modelo de escola caracterizado pela

perspectiva de conferir-lhes a conducgéo do processo escolar.

O trabalho do professor Felicissimo Belino € um marco, o inicio
um processo histérico de criacdo da primeira escola de Educagiga Ba
diferenciada para estudantes indigenas do pais, a Escola Indigena de
Educacédo Béasica Cacique Vanhkré.

Essa escola faz parte do sistema educacional do Estado de Santa
Catarina, é localizada na Tl Xapecd, no municipio de Ipuagu, SC,
inaugurada em 19 de abril de 2000. No site da escola sdo apresentados
0s principais eventos, marcos histdricos para a sua constituicao, com
segue:

ANO EVENTO

1912 | Ja havia professor, sendo que 0 mesmo ensinava nas casas.

Os indios tiveram outro professor, Felicissimo Belino, pago:
1947 | pelo Sr. Selistre de Campos (defensor dos indios), que dava aula
embaixo das arvores.

Vitorino Konda sai de Nonoai no Rio Grande do Sul e instala-se

1956 no Xapeco, levando consigo muitos indios Kaingang.

1960 | Foi criada a Escola Estadual Sao Pedro.

Vitorino Konda dirigiu um documento datado de 25 de maia
deste ano, para o diretor do aldeamento de Palmas, solicitando
um terreno de campo para morarem e pedindo um mestre de
primeiras letras para ensinar os seus filhos.

1969

Foi transferida para a Aldeia Agua Branca e, neste mesmo [ano
1975 | na Sede foi criada a Escola Isolada Federal Posto Indigeng
Xapeco.

A Escola Federal Posto Indigena passou a denorsénBscola

1984 Federal Vitorino Konda.

Pela Portaria 488/88 de 30/12/88, parecer N. 6@3cala Isolada
Federal Vitorino Konda, foi transformada em Esd&dsica
Federal Vitorino Konda, autorizando o funcionamefeds a 8
série de Ensino de 1° a grau.

1988
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Pela Portaria 221/94 publicada no Diario OficialS{e em
06/06/94, ficou retirada a Portaria 488/88 ondeseola Basica
Federal Vitorino Konda, passou a chamar-se EscasicB
Vitorino Konda.

1994

Pela Portaria 014/98 da Secretaria da Educacadesioorto de
27/01/98, parecer N. 352/97 do CEE foi aprovadoncibnamento
do curso de Ensino Médio passando a Escola Ba#icand
Konda, denominar-se Colégio Estadual Vitorino Kanda

1998

Em 1999 através de estudos e pesquisas a respéitstdria da
comunidade, professores e alunos descobriram adeird face da
indio Vitorino Kond4a, que em vez de protetor e dsfe dos
1999 | indios, foi na verdade um traidor contratado p2eifaeiros, para
tomar as terras indigenas. E aprofundando as pesqui
descobriram a histéria do Cacique Vanhkré, que fmiimeiro
cacique responsavel pela compra desta terra.

E entdo a partir do ano 2000, através da Port@D@OESED de
07/06/2000 passou a chamar-se Escola Indigenawm=é&ab
2000 | Basica Cacique Vanhkré. A construcéo da nova Estmla
Educacéo Bésica busca respeitar as especificidattesais da
comunidade indigena Kaingang e atende a 435 alunos.

A obra foi licitada em 06/08/99, iniciada em outube 1999 e
inaugurada em abril de 2000. Concebida com a fzatido dos
indios, a obra com 3.012,25m2, conta com trés blaom para a
escola, de forma circular; outro para o ginasiesfgortes, no
formato de abdbada, imitando as placas de umaddestatu” e
um terceiro, que é o anfiteatro, na forma estibizdd “tartaruga”.

HOJE

Tabela 01 — Marcos criagdo da Escola Indigena dedagéo Basica Cacique Vanhkré
Fonte: <http://www.caciquevanhkre.rct-sc.br/>. Asesem: 20 fev. 2008.

Y

A primeira visita que fiz a escola foi em outubro de 2008,
quando conheci a sua estrutura fisica, que totaliza 3.012,25 metros
guadrados, composta por trés blocos: a escola, o0 ginasio de esportes e 0
anfiteatro. A escola tem forma arredondada, uma representacdo da
aldeid® - as salas de aula representam as casas das fantdtiaso-
mostra a foto a seguir:

% De acordo com Veiga (1989), e de acordo com o juafirmamos anteriormente os
Kaingang ndo constroem aldeias circulares ou sesulares, comuns a todos os outros Jé.

Suponho que esse formato da escola é uma influBa@atros grupos
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Figura 06 - Escola em formato arredondado Qusca representar a aldeia.
Fonte: Luci dos Santos Bernardi, em 25 out. 2008.

O Ginasio de Esportes no formato de abdébada, imitando as
placas de uma casca de tatu, animal em extingdo na regiao:

Figura 07 - Ginésio de Esportes em forma de Tatu
Fonte: Luci dos Santos Bernardi, 25 out. 2008.
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O Anfiteatro tem a forma estilizada de tartaruga, também por
ser um animal em extincéo:

Figuras 08 e 09 - Anfiteatro em forma de Tartaruga
Fonte: Luci dos Santos Bernardi, em 25 2008.

De acordo com dados disponiveis no site da eScatn 6
considerada uma iniciativa inédita para garantir e preservar os valores da
cultura indigena no Brasil e a primeira do pais a possibilitama
comunidade indigena a conclusdo do Ensino Basico, de forma especifica
e diferenciada.

Em relacdo aos seus pressupostos tedricos e metodologicos, e
escola informa que trabalha a partir do conhecimento do aluno,
estimulando o aprendizado pela vivéncia, promovendo a formacao de
seres humanos dotados de inteligéncia, consciéncia critica e vontade,
sendo capaz de produzir 0 novo a partir do que ja existe. E ainda,
apresenta que:

[...] tem como objetivo a conquista da autonomia

sécio-cultural do povo Kaingang, contextualizada

na recuperacdo de sua memoria histérica, na
reafirmacéo de sua identidade étnica, no estudo e
valorizacdo da prépria lingua e da ciéncia-

sintetizada em seus etno-conhecimentos, bem
como no acesso as informacbes e o0s

conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
majoritaria das demais sociedades indigenas e
nao-indigenas.

A Escola é parte do sistema de educacdo do povo
Kaingang, nela, ao mesmo tempo em que se
assegura e fortalece a tradicdo e o modo de ser
indigena, fornece seus elementos para uma

%6 <http://lwww.caciquevanhkre.rct-sc.br>. Acesso emfe20 2008. Acesso em: 24 ago.2010.
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relacdo positiva com outras sociedades, a qual
pressupbe por parte das sociedades indigenas o
pleno dominio da sua realidade: a compreenséo do
processo histérico em que estdo envolvidas, as
percepgOes criticas dos valores e contra valores da
sociedade envolvente, e a pratica da auto-
determinacdo. (ESCOLA INDIGENA DE
EDUCACAO BASICA CACIQUE VANHKRE,
2000).

A estrutura fisica e os pressupostos definidos pela escola,
revelam a ideia de modernidade e tradicdo, consideradas marcas que
deram destaque a Tl Xapeco.

As edificagbes da nova Escola ja revelam, nos
sinais impressos no espacgo, a diferenca que se
buscou reconstruir. Hoje, a Terra Indigena Xapeco
€ reconhecida pelos projetos que visam “resgatar”
o modo de vida Kaingang, como por exemplo, a
educacao bilinglie e as construgdes, levando em
consideracado representagfes sobre seus modos de
vida. A idéia de uma aldeia “modelo”, que
pretende aliar tradicdo e modernidade, tem
inspirado a visita de turistas e estudantes das
escolas proximas para conhecer as edificagdes e a
cultura Kaingang. (SAVOLDI, 2006, p.64).

Os visitantes tém a oportunidade de conhecer, além das
instalacdes, a histdria do grupo indigena e o projeto da escola, através de
palestras, apresentagfes culturais, cantos, dancas ou videosuagn rit
Kaingang; tém acesso ainda a exposicdo e comércio de artesanatos
produzidos pelos indigenas.

Tudo isso é resultado de um trabalho desenvolvido através de
diferentes atividades incorporadas nos processos de ensino e de
aprendizagem na escola, na medida em que oportuniza a participacdo
das pessoas da comunidade na vida escolar; mantém o ensino da lingua
Kaingang; organiza aulas de artesanato tedricas e praticageimees
desenvolvimento de projetos interdisciplinares que objetivam resgatar
aspectos da cultura de seu povo.

Porém, passados dez anos da inauguracdo da escola, a
comunidade continua enfrentando desafios e lutando para concretizar
uma educacao escolar diferenciada e especifica de qualidade. No aparato
pedagogico, ainda ndo conseguiu junto aos Orgdos estaduais
responsaveis autorizacdo de um calendario escolar proprio, continua
utilizando o livro didatico da escola ndo indigena e os cursos de
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formagdo continuada para os professores ndo tém repercutido na
qualificacdo do trabalho.

Em relacdo a estrutura fisica, encontra-se bastante danificada
com problemas na instalacdo elétrica — a iluminacdo para actutaa
€ muito precéria; na distribuicdo de agua — é frequente o canoalame
das aulas por esse motivo; no telhado dos prédios — ndo podendo utilizar
alguns espacos; e na falta de salas de aula para atender de forma
confortavel a demanda da comunidade.

Em 2011, foi feita uma reforma no telhado da escola e
construida uma nova ala com quatro salas amplas: um auditéés e tr
laboratérios. Elas ainda ndo estdo sendo utilizadas para essa fungéo
tendo em vista que ndo receberam o mobiliario.

¥

|
- 5]!"

22/07/2011 - 22/07/2011

Figuras 10 e 11 — Novas estruturas fisicas na ElEBique Vanhkré
Fonte: Luci dos Santos Bernardi, em 22 jul. 2011.

Nesse sentido, as agBes do governo sdo bastante morosas,
seguem um percurso linear distinto da realidade dinamica, ha agwovac
das melhorias, mas elas demoram a acontecer de fato. Essa®it
reforca a ideias de que as transformacgdes devem emanar do grupo de
trabalho e nele se fortificar. A vontade do fazer do grupo devpreem
superar as interferéncias ou negligéncias de vontades externas, e es
sentimento de luta, com certeza, o povo Kaingang construiu ao longo de
sua historia.

Mesmo com esses dificultadores, muitas barreiras j4 foram
superadas pelos professores. Contudo, sdo conscientes de que precisam
continuar lutando por melhorias e transformacdes no processo
educativo, buscando qualificar o trabalho tanto com os contetdos
universais como os especificos da cultura Kaingang e de outras
sociedades indigenas, pois, conforme nos aponta No6tzold (2003), dessa
forma a identidade indigena pode ser percebida, captada e construida,
estando em permanente transformacgdo, pois a identidade pressupde um
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elo com a histéria passada e com a memoria do grupo. Olhar para
praticas tradicionais que estavam caindo em desuso e para élasca
valorizacdo de simbolos e rituais de seus antepassados témaplmpici
uma positivagéo da identidade.

A dinamica social impressa pelo grupo Kaingang da Tl Xapecd
nesse intercambio cultural, tendo como espacgo de producdo a prépria
escola, revela a riqueza de possibilidades para uma proposta de
educacao diferenciada, num momento no qual o indigena Kaingang
sente necessidade de expressar a sua cultura e a sua histéria. Um
momento fecundo para a reflexdo acerca de como isso se constréi na
comunidade educacional, caminho que proponho percorrer com a
presente investigacao.
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Il - PRESSUPOSTOS PARA FORMAGAO CONTINUADA DO
PROFESSOR INDIGENA QUE ENSINA MATEMATICA

Aos professores, fica o convite para que

ndo descuidem de sua missdo de educar, nem
desanimem diante dos desafios, nem deixem
de educar as pessoas para serem “dguias” e
ndo apenas ‘galinhas’. Pois, se a educagdo
sozinha ndo transforma a sociedade, sem

ela, tampouco, a sociedade muda.

Paulo Freire

Versar sobre o atual momento das escolas indigenas e da
escolarizacdo — em todos os niveis - dos indigenas, requer refiexdes
lutas pela qualidade nessas escolas, que incidem tanto no seu programa
educacional — objetivando inserir (e valorizar) saberes tradisjgmar
meio de metodologias especificas de aprendizagem — quanto na gestédo
escolar — garantindo a autonomia dos projetos educacionais, escolares
ou néo, considerando as caracteristicas e as necessidades definidas
esses povos.

Os dispositivos legais criados na Constituicdo Federal de 1988 e
mudangas garantidas nos demais textos legais definidos a patir del
como ja colocado, mostram as especificidades da educacdo escolar
indigena e asseguram sua construcdo com grande liberdade de criacao.
No entanto, mesmo que o Estado ao longo do tempo tenha definido e
assumido esse direito, quando nos aproximamos do cotidiano das
escolas indigenas verificamos que as ac¢fes ainda passam a margem
que foi idealizado. A exemplo disso, citamos as consideracdes ja
apresentadas sobre a EIEB Cacique Vanhkré, na Tl Xapeco.

Orco e Fleuri (2009) reforcam essa conjuntura ao analisar as
politicas de educacgédo indigena e a sua compreensao/articulagdo com a
EIEB Cacique Vanhkré. Os autores utilizaram como principal fonte
documental os Projetos Pedagdgicos da escola dos anos de 1995, 1998,
2000, 2001, 2005, 2006 e 2007. Para eles, mesmo que incompletos na
sua sequéncia, os documentos relatam a trajetéria da escola e se
contexto, e em sua analise colocam que:

Os desafios e perspectivas aqui apresentados
dizem respeito ndo apenas ao papel do Estado,
enquanto 6rgdo responsavel pela Educacdo, mas
também ao desafio que a comunidade indigena
enfrenta nos dias atuais, em um processo de
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extingdo da sua cultura, identidade e
oportunidades. A Educacdo €é o ponto de
referéncia  para  qualquer  proposta de
desenvolvimento humano, social, econémico e
cultural, porém tudo conspira contra as
perspectivas de um mundo melhor para as
populacdes com menos oportunidades.
Percebemos que ha perspectivas para a educacdo
indigena, porém a realidade nos mostra, néo
somente na Terra Indigena Xapecd, como em
outras reservas, que o tratamento dado a educacédo
estd longe de ser aquele dispensado pela
legislacao, tanto federal como estadual. (ORCO;
FLEURI, 2009, p.12).

No que diz respeito ao papel do Estado, reitero o quanto
decisivo é a sua participacdo (ou omissao) considerando a dependéncia
absoluta que esse processo tem de politicas publicas, em todos os
aspectos: da estrutura fisica a formacéo de professor. &sithtr de
pesquisa ndo explora essa relacdo de forma explicita, masméartia
ela esta presente no debate aqui proposto.

O olhar ¢é direcionado a escola indigena - quanto projeto social
de uma dimensao comunitaria e coletiva — e, sobretudo, aos seus
professores, sobre quem recaem as principais responsabilidades
relacionadas a escola e, muitas vezes, voltadas a toda comunidade,
gquando envolve questdes com a sociedade de entorno. Conforme consta
no RCNE/Indigena (BRASIL, 1998), em muitas situagbes, é ele que
responde pela mediagéo e interlocucéo de sua comunidade com o mundo
de fora da terra indigena.

Por conta desse papel social, considero que é esperada do
professor uma posicdo de protagonista no enfrentamento de alguns
dilemas, no campo da educacdo escolar indigena, que nédo foram nos
Gltimos anos superados. Cabem principalmente - mas ndo somente - a
ele esses desafios.

Na opinido de Silva e Azevedo:

A expressdo ‘professor indigena’, no contexto
atual da discussdo sobre educagdo escolar
indigena, tem um U(nico sentido: ndo pretende
caracterizar uma classe particular de professores.
Sao, ao contrario, professores no sentido pleno,
gue sdo, ao mesmo tempo Baniwa, Tikuna,
Guarani, etc., e que portanto se preocupam,
enquanto professores, com todas as dimensdes da
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educacao escolar, e ainda, enquanto membros de
totalidades socioldgicas diferentes da nossa, com
a situacdo atual, os projetos e o destino de seus
povos: totalidades e nao partes que se relacionam
com a sociedade brasileira de forma bastante
complexa. (1995, p.157).

Luciand”’ (2011) nos lembra que “professor indigena” é uma
categoria absolutamente recente no mundo das politicas indigenistas,
com menos de meia década enquanto categoria conhecida na pratica,
observando que h& 10 anos (2001), a maioria dos professores que
atuavam nessas escolas eram nao indigenas. Para esta categdan,
aponta dois grandes desafios: a compreensao do papel da escola formal
para a comunidade indigena e a construgcdo de uma educacdo
diferenciada.

S&o esses desafios que procuro contextualizar a seguir.

i) A compreenséo do papel da escola para a comunidade indigena

A escola, como instituicdo, surge para os povos indigenas
depois do contato com o “homem branco”, sendo imposta por meio de
diferentes modelos e formas, cumprindo objetivos e funcdes diversas.

Esteve presente ao longo de toda histéria de relacionamento dos
povos indigenas:

Como num movimento pendular, pode-se dizer
gue a escola se moveu, num longo percurso, do
passado aos dias de hoje, de algo que foi imposto
aos indios a uma demanda, que é 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, praticas e histérias esmaecidas
pelo tempo e pela imposicdo de outros padres
socioculturais. (GRUPIONI, 2006, p.43).

Segundo Freire, com a implantacdo da escola nas terras
indigenas “as linguas, a tradicdo oral, o saber e a arte dos povos
indigenas foram discriminados e excluidos da sala de aula. A fungéo da

37 Baniwa, em palestra na Aula Magna do Curso denldiatura Intercultural Indigena do Sul
da Mata Atlantica/UFSC, em 11 mai. 2011, na UFSC.
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escola era fazer com que estudantes indigenas desaprendessem suas
culturas e deixassem de ser individuos indigenas”. (2004, p.23).

No cendrio contemporéneo, como nos diz Luciano (2011), os
povos indigenas do Brasil reivindicam fortemente a escola esm sua
aldeias e, por conta disso, é possivel dizer que € uma escolha, uma
decisédo dos povos indigenas em querer apropriarem-se dessa escola.
Mas apropriar-se para qué? Para o autor, se o povo indigena quer a
escola é porque entende que os processos educativos tradicionais ja nédo
séo suficientes para dar conta do préprio mundo indigena natural; ha,
portanto, a necessidade de que a escola tenha algo a oferecer para
complementar os processos tradicionais educativos: a tradicdo e a
ancestralidade s&o aspectos apontados como extremamente importantes
como referéncias — inclusive para a definicdo de identidade — para
firmar posicdo, determinar espacos nesse conjunto maior que € o mundo
moderno, o mundo globalizado. Luciano (2011) coloca ainda que a
visdo futura para os povos indigenas é uma visao que ja nao s&limita
tradicdo e ancestralidade, pois os varios aspectos da socieoldelean
— ocidental — acabam fazendo parte desse horizonte, de forma que a
escola é importante ndo apenas para reconstruir o passado, mas,
sobretudo, para estabelecer horizonte.

Nesse contexto, a escola passou de algo historicamente imposto,
para uma reivindicacdo dos povos indigenas, por verem-na como
instrumento para a construcdo de projetos autbnomos de futuro e como a
possibilidade de construgdo de novos caminhos para se relacionarem e
se posicionarem frente aos representantes da sociedade envolwente,

a qual estdo em contato cada vez mais estreito.

Segundo a proposta do RCNE/Indigena:

Aos processos educativos préprios das sociedades
indigenas veio somar-se a experiéncia escolar,
com as varias formas e modalidades que assumiu
ao longo da histéria do contato entre indios e nao-
indios no Brasil. Necessidade formada "pos

contato”, a escola tem sido assumida

progressivamente pelos indios em seu movimento
pela autodeterminacéo. E um dos lugares onde a
relacdo entre os conhecimentos proprios e o0s
conhecimentos das demais culturas deve se
articular, constituindo uma possibilidade de

informacdo e divulgagdo para a sociedade
nacional de saberes e valores importantes até
entdo desconhecidos desta. (BRASIL, 1998, p.24).
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Os modelos de escola vao se concretizando pautados no
respeito as culturas, pensando nas formas de valorizacdo e géticula
lutando pela implantacdo de programas de educagdo escolares que
estejam a servigco das comunidades indigenas, e nao contra edas. Es
papel da escola também é explicitado por profesSatad’| Xapeco:

E importante por que ela traz muitos conhecimentos para a populacio
indigena. A escola também promove um sentido de buscar o melhor
para cada individuo que esta ensinando ao aluno conhecer o mundo la
fora, e lutar para ter uma comunidade muito melhor.

E importante por que ela é especifica e diferenciada onde a crianca
indigena tem direito de aprender e ir a escola onde ela se sinta a
vontade, pois a escola indigena oferece todos os recursos para que ela
tenha um desenvolvimento de aprendizagem dos dois lados: o mundo,
ou seja, garantindo a elas o conhecimento institucional e o global, pois
nao é sO por ser indigena que o conhecimento deve ser voltado para a
sua cultura, mas sim, que o educador diante deles tenha o conhec|mento
necessario para que os educando indigena possam ter uma educdcéo de
qualidade.

Tem um papel muito importante pois tem o dever de fazer o alunq a ter
conhecimento indigena e universal. A escola indigena para nés indios
promove um sentido de querer buscar o melhor para cada individup que
esta inserido nesse mundo. E assim lutar em um mundo de diversidades
sem temer a diferenca, pois podemos ter cultura diferente mas ngo ser
incapaz ou pior ao que a cultura dominante. Entdo a escola indigena
vem fazer um elo de ligacdo com os saberes indigenas e com os $aberes
cientificos.

O entendimento da escola como campo de articulagdo entre as
culturas e a ideia de complementaridade em termos de apropriacdo de
conhecimento é um aspecto fundamental para a compreensao das suas
funcdes, que para os indigenas € percebida como um instrumento para a
conquista da autonomia.

Cada povo construird sua propria escola indigena,
baseada nessas experiéncias. Considerando as

praticas pedagégicas e os conhecimentos
adquiridos ao longo desse processo, estardo

38 Relatos em reunido realizada em 27 de junho de, 2208 a participacdo de professores
indigenas e liderangas da Tl Xapec6, professoremaedenadores da UNOCHAPECO,
representantes da FUNAI em etapa de finalizacdgmdjeto do Curso de Licenciatura
Especifica para a formacéo de Professores Indigé@iagang.
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construindo a vida comunitaria, em que a
educacdo escolar se insere juntamente com a
educagdo indigena, atendendo as necessidades de
cada povo. [..] Portanto, a verdadeira escola
indigena sera aquela pensada, elaborada e
gerenciada pelo povo indigena, de acordo com
seus anseios, expectativas e modos de organizagao
politica e social, voltada para seu futuro. Sendo
um projeto coletivo, essa escola indigena
especifica e diferenciada sera construida para
efetivo exercicio da cidadania e da autonomia.
(ANGELO, 20086, p. 211).

A efetivacdo dessa escola requer tempo, como qualquer quebra
de paradigma, pois isso envolve — para além de mudancgas ideoldgicas —
a descoberta de caminhos concretos para a transformacéo da realidade
E um momento histérico, uma transicdo da “escola do branco” imposta
para o indigena para uma escola indigena construida pelo indigena, uma
tarefa dificil diante de um cenério permeado por contradi¢des e lutas.

i) As possibilidades de constru¢do de uma escola indigena especifica e
diferenciada

Historicamente, os indigenas desenvolveram educacao através
de uma aprendizagem mutua, por meio de uma acado coletiva, na qual
cada sujeito contribui para os ensinamentos tradicionais sobre a cultura e
os modos de vida. De acordo com Maher (2006), a Educacéo Indigena
refere-se a todos os processos educativos utilizados por cada povo
indigena no ensinamento de atividades, sejam elas complexas ou
corriqueiras, sendo que ocorrem de forma espontanea, cotidiana e
continuada, sem espaco e sujeito especifico para ensinar e aprender.

Na Educacdo Indigena, ndo existe a figura do
‘professor’. S&o varios os professores da crianga.
A mae ensina; ela é professora. O pai € professor,
o velho é professor, o tio é professor, o irmao
mais velho é professor... e todo mundo é aluno.
Nao ha, como em nossa sociedade um uUnico
‘detentor do saber’ autorizado por uma instituicdo
para educar as criancas e os jovens. (MAHER,
2006, p. 18).

Essas préticas socializadoras, que ocorriam na comunidade em
diversificados momentos, por meio de diferentes agentes e ao longo de
toda a vida, sdo educacionais por natureza, valem-se da oralitfade e
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estratégias préprias. A educacdo escolarizada foi imposta mdenta
substituir e neutralizar esses processos de formacao.

A escola proposta aos povos indigenas do Brasil - a partir da
presenca dos missionarios catdlicos até a estrutura de escola que
conhecemos hoje - é pautada em principios muito distintos das praticas
socializadoras para estruturar a educacao formal.

Qual entdo a referéncia de uma escola indigena? Partindo da
distincdo entre educacdo escolar indigena de educagdo indigena,
considero esta escola como um espaco de articulacdo entre elas,
articulacdo esta que requer a consciéncia de que a segunda foi alijada em
detrimento dos fins ideoldgicos que permearam historicamente a
primeira: a assimilacéo e a integracdo dos indigenas.

A escola que conhecemos foi criada pelo ndo indigena e para
atender as necessidades do povo ndo indigena. Concordo com Tassinari
(2001), quando escreve que “obviamente, ndo da para fugir a
constatacdo de que a educagéo escolar foi criada por uma tna@lcédo
indigena que historicamente assumiu uma postura dominante politica e
economicamente.” (p. 57).

No olhar do povo indigena, segundo Luciano (2011), eles
querem, imaginam poder pegar um modelo de escola e adaptéa-la,
transforma-la para aquilo que acham que poderia ser para atender a
demanda, os interesses indigenas. O autor coloca que vé nisso o grande
problema, pois nos ultimos anos chegou a conclusdo de que isto € um
erro, pessoalmente, ndo acredita na possibilidade de que essa ascola -
referéncia que se tem dessa escola - um dia possibilite ateredsas
demandas.

Os argumentos sdo simples e valiosos: uma escola indigena
intercultural, diferenciada e especifica tem que respeit@ad&do e as
culturas, precisa assegurar acesso a tecnologias, a valoses e
conhecimentos préprios do mundo ocidental, préprios da ciéncia; logo, é
pratico e pragmatico ver a sua impossibilidade:

Ora, no modelo de escola que tem [...] duvido
muito que um dia a gente consiga uma férmula, a
nao ser por magia, que nesses 280 dias letivos,
tantas horas por dia, tantos anos de ensino, vai da
conta dessas duas perspectivas, da perspectiva da
tradicdo, da identidade, da cultura, da linguay e a
mesmo tempo do acesso a cidadania, a tecnologias
e assim por diante. (LUCIANO, 201
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Esse é o grande dilema colocado: no tempo e no espaco de
referéncia que usamos, na estrutura e na politica do Estado, como a
escola poderéa dar conta dessas duas perspectivas?

O dilema também é enfrentado pelos professores Kaingang da
Tl Xapec6 no cotidiano escolar, agravado ainda, como ja relatei, pela
dificuldade de estabelecer relagBes entre essas perspegtivastas
vezes, por estar afastado do significado das mesmas. Os resdikados
pesquisa apresentados por Savoldi (2006) com estes professores
apontam que o desafio da escola diferenciada estd justamente em
conciliar a tradicdo e a contemporaneidade, e denunciam o grande
distanciamento entre os conhecimentos universais propostos pela
instituicdo escolar e os conhecimentos tradicionais do povo Kaingang.

E necessario considerar ainda os dilemas que eles assumem,
muitas vezes, no papel de intérpretes entre culturas e sociedades
distintas, como descrito por D’Angelis:

A realidade comum as sociedades indigenas no
Brasil, de estarem envolvidas em um conflito
(aberto ou latent®) com uma sociedade
majoritaria nacional, coloca o professor indigena
em uma posicdo importantissima e, ao mesmo
tempo, de dificil equilibrio. Ele pode ser o agente
educador numa situacdo de conflito e mudanca,
comprometido com a defesa dos valores, da
histéria e da cultura milenar do seu povo, ou pode
ser um agente de mudanga, comprometido com 0s
valores, a histéria e a cultura da sociedade
nacional dominante (brasileira). (2003, p.35).

Assim, cabe ao professor transformar os elementos culturais,
econbmicos e cientificos, oriundos da relacdo entre indigenas e néo
indigenas, em conhecimento sistematizado para a constituicdo de uma
escola intercultural, de forma a atender ao projeto de vida de seu povo.

Quando compreendemos o desafio colocado como compreensao
do papel da educacédo formal para a comunidade indigena e como
construcdo de uma escola diferenciada, emerge um terceiro desafio pa

390 conflito latente — isto ¢, escondido, disfargatissimulado — &, quase sempre, 0 que mais
prejudica as sociedades indigenas. Quando a sdeieajoritaria ou dominante (que, no caso,
€ a chamada “sociedade brasileira”) busca esc@ndegar a discriminacéo contra os indios,
em geral esti buscando iludir os povos indigenaesaacio com uma integracdo geral, uma
“unidade nacional” dos brasileiros que transformeaciedades indigenas em participantes dos
valores e demais usos da sociedade maior, mesmoogservando caracteristicas “tipicas”,
como “dancas folcldricas” ou “datas especiais” dmemoracao (ao lado das datas nacionais,
que cultuam Tiradentes, Dom Pedro, Deodoro e otitersis” desse tipo).
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o professor indigena: assumir o protagonismo no processo, em que ele
precisa — junto com sua comunidade — buscar solucfes, encontrar
caminhos para construir um modelo de escola indigena com os
principios conquistados e desejados pelos indigenas.

A partir desse contexto apresentado, trago para debate as
condi¢des de protagonismo do professor indigena, buscando referéncias
na sua formacao, entendida como um processo inconcluso e continuo.

3.1 A condicdo de protagonismo nesse processo: formacdo do
professor

A formacdo de indigenas como professores e gestores das
escolas tem se apresentado como um dos principais desafios para
consolidacdo da educacao escolar indigena. Segundo Grupioni (2003),
as discussbes sobre a possibilidade de um novo modelo de escola
caracterizado pela perspectiva de conferir aos indigenas um papel
protagonista, tanto na docéncia quanto na gestao da escola, contribuiram
para colocar a educacdo indigena no rol de questdes prioritarias do
movimento indigenista contemporéaneo.

A discussédo tem evidenciado a preocupacdo de como estdo
sendo criados e conduzidos os processos de formacdo em cursos
especificos pelos diferentes érgdos responsaveis, em todo o Brasil.
Grupioni (2006) procura configurar 0 campo em que ocorrem as
discussdes sobre esses processos, apontando a preocupag¢do com a:
oportunidades para que o professor indigena complete sua escolarizacéo
basica e tenha uma formacédo especifica para atuacdo no rimgistér
aponta experiéncias em licenciaturas especificas com formacao
diferenciada também no ensino superior.

No processo de discusséo e implantacao de politicas publicas de
formacao superior para professores indigenas, o Ministério da Educacao
- MEC, por intermédio da Secretaria de Ensino Superior (SESa) e
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI), lancou em 2005 o Edital do Programa de Apoio a
Formagcao Superior e Licenciaturas Indigéh@ROLIND). Com esta
iniciativa, o MEC buscou apoiar projetos de Cursos de Licenciaturas
especificas para a formacgdo de professores indfjeimsgrando

“0 Disponivel em http://portal.mec.gov.br. Acesso 8abr. 2011.

41 As bases legais para a formagéo interculturalrdfegsores indigenas estdo na Constituicéio
Federal, artigos 210 e 231, na LDB - Lei n° 9.384/ Plano Nacional de Educagéo e na
normatizagdo do Conselho Nacional de EducacéoecBafi4 e Resolucdo 03/CEB-CNE, de
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ensino, pesquisa e extensdo, contemplando estudos de temas relevantes
como linguas maternas, gestdo e sustentabilidade das terras e das
culturas dos seus povos, bem como, promover a capacitacao politica
desses professores como agentes interculturais na formulagdo e
realizacao dos projetos de futuro das comunidades indigenas.

Segundo o programa, a formacéo de professores indigenas para
0 magistério intercultural deve ocorrer em programas especiais que
ensejem experiéncias pedagdgicas e curriculares inovadoras,
assegurando uma formacao que dé conta dos objetivos educacionais das
comunidades indigenas na sua apropriacdo da instituicdo escola. Desta
forma:

O perfil profissional a ser buscado na formagéo
dos professores indigenas corresponde ao de um
ator social que age em mudltiplas dimens6es —
sociais, politicas, culturais e educativas — tais
como: i) na mediagdo intercultural entre sua
comunidade e agentes da sociedade nacional; ii)
na organizagao de pesquisas para fundamentar sua
pratica pedagdgica que valoriza os saberes
indigenas; iii) na associacdo da escola com os
projetos societarios e identitarios de suas
comunidades; iv) na reflexao continua do papel da
escola no contexto interétnico vivido por sua
comunidade; v) no compromisso sobre os direitos
indigenas. (BRASIL, 2007, p.43).

O primeiro curso especifito para formacdo de professor
indigena teve inicio em 2001 e foi promovido pela Universidade
Estadual do Mato Grosso. Em 2011 foi instalado o 26° curso
interculturaf®, na Universidade Federal de Santa Catarina ,e como ja
explicitado, é o segundo do estado de Santa Catarina, que conta
também, a partir de 2009, com o proféwa Universidade Comunitaria
da Regido de Chapecd. Isto significa que até 2009 a formac&o superior
dos professores indigenas de nossa regido (Santa Catarina eeoeste d

1999. Os Conselhos Estaduais de Educagéo aproveeguérizam oS programas para a
formacg&o desses professores.

42 A Universidade Estadual de Mato Grosso - UNEMAdimpus de Barra do Bugres-MT, foi
a primeira instituicdo de ensino superior a criar curso especifico para a formacdo de
professores indigenas. Projeto 3° Grau Indigendormou, no periodo de 2001-2005, 198
professores de 35 povos indigenas, destes 80% \is pim Estado de Matos Grosso e 0s
demais de AM, AC, CE, PB, BA, ES, SC, PR e RS.

43 Curso de Licenciatura Intercultural Indigena dbdguMata Atlantica.

4 Curso de Licenciatura Especifica para Formac#erdiessores Indigenas Kaingang.
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Santa Catarina) ocorreu em cursos nao especificos para indigenas, na
instituicbes educacionais da regido, de forma bastante distinta daquela
almejada pelo movimento indigena.

Este fato reforca a ideia da formacdo continuada desses
profissionais como um importante campo reflexivo para educadores e
pesquisadores, com vistas a ajudar o professor indigena a preparar-se
para o0s enfrentamentos cotidianos na construcdo de projetos
educacionais de sua comunidade. Nesse sentido, formacdo continuada
apresenta desafios mais intensos, pois busca mudangas em unoprocess
historicamente marginalizado por questbes ideoldgicas. Se hoje ha o
desejo e o amparo legal para construir uma escola indigena difdeencia
faz-se necessario criar mecanismos mais eficientes pargsjago e
sociedade tornem isso possivel.

A formacgdo continuada é um campo de investigagdo da
Educacdo Matematica com foco nos professores que ensinam
matematica. De acordo com Nacarato e Paiva ( 2006) os pesqussadore
dessa area vém utlizando a expressdo “professores que ensinam
matematica” em referéncia aos professores polivalentes —eaqed
atuam na educacdo infantii e/ou nas séries iniciais do Ensino
Fundamental — e que ensinam matematica, apesar de ndo serem
denominados “professores de matematica”, tendo em vista que ndo séo
especialistas. De acordo com Fiorentini et al. (2002), h4 um pequeno
numero de pesquisas votadas a esses profissionais, sendo um campo
ainda bastante amplo de pesquisa.

Em relacdo a tematica, cabe destacar que varios nomesltém si
utilizados pela literatura educacional para se referir ao [zoces
formacdo de professores em servigco, sendo 0s mais usuais: capacitac
aperfeicoamento, treinamento, reciclagem, formacdo permanente,
formacgéo continuada, educagéo continua, desenvolvimento profissional
ou profissionalizagéo.

Segundo Fiorentini e Nacarato (2005), cada denominacdo
reflete uma concepgéo de formagéo continuada: nas décadas de 1970 e
1980 ela consistia basicamente em oferta de cursos de reciclagem,
treinamento ou capacitagdo em novas técnicas e metodologias @e ensin
de matematica; contava também com os tradicionais cursos de
atualizacdo em conteldos especificos, baseados no pressuposto de que
os professores com o passar dos anos defasavam-se em conteldos €
metodologias, e, incapazes de eles proprios produzirem novos
conhecimentos e se atualizarem a partir de sua pratica, tecaEssde
novos saberes produzidos por especialistas.
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De acordo com os autores, a virada paradigmatica ocorreu a
partir dos anos 1990, motivada, por um lado, pelos estudos
internacionais sobre o pensamento do professor — descobrindo que os
educadores também produzem saberes profissionais relevantes e
fundamentais, a partir dos desafios de sua pratica — e pelo cateeito
professor reflexivo e investigador de sua préatica; de outro, pelos
resultados das experiéncias e estudos dos préprios formadores-
pesquisadores, algumas realizadas com colaboracdo dos professores
escolares.

A partir desse novo paradigma, buscam-se processos de
formacdo pautado na reflexdo sobre a préatica, processos que ndo sao
impostos nem tdo pouco formatados a partir da visdo externa de
educadores e gestores, mas na pratica docente cotidiana dos mefessor
quebrando assim um estranho paradoxo: a descontinuidade da educacéao
continuada.

Na analise de Fiorentini e Nacarato, os cursos de formacao até
entdo ofertados seguiam o modelo da racionalidade técnica, sendo pouco
eficazes na mudanca de saberes, de concepcdes e de praticas docentes:

Esses cursos de formacédo continuada promoviam,
na verdade, uma prética de formacgéo descontinua:
descontinua em relagdo a formacgédo inicial dos
professores; descontinua em relagdo ao saber
experiencial dos professores, os quais ndo eram
tomados como ponto de partida da formacgéo
continuada; descontinua ainda em relacdo aos
reais problemas e desafios da pratica escolar; e
descontinua, sobretudo, porque eram acgles
pontuais e temporarias, tendo data marcada para
comecar e terminar. (FIORENTINI;
NACARATO, 2005, p. 8).

No que diz respeito a formacédo do professor indigena, apesar de
nao existirem pesquisas especificas sobre educacdo continuada, as
informacdes disponiveis indicam uma proposta de trabalho com base na
organizacdo de cursos de educacdo continuada para professores
indigenas, expressdo que consta repetidas vezes nos relatérios da
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade -
SECAD/MEC"”, sobre o Projeto de Formac&o de Professores Indigenas
para o Magistério Intercultural (BRASIL, 2007).

4 Atual Secadi - Secretaria de Educacéo Continusléihetizacéo, Diversidade e Incluséo.
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Em Santa Catarina, como ja descrito, a formacgéo continuada se
da com cursos anuais. A Ultima edicdo no oeste catarinense (degido
inquérito desta pesquisa), ocorreu em abril de 2011; o Curso de
Formagcédo Continuada para Professores Indig&faspromovido pela
Secretaria de Estado da Educacéo (SED), em parceria camistékib
da Educacido (MEC) e da Fundagdo Nacional do indio (Funai),
desenvolvido para 143 professores do estado, que atuam em 35 unidades
escolares e atendem alunos das etnias Guarani, Kaingang e Xokleng.

No que diz respeito a novas propostas para a educacdo
continuada de professores indigenas, fica a questdo: que caminho
seguir? Em que bases teoricas ancorar?

Como aporte para a reflexdo, procurei identificar as tendéncias
que ultrapassassam as praticas descontinuas, buscando elementos nos
trabalhos do GT*/ — Formagcéo de professores que ensinam matematica
da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e nas
pesquisas do Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacdo de
Professores que Ensinam Matematica (GEPFPMA Faculdade de
Educacgéo da Universidade Estadual de Campinas.

Nas pesquisas levantadas pelo GT7 identifica-se certa
convergéncia de tematicas, pressupostos e linhas teéricas no qué tange
formacéo do professor:

As pesquisas vém destacando o protagonismo do
professor no que diz respeito aos processos de
desenvolvimento profissional e de formacdo: o
professor tem tido voz e é ouvido; as pesquisas
ndo tém sido sobre o professor, mas
principalmente, com o professor: ha uma
preocupacdo com o repertério de saberes do
futuro profissional, considerando que esse néo
pode ser reduzido aos saberes do conteddo
matematico apenas; é enfatizada a importancia da
aprendizagem compartilhada e dos grupos
colaborativos para o] desenvolvimento

6 Informag@es disponiveis em http://www.sed.sc.gobesso em mai. 2011.

47 Grupo de Trabalho 7, oficialmente constituido ed®® no | Seminario Internacional de
Educacdo Matematica (I SIPEM). Uma das primeirasqupacdes da coordenacédo deste GT
foi o mapeamento das pesquisas desenvolvidas rsd Boare formagéo docente, no campo da
matematica, com base no | e Il SIPEMs. Informagdisponiveis em www.sbem.com.br .
Acesso em 10 mai. 2011.

48 0 GEPFPM surgiu em 1999 como subgrupo de Gruptedquisa da Pratica Pedagdgica em
Matematica (PraPeM) que iniciou em 1994. Informacdedisponiveis em

www.cempem.fae.unicamp.br. Acesso em: 10 mai. 2011
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profissional, dentre outros. (NACARATO e
PAIVA, 2006, p.24).

O balanco apresentado pelo GEPFPMaracterizou uma
mudancga paradigmatica em relacdo a concepgdo de pesquisa e do
processo de formagdo do professor “em servi¢co”. Para Fiorenahi et
(2002), dentre as razbBes que justificam essas mudancas esta a
compreenséo dos formadores-pesquisadores de que:

[...] as propostas, embasadas apenas em aportes
tedrico-cientificos, consistiam em simplificacdes
da pratica profissional e reduziam o problema
pedagdgico a sua dimensdo apenas instrutiva e,
portanto, técnica, ignorando a dimenséao formativa
e humana da préatica educativa, o que a torna
complexa e plural. (2002, p.157)

Considerando os pressupostos e os objéthamocados pelo
GEPFPM, evidencio os fundamentos sobre formacdo continuada que
foram ancora para significar algumas escolhas ao longo desta
investigacao.

O primeiro elemento que abordo é a concepc¢do de formagédo
continuada, dada em um de seus objetivos:

Discutir e desenvolver aportes tedrico-
metodolégicos que concebam e tratem a formagéo
e desenvolvimento profissional do professor como
um processo continuo e sempre inconcluso que
tem inicio muito antes do ingresso na licenciatura
e se prolonga por toda vida, ganhando forca
principalmente nos processos partilhados de
praticas reflexivas e investigativas

Entende-se assim o desenvolvimento profissional como um
processo que ocorre durante toda a experiéncia profissional do
professor, de forma que ha uma mudan¢a no modo de conceber a
formacdo, como nos diz Imberndén (2004): sem dicotomizar,

49 Resultado da pesquisa em andamento “Estado dal&mesquisa Brasileira sobre Formac&o
de Professores que Ensinam Matematica”, iniciada geipo em 2000, considerando a
producédo académica a partir de 1970. Os dadosempael®s referem-se a sistematizacédo até
2004. Disponiveis em http://www.cempem.fae.unicdmprapem/gepfpm.htm Acesso em: 10
mai. 2011.

% Disponivel em http://www.cempem.fae.unicamp.bigera/gepfpm.htm. Acesso em 10 mai:.
2011.

%! Disponivel em www.cempem.fae.unicamp.br. Acesspl® mai. 2011.
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classificando-a em inicial ou continuada, e sim considera-lao com
permanente.

Um segundo elemento diz respeito as propostas para essa
formacéo:

O GEPFPM, ao negar o modelo de racionalidade

técnica, alinha-se com as propostas que

consideram fundamental tomar como ponto de

partida e de chegada da educacéo continuada a
pratica docente cotidiana dos professores,

convertendo-a em problema e objeto principal de

estudo e reflexdo e buscando, colaborativamente,
as solucBes possiveis e necessarias. Trata-se
portanto, de um processo de educagdo continua
mediado pela reflexdo e pela investigacédo sobre a
pratica, na qual os aportes tedricos produzidos

pela pesquisa em Educacdo em Matematica nao
sdo arbitrariamente oferecido aos professores, mas
buscados a medida que forem necessarios e
possam contribuir para a compreensdo e a

construcao coletiva de alternativas de solucdo dos
problemas da pratica docente nas escolas.
(FIORENTINI e NACARATO, 2005, p.8-9).

Nessa perspectiva, o professor constitui-se como agente
reflexivo de sua pratica pedagogica, sujeito capaz de produzir e
(re)significar a partir dessa prética saberes da atividadisgional e o
seu proprio desenvolvimento de forma autbnoma e/ou colaborativa.

A meu ver, no ambito da educacdo escolar indigena, os
professores tém muito a contribuir para o desenvolvimento de praticas
mais significativas no ensino e na aprendizagem de matenapeatir
de uma construcao coletiva. O trabalho colaborativo se apresenta como
uma possibilidade para fundamentar essa construcdo, oportunizando ao
professor indigena tornar-se o principal protagonista de seu
desenvolvimento profissional e do processo educacional em sua
comunidade.

O trabalho colaborativo tem surgido no mundo inteiro, entre
professores de diferentes instituicdbes e niveis de ensino, como uma
resposta as mudancas sociais, politicas, culturais e tecnoldgicas que
estdo ocorrendo em escala mundial, como nos coloca Fiorentini (2006).
Essas mudancas questionam as formas tradicionais de educacdo e
desenvolvimento profissional de professores, bem como a producdo de
conhecimento.
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Segundo Ferreira (2006), ha algum tempo nogdes de trabalho
em grupo, aprendizagem cooperativa e colaborativa e trabalho
colaborativo foram aplicadas no contexto da pesquisa educacional, de
forma mais significativa. Entretanto, na literatura educacionalinirei
dispersdo semantica envolvendo esses termos, de forma que se faz
necessario distinguir os significados, questdo também apontada por
Mikulin et al. (2005), Fiorentini (2006) e Costa (2006).

Boavida e Ponte (2002) ajudam a esclarecer etimologicamente o
significado de cooperacao e colaboracdo, apoiados em Wagner (1997) e
Day (1999): embora as denominacdes “cooperacdo” e “colaboracao”
tenham o mesmo prefixo co, que significa acdo conjunta, cooperar vem
do verbo latino operare (operar, executar, fazer funcionar de a@rdo c
0 sistema) e colaborar é derivada de laborare (trabalhar, produzi
desenvolver atividades tendo em vista determinado fim). Assim, na
cooperagdo, alguns ajudam os outros (co-operam) executando tarefas
cujas finalidades geralmente ndo resultam de negocia¢des conjuntas do
grupo, podendo haver subserviéncia de uns em relacdo aos outros; na
colaboracéo, todos trabalham conjuntamente (co-laboram) e se apoiam
mutuamente, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo
do grupo, as relagdes tendem a ndo ser hierarquica. Os autores veem
trabalho colaborativo como um modo eficaz de os profissionais
enfrentarem os desafios do cotidiano, caracterizados, no contexto atual,
pela incerteza, perplexidade e constante mudancas.

A distribuicdo de tarefas é abordada por Ferreira (2006),
também no intuito de diferenciar a cooperacdo da colaboracdo. Com
base em Dillenburg (1996), aponta que a diferenca ndo se da em termos
de se a tarefa é dividida ou ndo, mas em virtude da forma pélé qua
distribuida; na cooperacdo a tarefa é dividida (hierarquicamente)
subtarefas independentes; na colaboragdo 0s processos cognitivos
podem ser divididos em camadas entrelacadas, sem hierarquia. Na
cooperagdo, a coordenacdo é apenas requerida quando se relinem
resultados parciais, enquanto que a colaboracdo é uma atividade
coordenada que resulta de uma tentativa continua de construirex mant
uma concepcao compartilhada de um problema.

A educacdo cooperativa € constantemente utilizada como
estratégia de ensino em grupos, nos quais busca-se conjuntamente
construir solucbes para as tarefas propostas. As atividades sao
desenvolvidas pelos alunos e professor, mas a aula € organizada e
orientada por um professor. Quando nos referimos a colaboragéo, cada

componente do grupo tem a responsabilidade comum de definir
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estratégias, metas e avaliar resultados, enfim seu compramntti@
maior do que na cooperacao.
De acordo o estudo desenvolvido pelo GEPFPM (NACARATO
et al. 2003), um grupo colaborativo pode ser concebido a partir das
seguintes caracteristicas:
- a participacdo é voluntaria e todos os individuos desejam icresce
profissionalmente e buscam autonomia profissional;
- hd um forte desejo de compartilhar saberes e experiéncias;
- ha momentos, durante os encontros, para bate-papo informal,
reciprocidade afetiva, confraternizacdo e comentarios sobre sua
pratica escolar;
- 0s participantes sentem-se a vontade para expressar liveement
gue pensam e sentem e estao dispostos a ouvir criticas e mudar;
- ndo existe uma verdade ou orientacdo Unica para as atividades
realizadas;
- as tarefas e atividades dos encontros sdo planejadas e atganiza
de modo a garantir a produtividade do grupo;
- a confianca e o0 respeito muatuo sdo essenciais ao bom
relacionamento do grupo;
- 0S participantes negociam metas e objetivos comuns, e
responsabilizam-se para atingi-los;
- 0s participantes compartilham significados acerca do que estédo
fazendo e aprendendo, e o que isso significa para sua vida pessoal e
profissional;
- 0s participantes tém a oportunidade de produzir e sistematizar
conhecimentos através de estudos investigativos sobre a pratica de
cada um;
- h& reciprocidade de aprendizagem, todos os participantes
aprendem uns com 0S Outros.
Dentre as caracteristicas de um trabalho colaborativo, Fiorentini
(2006) destaca voluntariedade, identidade e espontaneidade: um grupo
autenticamente colaborativo é constituido por pessoas voluntérias, no
sentido de que participam do grupo espontaneamente, por vontade
prépria, sem serem coagidas ou cooptadas por alguém a participar. Na
construcdo do grupo, ao mesmo tempo em que se adquire uma
identidade propria constituida pelos objetivos comuns, ndo provoca a
perda dos objetivos individuais, ou seja, mantém-se a singularidade e a
identidade de cada um de seus membros; as relagbes tendem a ser
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espontaneas quando partem dos proprios professores, enquanto grupo
social, e evoluem a partir da prépria comunidade, ndo sendo, portanto,
reguladas externamente, embora possam ser apoiadas
administrativamente ou mediadas/assessoradas por agentes externos.

O objetivo entdo é reconstruir conjuntamente 0s pressupostos
tedricos, as praticas de ensino, e a si proprio como professor nhiadige
que ensina matematica - como sujeito da educacdo que precisa se
preparar para corresponder critica e investigativamente emstada
pratica docente.

