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RESUMO

O tema central desta tese é a educacdo escolar urbana voltada aos povos indigenas, com foco
nos estudantes A’uwé Uptabi (Povo Xavante) matriculados em duas escolas publicas
estaduais de ensino médio nos municipios de Nova Xavantina e Campinapolis, no nordeste de
Mato Grosso. A pesquisa foi motivada pela seguinte questdo: de que modo as politicas de
acesso, permanéncia e qualidade da educacdo tém sido efetivamente aplicadas aos povos
indigenas em contexto urbano? O objetivo geral da pesquisa é: Compreender como vém sendo
aplicadas as politicas de acesso, permanéncia e qualidade da educacdo para 0S povos
indigenas em contexto urbano, a partir da experiéncia de estudantes 4 'uwé Uptabi (Povo
Xavante) em duas escolas publicas estaduais de ensino médio localizadas nos municipios de
Nova Xavantina e Campinapolis, no nordeste do estado de Mato Grosso. A investigacdo
partiu da constatacdo de que, embora avancos legais e normativos tenham consolidado
diretrizes especificas para a Educacgdo Escolar Indigena, o campo da educacao escolar urbana
para indigenas permanece como uma lacuna tedrica, politica e pedagdgica, marcada por
invisibilidades, silenciamentos e conflitos simbdlicos. A abordagem metodol6gica adotada foi
qualitativa, de carater explicativo, fundamentada nos referenciais da educacéo intercultural
critica, da sociologia da educacéo e dos estudos decoloniais. Os procedimentos metodoldgicos
compreenderam revisdo bibliografica e documental, analise de Projetos Politicos Pedagdgicos
e atas escolares, aplicacdo de questionarios, entrevistas semiestruturadas com professores,
gestores e estudantes indigenas, além de observacGes diretas nas unidades escolares. O
trabalho de campo privilegiou a escuta sensivel dos sujeitos indigenas e ndo indigenas,
valorizando suas vivéncias, percepcdes e praticas no cotidiano escolar. Os resultados
evidenciam que a presenga indigena nas escolas urbanas desafia modelos educativos
homogéneos e eurocentrados, tornando evidente a necessidade de uma educagdo pautada no
reconhecimento da diversidade cultural e na valorizagdo dos saberes e identidades indigenas.
Os estudantes 4 'uwé Uptabi enfrentam experiéncias de apagamento simbdlico, discriminacéo
e desvalorizacdo de sua cultura, mas também expressam resisténcia e afirmacdo identitaria ao
permanecer nesses espacos escolares. Conclui-se que, quando desconsideram as
especificidades da vivéncia urbana, as politicas educacionais indigenas tendem a assumir
carater assimilacionista, fragilizando tanto o direito a diferenca quanto o principio da
equidade. Nessa perspectiva, torna-se urgente pensar a escola como territorio de encontro
entre cosmologias, praticas sociais e linguagens distintas, capaz de construir um “terceiro
espago” — conforme proposto por Bhabha — no qual a interculturalidade se concretize como
experiéncia educativa emancipadora.

Palavras-Chave: Urbanidade indigena; educagdo escolar indigena; Mato Grosso; Povo
Xavante — 4 'uwé Uptabi.
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ABSTRACT

The central theme of this thesis is urban schooling aimed at Indigenous peoples, with a focus
on A 'uwé Uptabi (Xavante People) students enrolled in two state public high schools in the
municipalities of Nova Xavantina and Campinapolis, in northeastern Mato Grosso. The
research was motivated by the following question: in what ways have policies concerning
access, retention, and quality of education been effectively applied to Indigenous peoples in
urban contexts? The general objective of the research is to understand how policies regarding
access, retention, and quality of education for Indigenous peoples in urban settings have been
implemented, based on the experiences of A uwé Uptabi (Xavante People) students in two
state public high schools located in the municipalities of Nova Xavantina and Campinapolis,
in northeastern Mato Grosso. The investigation stemmed from the observation that, although
legal and normative advances have consolidated specific guidelines for Indigenous School
Education, the field of urban schooling for Indigenous peoples remains a theoretical, political,
and pedagogical gap-marked by invisibility, silencing, and symbolic conflicts. The
methodological approach adopted was qualitative and explanatory in nature, grounded in the
frameworks of critical intercultural education, the sociology of education, and decolonial
studies. The methodological procedures included a literature and document review, analysis
of Pedagogical Political Projects and school records, the application of questionnaires, semi-
structured interviews with teachers, administrators, and Indigenous students, as well as direct
observations in school settings. The fieldwork prioritized a sensitive listening to both
Indigenous and non-Indigenous subjects, valuing their experiences, perceptions, and everyday
school practices. The results show that Indigenous presence in urban schools challenges
homogeneous and Eurocentric educational models, making evident the need for an education
based on the recognition of cultural diversity and the valorization of Indigenous knowledge
and identities. The A'uwé Uptabi students face experiences of symbolic erasure,
discrimination, and devaluation of their culture, but they also express resistance and identity
affirmation by remaining in these school spaces. The study concludes that, when disregarding
the specificities of urban life, educational policies for Indigenous peoples tend to assume an
assimilationist character, weakening both the right to difference and the principle of equity.
From this perspective, it becomes urgent to envision the school as a territory of encounter
among distinct cosmologies, social practices, and languages-capable of constructing a “third
space,” as proposed by Bhabha, in which interculturality may be realized as an emancipatory
educational experience.

Keywords: Indigenous urbanity, Indigenous school education, Mato Grosso, Xavante People
- A 'uwé Uptabi
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RESUMEM

El tema central de esta tesis es la educacion escolar urbana dirigida a los pueblos indigenas,
con énfasis en los estudiantes 4 ‘uwé Uptabi (Pueblo Xavante) matriculados en dos escuelas
publicas estatales de ensefianza secundaria en los municipios de Nova Xavantina y
Campindpolis, en el nordeste del estado de Mato Grosso. La investigacion fue motivada por la
siguiente pregunta: ;de qué manera las politicas de acceso, permanencia y calidad de la
educacién han sido efectivamente aplicadas a los pueblos indigenas en contexto urbano? El
objetivo general de la investigacion es: comprender como se han venido implementando las
politicas de acceso, permanencia y calidad de la educacion para los pueblos indigenas en
contexto urbano, a partir de la experiencia de estudiantes A4 ‘uwé Uptabi (Pueblo Xavante) en
dos escuelas publicas estatales de ensefianza secundaria situadas en los municipios de Nova
Xavantina y Campinapolis, en el nordeste del estado de Mato Grosso. La investigacion partid
de la constatacion de que, aunque los avances legales y normativos han consolidado
directrices especificas para la Educacion Escolar Indigena, el campo de la educacién escolar
urbana para indigenas permanece como una laguna tedrica, politica y pedagodgica, marcada
por invisibilidades, silenciamientos y conflictos simbdlicos. ElI enfoque metodoldgico
adoptado fue cualitativo, de caracter explicativo, fundamentado en los marcos tedricos de la
educacién intercultural critica, la sociologia de la educacion y los estudios decoloniales. Los
procedimientos metodoldgicos incluyeron revision bibliografica y documental, analisis de
Proyectos Politico-Pedagdgicos y actas escolares, aplicacion de cuestionarios, entrevistas
semiestructuradas con docentes, gestores y estudiantes indigenas, ademas de observaciones
directas en las unidades escolares. El trabajo de campo privilegid la escucha sensible de los
sujetos indigenas y no indigenas, valorando sus vivencias, percepciones y practicas en el
cotidiano escolar. Los resultados evidencian que la presencia indigena en las escuelas urbanas
desafia los modelos educativos homogéneos y eurocéntricos, tornando evidente la necesidad
de una educacion basada en el reconocimiento de la diversidad cultural y en la valorizacion de
los saberes e identidades indigenas. Los estudiantes A’uwé Uptabi enfrentan experiencias de
borrado simbdlico, discriminacion y desvalorizacion de su cultura, pero también expresan
resistencia y afirmacion identitaria al permanecer en estos espacios escolares. Se concluye
que, cuando se desconsideran las especificidades de la vivencia urbana, las politicas
educacionales indigenas tienden a asumir un caracter asimilacionista, debilitando tanto el
derecho a la diferencia como el principio de equidad. En esta perspectiva, se vuelve urgente
concebir la escuela como territorio de encuentro entre cosmologias, practicas sociales y
lenguajes distintos, capaz de construir un “tercer espacio” —segun lo propuesto por Bhabha—
en el cual la interculturalidad se materialice como experiencia educativa emancipadora.

Palabras clave: Urbanidad indigena, educacion escolar indigena, Mato Grosso, Pueblo
Xavante — 4 'uwé Uptabi.
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INTRODUCAO

A educacdo € um fendbmeno humano, fundamental para constituicdo da sociedade, é
por ela que conhecimentos, praticas, atitudes, valores, comportamentos, técnicas sdo
aprendidos, aprimorados, repassados de uma geragdo a outra ou de um setor a outro da
sociedade. Podemos dizer que se trata de um fenémeno multidimensional: social, politico,
econdmico, cultural, afetivo, etc.

Sendo uma pratica humana, a préatica educativa é social e relativa aos objetivos da
sociedade para os seres humanos, o que vale para qualquer sociedade, inclusive, ou até,
principalmente, para sociedade capitalista. A contemporaneidade nos impele ao
reconhecimento das diversidades, diferencas, movimentos, redes, teias de poder e relagdes.