Para compreender a importancia do trabalho coletivo, podemos
partir de uma conjuntura cotidiana simples:

[...] a principal idéia ¢é simples: meu
conhecimento ¢é insuficiente, ele pode ser
melhorado. Mas vocé esta na mesma situacgao.
Para melhorar nossa compreensao, para mover-
nos em direcio de mais conhecimentos,
dependemos um do outro. Eu ndo posso dizer a
vocé nada de certo, nem vocé a mim. Mas se nés
interagimos em uma relagdo dialégica, seremos
capazes de nos mover na diregcdo de um maior
conhecimento. (SKOVSMOSE, 1990, p.10).

Feita essa andlise, identifiquei as potencialidades do trabalho
colaborativo como instancia de formacao na prépria escola indigena. Em
cada aspecto estudado e cada caracteristica eu encontrava uma
modalidade de préatica profissional que desenhava um cenario de
trabalho com o professor indigena, um cenario que privilegia a
problematizacdo, a andlise e a reflexdo da pratica pedagogicee e
0 caminho para o protagonismo buscado, tanto na sua formagdo como
na sua acado educativa? Acreditei que sim, e inquietamente tentei
projetar uma caminhada: como um grupo assim se descobre e se
organiza? Por onde iniciar a construgdo de uma histéria assim?

Para dar forma a essa ideia, era necessario de um espaco para
aproximagdo com o0s professores, e este emergiu quando fui convidada
para trabalhar na formacdo continuada de professores indigenas da
regido oeste de Santa Catarina, em cursos promovidos pela equipe do
Instituto Goio-En/FUNDESTE. Com esta equipe multidisciplinar, que
nomeio no préoximo capitulo, passei a discutir uma proposta de trabalho
intercultural que valorizasse os saberes indigenas e partissédiano
dos professores.

A primeira questdo que buscamos compreender foi no que diz
respeito de nossa posicdo de professores nado indigenas na formacao do
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professor indigena, pois é nessa relagdo entre pessoas de culturas
diferentes que se integram e se estabelecem, conforme Fleuri, (2000)
numa relagdo intercultural, pois a atividade de formac&o se constitui
numa interagcdo entre dois universos culturais diferentes, pessoas de
culturas diferentes. Nessa perspectiva intercultural, em quera out
cultura ndo é um objeto de estudo a mais, mas é considerada como:
[...] um modo préprio de um grupo social ver e
interagir com a realidade. A relacdo entre culturas
diferentes, entendidas como contextos complexos,
produz confrontos entre visbes de mundo
diferentes. A interacdo com a cultura diferente
contribui para que uma pessoa ou um grupo
modifigue o seu horizonte de compreensdo da
realidade, na medida em que |he possibilita
compreender ou assumir pontos de vista ou
I6gicas diferentes de interpretacdo da realidade ou
de relagéo social (FLEURI, 2000, p.4).

A discussdo proposta por Domite (2010) enfoca a importancia
de ter em conta o conhecimento gerado na cultura na busca de um
processo educativo mais significativo, bem como para dar aos
professores indigenas mais poder cultural, intelectual, afetivo] socia
politico. No que diz respeito ao carater da construcdo do conhecimento:

A formacado de professores indigenas tem como
perspectiva que os educadores tenham em conta a
construcdo transdisciplinar do conhecimento do
professores indigenas, desde a construgdo de
artefatos de conhecimento e idéias, que para eles é
guase sempre resultado de:

- a fusdo / entrelagamento de reflexbes e acdes
praticas;

- a construgdo de idéias relacionadas com as
tradicdes e costumes;

- a interacdo em trabalho cooperativo;

- a relacao entre religido, mito e ciéncia;

- arelacdo de atividades do pai e / ou a mée.

Em outras palavras, os individuos indigenas tém
na realidade em que se encontram imersos, sua
fonte de conhecimento, que é, em geral, gerado de
forma / transdisciplinar holistica. (DOMITE,
2010, p.111).

Sao conhecimentos com base nhuma estrutura de valores, formas
de vida e crencgas miticas, profundamente enraizados na vidarzotidia
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do povo indigena, transmitidos de geracdo em geracao, ordinariamente
de maneira oral e desenvolvidos & margem do sistema social formal.

Ora, no campo da matematica, pensar em conhecimento gerado
na cultura requer compreende-la em relacdo ao contexto sécio-cultural
em que € produzida, entendendo a existéncia do conhecimento
matematico produzido institucionalmente e do resultado de praticas
sociais diversas.

Em relagdo a nossa posicdo de formador no tratamento dessa
situacdo, busco apoio em Bello (2002), quando preconiza que a resposta
nao estd somente na aparente valorizacdo e o reconhecimento dos
saberes desses grupos indigenas, mas em uma revisdo autmeritsa
superficial da realidade e das bases culturais, reconhecendo-as com
ferramentas para a vida.

D'Ambrosio (2002), ao enfocar o problema da relacdo entre
duas culturas diferentes no processo pedagdgico, afirma que os
professores indigenas tém uma missao bastante dificil: aléesgkar
e desenvolver o conhecimento da cultura de seu povo, eles também
precisam trazer para as pessoas 0 conhecimento da "cultura nao
indigena”. Nesse sentido, o autor sugere que o trabalho na escola
indigena deve ter como base 0s pressupostos da Etnomatematica.

A Etnomatematica configura-se como referencial que
contribuira para a compreensédo da especificidade, tanto do pensamento
matematico quanto dos contextos culturais nos quais ele se nzandest
decorrer das atividades com os professores, uma vez que, nesta area

matematica é enfocada a partir de questBes psicolégicas, sociais,
epistemologicas, pedagogicas, entre outras.

Correa (2006) aponta trés pontos fundamentais para reflexdo
acerca da acdo pedagodgica: o desenvolvimento de modos de
aprendizagem significativos, a importancia do professor pesquisador e
sobre a experiéncia da Etnomatematica nos processos formativos dos
professores. A autora mostra alguns principios norteadores dessa prati
pedagogica, quando diz:

Um desses principios, [...], sugere que a Educacao
Matematica na formacdo de professores deve
incentivar os futuros professores a desenvolver
uma atitude investigativa frente ao conhecimento
e a realidade, sendo concebidos como mediadores
das diversas culturas. Essa enunciagéo se fortalece
guando pensamos nas formas préoprias de
matematizar de cada povo, de cada grupo cultural

92



e de como essa diversidade pode ser colocada
numa situagcdo didatica em particular, quando
alunos e professores podem atuar como
pesquisadores de sua realidade em busca de
aprofundar conhecimentos da propria cultura e de
outras culturas. (CORREA, 2006, p. 331).

Destarte, com esses elementos, ja estava delineada nossa
proposta de trabalho. O resultado pensado para esse processo
educacional era que o individuo atuasse no seu ambiente a partir da
percepcdo de sua realidade, num processo reflexivo de sua acéo
pedagdgica.

Considerando como estes professores eram acostumados com
uma formacéo na racionalidade técnica, ficou definido que est&tam
seria 0 passo inicial para construir uma mudanca: partir does@uia
para compreender e construir um cenario distinto. Construimos assim o
projeto multidisciplinar do Curso de Formacdo Continuada para
Professores Indigenas: Educacdo Intercultural na Perspectiva da
Etnociéncia e Etnomatematica. Apostei, juntamente com meus colegas,
na ideia que poderia iniciar pela descontinuidade uma caminhada
continua. E esse passo inicial que relato no proximo capitulo.
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VI - O DESAFIO INICIAL: CONHECENDO OS SUJEITOS, O
CENARIO E AS CONDICOES DE TRABALHO

Ndo se pesquisa antes para depois

pensar/ler/escrever.

Escreve-se para saber o que
pesquisar, saber o que ler, para
pensar e descortinar caminfos

novos.

Mario Osério Marques

O processo de construcéo deste trabalho se deu num movimento
de idas e vindas, dindmico e recursivo, tendo como ponto de partida o
tema, a formacdo continuada do professor indigena e o local de
pesquisa, a Tl Xapec6. A pretenséo inicial de trabalho era deigavest
as relagbes estabelecidas pelos professores entre a ne#emati
tradicional Kaingang com a matematica institucionalizada, e nao tinha
um foco delimitado. Com o estudo realizado sobre os aspectos
caracteristicos e constitutivos do trabalho colaborativo e de sua
dindmica de relevancia ao desenvolvimento profissional dos
professores, apresentado no capitulo lll, almejava essa modalidade
trabalho coletivo como espaco para desenvolver a pesquisa.

O primeiro desafio foi a aproximacdo com o grupo, quando
busquei a identificacido dos sujeitos, do cenario e das condicoeaefeti
de desenvolver a modalidade de trabalho proposta, que envolviam a
constituicdo de uma relacdo do pesquisador com 0s professores e a
mobilizacdo do desejo destes para fazerem parte de um grupo de
trabalho. E o processo que descrevo a segulir.

4.1 Proposi¢cdo de um curso de educacdo continuada para professores
indigenas

A minha insercdo na comunidade indigena da regido oeste
catarinense ocorreu efetivamente no ano de 2009, através do tiddalho
formagcdo continuada com professores indigenas no Projeto de
Monitoramento das Interferéncias sobre a Populacédo Indigena e na
construcdo do projeto do Curso de Graduacdo em Licenciatura
Especifica para Professores Indigenas Kaingang. As duas atividades
envolveram diferentes comunidades indigenas da regido oeste
catarinense, como descrevi ao apresentar o contexto da educacao escola
indigena e as possibilidades de interlocugéo, no capitulo I. De forma
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especial, faco agora referéncia a Tl XapecO, campo de estudo des
pesquisa.

O Curso de Educacdo Continuada para Professores Indigenas:
Educacéo Intercultural na Perspectiva da Etnociéncia e Etnontialema
foi desenvolvido por uma equipe multidisciplinar de pesquisadores da
UNOCHAPECG?, entre 05 de junho e 08 de setembro de 2009. De
acordo com o projeto, 0 curso teve a proposta construida com os
seguintes objetivos:

a) Desenvolver acbes de educacdo continuada
com professores indigenas num processo
educacional que reconheca, aceite e valorize a
pluralidade cultural, e que lhe oportunize uma
formagdo com os elementos essenciais para uma
atuacdo profissional voltada para a valorizagédo
saberes e processos préprios de producdo e
recriacdo de sua cultura.

b) Refletir com os professores indigenas sobre os
principios e as funcdes do ensino de cada
disciplina no curriculo das escolas indigenas, bem
como, buscar nos temas transversais da escola
indigena informagdes para trabalhar os diversos
conteudos.

c¢) Proporcionar condi¢gbes para que os professores
indigenas se sintam encorajados a trabalhar os
conteldos de cada area, resgatando a abordagem
da etnociéncia e da etnomatematica.
(UNOCHAPECO, 20094, p.4).

A estrutura da formacéao teve como aporte dois temas: Cidadania
e cultura; Etnociéncia e Etnomatematica no cotidiano da Escola
Indigena, considerando os elementos presentes nos Referenciais para a
Formacao de Professores Indigenas (BRASIL, 2002) e observando os
fundamentos gerais de ensino de ciéncias e matematica para Bducaca
Béasica do RCNE/Indigena (BRASIL, 1998), sendo assim proposto:

%2 Em parceria com a Fundagdo Nacional do indio — AlBhapecé (SC), com a Secretaria
de Educagdo do Estado de Santa CatarifaGebéncia Regional de Educagéo — GERED/
Xanxeré e com a Foz do Chapec6 Energia S.A - Sghpra 22.2: Monitoramento das

Interferéncias sobre a Populagdo Indigena, atdwésstituto Goio-En/ FUNDESTE.
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Cidadania e Cultura 16 hs Prof. Dr. Leonel Piovaezata ares
de Geografia e Historia |
Desenvolvimento Regional.
Etnociéncia e 32 hs Prat Me. Ana Cristina Confortin
Etnomatematica no cotidiano da area de Ciéncias Bioldgicas| -
da Escola Indigena: A Educacgdo Ambiental.
Escola Indigena - seu Prof. Me. Luci T. M. Bernardi, da
projeto, sua historia e sya area de Matematica - Educacfio
realidade. Matematica.

i) Caracterizacao inicial dos professores participantes:

Encontramos na Tl Xapecé professores indigenas Kaingang e
nao indigenas, lotados em trés escolas de Educacao Infantil e Educaca
Béasica, que fazem parte do sistema educacional do Estado de Santa
Catarina e atendem em torno de 1.300 estudantes.

De acordo com dados informados pela Secretaria de Educacgéo
do Estado de Santa Catarina, através YaGBRED, no primeiro
semestre de 2009 - quando as atividades foram iniciadas - esta
comunidade escolar estava assim organizada:

Ensino Ensino Professores| Professores
Médio Fundamental| Indigenas Nao
indigena
EIEB Cacique 150 769 40 3
Vanhkré alunos estudantes
EIEF Paiol de 246 11 0
Barro estudantes
EIEF 149 7 0
Pinhalzinho estudantes
Total 150 1.164 44 3
alunos

Tabela 02 — Comunidade Educacional Tl Xapecd - 2009
Fonte: 52 GERED, em mai. 2009.

Em junho de 2009 a comunidade educacional da Tl Xapeco
contava com o trabalho de 47 professtresendo que todos foram
convidados a participar do projeto, no entanto o convite aceito por 42
professores.

%3 Vinculados & 52 GERED/ Xanxeré SC.
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Na tabela abaixo, apresentamos os dados em relacao a formacéo
inicial desses profissionais - as marcagbes com (*) refseermo
segundo curso de formacédo do professor:

Curso Superior Superior em| Magistério Cursando
Completo andamento Bilingue Licenciatura
Especifica
Biologia 01
Ciéncias da 02
Matematica
e Natureza
Educacao 02 01*
Artistica
Educacao 04 01*
Fisica
Geografia 01 01*
Histéria 01 01*
Lingua 01 02
Portuguesa €
Espanhol
Matematica 01
(com Po6s-
Graduacéo)
Pedagogia 05 14 + 1* 01* 09*
01(com Pés-
Graduacéo)
Total 11 24
Superior
Magistério 01 02 04 04~
Total Ensino 01 02 04
Médio

Tabela 03 — Formac&o inicial dos professores —dpecé — em jun. 2009.
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Cabe ressaltar ainda que:

a) os 11 professores com curso superior completo (26,2%) tém
formacgéo nas universidades da regido, como Universidade Comunitaria
da Regido de Chapecé - UNOCHAPECO e Universidade do Oeste
Catarinense — UNOESC; nesse grupo, temos dois profissionais que
também fizeram o Magistério Bilingue e dois com curso de Pos-
Graduacéo Lato Sensu;

b) da mesma forma, os 24 professores com curso superior em
andamento (57,1%) frequentam as instituicdes da regido, com excecao
ao curso de Pedagogia, que € na modalidade Educacédo a Distancia —
EaD (Celer Faculdades). Nesse grupo, 12 estudantes cursam
concomitantemente o curso de graduacdo em Licenciatura Especifica
para a Formacdo de Professores Indigenas Kaingang, da
UNOCHAPECO, desde agosto de 2009;

c) com formacdo em nivel médio, dos sete professores
indicados (16,7%), quatro estdo fazendo o curso de graduagdo em
Licenciatura Especifica para a Formacdo de Professores Indigenas
Kaingang.

Os dados obtidos em relagéo a formacéo inicial mostram que o
processo de formacao dos professores foi estruturado nos principios do
sistema académico de ensino nao indigena. Especificamente, em
matematica, com cursos permeados pelos pressupostos da matematica
escolar ndo indigena em que, concordando com Frankenstein e Powel
(1997), é caracterizada com suas marcas de eurocentrismo, de
branquidade, da classe média e de masculinidade.

Essa formacdo inicial reforca minha preocupacdo com as
condicbes em que ocorre a participacdo desse profissional no processo
de construcdo de uma Escola Indigena especifica, bilingue e
intercultural, que proporcione aos indigenas, suas comunidades e
povos, a revalorizagdo de suas memdrias historicas, a redfomac
suas identidades étnicas, a valorizacdo de suas linguas esiénci
ainda, garanta a eles o0 acesso as informacdes, conhecimentasstécni
cientificos institucionalizados.

Nesse percurso, os professores enfrentam, perceptivelmente,
uma dupla tendéncia. De um lado, a configuracdo de sua formacao na
academia que organiza e transmite os saberes marcados por uma
epistemologia racionalista, fortemente impregnada pela cultura
ocidental, uma formacdo que atende as caracteristicas atuaisade
escola, alicercada nos mesmos pressupostos. De outro lado, propéem-se
a construir uma escola indigena constituida por meio de um dialogo
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intercultura?® e marcada pela presenca e pela participacdo das
comunidades no seu destino.

Sabemos das limitacFésie nossos cursos de licenciatura para
a formacdo de um educador, em especial, um educador matematico. O
desafio de formacdo de um educador matematico indigena é ainda
maior, pois cabe a ele articular - de forma solitaria - sumacao
técnica e cientifica com a cultura de seu povo.

il) Expectativa dos professores e primeiras impressdes sobre o grupo:

Ao iniciar a atividade com grupo, procuramos inicialmente
identificar suas expectativas, através de uma dindmicprdsemtacao,
na qual cada um informava o nome, a origem - a formacdo e atuacado na
escola, o0 que esperava do curso, como via a matematica e as ciéncias.

Apresento um quadro sintese com o registro de alguma¥:falas

Atividade Apresentacao da proposta do Curso

Apresentacdo dos participantes — evidenciandg a
expectativa com o Curso

- Buscar conhecer sobre etnociéncia e etnomateenéatic

Algumas falas - Descobrir 0 que € etnociéncia e etnomatematica.
sobre a ) - Conhecer matemética e ciéncias intercultural.
expectativaem | - aprender novas metodologias para ensinar cién@as
relacdo ao CUrso € atematica.

ao trabalho com , - -
matematica e ;ﬁfA}Eirlender alguns conteldos de matematica que s3® |m

ciéncias ) -
- Vim pra me qualificar.

% Entendo que aterculturalidade n&o pode se reduzir a mera convivéncia entrevessais
culturas, mas pressupor troca, reciprocidade, andidade e interagcdo. O processo de interagao
rejeita qualquer pretensdo de homogeneidade dasidde valores e de atitudes, assim como
ndo nega os conflitos e negociacdes, de forma mpéca, necessariamente, hum profundo
respeito pelas diferengas.

% Os desafios aqui sdo pensados principalmente oomrfa articulagio da teoria e pratica,
nas relagbes da educacdo e o conhecimento esped#ficnatematica, e na importancia de
discutir as questdes sociais.

% Nessa fase, optei por no identificar o professorcada comentario, pois como o grupo era
grande e todos faziam interveng8es, nem sempregoianos identificar o nome de quem se
manifestava. Como as idéias nédo se contrapdenonggletam, na leitura de dados, trato como
“uma voz do grupo”.
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- Conhecer novos materiais didaticos e novas tésnile
ensino.

- A gente precisa sempre estar fazendo cursos ficaa
atualizado.

- Aprender como ensinar bem matematica, pois nigrrg
Curso nessa area, que é a mais dificil de todas.
- Trabalhar com metodologias diferenciadas.

- Conhecer jogos para ensinar matematica de forra@
facil.

- O professor deve trabalhar as diferentes origeios
universo, inclusive a Kaingang.

- Hoje h& um reconhecimento acerca das ervas atifiz
pelos indigenas, mas precisamos cuidar porque
brancos nos roubam o conhecimento sobre as enes.
até nas farmacias remédio com nossas ervas..

- A gente trabalha na escola sempre com a cul

0s
T

ura

Kaingang. Em ciéncias, com as ervas. Em matematica,

usamos sementes para contagem, falamos das me
como o atio e a bracada.

didas,

Fonte de Dados

Anotacdes no Diario de Campo dauResipra.

Os professores que ndo trabalhavam com matematica ou
ciéncias nas escolas indicaram que participavam do curso porque é
sempre uma forma de aprender algo novo, e também apontaram a
curiosidade em saber sobre etnociéncia e ethomatematica.

Quanto a expectativa dos professores em relagdo ao curso, a
posicdo do grupo foi bem homogénea: buscavam aprender topicos de
matematica escolar; conhecer novas metodologias, novos materiais e
novas técnicas para ensinar matematica e ciéncias; conluwer s
etnociéncia e ethomatematica.

Considerei importante o olhar sobre as “disciplinas” ciéncias e
matematica: em relacdo a ciéncias, preocupavam-se com falenas
ensinar; em matematica, além de como ensinar, buscavam aprender
alguns conteudos, pois explicitaram que muitos eles ndo sabem e
deixam de trabalhar em suas salas aulas, como por exemplo, fragoes,
numeros decimais, topicos de geometria. Ja em ciéncias, consmeram
conteudo fécil, que “acompanhando o livro é de facil entendimento”. Os
termos fécil e dificil apareceram repetidas vezes: nétemé dificil,
mas podemos descobrir uma forma de ensinar mais facil, ciéhcias

facil.
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Em toda a conversa empreendida, fica claro que a mateméatica
em referéncia é a escolar, do livro didatico. Nas escolas, ¢sdalsnos
tém acesso ao livro didatico, sendo esse o principal instrumento de
apoio ao trabalho do professor. Utilizam a Colegédo Viver e Aprender
Matematica’.

No curso, inicialmente, os professores ndo deram énfase a
questdo da cultura. Com o desenvolvimento do didlogo, a partir de
questbes sobre o ensino e a cultura Kaingang na sala de aula,
manifestaram que trabalhavam com os alunos sempre buscando
valorizar os saberes kaingang em todas as areas do conhecimento.
Quando questionados de como faziam isso, explicaram que organizavam
sua aula a partir das “coisas” da cultura deles, desenvolviam os
processos educativos voltados para o artesanato, a pintura corporal, a
comidas tipicas, as rogas, as ervas medicinais, etc.

Na questdo cultural, ha um “discurso” coletivo referente ao
ensino da lingua indigena na escola, do respeito e da valorizacdo dos
conhecimentos tradicionais que, a priori, deu a impressao que 0 seu
fazer docente era alicergcado nesses pressupostos. Esse digends® es
se para a importancia da escola diferenciada, da valorizacadiwta,c
de registrar conhecimentos que estdo se perdendo com os mais velhos,
pois ninguém aprende e eles vdo morrendo, sendo que tem muita coisa
que ja se perdeu, conforme indicam os professores. Preocupam-se
também com a formacao dos jovens, que estdo cada vez mais propensos
a se afastarem das coisas da tradi¢cdo e dos costumes deles.

Os professores citaram, ainda, que muitos pesquisadores vém
para a Terra Indigena para buscar informagcbes e fazer estudos, mas
poucos retornam o resultado de suas pesqtis&sn relacdo a
etnociéncia e a etnomatematica, explicitaram que ndo sabiant@o ce
significado, mas apontaram para ciéncias e matematica reld&ioom
a cultura deles.

iii) Primeira etapa do curso: explorando o tema Cidadania e Cultura

O tema Cidadania e Cultura abarcou os aspectos mais gerais do
contexto educacional indigena. Desenvolvida em 16 horas, pelo

> MOR, IracemaViver e aprender matematica.10.ed.Sdo0 Paulo: Saraivap07. (Coleg&o).

% Os professores ressaltam aqui os trabalhos dora@io de Histérias Indigenas —
LABHIN/UFSC e da UNOCHAPECO, como instituicdes quantém um estreito vinculo com
a comunidade, socializando o resultado de suasuigsasge promovendo intervencdes para
ajuda-los.
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professor Leonel Piovezatia oportunizou o debate de questdes
relativas & criagéo dos territérios etnoeducaciéhdésGoverno Federal

com perspectiva de preparo para as conferéncias regional e naeional
Educacdo Escolar Indigena. As discussdes e encaminhamentos foram
realizados a partir das proposicées do novo Estatuto para os povos
indigenas do Brasii e no cumprimento dos deveres com
responsabilidade, na garantia dos direitos da terra e da cidadania
indigena, aspectos esses assegurados via processos educacionais. Ness
etapa, coletamos os dados referentes a formacéo e a areacée dosm
professores, utilizando fichas.

iv) Segunda etapa: Etnociéncia e Etnomatematica no cotidiano da
Escola Indigena

Na segunda etapa, trabalhei 32 horas com o grupo, em parceria
com a professora Ana Confortin, abordando Etnociéncia e
Etnomatematica no cotidiano da Escola Indigena. Elegemos como eixo
norteador “a Escola Indigena: seu projeto, sua histéria e sua deglida
aporte sobre o qual desenvolvemos 0s seguintes tépicos:

a) Etnoconhecimento: a Etnociéncia e a Ethomatematica;

b) A importancia dos contetdos e sua fungao no curriculo;

¢) Ensinar Matematica e Ciéncias Indigenas;

d) Os Temas Transversais;

e) Estudo do Meio - mapeamento de sua Biorregido.

A metodologia de trabalho foi diversificada, através de estudo
de textos, de tépicos do RCNE/Indigena (BRASIL, 1998), relatos de
trabalhos desenvolvidos pelos professores em sala de aula Ex@oref
sobre sua pratica pedagodgica, planejamento e apresentacdo de
atividades.

Cada participante organizou um caderno de registro com suas
anotacdes pessoais, no qual documentou a sintese das discussdes e da
atividades desenvolvidas, registrou suas questdes, suas reflexdes e
conclusées, ao longo dos encontros, bem como, o planejamento,

% Docente da UNOCHAPECO, da area de Geografia @fitist Desenvolvimento Regional.

% O Decreto n° 6.861, de 27 de maio de 2009, dispbee a Educagdo Escolar Indigena,
definindo sua organizagdo em territérios etnoedooats, que compreendem,
independentemente da diviséo politico-administaatio Pais, as terras indigenas, mesmo que
descontinuas, ocupadas por povos indigenas que émarelacdes intersocietarias
caracterizadas por raizes sociais e histéricagc@es politicas e econdmicas, filiag6es
linguisticas, valores e praticas culturais com|beatios,
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descricdo e andlise de atividades desenvolvidas. Esse material
constituiu-se em fonte de dados do nosso trabalho, juntamente com
cartazes elaborados, fotos e com o diario de campo da pesquisadora.

v) Algumas atividades desenvolvidas

Apresento, a seguir, 0 quadro sintese de algumas atividades,
desenvolvidas em grupos, destacando ideias apresentadas, comentarios
de professores participantes e fonte de coleta de dados.

a) Tema de Trabalho: Os saberes escolares na vida das Comunidades
Indigenas

Atividade em Grupos sobre a importancia da matea&iéncia e sua funcgo
no curriculo escolar indigena: foi proposto aogigpantes que discutissem,
organizassem em painéis (cartazes em papel pardelatassem situacées
concretas de vida nas quais aparece o uso dogsaseolar, com enfoque gm
ciéncias e matematica, na Terra Indigena e na €idad
Na Tl Na Cidade
GA - Familia (Artesanato);;  GA - Familia (troca de
Meio Ambiente (ervas conhecimento); Meio
medicinais, coletas, pescas); Ambiente (preservagdo da
Origem do povo Kaingang agua, coleta de lixo,
. o (espacgo geografico, limite] poluigcao); Origem do pova
Situacoes o . .
organizacao social). Kaingang (chegada dos
apresentadas S :
GB - Ervas medicinais: colonizadores nas terras
por quatro , ore
grupos: artesanato; caca e pesca; brasileiras).
coleta de frutas; marcacd® GB - Medicamentos de
A /B, CeD ; o y
do tempo e medidas. farmécia; conteudos
GC - Revitalizacéo da universais com o uso do
cultua; artesanato; dancas|e livro didatico.
pinturas; comidas tipicas;| GC — Valores; respeito;
ervas medicinais; discriminacao (por nédo
autossustentagao e conhecerem a nossa
agricultura; conhecimento| histéria); conhecimentos
cientifico; conhecimento gerais e matematicos;
empirico. inclusao.
GD - Reciclagem do lixo GD - Separagéo; venda;
utilizado no artesanato; relacédo (venda de
valorizagdo dos materiais ¢ artesanato); troca de ideias
recursos; jogos e com nao indigenas; a
brincadeiras; textos; preservacdo do meio
medidas e conjuntos. ambiente.
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Apontamentos | Artesanato - a gente usa matematica para contar as
dos professores| taguaras, contar as sementes, comparar 0s tamanhos
participantes na| calcular precos; na cidade, para vender e negociar;

apresentacéo do Ervas medicinais — nas quantidades de erva queemsa

trabalho, em cada caso, para fazer o cha, por exemplo; nos e
referengfa a demora os preparos;
matematica

Comidas tipicas — usa para calcular as quantidades.

Dancas e pinturas — para ver como que organizass®as
guantas em cada tipo de danca; na pintura os tleds
desenho.

Marcacdo de tempo e medidas — usamos as horas| para
marcar o tempo e precisa saber os nimeros e adasal
nas medidas existe também as bracas, o atio te e
ndo usam na cidade;

Jogos e brincadeiras — a gente usa muita matenpiies

saber os resultados, por exemplo, quantos gols toaeq
faz, quantos pontos nos jogos.

)

Fonte de Dados| Os cartazes e as anotagdes no Dari€ampo da
Pesquisadora.

Nessa atividade, os professores ficaram bastante restritos ao
ambito dos numeros e operagdes, principalmente vinculados a
guantidades e ao comércio. A referéncia ao tempo é dada através do
horario (ndo citaram uma forma propria de relacionar o tempo) e nas
medidas eles ampliam para aspectos da cultura Kaingang.

O grupo C classificou as situagdes concretas de vida nas quais
aparece 0 uso dos saberes escolares em trés blocos de contetdos: um en
referéncia a revitalizacdo da cultura, ao artesanato, as dapgasras,
as comidas tipicas, as ervas medicinais, a autossustentacdo e a
agricultura; o segundo em referéncia ao conhecimento cientifico e
terceiro de conhecimento empirico. Quando questionados, responderam
gue conhecimento cientifico é universal, e esta nos contedadosao livr
didatico; conhecimento empirico é o que eles tém na comunidade, como
algumas medidas proprias; observei que ndo ha entendimento acerca das
concepgbes desses conhecimentos; porém, os elementos da cultura
foram classificados como qualquer forma de conhecimento. A mesma
ideia de separacdo permeou ha apresentacdo dos outros grupos,
tornando-se homogénea.

Num segundo momento, fizemos um levantamento de quais
contelidos sao necessarios para resolver essas situacdes. Em matematica
citaram: numeros, operagbes, nimeros decimais, fracfes, geometria.
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Questionamos entdo: o que se pretende que os estudantes aprendam com
esses conteudos? O grupo concluiu que os estudantes devem aprender 0s
contetdos (ndo h& aprendizagem através de conteddos, mas eles por si
s6) para se relacionar e concorrer de forma igualitdria com @s na
indigenas. Esses dois aspectos apontados demonstram o0 eurocentrismo
inculcado na formacdo do professor, que lhe dificulta aceitar uma
histéria matematica diferente da matematica institucionalizada.

Para esses professores, a cultura de seu povo € separada da
matematica, pois a referéncia de matematica é a desostdivros
didaticos, uma Unica etnomatematica.

Na relacdo com a sociedade majoritaria, quando relacionam os
conhecimentos utilizados na cidade — como valores, respeito,
discriminacdo, colonizacdo e preservacdo do meio ambiente —, ou
mesmo, falam em concorrer de forma igualitdria com os néo indigenas,
entendo suas referéncias como uma resposta a represséo a que 0 povo
Kaingang foi submetido ao longo do processo de colonizacdo, no qual
0s sobreviventes tiveram que abrir mao de suas culturas e idestida
negando-as aos seus filhos e descendentes como Unica forma de
sobrevivéncia.

b) Tema de Trabalho: Os Temas Transversais - as proposigdes d
RCNE/Indigena

Atividade em grupos sobre os temas transversaipoptos no RCNEI
sistematizacdo das principais ideias, apresentag@ogrande grupo d
possibilidades, algumas pistas de POR QUE, PARA @JEOMO se pode
concretizar esta relagéo (dos temas transversagjiferentes areas de estudo.

D
Questdo norteadora para estudo: é possivel trabalatematica e ciéncia fa
partir desse tema?

4%

Ao estudar os Temas Transversais, 0S professores
compreenderam e debateram sobre os conceitos, a importancia dos
temas nos processos de ensino e de aprendizagem. A dificuldade
emergiu quanto a sua “transversalidade”. Como bem colocou um
professor era mais fécil trabalhar o tema sem matemética, s6 com o tema
mesmo, ainda pior se tiver que pensar a cultura junto.

No debate ao longo da atividade, cada grupo apresentava um
tema e uma proposta de trabalho envolvendo aquele tema para o0 ensino
de matematica e de ciéncias. Nao tiveram dificuldades emrpemsa
“conteddos de matematica” por exemplo, mas quando questionados de
que forma desenvolveriam a atividade, foi possivel observar o quanto o
discurso estava longe da pratica efetiva, pelas dificuldades que
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emergiram na medida em que a discussdo adentrava no como fazer.
Novamente fica explicito que a matemética considerada é ardo li
didatico, adaptada a situacdes do cotidiano, a exemplo, alguns
comentarios deles:

- Eles(os alunos) precisam saber que tem geome&iaestaria e em outros
artesanatos.

Perguntei entdo: Pra fazer cestaria tem que saleengetria?
- N&o, por que quem faz cestaria na comunidade esfodou, tem s6 dug
senhora mais idosas que sabem fazer bem certoaprender fazer é sé ve
como elas fazem e entender. Tem que praticar.

- Insisti com o grupo: Mas de onde vem a geometido?
- Isso eu néo sei, acho que temos que descobdr Mas de algum jeito eles
sabem fazer, porque é muito bem pensada, do fuedende todo o cesto, $e
ele for feito errado todo o cesto fica errado, englas descobriram o jeitp
certo de fazer o fundo.

- E, eu acho que eles conhecem geometria entioymasutra, a geometria
dos Kaingang.

- Pra mim é o que a professora falou ontem, dareatematica... s6 que @
gente ndo sabe como fazer pra descobrir, é bewildifi

-0

Foi possivel, entdo, observar que ndo havia, inicialmente, por
parte dos professores, a preocupacao em entender como o indigena lida
com a sua ambiéncia e perceber que idéias matematicgsodsde
construir a partir dai. As proposi¢cfes foram feitas num movinmsmto
contrario: a matematica institucional é dada, e depois, olhama te
para ver se “ela esta 1a”.

Diz um professor: a gente ensina as medidas, o metro e tal, e ai
eles podem medir as coisas, as moradias deles por exemplo, antigamente
usavam a bracada para medir, mas hoje ninguém usa mais. Ou seja, 0s
problemas na comunidade s&o resolvidos com a matematica
institucionalizada, sem a preocupag¢éo com a matematica produzida pelo
povo Kaingang. Ainda assim, ao iniciarmos as atividades com o0s
professores, em junho de 2009, eles declararam que sabiam pouco da
matematica institucionalizada e sentiam muita dificuldademrsinéa-la,
por conta disso excluiam alguns conteudos presentes no livro didatico.

Outros elementos apontados foram: a formacé&o inicial dos
professores ndo prepara-los para trabalhar o interculturalismo na
educacao indigena; a falta de material didatico voltado paratuaacul
Kaingang (pois trabalham com os mesmos livros didaticos que as
escolas ndo indigenas); e a necessidade de aprenderem a lingua
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Kaingang, pois aproximadamente 90% da comunidade ndo é falante.
Nesse sentido, a escola promove encontros para aprendizagem da lingua
materna, que também é ensinada as criancas, sendo Lingua Kaingang
uma disciplina do curriculo.

vi) Terceira etapa: atividades na escola

Nessa etapa do trabalho, que teve a duragcdo de um més, os
professores organizaram e desenvolveram um plano de aula
interdisciplinar para trabalhar com matematica e com ciéeamsuas
escolas. Organizamos grupos por unidade escolar as quais 0s
professores participantes eram vinculados. Ao longo dos encontros,
discutimos com eles os limites e as possibilidades para déssmum
processo educacional em suas salas de aula com bases ndaglerali
cultural.

Para orientar o planejamento das atividades, organizamos com o
grupo uma questdo norteadora e diversas questdes geradoras de
situacdes de estudo, buscando a valorizacao de préaticas e conhecimentos
culturalmente distintos, sistematizadas no quadro a seguir:

Questéo Ha possibilidade, no contexto da sala de aula,| de

norteadora estabelecer dialogos entre os conhecimentos toadis e
institucionalizados?
i) Quais as situagdes em que a matematica é dalize
cotidiano da aldeia, posto ou terra indigena?

Questdes i) Qual a matemética utilizada?

geradoras de
situacdes de
estudo que
valorizem
praticas e
conhecimentos
culturalmente
distintos

iii) Quais séo as ideias da comunidade sobre ogesfsEo
€, sobre a sua movimentacao, a distribuicdo dass qzes
aldeia ou no territério ou ao longo dos rios, assria
localizagdo das rocas e dos postos indigenas?

iv) Que tipos de plantas ou mapas podem ser tra@ado

v) Que conhecimentos sdo necessarios para elabapas
de um territério indigena, sejam eles geografibatoricos
ou da fauna e flora?

vi) Como a matematica se relaciona com esses outros

saberes?
vii) Qual a ideia de medida de tempo que se usddwa?

viii) Como se demarca a roga? Como se mede papaad
as mudas ou sementes?

ix) Como séo construidas as casas indigenas?
Xx) Como é feita a divisdo de artefatos, produtascatas,
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bens manufaturados?

xi) Que figuras aparecem no artesanato e comofeieo@
xii) Como a matematica se relaciona com os te
transversais do Referencial Curricular Nacionalapas
Escolas Indigenas — RCNEI (Terra e Biodiversida
Autossustentacdo; Etica; Direitos, Lutas e Moviroen

mas

de;
[

Pluralidade Cultural e Educacgéo e Salde)?

Nao elaboramos nenhuma orientacdo especifica quanto ao
delineamento da atividade, deixando os professores livres parteaesc

do tema e da forma como organizar a proposta de ensino.

vii) Socializacéo das atividades desenvolvidas na escola

Em nosso encontro final, os professores participantes do
retornaram com o relato da atividade de campo, para apresenta

curso
¢ado ao

grande grupo. Foi possivel observar que quando o tema é o ensino da

matemadtica, os professores, de fato, desnudam sua fragilidade.
Vejamos alguns registros:
a) Relato de Experiéncia 01

Tema: Seres Vivos Série: 12 Ensino Fundamental.

Objetivo Geral: Levar ao conhecimento do educandmportancia dos sere
vivos na contribuicdo da natureza.

Objetivos Especificos: Buscar meios que o educgodsa compreender quai

sdo os seres vivos; identificar os diferentes saves.

Conteldos: Comentérios, texto, palavras, desenboantidade de letrag
vogais, contos, adigdo e nimeros.

Metodologia: Estimular a leitura através de palaveaquantidade de letra
painel; gravuras de animais.

Cronograma: trés dias.
Avaliacdo: participacdo durante as atividadesdeita
Atividades Desenvolvidas

Texto: As plantas e 0s seres vivos sdo seres veles, nascem, crescem,
reproduzem e morrem.

- Desenhe cinco seres vivos:

- Desenhe elementos que ndo sao vivos:

- Desenhe uma planta e escreva o que precisaipara v

- Separe em silabas: vida, seres, bichos, colemmealtos, plantas, passaros.
-Faca uma frase com a palavra Terra e Passaro.

Ex: A terra € marrom. O passaro esta trepadgaifm da arvore.
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- Ditado: pomba, galo, galinha, passarinho, peixe.
- Fazer frases de dois em dois alunos sobre: ggddireha.
- Acroéstico: SERES VIVOS

- Canto: Borboletinha ta na cozinha, fazendo claieopara a madrinha, sé
tico-tico, perna de pau, olho de vidro e nariz a{pau.

- Desenho da borboletinha:

- Passe para o plural: animal, gato, gavido, galchorro, passaro.
- Passe para o aumentativo: porco, galinha, galgeppomba.

- Passe para o diminutivo: galo, peixe, gato, madatu.

- Responda:
A galinhatem ............. O galo tem............. A cobrase .............
O peixe, ele gosta de.......... .. patco tem...........

- Agora vamos fazer uma reflexdo como era no passambmo estéd hoje nes
comunidade a respeito da natureza e tudo que eanela e as coisas que n
possuem vida. ( sem registro das questfes).

- Problemas de matematica envolvendo duas operacdes

Meu pai foi pescar e junto com ele levou sew.nBapai durante a pescaf

pescou 39 piavas. Mas ele teve que dar para seu hqieixes. Quantos peix
restou para ele?

- Trazer uma pessoa da comunidade para falar des @gos de antigamente.
- Construir painéis com seres ndo-vivos.

- Contagem — vamos contar quantas letras tem caldarp: Passaro, abelh
pato, galinha.

- Problema de matematica:
Quantos dias uma galinha leva para chocar estnas pintinhos?

eU

ta
ao

a

Fonte de dados: Caderno de Registro do Professor.

b) Relato de Experiéncia 02

Tema: O Corpo Humano Sérfedo Ensino Fundamental

O referido projeto sera trabalhado em todas asptlisgs. Tem como principa

objetivo: desenvolver nos alunos as diferentes desgcdo corpo humano,

estimulando através de atividades fisicas e motarasencdo, percepgéo,
linguagem oral e escrita, a coordenacao, a |ladeddi, criatividade, etc.

Nossos alunos vivem hoje muitas das vezes em passgondicdes de vida,

muitas vezes em nosso dia-a-dia observamos a iampostdo nosso corpo e
nossa saude. Muitas das nossas criangas estadasxpadesnutricdo, a perig
constantes nas ruas, na propria casa.

Ai surge entdo a necessidade de se trabalhar cardeterminado assunto, €

a

la
DS

é

claro, sempre levando em consideracdo os costunmes teadicbes de nd

S
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indigenas, e ainda mais a alfabetizagéo e o letranpor serem alunos da {12
série e estarem no processo de alfabetizagao.

Recorte da Matematica:

Essa disciplina ficou responsavel pelos tamanhowdidas: tamanho do p
altura de cada um, idade e peso.

Durante a realizacdo dessas atividades, eu prolwuaitar questionamentos
entre os alunos e que os préprios fizessem pesgeisacasa, de por exemplo,
como os indios mais velhos faziam, no passado rmpatir e contar. Surgiran
varias informacdes como palmos para medir.

As atividades foram desenvolvidas da seguinte forma

- O metro como material de pesquisa e didaticerimetro.
- A balanca para peso (kg).

- O calendario (idade).

A gente se pesd e nés medimos. Depois disso, a@skamacdes foram
colocadas (escritas) em um caminho dos pés e dasfeito com tinta.

Foram feitos graficos com o peso sendo colocadoguedntidade de alunos.
Feitos desenhos do corpo humano somente com figamamétricas.

Recorte de Artes: Constru¢cdo de um boneco. Um lWimes serviu de mold
para a constru¢do do boneco, o mesmo foi confeed@mem varias aulas; ele| é
feito em TNT e papel picado; depois dele feito,abos colocaram olhos,
nariz, cabelo, orelhas, unhas, etc. Depois de @neds colocamos a roupa; no
ultimo dia os alunos me disserem:

- Professora, ta faltando uma coisa, 0 nome dodmone

- Tudo bem, mas como vai ser?

- Dai os alunos, que sdo muito criativos, dissenqamoifessora, ficou parecid
com o Maycon Jackson.

- Pronto, ja deram o nome. Ai eu perguntei: masosso boneco ndo é um
indio? Entéo vamos pintar ele de Kamé ou de Kafmhhru

Todos quiseram de Kainhru.

Relato: No desenvolvimento do projeto todos os adurforam muito
participativos, eles perguntavam e se interessaanfazer as atividades, em
todas as disciplinas, eu procurei abordar um palecoada contetido, e 0 meu
principal objetivo era de fazer com que os alurmapmreendessem os principais
conhecimentos em relagédo ao seu proprio corpo, gon@xemplo: partes dp
corpo; os 6rgaos e suas responsabilidades no rmspo; os sentidos; Os
movimentos; diferenca entre os seres humanos eilgia, etc.;
Além disso, levei ao conhecimento dos alunos untpalém do que eles |

sabiam, como a importancia da alimentacéo, darggientre outras coisas para
se ter um corpo saudavel.

Dy

=

D

(@)

O}

Fonte de dados: Caderno de Registro do Professor.
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¢) Relato de Experiéncia 03

Tema: Alimentagéo Sériee 232 do Ensino Fundamental

Objetivo Geral: Levar ao conhecimento do aluno partancia de se ter um
boa alimentacao identificando-os para uma boa saude

Objetivos especificos: Estudar a origem dos alioerfanimal, vegetal
mineral); identificar os nutrientes; conhecer psdide alimentacgédo; diferenci
os alimentos do passado e hoje.

Conteldos: Alimentagdo; textos; tipos de alimertap@ssado e hoje; frase
classificagdo; problemas matematicos; tempo e espasenho.

Metodologia: Leitura de textos referente ao temmadpgéo de textos; pesqui
de alimentos do passado e hoje; producdo de csrtaesolver problemal
matematicos; trabalhar o sistema monetario — valemo era a producao n
passado e hoje; analisar o espaco, tempo de pamdtrgébalhar segundd
minuto, hora, dia, semana, més e ano; pesquise.fil

Avaliagcdo: Conhecimento; participacao; intereseatioua; descritiva.
Cronograma: 1 semana.

Referencia Bibliografica: CRUZ, José L. da. Projftitangua Ciéncias. S§
Paulo: Moderna, 2005.

Relatorio:

O referido plano de aula foi desenvolvido com @232 séries dos anos inicig
[..] tendo como objetivo levar ao conhecimento lma a importancia de se t
uma boa alimentacao.

Primeiramente os professores se reuniram para tiiseu escolher unj
determinado tema, onde optaram entdo trabalhare sabr‘Alimentacdo”,
elaboraram entdo um plano de aula com o cronogdantana semana.

Com o plano de aula em maos, os professores efaboegtividades referente
ao tema, para entdo trabalharem com os alunos lendsaula. Comegamd
entdo a trabalhar com um pequeno texto que falabaesa origem do
alimentos e seus nutrientes, em seguida os aluesafh uma lista dé
alimentos que eles conheciam. Foi passado tambémpegueno texto sobre
alimentagdo do passado (indigena) com objetivafdeedciar a alimentagéo d
hoje e do passado. As atividades feitas pelos slfio@am: frases, cartaze
caca-palavras, pesquisa de alimentos do passadmsgais, ditado sobre ¢
alimentos e varias outras atividades.

Foi muito bom trabalhar durante uma semana sobadiraentos , pois todos d
alunos participaram, perguntaram e gostaram dédadies.

1%
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Fonte de dados: Caderno de Registro do Professor.

As trés propostas apresentadas séo bem distintas, na forma e no
conteudo. Selecionei as mesmas entre as 11 apresentadas, observando
dois aspectos: que o0s proponentes estivessem participando da etapa

112



seguinte (grupo de estudo) e que houvesse detalhamento das mesmas no
Caderno de Registro do Professor.

Durante os encontros do curso, 0s professores indicaram que em
relacdo ao processo educativo conseguem planejar atividades voltadas
para a cultura Kaingang, como o artesanato, a pintura corporal, as
comidas tipicas, as rogas, as ervas medicinais, etc. Comaijéuilelsa
uma preocupacdo da comunidade escolar em resgatar esses aspectos
culturais. Pontuaram também que isso € mais dificil na area de
matematica - em ciéncias h4 o estudo das ervas e os termnas
colocam na area de humanidades.

Em relacdo as propostas descritas, quero tratar de um de seus
elementos comum: a ideia de projeto. Durante a apresentacéiés as t
propostas foram tratadas como projeto, podendo estender essa
observacdo a todas as outras propostas pelos grupos, pois a referéncia
sempre era dada ao “projeto tal”. A maioria delas segue umattoyéo
comum a projetos: objetivo geral, objetivo especifico, conteudo,
metodologia, avaliagdo, cronograma e referéncias.

Observei que a prética de trabalhar com projetos € frequente nas
escolas indigenas da regido, principalmente mobilizadas pelasctsmati
culturais. E visivel nas escolas o produto desses projetos colocado na
forma de cartazes, painéis de fotos, trabalhos de estudantes ms event
para apresentacdo. A ideia apresentada de projeto aproxima-se de
selecionar um tema com o qual é possivel motivar os estudantes a
receberam informacdes selecionadas; ndo ha problemas, ndo ha
investigacdo. E uma préatica de sala de aula que busca respostas, pront
revestida de um tema para fazer essa aula diferenteinteaessante. A
matematica ndo esta integrada ao projeto, € um apéndice, os conteddos
“surgem” porque o professor faz a aproximacdo, mas ndo como
elemento necessério para compreender o fendmeno ou resolver um
problema.

A questdo da cultura também ficou sem propésito nas
atividades apresentadas. As discussbes sobre etnociéncias e

etnomatematica ndo agregaram significado a pratica docente dos
participantes, como podemos constatar nos exemplos a seguir:

O tema Seres Vivos utiliza como elemento os animais que
vivem no ambiente deles. Porém, eles ndo tém significado na d#éiyida
sdo meras figuras “substituidas” (por exemplo, a atividade @descrit
livro citava: “passe para o diminutivo: galo, peixe, gato, foca, golfinho;
a questao apresentada pede: “passe para o diminutivo: galo, peixe, gat
macaco, tatu”).
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A proposta sobre Corpo Humano é mais dinamica e dial6gica,
mas ainda presa em levar até o aluno o conhecimento. O nome Maycon
Jackson a um boneco que é indio, pintado de Kainhru, € um interessante
paradoxo entre a cultura Kaingang e a cultura estado-unidense.

As atividades na proposta Alimentacdo estdo alicergcadas sobre
os contetdos e exercicios do livro didatico, estudando como se d4 a
alimentacao a partir da industria e comércio dos centros caisdiamia
da Terra Indigena, e depois, novamente como um apéndice,
compararando a alimentacdo de hoje a de antigamente. O papel da
cultura é ilustrar a tradicéo e ndo “fazer” ouvir sua voz.

Nas trés atividades apresentadas ndo é possivel observar o
desejo de ter sua forma de matematizar e interpretar mlad=l
valorizada, pesquisada, registrada e sistematizada, dentro da. escol
Mais uma vez emerge a questado do discurso bem elaborado e descolado
da pratica cotidiana.

viii) Consideracdes dos participantes sobre o processo

A descricdo a seguir — de excertos de debates ocorridos durante
0 processo pedagdgico sobre a importancia do trabalho realizado —
aponta para questdes relevantes a respeito do proprio processo, no qual
as dificuldades apresentadas pelos professores participantes foram
muitas e compostas por diferentes elementos, tendo, inclusive, que
reconhecer aspectos de sua prépria cultura.

Avaliagcédo Debate apés a apresentagao dos trabalhos.

- Fazer a atividade na escola foi a parte maisciifiio

curso, mas foi a que mais rendeu porque ai a geriteu

Alguns e as professgras ajudaram. coptinuar o] trabalho.. Na

comentarios dos | Minha comunidade tem muito lixo e nunca pensei|que

professores podia estudar matematica e ciéncias junto com batitzo
de limpar o lixo e cuidar do meio ambiente.

- Na verdade nés trabalhamos demais com o livro
didatico, por que é mais facil, s6 que |4 ndo teadande
nossa cultura. O jeito que a gente pensa que trabal
cultura é muito separado das coisas (...) noés nunca
conseguimos misturar a matematica com a culturzera
conhecemos a matematica Kaingang, s6 os numeros e
ainda uns dizem que vai até o cinco e outros quatéan
trés. E quem sabe o certo? Tem que pesquisar com 0s
mais velhos.
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- A gente ndo conhece bem o conteldo de matematiga
e ficava dificil pensar propostas de trabalho (e

matematica junto com os temas transversais e ainaa

a cultura. Pra ciéncias é mais facil porque a gepte

conhece as ervas.

- A proposicao de atividades (de ciéncias e matieaaa
partir da cultura Kaingang com nossos alunos naoks
durante o curso foi uma parte muito boa, pois nagL
momento é que sentimos as dificuldades e de

e
pois

retornamos na outra etapa do curso e pudemos discut

com os professores, deixando as idéias mais claras.

- Quando vim pro curso achei que iam nos ensinancp

dar aula de matemética e ciéncia para as criangaas

dai aprendi que ndo tem um jeito que sirva pra tpdo
mundo, e que a gente tem que ver iSSO na noss&.esco

com a comunidade, na nossa cultura Kaingang, deos

fora da aldeia nunca vao saber o jeito melhor pas|
indios aprender. N6s que temos que discutir e desca
E isso que é dificil, como é que a gente vai fazer?

- A gente tem que se unir na escola e estudar gumte
palestras e os cursos a gente ndo aplica na egomique
nédo sabe fazer o que eles mostram. E facil fala da
pra fazer assim ou assado, mas ninguém ajuda aeg
fazer. Eu ndo consigo pensar em muita coisa
matematica Kaingang por que ndo conhego ela e q
ninguém conhece.

- Precisamos da ajuda de vocés( professoras
UNOCHAPECO) para fazer projetos na escola
continuar o estudo, pois é muito dificil aplicarqoe a
gente aprende em cursos, pois aqui parece faailaado
vai fazer na escola é tudo diferente. Logo a gg
desanima e deixa de lado.

ent
de
jase

da
e

bnte

Fonte de Dados

Diario de Campo da Pesquisadora.

A nossa primeira impressao de que o fazer docente do grupo era
alicercado nos pressupostos da cultura, do respeito e da valorizacdo dos
conhecimentos tradicionais mostrou-se um discurso no vazio. Porém, é
preciso considerar que mudar uma pratica historicamente construida
com o referencial somente no conhecimento institucionalizado para uma
pratica que reconheca e valorize os saberes da cultura Kaingang nao é
um processo rapido. Exige uma nova postura, um caminho reflexivo
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para a construcdo de um cotidiano diferente. Na analise do rnateria
produzido e nas discussGes nos grupos, emergiram dificuldades que
estavam latentes, mas também muita vontade de buscar novos caminhos,
de estudar, de construir um cotidiano diferente e, principalmente,
conhecer e valorizar os saberes da cultura Kaingang.

Em relacdo a Matemética, construiram a compreensao - como
possibilidade - de que as praticas e a producdo de conhecimentos
ocorrem em todas as culturas humanas, mas afirmaram descomhecere
COmo isso ocorre com seu povo. Até entdo, ensinavam algumas medidas
de roca e os numeros em Kaingang; na acdo pedagdgica, apenas
utilizavam alguns elementos - como sementes, por exemplo - para
estudo de quantidades e operacdes, sem relacionar a matenrétas: co
aspectos culturais que conhecem/pesquisam e buscam resgatas com a
criancas, trabalham na perspectiva de conhecer a matematica
institucionalizada para relacionar-se melhor com o mundo externo a
Terra Indigena.

Ao iniciar o curso, o grupo tinha como expectativa aprender
“como ensinar matematica”, novos materiais, metodologias e técnica
Buscavam uma formacao imersa em modelos, na perspectiva em que
estdo acostumados a trabalhar. Mas ao contrario disso, os prafessore
construiram um querer fazer diferente, a partir da percepcaaeale q
existe a matematica de seu povo e h& necessidade de conhecé-la,
valoriza-la e encontrar formas para oportunizar a toda comunidade
Kaingang o acesso a ela. No grupo, os professores indigenas
expressavam que suas aulas ndo tém o efeito que gostariam que
tivessem, principalmente, considerando o trabalho na perspectiva
cultural. Porém, desejavam que fosse diferente, e vinham empreendendo
algumas atividades diferenciadas, mas sentiam-se sem sustqrdega
imprimir de fato mudancas.

Essa sensibilizagdo levou a proposicdo de continuidade das
atividades, elegendo a escola como espaco privilegiado para isso, e a
formagcdo de um grupo de trabalho como uma possibilidade para
desenvolver esse processo. No encerramento do curso, em setembro de
2009, organizamos entdo uma nova etapa, a formacdo de um grupo de
trabalho, com o objetivo de estudar, discutir dificuldades, propor
alternativas e produzir materiais didaticos, a partir do estiddas salas
de aula. Para a formacgdo, buscamos no grande grupo os professores
indigenas Kaingang que ensinam matematica e que, de forma voluntaria,
desejavam participar do processo. Assim, iniciamos a etapa que
efetivamente constituiu essa pesquisa: acompanhar as atividagies de
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grupo de trabalho colaborativo, formado por professores que ensinam
matematica.

4.2 Um lugar junto ao grupo

A insercdo de um pesquisador ndo indigena em uma
comunidade indigena é sempre um grande desafio. Poucos grupos estao
abertos ao didlogo e dispostos a um estreitamento de relagdes com
pessoas de fora. Em referéncia aos Kaingang, h4 uma desconfianca
tacita acerca das intengbes que permeiam o interesse do “homem
branco” que se aproxima da comunidade, e, em especial, o interesse do
pesquisador. No decorrer do curso, pude observar isso na fala de alguns
professores:

- A senhora tem que ver professora, vem muita gente de fora aqui g quer
saber das coisas; gente que depois nunca mais parece mais agui na
aldeia; pedem de tudo um pouco, registram, escrevem, tiram fotos; a

maioria é das faculdades por ai; tem gente de faculdade bem de |onge,
até de Brasilia e S&o Paulo que nunca nem mandam nada sobre| 0 que
pesquisaram.

- A gente sabe que é cheio de pesquisa da nossa terra, € sé entrar na
internet, uma professora 14 da Uno que falou e dai a gente viu, sé
coloca la Xapec6 e da pra ver um monte, sé que esses trabalhgs néo
ficam aqui, tem bem poucos; tinha até que alguém imprimir tudo e
deixar na escola pra consulta, né?

- S6 o pessoal la do laboratorio de linguas da braha e la da Uno do
prof. Leonel' que continuam sempre vindo e trazendo as caisas

produzidas e envolvendo a comunidade; o resto some no mundo, e
ninguém nem sabe o que é que eles escrevem de nos.
- Tem uns indios e umas indias, mais velhos, que sdo muito procyrados,
e agora eles até cobram pra dar entrevista, de tanto que ddo. Eu nao
acho certo, mas eles ja tdo enjoados de tanto falar.

Nédo é dificil encontrar as razfes para essas manifestacdes.
Foram anos de exploracdo e opressdo que esse povo sofreu — como ja
apresentei no capitulo Il — marcados pela imposicdo de um modelo de
cultura que ndo reconhecia os valores e a tradicdo dos Kaingang. Nesse
contexto, familiarizaram-se com a ideia de que seus conhecimentos
tinham pouco valor, e questionam-se por que agora os pesquisadores

6 Refere-se ao grupo do Laboratério de Histériageda da UFSC, coordenado pela Prof
Ana Lucia Vulfe Nétzold, e ao grupo de pesquisdJ8BDCHAPECO, coordenado pelo Prof.
Leonel Piovezana.
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mobilizam-se para acessar esses conhecimentos. E coerente a
preocupacdo da comunidade considerando que ela ndo recebe retorno de
muitas das pesquisas ali desenvolvidas. A desconfianca funciona como
um mecanismo de defesa dos interesses de uma sociedade que
promoveu, por muitos anos, o apagamento da identidade desses
indigenas.

Diante do tema que me propus identificar, com o foco na
formacdo continuada de professores que ensinam matematica, estava
confiante de que o caminho a ser seguido perpassava pela formacao de
um grupo de trabalho colaborativo com esses professores, de forma que
“vencer’” essa desconfianca era condicdo necessaria para o0
desenvolvimento do trabalho. Pessoalmente, sentia-me desafiada em s
aceita por agquele grupo e sabia da importancia da etapa de aproximacao
desenvolvida através do curso, de junho a setembro de 2009.

A estratégia utilizada foi simples: escutar.

Escutar histérias, ideias, duvidas, relatos da experiéncia de ser
professor, de ser |lutador, de continuar acreditando na educacéor, escuta
preocupacdes, angustias, mas também alegrias.

A inspiracdo vem de Freire:

Se na verdade, o sonho que nos anima €
democrético e solidario, ndo é falando aos outros,
de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos
0os portadores da verdade a ser transmitida aos
demais, que aprendemos a escutar, mas €
escutando que aprendemos a falar com eles.
Somente quem escuta paciente e criticamente o
outro, fala com ele, mesmo que, em certas
condicOes, precise de falar a ele. (1996, p.113).

Freire (1996) nos diz ainda que aceitar e respeitar a diferenca
sdo virtudes sem as quais a escuta ndo se pode dar. Ouso corgpleme
dizendo que a escuta indica o respeito pela diferenca, o que ptasaibili
aceitagcdo. Por isso, a escuta foi a &ncora para todas as ativilitagaes:
falavam e do que silenciavam.

Dessa forma, o curso desenvolvido possibilitou a construcao de
uma relacdo dialégica com os professores, criando as primeiras
situacBes de troca de saberes e de experiéncias, 0s primeiosidac
confianca.

Essa etapa de trabalho constitui-se como um espago de
convivéncia com os professores indigenas, que me oportunizou
identificar algumas concepc¢des que fundamentam o seu trabalho no
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cotidiano escolar, as suas dificuldades e as suas potencialidades. A partir
das atividades desenvolvidas, através da analise das anotagdedspes
dos participantes em seus cadernos de registro, bem como de cartazes
elaborados, fotos e do meu diario campo, foi possivel elencar alguns
elementos fundamentais acerca desse cotidiano na Tl Xapecé:

a) a maioria dos professores tem formacao inicial em cursos
superiores nao diferenciados ou especificos para trabalhar em uma
escola indigena; com uma formacéo fortemente impregnada pela cultur
ocidental, desafiam-se na construcéo de uma escola indigenaiespecif
bilingue e intercultural,

b) o grupo tem participado de um processo de formagdo
continuada constituido a partir de palestras, de cursos de capaeitaca
treinamentos que passa a margem do cotidiano da sala de auke - talv
muito tedricos, ou pautados na intengédo de sugerir modelos;

¢) o modelo de ensino nas escolas da Tl Xapecd, o calendario, o
curriculo e o material didatico disponivel ndo atendem as demandas da
escola indigena; os professores que ensinam matematica nédo
desenvolvem processos que consideram os conhecimentos tradicionais
de matemdtica kaingang e tém, ainda, dificuldade em relacdo a
habilidade de lidar com no¢des matematicas; a partir das dtgida
propostas, demonstraram a compreensao de que existe a matematica de
seu povo e o desejo de conhecé-la, valoriza-la e encontrar forraas par
socializ-la no cotidiano escolar;

d) existe um discurso bem elaborado acerca de uma educacao
voltada para a cultura Kaingang, mas ndo existe uma pratica docente que
oportunize essa construcdo na escola. H4 uma mudanca sociolégica mas
nao epistemoldgica nesses professores. Isso foi possivel venificar
decorrer do curso desenvolvido com eles, quando as questbes que
tinhamos como fundamentais nas discussdes ndo emergiram nas
propostas apresentadas no trabalho final;

e) a escola é considerada o espago onde o conhecimento
tradicional de seu povo e 0s novos conhecimentos cientificos e
tecnolégicos deverdo articular-se de forma equilibrada e,
principalmente, o espago de reafirmacédo das identidades e da construcéo
permanente da autonomia e das alteridades;

f) h4 necessidade de oportunizar ao professor indigena a
reflexdo sobre sua acdo pedagdgica, mas também sobre possiveis
conflitos, e a partir disso o planejamento e a execu¢do de novas acde
considerando que tem como base de trabalho a pluralidade cultural. Ele
precisa de um tempo e acompanhamento para adaptar-se as
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transformacdes, aceita-las e deseja-las, de maneira que fac@rde
seu cotidiano e sejam incorporadas as suas praticas profissionais,
gerando um processo educativo diferenciado.

g) professores indigenas que ensinam matematica e
participaram do curso mobilizaram-se na organizagdo de um grupo de
trabalho, de forma voluntéria, com o objetivo de dar continuidade no
processo de formacao.

O corpu&® constituido nessa etapa inicial da pesquisa forneceu
elementos para caracterizacdo dos sujeitos e do cendrio, bem como
permitiu a identificacdo das condicGes efetivas para desenvalve
modalidade proposta: a organizagédo do grupo de trabalho, mobilizada
pela boa relacdo do pesquisador com os professores e 0 desejo desses
professore em fazerem parte do grupo.

Considerando o contingente desse grupo, da reflex&o inicial
acerca da formacdo continuada e do fazer cotidiano do professor
indigena que ensina matematica, emergiram novas inquietagées: como
criar condi¢cfes para promover o “fazer diferente” desses poodsssm
sala de aula, a partir da percepcdo de que existe a matedéiica
povo que eles desejavam? Como desencadear processos para conhecé-
la, valorizd-la e encontrar formas para oportunizar a comunidade
indigena Kaingang o acesso a ela? Esses eram os desejos dedes. O m
a construcdo de um trabalho que fizesse a diferenca na vidaegaquel
professores.

Era o momento de definir o foco do trabalho. O primeiro passo
foi inventariar as produ¢des da comunidade cientifica que tratam sobre o
tema, para situar minha proposta de trabalho: que caminhos seguiram?
Quais os principais pontos de referéncia para esse trabalhae D&
realidade instaurada a partir do corpus inicial, com toda a complexidade
e contradigbes, organizei a revisdo de literatura a partioideetkos
tedricos: a busca de significados e o papel social da matentptea,
apresento a seguir.

62 . .. P , . ~

O termocorpusrefere-se ao material empirico constituido apdésatizacdo da coleta de
dados. E sobre os dados efetivamente coletadaepos— que o pesquisador ir4 concentrar
seus esforgos de andlise (BAUER; AARPS05).
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4.3 Aporte tedrico para a construcéo do dialogo
i) A matematica e a tradicdo Kaingang: em busca de significados

A compreensdo de que as praticas e a producdo de
conhecimentos matematicos ocorrem em todas as culturas humanas é
um dos esteios deste trabalho. Concordo com Vergani (2007), quando
aponta que o conhecimento matematico adquire validade a medida que
se integra, localmente, em um grupo de individuos. A “universalidade”
desse conhecimento é relativizada pelo crédito — pragmatientéfico
— gue a comunidade lhe atribui. A matematica faz parte do dialogjo vita
que o homem teve (e tem) com o meio.

Considerando que as relacdes dos povos indigenas com a
sociedade majoritaria sdo marcadas historicamente pela domipat@
tentativa de apagamento da histéria e da tradicdo, bem como a
necessidade emergente da reestruturacdo e do fortalecimento dessas
raizes, a pesquisa tem aporte na linha investigativa da Etnomat&iatica

No que se refere a Etnomatematica, D’Ambrdsio (1994) coloca
gue a matemética é geralmente concebida como a ciéncia dos némeros
das formas, das relacdes e das medidas, das inferéncias, e essas
categorias do pensamento aparecem em todas as culturas, como
manifestagcdes de modos, de maneiras e estilos de explicar, de conhece
de lidar com a realidade. E ainda, cada contexto natural e sociakultur
(cada etno - raiz grega etno com seu sentido mais amplo que @&)cultur
da origem, estimula diferentes modos, maneiras, técnicas (diferente
ticas - raiz grega techné) de explicar, de entender, de compreender, de
manejar e de lidar com esse entorno natural e socioculturalateenm
a raiz grega matemata, cujo significado é explicar, entender, conhece
Sao diferentes formas de conhecimento as quais chamamos de
etnomatemdticas.

Véarios estudos sao dedicados para o reconhecimento e a
aceitacdo das diferentes formas de explicar e conhecer dadeafpor
parte dos grupos indigenas, bem como a importancia da formacao do
professor que faz parte desse processo educativo. No Brasil, quero
destacar os estudos de D’Ambrd8iq1994), Gazzetfda (1997),

®3 Nesse trabalho, etnomatematica sera grafada coraliminlscula quando se tratar de uma

matematica contextualizada histérico-culturalmenteom letra mailscula, quando se tratar de
linha ou programa de pesquisa, resguardando aagilo dada pelos autores em citacdes e
paréafrases.

o4 D'AMBROSIO, Ubiratan. A etnomatematica no processo de construcdo de umscela
indigena, 1994.
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Ferreir&® (1998), Scandiuz% (2000, 2001), Amanc?8 (2002), Bell§®
(2002), Sebastiani Ferreff2004), Gerdd$ (2002), Ribeiro e
Ferreird” (2006) e Mel&® (2007), todos empenhados em compartilhar o
processo coletivo e holistico da construgdo de conhecimentos, um dos
elementos fundamentais que constituem o paradigma da
Etnomatematica.

No campo da formacdo do professor indigena, destaco os
trabalhos de D’Angeli§’ (2003), Mato¥ (2006), Rodrigues, Ferreira e
Domite’® (2008) e Domit& (2010).

De acordo com Barton (2006), pesquisador da Nova Zelandia,
0os trés escritores considerados em mais detalhes acerca da
etnomatematica sdo Ubiratan D’Ambrdsio no Brasil, Paulus Gerdes
Mocambique e Marcia Ascher na América do Norte. D’Ambrésio
(1999, 2003, 2004, 2005, 2008) é o mais fecundo dos atuais escritores,
sendo sua influéncia detectavel em quase todos os outros textes.da ar

5 GAZZETTA, MarineusaProjeto Tucum: Um Programa de Formagdo de Professes
Indigenas para o Magistérig 1997.
% FERREIRA, Mariana Kawall LeaMadikauku : os dez dedos das maos matematica e
povos indigenas no Brasil, 1998.
7 SCANDIUZZI, Pedro PauloFormacéo de professores indigenas x etnomatemétic
2000.

.Educacéo indigena x educagdo escolar indigenama relagdo etnocida em uma
pesquisa etnomatematica, 2001.
% AMANCIO, Chateaubriand NuneSobre a numeragéo kaingang2002.
% BELLO, Samuel Edmundo LépezZEtnomatematica no contexto Guarani-Kaiowa:
reflexdes para a educacdo Matematic&2002.
" SEBASTIANI. FERREIRA, Eduardd®s indios Waimiri-Atroari e a etnomatmatica,
2004.
" GERDES, PaulusAritmética e ornamentac&o geométrica: a analise dalguns cestos de
indios do Brasil 2002.
2 RIBEIRO, José Pedro M; FERREIRA, Rogéri€ducacdo escolar indigena e
etnomatematica: um dialogo necessarj@006.
" MELO, Elisangela A. Pereira divestigacdo etnomatematica em contextos indigenas:
caminho para reorientagcdo da pratica pedagogi€q.. 20
™ D'ANGELIS, Wilmar da RochaPropostas para a formagéo de professores indigenas
Brasil. 2003.
® MATOS, Kleber GesteiraNovos enfoques do ensino da matematica e na formacée
professores indigenas2006.
" RODRIGUES, Maximino, FERREIRA, Rogério e DOMITHaria do Carmo Santog
formacdo de professores e suas relagdes com cultueasociedade:a educacéo escolar
indigena no centro das atencgdes, 2009.
" DOMITE, Maria do Carmo Santo$he encounter of non-indigenous teacher educator
and indigenous teacherthe invisibility of the challenges, 2010.
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Gerdes (2002, 2007) apresenta um trabalho tanto pratico quanto
politicamente explicito, principalmente no que se refere & matanokt
cultura material africana - desenvolvida em Mocambique -efléx@o

sobre matematica e diversidade cultural. A estado-unidense Ascher
(1991) discute matematica cultural, tem pesquisas com grupos indigenas
australianos, com Incas e com povos nativos da Nova Zelandia. Na
América do Norte tem ainda destaque o trabalho de Frankenstein e
Powel (1997) que apontaram como caracteristicas da matesstalar

as marcas de eurocentrismo, de branquidade, da classe média e de
masculinidade.

No cenério da educacao escolar, evidencio a Ethomatematica
como acgdo pedagdgica, busco entdo em Knijnik (2006) os pressupostos
na “Abordagem Etnomatematica”, expressdo que a autora usa para
designar a investigacdo das tradi¢cBes, das préaticas e das éascepc
matematicas de um determinado grupo social e o trabalho pedagdgico
que se desenvolve com o objetivo de que o grupo interprete e
decodifiqgue seu conhecimento, adquira aquele produzido pela
matematica académifa e estabeleca comparacdes entre esses
conhecimentos, analisando as relagfes de poder envolvidas no uso deles.

i) Diversidades e conflitos culturais: o papel social da matemética

Nesse contexto, ha necessidade de uma educacdo escolar
indigena que oportunize o0 acesso a determinados conhecimentos
matematicos, acumulados pela humanidade, e a valorizagédo de praticas e
saberes matematicos tradicionais, no caso, do povo Kaingang da regido
em estudo. Porém, é preciso refletir em que medida essasatiedsm
contribuem para a vivéncia globalizada desses sujeitos, hum processo
permeado por profundas mudancas no seu contexto social, cultural,
politico e econdémico.

E necessario permitir aos estudantes refletirem sobreidagsl

em que vivem, bem como desenvolver e usar a matematica de uma
maneira emancipatéria, 0 que significa assumir uma posturaacritic
segundo Skovsmose (2008), reconhecer a natureza critica da educacéo
matematica e o seu desenvolvimento como suporte para a democracia,
que é um pressuposto da Educacdo Matemética Critica - EMC. Para
Skovsmose: “Uma educacdao critica ndo pode ser simples prolongamento
da relacdo social existente. Ndo pode ser um acessério das
desigualdades que prevalecem na sociedade. Para ser criticaagiieduc

deve reagir as contradi¢gfes sociais.” (2001, p.101).

8 Matematica académica é termo utilizado pela autorsentido da matematica institucional.
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De acordo com Skovsmose (2008) a inspiracdo teérica para a
educacao critica vem de diferentes fontes, mas, especificandaste
ideias de Paulo Freire - a nogdo de dialogo proposta por ele foi
fundamental na caracterizacdo de processos educacionais que tém um
objetivo emancipatorio. A outra fonte esta nos estudos da Tedi@Cri
elaborada pela Escola de Frankfurt e nos estudos da Etnomatematica
propostos por Ubiratan D’Ambrésio. Segundo Aradjo (2007), apesar de
uma das raizes da EMC ser a Teoria Critica, as ideiadvida 480
elaboradas quando as discussfes de Freire e da Ethomatematca s&o
ela incorporadas.

Marcelo Borba, no prefacio do livro Educacdo Matematica
Critica — a questdo da democracia (SKOVSMOSE, 2001), apresenta a
EMC como um movimento questionador sobre a Educacdo Matematica,
que iniciou na década de 80, sendo desenvolvido a partir dos
posicionamentos de diversos autores, destacando: Marilyn Frankesntein
e Arthur Powell nos Estados Unidos, Paulus Gerdes e John Volmink, na
Africa do Sul, Munir Faseh, na Palestina, Ubiratan D’Ambrosio, no
Brasil, Stieg Mellin-Olsen, na Suécia e o proprio Ole Skovsmose, na
Dinamarca.

4.4 O delineamento do trabalho

Diante desse cenario, chegava o0 momento de definir o problema
ou pergunta diretriz da pesquisa, os procedimentos metodoldgicos e
outros elementos que envolviam a realiza¢do do trabalho. Entendo que
esses elementos séo construidos a partir do didlogo com o apocte teori
dado ao trabalho, ndo havendo uma ordem, pois a relacdo entre eles é
recursiva e continua, sendo que nada é dado a priori.

Para esse delineamento, julguei necessaria uma melhor
compreensdo dos aspectos culturais e politicos da Educacao
Matemaética, os quais apresento no préximo capitulo.
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V - O CAMINHO TEORICO: CULTURA, DIVERSIDADE E O
PAPEL SOCIAL DA MATEMATICA

5.1 A matemética como um produto cultural

Pensar na educacéo escolar indigena é, necessariamente, lancar
um olhar sobre sua construgao histérica, marcada pela subordinacao da
diversidade cultural ao projeto de homogeneizacdo que norteou as
politicas publicas até a década de 1980. A escola foi o espaco para
consolidacdo e disseminagdo da invisibilidade dessa diversidade,
geradora de desigualdades sociais num contexto tencionado entre
pluralidade e universalidade, entre o local e o global.

Como primeiro elemento para fundamentacdo deste trabalho,
trago a compreensdo acerca da cultura, conectada as lutas quarestao
jogo no processo de sua apropriagéo, e sua legitimag&o nas rekgdes d
poder daqueles que a produzem e a reproduzem.

O entendimento que estou dando a cultura é de algo que é
produzido pelos grupos sociais, algo que ndo esta determinado,
consolidado e fechado nos seus significados, mas em permanente
disputa pela imposi¢céo de significados, considerando a nocéo de poder a
ela associada.

Segundo Silva,

O papel da cultura é o de codificar o mundo, ou
melhor dizendo, a cultura contém a trama de
signos com que as pessoas significam os objetos,
0s acontecimentos, as situacbes e as outras
pessoas que as rodeiam. Cada individuo, de posse
do cédigo, se movimenta facilmente no universo
de sua cultura, age na certeza de ter o seu
comportamento confirmado pelo grupo. (1993,
p.28).

Como bem coloca Lucena (2004), a diversidade -cultural
presente nas relacdes sociais demonstra a variabilidade deadqore
0s sujeitos desenvolvem, construindo conhecimentos pela pulsdo do
prazer ou pela luta na sobrevivéncia material e transcenderttakoa
pela sobrevivéncia torna o homem um ser pensante e agente em seu
meio, desenvolvendo técnicas, instrumentos e comportamentos
individuais e coletivos.Na luta pela transcendéncia, desenvob& rit
mitos, memoarias individuais e coletivas, tecendo explicagbes para s
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existéncia, para fatos e fendmenos que marcam seu passado, gresente
futuro.

Assim, pelo prazer ou pela luta na sobrevivéncia, na elaboragéo
de atividades culturais e reflexdo sobre as mesmas, 0s serasolsum
desenvolvem ideias matematicas, entre outras, de forma que adarodug
do conhecimento mateméatico ocorre em todas as culturas humanas.
Enquanto produto cultural, a matematica desenvolveu-se de diferentes
formas, dependendo das condi¢des culturais, sociais e econémicas do
contexto em que cada grupo estava inserido.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento matematico é o resultado da
capacidade de criar e de coletivizar representacdes da dealida
trabalhar com os modelos que dai resultam na busca constante de
significacbes. As formas ou objetos matematicos representam/sao
sensibilidades, formacgdes coletivas e visbes de mundo. As fundacdes
daquilo que desighamos matematica ndo estdo localizadas emasiste
de axiomas, mas sim em formas de vida.

A actividade matematica é uma actividade
humana, e, como tal, uma actividade cultural.
Ideias e métodos matematicos variam de cultura
para cultura, e a nossa compreensao do que é a
matematica cresce na medida em que essas ideias
e métodos se fertilizam mutuamente. (GERDES,
2007, p. 154).

Os objetos mateméticos que os individuos constroem adquirem
significados a partir da histéria de sua construcéo e uso, dadomm
eles sdo usados no presente e nas relacbes estabelecidas osm outr
objetos dos mundos sociais maiores dos quais eles sdo parte. Trata-se
sempre de:

[...] coisas produzidas, manufaturadas, por seres
sociais através de meios sociais em ambientes
sociais. [...] apenas mundos sociais alienados e
alienantes poderiam dar origem a idéia de que os
objetos matematicos transcendem o tempo e o
espaco. Os matematicos trabalham com notagées,
simbolos e regras; eles tém uma reserva geral de
recursos, um kit de ferramentas socialmente
construida ao redor de interesses sociais e
orientada para objetivos sociais. (BAUCHSPIES,
2001, p.117).

Os objetos matematicos, assim como outros objetos (simbolicos
e materiais), sdo representacdes e elaboracdes coletivas, gpertam
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em um determinado grupo cultural. Segundo Gerdes, “cada povo — cada
cultura e subcultura - desenvolve a sua propria matematica,rtide ce

maneira especifica. A matematica é considerada, portantaaetv
universal.” (2002, p.222).

Isso significa que ndo podemos ter um olhar monolitico sobre a
matematica, como produto de um so grupo cultural € como um processo
particular de experiéncia humana. Precisamos considerar e olhar as
diferentes mateméticas, adotando uma perspectiva intercultural e
intracultural, pois o0 mundo n&o pode ser propriedade de uma cultura
Unica, que dite e que desenvolva a sua ética e a sua histéria.nGem
lembra Gerdes (2002), o pensamento matematico sé € inteligivel ao
adotarmos uma perspectiva intercultural. O autor sugere que estudos
etnomatematicos ampliam o entendimento (intercultural) do que sao
matematicas.

De acordo com Ferreira (2002), o termo matematica aparece
sempre na literatura no sentido universal e linear; de fornessdivos
pesquisadores em Etnomatematica buscam dar um sentido de construcéo
humana - dependente temporalmente e culturalmente - para a
matematica.

No campo da Educacéo Matemética, a reflexdo sobre o trabalho
de natureza intercultural no contexto escolar indigena deve considerar
que as praticas e a producdo de conhecimentos matematicos ocorrem em
todas as culturas, e tém fecundidade na Etnomatemética enquanto
campo de pesquisa e de ensino. Como nos diz Bitioma educacéo
matematica se ocupa, essencialmente, de ‘uma maneira de carfbecer’
isto o que me impulsiona a observar o conhecimento matematico em
uma perspectiva cultural.” (1999, p.20).

Assumo com Ribeiro e Ferreira que a “Etnomateméatica
floresce, no contexto pedagdgico, como um condutor para compreensao
nao conflituosa das expressdes culturais entre grupos distintas, Ass
conduz a uma relagdo intensa de troca e partilha entre sélEtiss’

(2006, p.159). Nesse pressuposto, a escola indigena contribui para a
formacdo entre os indigenas de uma dindmica cultural que considere o
valor da matematica por ser parte integrante de raizesatsiuo papel

do professor é fundamental na condugéo desse processo.

™ “Una educacion matematica se ocupa, esencialméateuna manera de conocer>. Esto es
lo que me impulsa a observar el conocimiento maiemdesde una perspectiva cultural.”
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5.2 As ethomatematicas na escola indigena

D’Ambrosio (2008) nos chama a atencdo para a existéncia de
diferentes etnociéncias e das suas influéncias mutuas quemchara
matematica, tal como a conhecemos hoje, revestida de um carater
universal e materializada nos curriculos de nossas escolas.

A disciplina denominada matematica €, na
verdade, uma Etnomatematica que se originou e
se desenvolveu na Europa mediterranea, tendo
recebido algumas contribuicdes das civilizagGes
indiana e islamica, e que chegou a forma atual nos
séculos XVI e XVII, sendo, a partir de entéo,
levada e imposta a todo o mundo. Hoje, essa
matematica adquire um carater de universalidade,
sobretudo devido ao predominio da ciéncia e
tecnologia modernas, que foram desenvolvidas a
partir  do século XVII  na  Europa.
(D’AMBROSIO, 2002, p.28).

A escola, inclusive a indigena, atualmente mantém sua
atividade de ensino alicercada em uma Unica etnomatematica, dada
como universal e validada por um grupo social mais amplo que constitui
a sociedade global e multicultural, 0 que nos indica que a “educacao
matematica serve a uma funcéo global e poderia torna-se fatsl o
instrumento de imperialismo cultural e representante da cultura
ocidental”. (SKOVSMOSE, 2007, p. 39).

Essa preocupacdo também é descrita por Knijnik (2006),
quando indica que, de um ponto de vista tradicional, a expresséao
“heranca cultural humana” [humanity’s cultural heritage] € normalmente
identificada somente com a matematica académica; uma iickegdib
gue mascara as relacdes de poder que, por sua vez, legitimaimioana
e especifica maneira de produzir conhecimento — a ocidental, branca,
masculina, urbana e heterossexual — como a heranca cultural humana. A
etnomatematica problematiza precisamente esse aparente consenso
sobre o que conta como heranca cultural humana, promovendo a
visibilidade para outras mateméaticas que néo a da tradigdo ocidental.

Assim, a etnomatematica pode oportunizar um enfrentamento
ao modo como o eurocentrismo permeia a educacao. A hegemonia desse
eurocentrismo inculcada na formagéo do professor indigena que ensina
matematica dificulta a aceita¢cdo de uma historia da matematicentifer
da divulgada pela tradicdo ocidental, que compreenda as raizesisultur
de seu povo através de seus valores, estilos cognitivos eapratic
supremacia imposta pelo pensamento ocidental faz dessa Unica
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etnomatematica, ensinada na escola indigena, denominada de

matematica ocidental, branca e europeia, um fator de ruptura com a

dinamica cultural do povo Kaingang.
Quanto as raizes culturais da(s) matematica(s),
bastara lancar um olhar histérico sobre o mundo e
interrogamo-nos sobre a situagdo da Grécia antiga
— onde se alicerca 0 nosso conhecimento
matemaético ocidental — face ao Egito, a india, a
Mesoamérica, a China ou ao Mundo Islamico. A
configuracdo standardizada do ensino, segundo o
modelo ocidental, baseia-se em “raizes culturais”
ou em processos de expansdo dominadora que
tendem a silenciar valores “locais”? (VERGANI,
2007, p.27).

De acordo com Severino (2000), todas as producdes do
conhecimento podem ser utilizadas como instrumentos de manipulagéo.
Dessa forma, a matematica também pode ser usada para dominar as
pessoas, até porque ela se tornou uma ciéncia muito especializada,
dividida em partes e de tal forma analitica que nao permite a maioria dos
sujeitos compreender o todo; o que refor¢a a dificuldade em aprendé- la,
gerando distingbes, fazendo uma separa¢do entre iguais e desiguais na
sociedade, entre 0s sujeitos que aprendem e 0s que ndo aprendem
matematica.

No gue tange a educacédo escolar indigena, € interessante que o
sistema possibilite ao indigena que ultrapasse as barreiras
discriminatérias impostas historicamente pelos grupos sociais
dominantes, de forma que possa, mais que sobreviver no seu ambiente,
transcender, espacial e temporalmente.

Segundo Domite:

[...] apesar de reconhecermos 0 quanto é ambiguo
e complexo o processo de possibilitar aos
marginalizados, excluidos e as minorias a praxis
transformadora pela  via de praticas
etnomatematicas, reconhecemos que a
etnomatematica - enquanto pratica pedagogica e
até mesmo como uma linha de pesquisa — pode ser
um dos fatores determinantes de recuperagédo de
auto-estima e poder dos grupos mais isolados e,
de algum modo, economicamente desfavorecidos.
(MONTEIRO; OREY; DOMITE, 2006, p.26).

Ouvir a voz dos sujeitos desses grupos € uma das buscas da
Etnomatematica. Implica que professor e estudante estabekdaaies
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entre as diferentes ethomatematicas: a cultura especificaudtura
globalizante, ou seja, o conhecimento que é tradicional (cultura écal)
0 conhecimento que é institucional (cultura universal).

Na educacdo escolar indigena um programa educacional que
nao tenha vinculo com a realidade dos estudantes indigenas pode gerar
um enfraquecimento da identidade de todo seu povo, tornando-o mais
fragil diante da luta pela sobrevivéncia. O contrario pode dar poaier
e dominio sobre sua aprendizagem. Esse “encontro intelectual” gera
conflitos, no espaco escolar e fora dele, que s6 poderao ser resolvidos a
partir de uma ética que resulta do indigena conhecer-se, conheeer a s
cultura e respeitar a cultura do outro. Para respeitar é poxibecer,
caso contrario, o comportamento revelara superioridade e prepoténcia, o
gue resulta, inevitavelmente, em confronto e violéncia.

De acordo com Vergani (2007), entram em conflito diferentes
planos de entendimento (linguagem) na mudltipla natureza hibrida da
etnomatematica: a “mateméatica” aponta para a tendéncia utefida
mundo escolarizado, enquanto que o “etno” visa a singularidade
conjuntural do(s) mundo(s) a escolarizar. Ainda, a autora aponta que “a
primeira caracteristica hibrida da ethomatematica a waconta é o
seu empenho no didlogo entre identidade (mundial) e alteridade (local),
terreno onde a matematica e a antropologia se intersectam.” (2007, p.14)
(Grifo da autora).

O vetor de comunicacdo entre a identidade e a alteridade tem
dois sentidos que tém na Etnomatematica uma linguagem de traducao e
reciprocidade, e na escola um espaco para desenvolvimento. Cabe enta
ao professor criar oportunidades para que isso de fato aconteca.

D’Ambrésio (1994), em relacdo a educacdo escolar indigena,
nos coloca que: falar de matematica (produzida pela cultura beanca
escolar) para indigenas carrega uma mensagem que vem de fora. Para
aqueles mais sensibilizados com a histéria de seu povo é falar do
conquistador, é falar de algo que foi construido pelo dominador, que se
serve desse instrumento para exercer seu dominio. Por isso, concordo
ainda com D’Ambrdésio que:

As propostas pedagdgicas associadas a
Etnomatematica através da conceituacdo de
curriculo dindmico reconhecem a adequacdo das
ticas de matema dos indigenas como
completamente desenvolvidas e adequadas ao seu
contexto natural, social e cultural. Esses
conhecimentos ndo podem ser interpretados como
"ainda ndo chegaram ao conhecimento
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matematico do branco". Trata-se de outro

conhecimento e poder-se-ia igualmente dizer que
0 branco ainda ndo chegou ao conhecimento do
indio. (1994, p. 97).

A questdo fundamental estd em articular no cotidiano da escola
indigena o sistema da matematica tradicional de seu povo com a
matematica escolar, considerando o sentido dado a matematicalansina
na escola, pois é esse sentido que pode liberta-la ou ndo de um processo
de dominagéo cultural.

Esse desafio reafirma a proposta da Etnomatematica em sua
dimensdo educacional, que ndo preconiza a rejeicdo do conhecimento
académico, antes, se faz necessério “[...] aprimora-los, incorporando a
ele valores de humanidade, sintetizados numa ética de respeito,
solidariedade e cooperacg&o.” (D’AMBROSIO, 2002, p. 43).

A escola indigena podera reverter seu histérico comportamento
impositivo quando os povos conseguirem também “fazer” ouvir sua voz,
tendo sua forma de matematizar e interpretar a realidaddazadimr
pesquisada, registrada e sistematizada dentro da escola. Por dwtro la
precisa oportunizar 0 acesso a matematica escolar, sendo isso
considerado pelos povos indigenas como elemento fundamental na
formagdo escolar, pois o grande desafio desses povos é garantir
definitivamente o seu espago na sociedade brasileira magoritari
contemporanea, sem necessidade de abrir mdo do que lhe é préprio: as
culturas, as tradi¢cdes, os conhecimentos e os valores. Nexfsa dar
cunho sociopolitico, os professores devem assumir papéis de
protagonistas e fazer frente para escrever uma historientderNo
campo da Educacdo Matematica, a Ethomatematica € um canipo fért
para as transformacdes desejadas, para a pesquisa e paraa prati
pedagdgica.

5.3 Abordagem Etnomatematica

De acordo com Pais, Geraldo e Lima (2003) a primeira pessoa a
olhar a matematica como cultura parece ter sido Raymond W&later,
conferéncia intitulada The cultural basis of Mathematics, no Comgress
Internacional de Mateméticos de 1950. Posteriormente, Wilder
continuou a desenvolver suas ideias apresentando varios artigasge livr
entre os quais o Mathematics as a Cultural System, publicado pela
Pergamon Press em 1981.
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O termo etnomatematica foi primeiramente utilizado por
D’Ambrosio em uma palestra proferida em 1977, no Annual Meeting of
the American Association for the Advancement of Science, em Benve
nos Estados Unidos. Nos anos posteriores, a palavra ethomateniatica f
utilizada, internacionalmente, numa sucessao de encontros, conferéncias
e congressos. Contudo, a consolidagdo do termo culminou com a
palestra de abertura Socio-cultural Bases of Mathematics Euhycat
proferida por D’Ambrosio no ICME 5, em Adelaide, na Australia, em
1984. Assim foi instituido oficialmente o Programa Etnomatematica
como campo de pesquisa (D’Ambrosio, 2002). Em 1985, foi fundado o
International Study Group on Ethnomathematics (ISGEm) que langou o
programa etnomatematica internacionalmente (ROSA; OREY, 2005,
p.7).

A Etnomatematica, reconhecidamente, tem sua histéria
estreitamente vinculada ao Brasil, sistematizada iniciabnealo
pesquisador Ubiratan D’Ambrésio e adotada por muitos pesquisadores
de diferentes partes do mundo, consolidando-se como uma nova
vertente no campo da Educacdo Matematica.

De acordo com D’Ambrosio (2004b), Etnomatemética
representa uma reagdo a tentativa de universalizagdo do cosrtecim
matematico ocidental e busca valorizar as especificidadegedentdés
grupos culturais que desenvolveram suas proprias técnicas de explicar,
entender e lidar com o ambiente na qual estdo inseridos. O autor
especifica ainda que:

A satisfacdo da pulsdo integrada de sobrevivéncia
e transcendéncia leva o ser humano a desenvolver
modos, maneiras, estilos de explicar, de entender
e aprender, e de lidar com a realidade perceptivel.
Um abuso etimolégico levou-me a utilizar,
respectivamente, tica [de techné], matema e etno
para essas agfes e compor a palavra etno-matem-
tica, (O’AMBROSIO, 2004b, p.45).

Historicamente marcada por diferentes metaforas para explicar
essa nova forma de conceber a matematica, a expressao Etrdticatem
€ usada pelos pesquisadores de forma bastante ampla. Sebastiani
Ferreira nos coloca que “a busca por uma teoria para a Etnortieéema
€ hoje objeto de empenho dos educadores matematicos que se dedicam
ao estudo e a pesquisa desse movimento.” (2004, p.73). Mas também faz
um contraponto: “Compartilho também com as idéias de Alan Bishop
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que, em seu “Mathematical Enculturation” (1988), alerta sobre a
necessidade de certa prudéncia no falar desse conceito, painesse

nao ser uma teoria.” (SEBASTIANI FERREIRA, 2004, p.78). Por sua
vez, Knijnik (2006) nos chama a atencgédo para o fato de que os diferentes
significados atribuidos a Etnomatematica tem levado pesquisadores
como Paulus Gerdes a sugerir que o0 mais adequado, talvez, seja falar em
Acento Etnomatematico na Investigacdo e na Educacdo Matemiatica

de um Movimento Etnomatematico.

A pesquisadora portuguesa Teresa Vergani (2007) apresenta
uma analogia da Etnomatemética as fases da lua: a lua poeserga
os diferentes povos do mundo que sempre se dedicaram a atividades
matematizantes (funcionais, simbdlicas, lidicas, rituais ou castiti
sendo que o primeiro tempo da ethomatematica consiste em conhecé-las,
reconhecé-las e traduzi-las na nossa linguagem matematica
universalizante; a quarto crescente representa a consciéngise d&s
atividades matematizantes das diferentes tradicdes sociosutificase
reduzem a meras praticas numéricas, geométricas ou operpbiss,
trazem em si uma forte carga de sentido humano e emergente sob a
forma de representag@es simbodlicas; a lua cheia represantacé€acia
de que a etnomatematica tem uma missdo no mundo que transcende o
inter-conhecimento das alteridades socioculturais, apontando-lhe um
caminho de transformacgédo critica, em nossas proprias comunidades
ocidentais, solidariamente abertas a outras formas de rafletsaber,
de sentir e de agir; por fim, a lua minguante, que significa umpde
futuro no qual a etnomatematica se tornara apenas uma simples
designacédo histérica ligada a um determinado periodo do percurso
humano, tornando-se evidente aos olhos de todos e iniciando seu
progressivo desaparecimento.

Para Bello (1997), a Etnomatematica como proposta foi
entendida e desenvolvida por profissionais de diversas areas sob dois
aspectos: como programa de pesquisa e/ou como proposta para o
trabalho pedago6gico. No primeiro caso, conhecer 0s processos de
geracgao, organizacéo e difusdo de conhecimentos e ideias matematica
no interior de grupos culturalmente identificaveis parece ser apgainc
objetivo. No segundo, desenvolver ac¢Bes na area do ensino de
matematica que permitam a contextualizagdo sociocultural dos
conteudos académicos abordados em sala de aula.

De acordo com Vithal e Skovsmose (1997), dentro da pesquisa
e escrita em Etnomatematica é possivel identificar ao mguatso
correntes que assim se apresentam: a primeira delas séeucenstima
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critica as correntes de Histéria da Matematica que ignoratoyaim e
marginalizam as contribuicbes matematicas de culturas exieoras

o africano ou o indio americano por exemplo) ao contexto europeu
ocidental, a qual chamam de Matematica Ocidental; a segunda eprrent
considerada antropoldgica, analisa a matematica de diferentes povos -
gue mesmo que colonizados mantém suas praticas originais - e tem
demonstrado que uma variedade de ideias matematicas sédo encontrados
nas culturas tradicionais; a terceira explora a matematesenqe no
cotidiano de um grupo social, mostrando que a mateméatica pode ser
gerada em uma ampla variedade de contextos, tanto adultos como
criangas; a quarta vertente aborda a relacdo entre Etnortietema
Educacdo Matematica, que também se referem a terceiemteerho
estudo das conexdes elaboradas (ou falta dela) entre a matematica
encontrada em situacdes do cotidiano e no sistema escolar forsea. Es
mesmos autores defendem também que o impacto politico da
Etnomatematica como um programa de investigacéo € proeminente em
todas as vertentes, mas sobretudo na quarta, que aborda sua relacdo com
a educacao, pois consideram que nesta area a Etnomatematicta enfre

seu desafio mais dificil: o de impacto sobre a matematicalaesc
vinculando-se ao curriculo.

Numa outra perspectiva, Knijnik (2006) e Sebastiani Ferreira
(2003) demarcam, a partir do trabalho de Marilyn Frankenstein e Arthur
Powell (1992), que a producdo académica em Etnomatematica pode se
analisada considerando duas posi¢cdes dominantes: a primeira associada
ao pensamento de Ubiratan D’Ambrésio e a segunda ao de Marcia
Ascher, que apesar de diferentes ndo séo conflitantes.

Na primeira, D’Ambrosio (2005) utliza a denominagéo
Programa Etnomatemaética, cujo grande motivador é procurar entender o
saber/fazer mateméatico ao longo da histéria da humanidade
contextualizada em diferentes grupos culturais. Com essa denominacéao,
procura evidenciar que ndo se trata de propor uma outra epistemologia,
mas entender a aventura da espécie humana na busca de conhecimentos
e na adocdo de comportamentos. Defende ainda que o Programa
Etnomatematica ndo se esgota no entender o conhecimento (saber/fazer
matematico das culturas periféricas e marginalizadas. Delcacom
D’Ambrésio (2003), também o conhecimento das culturas dominantes
deve ser entendido de forma muito mais geral que a simples éeseric
assimilacdo de teorias e de praticas universalizadas no aenbient
académico. Deve-se entender o conhecimento, tanto das culturas
periféricas e marginalizadas como das dominantes, na complexidade de
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todo o seu processo, sempre levando em consideracdo a dinamica
cultural dos encontros (de individuos e de grupos) e a dinamica de
adaptacdo e reformulagdo que acompanha esse processo. Tal abordagem
com enfoque holistico “deriva da adogao de um conjunto mais amplo de
ciéncia, que atribui a formas aparentemente desestruturadas de
conhecimento, como aquelas produzidas por sociedades indigenas, o
status de saber cientifico”. (FERREIRA, 2002, p.10).

De acordo com Knijnik (2006), a vertente vinculada ao trabalho
de D'Ambrésio é compartilhada, entre outros, pelos pesquisadores
Marcelo Borba, Alan Bishop, Eduardo Sebastiani Ferreira e Paulus
Gerdes.

Sobre os aspectos metodoldgicos do Programa Etnomatematica,
D’Ambrésio (2004a) nos coloca que a metodologia deve ser muito
ampla; ela focaliza a geracdo, organizacdo intelectual elseci
institucionalizacdo e a difusdo do conhecimento. Esses quatro ramos
correspondem ao que usualmente é estudado como cognigéo,
epistemologia, histéria e sociologia do conhecimento, incluindo
educacao.

A segunda vertente apontada por Frankenstein e Powell (1997)
€ a Etnomatematica no olhar de Marcia Ascher, que tem coma eixo
descricdo e decodificacdo (do ponto de vista da matematidénaica)
das préticas e conhecimentos matematicos dos povos por ela estudados.
Para ela, existem ideias matematicas (de forma implidida) povos
nao-letrados ou ndo alfabetizados, mas ndo existe matematica,spois es
€ uma categoria que nasce do pensamento ocidental. Em contraponto,
Mariana Ferreira (2002) contribui com essa discussdo apontando que a
Etnomatematica € mais do que um conjunto de idéias matematicas
culturalmente definidas, aproxima-se de uma teoria do conhecimento,
uma arte ou uma técnica de explicar e conhecer.

Nas vertentes apresentadas € importante ressaltar a difelenc
significado atribuido a “grupos culturalmente identificaveis”: Ascee
refere apenas a grupos étnicos ou grupos sociais particulares,
minoritarios e exéticos. De forma mais ampla, D’Ambrésio refere-
comunidades urbanas e rurais, classes profissionais, sociedades
indigenas, criancas e jovens de certa faixa etaria, comunidaaaresc
enfim, grupos que se identificam por objetivos e tradicdes comuns; sdo
grupos que compartilham seus conhecimentos e compatibilizam seus
comportamentos através de distintas maneiras de fazer e deCaatee
grupo cultural tem suas maneiras proprias de matematizaridadesl
séo as diferentes etnomatematicas.
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Na questdo da educagdo, Ascher ndo da ao seu trabalho um
carater explicitamente pedagdgico, no sentido de incorporar esses
conhecimentos ao ensino formal, sem dar a mesma énfase que os
trabalhos alinhados com a vertente de D’Ambrosio. Segundo Knijnik
(2001), D’Ambrosio, assim como Gerdes, tem na raiz de suas
teorizacdes a preocupacdo com o fracasso escolar e com osquaeess
exclusdo que sédo mobilizados pelo ensino da matematica na escola,
evidenciando em suas reflexdes a possibilidade de contribuicdo da
Educacdo Matematica para processos emancipatérios.