Assim como a sociedade e suas relagfes se complexificam, os desafios para educacgao
também; dentre os paradigmas, crises e disputas no ambito politico e académico que trata da
educacdo um dos pontos de convergéncia € a necessidade de se reinventar ou ressignificar
praticas pedagogicas “[...] para que possa oferecer espacos e tempos de ensino-aprendizagem
significativos e desafiantes para contextos sociopoliticos e culturais atuais e as inquietudes de
criangas e jovens” (Candau, 2008, p.13).

Esta pesquisa se pauta na percepcao da relacdo do jovem indigena 4 uwé (Xavante)
em contexto urbano em duas escolas de ensino médio, uma de Nova Xavantina e outra de
Campindpolis, na regido nordeste de Mato Grosso — MT em meio as reflexfes quanto a
urbanidade indigena, a educacdo intercultural, e a educacdo escolar indigena. Esta pesquisa
parte da ideia de que a diversidade cultural é constitutiva do Brasil e deve ser parte
constituinte do desenvolvimento de uma educagdo democréatica de fato. Vieira (2015, p.25)

considera que:

As identidades e as diferencas sdo producgdes culturais multiplas e inacabadas, ou
seja, produzidas na relacdo do eu com os outros. No sentido das identidades e
diferengas, as pessoas sdo produzidas em multiplos contextos: em casa, na escola, no
trabalho, em uma partida de futebol, etc. Para a crianga indigena que veio da aldeia e
atualmente esta em contexto urbano esse processo pode ser muito mais impactante.

Assim, o direito do indigena de ser reconhecido em sua especificidade onde quer que
viva, naaldeia ou na cidade, tem relagdo com o reconhecimento do “outro” nestes contextos.
Consideramos que para entender essas relagdes em espago urbano e mais especificamente, em

escolas urbanas, é necessario compreendermos esses espacos como fronteiras interétnicas nas
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suas dimensdes socioculturais, que ambientam e embasam as relacdes que neles ocorrem como
possibilidades de novas e outras identidades que neles se (re) definem.

Parte-se da tese de que, embora os documentos oficiais — como os Projetos Politico-
Pedagdgicos — e os discursos de gestores e professores reconhecam a diversidade e afirmem
0 compromisso com a inclusdo, a educacdo escolar urbana destinada aos A 'uwé Uptabi
(Xavante) permanece fortemente ancorada em praticas monoculturais. Essa tensdo entre um
discurso que enaltece a diferenca e uma pratica que a normaliza ou silencia fragiliza a
permanéncia e o0 sentimento de pertencimento dos estudantes indigenas, revelando que a
interculturalidade, no contexto estudado, se realiza mais como enunciado retérico do que
como principio orientador da acdo pedagdgica cotidiana. A auséncia de politicas linguisticas
que valorizem efetivamente o bilinguismo, bem como de dispositivos institucionais de
acolhimento voltados as trajetérias e experiéncias indigenas, aprofunda esse descompasso
entre o reconhecimento formal da diversidade e as condigfes concretas de escolarizacao.

Os resultados da pesquisa aqui relatada confirmam a tese inicial de que ha um
descompasso estrutural entre o reconhecimento discursivo da diversidade e a materialidade
das praticas escolares. A interculturalidade aparece, majoritariamente, como categoria
presente em documentos, formacgdes e falas institucionais, mas ainda pouco incidente na
organizacdo curricular, nas metodologias de ensino, na gestdo da sala de aula e nas relacbes
entre estudantes indigenas e ndo indigenas. Tal cenéario evidencia a urgéncia de superar a
monoculturalidade que ainda estrutura o cotidiano escolar e de avangar na construgdo de uma
interculturalidade critica e transformadora, capaz de se traduzir em politicas linguisticas,
praticas pedagogicas e estratégias institucionais que sustentem, de fato, o direito a diferenca, o
protagonismo A4 'uwé Uptabi e a consolidacdo de experiéncias de educacdo escolar urbana que
ndo apenas “incluam”, mas reconhecam e fortalegam outros modos de ser, conhecer e
aprender.

Conforme discutem Moreira e Candau (2008), a abordagem das diferencas a partir de
uma perspectiva homogeneizante tende a reforgar desigualdades, ao invés de reconhecé-las
em sua complexidade. Nesse sentido, torna-se imprescindivel repensar as relagdes interétnicas
como parte do esforco para a construcdo de uma sociedade efetivamente democratica. A partir

de Geertz (2001), Grando (2004) e Marin (2003) compreendemos a cultura como uma teia de
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significados que molda as relacdes sociais, de forma dindmica e continuamente atualizada nas
interacdes entre individuos.

Para abordar a identidade, a etnicidade e as fronteiras adotou-se como referencial
tedrico Hall (2019), Barth (1998) e Brandao (1999). O primeiro aborda a identidade cultural
na pos-modernidade e seus aspectos contraditdrios; o segundo concebe a identidade como
algo que se forma nas fronteiras étnicas e culturais, um processo fluido e socialmente
construido e o Ultimo reforga essa perspectiva ao caracterizar a cultura como plural, nascida
da multiplicidade de interagdes entre as pessoas. A alteridade surge como um conceito
essencial, em contraposi¢cdo ao etnocentrismo, que, segundo Laraia (2001), é a tendéncia de
julgar outras culturas com base nos préprios valores. Com Fleuri (2017) e Candau (varios
textos) procuramos aprofundar e problematizar as abordagens do multiculturalismo,
defendendo uma proposta de educacdo intercultural critica pautada numa préatica educativa
que reconhece as diferencas culturais como forma de alcangar a justica social, rompendo com
a homogeneizacdo imposta pela educacéo tradicional.

Enquanto professora da rede estadual de educacdo béasica de Mato Grosso convivo
diuturnamente com o desafio de promover uma educacdo para a cidadania e que respeite as
diversidades e perceber as violéncias que muitos indigenas sofrem neste que deveria ser um
lugar de producdo de conhecimento e cultura muito me afeta. Meu convivio com Povo
Xavante — A 'uwé Uptabi se deu desde muito nova, acompanhando minha mée e amigos
indigenas em projetos relacionados a demarcacdo de terras, alimentacdo, salde e arte
indigena. Na graduacdo tive a oportunidade de desenvolver pesquisas e projetos com o Povo
A’uwé (Xavante), principalmente a comunidade da Aldeia Wederd na Terra Indigena Pimentel
Barbosa, Municipio de Canarana — MT. Essas experiéncias agucaram meu olhar e analise
quanto a essa(s) realidades(s) e na vida profissional, as inquietacbes aumentaram e se
transformaram em objeto de pesquisa na pos-graduacao.

Alguns poderiam questionar — e com razdo — a legitimidade de uma mulher, nédo
indigena e branca, dedicar-se a investigar a realidade indigena. Esta ¢ uma indagacdo
pertinente e necessaria, pois tensiona o lugar de fala e 0 compromisso ético-politico do
pesquisador. No entanto, a resposta que apresento nasce de uma inquietacdo profunda: esta
tematica me atravessa, me afeta e me convoca. E uma questdo que me move social, cultural,

profissional e academicamente, impulsionando-me a pensar e agir na construgdo de uma
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sociedade em que os diferentes e as diferencas tenham direito ndo apenas de existéncia, mas
de coexisténcia e liberdade. Assim, o gesto de pesquisar torna-se, para mim, um ato politico e
pedagogico, uma forma de contribuir para o fortalecimento de uma educacao que reconhega e
valorize as multiplas vozes que comp&em o tecido social.

Considerando ser relevante que novos estudos busquem compreender a educacao
escolar urbana para indigenas, fugindo das dicotomias limitantes nessa compreensao e
promovendo o didlogo entre os mundos e suas culturas em contato na escola, espacgo
privilegiado de socializacdo o problema central da presente pesquisa é: como tém sido
aplicadas as politicas de acesso, permanéncia e qualidade da educacdo indigena no espaco
urbano? Assim espera-se contribuir com os estudos sobre as relac@es interétnicas no ambiente
escolar urbano e, ao mesmo tempo, compreender a realidade do Xavante na escola urbana em
dois municipios do nordeste mato-grossense.

Vale destacar que entre 0s 4 'uwé Uptabi (Xavante), a expressdo "encontro entre dois
mundos™ é utilizada com uma certa frequéncia para descrever a experiéncia de viver entre
culturas distintas: a do povo originario e a da sociedade envolvente. Longe de indicar uma
simples convivéncia pacifica, esta expressdo carrega a densidade histdrica, simbdlica e
politica de relacBes atravessadas por assimetrias, conflitos e, possibilidades de ressignificacao.

De acordo com Lewis (1974), os Xavante' constroem sua identidade a partir da
relacdo com o "outro". Esse "outro" pode ser um grupo cerimonial interno, uma aldeia rival
ou a sociedade ndo-indigena. A identidade A 'uwé Uptabi é forjada, portanto, por oposicao e
diferenca, sendo também atravessada por mecanismos de abertura seletiva e resisténcia. Essa
caracteristica torna os Xavante particularmente atentos as formas de contato e aos efeitos que
essas relagfes provocam em suas formas de vida. Assim, o “"encontro entre dois mundos™ &,
nesse sentido, vivido como uma tensdo constante entre cosmologias, linguagens, praticas
sociais e projetos de futuro. E também uma categoria nativa que expressa a consciéncia
historica dos Xavante sobre sua inserc¢do for¢ada, mas também criativa, no mundo nacional.