Ao apresentar as duas posicbes dominantes propostas por
Frankenstein e Powell, Sebastiani Ferreira (2003) cita o trabialho
Gelsa Knijnik — colocando-o de forma tacita como uma terceitanter
- que em sua tese, Trabalhadores Sem Terra do Brasil, desemvave
Abordagem Etnomatematica, significando para a autora “A investigaca
das concepcgles, tradicdes e praticas matematicas de umimderm
grupo social, no intuito de incorpora-las ao curriculo como
conhecimento escolar”. (SEBASTIANI FERREIRA, 2003, p.12).

Segundo Knijnik (2006), essa concepcdo de Abordagem
Etnomatematica foi sucessivamente reformulada, a partir da
especificidade do trabalho que estava desenvolvendo e, atualmente, o
gque também de forma proviséria denomina Abordagem Etnomatematica
nao € uma conceituacao contraditoria a anterior, mas corresponde a uma
nova fase do seu trabalho na area de Ethomatematica, que Ihe conduziu
a uma especificacdo conceitual para o contexto de sua pesquisa:

Utilizo a expressao Abordagem Etnomatematica,

para designar a investigacdo das tradicOes,
praticas e concepg¢des matematicas de um grupo
social subordinado (quanto ao volume e

composicdo de capital social, cultural e

econdmico) e o trabalho pedagégico que se
desenvolve com o objetivo de que o grupo

interprete e decodifigue seu conhecimento,

adquira o conhecimento produzido pela

Matematica académica e estabeleca comparagfes
entre o seu conhecimento e o conhecimento
académico, analisando as relagbes de poder
envolvidas no uso desses dois saberes. (KNIINIK,
2006, p. 148).

A conceituagdo apresentada por Knijnik privilegia uma
dimensdo politica da Etnomatematica, que vai além do caréater
antropoldgico no sentido de descricao e estudo de diferentes formas de
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pensamento matematico, busca respeitar as raizes do individuo, a nédo
ignorar nem rejeitar as raizes do outro, por isso, em um processo de
sintese, ajuda a reforcar as raizes do individuo e dos difegenpes.
Avanca ainda no sentido que acrescenta a sua abordagem poléica um
preocupacdo com o fazer pedagdgico, em que privilegia a pratica
comum desenvolvida por um grupo (que denomina matematica popular)
e, através dela, o conhecimento institucionalizado (que denomina
matematica académica). Conhecendo as duas formas de intenpmeta
fenbmeno, o grupo pode optar por utilizar aquele mais adequado para o
momento politico, econdmico e social.

A comunidade escolar indigena reconhece a necessidade e
reivindica a aprendizagem da matematica, “a dos brancos” como dizem.
Os documentos do RCNE/Indigena apontam que:

Muitos professores e alunos das escolas indigenas
brasileiras percebem que saber matematica é
essencial para compreender a vida dos ndo-indios.
Saber matemética é fundamental num mundo em
gue as tecnologias e meios de comunicagéo
utilizam largamente dados numéricos ou
guantitativos. Mas ndo é s6 nas cidades que 0 uso
de informagfes quantitativas tem se tornado cada
vez mais importante. Em muitas terras, parques ou
postos indigenas, saber matemética € um pré-
requisito para o desenvolvimento de atividades
administrativas, de protecdo ambiental e
territorial, e de atencdo a saulde, entre outras.
Reivindicar a posse do territério imemorial e
vigiar as fronteiras, por exemplo, exige a
compreensao de aspectos cartograficos, como
escala e area. Operar radio transmissor também
requer cumprir horarios rigidos e sintonizar
frequiéncias Administrar o posto de saude local ou
entender como administrar medicamentos contra
malaria, tuberculose ou mesmo gripe, envolve a
compra de remédios, verificacdo de datas de
validade, prescricdo e medicdo de quantidades
especificas de medicamentos. indios contratados
pela Funai, prefeituras ou secretarias locais,
manipulam contracheques e extratos bancarios.
Lidar com dinheiro é ainda uma preocupagao
constante para todos aqueles que comercializam
produtos na regido ou exportam para outros
paises. (BRASIL, 1998, p.160).
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Ainda, muitas liderangas, professores e alunos afirmam que a
mateméatica é importante para a conquista da autonomia dos povos
indigenas, ou seja, para a promocgao da autosustentacdo dos povos e o
estabelecimento de relagdes mais igualitarias com a sociedeileira

mais ampla.

Por outro lado, buscam valorizar seu conhecimento matematico
primeiro, a sua identidade e o seu modo de interpretar
(matematicamente) a realidade, a matematica tradiciondle $a
necessidade de pesquisar e registrar esses saberes, antesejue e
conhecimento se “perca’ na oralidade. A riqueza do processo estd em
nao ver os dois conhecimentos de forma dicotbmica, mas como dois
elementos fundamentais na educacdo escolar dos indigenas Kaingang,
conhecimentos que precisam ser articulados no cotidiano da escola.

Assim, utilizo-me nesse trabalho da expressdo Abordagem
Etnomatematica - na sua conceituacdo mais recente - deKbglsl
como uma forma de conceber o processo educativo na Educacdo
Mateméatica com os indigenas, pautada na matematica tradicional do
povo Kaingang e na matematica esédjate forma que, de posse desses
dois conhecimentos, a comunidade indigena possa se fortalecer
politicamente, tornando-se consciente das diferentes possibilidades de
utilizagcao do conhecimento matematico, analisando as relagcfes de poder
envolvidas no uso desses dois conhecimentos na busca de alternativas
para solucionar conflitos ou crises com o0s quais se deparam, criando
espaco para uma educagdo matematica critica.

Considero que a construcdo de uma educacéo critica € elemento
fundamental para conceber o ensino e a aprendizagem da mat&matica
na educacdo escolar indigena, pois representa uma possibilidade para
reagir as desigualdades e contradi¢bes que prevalecem na sadidelad
acordo com Skovsmose “Uma educacdo critica, tanto como pratica
guanto como pesquisa, deve discutir condicfes basicas para a obtengéo
do conhecimento, deve estar a par dos problemas sociais, das
desigualdades, da supresséo, etc., e deve tentar fazer da educacdo um
forga social progressivamente ativa.” (2001, p.101).

81 - - . . . . .

Matemética tradicionatompreende as tradi¢cBes e as préaticas, com idelagdes, codigos
e simbolos préprios do povo Kaingang enatematica escolacomo disciplina escolar, com
ideias, relagGes, codigos e simbolos universais.

82 Considerando o termo matematica como o corpo diemimentos tanto especifico de uma
cultura como aquele denominado universal.
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Segundo Ole Skovsmose (2010), a Educacdo Matemética
Critica refere-se a algumas preocupacfes (desafios) sobrac&duc
matematica, educacao e sociedade, preocupando-se sobretudo com os
aspectos politicos da educacdo matemética, tratando das divergidades
conflitos culturais, questionando o papel social da matematica.

No contexto educacional, a Abordagem Etnomatematica
favorece uma Educacdo Mateméatica Critica, a medida que pawsite
estudantes refletirem sobre a realidade em que vivem e quddhes
poder de desenvolver e usar a matematica de uma maneira
emancipatéria. Essa possibilidade se constréi dependendo das escolhas
que sdo feitas pelo professor, que sédo determinantes para o
desenvolvimento do processo.

Considerada essa importadncia, € necessario examinar as
relacbes da Etnomatemética com a Educacdo MateméaticeaCrit
ampliando o referencial para investigar aspectos da formacdo do
professor indigena que ensina matematica.

5.4 As origens da Ethomatematica e da Educacdo Matemética Critica

No final da década de 1970 e inicio da de 1980, evidenciou-se
uma crescente tomada de consciéncia, por parte dos professores de
matematica, quanto aos aspectos sociais e culturais da mezeendtl
Educacdo Matematica, caracterizada pela perspectiva critica
educacao, ou simplesmente Educacéo Critica, apontando o declinio do
Movimento da Matematica Moderna - MM#4

A Educacédo Critica tem varias fontes de inspiracdo. Segundo
Skovsmose, “Existe uma forte associagdo com o entendimento de
humanismo e sociedade de Karl Marx, especialmente como o exposto
pela Escola de Frankfurt (ou teoria critica). As figuras originadora
dessa escola foram Theodoro W. Adorno, Max Horkheimer e Herbert
Marcuse.” (2001, p.15). O autor cita ainda a importancia do artigo
“Erziehung nach Auschwitz” (“Educacdo depois de Auschwitz”),
publicado em 1966 por Theodoro Adorno, considerado por muitos como
peca fundamental na educacéo critica. (SKOVSMOSE, 2001).

Para Skovsmose (2001), existem trés pontos-chave da Educacéo
Critica: o envolvimento dos estudantes no controle do processo
educacional, atribuindo aos estudantes (e professores) uma conagpeténci
critica; a consideracédo critica de conteddos e outros aspectqaeem

80 MMM surge em resposta a constatagdo de uma defasantre o progresso cientifico e
tecnoldgico da nova sociedade industrial no peridal@egunda Guerra Mundial. Teve forte
repercussao internacional, sendo desencadeadasib iys anos 60. (FIORENTINI, 1995).
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estudantes e professor devem estabelecer uma distanceg pitidim,

o destaque dado as condicdes fora do processo educacional, as relacdes
do processo educacional com os problemas existentes fora do universo
educacional.

Segundo Passos (2008), o desenvolvimento da Teoria Critica e
as preocupacdes com as relacdes entre matematica e deseswialvi
propiciaram a efervescéncia de novas ideias no campo da Educacdo
Matematica. De acordo com o autor, esse debate foi fonte inspiradora
para o surgimento de novas perspectivas na Educacdo Matemética,
como o lancamento pelo professor Ubiratan D'Ambrésio do Programa
de Etnomatematica, sendo que a comunidade académica o recebe como
uma possibilidade de mudanca no enfoque dado ao ensino da
Matemética até entdo. Esse periodo marca também o iniciotddeses
de Ole Skovsmose na area da Educacéo Matematica Critica.

A educacdo critica emergiu durante os anos de
1960, com muita inspiragdo da teoria critica. A

educagdo matematica critica se originou nos anos
de 1970 em um ambiente europeu, e durante os
anos de 1980 surgiu uma versdo nos Estados
Unidos. A nocao de Etnomatematica desenvolveu-
se no Brasil, e [...] aguela no¢édo ganhou destaque
e iniciou-se uma tendéncia forte em direcao a
educagdo matematica critica. (SKOVSMOSE,

2007, p.20).

Skovsmose aponta que seu interesse por educacao critica surgiu
nos anos 1970, inspirado nos movimentos estudantis. Quanto a
inspiracdo tedrica para uma educacdo critica, indica que vem de
diferentes fontes.

Mais especificamente, a nocdo de didlogo
proposta por Paulo freire, tornou-se importante na
caracterizacdo dos processos educacionais que
tem um objetivo emancipatoério. [...] Outra fonte
de inspiragcdo importante é a Teoria Critica
elaborada pela escola de Frankfurt. Nela, Jirgen
Habermas sugere que as ciéncias poderiam ser
caracterizadas por interesses em certos
conhecimentos e que as ciéncias sociais deveriam
ser orientadas por um interesse em emancipacao.
A partir dai ficou facil formular a educagéo crtic
como uma educacao orientada pelo interesse em
emancipacao. (SKOVSMOSE, 2008, p.10).
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O didlogo tem um papel fundamental para a educacgéo critica,
assim como a relacdo estudante-professor, ideias impulsionddas pe
desejo de desenvolver uma atitude democratica por meio da educacéo. O
dialogo supde troca, “0s homens se educam em comunhao, mediatizados
pelo mundo [...] Desta maneira, o educador j4 ndo € aquele que apenas
educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o
educando, que ao ser educado, também educa". (FREIRE, 2005, p.79)

De acordo com Araujo (2007), outra fonte sdo os estudos da
Etnomatematica, como proposta por Ubiratan D’Ambrésio. A autora
coloca que “as idéias da EMC séo elaboradas quando as discussfes de
Paulo Freire e da Etnomatematica a elas séo incorporadas”. (p.34).

Tanto a Ethomatematica quanto a Educacdo Matemética Critica
consistiram em rea¢des ao mesmo processo histérico, denominado por
Vithal e Skovsmose (1997) como a Teoria da Modernizacdo. Nesse
sentido, colocam que a Ethomatematica come¢a uma reacao partindo de
fora das sociedades tecnologicas, respondendo a implicacdes da Teoria
da Modernizagdo em termos de imperialismo cultural e a EMGiam
reacdo comecando de dentro, como uma reacdo interna de uma
sociedade altamente tecnoldgica.

Segundo Passos (2008), o fato de resultar em reagfes externa
(como foi o caso da Etnomatemética) e interna (através da BWIC)
mesmo processo histérico e também de responderem a acontecimentos
historicos semelhantes, mesmo que sob aspectos diferenciados, indicam
as primeiras conexdes entre essas duas perspectivas.

A partir da reflexdo acerca da Etnomatematica, percebe-se que
abordagens que se preocupam com questdes politicas, como as
defendidas, por exemplo, por Gelsa Knijnik e Paulo Gerdes, alinham-se
com os propositos da EMC.

5.5 A Educacédo Matematica Critica

A Educacdo Matematica Critica - EMC, difundida inicialmente
pelos trabalhos realizados por Marilyn Frankenstein e Arthur Pool|
Estados Unidos e posteriormente publicada nos trabalhos desenvolvidos
pelo dinamarqués Ole Skovsmose, representa uma reacdo ao
pressuposto de que todo o desenvolvimento cientifico e tecnologico
ocasiona, consequentemente, um progresso, e pretende inserir no
ambiente de sala de aula discussdes relacionadas aos papéis
desempenhados pela matematica na sociedade.
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De acordo com Ole Skovsmose (2010), a EMC refere-se a algumas
preocupacdes (desafios) sobre educacdo matematica, educacdo e
sociedade, que tem a ver com:

» Diversidade na sociedade.

¢ (Falta de) igualdade.

¢ (Falta de) justica social.

« (Falta de) autonomia de estudantes.

+ (Falta de) autonomia de professores.

« Funcéo sécioeconbmica da educacdo matematica.
« Funcéo sécioecondmica da matematica.

A EMC é um movimento que da centralidade em seus debates a
necessidade de refletir sobre a matemética que prevalecarrioslos
escolares — branca, homogénea, ocidental e linear - trazendo gsra ess
debates temas ligados ao poder, pois leva em consideragdo os aspectos
politicos da educacdo matematica praticada, e levantando perguntas
como: “A quem interessa que a educacdo matematica seja odganiza
dessa maneira? Para quem a educacdo matematica deveokestia?v
Como evitar preconceitos nos processos analisados pela educacéo
matematica que sejam nefastos para grupos de oprimidos como
trabalhadores, negros, indios e mulheres?”. (BORBA; SKOVSMOSE,
2001, p.7)

Segundo Skovsmose (2007), a EMC preocupa-se, sobretudo,
com o0s aspectos politicos da educagdo matematica, tratando das
diversidades e conflitos culturais, questionando o papel social da
matematica, surge como uma reacao interna a dominacdo exereida pel
Teoria da Modernizac&b (daqueles que sentiam seus reflexos). Essa
dominacdo esta relacionada, principalmente, ao poder formatador
exercido por essa matematica, pois na medida em que avancam as
inovacfes tecnolbgicas, mais complexas se tornam as aplicacGes dess
matematica, sendo que parte de nossa realidade é projetada pde meio
modelos matematicos..

Algumas questdes se tornam importantes na analise: Por que
sdo assim construidos os modelos? Quais 0s pressupostos utilizados para
a sua construcdo? Estarao acessiveis os modelos usados?dasscida
tém direitos e deveres, mas serd que o seu pleno exercicictaéd e

84 . ~ - . )

Skovsmose (2004) utiliza a expressdo suposicdo ddeMidade, tendo em vista a
Modernizagdo ao mesmo tempo que pode deslumbr#étarocasiona “horrores” devido ao
carater obscuro que possui e expdes suas incertezas
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blogueado pelo poder formatador dessa Matematica? (PAIS;
GERALDO; LIMA 2003).

Além de dificultar a vida democratica, o poder formatador da
matemadtica dificulta o exercicio pleno da cidadania. Skovsmose (2001)
defende que uma EMC leva a uma competéncia democratica que se
figura importante para o exercicio da cidadania; proporciona poderes
sociais permitindo aos alunos o exercicio de julgamentos criticos de
decisbes sociais e politicas.

No entanto, essa matematica revestida por um carater de
neutralidade frequentemente assume a posicdo de empreendimento
humano de estrutura estavel e inquestionavel. Borba e Skovsmose
(2001) reforcam essa ideia, ao afirmar que o conhecimento matematic
dado como pronto e incontestavel tem predominado em muitas de
nossas escolas, pelo fato de existir o que eles chamam de idelslogia
certeza matematica. Os autores argumentam que:

A ideologia da certeza como uma estrutura de
interpretacdo geral e fundamental para um niimero
crescente de questdes que transformam a
matematica em uma linguagem de poder. Essa
visdo da matematica — como um sistema perfeito,
como pura, como uma ferramenta infalivel se bem
usada — contribui para o controle politico.
(BORBA; SKOVSMOSE, 2001, p.129

Segundo os autores, a ideologia da certeza esta escondida e
implicitamente conectada com poderosas ferramentas mateméticas
pode ser nefasta para a sociedade em geral e para a educacdo
matematica em particular. Constitui-se, além disso, num discurso
fundamentado na concepcéo de que “a matematica pode ser aplicada em
todo lugar e que seus resultados sdo necessariamente melhores que
agueles obtidos sem a matematica’. (BORBA; SKOVSMOSE, 2001,
p.131). Essa perspectiva descarta a possibilidade da matematica
académica ser vista como uma das ferramentas e néo a lliredaut
para analise dos fenébmenos.

Borba e Skovsmose (2001) defendem que uma forma de
desafiar a ideologia da certeza é mudar a pratica de salalale a
trazendo para ela um cenério de discusséo alicercado nas contingéncias
que valorizem a relatividade, os pontos de partida provisoérios, os
diferentes pontos de vista e a incerteza; e ainda, ndo nheis @l
matematica sob o paradigma do verdadeiro-falso, para o qual a
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gramatica da matematica encaixa-se no mundo platénico sobre o qual
estamos falando em sala de aula.

Os conceitos inicialmente apresentados, o poder formatador da
matematica, a competéncia democratica e a ideologia da certeza
conduzem a uma reflexdo inicial acerca dos desafios da Educacgéo
Matematica na Escola - Indigena e n&o Indigena: a eminente
necessidade de problematizar o poder formatador da matematica em
nossa sociedade, de criar oportunidades para que nossos estudantes
possam desenvolver a competéncia democratica e enfrentar
cotidianamente as afirmacdes da ideologia da certeza.

Esses conceitos ndo séo tratados de forma isolada na Educagéao
Matematica na Escola Indigena, ao contrario, constituem-se em uma
rede de relacdes e significagdes com outros, como justica, sumier,
globalizacdo, guetorizagdo, matemacia, foreground de estudantes,
dialogo, possibilidades, significado e movimento. Segundo Skovsmose
(2010), esses sdo conceitos importantes na perspectiva de uma Educacéao
Matemética Critica, que se coaduna com as reflexdes da Educacao
Matemaética na Escola Indigena. Trataremos de alguns deles a seguir.

5.6 Contextos, contelidos e estudantes

Segundo Skovsmose (2007), a EMC ndo € para ser entendida
como um ramo especial da Educacdo Matematica, tampouco deve ser
identificada como uma metodologia de sala de aula ou constituida de
curriculos especiais. Ao contrario, o autor a define em termos de
algumas preocupacgdes emergentes, como “uma resposta para uma
posicéao critica da educag¢do matematica” (2007, p.73).

Proponho uma questéo inicial para refletir esse tema: sdo de
natureza critica as preocupacdes dos indigenas em relagdo a @ducaca
tradicional dos seus povos incorporadas a educacgéo escolar?

Para o indigena, a escola é uma maneira de organizar alguns
tipos de conhecimento e saberes para serem transmitidos as pessoas
um professor, pois a comunidade possui a sua sabedoria para ser
comunicada, transmitida, possui a sua educacéo tradicional.

Vejamos alguns valores e exemplos de
mecanismos de educacdo tradicional dos povos
indigenas mantidos e valorizados até hoje:
= A familia e a comunidade ou 0 povo sdo os
responsaveis pela educacao dos filhos.
= E na familia que se aprende a viver bem: ser
um bom cagador, um bom pescador.
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= Aprende-se a fazer roca, plantar, fazer
farinha.
= Aprende-se a fazer canoa, cestarias.
= Aprende-se a cuidar da saude, benzer, curar
doencas, conhecer plantas medicinais.
= Aprende-se a geografia das matas, dos rios,
das serras; a matematica e a geometria para
fazer canoas, remos, casas, rogas, caruri etc.
= N&o existe sistema de reprodugdo ou
selecao.
= Os conhecimentos especificos, como o dos
pajés, estao a servico e ao alcance de todos.
= Aprende-se a viver e a combater qualquer
mal social, para que ndo haja na comunidade
criangas Orfas e abandonadas, pessoas
passando fome, mendigos.
= Alunos e professores de escolas atuais
ensinam novos conhecimentos aos antigos
pajés, mestres e caciques tradicionais e vice
versa. (LUCIANO, 2006, p. 147).
Uma educacéo escolar indigena que possibilite no seu cotidiano
0 reconhecimento desses valores e mecanismos, que Mmuitos povos
indigenas ainda mantém vivos nas suas formas de educacéo tradicional,
traz em seu bojo uma formagdo politica e uma préatica educacional
convergente com as preocupacgdes da EMC. Sabemos que esses valores
nem sempre estdo presentes na educacdo tradicional dos povos, pois,
como j4 apontamos, a dinamica de alguns povos foi modificada ao
contato com o homem branco, em especial, 0 povo Kaingang da Terra
Indigena Xapeco, que sofreu um intenso processo de mudanca cultural;
em consequéncia, hdo podemos supor que esses valores sejam esteios
para a educacao escolar indigena na contemporaneidade. Porém, té-los
como indicadores demonstra que a formacao politica € um desejo e uma
possibilidade.

Nesse contexto, assinalo trés questdes apresentadas por
Skovsmose (2001) que nos ajudam a refletir sobre a Educacéo
Mateméatica na Escola Indigena e as possibilidades de insercdo, no
ambiente de sala de aula, de discussdes relacionadas aos papéis da
matematica na sociedade indigena: sobre o quadro sociopolitico da
educacdo matematica; sobre competéncias que deveriam sexdessOCi
educacdo matematica, e sobre os estudantes.
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i) O quadro sociopolitico da educag¢éo matematica — globalizacéo e
guetorizacao

A EMC est4 relacionada aos distintos papéis possiveis que a
educacdo mateméatica pode ou poderia desempenhar em um contexto
sociopolitico particular. Segundo Skovsmose (2007), a EMC esta ligada
a como a educacdo matematica possa ser estratificadocirsedera,
determinadora e legitimadora de inclusdes e exclusdes, como também,
ligada a rotas diferentes e possiveis que o0 processo de globalizacao
poderia tomar.

Qual a ideia que temos da globalizacdo? N&o é um fenémeno
recente, jA aconteceu nos séculos XV e XVI, durante a expansao
maritima e comercial. Esse processo foi marcado pela invasédo e
diferentes aspectos: geogréfica, social, econbmica e culturatoe: af
vida dos povos indigenas. A chegada do “homem branco” repercutiu em
profundas mudangas na vida dos povos que aqui habitavam, levando-os
guase ao exterminio. O indigena brasileiro conheceu o significado do
fenbmeno da globalizacdo através da colonizacdo e da dominacédo, no
sentido como se refere Alfredo Bosi (apud NASCIMENTO, 2001), em
que colonizar significava “ocupar”, “cultivar”, “submeter” buscando
sempre um “novo chdo” onde pudesse exercer seus efeitos; teve sua
cultura desprezada e inferiorizada, sentindo-se ocupado, invadido,
dominado, sem condigbes para reagir, nem idealisticamente nem
materialmente, procurando entdo imitar o colonizador e identificar-se
com ele.

Atualmente, a globalizacdo apresenta-se de forma atraente ao
dar a ideia de que proporciona a eliminacao de fronteiras, incluindo uma
sensacdo de estar junto e poder compartilhar nosso “mundo” com 0s
outros, como se todo o globo se tornasse uma grande comunidade. No
entanto, tal processo, segundo Bauman, apresenta aspectos positivos e
negativos: “Para alguns, ‘globalizacdo’ € o que devemos fazer se
quisermos ser felizes; para outros, € a causa de nossadafidicPara
todos, porém, ‘globalizacdo’ é o destino irremediavel do mundo, um
processo irreversivel, é também um processo que afeta a todos na
mesma medida e da mesma maneira”. (BAUMAN, 1999, p.7). O autor
complementa: “A globalizacéo divide tanto quanto une; divide enquanto
une — e as causas da divisdo sao idénticas as que promovem a
uniformidade do globo”. (p.8)

Dessa maneira, falar de globalizac&o significa tambémdalar
guetorizagdo, pois assim como ela elimina limites e fronteiras
estabelece novos limites e novas fronteiras, provoca o desersmigim
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e o subdesenvolvimento econémico, é responsavel por um processo de
inclusdo e exclusdo social que atinge todo o mundo. Para Skovsmose (
2008), podemos pensar a formacdo de guetos como um tipo de efeito
colateral da globalizacdo que também faz parte do processo, ou seja,
globalizacao significa também a formacéo de guetos.
Assim, globalizacdo significa conhecer diferentes
culturas, tradicbes e lugares. Globalizagcdo
significa um privilégio por se poder ser um
cidaddo do mundo. A guetorizag¢éo, por sua vez,
significa exatamente o contrario. Ela significa
estar impedido de se mudar. Pessoas guetorizadas
sdo pessoas imobilizadas. A questdo é que,
simplesmente, essas pessoas ndo sdo necessarias.
[...] Como Bauman enfatiza: “Guetos e prisdes sdo
duas variedades de estratégias de ‘fixacdo do
indesejavel no chdo’ do confinamento e da
imobilizacdo”. (SKOVSMOSE, 2005, p.1p5
A nocdo de guetorizacdo pode ser pensada na relacdo que a
sociedade brasileira conduziu historicamente com os indigenas e o papel
social que Ihe atribui, ndo sentindo a necessidade de seu trabalho e ndo
se preocupando com suas demandas. Assim, contribuiu para a
identificacdo de que o indigena é um dos “sujeitos indesejaveis”,
confinado e imobilizado nas terras demarcadas. Na regido da terra
Indigena Xapeco, a luta que culminou com a desapropriacdo de terras
dos agricultores influenciou fortemente a constru¢cdo da imagem do
indigena como um sujeito improdutivo, acomodado, dependente de
recursos do governo para sobreviver. Existe ainda um clima de
hostilidade e de rejeicdo em algumas comunidades. Castells (1999)
emprega o termo Quarto Mundo, criado por processos globalizados de
exclusao social, econdmica e politica. Os indigenas fazem pase des
Quarto Mundo, constituido por sujeitos que nao tém “funcdo” na
economia globalizada.

Para Skovsmose (2008), globalizacdo e formacdo de guetos
apresenta relacdes com escolaridade, educacdo e aprendizagem em
geral. Basta pensarmos na escola que funciona nas fronteira® entre
Quarto Mundo e o restante da sociedade, entre uma Terra Indigena e os
demais povos: ela pode ser uma alavanca para adentrar a ordgm soci
mas também pode transformar-se no algoz que exclui os individuos da
rede global. A educacdo matematica faz parte dos processos de
globalizacdo e guetorizacdo e devemos refletir sobre como a rtiageméa
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opera nesse contexto, o que certamente nao esta explicito nos processos
educacionais.

Em relac@o a escola indigena, é importante que reflitamos com
0 que acontece nessas escolas: que tipo de oportunidade elas oferecem
aos estudantes indigenas? O que a educagdo matematica pode significar
para esses estudantes? Qual a expectativa da comunidade ém aelag
escola? Que parametros e modelos sao utilizados? Ou como pensar e
construir praticas educacionais que atendam aos projetos sociésultura
dos povos indigenas, concorrentes com os modelos e as perspectivas de
projetos globais de escola e de educacdo homogeneamente colocados a
servico do mercado?

Uma educacdo matematica critica deve considerar tanto
questbes educacionais superiores quanto basicas. Skovsmose (2007)
defende que ¢é importante considerar a educagdo matematica da
perspectiva da globalizacao, incluindo todas as caracteristiaastat
que a globalizacdo pode incluir. O autor afirma, ainda, que é igualmente
importante considerar 0 que a educacdo matematica poderia amgnific

para os potencialmente excluidos.

i) Competéncias que deveriam ser associadas a Educacdo Matemética
- Matemacia

Na especificidade da educacao escolar indigena, percebe-se que
o ponto fundamental é ter resgatado o conceito mais amplo de educacao
— a concepcéo original de relacionar a pratica escolar com eapdati
vida. Para isso, s@d0 necessarios novos parametros que se contraponham
a mais de cem anos de um modelo de sistema escolar desconectado dos
métodos préprios de aprendizagem das diferentes culturas tradicionais.

De acordo com Luciano (2006), em termos de futuro, essa
perspectiva € vista como algo capaz de suprir as necessidades
emergentes da realidade histérico-cultural dos povos indigenas do
Brasil, sendo que as escolas indigenas diferenciadas:

[...] pautam suas acbes e estratégias de
transmissdo, producdo e reproducdo de
conhecimentos na proposta de possibilitar as
coletividades indigenas a recuperagdo de suas
memorias historicas, a reafirmacdo de suas
identidades étnicas, a valorizagao de suas linguas,
tradicOes e ciéncias, a defesa de seus territérios

outros direitos basicos, além de lhes dar acesso
adequado as informacBes e aos conhecimentos
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técnicos e cientificos da sociedade global,
necessarios a garantia e a melhoria da vida pos-
contato. (LUCIANO, 2006, p.159).

Assim, no ambito da Educacdo Matematica, para o estudante
Kaingang € necesséaria a posse dos dois tipos de conhecimentos —
matematica tradicional do seu povo e mateméatica escolar -gpara
possa analisar as relagbes de poder envolvidas no uso desses
conhecimentos na busca de alternativas para solucionar conflitos ou
crises emergentes. Trata-se de pensar na educacdo matamdégiena
com o propdsito de potencializar o estudante a luz do cenério de sua
cultura — seu contexto particular, uma educacdo mateméatica para o
empowerment.

Identificar o potencial para propiciar 0 empowerment € uma
importante preocupacdo da EMC. Na visdo de Skovsmose: “Muitos
termos foram cunhados para ressaltar esse potencial, comoiditerac
matematica, matematica para a justica social e numemureat no
entanto, adoto o termo matemﬁ?:ipara indicar o carater ‘critico’ da
educacdo matematica”. (2008, p.122). Segundo o autor, foram feitas
muitas propostas de possiveis significados para literacia nim@ma
numeramento, matemacia, etc. Matemacia pode significar coisas
diferentes dependendo da posi¢cdo que 0 sujeito ou 0 grupo ocupa neste
mundo globalizado e cheio de guetos. Skovsmose se restringe arilustr
o significado da matemacia apontando como nocdes de confiabilidade e
de responsabilidade podem ser tratadas no ambito da educacéo
matematica”. (2008, p.123).

A primeira nocao alerta para o fato das descricdes mateméatica
conferirem uma inquestionavel confiabilidade a qualquer informacéo; a
questdo da responsabilidade trata das acdes que sdo realipads a
dos dados em que confiamos.

8 Em virtude da riqueza de significados da palesmspowermen{dar poder a; ativar a
potencialidade criativa; desenvolver a potencididacriativa do sujeito; dinamizar a
potencialidade do sujeito), em Skovsmose (200 )ramlutores optaram por utilizar a palavra
no original e em italico. Skovsmose também utilizéermo assim, quando apresenta seus
trabalhos em portugués.

% Skovsmose (2001), utiliza o termaatheracytraduzido como “alfabetizagdo matematica”.
D’Ambrésio também utiliza o termanatheracy em varios de seus trabalhos sobre
Etnomatematica, com o mesmo significado. Skovsm@€88) utiliza também o termo
materacia,no capitulo 1, Cenérios para Investigacédo, putiicagriginal de 2000; utiliza o
termo matemaciano capitulo 5, Educacdo Matematica Critica Rumd-atwiro, publicagdo
original de 2004.
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A nocdo de matemacia € complexa, ndo pode ser capturada em
uma definicdo, de forma que n&o ha receitas para estruturar uioa prat
que deva apoiar o seu desenvolvimento. Para Skovsmose (2008), tratar
de questdes como confiabilidade e responsabilidade representa uma
sugestdo de como articular preocupacdes com o empowerment e
desenvolver uma educagdo matematica com uma dimens&o. critica
Devemos ainda, observar que essas duas questfes sdo de imet@sse t
para as praticas basicas quanto para as praticas tecnoldgicas complexas.

De acordo com Skovsmose (2008), a matemacia se refere a
habilidade de lidar com nocbes matematicas, de aplicar tais nepdes
diferentes contextos e de refletir sobre o resultado de taiagjsiE.
Destaco entdo a necessidade da construcdo de espacos de reflexdo que
possibilitem a discusséo sobre os critérios utilizados na constilogao
conceitos matematicos tradicionais e institucionalizados, perdebe
gue: os resultados matematicos ndo sdo neutros - dependem de seus
processos de producdo e € imperativo analisar as relagdes de poder
envolvidas no uso dos conceitos na busca de alternativas para soluciona
um problema. Novamente, as questdes de confiabilidade e de
responsabilidade como meios de articular preocupagfes com
empowerment e com vistas em uma educacdo matematica com uma
dimensdo critica.

Para Skovsmose (2008), a matemacia € vista como uma
competéncia similar & litera8facaracterizada por Paulo Freire. N&o se
refere apenas a habilidade matematica, mas a habilidade dedidar
nocdes matematicas, de aplicar tais nocdes em diferentes osraede
refletir sobre o resultado de tais aplicacfes.

Biotto (2008) apresenta duas dimensdes para matemacia:
técnica e sociopolitica. A dimenséo técnica da matemacia enwaolv
habilidade de lidar com no¢gBes matematicas e a dimensédo sociapolitic
envolve a aplicagéo e reflexao sobre tais aplicacdes, avaliarstoque
se faz da matematica. Caso a aplicacdo da mateméatica j@@o se
acompanhada de uma reflexdo sobre suas implicagbes, entdo esta pode
ser entendida associada a uma dimensé&o exclusivamente técnica.

Na construgdo histérica da relacdo que o povo Kaingang
estabeleceu com a sociedade “nacional”, bem como nas rela¢dss atuai
€ possivel identificar inGmeras situacdes e problemas queaifusts

87 para Freire (2005), conhecemos paraerijender o mund@alavra e mundo); ii) para
averiguar(certo ou errado, busca da verdade e ndo apenas tdeias); iii) parinterpretar e
transformar o mundo. O conhecimento deve constituir-se numarfeenta essencial para
intervir no mundo.

150



consequéncias da confiabilidade e da responsabilidade na producgédo e
utilizacdo de dados, como por exemplo: no processo de demarcacao de
terras, na protecdo ambiental e territorial, nos dados veiculadms pel
governo acerca de investimentos na educacao e na saude indigenas, na
administracao de recursos destinados a eles, no cotidiano de negociacdes
com diferentes empresas, 6rgdos ou personagens politicos e na prestacao
de servicos. Os Kaingang mostram-se conscientes no sentido de “ver a
si mesmos” como sdo afetados pelos processos politicos, mas ndo se
veem como possiveis participantes nesse processo. Propiciar o
empowerment de seus estudantes pode abrir caminhos e marcar um
novo tempo para esse povo, “onde a escola, um dos principais
instrumentos usados durante a histéria do contato para descamaeteriza
destruir as culturas indigenas, possa vir a ser um instrundecialvo

na reconstrucdo e na afirmacéo das identidades e dos projetossoleti

de vida”. (LUCIANO, 2006, p.148).

Portanto, ao oportunizar o desenvolvimento da dimensé&o
técnica e da dimensdo sociopolitica da matemacia - ampliar a
compreensao da mateméatica e de sua aplicagdo, bem como proporcionar
discussbes e reflexdes sobre seu uso - é dada a condi¢do para que o
indigena, conhecedor dos problemas que afligem seu povo e consciente
da importancia da sua participacdo na comunidade, consiga posicionar-
se criticamente e atuar nos processos politicos pelos quais séo
continuamente afetados.

iii) O foreground dos estudantes indigenas

Refletir sobre uma educacdo matematica que privilegia a
diversidade cultural dos estudantes, como na perspectiva da Abordagem
Etnomatematica, leva-nos a investigar os processos de exclusdo
associados com o ensino e a aprendizagem da matematica em aelaca
determinados grupos de estudantes. No contexto deste trabalho, com o
grupo de professores/estudantes indigenas Kaingang.

Skovsmose (et al, 2008) coloca que os indigenas do Brasil,
mediante a demarcacdo de Terras Indigenas, podem experimentar uma
posicdo de fronteifd com referéncia a, no minimo, duas culturas

8 A metéafora “fronteira” tem sido utilizada na intigagdo que tem a ver com a diversidade
cultural. E definida pelos autores como um espagantercambio individual em que se
negocia o significado das diferengas. Uma posigéidronteira €, portanto, uma situagao
relacional na qual os individuos encontram ambgesteiais e chegam a um acordo com as
multiplas escolhas que a diversidade cultural digpliza a eles. (SKOVSMOSE et al, 2008).
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diferentes. De um lado, preservam algumas de suas tradicdes e modos
de vida, mesmo que constantemente em perigo de ser invadido por
interesses do capitalismo; de outro, os indigenas s@o conscientes dos
poderes da civilizagdo ocidental, por exemplo, em termos de
melhoramento das condi¢des de vida de seu povo. Nesse contexto, 0s
autores colocam uma questéo importante: de que maneira encontrar uma
posicao de fronteira nos desejos dos estudantes em aprender? Apontam
entdo, que os motivos para aprender estdo relacionados com o0s
antecedentes da pessoa, com 0 seu backé‘?ounﬁi.;ral, e a mesma
situacdo se passa com o foregrotn®s antecedentes tém a ver com as
raizes culturais e sociopoliticas de um individuo ou grupo; pelo
foreground de uma pessoa, Skovsmose (2006, 2010) entende as
oportunidades que a situagdo social, econdbmica, politica e cultural
proporciona a ela, porém, ndo as oportunidades como elas poderiam
existir em qualquer forma “objetiva”, mas como essas oportunidades sédo
percebidas por uma pessoa.

Dessa forma, para um estudante indigena que vive em uma
posicdo de fronteira, o background, o foreground e as relagOes
estabelecidas entre eles podem facilmente ser estruturados por
prioridades e possibilidades conflituosas que podem influenciar a
maneira como alguns estudantes veem o significado na educacéo.

Significado é uma importante no¢cdo em educacdo matematica.
Skovsmose assinala: “eu vejo significado como um aspecto de atos e
educacao significativa é aquela em que os estudantes sédo conedados
ocupar-se em atos de aprendizagem significativa. Significado €
produzido pelos educandos, por cooperagdo entre os educandos e entre
os educandos e professores”. (SKVOSMOSE, 2006, p.113).

Considerando as reflexdes ja feitas neste trabalho acerca da
perspectiva da Educagdo Escolar Indigena e suas relagbes com a
Abordagem Etnomatemdtica, € fundamental considerar o background
dos estudantes indigenas para a constru¢do de uma educacao matematica
significativa, mas ele ndo deve ser um limitador quando o sigiufica
em educacdo matematica indigena é discutido. E necessario também

% Frente as dificuldades de traduzir, neste contextgalavrabackground (experiéncias
anteriores que justificam fatos/a¢des posteriagesSkovsmose (2006), os tradutores optaram
por manter a palavra em inglés e italico.

“ Frente ao valioso e complexo significado da palafareground no texto/contexto
(possibilidades de futuro, planos futuro), em Skwse (2006), os tradutores optaram por
manter a palavra em inglés e italico.
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considerar seu foreground, um importante elemento no entendimento
das acdes de aprendizagem dos estudantes, pois intencionalidade é um
elemento béasico em qualquer acdo. A acdo é movida pelas intersgdes, a
quais manifestam expectativas, aspiracdes e esperancas. O que 0s
indigenas pensam acerca de seus futuros? Quais as aspiracbes em
relacdo ao trabalho, sustento, continuacdo de estudos? Em que medida
aprender matematica tem significado para o seu futuro? Como um
estudante indigena que vive em uma posicdo de fronteira consegue
perceber seu background e seu foreground?

A reflexdo sobre essas questdes tem como base o passado e o
presente de um povo historicamente excluido e oprimido, nos valores e
saberes de sua cultura e das experiéncias vividas. Poréido s@e
mobilizada e produz significado pelo olhar que eles tém lancado ao
futuro. Skovsmose (2006) explicita essa ideia quando afirma que
significado ndo representa o passado e o0 presente, representa também o
futuro. E ainda:

Concebemos o significado e a significancia das
atividades de aprendizagem matematica
relacionadas aos antecedentes e as expectativas
dos estudantes quanto ao seu futuro. Portanto,
consideramos de grande importancia investigar o
foreground dos estudantes, visando compreender
qgual motivagdo eles tém de aprender algo. Para
estudantes em posicao de fronteira, esse desejo de
aprender poderia revelar-se numa trama de
complexidade que incluiria conflitos e dilemas
[...]. (SKOVSMOSE et al, 2008, p.9).

Producdo de significados inclui, entdo, motivos, perspectivas,
anseios, esperancas; tem a ver com as relagfes entregidedes na
sala de aula com o cotidiano, o background e as experiéncias dos
estudantes; tem a ver também com as relagdes entre as atividadas na sal
de aula e o foreground dos estudantes, pois se o0 estudante ndo puder ver
qualquer perspectiva no que ele esta fazendo, ndo podemos esperar
qualquer participacéo significativa dele; tem a ver com eslless que
um estudante indigena que vive em uma posicéo de fronteira faz sobre
as prioridades e as possibilidades que, repetimos, sdo conflituosas,
levando em conta o background, o foreground e as relacbes
estabelecidas entre eles.
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5.7 Possibilidades educacionais em Educagdo Matematica Critica:
um convite

O ensino efetivado atualmente na escola caracteriza-se por se
preocupar mais com a variedade e quantidade de
nocdes/conceitos/informag¢des do que com a formacdo do pensamento
reflexivo, dai esse ensino ser caracterizado pelo verbalismeskoe e
pela memorizagdo do aluno. As tarefas de aprendizagem quase sempr
sdo padronizadas, 0 que implica poder recorrer a rotina para corsgseguir
fixacdo de conteudos/informacdes, desconsiderando os fatos que estdo
ocorrendo no meio em que o aluno esta vivendo, que poderiam ser
trabalhados e explorados com o contelido estudado.

Skovsmose (2008) descreve, a partir das observacdes de Tony

Cotton (1998) em salas de aula inglesas, que a aula de mateénatica
dividida em duas partes: primeiro o professor apresenta algumas idei
ou técnicas matematicas, depois os alunos trabalham com exercicios
selecionados. N&o é dificil verificarmos que esses procedimentos
ocorrem na maioria das aulas de matematica, enquadradas numa
“educacao tradicional®. De acordo com Barbosa:

Silva (1993) caracteriza o ensino tradicional de

matematica em termos:

- epistemolégicos: o conhecimento é descoberto

por aqueles que “produzem” matematica;

- psicolégicos: o aluno aprende vendo e o

professor ensina mostrando;

- didaticos: é mais facil aprender a partir da

prépria estrutura matematica;

- pedagégicos: aprova-se quem “aprende” o que 0

professor mostrou;

- politicos: seleciona os que se adaptam a este

sistema. (2001, p.1).

Consiste numa aula na qual a postura didatica do professor é a
de explicador, detentor do conhecimento. Uma relacdo educando -
educador que Freire caracteriza como fundamentalmente narrativa ou
dissertativa: “Narracdo de conteddos que, por isso mesmo, tendem a
petrificar-se ou a fazer-se de algo quase morto, sejam vabores
dimensdes concretas da realidade. Narracdo ou dissertacdo qua implic

91 0 termo educagcao tradicional é utilizado paraesgmtar um modelo de ensino basicamente
tecnicista, distinto de “matematica tradicional'egse refere ao conhecimento mateméatico de
um grupo culturalmente distinto.
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um sujeito — o narrador — e objetos pacientes, ouvintes — os educandos.”
(FREIRE, 2005, p.65).

Em relacdo aos exercicios, os problemas com 0s quais 0s
alunos trabalham sdo compostos por uma matematica elaborada, pronta
e acabada. Para Skovsmose: “Geralmente, o livro didatico nefarese
condi¢cbes tradicionais da pratica de sala de aula. Os exers&®os
formulados por uma autoridade externa a sala de aula. Isso significa
a justificativa da relevancia dos exercicios ndo é a par@uldade
matematica em si mesma.” (2008, p.15)

Trabalhar dessa forma enriquece ainda mais a concepcéo de
gue a matematica é fechada e intocavel, e 0 mais relevantesultado
encontrado, independente da analise dos processos de desenvolvimento.
O professor € o “controlador” dos processos de ensino e de
aprendizagem. Essa forma de ensino e de aprendizagem é denominada

por Skovsmose (2008) de Paradigma do Exercicio.
Paulo Freire critica esse processo, no qual predomina o discurso

e a pratica na qual o sujeito da educacdo é o educador, sendo os
educandos como vasilhas (baldes) a serem cheias: o educadorfnarrado
deposita comunicados, informagfes e contelddos, que estes recebem e
memorizam mecanicamente. Um processo que propde uma relacdo
vertical: o saber é dado, fornecido de cima para baixo, e an&ntéis

manda “quem sabe”. Esse tipo de educacdo pressupfe um mundo
harmonioso, no qual ndo h& contradicdes, dai a conservacdo da
ingenuidade do aluno (oprimido), que como tal se acostuma e acomoda
no mundo conhecido (o mundo da opressao).

Para contrapor o paradigma do exercicio, Skovsmose (2008)
propde o Cenario para Investigacdo, um espaco onde os alunos nao sao
submetidos a atividades lineares cujo objetivo principal € o adsult
mas atividades nas quais terdo que criar e investigar, sendo que a
resolucédo pode se dar de diferentes formas, pois 0 que importa mesmo é
o caminho de reflexao e de discussao construido até chegar o resultado e
nao o resultado em si.

Segundo Silva (2007), para Skovsmose 0s processos de ensino
e de aprendizagem da matemética podem ser desenvolvidos numa
perspectiva social e politica, que “ndo tem como objetivo ensinar os
alunos a usarem modelos matematicos, mas antes, questionar o porqué,
0 como, o para qué e o quando dessa utilizagdo matematica associada
aos modelos reguladores da sociedade global em que vivemos”.
(SILVA, 2007, p.51)
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Skovsmose apresenta a nogcdo de ambiente de aprendizagem
para se referir as condicbes nas quais os alunos sdo instigados a
desenvolverem determinadas atividades. A palavra “ambienteficigni
lugar ou espaco que cerca, envolve. O ambiente de aprendizagem é
proposto pelo professor, que pode apenas fazer o convite, pois o
envolvimento dos alunos ocorre na medida em que seus interesses se
encontram com o mesmo, busca estabelecer relagbes com owgs are
do conhecimento e o dia a dia, trazendo situacdes que podem ser
trabalhadas de diversas maneiras, utilizando ideias e diferentes
algoritmos. Nesse caso, 0 convite estd se referindo a indagaca
investigacao.

Segundo Barbosa (2001), a indagacdo ndo se limita a
explicitacdo do problema, mas € uma forma de possibilitar o processo de
resolucdo. A indagacdo vai além da formulacdo ou compreenséo de um
problema, relacionando o0s conhecimentos de matematica. A
investigacdo se d4 através da busca, selecdo, organizacao e anipula
de informacdes. E um processo que ndo possui procedimentos
anteriores, podendo utilizar-se de estratégias informais eestdonda
intuicao.

O que o professor deveria ensinar - porque ele
proprio deveria sabé-lo — seria, antes de tudo,
ensinar a perguntar. Porque o inicio do
conhecimento, repito, é perguntar. E somente a
partir de perguntar é que se deve sair em busca de
respostas e ndo o contrario: estabelecer as
respostas, com o que todo o saber fica justamente
nisso, ja esta dado, é um absoluto, ndo cede lugar
a curiosidade nem a elementos para o descobrir. O
saber ja esta feito, este é o ensino. (FREIRE &
FAUNDEZ, 1998 p.46)

Indagacao e investigacdo S0 processos inseparaveis uma vez
que se o aluno ndo tem as informagdes sobre o problema, ndo tem como
indaga-lo e vice-versa. Sao atividades que requerem dos alunos uma
participacdo ativa e cabe ao professor a responsabilidade dé-lotegr
de forma que estes se sintam convidados a participarem da atividade.

Propor um ambiente de aprendizagem para a superagdo do
paradigma do exercicio apresenta novos desafios para o educador:

Mover-se do paradigma do exercicio em diregao
ao cenario para investigacao pode contribuir para
o enfraquecimento da autoridade da sala de aula
tradicional de matematica e engajar os alunos
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ativamente em seus processos de aprendizagem.
Mover-se da referéncia a matematica pura para a
referéncia a vida real pode resultar em reflexdes
sobre a matematica e suas aplicagbes (...)
caminhar entre os diferentes ambientes de
aprendizagem pode ser uma forma de engajar os
alunos em acéao e reflexdo e, dessa maneira, dar a
educacdo matematica uma dimensdo critica.
(SKOVSMOSE, 2000, p. 66).

O movimento proposto exige que o educador saia de sua “zona
de conforto” para uma concepcdo problematizadora de educacdo, uma
“zona de risco”, onde se constroem relages dinamicas, envolvendo de
forma ativa professor e aluno, que é convidado a indagar e/ou investigar.
De acordo com Penteado e Skovsmose (2008), a zona de conforto € um
lugar simbdlico onde tudo é conhecido e controlavel, na qual a situagao
educativa mostra um alto grau de previsibilidade tanto para alunos
quanto para professores. Zona de risco se contrapde a zona de conforto.

Penso que as mudancas almejadas pelo grupo de professores
indigenas kaingang que ensinam matematica se tornam possibilidades
na medida em que eles conseguem adentrar para um cenario para
investigagdo, abrindo espacos para acdo e para reflexdo - uma
importante nocdo para qualquer tipo de educacdo matematica, enftic
que o importante é o caminho de reflexdo e discussao percorrido, e ndo
somente o resultado em si.

E nessa perspectiva que vejo uma educacdo na qual 0s
professores e estudantes indigenas possam de fato ser sujiitisadia
no ato de aprender, com seu contexto, seus saberes e sua historia e,
assim, mobilizarem-se para ter uma posicdo critica no mundotira par
dos diferentes conhecimentos matematicos. Foi a partir da cars@oee
e do dialogo com esses elementos que me permiti definir com mais
precisdo o objetivo de meu estudo, bem como o delineamento da
pesquisa proposta. Dessa forma, descrevo no préximo capitulo a
construcdo da questdo diretriz, a metodologia e os procedimentos
adotados, assim como 0s sujeitos e o contexto da pesquisa.
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VI - O PROCESSO DE CONSTRUGAO E AS PERSPECTIVAS
COM A PESQUISA

Caminhante, ndo hd caminhfo. Faz-se caminho ao andar.

Anténio Machado??

As acgles do pesquisador nas relagbes com o contexto e com 0s
sujeitos envolvidos na pesquisa, em suas multiplas determinacdes,
trazem subjacente sua visdo de mundo, suas concepcgdes acerca do
conhecimento e das formas com que se estabelecem as relacbes na
construcdo do conhecimento. Sdo esses os “filtros” através dos guais el
dialoga com os sujeitos.

E preciso considerar que as experiéncias de pesquisa jamais
resultam em saberes definitivos, tdo pouco, que ndo existe neutralidade
no conhecimento que se produz. A pesquisa se traduz na capacidade de
0 pesquisador assumir 0 seu papel como sujeito historicamente situado e
engajado nas experiéncias hodiernas, que participe do existir de seu
tempo e de seu espaco especifico.

Ao propor um estudo no campo da Educacdo Matematica, cujo
tema é a formacao continuada do professor indigena, tive a pretenséo de
fazé-lo em seu cenéario natural, de forma que pudesse participar
ativamente de todo o processo e observar a realidade estudada em
termos de significados que os sujeitos a ela conferem, optando, portanto,
por uma abordagem qualitativa.

De acordo com Denzin e Lincoln (2006, p.17) “a pesquisa
gualitativa é uma atividade situada que localiza o observador no
mundo”. Para os autores, 0s pesquisadores qualitativos interpretam os
fendbmenos em termos dos significados que as pessoas lhe dao,
ressaltando a natureza socialmente construida da realidade, @ intim
relacdo entre o pesquisador e o que é estudado, e as limitacbes
situacionais da investigagao.

Garnica (2006, p.88) coloca que o adjetivo qualitativa é adequado
as pesquisas que reconhecem:
(@) a transitoriedade de seus resultados; (b) a
impossibilidade de uma hipotese a priori, cujo
objetivo da pesquisa sera comprovar ou refutar;
(c) a ndo neutralidade do pesquisador que, no

92 Anténio Cipriano José Maria y Francisco de Samta Wachado Ruiz, poeta espanhol.
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processo interpretativo, vale-se de suas

perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais

ndo consegue se desvencilhar; (d) que a
constituicdo de suas compreensfes da-se nao
como resultado, mas numa trajetéria em que essas
mesmas compreensfes e também os meios de
obté-las podem ser (re)configuradas; e (e) a

impossibilidade de estabelecer regulamentacoes,
em procedimentos sistematicos, prévios, estaticos
e generalistas.

E importante ressaltar que as caracteristicas descritas st
vistas como pressupostos, mas nao regras, pois como nos diz
D’Ambrosio “a propria natureza da pesquisa qualitativa ndo permite
enquadra-la em linhas mestras”. (2006, p.20).

No caso da pesquisa em Educacédo, Borba e Araujo (2006, p.44)
realcam a necessidade de que “haja uma visdo de educacdo que estej
coerente com a de conhecimento e a de metodologia”. Para os autores,
que se convencionou chamar de pesquisa qualitativa prioriza
procedimentos descritivos a medida que sua visdo de conhecimento
explicitamente admite a interferéncia subjetiva, o conhecimmomm
compreensao que é sempre contingente, negociada e ndo é verdade
rigida.

Entendo o conhecimento como uma construgao histérica social,
resultado de um complexo e intrincado processo de construcao,
modificacdo e reorganizacdo, que exige uma presenca curiosa do sujeit
em face do mundo. Para Freire (2005), o conhecimento é uma
construcdo social, constitui um processo de producdo discursiva e ndo
um mero produto final resultante do acumulo de informa¢cBes ou de
fatos. Desse processo, advém um conhecimento que € critico, porque foi
obtido de uma forma autenticamente reflexiva, e implica em ato
constante de desvelar a realidade, posicionando-se nela.

Conhecer ndo é o ato através do qual um sujeito recebe
passivamente os conteldos ou informacdes que outro sujeito Ihe da ou
impde, ao contrario, demanda uma busca constante, implica em
invencdo e reinvencao, pois conhecer é tarefa de sujeitos e ndo de
objetos.

Essa concepgdo de conhecimento é ancora dessa pesquisa, em
suas mdultiplas dimensdes, e permite compreender que: as verdades
resultantes sdo sempre dindmicas e passiveis de serem msdadas,
socialmente acordadas e tais acordos sdo permeados de relagdo de
poder. Mas tdo importante quanto o resultado sdo os caminhos
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percorridos para a construgcéo desse resultado, as formas de compreender
um determinado fenbmeno. Assim, 0s passos de uma pesquisa ndo
podem ser determinados a priori.

Fazer a op¢ao por uma pesquisa qualitativa significou mobilizar
uma forma de conhecer o mundo que se materializa fundamentalmente
através dos procedimentos conhecidos como qualitativos, através dos
quais se entende que o conhecimento ndo € isento de valores, de
intencdo e da histéria de vida do pesquisador, e muito menos das
condi¢cdes sociopoliticas do momento.

Neste capitulo pretendo explicitar o delineamento ou d&sign
da pesquisa, desenvolvida a partir dos pressupostos de uma pesquisa
qualitativa. Inspirei-me em D’Ambrésio (2006) nessa caminhada,
quando ele faz referéncia a esse tipo de pesquisa:

Lida e da atencdo as pessoas e as suas idéias,
procura fazer sentido de discursos e narrativas que
estavam silenciosas. E a andlise dos resultados
permitird propor os préximos passos. Qual a boa
pesquisa qualitativa? E muito dificil adotar
critérios, sem o grande risco de despersonalizar e
manietar o pesquisador. (p.19).

Considero que o design da pesquisa desenvolvida foi
emergente, como proposto por Lincoln e Guba (1985). Para os autores,
0 design de uma investigacdo qualitativa € emergente, ou sejaj ele v
sendo construido & medida que a investigacdo se desenvolve e seus
passos nao podem ser rigidamente definidos a priori.

Alvez-Mazzotti (2001), ao discutir o planejamento de pesquisas
qualitativas, destacam alguns argumentos usados para defender um
minimo de estruturacdo em uma pesquisa qualitativa, apresentados por
Lincoln e Guba (1985), entre eles, que “o foco e o design do estudo ndo
podem ser definidos a priori, pois a realidade é mudltipla, socialmente
construida em uma dada situacdo e, portanto, ndo se pode apreender seu
significado se, de modo arbitrdrio e precoce, a aprisionarmos em
dimensodes e categorias”. (p.147).

E o que significa planejar com uma minima estruturacéo, dado
0 carater emergente da pesquisa? Considerei neste trabalho que uma

% O termodesign no que se refere a pesquisa, tem sido traduzimoo cdesenho ou
planejamento. O design corresponde ao plano etraséggas utilizadas pelo pesquisador para
responder as questdes propostas pelo estudo,nicialdis procedimentos e instrumentos de
coleta, andlise e interpretacdo dos dados, bem eddgica que liga entre si diversos aspectos
da pesquisa. (ALVES-MAZZOTI, 2001, p.147).
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minima estruturacdo € um planejamento ancorado no movimento e no
didlogo empreendido com os sujeitos, com o contexto e com o aporte
tedrico, nas diferentes etapas propostas, onde os elementos ndo foram
definidos a priori.

Parte dessa caminhada j& foi descrita com detalhes, nos
capitulos anteriores, ou seja, o delineamento dado a pesquisa até aqui:
desencadeamento de todo o processo de aproximag¢do com o grupo, a
construcdo e a andlise do que denominei de corpus inicial,
caracterizacdo dos sujeitos, do cenério e das condigbes de modbilizaca
dos professores para um grupo de trabalho colaborativo.

Alves-Mazzoti (2001) explicitam que esse contato com o campo
na fase inicial do planejamento é de suma importancia, ndo apenas para
geracdo de questbes e identificacdo dos informantes e documentos,
como para uma primeira avaliagcdo da pertinéncia, ao contexto
considerado, das questdes sugeridas por outras fontes.

Fazer a revisdo de literatura foi indispensavel para conatruir
problemética da pesquisa e para construir o quadro tedrico, a partir do
didlogo com o corpus inicial constituido. Nado me refiro aqui a adocéo de
um quadro tedrico a priori, mas da necessidade de inseri-lo no processo
para focalizar o problema e definir os procedimentos metodoldgicos.

Para Borba e Araudjo (2006), a metodologia de pesquisa se
constitui a partir dos procedimentos metodolégicos e da concepcgéo
tedrica adotada pelo pesquisador. Deste modo, torna-se importante que
procedimentos e 0 embasamento tedrico estejam entrelacados para que
nao haja discordancias e contradicdes que possam, no futuro, causar
problemas quanto a credibilidade da pesquisa.

Dessa forma, busquei na Etnomatematica e na Educacdo
Matematica Critica um aporte para o delineamento da pesquisa,
referéncias emergentes das perspectivas advindas das expertincia
trabalho de campo, do ideério tedrico e politico que trago como
educadora e da revisdo de literatura realizada a partir deeigos a
busca de significados e o0 papel social da matematica.

Com esse pressuposto, segui a trilha para a definicdo da questéo
diretriz, dos sujeitos envolvidos e dos procedimentos metodoldgicos
utilizados no desenvolvimento da pesquisa, elementos que apresento a
sequir.
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6.1 A delimitagdo da pergunta diretriz e 0s objetivos da pesquisa

Como ja dito, em consonancia com as caracteristicas de uma
pesquisa qualitativa, o processo de construgdo deste trabalhoregrdeu
movimento de idas e vindas, dinamico e recursivo, tendo como ponto de
partida o tema, a formacado continuada do professor indigena, e o local
de pesquisa, a Tl Xapecbé.

A pretensdo inicial de trabalho era de investigar as relacdes
estabelecidas pelos professores entre a matematica tradiKCaomgang
com a matematica escolar, ndo tendo um foco delimitado. Almejava
também desenvolver a pesquisa através de grupos de trabalho
colaborativo, como espaco de relacdo com os sujeitos.

Elaborando uma analise inicial sobre elementos observados a
partir das relacbes estabelecidas com o grupo, percebi que a
investigacdo proposta ja tinha, de forma singular, um resultado: os
professores indigenas ndo conheciam a matematica Kaingang e, por
consequéncia, ndo faziam qualquer articulacdo dessa mateméatiea com
escolar em suas atividades na docéncia. Um segundo resultado coletado
foi a mobilizagdo de alguns professores para constituicdo de um grupo
de trabalho cooperativo/colaborativo. Estava diante de dados e
resultados importantes que, por um lado, frustravam minhas intencdes
primeiras, mas por outro, mobilizavam uma nova problemética para a
pesquisa.

Pelo design emergente assumido nesta investigacdo, esperava
que a pergunta diretriz se moldasse ao longo do desenvolvimento do
projeto, definindo os contornos da pesquisa, de forma que era momento
de avancar para uma fase de investigagdo com foco em uma pergunta
diretriz, considerando entdo as mudancas ocorridas nas condi¢cfes, nas
situacdes e nas contingéncias que envolviam a realizacdo do trabalho.

Inquietou-me a manifestagéo dos professores de nédo conhecer a
matematica tradicional Kaingang e, naturalmente, ndo estabelecer
relacdes entre ela e a matematica institucional. Questimneentao, se
essa compreensdo acerca da(s) matematica(s) poderia ser
(re)configurada por esses professores.

Pensar na impossibilidade seria negar seus propdsitos
educacionais ancorados no fortalecimento da cultura e das préticas
Kaingang e no acesso ao conhecimento cientifico. Acreditar na
possibilidade seria, inevitavelmente, pensar nos processos para fazé-lo, e
essa foi a opcdo: refletir sobre uma trajetéria.
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Dessa forma, se inicialmente buscava as relagfes esidhglec
pelos professores entre a matematica tradicional Kaingang e a
matematica escolar, o foco se deu no processo de construcdo dessas
relacdes, numa trajetéria em que os professores indigenas fossem
oportunizados a (re)pensar 0s seus projetos educativos. Quaisaeriam
desafios? Quais os enfrentamentos? Em que medida a caminhada
coletiva contribui?

Foram muitas as inquietacdes que busquei sistematizar e
explicitar na seguinte questao diretriz:

Que enfrentamentos os professores indigenas experenciam em
um processo de formacgdo continuada através de um grupo de trabalho
colaborativo, na busca de um projeto educativo que leve em
consideracdo aspectos da matematica tradicional kaingang e da
matematica escolar?

Para alcancar os propdsitos da questdo diretriz, alguns objetivos
especificos foram delineados:

i) Analisar como os professores se movimentam na busca de um
projeto educativo inovador.

i) Averiguar de que maneira a questdo identitaria interfere
construcao de projetos individuais e coletivos pelos indigenas.

iii) ldentificar os significados atribuidos pelos professores
indigenas a matematica tradicional kaingang e a matematica escolar.

iv) Analisar algumas das possiveis contribuicbes de um trabalho
colaborativo e na formacéo continuada do professor.

A pesquisa tem como objetivo identificar e analisar
enfrentamentos que emergem para os professores indigenas Kaingang,
na construcdo/proposicdo de um projeto educativo que leve em
consideracdo aspectos da matematica tradicional kaingang e da
matematica escolar.

No campo da matemdtica, este projeto significa a busca pela
compreensdo de uma nova légica para elaboracdo de significados para
elementos de sua cultura, compreendendo as contradi¢cbes e as tensdes
gue se encontram na construcdo de uma educacdo escolar indigena
capaz de preparar os alunos indigenas para os desafios que a sociedade
envolvente lhes impde, sem, no entanto, desrespeitar suas crencas e
praticas culturais.
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6.2 Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Apds o curso de formacéo continuada proposto para todos os
professores vinculados as escolas da Tl Xapecd, alguns deles
manifestaram o desejo de continuar discutindo sobre matematiea de s
povo, no sentido de buscar conhecé-la, valoriza-la e encontrar formas
para socializa-la no cotidiano escolar. Diante dessa motivacéo,
organizamos um grupo de estudo/trabalho com professores da Escola
Indigena de Educacdo Basica Cacique Vanhkré, localizada na TI
Xapecb.

O grupo contou com 14 professores voluntarios e minha
participacdo como coordenadora/colaboradora, em encontros no periodo
de outubro a dezembro de 2009.

Em 2010, ocorreram algumas alteracdes no grupo, com a saida
alguns professores e entrada de outros, devido a permanéncia dos
professores na escola e ao ajuste de horarios, retomamos com nove
professores voluntarios e minha participacao como
coordenadora/colaboradora, em encontros no periodo de abril a
dezembro. Realizamos também um encontro em abril de 2011. O Grupo
de Trabalho Colaborativo foi formado pelos professores Aldecir,
Andréia, Arnaldo, Cristina, Elencristine, Elisandra, Josiane, Lério
Loreni.

Vamos conhecer um pouco desses participantes e seus
primeiros registros/impressées sobre essa nova’&tapa
Aldecir — 2° professor de classe, acompanha aluno especial do 6° ano do
Ensino Fundamental e auxilia em outras turmas do 1° ao 4° ano, trabalha

na escola desde 2008, onde é efetivo. Tem 22 anos de idade, é
académico do curso de Pedagogia. Nome indigena: P&'i (Lideranca).

O nosso grupo € bom de trabalhar, somos todos amigos. Enfim é|muito
bom, nés adoramos.

Andréia — Professora do 2° ano do Ensino Fundamental, trabalha na
escola desde 2009, onde iniciou sua carreira de professora. Tem 24 anos
de idade, é graduada em Ciéncias Bioldgicas e académica do curso de
Licenciatura Especifica para a Formacdo de Professores Indigenas
Kaingang. Nome indigena: Gaj &Rio Pequeno).

% 0Os dados dos professores (as) foram fornecidoss pphrticipantes; o primeiro

registro/impressao sobre o grupo consta nas pagiieas do Caderno de Registro de cada
professor, dos quais mantenho uma coépia digitapteiOpor caracterizar individualmente
somente os professores da segunda etapa.
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Todos nés professores temos um Unico objetivo: aprender as diyversas
maneiras de como trabalhar a matemética em sala de aula com os
diversos temas da cultura. Somos todos amigos e colegas de trabalho,
nos ajudamos muito e nos sentimos bem em poder ajudar urls aos
outros.

Arnaldo — Professor do 2° e 3° anos do Ensino Fundamental ha 10 anos,
trabalha na escola desde 2003, onde é efetivo. Tem 29 anos de idade, é
licenciado em Histdria e académico do curso de Pedagogia.

Nome indigena: ¥gmiij (Nome proprio).

Ouvindo os mais velhos que diziam que devemos sair estudaln, mas
devemos voltar e contribuir com nossa comunidade, e quem conhece e
compreende o povo indigena é somente o indigena; por isso inicjiei na

educacao, e com as experiéncias adquiridas com os mais velhos, sempre
me deu mais coragem, mas que devemos estar crentes de que
precisamos estar buscando e se aperfeicoando nos estudos; o opjetivo
meu e do grupo é isso, buscar novos conhecimentos e formas para
realizar o ensino-aprendizagem na escola.

Cristina — Auxiliar de Direcdo, acompanha o planejamento dos
professores, trabalha na escola ha oito anos, onde é efetiva. adigenci
em Matematica/Fisica e em Pedagogia, tem Pds-graduacéisiemnd-

em Psicopedagogia. Cristina ndo € indigena, mas recebeu da
comunidade o nome indigena Rarir (Raiar do Sol).

Nosso objetivo € ampliar nossos conhecimentos para melhorar cada vez
mais a qualidade de ensino da escola que representamos. O grupo que
compomos é formado por pessoas que ja tem uma vivéncia, de|forma
que € agradavel, pois sabemos as capacidades, defeitos e qualidades
uns dos outros. Devido ao grande grau de interacdo, acredito eu, que

temos condi¢des de crescermos muito enquanto profissionais e pessoas.

Elencristina - Professora do 2° ano do Ensino Fundamental, trabalha na
escola desde 2008, onde iniciou sua carreira de professora. Tem 23 anos
de idade, é académica do curso Pedagogia e do curso de Licenciatura
Especifica para a Formacao de Professores Indigenas Kaingang. Nome
indigena: Kajfej (Nome proprio).
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A cada dia procuramos melhorar nosso trabalho, aproxima-lo| da
realidade de nossa comunidade, procurar materiais, alternativas. E
muito dificil fazer isso em matematica, e em grupo nds ficamos|mais
fortes, sem medos. Esse grupo me d& coragem de fazer diferente.

Elisandra - Professora do SAED (Servigo de Apoio ao Estudante com
Deficiéncia) e Interpretativa, acompanha alunos surdos do 5° ano do
Ensino Fundamental, trabalha na escola desde 2009, onde iniciou sua
carreira de professora. Tem 20 anos de idade, é académica ddecurso
Pedagogia e da Licenciatura Especifica para a Formacao dsderes
Indigenas Kaingang. Nome indigena: KeinfTempestade).

Nesse grupo eu me sinto bastante a vontade, pois temos a oportunidades
de trocar experiéncias, conhecimentos, e tudo isso é valioso para|nés e
para os alunos.

Josiane - Professora do 3° ano do Ensino Fundamental, trabalha na

escola desde 2008. Tem 22 anos de idade, € académica do curso
Pedagogia e do curso de Graduagdo em Licenciatura Especifica para

Formacdo de Professores Indigenas Kaingang. Nome indigena: Kofej
(Folha).

Comecei sO nessa segunda etapa; 0 proprio grupo que participaya me
motivou. Acho que a gente precisa saber ainda de muita coisa de
matematica... e nada como estudar e pensar juntos.

Lirio — Assistente Técnico Administrativo, trabalha na escola desde
1999, atendendo todas as turmas do ensino fundamental e médio.
Graduado em Pedagogia. Nome indigena: Nrenhja (Nome proprio).

Para mim, dentro de um grupo de trabalho deve prevalecer a unigo, a
amizade, o companheirismo, a parceria, sempre levando o crescimento,
a procura pelo novo, a pesquisa daquilo que nos passa despercebido e
que tem uma fundamental importancia para uma cultura. Gostp de
novos desafios, gosto de trabalhar com projetos, conhecer coisas hovas,
embora mateméatica ndo seja minha area preferida.

Loreni — Professor de Kaingang do 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental
ha 20 anos, trabalha na escola desde 2008. Tem 50 anos de idade, é
formado em Magistério Bilingue e académico do curso de Licenciatura
Especifica para a Formacao de Professores Indigenas Kaingang. Nome
indigena: Nokrig (Nome préprio).
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Preciso saber matematica para trabalhar o kaingang com os alynos,
porgue ela é um jeito de expressar a cultura, e posso trabalhar muito
mais (com o ela) do que com o professor no portugués, por que nela tem
mais vida. Entdo, nesse grupo vim aprender isso e posso ajudar 0s
professores, porque nem todos sabem bem o kaingang.

Luci — Minha insercéo se deu como mediadora. Recebi de um Bncido
da comunidade o nome indigena Kdkoj, que significa Beija-flor.

6.3 A busca de um caminho metodol6gico: como interrogar a
realidade?

Uma vez definida a questdo geratriz, 0os sujeitos e 0 cendrio,
fez-se necessario pensar no processo de coleta de dados. Héediferent
formas de interrogar a realidade e coletar informacdes. Congldesan
opgcdo pela metodologia qualitativa, na perspectiva da educacgéo
matematica como uma pratica social, optamos por uma pesquisa na
modalidade naturalista ou de campo, sendo 0 procedimento
metodologico projetado para o processo de coleta de informacdes e de
constituicdo do material de estudo do tipo pesquisa-acao.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2007), a denominacdo
naturalista ou de campo é normalmente utilizada pelos antropélogos e
sociologos para significar que os dados do estudo s&o coletados
diretamente no campo, no local em que o problema ou o fenbmeno
acontece, em contraste com aquelas pesquisas realizadas emtesnbie
especiais que controlam determinadas variaveis do fenémeno em estudo.

Para Fiorentini (2004), a pesquisa-acdo € um processo
investigativo de intervencdo em que caminham juntas a pratica
investigativa, a pratica reflexiva e a pratica educativapratica
educativa, ao ser investigada, produz compreensdes e orientacdes que
séo imediatamente utilizadas na transformacgéo dessa praticagerqu
novas situacdes de investigacao.

A pesquisa-acdo € um tipo especial de pesquisa
participante onde o pesquisador se introduz no
ambiente a ser estudado ndo s6 para estuda-lo e
compreendé-lo, mas sobretudo para muda-lo em
direcdes que permitam a melhoria das préticas e
maior liberdade de acdo e de aprendizagem dos
participantes. Ou seja, € uma modalidade de

% Seu Ceséario Pacifico, que em 23 de Novembro dé pafticipou de um encontro com o
grupo de trabalho onde falou sobre os rituais Kanggespecialmente o Kikikoi.
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atuacdo e observacdo centrada na reflexao-acgéo.
Apresenta-se como transformadora, libertadora,
provocando mudancas de significados.
(FIORENTINI e LORENZATO, 2007, p.112).
A pesquisa-acdo - embora possa ser considerada por alguns
autores como uma técnica especial de coleta de dados - €ornsta
uma modalidade de pesquisa “gue torna o participante da acdo um
pesquisador da sua prética e o pesquisador um participante que intervém
nos rumos da agédo, orientado pela pesquisa que realiza.” (FIORENTINI
e LORENZATO, 2007, p.114).

Thiollen (1985) apresenta a pesquisa-agdo como um tipo de
pesquisa “[...] que é concebida e realizada em estreita aEsnciam
uma acdo ou com uma resolucdo de problema coletivo e no qual os
pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.”(
1985, p.14).

No olhar de Ibiapina (2008), a pesquisa-a¢do desenvolvida com
0 proposito de transformar as escolas em comunidades criticatir a par
da reflexdo e reformulacdo das préticas, tendo em vista um mrocess
emancipatério, parte de trés condi¢des basicas: o estudo é desdmcadea
a partir de determinada pratica social susceptivel de melhéria
realizado levando-se em consideracdo a espiral de planejaméitp, a¢
observacao, reflexao, nova agéo; é desenvolvido, preferencialmente, de
forma colaborativa.

Fiorentini (2006) destaca pelo menos dois sentidos importantes
de pesquisas envolvendo préaticas ou grupos colaborativos. Um desses
sentidos concebe a prépria pesquisa como colaborativa, o que implica
parceira e trabalho conjunto ao longo de todo o processo investigativo,
da concepcgéao do projeto ao processo de escrita e de autoria do relatério
final. Dessa forma, uma tese nunca poderd ser tomada como pesquisa
colaborativa, pois a autoria e o processo de escrita sdo reseavatas
Unica pessoa. O outro sentido concebe as praticas de um grupo
colaborativo apenas como objeto de investigac&o. E esse o sentido dado
neste trabalho de investigacéo.

A partir dessa reflexdo, é necessario demarcar que a pesquisa-
acdo proposta, em seu delineamento, € constituida sobre um grupo de
trabalho colaborativo, seu objeto de estudo.
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i) Coleta de dados:

Os dados foram coletados em encontros de um grupo de
trabalho colaborativo com professores voluntarios que ensinam
matematica nas séries iniciais da EIEB Cacique Vanhkrél Hapeco.
Nesse espaco de estudo e reflexdo acerca da acdo docentdédadeati
foram negociadas pelo coletivo do grupo e todos participam das
decisdes de: escolher a meta, definir as estratégias, @fitarefas e
avaliar os resultados.

Minha inser¢do como mediadora se deu através da contribuicao
com problematizacfes e questionamentos tedricos e epistemoldgicos, e
fornecimento de material para leituras. Como pesquisadora - sendo o
grupo de trabalho o objeto dessa investigagao - para descricadgse anal
do trabalho desenvolvido/produzido, utilizei os seguintes instrumentos
para coleta de dados no acompanhamento das atividades: gravacdo em
audio ou video dos encontros do grupo, caderno de registros individual
dos professores, material produzido no desenvolvimento do projeto de
trabalho com os estudantes, questionario de avaliagdo para o0s
professores participantes.

Nos primeiros encontros, 0s participantes organizaram o grupo,
negociaram objetivos comuns e se corresponsabilizaram paral@dingi-
Assim, colocaram como desafio planejar coletivamente um projeto de
trabalho envolvendo matemética e cultura kaingang e desenvolvé-lo
com trés turmas de estudantes da EIEB Cacique Vanhkré (2° ed®® ano
Ensino Fundamental, com idade entre 8 e 10 anos), no segundo semestre
de 2010. Definiram como tema os “Instrumentos Musicais Kaingang”.

A metodologia de trabalho do grupo, definida para o
desenvolvimento das atividades, pode ser assim sistematizada:

a) Os encontros ocorriam a cada trés semanas, e nesseadnterval
eles desenvolviam as atividades planejadas com os estudantes.

b) O ponto de partida em cada encontro era dado pelo
relato/apresentacdo de dados das experiéncias desenvolvidas com os
estudantes no periodo, a partir das estratégias e acdes planejadas,
apresentando potencialidades, problemas e desafios;

c) As questdes eram trazidas para o grupo para reflexdo coletiva
e, sempre que necessario, todos se mobilizam na busca de litetatura
realizacdo de pesquisas na comunidade que fossem pertinentes ao caso;

d) A partir do debate/leituras e melhor compreensdo do
fendbmeno, era feito o planejamento das tarefas ou agbes para sere
desenvolvidas na préxima etapa com os estudantes;
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e) O desenvolvimento das atividades em sala de aula ou no
campo foi realizado por duplas de professores participantes do grupo,
com registros através de: narrativas construidas de formavaaetn
0s estudantes (seus alunos); anota¢Ges no caderno de registro individual
dos professores; gravacdo de algumas acdes em audio ou em video;
desenhos, ilustragdes, anotacdes realizadas pelos estudantes.

i) Sistematizacéo e andlise dos dados

Nesta etapa, metodologicamente, minha primeira tentativa foi a
de fragmentar e/ou desconstruir os didlogos gravados nos encontros ou
registrados nos cadernos, no sentido de atingir unidades constituintes
referentes as questdes estudadas e, a partir disso, busquei construir
unidades de significado, levantando os termos/ideias recorrentes.
Construidas as unidades, passei a elaborar relacdes entre elas,
combinando-as e classificando-as no sentido de compreender como
poderiam ser reunidas na formacdo de conjuntos mais complexos, as
categorias.

As caracteristicas do processo desenvolvido configuram uma
analise textual discursiva, que Moraes (2003) define como:

Um processo auto-organizado de construcdo de
compreensdo em que novos entendimentos
emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: desconstruc¢éo dos textos do corpus,
a unitarizacdo; estabelecimento de relagcbes entre
os elementos unitarios, a categorizacdo; o captar
do novo emergente em que a nova compreenséo €
comunicada e validada. Esse processo em seu
todo pode ser comparado com uma tempestade de
luz. O processo analitico consiste em criar as
condi¢Oes de formacdo dessa tempestade em que,
emergindo do meio cadtico e desordenado,
formam-se flashes fugazes de raios de luz
iluminando os fenbmenos investigados, que
possibilitam, por meio de um esforco de
comunicagdo intenso, expressar novas
compreensdes atingidas ao longo da analise.
(2003, p. 192).

Segundo o autor, as pesquisas qualitativas tém cada vez mais se
utilizado de analises textuais discursivas, descritas como uma
abordagem de andlise de dados que transita entre duas formas
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consagradas de analise na pesquisa qualitativa: a andlise de cersgetdo
analise de discurso.

Moraes (2003) descreve a andlise textual discursiva como um
processo que se inicia com uma unitarizacdo em que 0s textos sao
separados em unidades de significado, um processo de “desconstrugédo”
ou “fragmentagdo” que nada mais € do que separar em partes o que foi
escrito. Essas unidades por si mesmas podem gerar outros conjuntos de
unidades oriundas da interlocucdo empirica, da interlocucao tedrica e
das interpretacfes feitas pelo pesquisador. Nesse movimento de
interpretacdo do significado atribuido pelo autor exercita-se a
apropriacdo das palavras de outras vozes para compreender melhor o
texto; depois da realizagcdo desta unitarizagdo, que precitztgezom
intensidade e profundidade, passa-se a fazer a articulacdo de
significados semelhantes em um processo denominado de categorizagao.
Nesse processo, reunem-se as unidades de significado semelhantes,
podendo gerar varios niveis de categorias de analise.

Na investigacéo aqui relatada, os dados foram coletados a partir
de 20 encontros de trabalho com os professores, assim distribuidos:

- De outubro a dezembro de 2009 — 07 encontros;

- De abril a dezembro de 2010 — 12 encontros;

- Em abril de 2011 — um encontro.

Os encontros foram gravados, gerando aproximadamente 60
horas de gravagéo. Apos a transcricao, obtive 20 textos que comstituira
0 corpus, agregando ainda as anotacdes e os relatos dos professores no
caderno de registros, e minhas anota¢des no diario de campo.

iii) As categorias de analise emergentes

Com base nessas informacgfes, apds detalha leitura e andlise,
passei a fragmentar o texto em “falas”, observando a recorérasa
relacdes com os objetivos especificos propostos para esta pesquisa. E
uma segunda etapa, passei a agrupar esses recortes, organizando assim
as unidades de significado.

Realizado o processo de unitarizagdo, busquei a articulagdo
entre as unidades de significado emergentes e uma interlocu¢cam com
aporte tedrico proposto. Nessa fase, foi necessaria uma selecdo de
unidades, considerando a quantia de dados disponiveis, e tal tarefa foi
organizada com vistas nas questdes especificas. Desse processo,
emergiram trés categorias de andlise: a condicdo de fronteira, a
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hegemonia da matemética institucional e os desafios na busca de um

cendario para investigacao.

Apresento a seguir os dados finais organizados em tabelas, por

categoria proposta:

12 Categoria: a busca de um cenéario para investigacao

Textos transcritos Unidade de
significado
— é bem diferente o tipo de projeto. Os nossos nag tém
essa relacao ai;
— deixar a crianga ter essa postura, de investigar;
— 0s problemas a gente pode coletar depois? Entéo o
projeto comega sem projeto...
— isso motiva todo mundo, eles e nés a pesquisar; Abordagem
— a gente vai oportunizar que eles (as criangas) tenhgiestigativa
davidas e ndo vai ser ndés que vamos responde direto,
eles véo investigar;
— deixar que eles, os alunos, figuem vagando... prd eles
perguntar, procurar..
— perguntar é o jeito de deixar ele falar;
— NOssos projetos tém os problemas do professor, ndo
do aluno. A gente quer mesmo é ensinar um conte(ido!
— a gente vai saber a matematica que precisa antes da
aula se nos fizermos os instrumentos e discutir antes.
— noés construimos a possibilidade de fazer diferente e o
projeto foi importante porque ele era diferente. Tinha
problema das crian¢as e nds nunca tinha feito isso;
— entdo o nosso papel é fazer coisas pra |eles
questionarem.
— a gente bem podia se posicionar mais [...] ficamos
sempre deixando os outros falarem;
— agora a gente precisa fazer com que eles se Pensamento
interessem mais [...]Jquando crescem pode colocar reflexivo
melhor nosso pensamento pros outro, que a gente.|. tem
vergonha.
— professora, suas perguntas parecem muito simples

[...]mas ai sdo bem complicadas, pois a gente nem
pensou nisso, acho que nunca pensou;.
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— falta a gente realizar a coisa de forma mais profuﬂ1da,

pensar naquilo... por que assim? [...]Vamos fazend
como todo mundo e pronto.

D

- n6s ndo sabemos tudo para chegar 14 e dizer que é
assim, e avaliar se eles aprenderam ou néo; a gente tem

tanta davida... que dird a piazadinha...
— para nos sair de tudo essas duvidas, pra depois

nos ta

passando para nossos aluninhos, era s6 nés pegar e
convidar a D. Diva, que ela vem e esclarece tudqg pra

nos|...] porque nossos alunos fazem cada pergunt
se nao tiver bem afiado tem que achar uma descai
pra...

— eu chego e sei que vou fazer o qué? entdo e
tenho um padréao?

— vocé pensa no que vai fazer, mas quando che
pode mudar;

— meu Deus, d4 medo as vezes professora, p
tudo invertido;

— mas pode dar um montédo de pergunta...
— as experiéncias mudam tudo.
— Nosso projeto era todo pré-determinado, focado

h que
dinha
Zona de risco
I ndo
ga la

arece

[..]

comecava pronto. Esse aqui tem flexibilidade, viocé

tem outras possibilidades, de ir focando e mudand
deixar os alunos participarem; [...] vou conhecend

D, de
D 0S

alunos e os assuntos; isso da inseguranca, mas ao

mesmo tempo fica interessante;

— € pra nos ta se jogando ao mundo deles, por que é

coisa que nos nado sabemos também;

— (saber responder as perguntas das criangas).
gque € mais importante saber onde procurar;

Acho

— mas primeiro tem que ver um jeito de falar, para
eles se envolvam, tenham vontade de falar|...]de s
tenham curiosidade;

— tem dlvidas das criangas que a gente ndo da
entra por um ouvido e sai pelo outro;
— aresposta que a crian¢a achar pode até clarea

a mente da gente; — cultura é uma coisa viva, qu
transforma.

que
aber,

Nocao de
bolagialogo

[ mais
e se
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22 Categoria: a condicéo de fronteira

Textos transcritos

Unidade de
significado

— pra ser indio tinha que falar a lingua; eu concqg

tem que saber, mas ndo € assim...

— aqui ninguém fala, com quem nds vamos apren(
desde pequenininha, desde a primeira séri¢

primario t6 tendo kaingang e sai do segundo grau
saber, sei trocentas palavras mas uma solta da o
nao sei juntar e fazer uma frase;

— acho que é o método que o professor usa
ensinar que nao funciona; um pouco é o desinte
dos alunos, mas outro é do professor ( tipo de aulg
— se vocé é indigena, a primeira coisa que vocé
que defender é alingua;

— na verdade vocé ndo € discriminado pelo brang
branco nem liga — mas vocé chega assim no enc
indigena, todas as etnias, todo mundo falando ¢
lingua, (...) ai eles pedem pra vocé falar e a gents
sabe, eles néo te consideram, te discriminam;

— ndo falam kaingang entre ele: n6s ndo sabemo
sei pouquissimas coisas;

— e quem sabe tem vergonha de falar;

— sempre devia pedir licenga pra falar em kaingan
meio de um grupo;

— quando tem que resolver algum problema comeg
a discutir e quando ta demais comecam a falar s
kaingang;

— quando querem falar de nds falam em kaingang
nunca contam... € a gente nao entende nada;

— se for ver, ndo tem mais indigenas assim mais
velhos que sabem ensinar... a maioria nem fala
Kaingang, por que quando eram jovens foram
proibidos....

rdo,

ler?
> do
sem
utra e

A lingua
para
alngang comd
eSR
“~elemento de

);-

. discriminacao
tln(fl‘la ¢

0,0
ontro
sua
IET]

5...eu
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cam
b em

D
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— se todo mundo viesse para escola, desde qu
pequenininho (...) eu tinha até certeza que hoje
tinha 100% dominante a lingua, se nossos
tivessem vindo.

— em nos ter uma creche pra ir desde pequeno,
estrutura bem boa ... se desde pequeninha tem 13
pessoa conversado com eles em kaingang, porquse
0s pais nédo faze isso... ia ser diferente.

— 0 artesanato deve ser ensinado na escola Ad
sim. Principalmente. Os pais ndo fazem mais;

— a maioria dos pais [...] trabalha fora. As crian
passam o dia inteiro, praticamente sozinhas na
onde eles passam a maior parte do tempo com ad
na escola; quando eles estdo sozinhos pa
brincando;

— e como aqui tem educacéo diferenciada, essa
do artesanato pode entrar;.

— as criangas nao aprendem mais com seus pais;.
— a escola deve promover esse tipo de curso;

— a escola teria que fazer alguma coisa pra isso,
da lingua, que é um dos objetivos da escola, princi

ando
noés
pais

uma
|

A

uma
ho}% cultura
na educacao

ho qescolar

cas
casa;
ulto é
5sam

parte

além
pal;

— minha av0, que era india de verdade;
— eu nao quero (ser italiana). Meu pai ndo tem n4g
ver com indigena mas minha mae tem tudo a ver.
eu nao quero ser branca, eu quero ser india; (...
eu ndo gosto de morar la (fora da TI) eu gostd
morar aqui. Eu daria tudo pra mim ta aqui hoje!

— se criou dentro da reserva indigena; dai nado
como escolher: eu vou ser italiana, por que meu |
italiano n&o vou ser india;.

tda misturando cada vez mais
perguntam, eu digo que sou indigena;.
— estudar matematica ir4 proporcionar um

- quando

da a
Mas

M3Seferéncia
d§gentitaria
_indigena
teria
nai é

me

entendimento melhor da realidade local e do mund

176




32 Categoria: a hegemonia da matematica escolar

Textos transcritos

Unidade de
significado

— a mateméatica como disciplina tem como obje
[...] conhecer e pesquisar a matematica indigen
passado, e a mateméatica hoje, a evolucdo que te
compreender a utilidade da mesma para nossas v
— acredito que falta conhecimento aos nossos
professores sobre a mateméatica proposta no curri
escolar;

— na verdade, ndo ha como ndo estudar matem
ela faz parte do curriculo escolar, mas estud
ensinar matematica na escola indigena deveria s
uma forma diferente, adaptar 0s contel
curriculares a cultura indigena.

— 0s alunos saem da escola sabendo, na maiori
vezes, contar, dividir, diminuir e multiplicar, mas ¢
outros casos nao conseguem efetuar a medida dg
no sistema tradicional.

— é que tudo isso acontece na escola e a maten
ta dentro da escola;

— o0s professores daqui ndo trabalham a matem

indigena [...] eles ndo sabem como trabalhar)..

conhecem pouco da formal;

— saber a mateméatica indigena: pra ensinar
alunos;

iriam querer aprender:
conhecimento da matemética
matematica escolar;

— 0 que iriam fazer com ela: passar pros filhos d¢
Eu acho mais facil as formas de usar a matem
kaingang que a outra. Na verdade a gente usa en
bastante o negécio da kaingang, da universal
maximo, uma conta.

—[...] j& que t& se perdendo tudo, eu acho que
uma forma de ta revisando e guardando pra o
geracoes;

— no passado ninguém registrou, se eles tives
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registrado nés hoje tinha mais conhecimento;

— para confeccionar um instrumento de medicdg do
tempo: usamos as garrafas peti, nés nao usamos nada
da nossa cultura, é dificil [...], nds pensava uma
coisa... 0 que vinha era mateméatica, matematica

(instrumentos formais de medig&o);
— a gente sé vé essa matematica;

— vamos ter que chamar um espirito de outro mundo

pra explicar;

— na verdade a gente pede pra eles explica (que
o artefato) e eles ndo conseguem explicar;

—(...) é bem dificil de pensar. A gente s6 vé
matematica institucional. Té vendo ali, proporcéo,
medida e tal... € muito dificil olhar outra légica, por
gue a gente s6 vé uma,;.

— desvendar a matematica dos instrumentos musi
No Rcnei, os indios escrevem por que é important

estudar a matematica dos ndo indios. Ele defende|i

Aqui na escola nunca nem se discutiu isso, a gent
apenas ensinou sempre a matematica dos branco
livro dos brancos;

— pois é; a gente vé matematica do branco;

— nés temos a cabeca muito contaminada d
matematica para ver a outra professora;.

— como é que nos ia cortar as taquarinhas retinha|
em cima e ter a mesma distancia de baixo; a prin
resposta que veio: com o dedo; pedi de outra fo
com a régua;

— era mais Util e mais rapido utilizar a medida cri
por eles;
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— hé, com efeito, pouco material sobre a matemé|tica

Kaingang escrito, e local. Porém, o que se sabe é
gue os Kaingang sempre criaram suas normas e r
para trabalhar com operacdes e grandeza e medid
— [...] minha mée, que néo sabe |é nem escrevé
ela sabe fazer conta, sabe fazer tudo, mas c¢
sistema de numeracao do livro; nés ndo temos m
fita métrica nada, mas ela mede com a mao;
— eu lembro quando a mae fazia o suporte do ¢
(fundo) ela media quanto palmos deu aqui e qua
dava ali, pra fazer o quadrado;

— devem ter testado de todo jeito e deixaram
ordem por ser mais facil e melhor;

— deve ter sido por ensaio e erro (saber a me
forma de;)

— seguindo a regra até o final(na feitura de);
— guem cria essa regra: o cara que vai fazer a flau

— a gente ta acostumado a fazer como o0 modelg
porgue nunca pensa nessas coisas.
— as vezes esses mesmos que fazem ndo se dag
(de pensar no processo de).
— talvez esses (instrumentos) que a gente con
foram sempre copiados... € nem pensam (0s in
em como;

— eles (os indigenas) pensavam em tudo, tudo;
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— e vai que a gente escreva alguma coisa e ur
chegue um e diga: ndo, isso aqui t4 errado?

— as coisas estdo na natureza, se percebe a har
Depois a gente vem com a matematica, lendo
harmonia.

— professora, a gente sabe por que aprendeu na @
senhora que falou... se ndo tivesse visto na
nunca que eu ia dizer isso...

— mas a professora é bem sabida mesmo;

— faz muitas perguntas e ndo tem repostas pro
NGs é que pensamos. Mas professora, tu tem res
gue sabe e deixa nds procurar, nao é?
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— 0 povo indigena fez uso da matematica em todza
trajetdria de vida - € o primeiro que nos leva a est
matematica em nossas escolas; o segundo é
proposta das escolas indigenas é ser diferencial
isso significa trabalhar o conhecimento milenar
povo Kaingang, e ainda o conhecimento cientif
para que o povo indigena possa ‘concorrer’ de i
para igual com o povo ndo indigena.

— estudar matematica é estar inserido no processa
evolucdo da cultura, € para acompanhar o progres
da humanidade, é estar inserido no novo mundo d
matematica, levando ao conhecimento dos outros
povos a cultura milenar dos nossos antepassados

— vai sair a matematica escolar dos instrumentos
musicais

— a matematica vai t4 bem clara, porque, no proce
de confeccao existe padrdo pras coisas;

— a masica tem muita matematica [...] da faculd
do célculo e tal (risos) pura bucha...

— da mateméatica que eu observei deles, que tin
que medir [...] e de ficar bem retinho;

— se eles ndo tém alguma coisa (instrumento) eles
precisam ficar preocupados porque podem a
alguma coisa pra resolver os problema [...] mais
casa ndo tem como fazer usando alguma coisa
medir, geralmente vai ser usado o metro e aq
mangueirinha com aquela agua dentro [...]

7

— por que hoje a casa é com medidas perfe
antigamente era a “olho”, as casas Sao
deformadas;[...] é feio, a casa fica feia professora.
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As categorias foram entdo sendo aperfeicoadas e delimitadas
cada vez com maior rigor e precisdo. Entdo busquei aproximacdes mai
contidos nas unidades

aprofundadas das intencionalidades e conceitos

de significado, procedimentos que sdo inerentes a andlise textual
discursiva, dos quais fazem emergir os resultados da analisatuzalit
das informagbes discursivas, que apresento a seguir, no capitulo que

intitulei “os recortes de uma caminhada coletiva”.
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VIl - OS RECORTES DE UMA CAMINHADA COLETIVA

Quando iniciamos as atividades como um grupo de trabalho,
partimos de uma reflexdo sobre os indicadores que nos levaram a
mobiliz4-lo, tendo como &ncora as atividades desenvolvidas no Curso de
Formacao Continuada para Professores Indigenas desenvolvido de junho
a setembro de 2009: as discussdes sobre 0s processos de ensino que O
professores desenvolviam em sala de aula, os limites e alsilpzaies
gue identificaram nas propostas realizadas nas escolas no ddoorrer
curso; o estudo sobre os pressupostos da ethomatematica; a vontade de
construir um processo educativo na perspectiva intercultural e outros
elementos, ja apresentados no capitulo IV dessa Tese.

Com esses elementos, o0 grupo tomou como desafio promover
um projeto educativo que considerasse aspectos da matematica e da
cultura kaingang.

A pesquisa desenvolvida, na qual a trajetéria desse grupo foi
objeto de estudo, buscou identificar e analisar os enfrentamentos que os
professores indigenas experienciaram em um processo de formacgéo
continuada através de um grupo de trabalho colaborativo, na busca de
um projeto educativo que levasse em consideracdo aspectos da
matemaética tradicional kaingang e da matematica escolar.

O marco inicial se deu com a proposicdo de um Projeto de
Trabalho sobre Instrumentos Musicais Kaingang, desenvolvido com as
turmas de estudantes do 2° e 3° ano, no ano de 2010, na EIEB Cacique
Vanhkré. Cabe salientar que o desenvolvimento das aulas dos
professores com as criancas ndo foi objeto de investigacdo nesse
trabalho, de forma que os indicadores foram dados a partir do relto e d
andlise feita pelos préprios professores durante hossos encontros.

O foco da discussdo que ora apresento esta nos apontamentos
dos professores ao apresentarem suas impressfes, sentimentos,
dificuldades, angustias e alegrias; nos enfrentamentos diante do
planejamento e desenvolvimento de uma proposta considerada por eles
inovadora.

Para apresentar esses dados, exponho excertos de dialogos, em
quadros, sem identificacdo dos professores, por ndo considerar
importante para os resultados da pesquisa, além de preservar 0s
participantes. As indicacdes que estdo sublinhadas sao intervencoes
minhas. Para n&o perder o contexto no qual as falas foram produzidas,
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enumerei-as de forma que podem ser localizadas no Apéndice, em que
apresento parte dos didlogos, na tentativa de ndo desconstruir os
cenarios.

Procurei organizar em torno de quatro eixos principais, a partir

dos objetivos especificos que foram delineados para a investigacéo: o
movimento dos professores na busca de um projeto educativo, as
interferéncia da questéo identitaria na construcédo de projetuslirais

e coletivos pelos indigenas, os significados atribuidos pelos professores
indigenas a matematica tradicional kaingang e a matematicarescol
trabalho colaborativo como espaco de dialogo e de formacdo. Busco
aqui um didlogo desses objetivos com as categorias de andlise
emergentes.

7.1 O movimento dos professores na busca de um projeto educativo:
saindo de uma zona de conforto e construindo cendrios para
investigacao

A construcdo de um "Projeto” foi uma op¢do metodolégica do
grupo; esse tipo de trabalho € amplamente estimulado pelos 6érgéos
institucionais e pela literatura educacional disponivel, como Heéeaza
(1998) e Leite (1994), como também, bastante valorizado na escola.
Considerando a experiéncia que tive no curso de formacéo, observei que
os professores seguiam um roteiro prévio que indica as etapas, dispde
modelos, define os verbos a serem utilizados, apresenta ‘exemplos’ de
roteiros e possiveis resultados, etc. Tipicamente, uma ‘reckita
projeto.

Da reflex&o coletiva sobre a constru¢éo da proposta e do tema,
surgiu a opcao por um estudo tedrico sobre o desenvolvimento de
projetos na escola e uma pesquisa inicial sobre o tema Instrumentos
Musicais Kaingang, na comunidade e na literatura disponivel,
mobilizando todo o grupo para a tarefa.

A partir das leituras, levantamentos realizados e da reflexdo
sobre sua pratica, os professores buscaram desenvolver uma proposta de
projeto diferenciada das que realizam na escola, que nao seguisse aquele
roteiro. As justificativas dos professores para a construgédo de um projeto
diferenciado se alicergcavam nos seguintes argumentos:

(191) Nossos projetos tém os problemas do professor, ndo do aluno. A
gente quer mesmo é ensinar um contetdo!
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(230) Nosso projeto era todo pré-determinado, focado, tem que |fazer
isso e depois isso, comecgava pronto. Esse aqui tem flexibilidade, vocé
tem outras possibilidades, de ir focando e mudando, de deixar os alunos
participarem; vou por aqui, ou posso ir por la; vou conhecendo os
alunos e os assuntos; isso d& inseguranga, mas ao mesmo tempo fica
interessante, a medida que ele vai andando.

O diferencial do projeto se deu por conta do caminho buscado
para sua construcdo e do referencial tedrico que subsidioudaddyi
sendo que a pautamos na concepgao de projeto de trabalho como:

1. Um percurso por um tema-problema que
favorece a andlise, a interpretacdo e a critica; 2.
Onde predomina a atitude de cooperacdo, e o
professor € um aprendiz, e ndo um especialista
[...] 3. Um percurso que procura estabelecer
conexdes e que questiona a idéia de uma versao
Unica da realidade [...]. (HERNANDEZ, 1998,
p.82).