A nocdo de "terceiro espaco™ proposta por Bhabha (1998) ajuda a compreender esse

lugar simbdlico onde se articulam as diferencas culturais. Nessa perspectiva, 0 “encontro entre

! A grafia dos nomes de povos indigenas no singular e com inicial maitscula é uma convencéo estabelecida na |
Reunido Brasileira de Antropologia, realizada em 1953, e desde entdo adotada em textos académicos e
cientificos. O objetivo dessa padronizacdo é conferir uniformidade e respeito na designacdo dos etnénimos,
evitando o uso pluralizado que pode descaracterizar a identidade coletiva dos povos (Schaden, 1976).
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dois mundos™ ndo € uma fusdo, mas um espaco de hibridismo e de producdo de novos
significados. Os jovens 4 'uwé Uptabi que vivem na cidade aprendem a circular entre c6digos
culturais diversos, reinventando suas identidades em contextos urbanos sem que isso implique
a perda de sua ligagdo com o mundo ancestral. Nesta tese defendemos a ideia de que as
experiéncias educacionais tornam-se, assim, territérios de disputa simbolica, mas também de
possibilidade. Quando a escola reconhece e valoriza os saberes tradicionais, quando incorpora
professores indigenas, quando ensina a histéria dos povos originarios com seriedade e
respeito, ela contribui para transformar o "encontro entre mundos™ em experiéncia formativa e
emancipadora.

A educacdo intercultural é um elemento essencial para a efetividade da educacao
escolar urbana ofertada aos indigenas, pois possibilita a valorizacdo de suas identidades,
saberes e linguas, contribuindo para sua permanéncia e éxito no ambiente escolar. Esta tese
enfatiza a necessidade de um modelo educacional que respeite e integre a cultura indigena ao
curriculo e as praticas pedagdgicas, em contraposi¢cdo a uma escolariza¢do que ignora essas
especificidades.

O objetivo geral desta tese € compreender como tém sido aplicadas as politicas de
acesso, permanéncia e qualidade da educacdo para os indigenas no espaco urbano. Como
objetivos especificos tém: descrever o processo de apropriacdo da regido Nordeste de Mato
Grosso pelo capital agrario e os conflitos com os Povos Indigenas da regido, compreender
quais sdo as politicas publicas para educacdo de Povos Indigenas em contexto urbano e
interpretar a perspectiva dos estudantes indigenas sobre si na escola urbana e sobre esta
escola.

Nas Ultimas décadas, a presenca de indigenas no ambiente académico brasileiro tem se
ampliado significativamente, refletindo avancos importantes na democratizacdo do acesso a
educacéo superior e na valorizacdo dos saberes originarios. Essa participacdo, embora ainda
incipiente frente ao total da populacdo indigena, tem impulsionado uma transformacdo no
campo dos estudos indigenas, que passa a ser enriquecido por perspectivas em grande medida
protagonizadas pelos proprios povos originarios.

A producdo bibliografica de autores indigenas tem crescido, contribuindo com
reflexGes criticas que problematizam e ampliam o debate sobre educacdo, direitos e

identidade. A producdo bibliografica de autores indigenas tem crescido, contribuindo com
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reflexdes criticas que problematizam e ampliam o debate sobre educacdo, direitos e
identidade. Autores como Ailton Krenak, Davi Kopenawa Yanomami, Eliane Potiguara, Ceélia
Xakriaba e Daniel Munduruku destacam-se ndo apenas por trazerem narrativas fundadas em
suas experiéncias vividas, mas também por questionarem as epistemologias hegeménicas.
Daniel Munduruku, por exemplo, tem produzido obras que resgatam e valorizam a oralidade e
a tradicdo indigena, propondo alternativas pedagogicas que dialogam com a educacéo escolar
formal (Munduruku, 2015).

Embora programas como o Programa Nacional de Educacdo Escolar Indigena
(PNEEI) busquem avancar na insercdo dos indigenas nos sistemas formais de educacdo, o
desafio permanece em integrar efetivamente os saberes indigenas nos contextos urbanos,
superando a visdo homogénea que frequentemente naturaliza a educagédo escolar como uma
pratica universal e desvinculada das diversidades culturais e histéricas (MEC, 2020). Esse
cenario reforca a necessidade de ampliar as vozes indigenas na academia e nas politicas
publicas, garantindo que os saberes urbanos indigenas ndo sejam subalternizados ou
exterminados epistemologicamente.

Ademais, a permanéncia e valorizacdo de estudantes indigenas nas universidades
brasileiras, em especial por meio de acfes afirmativas e projetos extensionistas, constituem
estratégias essenciais para estimular a producdo cientifica e cultural indigena, promovendo a
revalorizacdo dos saberes indigenas urbanos, configurando-se como espacos de resisténcia e
inovacdo epistemoldgica (UFG, 2023).

Apesar dos avangos, observa-se uma limitacdo significativa na producdo académica
indigena relacionada a educacdo urbana para indigenas. Esse campo especifico ainda é pouco
explorado e problematizado, em parte devido a predominancia de autores indigenas
originarios de contextos rurais ou de aldeia, cuja experiéncia e foco de atuacdo se centram em
territorios tradicionalmente indigenas e em politicas voltadas para o reconhecimento e a
valorizacdo das culturas origindrias em seus ambientes naturais. A educacdo urbana para
indigenas constitui um desafio distinto, pois os indigenas que vivem em cidades enfrentam
uma série de tens@es identitarias, culturais e socioecondémicas que ndo Se enquadram
totalmente nas categorias tradicionais de educacgéo escolar indigena.

A ciéncia pode ser considerada uma forma sistematica e organizada de pensar o mundo

e resultado de um processo social, seu método, o cientifico ¢ “[...] somente uma maneira de
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ver e entender o mundo com uma relativa objetividade [...]” (Abramo, 1979, p. 22); em ciéncias
sociais ha diversas polémicas e criticas a possibilidade de realizacdo dessa objetividade que é
combatida por Abramo (1979, p. 26) argumentando que “[...] os acontecimentos humanos
historicos, sociais, ndo se dao por acaso; ao contrario estdo sempre interligados por relagdes.”
edescobrir essas relacdes é explicar fatos sociais. Além disso, destacamos que a ciéncia social
€ uma ciéncia ndo neutra, ela nunca é isenta e estd inserida num contexto historico e
social (Frigotto, 1989).

Concebendo metodologia como o caminho a seguir no desenvolvimento da pesquisa
para se alcancar os objetivos tracados, trata-se aqui de uma pesquisa de carater qualitativo, se
encontra em fase inicial, focada na revisdo bibliografica da tematica assim como da
apropriacdo de repertorio tedrico para o desenvolvimento de analise baseada na perspectiva
socio-histdrica; como instrumentos metodoldgicos adotaremos a reviséo bibliografica, anélise
documental, além de entrevistas (estruturadas e semi-estruturadas) e a observacao.

A presente investigacdo configura-se como um estudo de carater analitico-
interpretativo, cujo propdsito é compreender as causas e consequéncias da presenca indigena
nas escolas urbanas, com atencdo especial aos impactos da educacao intercultural nas praticas
pedagogicas e nas dinamicas escolares. Do ponto de vista metodoldgico, adota-se uma
abordagem qualitativa, orientada para a analise de discursos, percepcdes, praticas e
experiéncias dos sujeitos envolvidos no processo educativo, em especial professores(as) do
ensino médio e estudantes indigenas.

Conforme Martins (2004), a pesquisa qualitativa requer do pesquisador ndo apenas o
uso de técnicas de coleta de dados, mas também sensibilidade teorica, imaginacdo e
responsabilidade ética, constituindo um trabalho artesanal capaz de produzir interpretagdes
densas sobre os fendbmenos sociais. Para tanto, a investigacdo articula diferentes
procedimentos metodoldgicos, configurando-se como de campo, documental e bibliogréfica:
de campo, pela realizacdo de entrevistas e aplicacdo de questionarios junto a docentes e
estudantes; documental, por meio da analise de legisla¢Ges, politicas publicas e documentos
escolares referentes a educacgédo indigena; e bibliografica, ao fundamentar-se em producdes
académicas que discutem a interculturalidade, os direitos educacionais indigenas e a
diversidade no espaco escolar. Nesse sentido, acompanha a reflexdo de Martins (2015), ao

destacar que o ensino e a pratica dos métodos de pesquisa em Ciéncias Sociais refletem a
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centralidade das disputas tedricas e metodologicas para a consolidacdo da Sociologia como
ciéncia.

A pesquisa qualitativa € um campo vasto e heterogéneo, que se constitui em
contraposicdo ao paradigma positivista e quantitativo. Bastos (2013) compreende que a
pesquisa qualitativa emerge como uma proposta tedrico-metodologica voltada a compreenséo
da realidade social em sua complexidade, singularidade e historicidade, buscando valorizar a
dimensdo subjetiva, simbdlica e das experiéncias dos sujeitos envolvidos na pesquisa, 0 que
demanda do pesquisador uma postura interpretativa e sensivel.