Seguindo as proposicdes de Leite (1994), o projeto ficou
situado como uma proposta de intervencdo pedagdgica que confere a
atividade de aprender um sentido novo, que oportunize que as
necessidades de aprendizagem aflorem das tentativas de serresol
situacbes problematicas. Assim, a partir dessas necessidades, s
definidos os conteudos disciplinares apontados como necessarios para o
seu desenvolvimento.

O projeto de trabalho sobre Instrumentos Musicais Kaingang
estava em construgdo e ao mesmo tempo em desenvolvimento. Teve
suas caracteristicas - o tema, a investigacdo, o planejameato e
(re)planejamento - como objetos de discusséo entre os professmes e
estudantes (do 2° e 3° ano), e entre os professores no grupo de trabalho.

Iniciar o projeto com um tema e pensar em problemas foram
mudancas importantes na forma de conceber o projeto:

(172) E bom, mas bem diferente, por isso a gente vai ter que ir fagendo
e vai vindo (nos encontros) porque € bem diferente o tipo de projeto. Os
Nnosso ndo tém essa relagéo ai.

(174) Entendi, vao aparecer os problemas; entédo, os problemas dgles a
gente pode coletar depois? Entdo o projeto comega sem projeto (risos)
0s problemas vao sai...
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(208) Nos construimos a possibilidade de fazer diferente e o projgto foi
importante porque ele era diferente. Tinha problema das criancas g nos
nunca tinhamos feito isso.

A dulvida também pairava em relacdo aos conteudos
disciplinares, que ndo puderam definir a priori:

(192) A gente vai saber a matematica que precisa antes da aula $e nés
fizermos os instrumentos e discutir antes. Ai mais ou menos da de
prever, de saber. Se ndo vamos descobrindo com eles.

A partir da leitura de Skovsmose (2008), os professores
definiram a principal caracteristica de seu projeto: o carater
investigativo na busca por informacdes, ou seja, a investigacao.
Skovsmose (2008), ao discutir possibilidades educacionais em educacao
matematica desenvolvida na escola, aponta que o trabalho corrojet
e abordagem investigativa tem sido considerado uma resposta
emblematica aos desafios educacionais lancados pela educ#cép cri
defende ainda que no decorrer de um projeto o professor compartilha
com os estudantes a responsabilidade pela escolha da informacédo e do
uso que se faz dela, isso proporciona aos estudantes autonomia na
construgao do seu proprio conhecimento, envolvendo-se com o tema e
trabalhando a informacédo dentro de suas possibilidades.

Penso que esse foi também o principal desafio: a busca de um
trabalho com carater investigativo. Os professores queriam que seus
alunos tivessem postura investigativa:

(175) E isso motiva todo mundo, eles e nds a pesquisar.

(182) Responder as duvidas das criangas € um dos objetivos do prpjeto;
e a gente vai oportunizar que eles tenham duvidas e ndo vai ser nds que
vamos responde direto, eles vao investigar.

(187) Deixar que eles, os alunos, fique divagando... pra |eles
perguntarem, procurarem.

(188) Claro, perguntar € o jeito de deixar ele falar.
(190) Sem problemas... sem projeto!

A expectativa surge porque 0s projetos até entdo
desenvolvidoS propunham atividades nas quais eles exerciam a acao
investigativa no lugar do estudante: ja tinham as respostas gprigvia

96 - . o . . p
E possivel observar essas caracteristicas nadaatés descritas no Capitulo IV dessa Tese.
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haviam selecionado um contelido para ‘levar’ ao estudante, ja haviam
pensado em formas de ‘encaixar’ os contelddos que queriam trabalhar.
Tudo estava definido a priori. De acordo com Hernandez (1998), se o
projeto for transformado numa ‘receita’ de passos a se seguirem, el
perde todo o seu potencial de mudanca nas praticas educativas.

De acordo com Freire (2005), nesse processo se distingue a
acdo do professor em dois momentos: primeiro ele exerce um ato
cognoscente frente ao objeto cognoscivel enquanto prepara sua aula,
nesse caso, planeja seu projeto — investiga/organiza as retigHes
conteudos com os temas; depois, quando em frente aos educandos,
utiliza do tema para narrar a respeito do objeto sobre o qual exerceu
seu ato cognoscente — quando mostra as relacdes que organizou. O
educando nédo realiza nenhum ato cognoscitivo, ndo € chamado a
conhecer, a estabelecer relacbes; apenas a assistir admagac
memorizar o que foi narrado, mesmo que ela esteja ‘embrulhada’ na
ideia de um projeto, pois ndo é convidado a investigar.

O autor nos indica ainda que “na pratica problematizadora néo
se distinguem esses momentos e esses papéis: € sempre twon sujei
cognoscente, quer quando prepara, quer quando se encontra
dialogicamente com os educandos”. (FREIRE, 2005, p.79). Uma pratica

problematizadora afirma a dialocidade e se faz dial6gica.

No trabalho com projetos, numa perspectiva investigativa e nao
como uma simples receita, é funcdo do professor recolher evidéncias
sobre como os estudantes aprendem e quais conhecimentos ja possuem.
E essencial que o professor explore seus backgrounds e foregrounds
(experiéncias anteriores e possibilidades de futuro). Ele podeigaaer
por meio de situagdes em que os estudantes expressem suas opinides ou
respondam perguntas sobre determinado assunto a ser estudado. Depois,
€ necessario que eles facam uma analise interpretativasgastas que
obtiveram buscando entender seus significados. Essa avaliacdo pode
servir como ponto de partida do trabalho.

Na elaboragdo inicial do projeto desenvolvido pelos
professores, foram definidas diferentes estratégias para ges ess
perguntas surgissem. O grupo selecionou duas: assistir um filtonal (Ri
do Kiki) e contar uma histéria (A Origem do Povo Kaingang). As
atividades forneceriam elementos para discutir sobre os instrumentos
musicais. Para dialogar sobre o tema, a op¢éo se deu por trés gergunta
para as criancas: (i) O que eu sei sobre o tema? (ii) O Wjo@ezo
saber? (iii) Como vou saber?
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A preocupacao dos professores era em criar estratégias para
“fazer os estudantes falarem”, no sentido da aproximacéao:

(210) Mas primeiro tem que ver um jeito de falar, para que a€s s
envolvam, tenham vontade de falar sobre chocalho, de saber, tenham
curiosidade.

Alro e Skovsmose (2006) explicam que as atividades de
aproximag¢do indicam um aspecto fundamental da aprendizagem:
“podemos interpretar uma aproximagdo como 0 processo no qual um
grupo consideravel de alunos volta sua intencdo para o processo de
aprendizagem. Uma aproximacdo indica uma busca por compartilhar
perspectivas”. (p.48).

Os autores entendem que construir perspectivas € um elemento
integrante de qualquer dialogo. Esse, por sua vez, pode ter o propdsito
de estabelecer algum tipo de compromisso, explorando assim
perspectivas ja estabelecida; ou entdo, pode ser pensado como um
processo de descoberta e aprendizagem, em termos de uma nova
perspectiva, construida dialogicamente. “Nesse sentido, vemos o
didlogo como um processo colaborativo de construcao de perspectivas”.
(ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.127).

A importancia das relacdes interpessoais para o didlogo é
também destacada por Freire (2005). Segundo o autor, a nocdo de

dialogo é inerente ao conceito de emancipagdo, sendo um elemento
fundamental para a liberdade de aprender.

Em relacdo ao grupo em estudo, na medida em que o dialogo
era estabelecido, questionavam e refletiam sobre os encaminbsament
de um trabalho de natureza investigava, aproximavam cada vea mais
sua proposta de um ambiente de aprendizagem em um cendrio para
investigacgéo.

Os cenérios para investigagcdo sdo, por natureza,
abertos. Cenarios podem substituir exercicios. Os
alunos podem formular as questdes e de forma
planejar linhas de investigacdo as diversificada.
Eles podem participar do processo de
investigagdo. Num cenario para investigagédo, a
fala “O que acontece se...? deixa de pertencer
apenas ao professor e passa a ser dita pelo aluno
também. E outra fala do professor, “Por que é
dessa forma...?”, pode desencadear a fala do aluno
“Sim, por que ¢é dessa forma..?".
(ALRO;SKOVSMOSE, 2006, p. 55).
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Assim, os professores langcaram-se em uma atividade em que as
pré-concepcdes do fazer pedagdgico em que tudo era previsivel foram
deixadas de lado, passando a lidar com questionamentos:

(202) Entdo, o nosso papel é fazer coisas pra eles questionarem.

(221) Desses (itens) que eles ndo conhecem vem as dlvidas e os
problemas; tem dlvidas das criancas que a gente ndo da bola, entra por
um ouvido e sai pelo outro; as criancas dai vao achar que suas ddvidas
nao sao relevantes.

(222) Acho que, as vezes, a resposta que a crianca achar pode até
clarear mais a mente da gente, também né?, mesmo que a gente ja
saiba, as vezes pode trazer um ‘quezinho’ diferente, que é para aquilo
ou para isso.

Os professores concluiram que eles podiam questionar os
estudantes, mas que seriam questionados também. Uma postura nova,
oposta aquela que estavam acostumados na escola. Tassinari (2001)
observa que na escola indigena o fluxo de conhecimento pode tomar
direcdo radicalmente oposta aquela do trabalho antropolégico, a medida
que sao os indigenas que perguntam, que aprendem técnicas e ouvem
histérias, para interpreta-las e utiliza-las de formas variadas.

Na abordagem investigativa, o fluxo de saber é mais intenso e o
resultado do didlogo mais imprevisivel, tanto entre os professores
guanto entre eles e os estudantes.

No grupo de trabalho, uma opinido pode ser refutada ou
questionada durante o debate. Observei que isso néo representava uma
preocupacado aos professores, que a cada encontro estabeleciam relace
mais dindmicas. Boavida e Ponte (2002, p.49) ressaltam que “[...] a
medida que uma voz se entrelagca com outras vozes, a compreensdo
enriguece-se e a conversacao torna-se cada vez mais informada”.

Com o0s estudantes, podem surgir muitas perguntas sem
respostas, assim, sentem-se “correndo riscos” e arriscar @ouists
como algo desconfortavel. Os professores manifestavam com frequéncia
a sua preocupacao em relagédo a “dar respostas aos estudantes”:

(195) Nossa, a gente tem tanta duvida... que dira a piazadinha...e|como
vamos responder tudo.
(196) Para nés sair de todas essas duvidas, pra depois nés ta passando
para nossos aluninhos, era s6 nds pegar e convidar a D. Diva, que ela

vem e esclarece tudo pra nds, pra depois nos ta indo conversar com
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nossos alunos... porgue nossos alunos fazem cada pergunta que se néao
tiver bem afiado tem que achar uma descaidinha pra...

(218) Mas pode dar um montdo de pergunta...
(219) E ai, o que fazer com esse montao?

(220) Separar algumas pra explorar. Bah, e se a gente ndo sabe|o que
e?

“Bem afiado” significa o professor saber todas as respostas, ou
seja, ndo se lancar ao exercicio da duvida, de forma que a su& sala
aula passa a ser um lugar para respostas ao invés de pergumtas, c
nos colocam Freire e Faudez (1985): o educador ja traz a resposta
ter sido perguntado nada.

Ao propor um processo investigativo, o professor deve estar
preparado para enfrentar perguntas que podem nado ser facilmente
respondidas, pois ele ndo pode prever que questdes vao aparecer. Porém,
sua funcdo ndo é fornecer respostas, mas oportunizar aos estudantes a
possibilidade de investiga-las. Essa mudanca de postura me pareceu a
maior dificuldade encontrada.

(212) Tem que deixar sempre a proposta em aberto, ver o que acantece.
Mas vai saber fazer na hora?
(231) Desse jeito aqui € pra nds estarmos se jogando ao mundo |deles,
por que é coisa que nos nao sabemos também, né professora, entdo esse
aqui € um pouquinho mais complicado que os demais que nos ja
trabalhamos.
(227) Ai eu tenho uma duvida da pergunta o que acontece se... €] 0 que
acontece se eu nao saber o que fazer com eles ai ai ai..... (riscsé Da

um frio...

O professor, com bom humor, refere-se a ndo dar conta de
responder questbes ou ndo conseguir conduzir o processo, a aula. No
entanto, um cendrio para investigacdo causa um elevado grau de
incerteza, que precisa ser enfrentado. Diz-nos Skovsmose que “a tarefa é
tornar possivel que alunos e professores sejam capazes de arervir
cooperagdo dentro da zona de risco, fazendo dessa uma atividade
produtiva e ndo ameacadora.” (2008, p.37).

Sem dulvidas, questdes do tipo ‘o que acontece se...’ na sala de
aula, realizam um deslocamento dos professores de uma zona de
conforto para uma zona de riSGopara um territério desconhecido.

9 Essa nocao foi introduzida por Penteado (2004).

188



Descobrindo-se nessa zona de risco, 0s professores mostravam-se
inseguros, no sentido que tem que estar preparado para tudo:

(211) Mas, por exemplo assim, eu chego e sei que vou fazer g que?
entdo eu nao tenho um padrao?

(214) Vocé pensa no que vai fazer, mas quando chega la pode mudar,
vocé quer fazer uma aula diferente, acho que tem que estar preparada
pra tudo. Eu digo assim, pensar no que vai trabalhar a primeira aula,
para que eles entendam o que vocé quer, quer dizer assim, ndo o|que eu
quero, mas o tema assim. Depois eles vao falando o que tem que fazer,
vao falando.

(215) Meu Deus, da medo as vez professora, parece tudo invertido|

(230) [...] isso d& inseguranganas ao mesmo tempo fica interessante, a
medida que ele vai andando.

A zona de risco ndo é simplesmente uma zona ‘probleméatica’,
pois existem também boas oportunidades trazidas por ela, de forma que
nao deve ser objetivo educativo recuar de uma zona de risco. Seguranga
e previsibilidade podem estar associadas a zona de conforto, enquanto
novas oportunidades podem estar associadas a zona de risco.
(PENTEADO; SKOVSMOSE, 2008, p. 49).

Observei que trés professores do grupo ndo se manifestavam em
relacdo a essa questdo. Quando solicitada uma posicao, pelo proprio
grupo, mantiveram-se em respostas furtivas, do tipo é isso queoalpess
ja colocou. Essa atitude me deixou inquieta, mas nao consegui buscar
outras informacgdes, pois apenas concordavam com o grupo. Ao longo
dos encontros, mantiveram-se sempre menos eloguentes: pode ser o
“jeito” de cada um, como os indigenas colocam; pode ser que nao
acreditassem muito no trabalho; ou ainda, pode ser que ndo viam um
futuro promissor através desse trabalho, o que o fez perder o simtido
seu foreground.

De toda a forma, ninguém se manifestou por um retorno a zona
de conforto. Sentiam-se desafiados a continuar. O seu background
indicava uma pratica de projeto no modelo do paradigma de exercicio,
no qual o professor controlava todo o processo, guiava-se pelos
conteudos que queria apresentar, jA conhecia as conclusdes a que se
pode chegar de anteméo, j4 sabia as rela¢des que iriam deseavolver
nao se preocupava com questdes dos estudantes com o sentido de “o0 que
acontece se...”. Mas ao longo do processo, estabeleceram novos pontos
de chegada, pois tinham intencdes que mobilizavam suas agoOes.
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Segundo Skovsmose (2006), a intencionalidade é um elemento béasico

em qualquer acéo:
As intengBes expressam expectativas, aspiracdes e
esperangas; conectam acdes ao foreground da
pessoa conforme surgem dele e tornam-se parte de
suas acgodes. Intencdes compdem parte constitutiva
de qualquer acdo, assim como acglfes sem
intencdes degeneram-se em simples movimentos
fisicos. (SKOVSMOSE, 2006, p.111).

Também a construcdo de perspectivas esta relacionada com o
foreground da pessoa. Quando se possibilita o dialogo, através dele se
amplia e se transforma as perspectivas, 0 que pode significdesein
seu foreground. E isso ocorreu com os professores, pois novas direcdes
para o trabalho eram construidas, entre elas:

(30) Esse projeto que a gente ta fazendo vai sair a matematica escolar
dos instrumentos musicais. E material que a gente pode escrever pra
deixar o registro para os outros.
(173) E gente vai poder fazer um material que conte a experiéngia de
deixar a criancga ter essa postura, de investigar, né? Que achame |ss

bem diferente...
(233) Depois desse projeto, a gente pode fazer outros na escola| nessa
metodologia. Aos poucos vamos mudando jeito.

O interesse do professor em organizar 0s registros dos
resultados de sua caminhada, de sua historia e publicid-los mostra que
novos planos para o futuro foram construidos e que eles perceberam
novas possibilidades. A Etnomatemética nos ajuda a compor esse
cenario, na medida em que busca compreender outras realidades, numa
postura que naturalmente flui para a alteridade, como nos coloca
Ferreira:

A abertura que a traz junto a si, valoriza o diélog

0 saber ouvir, a critica, a ética, a autonomia, a
esperanca. Nela ndo ha espaco para visGes
discriminatérias. Deste modo, promove outras

histérias para a realidade dos excluidos. Historias
gue 0s posicionam enquanto  sujeitos,

diferentemente do que tem constantemente
ocorrido. (2006, p.159).

O constante dialogo permitiu que o grupo confrontasse suas
ideias e construisse novas compreensdes, desenvolvendo um clima de
confianga um no outro. O ambiente de trabalho formado nesse principio
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dialégico enfraquece uma representacdo de dominagdo que
historicamente foi imposta ao povo kaingang, uma relacao de tutela.

Os professores relatam a sua dificuldade de participar na
sociedade como sujeitos ativos e transformadores, como podemos
observar nessa manifestacao:

(203) A gente bem podia se posicionar mais, mas acabamos nao
fazendo, nas reunides e tal, ficamos sempre deixando os outros falarem.

Referem-se a encontros com outros povos indigenas, reunifes
com autoridades e, alguns, até mesmo na sala de aula quando estdo na
posicdo de estudante. Discutindo sobre isso eles manifestam a
necessidade de preparar a nova geragcdo para atuar de forma
diferenciada:

(204) Agora a gente precisa fazer com que eles se interessem mais né
professora, porque quando crescem podem colocar melhor nosso
pensamento pros outro, que a gente, no caso, tem vergonha...

E até mesmo, uma postura mais reflexiva diante dos fatos:

(206) Acho que falta a gente realizar a coisa de forma mais profunda,
pensar naquilo... por que assim? Somos acomodados, né? Yamos
fazendo como todo mundo e pronto.

Se por um lado observam que podem (precisam) expressar seus
pensamentos e participar dos processos, por outro, sensibilizam-se
diante da falta de reflexdo, da falta de indagar a realidade, dssexde
confiabilidade, principalmente na relagdo com o nao indigena.

Esses indicadores sdo percebidos pelos indigenas como uma
chamada a autonomia, e a escola é representativa nesse processo.
Porém, Luciano (2011) questiona de que autonomia estdo falando,
lembrando que muitas vezes essa autonomia € tdo vaga quanto presente

nos discursos de liderancas indigenas e indigenistas:

[...] adoram falar, ndo conseguem fazer um
discurso sem falar de autonomia, mas as vezes
pouco substantivado; para mim, no caso da escola,
a perspectiva da autonomia tem um aspecto
extremamente importante, que € a autonomia em
trés sentidos, onde o processo de colonizacdo e
dominacao foi mais perverso: primeiro, o direito
de falar; segundo, o direito obviamente de ser
ouvido, a voz pode ser ouvida; mas, tem um
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terceiro aspecto que é ainda mais importante, que
€ o direito de pensar. E pode ser curioso, por que
vocés podem pensar: mas ninguém pode proibir,
impedir, alguém de pensar, porque é uma coisa
subjetival Nao € bem assim. Ao longo de cinco
séculos de colonizacdo, os povos indigenas foram,
em muitas situagcdes, ou a0 menos na maioria,
impedidos de pensar; ora, se tinha todos os
brancos pensando por ele, ndo podia pensar.

[...] @ minha autonomia é uma autonomia radical,
inclusive no direito de errar, o direito de aprende
com os erros, o direito de se superar a partir dos
erros, que pra mim é muito bom. Muita gente
tutela com medo de deixar os indios errarem.
Enté@o, acho que a escola, o processo de troca de
conhecimento, essa questdo da interculturalidade,
pra mim é nada mais do que isso, vocé ter
experiéncias que permitam essa autonomia.
(2011).

Considero que a proposi¢ao dos professores envolvidos em um
projeto educativo inovador, que levou em consideracdo aspectos da
matematica tradicional kaingang e da matematica escolar ,e, fihda
desenvolvido a partir de uma abordagem investigativa, foi uma dessas
experiéncias que permite a autonomia. Refiro-me a sua autonomia ,e,
também, a autonomia dos estudantes, na medida em que oportunizou a
eles a experiéncia de investigar, questionar e dialogar.

Pensar a escola como um instrumento para mobilizar esses
sentidos - o direito de falar, o direito de ser ouvido e o direito rkeape
- e compreender 0 seu papel nesse processo apresentou-se como um
grande desafio para os professores do grupo de trabalho. Para
compreender 0s enfrentamentos que experienciaram no decorrer das
atividades, foi necessario observar a histdria e compreender a construcao
da realidade do grupo, assim como, considerar 0 seu espaco em um
mundo globalizado e as ambiguidades geradas por essa globalizacéo.
Nesse cenario, evidencio a condicdo de fronteira vivenciada pelos
professores, pois considero que potencializa os enfrentamentos e
remete-0s para uma situacao aparentemente dicotbmica: suasizar
fronteiras entre indigenas e néo indigenas e ao mesmo tempo reforcar
marcadores identitarios. Esses elementos sdo apresentados a seguir.
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7.2 A interferéncia da questédo identitaria na construcao de pjetos
individuais e coletivos: os enfrentamentos em uma condicdo de
fronteira

Vivemos um momento de intenso debate sobre as questdes
indigenas e, de forma geral, sobre os espacos de contato entre povos e
culturas distintas. Segundo Montero (1992), os estudos sobre a
globalizagcdo e o avancgo ilimitado da légica de producao capitalista
levam alguns autores a questionar a existéncia de grupos étnicos e
culturas diferenciadas até o final do milénio, pois 0 processo de
globalizacdo tende a esfacelar as diferengas entre aqueles que pode
participar do jogo econémico.

Sobre a situagdo atual de contato entre povos, marcada pela
globalizacdo, Tassinari (2001) destaca trés elementos de ampla
influéncia: a organizacao de um mercado internacional e interconectado,
as possibilidades trazidas pelas facilidades de comunicacactraoo ri
constante de mudancas — modificando paisagens, mudando curso de
rios, destruindo florestas, tornando obsoletas crencas e tradi¢des.

Porém, ja vimos em Skovsmose (2005) que globalizacdo
significa também guetorizacdo, significa pensar em espacos para
individuos que nao tem fungdo econdmica globalizada, como é o caso
dos indigenas, pois a globalizacdo, assim como elimina limites e
fronteiras, cria novos limites e novas fronteiras.

Para o antropdlogo Hannerz (1997), é no campo da
Antropologia que a discussdo sobre limites e fronteiras ganha mais
vigor. O autor cita como exemplo um pequeno conjunto de metaforas
geograficas: "limite" parece combinar com "fronteira" e comnaz
fronteirica”, porém, esses ultimos termos nao implicam linhatasit
sim regifes, nas quais uma coisa gradualmente se transforma am outr
onde ha indistingdo, ambiguidade e incerteza. Por fim, complementa:
frequentemente € nas regides fronteiricas que as coisas acqntecem
sendo hibridez e colagem algumas das expressdes preferidas para
identificar qualidades nas pessoas e em suas produgoes.

Para Barth (1998), a nocdo de fronteira enfatiza que a pertenca
étnica ndo pode ser determinada sendo em contraste entre 0os nmembros
ndo-membros. E necesséario que os sujeitos tenham a consciéncia das
fronteiras que marcam o sistema social ao qual pertencem al@ara
das quais eles identificam outros sujeitos implicados em oustesnsis
sociais. O carater mais inovador da nogdo de fronteira de Rertbel a
ideia de que sao as tais fronteiras, e ndo os contelddos cultaissnt
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que definem o grupo étnico e permitem que se dé conta de sua
persisténcia. Essa concepcdo de fronteira rompe com 0s conoeitos (
pré-conceitos) que estabelecem linhas demarcatérias sélidasosntre
indigenas e nao indigenas, sendo que as fronteiras para as quais
precisamos voltar nossa atencéo sdo as sociais.

Os indigenas Kaingang da Tl XapecO, com o aldeamento e
demarcacédo de suas terras, vivem uma condicdo de fronteirh esocia
territorial, por haver também limites fisicos explicitos. Haaum
dicotomia na forma de conceber uma terra indigena:

Para os nao indigenas, € uma area de terra disponibilizada para
sujeitos improdutivos viverem, sustentados pela sociedade; penso que
guetorizacdo é o termo adequado para significar esse espacdadjmita
associado a imagem que fazem do indigena: “preguicosos” e
“cachaceiros”, como nos apresenta D’Angelis (2003). As aldeias
indigenas nos remetem a ideia do Quarto Mundo proposta por Castells
(1999), resultado dos processos globalizados de exclusdo social,
econdmica e politica.

Para os indigenas, a terra € mais que 0 espaco geografico que
compde o seu territério. Como coloca Luciano (2006): “terra etgorit
para os indios ndo significam apenas o espaco fisico e geografico, mas
sim toda a simbologia cosmologica que carrega como espaco primordial
do mundo humano e do mundo dos deuses que povoam a natureza”. (p.
101). Comporta, portanto, suas manifestacdes culturais e as tradg;0es,
relacBes familiares e sociais, porém, a territorialidade indigéio é
expressa através de uma soberania politica, ela tem a ver com um espaco
necessario para se viver individual e coletivamente, funcionando com
um marcador identitario.

Um professor expressa o sentido que da em sua vida morar na
terra indigena:

(230) (...) Mas eu nao quero ser branca, eu quero ser india; por gu ter
nascido aqui, acho que ¢é assim; se a gente ndo morasse numa reserva,
morasse na cidade, podia ser diferente; hoje eu moro fora por que tive
que ir trabalhar (...) mas eu ndo gosto de morar la, eu gosto de morar
aqui. Eu daria tudo pra mim ta aqui hoje!"(Grifo meu).

A reclamacdo se pauta no desejo de garantir sua inclusdo na
comunidade indigena, estando “dentro” do limite de espago proposto.
Ser indigena e morar fora dos limites fisicos impostos pode sanifi
nao ser reconhecido como indigena, ficando sem um papel definido na
sociedade global e na local; ou ainda, pode significar ser um “intruso”
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em um grupo social distinto, no qual ele enfrenta dificuldades para
encontrar um espaco. Por outro lado, acena com a possibilidade de que,
se nao tivesse crescido dentro dos limites da terra indigerez, tafio

se tornasse de fato um deles, demonstrando a importancia dassrelacée
socialmente construidas. O limite fisico € o primeiro enfregrtém
desses sujeitos originado na sua Condicao de Fronteira.

Certamente, ndo € s6 o limite fisico que tem importancia nas
relacbes dos indigenas com a sociedade de entorno; é também
determinante o que esta tacitamente colocado nas relagbes que eles
estabelecem ao negociar o significado das diferencas e nosdatere
aqui os enfrentamentos do professor indigena que surgem nesse espaco
de intercdmbio.

A reflexdo proposta ocorre em quatro unidades de significado: a
lingua kaingang como elemento identitario, a tradicdo e a educacao
escolar, a importancia e o desejo de estudar, a referénciaéidanti
indigena. Essas unidades ndo sdo estanques nem limitadas, ao contrario,
séo entrelagadas e mutuamente dinamicas.

A lingua se revelou um elemento identificador de fronteiras
étnicas, e talvez seja um dos aspectos da cultura Kaingang mais
relevantes para os indigenas da Tl Xapecé, muito embora poucos sejam
falantes fluentes (em torno de 10% da comunidade). Na educacdo
indigena, escolar ou ndo, a lingua sempre teve um papel fundamental.
Para os que definem, para si, a perspectiva de continuar a pertencer a um
determinado povo indigena, assim como o foram seus ancestrais, a
lingua é algo a ser preservado e mantido. Deve ser do conhecimento dos
filhos e dos netos, que devem aprender a tradicdo dos antigos revelada
através da lingua.

De acordo com Cunha (1987), a lingua de um povo é um
importante sistema simbodlico capaz de organizar e afirmar as
percepcdes de mundo dos grupos étnicos, sendo que na diaspora € muito
dificil conservar a lingua nativa, principalmente depois de varios a
de contato, por isso sua constante reafirmacédo nao sé na terra indigena,

mas fora dela, perante varios “outros” € um elemento étnico definidor.
Segundo Orlandi (1990), a lingua - enquanto idioma oficial -
esta vinculada a idéia de pais, de povo, sendo pela tradici® qréteai
se ter reconhecida uma identidade nacional, cultural. No caso dos indios,
assume o direito a sua propria terra.
Essa ideia encontra eco na fala dos professores quando
discutem a importancia da lingua:
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(116) Imagina, sim. Eu, na minha humilde opinido, acho que a primeira

coisa, se vocé é indigena, a primeira coisa que vocé tinha que defender
é alingua.
(170) E, mas aqui, quem sabe tem vergonha de falar. A gente vé na aula
gquando um professor nosso pede como é em kaingang? e nihguém
responde....(Grifo meu).

Vivem entdo num dilema: conferir a lingua kaingang o status de
imprescindivel para caracterizar sua etnia € a0 mesmo tempo, t
vergonha de falar na lingua nativa. A vergonha tem relacdes com
diferentes aspectos, 0 mais marcante é o desprezo que sofre@m/em
longo da histéria, quando os indigenas foram induzidos a falar a lingua
imposta pelos colonizadores. Desde entdo as linguas nativas séo
desprestigiadas pela sociedade, em detrimento do portugués, como nos
alerta Maher:

Por que as demais linguas estdo apagadas no
imaginario do brasileiro? Por que desconhecemos
a riqueza do nosso Atlas Linglistico? Seriam as
linguas minoritarias do  Brasil sistemas
linglisticos imperfeitos quando comparados com
o portugués? Do ponto de vista linguistico, toda
lingua é perfeita, completa, suficiente para as
necessidades comunicativas da comunidade de
fala onde ela é utilizada. Nao é esse o motivo. O
que acontece é que uma lingua vale o que o seu
falante vale socialmente. E aos falantes de linguas
minoritarias (indios, imigrantes, surdos) ndo se
atribui valor social e politico, por isso suas liag
acabam ndo tendo prestigio, acabam nao
“existindo”. (MAHER, 2006, p.30).

No Brasil, € inegavel a importancia da lingua nas relacdes
estabelecidas entre branco e indio ao longo da historia, relacfgs essa
marcadas por um processo de coloniza¢do, no sentido como se refere
Alfredo Bosi (apud NASCIMENTO, 2001), em que colonizar procura
“ocupar”, “cultivar’, “submeter” buscando sempre um “novo ch&o”
onde possa exercer seus efeitos. O idioma e a lingua sdo partes
importantes nesse cultivo, nessa ocupacao. Assim, “conhecer a lingua é
conhecer, é desnudar um pouco a cultura do outro. E entender por onde
passam seus valores e contravalores. E mais que uma mediacio
simbolica. E o préoprio simbolo se revelando.” (NASCIMENTO, 2001,
p.172).
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Nesse processo, 0s colonizadores e 0s catequistas aprenderam o
idioma dos indigenas, principalmente os missionarios catequizadores. A
aprendizagem se deu a partir de uma concepcao utilitaria de lingua: um
instrumento de trabalho, pois inicialmente se serviram de int&peete
depois utilizaram materiais organizados por outros missionariosapara
catequizagao. Observa Orlandi que, “segundo o que nés podemos ler em
M. de Nantes, os missionarios ensinam a lingua para tornar outros
missionarios capazes de administrar 0s sacramentos e governar 0s
indios.” (1990, p.81). Conhecer a lingua tornou-se uma estratégia de
catequizacdo.

Por outro lado, o indigena também aprendeu a lingua do
colonizador. Sentindo-se ocupado, invadido, dominado, sem condi¢des
para reagir, nem idealisticamente nem materialmente, procurtau omi
colonizador e identificar-se com ele. Aprender o portugués dos brancos
tornou-se, para muitos, uma condicéo de sobrevivéncia. Dessa forma, a
longo da histéria, o contrato cultural que o branco estabelece com o
indigena - relacdo de dominador e dominado — funcionou (e ainda
funciona) como mecanismo de apagamento da lingua indigena.

Podemos observar essa relacédo na fala dos professores:

(111) Se for ver, ndo tem mais indigenas assim mais velhos que [sabem
ensinar... a maioria nem fala Kaingang, por que quando eram jovens
foram proibidos...

(120) Puxa, aqui ninguém fala, com quem nés vamos aprender?

A escola teve um papel decisivo nesse processo, de acordo com
Luciano:

A escola foi o principal instrumento devorador de
culturas e de povos indigenas no Brasil. Ela
esmagou os indios, arrasou linguas, ignorou
conhecimentos, perseguiu e proibiu culturas,
tradicdes, ritos e ceriménias. Aplicou com rigor o
projeto do monolinglismo no Brasil, em parte
obtendo sucesso, 0 que ajudou a destruir mais de
1.000 linguas indigenas em 506 anos. [...] Falar
em lingua indigena na escola era repreendido com
notas baixas ou castigado com duras e violentas
medidas disciplinares. (2006, p.123).

O apagamento, nesse caso, deu-se através da “proibicdo”:
impossibilitados de falar a lingua materna e com dificuldades de
comunicacdo, os indigenas esforcaram-se em aprender o portugués e
deixaram de ensinar aos seus filhos o Kaingang. Essa condi¢cdo é
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evidenciada pelos professores indigenas quando colocam que nao sabem
falar o Kaingang. Voltamos entéo para a questao da fronteira: para quem
vive nessa condi¢do, ndo existe uma Unica sociedade relacional, entéo,
as condi¢Bes de existéncia sdo mdltiplas. Se por um lado os Kaingang,
ao assumirem o portugués para seu cotidiano, sentem-se aproximados da
relacdo como homem nao indigena, da sociedade majoritaria, por outro,
na relacdo com outros povos, sente-se diminuido por ndo saber a lingua
nativa.

Lembremos Barth (1998): a pertenca étnica ndo pode ser
determinada sendo em contraste entre 0s membros e ndo membros. N&o
ser membro do grupo Kaingang néo significa ser branco, a nocdo de
fronteira se estabelece entre todos o0s povos, e para outros povos
(inclusive indigenas), saber a lingua nativa € um elemento étnico
definidor:

(117) Quando a gente vai nos encontros de indigenas (fora da Tj), na
verdade vocé ndo é discriminado pelo branco, o branco nem liga + mas
vocé chega assim no encontro indigena, todas as etnias, todo mundo
falando a sua lingua (...) eles chegam e perguntam: vocé é indio? A
gente diz que sim, ai eles pedem pra vocé falar e a gente ndo sabe, el

nao te consideram, te discriminam.

Também dentro do préprio povo, dentro do préprio grupo social
(que se reorganiza de forma dindmica) ha discriminacdo entre os que
sabem e 0s que nado sabem a lingua nativa:

(121) Os indigenas (kaingang) que sabem sempre deviam pedir licenca
pra falar em kaingang no meio de um grupo.
(122) (...) quando tem que resolver algum problema comecam a discutir
e quando a gente vé comecam a falar s6 em kaingang no meio da gente.

(123) (...) quando querem falar de nds falam em kaingang e runca
contam... e a gente ndo entende nada.

O mecanismo de defesa utilizado com os diferentes (ndo
kaingang) de falar um codigo desconhecido — e, portanto, permitir uma
comunicagéo alternativa - é utilizado com seu préprio grupo, reforcando
o dilema que enfrentam diante da sua lingua nativa.

Quando discutiram essa tematica, além dos professores
apontarem os efeitos desse “abandono” da lingua nativa, também
manifestaram a incompreensao por ndo ter havido um empenho maior
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naquela comunidade, como em outras aldeias onde quase todos utilizam
a lingua nativa, como indica o professor:

(113) Um pouco é descuido dos préprios pais e falta de interesse
também dos jovens. Por isso que é muito bom ter, como tem agora, 0
professor que da aula de kaingang, pra ndo terminar a cultura do indio,
0 idioma do indio. (..) eles ja vao ter conhecimento, sabedoria no
idioma, pra ndo ficar muito em portugués (...) e ndo pode terminar| né?
¢ dificil de aprender, mas devagarinho as crian¢as vao aprendendd

N&o aparecem no dialogo com o grupo as relacdes de poder
existentes na questdo do apagamento da lingua, mas a forte premcupaca
em “como a aprender’, em como ‘institui-la no grupo novamente’, e a
escola (um espaco criado pela sociedade dominante) é (nica
possibilidade colocada pelos professores para isso:

(163) Se todo mundo viesse para escola, desde quando pequenininho
(...) eu tinha até certeza que hoje nés tinhamos 100% dominante a
lingua, se nossos pais tivessem vindo.

Para esses professores, o0 ensino bilingue tem especial
importancia: o ensino e o registro da lingua materna emergem como
condicbes necessarias para a educacao diferenciada proposta: “a
inclusdo de uma lingua indigena no curriculo escolar tem a funcéo de
atribuir-lhe o status de lingua plena e de coloca-la, pelo menos no
cenario escolar, em pé de igualdade com a lingua portuguesa, um direito
previsto pela Constituicdo Brasileira” (Grifo original). (BRASL998,
p.118).

Chama a atencdo como a inclusdo da lingua indigena no
curriculo, como forma de valoriza-la diante da lingua dominante, esta
naturalizada para o grupo de professores. Questiono em que medida o
ensino e o registro da lingua materna déo conta de promover a efetiva
defesa, manutencao e desenvolvimento do préprio idioma, para uma
educacao escolar bilingue e intercultural.

Observemos como esse professor descreve sua preocupagao
com o ensino e a aprendizagem da lingua kaingang:

(112) Que nem eu sempre coloco: desde pequenininha (...) desde a
primeira série do primario tendo kaingang e sai do segundo grau sem
saber, sei ‘trocentas’ palavras mas todas, uma solta da outra e ndo sei
juntar e fazer uma frase.
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(115) (...) acho que é o método que o professor usa para ensinar que
nao funciona; um pouco é o desinteresse dos alunos, mas outr¢ é do
professor... é o tipo de aula.

Apesar da valorizacdo atribuida a lingua Kaingang pelos
professores na organizacao escolar, ha um deslizar impercetfuivel
enfoque desejado da lingua indigena como questdo fundamental e
estratégica na luta pela autonomia, para um enfoque em quereleeapa
em um papel diluido ou pelo menos enfraquecido, situada que fica, em
paralelo com a lingua portuguesa, apenas como disciplina da &rea de
linguagem.

Essa mudanca de enfoque, que ora encontramos no curriculo e
na conducdo do processo escolar, desconsidera que o apagamento da
lingua indigena se deu por conta de um processo da ideologia
dominante. Assim, sua valorizacdo e apropriagdo ndo pode fixar-se
apenas nos pressupostos da linguistica. Em decorréncia desse contexto
restrito em que esta colocada a lingua indigena, seu uso podera ser
limitado basicamente a “alfabetizacéo bilingue” e, sempre quevglpssi
na elaboracdo de materiais “bilingues” a serem utilizados cw@aes
Satisfaz assim, somente a condicdo de ensino e de registro.

Na Tl Xapecd, como em outras regides do Brasil, a constituicdo
da sociedade é marcada pela ideologia do ndo indigena, dada a
especificidade da sua histéria de colonizacdo. A comunidade indigena
kaingang, ao participar desse processo, teve de relacionar-se com a
lingua do colonizador ao entrar em contato com a escrita e comla esc
Nesse sentido, a relagdo do indigena com a lingua é uma relacédo
historicizada, e ndo natural. Seja na pratica oral de linguaggmae

escrita, seu contato com a lingua é social e historicamente regulado.

7

Por ser a lingua assim regulada é que a escola assume tao
importante papel para sua efetiva defesa, manutencdo e
desenvolvimento, voltado para uma educacdo escolar bilingue e
intercultural. Entendo que a acdo pedagdgica tradi¢fonalensino da
lingua foi substituida por uma acdo pedagodgica formal, na escola
indigena, onde é possivel regular social e historicamente esse
aprendizado.

A acdo pedagdgica escolar se amplia para outros elementos da
cultura kaingang, como a confecgdo de artefatos e artesanatosg, ritos

98 . . . . .
Refere-se aos processos educativos informais qustiteem a educacdo indigena;

permitem a reproducéo dos modos de ser e dasdesdigs novas geracoes.
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dancas. Os professores compreendem que eles também devem ser
ensinados na escola:

(103) O artesanato deve ser ensinado na escola?

(104) Acho mesmo que sim. Principalmente! Os pais ndo fazem mais.
Alguém tem que ensinar as criangas.
(105) A maioria dos pais (...) trabalha fora. As criancas passam p dia
inteiro, praticamente sozinhas na casa; onde eles passam a maior parte
do tempo com adulto é na escola; quando eles estdo sozinhos passam
brincando com outras criancgas.
(106) E como aqui tem educacéo diferenciada, essa parte do artesanato
pode entrar.
(108) A escola teria que fazer alguma coisa pra isso, além da lingua,
que € um dos objetivos da escola, o principal. Mas por que isso veio pra
escola?

(109) As criancas ndo aprendem mais com seus pais.

Com o afastamento do povo de sua prépria tradicdo, o
significado de “valorizacdo de suas linguas, tradicdes e ciénuas”
educacao escolar propostos pelos RCNE/Indigena (BRASIL, 1998) é
tomado como ensinamento, conhecimento de, pois a valorizacdo se da a
partir daquilo que se conhece. Se antigamente a preocupacao era em
respeitar e valorizar, atualmente a atribuicdo inicial peapass
conhecer e reconhecer a sua tradicdo, para poder valoriza-la.

Assim, a escola passou a assumir a acdo pedagdgica tradicional
na medida em que incorpora 0s ensinamentos que naturalmente eram
realizados pelos pais, avés e complementados por indigenas mais velhos
da aldeia. Essa funcdo passa a ser do professor, cujo deslocamento
propde uma ressignificagdo da escola indigena: sera que € nagescola
as criangas aprendem que séo indigenas? Essa ndo € uma quastao par
ser aqui respondida, mas julgo que merece atencdo, a exemplo da escola
nao indigena, a qual muitas familias “repassaram” a funcéo der educa
seus filhos para a escola.

Quando referenciamos o mecanismo de apagamento da lingua
indigena, podemos ampliar a ideia para o apagamento da prépria cultura
indigena, da identidade indigena, levando o indio a deixar de existir
como indio. Segundo Orlandi, “quando falamos do Brasil como cadinho
de ragas, excluimos os indios; além dos negros, sédo 0s europeus e, em
menor grau, 0S orientais que contam na mistura que resulta em nossa
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morenice matreira.” (1990, p.58). Parece que o indio ndo se misturou,
sumiu!

A histéria também nos mostra que essa relagdo discriminatéria
se materializou na escola brasileira, tanto na reproducdo da @oddica
invisibilidade do indigena na prépria Histéria do Brasil, quanto no
apagamento das diferencas do branco e do indio quando recebe o aluno
indigena na escola; s&o processos discriminatdrios que de sobramaneir
distorcem o significado de uma identidade indigena,

Uma das consequéncias é que, com frequéncia, todos os
indigenas sao vistos como se fossem um s6 povo em 0posicdo ao que se
identifica como “brancos” ou néo indigenas. No entanto:

[...] & importante destacar que quando estamos
falando de identidade indigena ndo estamos
dizendo que exista uma identidade indigena
genérica de fato, estamos falando de uma
identidade politica simbdlica que articula,
visibiliza e acentua as identidades étnicas de fato
ou seja, as que sdo especificas, como a identidade
baniwa, a guarani, a terena, a yanomami, e assim
por diante. Os povos indigenas sédo grupos étnicos
diversos e diferenciados, da mesma forma que os
povos europeus (alemdo, italiano, francés,
holandés) sdo diferentes entre si. Seria ofensa
dizer que o alemado é igual ao portugués, da
mesma maneira que é ofensa dizer que o povo
Yanomami é igual ao Guarani. (LUCIANO, 2006,
p.40).

Na Tl Xapec6, hd um namero significativo de individuos de
identidade Kaingang, mas que ndo tem origem somente indigena. De
acordo com Tommasino e Cid Fernandes (2001), séo classificados como
mesticos, misturados, indianos ou cruzados. Os cruzados, que
comportam a maioria, sdo filhos de mae indigena e pai branco, e nédo
falam a lingua nativa. Para aquele de origem somente indigena, com
frequéncia ouvimos a expresséo “indio de verdade”, que significa “puro
indio kaingang”, que contrapde o “indio misturado”.

Na voz dos professores:

(125) Minha avé, que era india de verdade, casou com um galcho,
branco.
(132) (...)Ta& misturando cada vez mais - quando me perguntam, eu digo
gue sou indigena.
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Construir identidades nao é apenas uma questao de heranca ou
de vontade, uma vez que as identidades sédo produzidas nos tensos jogos
de poder, em que vao sendo delimitadas as “fronteiras” entre indigenas e
nao indigenas, em um espaco no qual trocas, dilemas, enfrentamentos e
consensos moldam o jeito de ser de cada individuo.

No decorrer de uma discussdo com o grupo sobre a questéo de
identidade, comecamos a identificar as origens de cada um, pois parte
do grupo é de origem “cruzada”, filhos de indigenas e italianos.
Provoquei o grupo questionando: se vocés sdo meio indigena e meio
branco, por que fazem a opcéo por ser indigena? Por que ndo se dizem
italianos?

(127) Mas eu nunca pensei nisso.
(128) Meu pai é branco, nada a ver com indio, € italiano.

(130) Eu ndo quero (ser italiana). Meu pai ndo tem nada a ver jcom
indigena mas minha mée tem tudo a ver. Mas eu nao quero ser branca,
eu quero ser india.

A posicdo assumida mostra o desejo de ser indigena,
demarcando a fronteira étnica e identitaria. Na posicao de fegntei
didlogo com contemporaneidade ndo significa que o indigena abdicou
de sua origem ou de suas tradi¢cdes e modos de vida proéprios:

[...] a “cultura original” de um grupo étnico, na
diaspora ou em situagdes de intenso contato, ndo
se perde ou se funde simplesmente, mas adquire
uma nova funcdo essencial e que se acresce as
outras, enquanto se torna cultura de contraste: ess
novo principio que a subtende, a do contraste,
determina varios processos. (CUNHA, 1986,
p.99).

Em um processo de mudancas nas mais diversas esferas, sejam
elas de ordem politica, econémica e cultural, é importante que o
indigena tenha uma interacdo consciente com outras culturas, de forma
que oportunize a valorizacdo de si mesmo, assim como de sua.cultura
Prevalece assim a recuperacdo da autoestima, da autonomia e da
dignidade historica, tendo como base a reafirmacao da identidade étnica
e do orgulho de ser indio.

Assim, novas possibilidades se colocam para compreensdo e
reflexdo sobre a escola indigena, que segundo Tassinari:

[...] constitui fonte intermitente de intercambio
entre pratica/teoria. E também um espaco de
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encontro entre dois mundos, duas formas de saber,
ou ainda, multiplas formas de conhecer e pensar o
mundo: as tradicbes de pensamento ocidentais,
gue geram o préprio processo educativo nos
moldes escolares, e as tradi¢gBes indigenas, que
atualmente demandam a escola.” (2001, p. 47).
Nesse sentido, entender a escola indigena como uma instituicdo
que abriga sujeitos que vivenciam as tensOes pertinentes a zonas
fronteiricas nos permite entendermos melhor qual € seu papel, bem
como identificarmos os impasses, medos, desejos, anseios e dificuldad
enfrentados pelos professores, que sdo provocadas pela proposta de uma
educacdo especifica/diferenciada, contemplando ainda, a acao
pedagogica tradicional.
E possivel observar que os professores atribuem a escola, e de
forma especial a matematica, grande importancia, o caminho possivel
para melhorar as condi¢des de vida de seu povo:

(02) (Referente estudar matemética) Porque é uma disciplina de
bastante importancia no dia-a-dia, pois na vida de cada um eles irdo
precisar para dar continuidade de seus estudos.

(05) Estudar matematica ir4 proporcionar um entendimento melhor da
realidade local e do mundo.

(138) “ Iagico, a gente quer que eles aprendam, que eles tenham uma
vida melhor, porque é com o estudo que eles vao melhorar; eu fazia isso
quando eu trabalhava com os pequeninhos, porque pra eles ter
condicbes de trabalhar, para ser alguém, ter um servico melhor, eles
tem que estudar; se eles ndo estudarem, ficarem analfabetos por
exemplo, o que vao conseguir, né? Eu sempre dizia isso pra eles. As
familias ndo veem isso assim, sdo bem poucos 0s que se intgressam
realmente pelo estudo das criancas.

(146) Como seria melhorar de vitla
(147) Eu acho que a escola é praticamente o Gnico caminho.

(152) O pessoal que ndo estuda mais, o destino deles é a Diplgmata
(...) catar ovo.

Porém, essa visdo é dicotdmica no olhar dos professores, pois
percebem que nem todas as familias a consideram assim. O gue lev

% Frigorifico da regido que utiliza a méo de obrarigtos indigenas da TI Xapeco.
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essas familias kaingang, e por consequéncia, muitos estudantes da
Educacédo Bésica, a ndo atribuirem importancia a escola?

Considerando a concepc¢do dada de fronteira, concordo com
Skovsmose et al. (2008) que uma posicado de fronteira € uma situacao
relacional na qual os individuos encontram ambientes sociais e chegam
a um acordo com as multiplas escolhas que a diversidade cultural
disponibiliza a eles; concordo também que os motivos para aprender
estdo relacionados com o seu background cultural, suas raizes<ulturai
e sociopoliticas, e com o seu foreground, a forma como percebem as
oportunidades que a situacdo social, econémica, politica e cultural lhe
proporciona.

Partindo desse pressuposto, considero pertinente refletir a
relacdo da familia com a escola a partir do seu background e do seu
foreground. Os processos sociopoliticos da globalizacdo que
envolveram essa comunidade, gerando as condigbes atuais em que
vivem, podem ter arruinado o foreground de familias e de estudantes
kaingang, o que, consequentemente, arruina a producao de significados,
tornando dificil a mobilizacdo das familias para a insercao ddarge
na escola, bem como a mobilizacdo dos estudantes em sala de aula, onde
0s processos de excluséo tornam-se parte das praticas escolares.