Nesta perspectiva, a escrita € compreendida como parte da analise e da construcao do
objeto, deixando de ser apenas um registro técnico para tornar-se expressdo da subjetividade e
da posigdo tedrica do pesquisador. Bastos (2013, p. 304) afirma: “Nao se trata de fazer da
ciéncia uma arte, mas de admitir que a sensibilidade ¢ um atributo do trabalho cientifico.” De
modo convergente, Ortiz (2003) enfatiza que o trabalho intelectual em Ciéncias Sociais é um
verdadeiro artesanato, em que a escrita se apresenta como instancia constitutiva da prépria
formulagdo conceitual. Para o autor, “ndo ha objeto fora do texto e seu conteudo, para existir,
deve formalizar-se” (Ortiz, 2003, p. 9), o que significa reconhecer a escrita como processo de
composicdo e costura de ideias, no qual conceitos, dados empiricos e escolhas tedricas se
entrelacam, conferindo densidade ao conhecimento produzido. Assim, a escrita socioldgica
assume papel central ndo apenas como forma de comunicar resultados, mas como espaco de
elaboracdo e materializacdo do préprio objeto de pesquisa.

O trabalho de campo pode ser a maior riqueza ou a maior fraqueza do pesquisador, dado
ser uma experiéncia pessoal que, dependendo das habilidades e perspectiva deste valida e
enriquece de significados os resultados obtidos, ou ndo (Fino, 2008). Bourdieu (1997) nos
atenta ao fato de que a relagdo na pesquisa € sempre uma relacdo social e, portanto, essa mesma
relacdo exerce influéncia nos resultados obtidos, cabendo ao pesquisador, por meio de sua
capacidade reflexiva, tentar controlar os efeitos da propria pesquisa.

No campo os dados recolhidos podem ser, e pretende-se que sejam, de diferentes fontes
(observacdo participante; entrevistas — ndo estruturadas, decorridas da convivénciano campo; e
estudos documentais — quer oficiais, quer pessoais) e acabam por gerar diferentestipos de
dados (cita¢des, descri¢des e excertos de documentos), “que resultam num Unico produto, a

descricdo narrativa. Esta inclui gréaficos, diagramas e artefatos, que ajudam a contar ‘a
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historia’ ” (Fino, 2008, p.49).

Segundo Minayo (2010) a entrevista, como técnica de pesquisa, permite ao pesquisador
buscar informac@es na fala dos sujeitos a que se dedica; sendo uma forma de interacdo entre
pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa, pode variar desde uma conversa aparentemente trivial e
descontraida até um questionario mais rigido com um conjunto de perguntas dispostas num

roteiro.

Entrevista é acima de tudo uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores,
realizada por uma iniciativa do entrevistador. E por meio de entrevistas também, que
realizamos pesquisas baseadas em narrativas de vida, igualmente denominadas
‘histérias de vida’, ‘histérias biograficas’, ‘etnobiografias’ ou ‘etno-historias’
(Minayo, 2010, p. 64-65).

Ao tratar da “comunica¢do ‘ndo violenta’”, Bourdieu (1997, p.695, grifos do autor)
problematiza as técnicas para a entrevista, considerando que mesmo com todos os cuidados
para “[...] reduzir ao maximo a violéncia simbdlica que se pode exercer através dele [...]” é 0
pesquisador que inicia e dita as regrasdo jogo. Algo semelhante ocorre com a escrita, seja ela a
transcricdo de entrevistas ou a composicdo de teses, posto que “[...] transcrever é
necessariamente escrever, no sentido de reescrever” (Bourdieu, 1997, p.710), assim a
intervencdo é dificil, porém necessaria.

Weber (2004, p.41) em suas reflexbes sobre as possiveis definicdes, ou melhor,
delineamentos de um objeto de pesquisa sobressalta o fato de que a individualidade histérica
de qualquer objeto nada mais ¢ do que um “complexo de conexdes que se dao na realidade
histérica e que nds encadeamos conceitualmente em um todo, do ponto de vista de sua
significacdo cultural”, assim cada ponto de vista gera tragos essenciais proprios a0 mesmo
objeto, 0 que ele entende como a natureza propria da formacao de conceitos historicos.

O que nos retorna a Bourdieu (1997, p.698, grifos do autor) e sua reflexdo sobre a
necessidade do que poderiamos chamar de alteridade, ou seja, o pesquisador deve ser capaz
de “se colocar em seu lugar (do pesquisado) em pensamento”, o que supde o maximo de
conhecimento prévio e que se tenha claro que “compreender e explicar sdo a mesma coisa”.
Se a relacdo na pesquisa € social, temos pesquisados e pesquisadores intervindo
(in)conscientemente no processo de objetivacdo dessa pesquisa e resistindo a essa objetivacao;
porem, ressalta ele, o socidlogo ndopode ignorar que assume, quando trata de seu objeto, “[...]
um ponto de vista sobre um ponto de vista [...] E é somente a medida que ele é capaz de se

objetivar a si mesmo que pode [...] transportar-se em pensamento ao lugar onde se encontra



27

seu objeto” (1997, p. 702).

O lécus da pesquisa é a regido nordeste de Mato Grosso, com foco em duas escolas
estaduais urbanas que ofertam ensino médio em Nova Xavantina (Escola Estadual Juscelino
Kubitschek de Oliveira) e Campinapolis (Escola Estadual Couto Magalh&es). Segundo dados
do IBGE (2022) o estado de Mato Grosso estd localizado no centro da América Latina e
ocupa uma area de 903.207.050 km2 do territorio brasileiro, fazendo parte da regido Centro-
Oeste do pais. A populagdo estimada em 2022 era de 3.658.649 pessoas com uma densidade
demografica de 4,05 habitantes por quildmetro quadrado.

O Vale do Araguaia, nossa area de interesse, para este estudo, é localizado na
mesorregido Nordeste e Regido Imediata de Barra do Gargas. Cada mesorregiao é subdividida
em microrregides, assim como cada regido Intermediaria é subdividida em regides Imediatas,
sendo que 0s municipios que serdo nosso recorte mais especifico, Nova Xavantina e
Campinépolis, sdo compreendidos entre o norte da regido imediata de Barra do Gargas e sul
da regido imediata de Agua Boa (IBGE, 2017).

Segundo dados de Oliveira (2020) Nova Xavantina recebe indigenas das TI Aredes
(municipio de Agua Boa) e Parabuburi (municipios de Nova Xavantina e Campinapolis)
sendo esta Gltima a principal da regido. Em Campinapolis a maioria dos indigenas em espaco
urbano sdo provenientes, ou mantém vinculos, com as TI Parabuburi e Sdo Marcos.

Os sujeitos da pesquisa foram os professores e gestores das referidas escolas, assim
como seus estudantes indigenas. O critério de inclusdo dos entrevistados gestores foi que
fossem os gestores responsaveis no periodo da entrevista, investidos em cargo de coordenacgéo
pedagdgica ou diretor escolar; os professores que estivessem em regéncia em sala de aula e 0s
estudantes que fossem autodeclarados indigenas e estivessem matriculados em uma das
escolas locus de pesquisa, no ensino médio (regular, Novo Ensino Médio ou EJA). Excluimos
das entrevistas os gestores em afastamento por mais de 30 dias do cargo de investidura,
professores em readaptacao ou funcdo e os estudantes do ensino fundamental.

Conforme previsto, foram entrevistados os gestores (diretores) de cada uma das
escolas. As entrevistas foram presenciais, informais, ndo gravadas e orientadas por um roteiro,
conforme disponivel nos apéndices. Aos professores foi aplicado um questionario semi-
aberto; esperava-se um total de 35 respostas, tendo-se obtido 27. Ainda com relacdo aos

professores intentava-se entrevistar pelo menos um professor de cada area de conhecimento,
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totalizando 8 professores (4 em cada escola) em regéncia em sala de aula, entretanto
obtiveram-se 6 (seis) entrevistas, 4 da Escola Jk e 2 da escola Couto Magalhédes. Com relagéo
a abordagem dos estudantes indigenas, desenvolveu-se um primeiro didlogo mais informal,
com a apresentacdo da pesquisa e em seguida entrevistas semi-estruturadas (disponivel nos
Apéndices) e individualizadas, totalizando 18 participantes (8 de Nova Xavantina e 10 de
Campinapolis).

Acreditamos que essa composicao dos sujeitos de pesquisa possibilitou uma analise
multidimensional, articulando perspectivas administrativas, pedagdgicas e estudantis,
imprescindiveis para a compreensdo das complexidades que envolvem a educacdo escolar
indigena urbana dos 4 'uwé Uptabi.

Vale destacar que compreendemos que 0s riscos para os participantes foram minimos,
uma vez que ndo houve procedimentos invasivos. Foi criado um espago seguro e acolhedor,
onde os participantes se sentiram a vontade para compartilhar suas experiéncias. Buscamos
respeitar os limites e a privacidade dos individuos e garantir confidencialidade dos relatos
pessoais. Considerou-se importante que 0s sujeitos da pesquisa soubessem que tinham o
direito de solicitar ndo participar da atividade caso se sintam desconfortaveis ou timidos,
também garantiu-se que pudessem pedir para que sua imagem ou Voz nao seja registrada.