Por isso, os professores precisam compreender o foreground
como um recurso a producdo de significados e, através dele,
compreender a motivagdo que seus alunos tém de aprender algo. Uma
educacao emancipatdria tenta adicionar algo (talvez quase infiraifes
no foreground do estudante indigena, e essas adicbes sdo importantes.
Se nés trabalharmos apenas com o seu cotidiano, com seu background,
fica, muitas vezes, dificil fazer adi¢cbes no foreground.

Volto entdo meu olhar aos professores, que atuam nos pProcessos
educativos propostos ao estudante. E necessario considerar que toda a
acdo por eles desenvolvida, como formador ou para a sua formacao
continuada, s6 é mobilizada e produz significado pelo olhar que esses
professores tém langado ao futuro.

Assim, é indispensavel refletirmos ainda que uma das condi¢fes
necessarias para um professor indigena viver em dialogo com as
inovacdes da contemporaneidade e as oportunidades da globalizacdo é
manter sua referéncia identitaria, como nos diz Luciano: “Permiaaec
0 vazio interior diante da vida frenética aparentemente homogeneizadora
e globalizadora, mas na qual subjazem profundas contradi¢cdes, como a
das identidades individuais e coletivas”. (2006, p.40).
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Machado (2000) nos lembra que a construgéo de instrumentos
legitimos de articulacé@o entre projetos individuais e projetosivases
uma caracteristica da ideia de cidadania, e ainda, que ‘tallagfo
possibilitara aos individuos, em suas ag¢des ordinarias, em casa, no
trabalho, ou onde quer que se encontrem, a participacao ativa no tecido
social, assumindo responsabilidades relativamente aos intereases e
destino de toda a coletividade”. (MACHADO, 2000, p.43).

A relacdo entre os interesses pessoais e 0s sociais sauevide
e dindmicos em uma condicdo de fronteira, onde é partindo da
igualdade, da diferenca e da parceria que se possibilita ar@roo Os
professores colocam que:

(158) S6 professor e na area da saude. Mas a gente tem muito que fazer
aqui (...) a gente tem muito a contribuir na busca de um mundo melhor

para a comunidade e para toda a humanidade, por que também temos
valor (...) independente de que curso fazemos.

(161) A gente como estudante ( e vamos ser estudantes para sempre,
pois somos professores) tem muita coisa que poder fazen pra

comunidade, reverter em outras coisas, que ndo € sO a escola e ¢ posto
de saude.

Para eles, ndo basta apenas adquirir os conhecimentos, é
necessario reverté-los para o projeto social, construido coletit@m
ampliado para além dos limites da escola - a responsabilidade de
promogdo da interculturalidade, por exemplo, mostra-se como um
compromisso coletivo.

Trata-se de construir novas concepgdes de entender o outro
dentro da sua potencialidade individual e coletiva: € a busca pela
compreensao de uma nova légica para elaboragéo de significados para
elementos de sua cultura, compreendendo as contradi¢cbes e as tensdes
gue se encontram nessa realidade; trata-se de buscar a condé&rucéo
uma Escola Indigena capaz, por um lado, de preparar seus estudantes
indigenas para os desafios que a sociedade envolvente lhes impde,
mantendo suas crencas e praticas culturais; por outro, de prover os
professores de instrumentos para a plena realizacdo destgpagatic
motivada e competente.

Elaborar significados representa olhar o passado e o presente,
representa também o futuro, pois tem a ver com as escolhas que o
professor indigena faz sobre as prioridades e as possibilidades, levando
em conta o0 seu background, o seu foreground e as relacdes estabelecidas
entre eles; tem a ver com os enfrentamentos, que incluem coeflitos
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dilemas, mas também esperancas; tem a ver com os sentidos atrib

uidos a

prépria matematica e como esses sentidos sdo mobilizados para a

construcao de significados.

7.3 Os significados atribuidos pelos professores indigenas
matemética: a hegemonia da matematica escolar

a

Como ja apontado, os povos indigenas do Brasil, de forma

geral, consideram importante a matematica para a formacaaresdecs

seus estudantes. A ideia € preconizada no Referencial Curricula

Nacional para as Escolas Indigenas - RCNEI:

Muitas liderancas, professores e alunos afirmam

gue a Matematica é importante para a conquista
da autonomia dos povos indigenas, ou seja, para a
promo¢do da autosustentacdo dos povos e o
estabelecimento de relagdes mais igualitarias com
a sociedade brasileira mais ampla.

Fica claro que a relevancia da Matematica no
curriculo das escolas indigenas esta ligada a
necessidade de aquisicdo e construcdo de
conhecimentos, de acordo com o0s interesses de
cada povo. Identificar quais sé@o esses interesses é
essencial para o entendimento de como a
atividade matematica se desenvolve, na pratica,

em diferentes contextos socioculturais e
determinados momentos da histéria. (BRAS
1998, p. 160)

em
IL,

Os professores da Tl Xapecd, buscando responder a questédo

“por que ensinar matematica?” indicaram que a compreendem
também, como podemos observar nas suas manifesfdcdes

assim

(01) Porque a matemética esta no curriculo escolar e é uma disc
importante para o desenvolvimento da pessoa, porque até mes
matematica sempre esteve presente na vida do povo Kaingang, S
foi uma forma de estar desenvolvendo seus célculos e problem
comunidade, claro que de forma diferente, e hoje a matematica
disciplina tem como objetivo: estar estudando as diversas form
compreender o estudo matematico, conhecer e pesquisar a mate
indigena no passado, e também a matematica de hoje, a evolucd
teve, e compreender a utilidade da mesma para nossas vidas.

plina
5Mo a
sempre
as na
como
as de
matica
10 que

190 Essas manifesta¢des foram por escrito, com postiimte. Grifo meu.
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(04) Entende-se que desde muito tempo a matematica vem fazendo parte
da nossa vida. Ela esta presente no nosso dia a dia, na nossa clltura.
Vemos entédo que, estudar matematica na escola indigena é sem|divida
muito importante, na verdade, ndo ha como ndo estudar matematica,
sabemos que ela faz parte do curriculo escolar, mas estudar e ensinar
matematica na escola indigena deveria ser de uma forma diferente,

adaptar os conteudos curriculares a cultura indigena, por exemplo, nos

artesanatos, nos alimentos, na forma de vida dos kaingang. Vfemos
entdo que estudar matematica é estudar a vida.

(05) Porgue é uma disciplina que esta no curriculo escolar, acima de

7

tudo, é uma disciplina de suma importancia. Estudar matematic
proporcionar um entendimento melhor da realidade local e do myndo,

estudar matematica € estar inserido no processo de evolucdo da qultura
€ para acompanhar o progresso da humanidade, é estar inserigo no

novo mundo da matemética, levando ao conhecimento dos outros|povos
a cultura milenar dos nossos antepassados. Estudar matemética é estar
competindo de igual para igual com indios e n&o indios.

(08) A Matemética esta inserida em todas as sociedades, faz|parte
delas, bem como de sua protecdo e sobrevivéncia, a Matematica faz
parte da natureza, ndo a inventamos. E na sociedade indigeng, néo
poderia ser diferente, o povo indigena fez uso da matemética em toda
sua trajetdria de vida. O motivo exposto é o primeiro que nos leva a

estudar matematica em nossas escolas. O segundo motivo € [que a
proposta das escolas indigenas é ser diferenciada, e isso significa

trabalhar o conhecimento milenar do povo Kaingang, e aind
conhecimento cientifico, para que o povo indigena possa ‘concorrer’ de
igual para igual com o povo nédo indigena.

(09) Pensar no estudo da matematica na escola indigena € impofrtante
por diversas razfes: o contato dos indigenas com 0s povos nao
indigenas, permitindo assim um melhor entendimento do mundo dos néo
indios; existem na verdade muitas matematicas, ou seja, cada socjedade
tem uma maneira especifica de entender o mundo que os cerca e formas
especificas de contar e manejar quantidades; enfim, ela é fundamental
para a construcdo de conhecimentos relacionados as outras aregs do
curriculo escolar.

Uma questdo fundamental emerge da fala desses professores:
afinal, de que mateméatica estamos falando? Na discussdo sebre e
tema, o grupo evidenciou diferentes concepg¢des sobre a matematica,
como:
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i) disciplina curricular, inserida no cotidiano escolar e passieeder
adaptada a cultura kaingang, de acordo com as falas: esta no curriculo
escolar e é uma disciplina importante, sabemos que ela fazdoarte
curriculo escolar [...] adaptar os contetdos curriculares a cultura

indigena ,€ uma disciplina que esta no curriculo escolar.

i) corpus maior de conhecimento, inserido em sua histdria: entende-se
que desde muito tempo a matematica vem fazendo parte da nossa vida, a
Matemética esté inserida em todas as sociedades.

iii) matematica que nao foi inventada, faz parte da naturestagar
matematica € estudar a vida, ,a Matematica faz parte al@zratndo a
inventamos.

iv) matemética indigena, do passado, e matematica de hoje, evoluida:
povo indigena fez uso da matematica em toda sua trajetéria de vida
matematica indigena no passado, e também a matematica de hoje, a
evolucéo que teve.

v) conhecimento milenar e conhecimento cientifico: trabalhar o
conhecimento milenar do povo Kaingang, e ainda o conhecimento
cientifico.

Observemos que na maioria das vezes o termo mateméatica é
utilizado sem especificagdo (i, ii e iii). Tenho como entendimgo®
essa nominacao se da em dois sentidos: como disciplina pararabarc
matematica do curriculo e a do livro didatico, a qual identifmma
matematica escolar; e como campo do saber, de forma mai, ammpl
corpo cientifico de conhecimento nhomeado de matematica, quando a
referéncia é dada por corpus maior, adjetivada como mateméaticaede hoj
ou conhecimento cientifico.

E possivel observar esses sentidos, quando os professores
discutem® o processo de construcdo de instrumentos musicais e suas
relacdes com a matematica:

(30) Nesse projeto que a gente ta fazendo vai sair a matematalaresc
dos instrumentos musicais.
(32) A matematica vai estar bem clara, sabe por qué? no procesgso de
confeccédo dos instrumentos existe padréo pras coisas, a taquara § desse
tamanho (mostra) entéo ai vai entrar a medida da taquara, a medida do
buraco do turd® ali por exemplo ja vai entrar matematica.

(36) A musica tem muita matematica, ja vi nos livros. E matematica

01 Essas manifestagdes sdo em dialogos, como todmsinancia. Grifo meu.
12Tyry é um instrumento musical de sopro utilizados itoais kaingang.
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daquela da faculdade, do calculo e tal...

(37) As coisas estdo na natureza, se percebe a harmonia. Depois a
gente vem com a matematica, lendo essa harmonia.

E possivel que o significado imbuido esteja na adjetivacio
‘matematica do branco’, como nos fala o professor:

s

(42) No Rcnei, os indios escrevem porque é importante estudar a
matematica dos ndo indios. Eles defendem isso. Aqui na escola [nunca
nem se discutiu isso, a gente apenas ensinou sempre a matematica dos
brancos, no livro dos brancos.

Outra adjetivacdo surge nos termos matematica indigena e
conhecimento milenar - que constitui uma polarizacgdo com a
matematica do branco - que identifico nesse trabalho como nt@tema
tradicional. Ndo € objeto desse estudo discutir o significado dessa
adjetivacdo, apesar de reconhecé-la como um elemento importante a
influir na construcdo do ideario do professor e na tomada de decisbes
nos processos educativos. A referéncia tomada, o par tencional
matematica tradicional kaingang e matematica escolar acompanha
questdo diretriz que fundamenta essa investigagdo. O termo “par
tencional” vem de Vilela (2007), que, ao estudar 0s usos que 0S
pesquisadores em Educacdo Matematica fazem do termo matesmética
sua pesquisa, assim denomina as expressdes que a polarizam.

Compreendo a matematica tradicional kaingang como o
conjunto dos saberes locais, artefatos e mentefatos que estdo no bojo da
tradicdo da comunidade indigena Kaingang, ligados a sua cultura,
formados e transmitidos por varias geracdes e em constante mutacao.

A perspectiva que adoto para a matematica escolar é apoiada
em Moreira e David (2007), que se referem ao conjunto dos saberes
validados, associados especificamente ao desenvolvimento do processo
de educacao escolar basica em matematica , que “inclui tabtresa
produzidos e mobilizados pelos professores de Matemaética em sua acao
pedagogica na sala de aula da escola, quanto resultados de pesquisas que
se referem & aprendizagem e ao ensino escolar de conceitos
matematicos, técnicas e processos etc.” (MOREIRA; DAVID, 2007,
p.20). Os autores complementam ainda que utilizam “as expressoes
Matemética Académica ou Matemética Cientifica como sinénones
se referem a Matematica como corpo cientifico de conhecimentos,
segundo a produzem e a percebem os matematicos profissionais”.
(MOREIRA; DAVID, 2007, p.20).
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Utilizar uma expressdo que polariza a adjetivacdo da
matematica tem inspiracdo em Carac¢a (2010), quando coloca que a
Ciéncia pode ser encarada sob dois aspectos diferentes: ou paralha
ela como coisa criada, com o0 aspecto de um todo harmonioso, com
encadeamento em ordem e sem contradicdo, e parece bastar-se a si
prépria; ou se procura acompanhé-la no seu desenvolvimento - quando
se descobrem as hesitacdes, dividas, contradigcbes — percebendo-se toda
a influencia que o ambiente da vida social exerce sobre sua¢paca
0 autor, “a Ciéncia, encarada assim, aparece-nos como um organismo
vivo, impregnado de condicdo humana, com suas forgas e suas fraquezas
e subordinado as grandes necessidades do homem na sua luta pelo
entendimento e pela libertacdo;” (CARACA, 2010, p. xxiii). (Grifos do
autor).

Se buscarmos no primeiro aspecto a ancora para reflexao,
podemos pensar em uma matematica - exata, precisa, inquestionavel,
Unica e verdadeira. Como nos coloca Vilela (2007. p1), uma matamati
que “no que diz respeito ao seu processo de constituicdo e circélacao,
aparentemente independente em relacdo aos problemas sociais,
politicos, éticos e pessoais, isto &, posiciona-se neutra e isamta d
criticas e questionamentos”. Assim, estaremos endossando uma
educacao tecnicista e informativa.

Borba e Skovsmose (2001) reforcam essa ideia, ao afirmar que

0 conhecimento matematico dado como pronto e incontestavel tem
predominado em muitas de nossas escolas, pelo fato de existir o que eles
chamam de ideologia da certeza matematica. Segundo os autores, a
mateméatica tende a funcionar como um instrumento estavel e
inquestionavel em um mundo muito instavel. A base da ideologia que
esta subjacente a esse discurso é resumida pelos autoreguiRiese
ideias.

1-A matematica é perfeita, pura e geral, no sentido

de que a verdade de uma declaragdo matematica

nao se fia em nenhuma investigacdo empirica. A

verdade matematica ndo pode ser influenciada por

nenhum interesse social, politico ou ideolégico;

2-A matematica é relevante e confiavel, porque

pode ser aplicada a todos os tipos de problemas

reais. A aplicacdo da matematica ndo tem limite,

ja que é sempre possivel matematizar um

problema. (BORBA; SKOVSMOSE, 2001, p.

130-131).
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Nesse sentido, Borba e Skovsmose (2001) apontam que a
ideologia da certeza sustenta o carater de neutralidade da tiwtema
atribuindo a ela o poder de detentora do argumento definitivo em
diferentes questbes na sociedade, sendo a palavra final em muitas
discussdes. Alimentar essa concepcao reflete o pensamento hegemoénico
acerca da universalidade da matematica.

Considero que a ideologia da certeza é um grande desafio na
formacado do professor que ensina matematica, em especial, do indigena
Como “se permitir’ conhecer outra mateméatica? Vejamos como as
consideracbes dos professores indicam essas dificuldades, quando
relatam sobre a percepcdo da matematica tradicional naugdstde
um instrumento musical:

(27) Mas vejam o nosso olhar, a gente ja quer enxergar ali 0 quadrado.
A gente sO vé essa matematica.
(41) Bah, mas isso é bem dificil de pensar. A gente s6 vé matemética
institucional. To vendo ali, proporgéo, medida e tal... € muito dificil
olhar outra légica, por que a gente sé vé uma.

(43) Pois é... a gente vé matematica do branco; teria que descobrir o
por qué de um ser mais pequeno e outro mais grande; (partes da flauta)
(45) NGs temos a cabeca muito contaminada dessa matemética para ver
a outra professora.

Fica explicita a imobilidade para “enxergar” uma matematica a
partir de sua tradicdo pois estdo imbuidos de uma Unica forma de
examinar o fendmeno: através da matematica hegemonica, aquela que
eles nomeiam como a “do branco”.

Essa ideia é reforcada no depoimento de duas professoras do
grupo quando, tomando como referéncia uma atividade no curso de
graduacat® em que solicitei aos académicos a construcdo de um
instrumento de medigdo do tempo, sem utilizacdo dos instrumentos
convencionais, afirmou:

(23) Aquele dia que a senhora pediu o instrumento de medicdo do
tempo pra nés fazermos, n6és usamos o0 que: usamos as garrafds peti,
nos ndo usamos nada da nossa cultura, é dificil, nés batemos a cabeca,
[...], n6s pensava uma coisa... 0 que vinha era mateméatica, matematica..

103 As professoras séo também académicas no Cursceteclatura Especifica para Formagéo
de Professor Indigena. A atividade foi desenvolvidadisciplina Mateméatica — Grandezas e
Medidas, em fev. 2011.
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O sentido para matemdtica aqui € um pouco mais amplo:
significa instrumentos construidos a partir de conhecimentos que nao
séo de sua tradicao, como reldgios analégicos e digitais, ou o calendario
gregoriano. A certeza de que esses eram 0s Unicos marcadores legitimos,
exatos e confiaveis, impediu-os de pensar em outras formas de marca
tempo, ou mesmo de reconhecer nos saberes da tradicdo Kaingang,
COMO esse povo operava com a questao do tempo.

Apoiada em Vilela (2007), considero que essa analise remete
para o risco de personificacdo do coletivo, gerado pela imagemale um
matematica Unica, que pode ter implicacdes negativas no sentido de
estimular a imobilidade, o sentimento de impoténcia e a falta de
iniciativa dos sujeitos.

De acordo com a autora, precisamos considerar ainda que:

[..] a imagem de uma matematica Unica é
geradora da discriminadora e ideoldgica crenca de
que as diversas praticas mobilizadoras de cultura
matematica realizadas por diferentes comunidades
de préatica estariam mobilizando matematicas
imperfeitas, isto €, aspectos deformados e
deformadores de uma suposta matematica

verdadeira. (VILELA, 2007, p.239).
A conclusdo mais logica induz a considerar que a matematica

tradicional kaingang € imperfeita, apresenta aspectos deformados ou
deformadores da matematica, ou, até mesmo da matematica escolar.

Essa ideia encontra alguns argumentos contrarios nos
professores:

(24) Eu tava agora pensando na minha mée, que ndo sabe |& nem
escreve, mas ela sabe fazer conta, sabe fazer tudo, mas com o sistema
de numeracao do livro; n6s ndo temos metro, fita métrica nada, mas ela
mede com a m&o, como é que ela consegue? Ai entra medida.

(25) Eu lembro quando a mée fazia o suporte do cesto (fundo) ela media
gquantos palmos deu aqui e quantos davam ali, pra fazer o quadrado.

De alguma forma, a ideia da imperfeicéo é destituida, tendo em
vista o resultado obtido de forma “empirica”, nesse caso, a CAtwstrug
de um artesanato com medidas e formas “perfeitas”.

A ideia de perfeicdo é dicotdmica para os kaingang, ao
considerar a influéncia dessas mateméaticas. No caso da contbxca
cestos, percebem que a matematica tradicional resolve aegpuest
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emergentes envolvidas no processo. Em outros casos, a confiabilidade
esta na matematica escolar ou na cientifica.

O sentido de beleza também esté vinculado a medidas perfeitas,
obtidas mediante uma matematica que se utiliza de instrumentos
tecnicamente precisos, ndo aquela tradicional, como podemos observar
nas colocacgdes dos professores, discutindo instrumentos de medida:

(100) E também pra eles (os alunos) ver que, se eles ndo tem um
instrumento pra usar pra medir, eles ndo precisam ficar preocupgdos
porque podem achar alguma coisa pra resolver os problemas, né?
Como eles resolveram com um pedaco de taquara (na atividade
desenvolvida). Eu acho assim que uma coisa tipo uma casa por
exemplo, ai ndo tem como eles fazer usando alguma coisa pra medir,
geralmente vai ser usado o metro e aquela mangueirinha com aquela
agua dentro, né?
(102) Porque hoje a casa € com medidas perfeitas; antigamente |era a
“olho”, as casas sdo meio deformadas; por exemplo, n&o medem o
buraco da casa; as cobertas € um lado mais pra baixo outro pra ¢ima.
Ainda tem casas assim, meio tortas; em cima também, tudo meio T olho,

e ficam os telhados tortos; é feio, a casa fica feia professora.

A partir dessa condicao de hegemonia da matematica, fica enta
a questao: é possivel combater a ideologia da certeza?

Voltemos a Caraca (2010), em sua segunda condicdo
apresentada, para olharmos a ciéncia como um organismo Vivo,
impregnado de condigdo humana. Tomando essa posi¢cdo, podemos
encontrar na Etnomatematica um campo fértil que nos oportuniza a
conceber diferentes matematicas, considerando 0 seu contexto
sociocultural, e ja defendo essa posi¢do no capitulo V, quando disserto
sobre as etnomatematicas indigenas. Dessa forma, a Etnomatematic
representa um movimento de critica e alternativo a umacarati
matematica calcada na ideologia da certeza.

O termo etnomatemética é muitas vezes referenciado como uma
matematica étnica, preocupacao colocada por Vergani (2007) que
aponta que etnologia “nasceu” do colonialismo, sendo que o termo
“etno”, aos ouvidos europeus, ainda lembra “nativos” ou “indigenas”:

E certo que a etnomatemética se debruca com
respeito sobre as culturas tradicionais néo-
européias, conferindo-lhes uma dignidade que
nem sempre lhe é reconhecida. Mas esta longe de
poder ser identificada como ‘iletracia’, ou de ser
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definida como a matematica dos ‘primitivos’, dos

‘imigrantes’ ou dos ‘pobrezinhos do 3° mundo’.

(2077, p.25)

Lizarzaburu e Zapata Soto (2006), descrevendo seus estudos

com escolas indigenas do Equador, apontam a etnomatematica como a
parte da cultura materna dos estudantes de um grupo social autéctone
(como comunidades quéchuas, aimaras e quichuas), e a matematica, a
parte que chamam de cultura segunda (no caso, a cultura da maioria dos
membros da sociedade peruana). Para os autores, a matemaica, entr
outras caracteristicas, tem a de ser patrimonio cultural ctéedades
letradas, de forma que definem a etnomateméatica como “o conpsito d
saberes produzido ou assimilado por um grupo sociocultural autdctone:
contar, medir, organizar o espaco e tempo, desenhar, estimar ¢ inferir
vigentes em seu proprio contexto”. (LIZARZABURU; ZAPATA
SOTO, 2006, p.144).

Nessa perspectiva, 0s autores consideram que etnomateméatica
tem sua historia, pois vem de um processo dindmico. Porém, separam a
matematica das culturas mais letradas e a mateméaticzuitasas
menos letradas, considerando a etnomatematica para esse segundo
grupo.

De acordo com D’Ambrésio (2001), essa matematica que é
dada como patrimdnio cultural das sociedades letradas é também uma
etnomatemaética, no que concordo com o autor, que nos esclarece:

Individuos e povos tém, ao longo de suas
existéncias e ao longo da histéria criado e
desenvolvido instrumentos de reflexdo, de
observacao, instrumentos materiais e intelectuais
[que chamo de ticas] para explicar, entender,
conhecer, aprender para saber e fazer [ que chamo
de matema] como respostas a necessidades de
sobrevivéncia e de transcendéncia em diferentes
ambientes naturais, sociais e culturais [que chamo
de etnos]. Dai chamar o exposto acima de
Programa Etnomatematica.

O nome sugere o0 corpus de conhecimento
reconhecido academicamente como matematica.
[...] (D’AMBROSIO, 2005, p.60).

Sem duavidas, a etnomatematica, em sua dimensdo politica,
desafia a relacdo entre individuo, um grupo ou uma cultura dominador e
um individuo, um grupo ou uma cultura dominado, por consequéncia, se
encaixa na reflexdo sobre a descolonizacdo e na procura de reais
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possibilidades de acesso para o subordinado, o marginalizado e o
excluido. (D’AMBROSIO, 2005, p.42).

E possivel que, por desafiar essa relagdo, ela tenha sido
associada somente a culturas dominadas e grupos marginalizados; de
toda a forma, a etnomatematica abalou a imagem de uma riegema
Unica, o que é, segundo Vilela, “por si sé, pedagégico, uma vez que
possibilitaria a producdo de praticas culturais emancipadoras em todos
0S espacos institucionais (escolares ou extra-escolares) nuiiizale
cultura matemética: ‘o conhecimento nao é o espelho do mundo, e muito
menos, de um Unico mundo, de uma Unica forma de vida™. (2007,
p.239).

A Etnomatemética pode representar o caminho para desafiar a
ideologia da certeza. De acordo com Skovsmose:

[...] a matematica ocidental tem sido descrita

como representante dos valores ocidentais e um
modo dominante de pensar. Isto traz uma

perspectiva cara para a abordagem

etnomatematica, que inclui atengao/consciéncia e
valorizagdo dos modos de pensar que fazem parte
de culturas indigenas. A etnomatematica tem sido
contrastada com a matematica ocidental. (2006,
p.110)

Em situagBes concretas, permeadas por aspectos sociais, 0
argumento matematico ndo pode ser a solucdo definitiva. Os conteddos
ndo sao considerados livres de amarras e contextos que proparam
surgimento. Todo conhecimento tem um histéria, uma razéo de ser e
atende a determinados interesses e/ou necessidades de um grupo, e
ainda, sdo construidos a partir da tradicdo que mobiliza a hidessa
grupo.

Para Diegues (2000, p. 30), o "conhecimento tradicional [é] o
saber e 0 saber-fazer a respeito do mundo natural e sobrenatural, gerados
no ambito da sociedade ndo urbana/industrial e transmitidos oralmente
de geracdo em geracao".

Os professores indicam a necessidade de registrar esse
conhecimento tradicional:

(19) [...] j& que ta se perdendo tudo, eu acho que seria uma forma|de ta
revisando e guardando pra outras geracdes que estdo vindo yerem
como gue era.
(22) Acontece que no passado ninguém registrou, se eles tivessem
registrado, nés hoje tinha mais conhecimento.
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E sabida a preocupacdo das sociedades indigenas com a
documentacéo de seus saberes, pois concebem essa pratica como uma
estratégia importante para a sua salvaguarda e perpetuacdo. Na TI
Xapeco, no decorrer das atividades, observei a preocupagdo do grupo
em retomar seus costumes tradicionais, como o0 ensino da lingua
materna, rituais, canticos, dancas e confeccdo de alguns adesanat
proceder o registro dos mesmos, para que ndo se percam.

Os projetos de ensino, pesquisa e extensdo desenvolvidos na
comunidade por instituicbes como a Universidade Comunitaria da
Regido de Chapec6 — UNOCHAPECO e a Universidade Federal de
Santa Catarina — UFSC contribuem para essa salvaguarda dees préat
kaingang, com trabalhos como os de No6tzold (2003, 2004, 2006, 2007,
2009), Savoldi (2006), Nacke (2007) e Piovezana (2007), que também
foram nossas fontes de pesquisa.

No entanto, precisamos ponderar, como nos indica Melia
(1999), que os conhecimentos tradicionais - orais, contextualizados e
localizados - ndo podem ser reconhecidos como tal quando séo
flagrados, como se fossem estéticos, para serem aprisionados e
congelados na forma escrita.

Com frequéncia vemos a palavra ‘tradicao’ associada ao antigo
e ao imutavel, a um conjunto de saberes e préaticas revestido pela
imobilidade histérica, e por consequéncia, atrasado, ultrapassado. Na
associacao desse termo a uma determinada populacéo, esta #ambém
percebida como atrasada e imutavel, representa um grupo de pessoas
que recusa todo tipo de compromisso com uma outra cultura, dita
moderna (ROUE, 2000). De acordo com Diegues (2000), tal visdo
admite que a mudanca e a recriacdo seriam caracterestdasivas da
civilizacdo ocidental, e, complementa Roué (2000), reflete uma
percepcdo ingénua e também dicotdmica a respeito da cultura, pois
admite, de um lado, a ideia de modernidade - onde tudo se transforma -
e, de outro, a tradi¢do - onde tudo permanece estético.

Ocorrem-me trés questdes sobre essa situacao:

A dificuldade primeira estd em aprisionar na escrita um
conhecimento dindmico, que é ensinado de forma natural pela vivéncia e
pela observacéo. E a acdo pedagdgica tradicional realizadamiia, fa
que apontei anteriormente a partir da nocao de fronteira.

Um segundo aspecto comporta a expectativa que os professores
nutriam em obter explicacdes matematicas sobre o processo. Por um
lado, mostram-se confiantes:
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(07) Ha, com efeito, pouco material sobre a matematica dos Kaingang
escrito, e local. Porém, o que se sabe é de que os Kaingang sempre
criaram suas normas e regras para trabalhar com operagbes e
grandeza e medidas.

(09) [...] existem na verdade muitas mateméaticas, ou seja, ccada

sociedade tem uma maneira especifica de entender o mundo que os
cerca e formas especificas de contar e manejar quantidades; enfim, ela
é fundamental para a construcdo de conhecimentos relacionadps as
outras areas do curriculo escolar

Quando discutiamos a construcao de uma flauta (Figura 14)
com os professores , procuravam descrever 0s possiveis critérios
utilizados no processo:

157

(48) Pra fica assim, professor
(mostra a flauta na forma de
“escadinha”) pra ir seguindo a regra
até o final.

(49) Quem cria essa regra?
(50) Quem faz a flauta.... o cara que
vai fazer a flauta pode escolher 1 ¢m
% cm, ele que sabe. E colocar
taquaras, 7, depende também |do
gosto.

Figura 12 —Flauta
Fonte: Portfélio do Grupo de Trabalho

Falavam das estratégias utilizadas pelos indigenas kaingang ao
construir o padrdo, hoje conhecido por todos eles, para confeccionar
uma flauta. Concluiram que a “regra” dava origem ao “padrao” do
instrumento. Para criar as regras, precisaram pensar em muitas coisas:

(46) Acho que os indios, pra fazer a flauta la no inicio, devem ter
testado de todo jeito e deixaram em ordem por ser mais facilltmmel
s6 pode.

(47) Deve ter sido por ensaio e erro.

Um novo questionamento retrata a dicotomia na confiabilidade
acerca do pensamento matematico kaingang:
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(59) Talvez esses (instrumentos) que a gente conhece foram sempre
copiados... e nem pensam (os indios) em como, por que, o que muda....
ainda mais agora que fazem pra vender e ninguém toca.

Expressam aqui ideia de que um trabalho artesanal como a
confeccdo de uma flauta ndo poderia estar ancorado em idéias
matematicas. A insinuagcdo de “ser sempre copiado” € a negacao do
processo de construcdo anteriormente citado, como se a flauta surgiu
pronta e depois foi reproduzida. A flauta, entdo, ndo tem histéria; ndo ha
um saber/fazer associado a ela.

O discurso anterior sobre o pensamento mateméatico das
diferentes sociedades parece efémero, porém, mobiliza os professores
em compreender os processos de confeccdo e as ideias magemética
envolvidas na producdo de instrumentos musicais, que procuraram
investigar com artesdes da comunidade:

(28) Mas ai seria 0 que? Vamos ter que chamar um espirito de putro
mundo pra explicar.
(29) Na verdade a gente pede pra eles explicar (quem faz o artefato) e
eles ndo conseguem explicar.

O que esperavam era que o artesdo descrevesse a ntatemati
escolar desenvolvida em seu artefato: ndo “conseguir expticguifica
gue os professores desconsideraram que 0s conhecimentos matematicos
adotados pelo artesdo sdo da cultura ndo escolar. Certamente, ndo
surpreende o fato do artesdo n&o explicitar os saberes matergagcos
utilizou, pois ndo fez uma reflexdo sisteméatica sobre isso; saberes
precisam ser entendidos e sentidos a partir da cultura, a gaurtir
kaingang e da sua tradicdo. Pensei no meu olhar de ndo indigena sobre o
artefato produzido e na percepcado de ideias da matematicar epool
descobri expressas ali; entendi que os professores indigenas tinham o
mesmo olhar que eu, através da matematica escolar e nao détigaa c
Voltamos para a hegemonia da matematica ocidental no sentido de
negacao da matemética tradicional desse kaingang.

As argumentacfes apresentadas podem intuir a impossibilidade
de registro do conhecimento tradicional, contudo, ainda que isso seja
verdade e se admita a perda da riqueza ou a descaracterizacdo do
conhecimento tradicional, quando aprisionado pela escrita, importa
problematizar e levantar alternativas para a continuidade dessa
discusséo.

219



Assim, a terceira questao pertinente, e talvez a mais iampeyt
refere-se aos motivos que de fato mobilizam os professores aeoahe
matematica tradicional kaingang. Questionei o grupo:

(06) Os alunos saem da escola sabendo, na maioria das vezes, contar,
dividir, diminuir e multiplicar, mas em outros casos ndo conseguem
efetuar a medida da roga no sistema tradicional.
(12) Por que serviria hoje pra vocés saberem essa matematica
indigen&”

(13) Pra ensinar pros alunos.

(14) E por que eles iriam querer aprender?

(15) Pra eles terem o conhecimento da matemdtica indigena |e da
matematica escolar.

(18) lam passar pros filhos deles. Eu acho assim mais facil as fatenas

usar a matematica kaingang que a outra. Na verdade a gente usa em
casa bastante o negdcio da kaingang; da universal, no maximo, uma
conta.

Os professores ndo se sentem confiantes de que historicamente
puderam resolver seus problemas utilizando de um pensamento
matematico préprio. Penso que o desafio esta em compreender a
natureza da matematica. Se a visao deles é de uma medeanitda,
pronta e acabada, ndo avistardo a sua matematica, afinal) temm, e
certamente, nao foi criada por eles. Porém, se considerada como uma
pratica social, oportuniza aos professores tomar consciéncia da
matematica em sua cultura, bem como da sua importancia enodivers
aspectos da vida quotidiana; possibilita também discutir osiasitér
utilizados para a construcao dos conceitos matematicos utilizados, para a
determinacédo dos resultados, critérios esses que ndo sao neutros.

Sebastiani Ferreira (2004) coloca a importancia de considerar
que a formacdo matematica dos professores indigenas deve oportunizar
que eles também se tornem pesquisadores de campo de seus
conhecimentos étnicos, independente de seus serem ou nao modelados
na matematica institucional, mas que sejam conhecimentos
categorizados como um saber matematico.

Os professores, tendo uma formacéo que privilegiou somente a
matematica cientifica — e tendem a reproduzir esse modelm - té
dificuldades em perceber um outro significado para as proposicdes
matematicas. Minha referéncia se da aos significados social e
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culturalmente construidos, que buscam influenciar pessoas, que estédo
envolvidos em relacdes de poder e produzem identidades.

Como coloca Knijnik (2006, p.184) “néo se trata de glorificar o
saber popular, para com tal glorificacdo encerrar os grupos subordinados
em guetos, reforcando, através dessa operacdo etnocéntrica, as
desigualdades sociais”. Apoiada em Silva (1994), a autora continua:
“ndo se trata de ‘partir da cultura dominada’, mas de interroga-la,
questiona-la, historiciza-la, da mesma forma que se deve fazeac
cultura dominante”.(p.184)

Nesse sentido, a Ethomatematica nos ajuda a compreender as
relagbes de poder que estdo presentes na escola, em espesalaa e
indigena, referéncia para um grupo cultural silenciado historicaniente.
um espaco para troca de conhecimentos, que requer relacdes de respeit
e de escuta entre identidades culturais, um contexto dialégico no qual é
importante compreender que “conhecer e assimilar a cultura do
dominador se torna positivo desde que as raizes do dominado sejam
fortes”. (D’AMBROSIO, 2001, p. 43). Na cultura do dominador, esta
uma “matematica perfeita, pura e geral”, que nao pode ser infkenci
por nenhum interesse social, politico ou ideol6gico, sustentada pela
ideologia da certeza, como expressam Borba e Skovsmose (2001).

Relativo a ideologia da certeza, € oportuno ainda discorrer sobre
sua influéncia na determinacao de sentidos para o ensino da matematica
Como apresentei no inicio dessa se¢do, 0s povos indigenas elencam
diversas razBes para o0 estudo da matematica em suas escolas,
principalmente vinculadas as rela¢cdes com os néo indigenas.

Vejamos os apontamentos dos professores kaingang (grifo meu
nos dialogos):

(01) [...], e hoje a matematica como disciplina tem como objetivo: estar

estudando as diversas formas de compreender o estudo matematico,
conhecer e pesquisar a matematica indigena no passado, e tampém a
matematica de hoje, a evolucao que teve, e compreender a utilidade da
mesma para nossas vidas.

(02) (Referente estudar matematica) porque € uma disciplina de
bastante importancia no dia a dia, pois na vida de cada um eleg irdo
precisar para dar continuidade de seus estudos.
(04) [...] mas estudar e ensinar matematica na escola indigena deveria

ser de uma forma diferente, adaptar os conteddos curriculares a cultura

indigena, por exemplo, nos artesanatos, nos alimentos, na forma de vida
dos kaingang. Vemos entdo que estudar matematica € estudar a vida.”
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(05) Estudar matematica ir4 proporcionar um entendimento melhar da

realidade local e do mundo, estudar matemética é estar inserido no
processo de evolugdo da cultura é para acompanhar o progresso da
humanidade, é estar inserido no novo mundo da matematica, leyando
ao conhecimento dos outros povos a cultura milenar dos nossos
antepassados. Estudar matematica é estar competindo de igual para
igual com indios e ndo indigenas.

(08) A Matematica esta inserida em todas as sociedades, faz|parte
delas, bem como de sua protecdo e sobrevivéncia [...] o povo indigena
fez uso da matemética em toda sua trajetéria de vida. [...] a proposta
das escolas indigenas é ser diferenciada, e isso significa trabalhar o
conhecimento milenar do povo Kaingang, e ainda o conhecimento
cientifico, para que o povo indigena possa ‘concorrer’ de igual para

igual com o povo néo indigena.

(09) [...] permitindo assim um melhor entendimento do mundo dos néo
indios; existem na verdade muitas matematicas, ou seja, cada socjedade
tem uma maneira especifica de entender o mundo que os cerca e formas
especificas de contar e manejar quantidades; enfim, ela é fundamental
para a construcdo de conhecimentos relacionados as outras aregs do
curriculo escolar.

O significado atribuido a matematica perpassa pelo
conhecimento da matematica tradicional e da matematica escolar
possibilitando aos indigenas fazerem uso desses conhecimentos para
atuarem nas duas sociedades: a kaingang e a ndo indigena.

Entendo com essas manifestagbes que o0s professores
vislumbram para a educag¢do matematica um papel sociopolitico que
sirva para potencializar os estudantes, uma educacdo matepadsica
empowerment. No entanto, entendo também que essa questdo €
colocada como um discurso socioldgico, pois sua praxis, ancorada na
ideologia da certeza, ndo possibilita reconhecer a naturexa a#&
educacdo matematica.

Essas consideracdes estdo referenciadas nos seguintes
elementos:

- na pratica docente centrada no ensino de nog¢les da
matematica escolar;

- na falta de conhecimento sobre os saberes matematicos
tradicionais e consequente “negacdo” dos mesmos NO Processo
educacional;
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- no uso das nogdes matematicas escolares (da cultura
dominante) sem questiona-la ou interroga-la, como Unico caminho para
resolugéo das questdes cotidianas.

- ha auséncia de uma dimenséo critica no processo educativo.

De acordo com Skovsmose (2008), a educagdo matematica tem
0 potencial de propiciar o empowerment, manifestado na competéncia
da materacia, que se refere a habilidade de lidar com nogdes
matematicas, aplicar tais no¢des em diferentes contextfiste smbre
essas aplicacbes.

A inquestionavel confiabilidade da ideologia da certeza néo
oportuniza aos professores a reflexdo sobre o resultado das aplicacte
das nocdes matematicas, no sentido de promover sua participacao criti
na sociedade, discutindo questdes politicas, ambientais e econémicas;
também ndo conseguem propor essa reflexdo aos seus estudantes, de
forma aproximarem-se da dimenséao técnica da materacia, mak nao
dimensao sociopolitica, crucial para essa competéncia.

O desafio a ideologia da certeza permeou todas as atividades
gue o grupo desenvolveu, através da promocdo de um dialogo que
qualificou as relacbes estabelecidas entre os participantesndaoisca
refletir continuadamente sobre as relacdes de poder presenfepel o
social da matemética.

Desafiar a ideologia da certeza perpassa por uma intervencao do
professor, na escola e comunidade, que promova um didlogo de
qualidade nessa relagdo intercultural, de forma a refletir
continuadamente sobre as relacdes de poder presentes, para que nao haje
sobreposicdo de um saber a outro, e que compreenda o papel social da
matematica. Refiro-me a reconhecer a natureza critica da matemética
educacdo matematica.

7.4 As contribuicdo do trabalho colaborativo para a formacao do
professor indigena kaingang: espaco de dialogo e de transformacgéo

Dada a contingéncia histérica, preocupava-me com minha
condicdo de formadora néo indigena, com raizes culturais distintas do
grupo de professores com o qual estava trabalhando. Estava eu também
em uma condicdo de fronteira, como coloca Tassinari, em “um espaco
de contato e intercAmbio entre popula¢cBes, como espaco transitavel,
transponivel, como situacao criativa na qual conhecimentos e tradices
sdo repensados, as vezes reforcados, as vezes rechacgados, ke na qua
emergem e se constroem diferencas étnicas”. (2001, p.68).
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Dessa forma, bem compreendia a necessidade do exercicio de
dialogo para estabelecer uma relacéo de efetiva troca e daicagéio,
como coloca Rodrigues et al.:
A compreensdo de que os diferentes, ao se
valorizarem mutuamente, tém a oportunidade de
estabelecer um espaco comunicacional de efetiva
troca de saberes, € um passo essencial para
efetivacdo de espacos voltados a busca
compartilhada de solucdes. E preciso relevar que a
referida valorizacdo implica em uma atitude
reflexiva e critica, de ambas as partes, acerca das
relaces de poder que acometem os individuos
durante o exercicio dialégico. (2009, p.268).
Complementam os autores: para que este espago possa de fato
se firmar, é fundamental que os sujeitos tenham sensibilidadesteici
para ndo fazer da distincdo cultural uma hierarquia, de forma que a
vontade de um respeite a do outro e, assim, ndo fagam da riqueza
proveniente de um ambiente multicultural um local de disputa por
poder, que se constitui um terreno fértil para o insucesso formativo.

Cada encontro com o grupo de professores foi pensado no
sentido de preservar a rigueza do ambiente do multicultural, eso pas
fundamental foi o exercicio da escuta. Como nos ensina Freirea“Se
verdade o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando
aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos o0s
portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a
escutar, mas € escutando que aprendemos a falar com eles.” (1996,
p.113). A tendéncia — como resquicio de um processo de dominacao - é
sobrepor o0 saber do formador ao do grupo culturalmente distinto, por
uma prepoténcia histérica que sempre desconsiderou a presenca do
outro. Essa sobreposicdo, apesar de teoricamente estar resolvida, na
pratica deixou marcas que sutimente se percebem nas falas dos
professores.

Em um encontro falavamos sobre o professor, sua postura, e as
relagdes de poder; comentei entdo: se venho aqui no grupo, e trago todas
as respostas pra vocés, mostro autoridade. Passaram a sefeér
minha postura de professora, fazendo referéncia ao curso e a sala de
aula:

(179) E, mas a professora é bem sabida mesmo.

O professor referencia-se a minha formacdo académica, de
graduacao superior a eles, e com mais conhecimento, afinal, era “quas
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uma doutora”. Por um lado, consideram minha posicdo como
gquestionadora, sem respostas prontas, que ajudava o grupo a pensar; por

outro, a ideia de superioridade é confirmada quando manifestam a
“desconfianca” de que podia saber as respostas:

(180) Mas faz muitas perguntas e ndo tém repostas prontas. NOs € que
pensamos. Mas professara, tu tem resposta que sabe e deixa nés
procurar, nao €?

Fiquei preocupada com a colocacdo de que eu teria as respostas
e “deixava” eles procurarem. Retomei essa questdo com alguns
professores, em uma visita a aldeia, entdo entendi que essadidatza
das questbes referentes a matematica escolar, no sentido debigue s
gual conceito de matematica estava envolvido, ou qual moédulo da
matematica seria necessario para resolver um problema ¢podoca
projeto).

Outro ponto destacado € que as questdes aparentavam ser muito
simples:

(205) Professora, suas perguntas parecem muito simples, até da graca.
Mas ai, elas sdo bem complicadas, pois a gente nem pensou nissg, acho
gue nunca pensou. Dai complica.

Porém, ao assumirem a complexidade das mesmas, eles
apontam o “seu” desconhecimento, por nunca terem pensado dessa
forma, penalizando-se por isso, pela falta de reflexao, e até npesmo
terem construido a ilusdo de que aquilo era muito simples, sentindo-se
pouco esclarecidos.

A caminhada realizada com o grupo foi construida pensando na
superacdo desse resquicio do processo de dominacédo, e acredito que o
grupo de trabalho colaborativo foi uma resposta a isso, pois represento
um espaco dialégico no qual todos puderam se manifestar com liberdade
e autenticidade, acreditando no projeto coletivo:

(229) E que a gente vai trocando ideia no grupo e vendo como foi fleito e
melhora dai; a gente fica motivado com a troca; sozinho é que a gente
nem faz nada.

(232) Eu estou gostando assim porque eu acho que essa da gentge vir e
conversar o que é que pode fazer diferente; eu pra mim achei que ja
tava bom, que ja tinha falado tudo, agora vejo que tenho que fazer mais
coisas com eles para eles saberem mais.
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Esse projeto coletivo se organizou a medida que buscaram
reconstruir conjuntamente os pressupostos tedricos, as praticas de ensino
e a (re)visitar sua tradicao.

Sendo a escola considerada o espa¢o no qual o conhecimento
tradicional de seu povo e 0s novos conhecimentos cientificos e
tecnolégicos deveréo articular-se de forma equilibrada e principeme
0 espaco de reafirmacao das identidades e da construcado permanente da
autonomia e das alteridades, reitero a importancia de oportunizar ao
professor indigena a reflexdo sobre sua agédo pedagdgica, na construcéo
de seu planejamento, na execucado e avaliacdo dos resultados, para que
consiga as transformacdes por eles buscadas nos processos educativos.

Ao longo desse capitulo fui descrevendo e refletindo sobre
diferentes momentos do didlogo estabelecido. Porém, a relacdo é de uma
riqueza que transcende a escrita, € mais uma vez facoodegée tao
importante quanto o resultado sdo os caminhos percorridos para a
construcdo desse resultado. A experiéncia aqui apresentada mostrou que
o trabalho coletivo e colaborativo, com destaques para a voluntatiedade
identidade e espontaneidade, foi determinante para a realizacdo dessa
investigacdo. Para além dessa pesquisa, penso que € um camihho férti
para que o professor consiga reconstruir conjuntamente seus
pressupostos tedricos e suas praticas de ensino, e a si préprio, como
sujeito da educacdo que precisa se preparar para correspofickerecrit
investigativamente em toda sua pratica docente. Acredito quesésses
elementos importantes para que o professor busque as construgoes
educacionais do seu povo que atendam a seus interesses e aspiracoes,
tendo a compreenséo de que a escola indigena também é um espaco no
qgual emergem as relagbes de poder e resisténcia dos povos indigenas,
onde se estabelece novas interpretagbes e novos significados, em que
sao tracados projetos de futuro.
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VIII -TESSITURAS FINAIS

Ao fazer a tessitura final dessa Tese sou levada ataevési
caminhada empreendida. E um momento de reflexdo, no qual busco
identificar elementos para compor a escrita final, e essé né@ tarefa
facil, pois cada momento foi impar, em uma dindmica em que aaenar
e as pessoas foram se transformado.

Na apresentacdo do trabalho, chamei o leitor para acompanhar
minha caminhada, na tentativa de compartilhar também a historia
construida, apresentando as partes que compdem a presente Tese. Nesst
intento, apresentei a trajetoria realizada, descrevendo como s& deu
construcdo da investigacdo, o movimento realizado na constituicdo dos
capitulos, pois em uma investigacdo que busca espagos para agdo e para
reflexdo - uma importante nog¢do para qualquer tipo de educacdo
matematica critica - importa o caminho de reflexdo e dissussa
percorrido, € ndo somente o resultado em si. Reservei para o tmomen
final retomar os objetivos e refletir sobre o significado do taba
desenvolvido.

8.1 Retomando as pretensodes iniciais

Empreendida em uma pesquisa qualitativa, enfrentei a
complexidade da mesma para delinear os objetivos e para selesonar
informacdes. Diversas foram as limitacfes deste estudo, pojsudao
abranger o conjunto de dados de que dispunha.

O maior objetivo do trabalho era a analise dos enfrentamentos
gque emergiram para os professores/as indigenas Kaingang, na
construcdo/proposicdo de um projeto educativo, levando em
consideracdo aspectos da matematica tradicional kaingang e da
matematica escolar. Esse propésito foi alcancado na medida ems que
objetivos especificos delineados foram desenvolvidos, como segue.

i) O movimento dos professores na busca de um projeto educativo

Os professores do grupo propuseram um projeto educativo que
levou em consideragédo aspectos da matematica tradicional kaegang
da matematica escolar, desenvolvido a partir de uma abordagem
investigativa, onde as pré-concepc¢oes do fazer pedagdgico em que tudo
era previsivel foram deixadas de lado, passando a lidar com
guestionamentos.
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O principio dialégico foi uma importante conquista do grupo no
ambiente de trabalho formado, pois o didlogo possibilita enfraquecer a
representacdo de dominacdo que historicamente foi imposta ao povo
kaingang; enfraquecer a relagdo de tutela, sobre a qual manifestam
necessidade de preparar a nova geragao para participar dafivarnsa
sociedade.

Na medida em que o diadlogo era estabelecido no grupo, na
construcdo de um trabalho de natureza investigava, aproximavam cada
vez mais a sua proposta de um ambiente de aprendizagem em um
cendrio para investigacdo. Esse movimento exigiu que os professores
saissem de sua zona de conforto para uma concepc¢do problematizadora
de educacdo, uma zona de risco; € importante registrar que, mesmo
inseguros, ndo recuaram para a zona de conforto.

O background dos professores indicava uma pratica de projeto
em um modelo em que eles controlavam todo o processo. Porém, com o
trabalho em grupo, estabeleceram novos pontos de chegada, pois tinham
intengdes que mobilizavam suas acgdes, construiram perspectivas.
Possibilitando o dialogo, através dele, foi possivel ampliar efdramer
as perspectivas, o que pode significar adicdes em seu foreground.