Ao garantir a opcdo de ndo participacdo ou 0 anonimato dos participantes, buscou-se
promover um ambiente mais inclusivo e respeitoso, permitindo que cada participante se
sentisse a vontade para expressar suas opinides e comportamentos sem pressGes
desnecessérias. 1sso contribui para a qualidade e confiabilidade dos dados coletados, além de
preservar a ética e os direitos dos participantes da pesquisa. Ainda assim poderiam incorrer
perturbacbes de ordem psicologicas, como cansago ou aborrecimento ao responder
questionarios, desconforto, medo, vergonha estresse, 0s quais propusemo-nos a dirimilas,
entratanto nao houve registro deste tipo de situacéo.

A pesquisa foi organizada em trés etapas principais. A primeira, relacionada a revisdo
bibliografica e fundamentacdo tedrica. A segunda etapa voltada & analise de alguns
documentos da escola, entre eles, o Projeto Politico Pedagogico e atas de resultados finais,
com vistas a interpretar como a presenca dos indigenas na escola € percebida, traduzida e
tratada nestes documentos.

Por fim, tivemos a etapa de entrevistas semiestruturadas com gestores, professores e
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estudantes indigenas. A escolha dos entrevistados levou em consideracdo a disponibilidade
dos sujeitosenvolvidos na pesquisa; 0 que me remete a Da Matta (1978) que numa tentativa
de demonstrar a ldgica das descobertas em campo, por meio da apresentacdo de pequenas
“aventuras sociologicas” “[...] contrapor ao necessario discurso normativo dos manuais a
riqueza, a atipicidadee a pessoalidade do cotidiano da pesquisa” (Da Matta, 1978, p.9) e para

tanto, traz no fim de sua introducaoque:

O cotidiano deste oficio, o trabalho cientifico, é que se encontrard narrado nas
cronicas a seguir. Sua leitura podera confirmar que o processo de penetrar a
realidade, produzir classificaces, compor explicagdes; de dirigir projetos, negociar
fundos, varar a burocracia; de arquitetar metodologias e técnicas capazes de produzir
a competente captura do mundo fugidio e complexo da vida social; de errar e
improvisar; de sofrer e apaixonar-se pela descoberta, pelo trabalho de campo, pela
tarefa abstrata de atribuir sentido as relagBes sociais ndo € menos que uma aventura
do corpo e do espirito (Da Matta, 1978, p.18).

Para a aplicacdo dos instrumentos junto aos professores, os questionarios foram
distribuidos presencialmente durante reunifes pedagdgicas agendadas com as coordenacfes
didaticas de cada escola, visando alcancar o quantitativo estimado de sujeitos. Cada professor
recebeu uma folha de rosto contendo informacgdes sobre a pesquisa, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e instrugdes para o preenchimento, com prazo de
até uma semana para devolucdo — assegurando-se a confidencialidade das respostas por meio
de cddigos alfanuméricos.

No caso dos diretores, as entrevistas informais seguiram um roteiro de perguntas
abertas, centrado em temas como politicas de inclusdo, formacdo continuada e infraestrutura
escolar. As sessdes transcorreram na sala da direcdo das proprias escolas, com dura¢do média
de 30 minutos, sem registro em &udio, porém com anotacdes detalhadas em campo. Logo apos
cada encontro, as notas foram organizadas em relatério sintético, incorporando reflexdes
iniciais e observacdes contextuais.

Para os estudantes indigenas, o processo comegou com a mediacdo de professores da
turma que comentaram em aula sobre a pesquisa, se 0s estudantes indigenas teriam interesse
de participar. Em seguida visitei algumas turmas, principalmente o 1° ano D da Escola Jk e
coincidentemente o 1° ano D da Escola Couto Magalhdes, que este ano séo as turmas com o
maior nimero de estudantes indigenas matriculados. Nestas estabeleci um didlogo coletivo
em apresentei a proposta da pesquisa, seus objetivos e os cuidados éticos envolvidos. Obtido
o consentimento informado dos estudantes e de seus responsaveis legais (no caso de 3
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estudantes menores de idade), realizou-se a entrevista semi-estruturada em uma sala de aula
ociosa no periodo, respeitando o tempo de fala de cada participante (em média 15 minutos).
As entrevistas foram registradas em caderno de campo e, posteriormente, transcritas
integralmente, preservando dialetos e expressdes em Xavante, de modo a assegurar fidelidade
as falas. As entrevistas foram mais breves do que se esperava, muito estudantes apresentaram
dificuldade de falar em portugués, o que acabou deixando o didlogo mais marcado por
perguntas e respostas mais diretas e simples. Todos os dados foram armazenados em arquivo
protegido por senha e submetidos a analise de contetido, conforme Bardin (2011), articulando
categorias emergentes com a invisibilidade e a barreira linguistica.

A pesquisa de campo € sempre um desafio, pois possui varios aspectos inesperados e
incontrolaveis. Diferente das pesquisas relacionadas as ciéncias da natureza em que se pode
controlar as condicdes de temperatura e pressao, as pesquisas nas ciéncias humanas e sociais,
apenas lidam com as condic¢Oes que conformam seus objetos/sujeitos; ou seja, podemos nos
preparar e planejar tecnicamente todos 0s nosso passos, mas sé quando estamos no campo é
que ele de fato se constitui e se mostra, em todas as suas inconstancias, incertezas, insegurancas
e até mesmo insucessos.

Esperamos que este trabalho possa de fato complexificar a discussdo e andlise da
urbanidade indigena, as implicacfes para e da escola para essas populagcfes, assim como
contribuir com o fortalecimento da luta dos Povos Indigenas do Brasil pelo seu
reconhecimento socio-historico-cultural.

A tese estd organizada em cinco partes principais. Esta introdugdo que procura
apresentar 0 tema, 0s objetivos e 0s pressupostos metodoldgicos. Em seguida temos o
primeiro capitulo que aborda os aspectos demogréaficos dos Povos Indigenas no Brasil, as
questdes sobre a territorialidade e educacdo para e com Povos Indigenas no Brasil. Ao
explorar as questdes relacionadas a educagédo intercultural, especialmente em contextos
indigenas, destaca-se a importancia de praticas educativas que valorizem as diferencas
culturais e identitarias. Enfatiza-se que a dinamica entre culturas e identidades sdo processos,
portanto, constantes e influenciados por interacdes sociais. A interculturalidade é apresentada
como um campo complexo que exige dialogo entre diferentes culturas, buscando superar o
etnocentrismo e as bases legais para o desenvolvimento de uma educacdo democratica, que

respeite as diferencas, principalmente no que concerne a realidade dos Povos Indigenas.
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O capitulo 2 traz uma caracterizacdo histérica e sociocultural da regido nordeste de
Mato Grosso, além de breves consideracdes antropoldgicas sobre o Povo A 'uwé Uptabi
(Xavante) e da Terra Indigena Paraburbure, que séo elementos constituintes da pesquisas que
aqui se apresenta.

O terceiro e ultimo capitulo visa apresentar a analise dos documentos oficiais das
escolas, como Projetos Politicos Pedagdgicos, planejamentos, atas de resultados finais e
outros e aborda a intepretacdo dos questionarios e entrevistas, organizados por tipo de sujeito
(gestores, professores e estudantes indigenas) e precedidos de uma breve categorizacéo e
descricdo de cada um. Por ultimo, trazemos as consideracdes finais em que buscaremos
amarrar as consideracfes tedricas e conceituais a defesa de uma educacdo intercultural

democratica e critica.
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1. Povos Indigenas no Brasil: demografia, territorialidade e Educacéao

A histéria oficial do Brasil é uma constru¢cdo complexa que refletiu os interesses e
perspectivas dos grupos dominantes em diferentes momentos do seu desenvolvimento até
chegarmos a uma revisdo critica quando historiadores, antrop6logos e outros especialistas
comecaram a reexaminar as fontes historicas, lancando luzes e reverberando as vozes da
alteridade, das narrativas indigenas, africanas e de outros grupos subalternizados.

Neste processo a ressignificacdo dos sujeitos e fenbmenos sociais e historicos passa
por diversos entraves, uma vez que ndo basta contar uma nova historia, € necessario
reconstrui-la junto com sua gente (Oliveira, 2016). Neste capitulo abordamos aspectos
demograficos dos Povos Indigenas no Brasil, as questdes de territério e territorialidade, além
de discutir questBes centrais relacionadas a educacdo e as possibilidades de construgdo de

praticas pedagogicas que respeitem e valorizem as diversidades culturais.

1.1 Dimensdes demograficas e territoriais dos povos indigenas no Brasil

A formacdo e desenvolvimento do Brasil é um processo historico, social, cultural
complexo, que envolve as interacbes entre diferentes povos e culturas que aqui se
encontraram. Desde seu inicio, a sociologia brasileira tem se dedicado a responder uma
questdo geral: Brasil, que pais é este?

As interpretacdes propriamente brasileiras surgiram com a geracdo de 1930: um grupo
de intelectuais que por meio de profundas reflexGes e respaldo nas tradicdes socioldgicas
europeias procuraram compreender a “identidade nacional”, as dinamicas sociais, culturais,
historicas e econdmicas do pais. De acordo com Candido (2006) o principal tema da
sociologia brasileira da geracdo de 1930 foi a “realidade brasileira” e a busca por entender as
particularidades do Brasil como uma sociedade mestica e marcada por profundas
desigualdades sociais, raciais e regionais. Esta geracdo foi influenciada pelas mudangas
politicas e sociais que ocorreram no pais, como a Revolucdo de 1930, e pelo contexto de
transicdo de uma economia agraria para uma sociedade urbana e industrial.

De acordo com Bastos (2013) o modelo de formacéo literaria para o pensamento

social brasileiro se organizou, historicamente, em torno de um tema persistente: a questdo do
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atraso. A década de 1930 representa um marco por abrigar transformacdes profundas no
pensamento social e politico brasileiro, com a crise do pacto oligarquico e a emergéncia de
diversas iniciativas culturais e intelectuais. A publicacdo de “Casa-grande & senzala”, de
Gilberto Freyre, é apontada como fundamental nesse contexto, por romper com as teorias
raciais deterministas e valorizar a complexidade das formagdes culturais brasileiras. Essa obra
impulsiona a constituicdo de um discurso socioldgico autbnomo e mais atento a realidade
nacional.

Destacam-se neste periodo trés autores: Gilberto Freyre, Sérgio Buarque de Holanda e
Caio Prado Janior; cada um a sua maneira buscando compreender os elementos constituintes
do Brasil. O primeiro se dedicou a compreensdo da mesticagem e das interacdes entre
indigenas, africanos e europeus no Brasil, ao analisar a relacéo entre senhores e escravos no
contexto da sociedade patriarcal colonial e seu impacto na formagdo da cultura brasileira
(Freyre, 2006). O segundo, Sérgio Buarque de Holanda, em “Raizes do Brasil” (2015) busca
compreender o impacto das estruturas patrimonialistas e da colonizacdo portuguesa na
formagdo do “homem cordial” brasileiro. Por fim, Caio Prado Junior (2011) numa linha
materialista historico dialética bastante proficua nos estudos sobre economia e politica no
Brasil, trouxe uma analise que destaca a colonizagdo como um processo essencialmente
econbmico, voltado para a exploracdo de recursos e mao de obra, influenciando as estruturas
sociais do Brasil. Estes autores, e muitos dos seus contemporaneos, buscavam compreender o
Brasil a partir de sua historia para projetar o “pais do futuro”, criticando fortemente as
estruturas sociais herdadas do periodo colonial e identificando os desafios da modernidade, as
novas tensdes sociais nas cidades e a necessidade de reformas econémicas e sociais.

Bastos (2013) considera que no pds-Segunda Guerra Mundial, a Sociologia ganha uma
nova centralidade ao responder as demandas por reconstrucao e por uma reflexdo critica sobre
a barbarie recente e “O grande tema da sociologia, tanto no plano mundial como no nacional é
o da mudanca social” (Bastos, 2013, p. 294).

A sociologia, assim, se aproxima de uma proposta humanista e reformadora, tendo
papel central na compreensdo da mudanca social. Entre os anos 1950 e 1960, destacam-se 0s
debates entre Florestan Fernandes e Guerreiro Ramos, 0s quais representam diferentes
posicdes sobre o papel da Sociologia no desenvolvimento nacional. Enquanto Florestan critica

a aplicacdo de modelos uniformes ao Brasil, Guerreiro Ramos aposta numa combinagéo entre
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ciéncia e politica estatal. Luiz Aguiar Costa Pinto, por sua vez, diagnostica a tensdo entre
ordens sociais antigas e novas como entrave a modernizacao (Bastos, 2013; Candido, 2006).

Ainda que com suas limitacdes tedricas e criticas metodoldgicas, Capistrano de Abreu?
(2009), foi um dos primeiros historiadores brasileiros a destacar o papel dos povos indigenas
na formacdo do Brasil, algo que muitas vezes foi negligenciado por outros historiadores de
sua época. Ele argumenta que os indigenas foram fundamentais ndo apenas na adaptacdo dos
colonizadores ao territério brasileiro, mas também na propria criagdo de uma cultura
“mestica”. A relacdo entre portugueses e indigenas, segundo este autor, era simbiotica, com 0s
indigenas ensinando técnicas de sobrevivéncia, formas de exploracao da terra e influenciando
0 comportamento dos colonos.

Avancando para uma analise mais ampla da formacdo do povo brasileiro, Gilberto
Freyre (2006), expande a discusséo sobre a mesticagem e suas implicagdes culturais, sociais e
historicas. Para ele a formacéo do Brasil foi marcada por um intenso processo de mesticagem
entre indigenas, africanos e europeus, que resultou na criacdo de uma nova identidade
nacional, ndo se limitando a um cruzamento bioldgico, mas também cultural, em que
elementos distintos de cada grupo se fundiram e deram origem a algo novo, uma civilizagdo
mestica e original. Também muito criticado por ndo considerar tdo enfaticamente 0s
elementos extremamente violentos dessas relaces, ainda assim € um autor com grande
reconhecimento na sociologia brasileira. Até mesmo Caio Prado Junior (2011, p.61), ao
refletir sobre o lugar das racas na formacdo do Brasil contemporaneo é categérico: "o indio
foi o problema mais complexo que a colonizacgdo teve que enfrentar".

A mesticagem se torna, assim, uma categoria central na compreensdo da formacéo
social e cultural do Brasil. Ao longo do século XX, autores das ciéncias sociais e da
antropologia brasileira elaboraram interpretacdes diversas sobre os efeitos da interacdo entre

2 Capistrano de Abreu (1853-1927) foi um historiador, fildlogo e intelectual brasileiro considerado um dos
fundadores da historiografia moderna no Brasil. Sua obra mais conhecida, Capitulos de Histéria Colonial
(1500-1800) (Abreu, 1998), publicada originalmente em 1907, propde uma analise mais estruturada da
colonizagdo portuguesa no Brasil, reconhecendo a relevancia da participacao indigena no processo de formagdo
da sociedade colonial. Diferentemente de muitos de seus contemporéneos, Capistrano reconheceu a agéncia dos
povos indigenas ao destacar seu papel ativo na adaptacdo dos colonos ao novo territorio e na constituicdo de
praticas culturais mesticas. No entanto, sua abordagem carrega as limitagGes tedricas de seu tempo: seu olhar
ainda esta preso a uma légica eurocéntrica e evolucionista, com tracos de paternalismo e auséncia de uma escuta
efetiva das cosmologias indigenas (Reis, 2001; Venancio, 2007).
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indigenas, africanos e europeus, tanto do ponto de vista biologico quanto cultural. Freyre
(2006) propde uma leitura que valoriza a mesticagem como elemento fundador de uma
civilizagdo original e autbnoma; a colonizagdo portuguesa teria resultado em um processo
especifico de fusdo cultural, em que "ndo apenas a lingua, a religido e 0s costumes europeus
predominaram, mas também a maneira africana e indigena de viver foi assimilada em maior
ou menor grau” (Freyre, 2006, p. 49).

Freyre (2006) argumenta que a sociedade brasileira desenvolveu-se como uma
"democracia racial" baseada na convivéncia e na flexibilidade cultural, ainda que a concepc¢éo
de “democracia racial” tenha sido reelaborada e muito criticada por outros pensadores, ainda é
cara ao pensamento socioldgico e a analise das relacdes interétnicas no Brasil, posto ter sido
uma das primeiras a trazer um olhar otimista e positivo sobre esta diversidade. Como pontua
Caio Prado Janior, ao discutir os desafios da colonizagdo, “o indio foi o problema mais
complexo que a colonizagdo teve que enfrentar” (Prado Junior, 2011, p. 61), o que revela a
tensdo constante entre o projeto colonial e a resisténcia indigena, muitas vezes invisibilizada
nos discursos sobre a harmonia racial.

Darcy Ribeiro (1995) traz uma perspectiva distinta, mas também comprometida com a
valorizacdo da mesticagem que propde uma leitura mais critica e histérica do processo. Ele
compreende que o Brasil se constituiu por meio de um processo de “etnogénese”, isto €, a
criagdo de um novo povo, nascido das condicdes e relagdes da coloniza¢do. Reconhecendo a
violéncia da colonizacdo, enfatiza a capacidade criativa e criadora do povo brasileiro, cuja
identidade ndo se limita a soma de herancas culturais, mas surge como uma forma nova,
marcada pela resisténcia, pela mesticagem e pela invencao cultural.

Viveiros de Castro (2002) questiona 0s pressupostos integradores dessas narrativas,
uma ves que enxerga nestas perspectivas um processo de apagamento das diferencas
ontoldgicas dos povos indigenas e da violéncia histérica que Ihes foi imposta. Segundo ele “a
antropologia brasileira precisa deixar de pensar o indigena como um ancestral ultrapassado do
povo brasileiro, e passar a vé-lo como contemporaneo e coautor de uma outra forma de
humanidade” (Viveiros de Castro, 2002, p. 226). Em sua critica a mesticagem como
assimilacdo, o autor propde um deslocamento para a valorizacdo do pensamento amerindio,
em sua radical alteridade, o que desafia as formas ocidentais de conceber identidade, cultura e

sociedade. Assim, a mesticagem, longe de ser entendida apenas como um dado historico, deve
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ser pensada como uma construcédo social e politica que exige constante revisao critica.