Considero que a proposicdo dos professores neste projeto foi
uma experiéncia que permitiu autonomia. Refiro-me aos desafios
enfrentados ao propor um projeto de carater investigativo para rapbiliz
o direito de falar, o direito de ser ouvido e o direito de pensar dos
estudantes, que perpassou pela experiéncia de investigar, falare ouvir
pensar, dos proprios professores; compreender o seu papel nesse
processo apresentou-se como um grande desafio para os professores do
grupo de trabalho.

i) A questdo identitaria e sua interferéncia na constru¢do de projetos
individuais e coletivos pelos indigenas.

No decorrer da investigacdo, foi possivel observar como a
condicdo de fronteira potencializa os enfrentamentos experimentados
pelos sujeitos pesquisados, tendo em vista a ambiguidade gerada pelo
processo de globalizacdo, que por um lado, gera a homogeneizagéo, o
apagamentos das diferencas e, por outro, a guetorizacdo, que separa
agueles que néo fazem parte da proposta de globalizacéo.

As principais tensfes identificadas ocorrem a partir de dois
marcadores identitarios: lingua como elemento definidor étnico e
referéncia identitaria.
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Em referéncia a lingua como elemento definidor étnico, os
indigenas Kaingang vivem em uma dicotomia, pois aprenderam o
portugués para a aproximacdo com a sociedade de entorno e atualmente
precisam aprender o kaingang para fortalecer a identidade e n&o ser
discriminados dentro e fora da comunidade indigena; da mesma forma, a
tradicao kaingang. Essa tenséo é identificada na escola, com a pgomoca
do ensino da lingua kaingang como disciplina da area de linguagem e o
ensino da tradicdo, em um processo educativo que substitui a acao
pedagogica tradicional, da familia e da comunidade, pela acédo
pedagdgica formal, na escola, através dos professores.

A preservacao de sua referéncia identitaria € assumida como
outro enfrentamento do professor indigena ao estabelecer o dialogo com
as inovacdes da contemporaneidade e as oportunidades da globalizacao.
Essa tensdo é identificada na articulagdo entre os Besrpessoais e
0s sociais, que sao evidentes e dindmicos em uma condi¢éo dedronteir
na qual é partindo da igualdade, da diferenca e da parceria que se
possibilita criar o novo.

Aponto, entédo, que se faz necessario suavizar as fronteiras entre
indigenas e nao indigenas e ao mesmo tempo reforcar os marcadores
identitarios; para esses propdsitos, € importante construir novas
concepcdes de entender o outro dentro da sua potencialidade individual
e coletiva, contemplando a busca pela compreenséo de uma nova légica
para elaboracdo de significados para elementos de sua cultura e das
contradi¢Oes e das tensdes que se encontram nessa realidade.

Como j& colocado, € necesséario considerar que toda a acéo
desenvolvida pelo professor, como formador ou para a sua formagéo
continuada, sé é mobilizada e produz significado pelo olhar que esses
professores tém lancado ao futuro, o seu foreground, e isso ocorre
considerando o seu background.

Considerando as reflexdes ja feitas neste trabalho acerca da
perspectiva da educacdo escolar indigena, é possivel apontar a
Abordagem Etnomateméatica como caminho para a constru¢cao de uma
educacao matematica significativa que leva a adi¢cdes no seu foreground.
Considero que uma educagcdo matematica indigena que oportunize a
producéo de significados oportuniza também as pessoas da comunidade
kaingang imaginar as melhorias no seu futuro, em relacdo a situaca
atual, a partir da fortificagdo de seus vinculos com sua cultsta e
histéria, e ndo do abandono.
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iii) Os significados atribuidos pelos professores indigenas a matematic
tradicional kaingang e a matematica escolar.

Os enfrentamentos experimentados pelos professores indigenas
também s&o potencializados pela ideologia da certeza, dada €in fung
do pensamento hegemdnico acerca da universalidade da matematica,
observado através da invisibilidade atribuida & mateméticaitaali
kaingang e da pratica docente e formacdo do professor centrada na
matematica escolar, tendo dificuldades em perceber um outro
significado para as proposicdes matematicas. Nesse ambitosésse
identificadas ocorrem na pratica docente ancorada na ideologia da
certeza e na pouca compreensao da natureza da matematicayrda cult
matematica e da tradicdo. Essas tensbes séo preconizadagt@eiosf
professores olharem a cultura matematica kaingang através da
matematica escolar e por ndo se sentirem confiantes de que
historicamente puderam resolver seus problemas utilizando de um
pensamento matematico préprio. Essa analise remete para o e&isco d
personificacdo do coletivo, gerado pela imagem de uma matematica
Unica, que pode ter implicacbes negativas no sentido de estianular
imobilidade, o sentimento de impoténcia e a falta de iniciativa dos
sujeitos.

Para questionar a confiabilidade da ideologia da certeza,
concluo que se faz necessério reconhecer a natureza critica da
matematica, bem como, oportunizar a producdo de praticas culturais
emancipadoras e mobilizadoras de cultura matematica. E possivel
vislumbrar para a educacédo matematica um papel sociopoliticirepie s
para potencializar os estudantes, que promova 0 seu empowerment.

Nesse sentido, a Ethomatematica representa um movimento de
critica e alternativo a uma pratica matematica calcaddetdogia da
certeza, que nos ajuda a compreender as relacdes de poder que estao
presentes na escola, em especial na escola indigena, referéacianpa
grupo cultural silenciado historicamente.

iv) As possibilidades de contribuicdo do trabalho colaborativo na
formacéo do professor indigena kaingang

A experiéncia aqui apresentada mostrou que o trabalho coletivo
e colaborativo foi determinante para a realizacdo dessa gagdti, e
para além desta pesquisa, representa um caminho para que o professor
consiga reconstruir conjuntamente seus pressupostos tedricos e suas

230



praticas de ensino e, a si proprio, como sujeito da educacédo na busca de
transformacdes na educacao.

Aponta ainda que a escola, um espago de reafirmagdo das
identidades e da construcdo permanente da autonomia e das alteridades,
onde emergem as relacdes de poder e resisténcia dos povos indigenas,
pode constituir-se em um espaco que oportuniza aos seus professores
essa reconstrucdo, sendo que o trabalho colaborativo se apresamta com
uma possibilidade para estruturar essa reconstrucéo, oportunizando ao
professor indigena tornar-se o principal protagonista de seu
desenvolvimento profissional e do processo educacional em sua
comunidade.

8.2 Pensando os caminhos que iniciam agora

Ao encerrar esta pesquisa, é inegavel que muitas inquietagbes
emergem, e talvez, a mais importante seja pensar na conwilefitéa
de meu trabalho para a educagédo, para a comunidade envolvida e para
minha vida.

Sendo a formacao de professores indigenas um dos pilares na
implementagdo da proposta de educacdo diferenciada, é oportuno
considerar que acompanhar as propostas e as orientacbes que hoje
presidem os varios projetos de formacdo em andamento, em diferentes
niveis, discutir suas concep¢gBes e encaminhamentos torna-se um
movimento de fundamental importancia. Tal movimento pode ser feito
tanto pelos educadores e pesquisadores do tema, como também por
sujeitos com interesse em se aproximar e conhecer a educagi@an esc
indigena, um campo importante dentro do panorama atual da educacao
brasileira, portadora de profundas novidades e desafios.

E nesse sentido que o presente trabalho contribui,
especialmente, na compreensao da realidade do povo Kaingang em sua
relacdo com a escola e no debate sobre a formacgéo do professor indigena
gue ensina matematica. Espero que ele possa também lancar luz nas
reflexdes sobre as praticas educativas de quem agora o |é e,
principalmente, de quem promove a formacdo continuada de

professores, gerenciando politicas de educagéo escolar.

Em referéncia a comunidade educacional, acredito que o
trabalho teve um significado especial na medida em que os professores
envolvidos construiram uma nova postura frente a educacédo escolar
indigena, pautada pela valorizacdo dos conhecimentos tradicionais e

pelo acesso aos conhecimentos universais; construiram possibikdades
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estabeleceram novos pontos de chegada, fazendo uma nova leitura do
mundo de fora da terra indigena, e do mundo da terra indigena,
ressignificando muito elementos.

O grupo nao teve continuidade a partir de abril de 2011, apesar
de todo o planejamento que fizeram e o desejo de continuar. As razdes
gue desmobilizaram foram politicas: nova lideranca eleita e um
consequente remanejamento de pessoal na escola, sendo que quatro dos
professores do grupo foram desligados e, até julho de 2011, somente um
deles tinha conseguido trabalho, em escola fora da Tl Xapecé. Sem o
lago da escola, o projeto educativo que os professores construiram em
conjunto ficou vazio.

Em nosso ultimo encontro formal, em marco de 2011, percebi o
guanto estavam preocupados e a0 mesmo tempo decepcionados com 0s
encaminhamentos feitos na escola. Compreendi que na terra indigena as
relacbes de poder também s&o vigorosas, e estabelecem estranhas
articulacdes entre projetos individuais e coletivos: aquilo que aprendi
com o grupo sobre a construgdo de um processo educativo que valoriza
0 respeito, a solidariedade e a justica, orientados pela culpetae
histéria do seu povo, foi em um instante solapado do préprio grupo. Na
relacéo inversa do defendido, vi um projeto coletivo destituido d@e raz
pelo desejo de alguns. Por que o foi? Nao saberia dizé-lo, é o siléncio
deles que explica. H& hora de falar e hora de calar... e no siléscio,
professores acatam respeitosamente uma nova condicdo de fronteira
dentro de sua propria terra.

Quando me dei conta desse processo, fiquei inicialmente
desapontada. Mas acompanhando o trabalho de parte desses professores
(cinco), cujo elo é o Curso de Licenciatura Indigena da
UNOCHAPECO, fiquei orgulhosa ao constatar que continuam em
movimento, organizando a publicacdo que almejavam e estudando em
conjunto. Perderam a referéncia da escola e do projeto ali desdayolvi
mas sonham com outros projetos, com uma referéncia para além dos
muros da escola. Atualmente (agosto/2011), estamos organizando acoes
de extensdo na comunidade, através do qual pretendemos trabalhar com
estudantes e professores; o empenho deles nesse novo desafio demonstra
que as relacbes entre projetos individuais e coletivos que ideritifique
quando os conheci (e que me incentivaram a desenvolver esse trabalho)
de fato existem, estdo no coracdo de muitos educadores indigenas
kaingang.

E importante considerar ainda as limitacdes desse estudo diante
do conjunto de dados de que dispunha. Quando selecionei as unidades
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de significado, muitos elementos da tradicdo e da cultura Kaingang, bem
como, as relacdes desses elementos com a formacado do professor e ¢

a Educacdo Matemética foram identificados, porém, nao investigados
nesta Tese. A exemplo a matematica tradicional Kaingang, a sua
etnomatematica. Estou segura em relacdo as escolhas feitgs nes
trabalho diante da pergunta diretriz elaborada, como também, de que a
riqueza desse material mobilizara a continuidade do trabalhosattasé
préprios professores indigenas, nos projetos pesquisa e extensédo de que
estamos organizando em parceria na/com a comunidade.

Por fim, cabe pensar no significado de fazer essa Tese.

Como ja relatei, minha primeira visita na Tl Xapecé foi em
2008. A partir desse periodo, ndo foi possivel quantificar os contatos
com a comunidade, que ocorreram (e ainda ocorrem) em diferentes
espacos, mas de forma mais vigorosa na Tl e na UNOCHAPECO, onde
atualmente coordeno e sou docente do curso de Licenciatura Indigena
em Matematica e Ciéncias da Natureza, desenvolvido na Tl &apec
Além do descrito neste trabalho — o curso e 0s encontros com o grupo de
trabalho colaborativo, que tinha como foco o desenvolvimento da
investigacao ora relatada — participei/o de reuniées com a comueidade
outras ampliadas com diferentes instituicfes, festas, viagerstudio.
Ha ainda e-mails, recados no Orkut, o Blog “Académicos Indigenas” e
bate-papo no MSN.

Se ndo almejo numeros para quantificar, certamente, almejo
qualificar a relacdo estabelecida, referenciar um lugar eemmpa de
aproximacgdo. Esta pesquisa iniciou por conta de minha insercdo em
alguns projetos institucionais realizado com os indigenas, e foi o seu
desenvolvimento, efetivamente, que definiu minha relacdo com o povo
indigena Kaingang, qualificando esta relacdo e as acdes que ela
demanda.

Encerro essa etapa com a alegria de saber que essa Tese nédo
sera reduzida a um volume em biblioteca, pois esta impressacam
fazer cotidiano, no modo de ver e conceber o mundo; o fato é que ela
tem retroalimentado de forma significativa outras préaticas reinbao
pesquisadora, como educadora e como cidadad, uma experiéncia de
(trans)formacdo reciproca com o “outro”, que ndo tem como limite a
finalizacdo deste trabalho.
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De tudo, ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos sempre comegando...

A certeza de que precisamos continuar...

A certeza de que seremos interrompidos antes de terminar....
Portanto devemos:

Fazer da interrup¢do um caminho novo...

Da queda um passo de danga...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura, um encontro...

Fernando Sabino
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APENDICE

Recorte 01 — Consideracfes sobre o0 ensino da matematica na escola

indigend®*

01 — Porque a matematica esta no curriculo escolar e € umairsgipl
importante para o desenvolvimento da pessoa, porque até mesmo a

matematica sempre esteve presente na vida do povo Kaingange

sempr

foi uma forma de estar desenvolvendo seus calculos e problemas na

comunidade, claro que de forma diferente, e hoje a mateméatica

como

disciplina tem como objetivo: estar estudando as diversas fatenas
compreender o estudo matematico, conhecer e pesquisar a matematica
indigena no passado, e também a matematica hoje, a evolugéo que teve,

e compreender a utilidade da mesma para nossas vidas.

02 — Porgue é uma disciplina de bastante importancia no dia a dia, pois

na vida de cada um deles iria precisar para dar continuidadeusl
estudos.

e Se

03 — Acredito que falta conhecimento aos nossos professores spbre a

matematica proposta no curriculo escolar.

04 — Entende-se que desde muito tempo a mateméatica vem fazendo
parte da nossa vida. Ela estd presente no nosso dia a dia, na nossa
cultura. Vemos entdo que estudar matemética na escola indigemg é s
ddvida muito importante. Na verdade, ndo h& como ndo estudar

matematica, sabemos que ela faz parte do curriculo escotaesindar

e ensinar matematica na escola indigena deveria ser de unma

form

diferente, adaptar os contetdos curriculares a cultura indigena, por
exemplo, nos artesanatos, nos alimentos, na forma de vida dos kaingang.

Vemos entéo que estudar matematica é estudar a vida.

05 — Porque é uma disciplina que esta no curriculo escolar, aci
tudo, € uma disciplina de suma importancia. Estudar matemati
proporcionar um entendimento melhor da realidade local e do m
estudar matematica é estar inserido no processo de evolugcdada &

ma de
ta ira
undo,
ult

para acompanhar o progresso da humanidade, é estar inserido no novo

mundo da matematica, levando ao conhecimento dos outros povog

a cultura milenar dos nossos antepassados. Estudar matemétiaa
competindo de igual para igual com indios e nao indios.

ée

1% Dados coletados através de questionario.
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06 — Os alunos saem da escola sabendo, na maioria das vezes,| contar,
dividir, diminuir e multiplicar, mas em outros casos nao conseguem
efetuar a medida da roga no sistema tradicional.

07 — Ha, com efeito, pouco material sobre a matemética dos Kaingang
escrito, e local. Porém, o que se sabe é de que os Kaingang sempre
criaram suas normas e regras para trabalhar com operacoadezgre
medidas.

08 — A Matematica esté inserida em todas as sociedadgsrfazelas
bem como de sua protegéo e sobrevivéncia a Matemética fazda

cientifico, para que o povo indigena possa ‘concorrer’ de igual | para
igual com o povo nao indigena.

09 — Pensar no estudo da matematica na escola indigena é importante
por diversas razdes: o contato dos indigenas com 0S povos nao
indigenas, permitindo assim um melhor entendimento do mund dos
ndo indios; existem na verdade muitas mateméticas, ou sejeg
tem uma maneira especifica de entender o mundo que os cercae|for
especificas de contar e manejar quantidades; enfim, ela é furtdame
para a construcdo de conhecimentos relacionados as outras areas do
curriculo escolar.

Recorte 02 — Falando da matematica do povo Kaintfang

10 — E que tudo isso acontece na escola e a matematica tadaentro
escola.

11 — (...) os professor daqui ndo trabalham a matemética indigena, quer
dizer assim, ndo é que eles nao trabalham, eles ndo saben como
trabalhar... e conhecem pouco da formal, bem pouco.

12 — Por que serviria hoje pra vocés saber essa matematica indigena?
13 — Pra ensinar pros alunos.
14 — E por que eles iriam querer aprender?

105 As falsa sublinhadas sdo intervengdes minhas @yaxros, recortes de
dialogos.
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15 — Pra eles terem o conhecimento da matemética indigena e da
matematica escolar.

16 — E o que eles iriam faZer
17 — O que iriam fazer? O que eles iriam fazer *** com #&emética
kaingang?

18 — lam passar pros filhos deles. Eu acho assim mais fdoihaes de
usar a matematica kaingang que a outra. Na verdade a gente usa em ca
bastante 0 negocio da kaingang; da universal, no maximo, uma conta.

19 — (...) jA que ta se perdendo tudo, eu acho que seria uma forma de ta
revisando e guardando pra outras geracdes que tao vindo ver como que
era.
20 — Até agora (no grupo), so identificamos as medidas dos kaingang.

21 — N&o sei se nds vamos achar as outras, por que até agora... s
medidas.

22 — Acontece que no passado ninguém registrou, se eles ti
registrado nés hoje tinha mais conhecimento.

nos nao
é, Cri

tempo pra nés fazer, nés usamos o que, usamos as garrafas peti,
usamos nada da nossa cultura, € dificil, nés batemos a cabecas,

escreve, mas ela sabe fazer conta, sabe fazer tudo, massiteama d
numeracgdo do livro; n6s ndo temos metro, fita métrica nada, m
mede com a méo, como é que ela consegue? Ai entra medida.

25 — Eu lembro quando a mée fazia o suporte do cesto (fundo) elajmedia
quantos palmos deu aqui e quantos davam ali, pra fazer o quadrado.
26 — Pois é, ndo sei como € que fica certo (...). E pra cima também
27— Mas vejam o nosso olhar, a gente ja quer enxergar ali o quadrado. A
gente s6 vé essa matematica.
28 — Mas ai seria 0 qué? Vamos ter que chamar um espirito deg outro
mundo pra explicar.
29 — Na verdade a gente pede pra eles explicar e eles nagumnse
explicar.

30 — Esse projeto que a gente ta fazendo vai sair a mategstmar
dos instrumentos musicais. E material que a gente pode escrever pra
deixar o registro para os outros.
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31 — E vai que a gente escreva alguma coisa e um dia chegudigan
nao, isso aqui t4 errado?

32 — Nao! A matematica vai estar bem clara, sabe por qUEDCEEHO
de confecgdo dos instrumentos existe padrdo pras coisas, a tag
desse tamanho (mostra) entdo ai vai entrar a medida da taqy
medida do buraco do turu ali por exemplo ja vai entrar matematica.

33 — O quadrado, o circulo.
34 — O retangulo, ja entra matematica.
35 — Acho que vai entrar na flauta, no tamanho, os centimetros.

juara é
lara, a

36 — A masica tem muita matemética, ja vi nos livros. E matiea
daquela da faculdade, do calculo e tal (risos) pura bucha...

37 — As coisas estdo na natureza, se percebe a harmonia. Depiés
vem com a matematica, lendo essa harmonia.

age

Recorte 03 — O processo de confeccdo da Flauta

38 — Bem pessoal, se coloquem elaborando a flauta, ndo cop
Vejam: eu Kaingang, um dia, criei essa flauta, descobri comc
produzia o melhor som, as medidas e o numero de taquar
precisava, como as colocava... sem ninguém me ensinar.

39 — E ndo conhecia matematica institucional....

40 - Entdo, que ideia matematica tem se nado conhecia
institucional?

iando.
) ela
. que

essa

41 — Bah, mas isso é bem dificil de pensar. A gente s6 vé matematica

institucional. T6 vendo ali, propor¢éo, medida e tal... € muito dificil
olhar outra légica, por que a gente s6 vé uma.

42 — Desvendar a matematica dos instrumentos musicais; No Rc
indios escrevem porque é importante estudar a mateméatica dd
indios. Eles defendem isso. Aqui na escola nunca nem se discutai
gente apenas ensinou sempre a matematica dos brancos, no li
brancos.

43 — Pois é... a gente vé matematica do branco; teria que descaiiri
que de um ser mais pequeno e outro mais grande; (partes da flauta

44 — Mas geralmente seria por causa do som;

nei, 0s
S nao
isso,

ro dos

rop
!

—
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45 — NOs temos a cabeca muito contaminada dessa matematicarp
a outra, professora.

ara v

46 — Acho que os indios, pra fazer a flauta 14 no inicio, dever
testado de todo jeito e deixaram em ordem por ser mais faalheom
s6 pode.

47 — Deve ter sido por ensaio e erro, como o Arnaldo falou.

48 — Pra fica assim, professora, (mostra a flauta na form
“escadinha”) pra ir seguindo a regra até o final.

49 — Quem cria essa regra?

50 — Quem faz a flauta.... o cara que vai fazer a flauta podd@sdc
cm, ¥ cm, ele que sabe. E colocar 6 taquara, 7, depende tamh
gosto.

51 — Vejamos essa aqui entdo, a tua medida, tira dai quantas \
cm?

52 — Uma, duas, trés ... ai termina o tamanho... fica s6 4 canu
pouco!

53 — Assim que vocé pensava em fazer?

54 — Nao bem assim, ficou comprida e com pouco canudo.

55 — Esteticamente... feia. Nao tem mais taquara pra ela?

56 — E, tem que pensar melhor pra fazer, ndo é tdo simples. A g¢
acostumado a fazer como o0 modelo, a professora foi pedindo as ¢
fui respondendo sem pensar bem, porque a gente nunca pensa
coisas.

57 — E a gente ndo se da conta, né professora?

58 — As vezes esses mesmo que faz ndo se d&o conta. Se fguidap
pra eles vao dizer assim: corta e depois tira tantos centimetros. Pr¢

59 — Talvez esses (instrumentos) que a gente conhece foram g

n ter

a de
[
ém do
ezes 2

dos. E

bnte ta
pDisas...
nessas

1%

nto.
sempre

copiados... e nem pensam (0s indios) em como, por que, 0 que nruda....

ainda mais agora que fazem pra vender e ninguém toca.

60 — Qual o vocabulario que ja utilizado que se refere a matethatic

61 — Medida, diminuir, 2 cm, tamanho, a menos, a mais, pra baixo.|..

62 — Pra baixo ndo é mateméatica, € em baixo e em cima, espaco.

63 — Pra baixo &, é direcéo (risos) que nem as malhas que aqafes

dava na aula.
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64 — Quando fala: diminuir medidas iguais, cria a proporcionalidag
flauta. Isso € uma coisa importante em matematica.

65 — E falamos tanto em medida, o que é medida? Pense sem 4
como medir para cortar?

66 — Encostando uma na outra e comparando.

67 — Eu ia fazer uma medida pra usar, uma taquarinha. N&o prec
régua. D4 de fazer uma outra unidade de medida, que ndo é o

le da

régua,

isa de
metro.

Professora, a gente sabe por que aprendeu na aula, a senhora que falou

s

Agora sabemos que medir € comparar duas grandezas de
natureza. Nesse caso é o comprimento, e a unidade fica a taqu
(risos) Se nao tivesse visto na aula, nunca que eu ia dizer isso...

68 — Devia ir fazer também a disciplina (risos).

mesma
arinha

69 — E por que amarrar todas em dois lugares?
70 — Oras, porque ela, sabe né... ela gosta de se mexer.
71 — Ela da uma janguelhada.

72 — Ai ela firma bem. Mas com duas amarragdes elas ainda [sec
mexer. Precisaria fazer o Z, como no portdo que falamos na aula.

73 — E tem necessidade do Z?

74 — Acho que ndo, porque ndo € muito grande e ndo tem
apertando ela.

75 — E com trés amarracfes? Um luxo sO (risos) ninguém nuncg
desmancha...

76 — Se fosse grande e com trés, se fizer forca, fica franxtaém. O
negocio firme é com o Z do triangulo.

77 — As taquaras estado todas na mesma dire¢ao.
78 — Eles (os indigenas) pensavam em tudo, tudo!
79 — E a posicéo das taquaras, que me dizem?

80 — Aquilo que estudamos no outro sabado, professora, 14 em Ch
As retas que ndo se encontram, com chama? ... paralelas!

81 — Essas linhas sédo paral@lédecoracdo na flauta)

82 — Sim, estdo uma no ladinho da outra; mas forma uma bolaj..

circulo.. um... um giro....
83 — Sera gue é um circulo?
84 — Nao, pois ndo fecha.

em

forca

l mais

apeco?

um

85 — Uma mola. Mas chama de mola em matematica?
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86 — Um espiral (...) Segue em volta, num movimento... vai e vol
novo. Sao varias vezes.

ta de

87 — Como a gente aprendeu ha sua aula, o circulo tem um ponto,
mundo fica longe dele igual.

88 — Entdo € uma circunferéncia, so leva em conta onde eles thm
dancam, ndo a area que fica dentro; ndo ta certo, professora? (ris(
89 — E a maioria das dancas é feito circulo, né? Mas tem tamt
pareddo, uma fila reta. (risos) de novo a mateméatica neefda meu
Deus, tudo vira matematica. Tem as filas duplas, de par.

e todo

0s
DS).
DEM

90 — Retas paralelas (risos).

Recorte 04 - Relato de atividades com as criancas

91 — Dai eu gostei que na hora de fazer, eles mesmos pegaramras
vé, dai juntos eles olhavam assim — todo mundo queria tocar ao
tempo — diziam assim: colocaram o dedinho no espaco e pergun
por que um é mais longinho que outro? Por que tinha a escadir
flauta.... da matemética que eu obsededés, que tinham que medir
outra que observei foi de ficar bem retinho;

92 — Dai eu pedi pra eles como é que nés iamos cortar as taqu
retinha aqui em cima e ter a mesma distancia de baixo; dahairpr
resposta g veio foi: com o dedo; pedi de outra forma, dai veio ¢
régua; dai depois quando nos fomos medir,que nés fomos corta
comecaram usar como medida um pedacinho da prépria taquara; d
andavam com a medida dentro da sala, e dai l6gico que eles n
fazer retinho né, cortar certinho;

Si

nesmo

taram:
ha na
e

arinhas

om a
r, eles
ai eles
A0 iam

93 — Analisem as duas formas: medida em centimetro e c
taguarinha. Nesse caso das criancas (fazer a flauta), qustEmditical
que resolveu o problema de forma mais facil?

94 — Era mais Util e mais rapido utilizar a medida criada por eles;
95 — E resolvia o problema?

96 — Sim, claro; eu achei que eles iam medir com o dedo que
primeira coisa que falaram; mas depois s6 usavam a medigze{ago
de taquara);

97 — Dai eu gostei também, professora, que, acho até que eles j

bm a

foi a

pgaram

no lixo, que a menina fez a flauta e ndo mediu (...) s6 por que ela g

ueria
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amarrar, dai os pia comecaram a falar para ela, que feiecquasso
da Ana, vocé ndao mediu; ficou uma mais pra ca e outra mais pearia
torto; achei interessante que deles mesmo observaram, teremaugado
nao estava bom; que precisava usar a medida.

98 — Mas qual era a intencao?

99 — Que elas fossem iguais na grossura e s6 mudassem no tamanho;
(...) a dela foi uma das que ficou mais certinha, sei que ela mediw, medi

e mediu, 6 (mostra a flauta) bem feita e bem firme ela fiezupsou
ordenar tamanho e espessura da taquara;

100 — E também pra eles ver que, se eles ndo tem um instrumento pra
usar pra medir, eles ndo precisam ficar preocupado porque podem achar
alguma coisa pra resolver os problema, né? Como eles resoh@ram c

um pedaco de taquara. Eu acho assim que mais, uma coisa tipo uma casa
por exemplo, ai ndo tem como eles fazer usando alguma coisa pra|medir,
geralmente vai ser usado 0 metro e aquela mangueirinha com aguela
agua dentro, né? (...)

101 — Porque tipo assim, numa casa, tem que t4 no nivel, se jogar um
balde de agua, ela ndo pode ficar tudo num canto, tem que ta no nivel
para espalhar.

102 — Porque hoje a casa € com medidas perfeitas; antigamente era a
“olho”, as casas sao meio deformadas; ex. nAo medem o buraco da casa;
as cobertas é um lado mais pra baixo outro pra cima. Ainda &am|ca
assim, meio tortas; em cima também, tudo meio a olho, e fic 0s
telhados tortos; é feio, a casa fica feia, professora.

Recorte 05 — Conversando sobre a vida na Terra Indigena

103 — O artesanato deve ser ensinado na escola.
104 — Acho que sim. Principalmente. Os pais ndo fazem mais. Alguém
tem que ensinar as criancgas.

105 — A maioria dos pais hoje sai daqui pra trabalhar fora. iAiscasq
passam o dia inteiro praticamente sozinhas na casa; onde s@ @as
maior parte do tempo com adulto é na escola; (...); quando eles estdo
sozinhos passam brincando com outras criangas.
106 — E como aqui tem educacdao diferenciada, essa parte do #ofesana
pode entrar.

107 — A escola deve prover esse tipo de curso.
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108 — A escola teria que fazer alguma coisa pra isso, além da lingua, que

€ um dos objetivos da escola, principal. Por que isso veio pra escal
109 — As criangas nao aprendem mais com seus pais.

a?

110 — Mas nédo seria a preocupacao dos pais que pudessem preservar na

escol®

111 — (...) e hoje em dia se for ver, ndo tem mais indigenas as&m ma

velhos que sabem ensinar... a maioria ndo fala Kaingang, po
gquando eram jovens foram proibidos

112 — Ah, a lingua é diferente. Eu ndo sei assim, que nem eu §
coloco: desde pequenininha, desde a primeira série do primario
kaingang e sai do segundo grau sem saber, sei trocentas palavi
tudo uma solta da outra e ndo sei juntar e fazer uma frase.

113 — E por que sera disso pessoal? Um pouco é descuido dos p
pais e falta de interesse também dos jovens. Por isso queoéhminit
ter, como tem agora, o professor que da aula de kaingang, pf
terminar a cultura do indio, o idioma do indio [...] eles ja vag
conhecimento, sabedoria no idioma, pra ndo ficar muito em portl
[...] e ndo pode terminar, né? é dificil de aprender, mas devagarin
criangas vao aprendendo

114 — E as criancas... é dificil aprender.

115 — Sé que eu acho que é o método que o professor usa para
nao funciona; um pouco é o desinteresse dos alunos, mas outr
professor... tipo de aula, vocés ndo acham?

116 — Imagina, sim. Eu, na minha humilde opinido, acho que a pri
coisa, se vocé é indigena, a primeira coisa que vocé tinha qodeig
é alingua.

117 — Quando a gente vai nesses encontros fora, os grandes, q
indigena — na verdade vocé ndo e discriminado pelo branco, o
nem liga — mas vocé chega assim no encontro indigena, todas as
todo mundo falando a sua lingua, vocé chega e eles perguntam
indio? A gente diz que é, ai eles pedem pra vocé falar e a rgEm

r que

empre
tendo
as mas

réprios

a nao
ter

Igués

ho as

ensinar
D é do

meira
vfe

ue € so
)ranco
etnias,
VOCé é
te

sabe, eles ndo te consideram, te discriminam.

118 — Ela falou (uma professora) que pra ser indio tinha que fflar a

lingua; eu concordo, tem que saber, mas nao é assim...
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119 — Vocés precisam sempre lembrar o processo em que se
apagamento da lingua aqui; ndo se pode discutir o tema sem olhar
histéria local.

120 — Poxa, aqui ninguém fala, com quem nds vamos aprender?
(.

121 — Acho que sempre devia pedir licenca pra falar em kainga
meio de um grupo;

122 - Nas reunifes, quando tem que resolver algum problema con
a discutir e quando ta demais comecam a falar s6 em kaingang;

123 — Quando querem falar de nés falam em kaingang e nunca co
e a gente ndo entende nada.

deu o
para a

ng no

negcam

ntam...

124 — Minha mae é guarani, mas meu avd negro.

125 — Minha avé, que era india de verdade, casou com gaucho branco. —

uma professora tava explicando que se a mulher é india e terodiith
branco o filho é indio — vocés lembram que ela tava falando?

126 —_Mas se vocés sdo meio indigena e meio branco, por que fa
opcao por ser indigena?

127 — Mas eu nunca pensei nisso.

128 — Meu pai é branco, nada a ver com indio, é italiano.

129 — E por que vocé néo se diz italiana?

130 — Porque eu ndo quero. Meu pai ndo tem nada a ver com in
mas minha mée tem tudo a ver. Mas eu ndo quero ser branca,@
ser india; por eu ter nascido aqui, acho que ¢é assim; se anger]
morasse numa reserva, morasse na cidade, podia ser diferentet
moro fora por que tive que ir trabalhar, mas eu ndo gosto de monar
gosto de morar aqui. Eu daria tudo pra ta aqui hoje!

131 — M as acho que é porque a ela se criou dentro da reserva in
dai ndo teria como ela escolher assim: ah, eu vou ser itgliangue
meu pai € italiano ndo vou ser india.

132 — Quando eu vim pra c4, tinha 2 anos, morava la no fund3
matéo. Vivi aqui, comecei a estudar e me formei aqui; até quan
casei. Agora meu marido também nao é indio. Ta misturando cag

o]

iZzem a

digena
I quer
te
hoje
14, e

digena;
10, NO

do e
la vez

mais. Quando me perguntam, eu digo que sou indigena.
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133 — As pessoas da comunidade que vivem s6 por aqui, vivem mais la

no fundo, da roca e tal, nem saem daqui, eles ndo veem a genté¢
indigena, véem como superior a eles, porque a gente tem um tre
vive um pouco mais bem vestidinho... dai assim, mesmo aq
comunidade ta dividido.

134 — Eu acho que existe mesmo esse tipo de coisa, mas atrg
escola ta mudando a visdo dos menos favorecidos e dos mais.
135 — Eu acho que depende da familia

136 — Eu ja penso o contréario, eu vejo assim que, as familias hoje
a maioria aqui ta pouco interessada na escola, com a vida &
aprendizagem dos filhos; (...) quando tem conselho de class
chamam os pais pra vir para escola acompanhar os filhos, de 3(
dois ou trés.
137 — E verdade; eles nZo tdo nem ai. O filho esta na escola e pror]

> COMo
\balho,
Ui na

vés da
, aqui,
com

B que

vem

to.

138 — E l6gico, a gente quer que eles aprendam, que eles tenham uma

s

vida melhor, pois € com o estudo que eles vdo melhorar; pa
condicéo de trabalhar, para ser alguém, ter um servico melhoreral¢
gque estudar; se eles ndo estudar, ficam analfabetos por exemplo
vao conseguir? Eu sempre dizia isso pra eles. As familias aéoisso

ra ter
s t
0 que

assim, sdo bem poucos 0s que se interessam realmente pelo estudo das

criancas.

139 — E os jovens da escola?

140 — Ah, eles sonham bem alto, mas poucos conseguem. Quan
terminam assim o segundo grau, ai, eles tem sonho, mesmo eu, §
em fazer faculdade de medicina, e consegui? Nao.

141— Vocés acham que o jovem tem vontade de fazer faculdad
voltar e trabalhar aqui?

142 — Eu digo por mim, porque eu tinha essa vontade.

143 — Eu penso que a piazada fazem o segundo grau sem in
nenhum em estudar; € uma realidade; os que vém pra escola ho
pra namorar, ou pra fazer turismo, € dificil...

144 — Ou vem s6 pra fazer baderna.

145 — E dificil ver alguém que quer aprender, que quer fazer is
aquilo. (...) Dentro da sala vocé tira dois, trés so6 professora, a reali

do eles
onhava

B para

teresse
je vém

50 ou
dade é

essa.
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146 — Como seria melhorar de vida?

147 — Eu acho que a escola é praticamente o Unico caminho.

148 — Pra muitos ndo, que nem a *** falou, mas para muitos sim
quando eles terminam, deparam-se com a realidade de ndo pod
conseguir pagar, se manter la fora é dificil; ai ja tem oopoeito, é
muito dificil; mas por outro lado, se ndo estudar, ndo tem ch
nenhuma... ai nao é dificil, € impossivel.

149 — Eu acho que com vontade e coragem, tudo hoje vocé con
indio vai |4 fora e o branco diz: mas se eu fosse indio queéa fmag
cinco faculdades, vocés ganham tudo de graca.

150 — E, eles fazem isso, ah vocés ganham tudo de graca, eles
tudo!

151 — Diz hoje, olhe aqui, sé pra ter uma idéia. Quantos (indid
comecaram umas trocentas faculdade? Pegando sé os que estud
nos. Ja iniciaram umas trés, quatro, cinco e ndo terminaram nen
Querem que ande com um prato de comida de atras... e é verd

mas
er, nao

ance

segue.

pagam

s) ja
am com
huma.
ade, se

vocé ndo se esforgar... ndo é sO estudar e ficar de barrigdmarj:] c
ente,

esperando que comida caia e a roupa caia. Acho que principal
tem que se esforcar.

152 — O pessoal que ndo estuda mais, o destino deles é a Dipl
né... (frigorifico da regiéo)

153 — Eles véao catar ovo, eles vao pra essas empresas.

154 — Eles dizem: pra qué estudar?

155 — Eles ja tém no que trabalhar

156 — Na 52 série no ano passado eles ja me diziam que tinham qy
de estudar pra trabalhar pra ajudar o pai e a mae (2 chiangas
precisamos trabalha porque l4 na escola nés ndo ganhamos nac
claro que vocés ganham, quando se formar vocés vao pode faz
faculdade, arrumar um emprego; mas eles dizem: mas até fodsae
fazemo o que?

157 — Mas com a faculdade, eles tém emprego aqui dentro?

158 — S6 professor e na area da saude. Mas a gente tem muito qU

omata,

e parar

la; mas
e uma

ue fazer

aqui (...) a gente tém muito a contribuir na busca de um mundo melhor

para a comunidade e para toda a humanidade, porque também

temos

valor (...) independente de que curso fazemos”.
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159 — S6 que hoje a comunidade ta crescendo, igual a gente fdlou de

terra; a terra dos indigenas ta cada vez mais exprimidpopuacao t3
cada vez mais aumentando; as pessoa tao estudando... Idgico
crescendo e tdo estudando, mas eles tem que pensar em f
faculdade) e voltar. Mas se tem uma oportunidade de sair, iguddh a
professora que ta dando aula aqui pra nés, ela é indigena, ela €
numa TI, ela se formou, mas hoje esta trabalhando fora.

160 — Mas vocé guer trabalhar fora?

161 — Mas pelo grupo aqui, € nesse sentido; ou aqui dentr
comunidade, fazendo alguma coisa que envolva 0s outros estu
gue sairam fora; a gente como estudante ( e vamos ser estydaat
sempre, pois somos professores) tem muita coisa que pode faz
comunidade, reverter em outras coisas, que ndo é sO a escolate
de salde, ndo é sé isso que tem. Veja as criancas: os paisiddgEn
que sair fora; aqui na comunidade por exemplo, ndo tem ondé
deixar as criangas, a maioria fica largada, sozinha, as veaesriamca
tem que cuidar de outra, ndo vem pra escola porque tem que cui
irmdo; entdo, tem que ter uma consciéncia dessas pessoas ¢
estudando a ajudar as que nao estudaram, porque hoje, com 30,

é dificil voltar pra escola.

162 — Mas sera que ndo se afastam da cultura (saindo)? N&ao
cultura em casa, bem pouco na escola, e vao para outra escola...

163 — Mas é o0 que ta acontecendo agora. J4 aconteceu,

que tao
azer (a
que

studou

0, ha
dantes
es

er pra
0 pos

> eles
dar do

ue tao
10 anos

tem a

nao ta

acontecendo. Se todo mundo viesse para escola, desde quando

pequenininho... Antes, ndo digo hoje porque hoje as piazada g
Deus, mas antes, eu tinha até certeza que hoje nés tinha
dominante a lingua, se nossos pais tivessem vindo.

164 — Eu penso assim em nds ter uma creche pra ir desde pequel
estrutura bem boa, ndo como aquela educacédo infantil que te
aquilo ali ndo é pra criancga. (...) se desde pequeninha tem |4 sna
conversado com eles em kaingang, pois hoje os pais ndo fazem is
ser diferente.

165 — Sabe o que eu to pensando, no pré ou na creche aqui, tin
existir uma creche bem montada, e ter sO6 professor de Kkai
(falantes).

166 — Por que vocés néo falam kaingang entre vocés?

167 — N6s ndo sabemos... (risos) eu ndo sei, pouquissimas coisas
168 — E quem sabe tem vergonha de falar.

169 — Vocés acham que as pessoas tém vergonha de falar kaingar

6 por
100%

10, uma
m ali,
pes
SO... ia

ha que
ngang

1g?
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170 — Ah, eles tem. E, mas aqui, quem sabe tem vergonha de falar. A

gente vé na aula quando um professor nosso pede como é em Kai
e ninguém responde.... Outro dia na aula de libras a professora pe
alguém dizer as palavras, ninguém foi, fiquei com uma vergonha...

ngang?
diu pra

171 — Ai quando um vai fica todo mundo teimando de como escrever.

Recorte 06 — O processo

172 — E bom, mas bem diferente, por isso a gente vai ter queridda
e vai vindo (nos encontros) porque € bem diferente o tipo de proje
Nnosso nao tem essa relagédo ai.

173 — E gente vai poder fazer um material que conte a experién
deixar a crianca ter essa postura, de investigar, né? Que acsand
bem diferente...

174 — Entendi, vao aparecer os problemas; entdo, os problemas
gente pode coletar depois? Entdo o0 projeto comega sem projeto
0s problemas vao sair.

175 — E, isso motiva todo mundo, eles e nds a pesquisar.

176 — A duvida motiva a todos. Se o professor faz o projeto mas
as duvidas gue tenho ele sabe a resposta... 0 professor gue sabe t

177 — E dai, por que pesquisar? Tem que deixar vir as duvidas

178 — Se venho aqui no grupo, e trago todas as respostas pra
mostro autoridade.

179 — E, mas a professora é bem sabida mesmo.

180 — Mas faz muitas perguntas e ndo tém repostas prontas. NOS
pensamos. Nés é que pensamos. Mas professara, tu tem respo
sabe e deixa ndés procurar, nao €?

181 — Ninguém pode construir a caminhada por vocés e de vocé
nés temos mais objetivos (especificos), guais sdo?

182 — Responder as duvidas das criangas era um, tipo os proble
projeto; e a gente vai oportunizar que eles tenham dividas e regr
nos que vamos responde direto, eles vao investigar.

183 — E, que nao sejam as perguntas do professor;
184 — E como que entra? (a matematica)

185 — Tudo através das pergunta. NOs vamos virar uns perguntad
aula, nunca mais repostas prontas, quem gque ‘guenta’ depois (riso

186 — Os alunos de vocés uns pensadores... vocés vao semear du

ze
0. Os

cia d

deles a
(risos)

todas
udo!

VOCEs,
5 € que
sta que
5. Mas

mas do
vai

Dres na
5).

vidas.
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187 — Deixar que eles, os alunos, figue divagando... para eles per
procurar.

188 — Claro, perguntar € o jeito de deixar ele falar.

189 — Agora sim, aula bem dada s6 se for bem perguntada.

190 — Sem problemas... sem projeto;

191 — Nossos projetos tém os problemas do professor, ndo do al
gente quer mesmo € ensinar um contetdo!

192 — A gente vai saber a matematica que precisa antes dse ads|
fizermos os instrumentos e discutir antes. Ai mais ou menos (
prever, de saber. Se ndo vamos descobrindo com eles.

193 — T4, mas entdo a matematica so vai entrar depois que nos fiz
iISs0?

194 — Quando fazer a pesquisa... 0 que vem de pergunta e
responder? Ai entra os modulos.

195 — Nossa, a gente tem tanta duvida... que dir4 a piazadinha...¢
vamos responder tudo?

196 — Para nés sair de tudo essas duvidas, pra depois nds ta pass
para nossos aluninhos, era s6 nés pegar e convidar a D. Diva, que
vem e esclarece tudo pra nds, pra depois nos ta indo conversar co
nossos alunos... por gue nossos alunos fazem cada pergunta que

tiver bem afiado tem que achar uma descaidinha pra...(enrolar??)

guntar,

no. A

ja de

er tudo
como

® COMO

ando
ela

m

5e Nao

197 — Gostei da parte das perguntas (..) que nem diz a Jose a prd
falou pra nés néo explicar pra eles...

198 — Nao, a professora disse que ndo contar como que fazia, g
nao ficar dizendo o que fazer, atorar aqui, medir aqui... que nem
receita.

199 — A gente precisa criar oportunidades para as criancas exgtic
0 que elas querem saber.

200 — Sendao nao, ndo tem pergunta pra pesquisar.

201 — Me chama atencdo quando vocés falam que eles aceitam
nao questionam, entdo o papel de voceés...

202 — Entao o nosso papel é fazer coisas pra eles questionarem.

203 — A gente bem podia se posicionar mais, mas acabamg
fazendo, nas reunifes e tal, ficamos sempre deixando 0s outros jfe

fessora

ra noés
uma

tar

bem e

S nao
larem

(encontros maiores com os outros indigenas e autoridades)
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204 — Agora a gente precisa fazer com que eles se interesseméma
professora? Por que quando crescem podem colocar melhor |nosso

pensamento para 0s outro, que a gente, no caso, tem vergonha.

205 — Professora, suas perguntas parecem muito simples, até d4 graca.

Mas ai, elas sdo bem complicadas, pois a gente hem pensou his
que nunca pensou. Dai complica.

206 — Acho que falta a gente realizar a coisa de forma mais prp
pensar naquilo... por que assim? Somos acomodados né?
fazendo como todo mundo e pronto.

207 — Parece perguntinha sem vergonha (risos) mas bem dificil
responder. Fico pensando: como que a senhora pensa em tanta
assim?

208 — No6s construimos a possibilidade de fazer diferente e o proje
importante porque ele era diferente. Tinha problema das criamges
nunca tinhamos feito isso.

, acho

unda
Vamos

dai de
5 coisas

2to foi
e

209 — Entao, eu chego la& e vou falar sobre o chocalho, ai 0 qu
acontecendo, deixo que va rolando?

210 — Mas primeiro tem que ver um jeito de falar, para que sg
envolvam, tenham vontade de falar sobre chocalho, de saber, t
curiosidade.

211 — Mas, por exemplo assim, eu chego e sei que vou fazer d@
entdo eu nao tenho um padrao?

212 — Tem que deixar sempre a proposta em aberto, ver o que ac
Mas vai saber fazer na hora?

213 — Entéo tenho que ter um padréo?

214 — Vocé pensa no que vai fazer, mas quando chega la pode
vocé quer fazer uma aula diferente, acho que tem que ta prepeas
tudo. Eu digo assim, pensar no que vai trabalhar a primeira aula
que eles entendam o que vocé quer, quer dizer assim, nao o
quero, mas o tema assim. Depois eles vao falando o que terwzqugé
véao falando.

215 — Meu Deus, d4 medo as vez professora, parece tudo invertidg.

216 — Ao menos, muito diferente de como a gente faz.

e vier

D

enham
que?

pntece.

mudar,
da

, para
gque eu
> f

217 — A seqgunda guestdo é o que eles querem saber. Eles precisam

decidir, né?
218 — Mas pode dar um montéo de pergunta...
219 — E ai, o que fazer com esse montao?
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220 — Separar algumas pra explorar. Bah, e se a gente ndo sabe o|que é?
221 — Desses (itens) que eles ndo conhecem vai vir as duv
problemas; tem dividas das criancas que a gente ndo dé bola, entra por
um ouvido e sai pelo outro;as criangas dai vao achar que suas duvidas
nao sao relevantes.
222 — Acho que, as vezes, a resposta que a crianca achar pode at¢ clareat
mais a mente da gente, também, né?, Mesmo que a gente ja saiba, a
vezes pode trazé um quezinho diferente, que é para aquilo ou parg isso.
223 — E se a deles é diferente da de vocés?

224 — Acho que vé a mais forte, sei 14, a que aparece mais.
225 — E verdade. As experiéncias mudam tudo.

226 — E um projeto de construcdo. Como estfio se sentindo em relagéo
ao projeto, com a forma de trabalhar?

227 — Ai eu tenho uma davida da pergunta o que acontece se... €: 0 que
acontece se eu nao saber o que fazer com eles ai ai &ios).[a até
um frio...

228 — Diferente do que a gente fazia, era mais sozinho né?

229 — E que a gente vai trocando idéia no grupo e vendo como foj feito
e melhora dai; a gente fica motivado com a troca; sozinho é qureg ge
nem faz nada.

230 — Nosso projeto era todo pré-determinado, focado, tem que| fazer
isso e depois isso, comecava pronto. Esse aqui tem flexibilidade| vocé
tem outras possibilidades, de ir focando e mudando, de deixar os plunos
participarem; vou por aqui, ou posso ir por Ia; vou conhecendo os alunos
e 0s assuntos; isso da insegurang@gs ao mesmo tempo fica
interessante, a medida que ele vai andando;
231 — Desse jeito aqui é pra nés estarmos se jogando ao mundq deles,
por que € coisa que ndés ndo sabemos também, né professora, entao esse
aqui € um pouquinho mais complicado que os demais que nés ja
trabalhamos;
232 - Eu estou gostando assim porque eu acho que essa da gente vir e
conversar o que é que pode fazer diferente; eu pra mim achéi tawe |
bom, que ja tinha falado tudo, agora vejo que tenho que fazer| mais
coisas com eles para eles saberem mais.
233 — Depois desse projeto, a gente pode fazer outros na escola nessa
metodologia. Aos poucos vamos mudando jeito.

234 — E o que sera que os outros vao achar? (os outros professores)
235 — Alguns vao querer fazer, outros ndo. Os de sempre.
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(...)
236 — Lembram nos encontros passados, a preocupacdo quel Vocés
tinham em saber responder as perguntas das criancas. E agora?

237 — Acho que é mais importante saber onde pronsas).
238 — E a avaliacdo das criancas?

239 — Acho que nao vai ser so das criancgas, vai ser delas e de nos;
240 — Avaliar o processo.

241 — Né6s nao sabemos tudo para chegar 14 e dizer que é assim, g avaliar
se eles aprenderam ou ndo. A avaliagéo precisa ser modificad®a..a¢com
aula foi.
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