Laraia (2001) nos oferece uma perspectiva tedrica que enriquece a compreensao desse
processo ao enfatizar a importancia da cultura como um fendmeno dindmico e néo
determinado bioldgica ou geograficamente. Ao tracar a contribui¢do de diferentes autores ele
nos demonstra o grau de complexidade do conceito de cultura e destaca que o encontro entre
indigenas, africanos e europeus ndo foi um simples processo de assimilacdo, mas de trocas
culturais que deram origem a novas formas de organizagdo social, linguistica e religiosa. Ele
vé o Brasil como um pais no qual os grupos étnicos que compuseram a nagdo mantiveram
parte de suas tradicbes enquanto influenciavam mutuamente suas culturas. Para ele, a
formacdo do Brasil € um processo continuo de “reinvengdo cultural”, onde a diversidade de
experiéncias sociais e simbolicas é a chave para compreender a nagao.

Geertz (2008) propbe que a cultura deve ser entendida como um sistema simbolico,
uma "teia de significados" tecida pelos préprios sujeitos. Para ele, compreender uma cultura é
interpretar os simbolos e narrativas que os individuos usam para dar sentido a sua experiéncia.
Serpa (2017) a partir de Geertz (2008), Hall (1991), Grando (varios textos) rejeita concepcdes
essencialistas ou fixas de cultura trabalha com a ideia de cultura como um sistema simbolico e
relacional, em constante transformacao histérica. Ela afirma “[...] que a cultura é dindmica, ou
seja, ela muda, se adapta, se transforma e se atualiza com o tempo e com as rela¢fes sociais
gue a formam, conformam e atualizam” (Serpa, 2017, p.36).

Viveiros de Castro (2002; 2015) propde um deslocamento mais radical ao enfatizar as
perspectivas amerindias e suas epistemologias. Para ele a identidade entre os povos indigenas
ndo esta ancorada em esséncias fixas, mas em relagdes de ponto de vista entre corpos e almas,
entre humanos e ndo humanos. A cultura, nesse modelo, ndo é apenas um conjunto de
significados, mas um regime ontoldgico que define modos distintos de ser, estar e existir. 1sso
exige da escola e da pesquisa o reconhecimento de que o pensamento indigena ndo é apenas
diferente, mas ontologicamente outro, ou seja, com logicas proprias que ndo cabem nos
moldes epistémicos ocidentais.

Neste sentido, a cultura ndo é estatica e imutavel e sim um campo de disputa
simbdlica, no qual os sujeitos afirmam, negam, reconstroem e resignificam sentidos. A
cultura, portanto, estd em permanente movimento, sendo atravessada por relaces de poder,

desigualdades e friccdes. O conceito de identidade estd relacionado a maneira como 0s



37

sujeitos constroem significados sobre si mesmos e sobre 0s outros em contextos historicos e

sociais especificos.

Sendo a identidade étnica marcada nas e pelas relagdes contrastivas, 0 processo
identitario é aberto as manipulacBes pelos grupos em contrastes, sejam étnicos ou
nacionais (CARDOSO DE OLIVEIRA, 2000); a analise das relagcdes que acontecem
nas fronteiras e o reconhecimento de que 0s grupos se constituem e (re)afirmam nas
relagbes com o outro se tornou patente e inadiavel dadas proprias permanéncias
culturais em meio aos Estados NacOes e a globalizacdo (BARTH, 1998). (Serpa,
2017, p.39-40)

A identidade, nessa perspectiva, € um processo relacional, que nao existe fora do
confronto com o “outro”; ndo é uma esséncia interna, mas uma posi¢do enunciativa que pode
ser deslocada, negociada e reconfigurada a depender dos contextos histdricos, politicos e
sociais.

Quanto aos povos indigenas do Brasil, de acordo com Jodo Pacheco de Oliveira
(2016) a historia oficial do nosso pais € caracterizada por trés pontos principais: a protecao
versus o exterminio, a pacificacdo colonial e o silenciamento das resisténcias e a clivagem
radical entre indio e ndo indios.

Segundo Oliveira (2016) as narrativas sobre os indigenas sdo polarizadas entre
protecdo e exterminio, desde os primeiros escritos jesuitas até o presente, dualidade esta que
impede uma compreensao efetiva da complexidade politica e social envolvendo estes sujeitos,
levando a homogeneizacdo de suas relagdes e interesses. A ideia de pacificacdo colonial vai
ao mesmo caminho uma vez que sobra ao indigena ser décil e aceitar a dominacao ou feroz e
selvagem e se negar a tutela, ficando de fora, também, da historia. Por fim, a ideia de uma
barreira rigida entre indios e ndo indios, sem reconhecimento da mesticagem, os colocam em
uma situacdo em que os indigenas que se integram a sociedade séo invisibilizados, mantendo-
se 0s estigmas. Essas abordagens legitimam a tutela e ignoram as contradi¢des e conflitos

entre as diversidades historicas e culturais dos povos indigenas no Brasil.

Estamos em terras dos Pataxds, Tupinambas e Tupiniquins; reconhecer isso nao é
invalidar toda a histéria que veio depois, é corrigi-la. Nao se constroem cidadanias
dentro de na¢fes modernas declarando aleatérias ou inexistentes as marcas e 0s
destinos sociais de vencidos e vencedores, de senhores e escravos, de religiGes
oficiais versus perseguidas. Os tempos atuais exigem outros instrumentos de
convivéncia social, que apostem ndo na repressdo, mas na participacdo; instrumentos
que tenham como desafio superar as exclusdes sociais, incorporar aos diferentes e as
diferengas em estruturas plurais. Os indigenas tiveram — e terdo — um papel
importante nesse processo. (Oliveira, 2016, p.71)
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As estimativas da quantidade e diversidade étnica brasileira desde 1500 sao

extremamente variadas, podendo ir de 4 milhdes a 100 milhdes de individuos e de 2 grupos

étnicos (os tupi e os tapuias) a uma infinidade incalculavel. De acordo com Oliveira (2014,

p.137-8)

Os nOmeros disponiveis sdo muito dispares e torna-se indispensavel vé-los com
bastante cuidado e integrados aquelas outras bases de dados. Em trabalho
anteriormente referido, Steward (1949) avaliou em cerca de 1,5 milh&o a populagéo
nativa do Brasil em 1500. A mais modesta estimativa, porém, foi realizada por
Rosenblat, que, em 1954, a estimou em 1 milhdo de pessoas. 22 E muito importante
lembrar, alids, que esse montante correspondia as estimativas realizadas por
Varnhagen 23 em seu monumental esforgo de compor uma histéria do Brasil.
Existem, porém, indicagdes sobre a precariedade dos nimeros fornecidos, 24 que
contrastam com os que serdo apresentados duas décadas depois por W. Denevan, 25
em uma obra que se tornou referéncia obrigatdria sobre o tema. Sua estimativa foi
de 3,6 milhdes de habitantes para a Amazbdnia e um milhdo para a populagdo
indigena do litoral. Atualmente os nimeros mais aceitos 26 sdo os do historiador
John Hemming, que tomou por base tanto as fontes quinhentistas e seiscentistas
quanto criou indices de densidade populacional consoante a fertilidade e
potencialidade de 28 nichos ecol6gicos em que dividiu o territério brasileiro. 27 Por
essa estimativa, a populacdo autoctone do Brasil em 1500 totalizaria 2,4 milhdes de
pessoas.

E util enquadrar os dados referentes ao Brasil nas estimativas referentes & América e
Europa. Enquanto Rosenblat mencionava para a América o total de 13,8 milhges,
um historiador dedicado a estudos do Peru, Nathan Wachtel, 28 avaliou que somente
ali essa populacdo no momento da conquista chegaria a cerca de 10 milhdes. Na
década de 1960, os numeros apresentados tiveram uma certa convergéncia, mas
eram inteiramente discrepantes dos de Rosenblat: Borah, 29 em 1964, falava em 100
milhGes; Dobyns,30 em 1966, estimava entre 90 e 112,5 milhdes; e Pierre Chaunu,
31 em 1969, ficava entre 80 e 100 milhdes. Na década seguinte, os calculos de
Denevan reduziram um pouco esses nimeros, vindo a fixar a populagéo nativa das
Américas em 57,3 milhdes. Esse mesmo autor citava calculos de Borah, segundo 0s
quais a populacdo europeia da época — do Mediterrdneo aos montes Urais —
estaria entre 60 a 80 milhdes.

O que de fato temos é que de 1500 a 1970 houve um decréscimo acelerado da

populacdo indigena do Brasil, assim como a extin¢do de varios povos originarios. (Luciano,

2006; ISA, 2021).

O Brasil é reconhecido mundialmente por sua diversidade socioambiental, formada em

grande parte por sua populacdo indigena, composta de aproximadamente 1,7 milhdes de

individuos (IBGE, 2022), distribuidos em 300 povos: “[...] o que representa mais da metade

do total de etnias encontradas em toda a América Latina” (Russo, 2005, p. 36). Cada um

desses grupos étnicos tém uma historia de contato e uma relagdo com a sociedade nacional e,

algumas vezes, até um mesmo grupo étnico possui diferentes histérias de contato segundo
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cada subgrupo ou cla.

Luciano (2006) considera que os Povos Indigenas do Brasil sdo grupos étnicos que ao
longo de sua historia de mais de 500 anos de colonizagdo foram obrigados a reprimir e negar
suas identidades e culturas, por forca de repressao fisica e cultural, motivada principalmente
por interesses econdémicos; o que promove uma dindmica e relacdo com a identidade propria a
cada povo e cada historia e situacao de contato e relacdo com a sociedade envolvente.

De acordo com Oliveira (2016, p.39):

Os povos indigenas ndo podem ser reduzidos aos que habitam terras indigenas, nem
muito menos & relacdo de culturas e linguas indigenas em algum momento
reconhecidas pelo Estado. N&do h4 uma so historia indigena no Brasil, mas uma
multiplicidade de histérias, tecidas com experiéncias desenvolvidas em
temporalidades diversas, em ecossistemas e modos de colonizacdo diferentes,
resultando em formas organizativas, tradices culturais e horizontes politicos
também muito distintos.

A recuperacao demografica e os “ressurgimentos” étnicos comegaram a se apresentar
a partir da década de 1970, no bojo de varias mudancas politicas e conceituais no campo
indigena. Com relacdo a diversidade étnica brasileira os dados atuais sdo divergentes, mas
comumente concordam no fato de que apesar de representarem pouco menos de 0,5% da
populacéo brasileira, os Povos Indigenas do Brasil apresentam enorme diversidade. (Azevedo,
2011; Luciano, 2006).

A emergéncia de novos padrdes de territorialidade indigena no Brasil contemporaneo,
marcada pela crescente presenca de povos originarios em contextos urbanos, exige uma
revisdo critica dos instrumentos analiticos utilizados para compreender suas dindmicas sociais
e politicas. Azevedo (2015, 2013) traz uma analise da demografia indigena critica,
comprometida com os direitos dos povos indigenas e com a producdo de dados sensiveis as
suas especificidades culturais, linguisticas e territoriais.

Ela propde uma abordagem que rompe com 0s modelos homogéneos de analise
populacional, articulando elementos da antropologia a demografia para compreender 0s
processos de reproducdo social, mobilidade territorial, nupcialidade e fecundidade entre
diferentes povos indigenas; com uma forte critica a invisibilidade estatistica que
historicamente marcou 0s censos brasileiros contribuiu signifcativamente na inclusdo de
variaveis étnico-raciais e linguisticas nos Censos de 2010 e 2022, garantindo maior
visibilidade a diversidade dos povos indigenas, especialmente aqueles que residem fora dos

territdrios oficialmente reconhecidos.
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A regido Centro Oeste é a terceira regido com maior concentracdo de Povos Indigenas,
sendo Mato Grosso o segundo estado da regido com a maior concentracdo desta populacgéo,
com aproximadamente 58 mil individuos (IBGE, 2022) e 41 etnias (ISA, 2022). O Povo
Xavante, autodenominado 4 ‘uwé Uptabi — “O Povo Verdadeiro” — tem uma populacdo de
cerca de 22 mil individuos distribuidos em nove terras indigenas homologadas, no estado de
Mato Grosso, representando aproximadamente 40% do total desta populacdo no Estado
(IBGE, 2022).

Para Souza (2008) os estudos demograficos dos Povos Indigenas do Brasil sdéo uma
questdo bastante complexa e que gera muita discordancia, apesar disso é consenso que a atual
situacdo demogréafica desses povos é diretamente relacionada com os impactos causados pela
relagdo com a sociedade envolvente e como essa relagdo se deu e vem se dando
historicamente. Segundo levantamento realizado por Santos (2014) inimeros séo os fatores
que levam os indigenas, individualmente ou em nucleos familiares, a migrarem para cidade;

entre eles a autora destaca:

e degradacdo ambiental, os conflitos de terra com grandes empreendimentos agricolas e
de mineracdo, a expropriacdo de terras e a destruicdo dos recursos naturais forgam
muitas comunidades indigenas a buscar refagio nas cidades.

e A insuficiéncia de politicas publicas eficazes para proteger os direitos e os territorios
indigenas, a falta de protecdo legal adequada e o desrespeito aos direitos territoriais
dos povos indigenas acentuam a vulnerabilidade dessas comunidades, forcando-as a
migrar.

e A influéncia da cultura urbana e da sociedade envolvente, a busca por novas
experiéncias e, até mesmo, estratégias de sobrevivéncia, sdo fatores que incentivam a
migragé&o.

e O acesso a servicos basicos, como salde, educacao, transporte e assisténcia social, é
um motivador importante para a migracao indigena; muitos indigenas migram para as
cidades em busca de melhores oportunidades educacionais para seus filhos, como a
concluséo do ensino fundamental e os cursos de graduacéo.

Segundo os dados do Censo Demografico de 2022 (IBGE, 2022), o Brasil conta com
1.693.535 pessoas que se autodeclaram indigenas, o que representa cerca de 0,83% da
populacdo nacional. Desse total, 63,1% vivem fora de Terras Indigenas, revelando um

processo intenso e continuo de mobilidade, deslocamento e urbanizagdo dos povos originarios

(IBGE, 2023). Essa tendéncia demografica, ja observada por Azevedo (2005, 2011) evidencia
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a necessidade de politicas publicas que reconhecam os multiplos territérios indigenas, para
além das fronteiras formais das terras demarcadas.

Para Santos (2014), esses motivos refletem uma combinacdo de busca por melhorias
materiais e sociais, bem como a resposta a pressoes externas e internas que afetam os povos
indigenas, sendo de grande importancia entender essas motivagdes para desenvolver politicas
publicas que possam melhor atender as necessidades dessas populagdes, possibilitando quer
sua permanéncias nas Terras Indigenas, quer melhores condi¢Bes de vida e bem-estar nas
areas urbanas.

Oliveira (2016) ao abordar os movimentos migratorios e as questdes de territorialidade
no Brasil, desenvolve uma analise histdrica, ainda que ndo intencional ou linear, que remonta
a colonizacdo portuguesa e chega a contemporaneidade, com suas fronteiras moveis e
permeéaveis. Segundo ele os principais motivos para a migracao indigena para as cidades sdo
as pressdes socioeconémicas e ambientais (conflitos e pressdes do agronegdécio, urbanizacédo e
industrializagdo) e a percep¢do bastante comum de que “[...] a migracdo em busca de
melhores oportunidades de trabalho, tal ato magico (uma simpatia) aumentaria as chances de
a crianca retornar um dia a sua terra natal.” (Oliveira, 2016, p.215). Além disso, o autor
destaca que essa migracdo traz desafios significativos, como a "manutengdo da identidade
cultural e a adaptacdo a um novo contexto social e econémico.” (Oliveira, 2016, p.216).

As referéncias as populacdes indigenas urbanas, conforme Souza (2008) estdo
relacionadas ao processo de democratizacdo do pais, a reafirmacdo da identidade étnica (no
contexto da legislagdo internacional, nacional e no contexto das préprias relagdes sociais) e a
consolidacdo do movimento indigena, aspectos evocados por liderancas e estudantes
indigenas que lutam pela transformacdo de diretos em politicas publicas que alcancem
igualmente os Povos Indigenas quer sejam urbanos ou aldeados.

Quanto as legislacbes internacionais podemos destacar a Declaracdo das Nagbes
Unidas sobre os Direitos dos Povos Indigenas (ONU, 2009), a Convencdo 169 da
Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT, 2011), a Declaragdo Americana sobre os
Direitos dos Povos Indigenas, adotada pela OEA (OEA, 2016), a Convencdo sobre a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo Racial (UNESCO, 1998), também
monitorada pela ONU, entre outras, as quais versam sobre a autodeterminacdo dos povos

indigenas, estabelecem o direito a consulta prévia e informada na participacdo de projetos de
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desenvolvimento econdémico e impactos territoriais e ambientais, garantias quanto a protecédo
contra discriminacdo e violéncia.

No ambito nacional a legislacdo que trata da autonomia indigena esta presente,
principalmente na Constituicdo Federal (Brasil, 1988), nos artigos 231 e 232:

Art. 231. Séo reconhecidos aos indios sua organizacdo social, costumes, linguas,
crencas e tradicOes, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente
ocupam, competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus
bens.

Art. 232. Os indios, suas comunidades e organizacBes sdo partes legitimas para
ingressar em juizo em defesa de seus direitos e interesses, intervindo o Ministério
Pablico em todos os atos do processo.

Estes artigos tratam dos direitos dos povos indigenas no Brasil, reconhecendo sua
organizacao social, costumes, linguas, crencas e tradicGes, além de seus direitos sobre as
terras tradicionalmente ocupadas e se revelam fundamentais para garantir o respeito e a
valorizagdo das culturas indigenas no ambito educacional e para fortalecer sua capacidade de
autogestdo e autodeterminacéo.

O artigo 231 da Constituicdo Federal de 1988 é central para a promocao do direito a
educacdo intercultural dos povos indigenas; o reconhecimento da organizacgdo social, linguas,
crencas e tradigcdes indigenas implica que qualquer politica educacional voltada para esses
povos deve respeitar e incorporar esses elementos, o que é coadunado na Educacdo Escolar
Indigena (EEI), que se desenvolve em Terras Indigenas para atendimento especifico desta
populacdo e que deve ser diferenciada, bilingue e intercultural, conforme as especificidades
de cada etnia, promovendo a valorizacdo das culturas indigenas e contribuindo para o
fortalecimento da identidade dos povos.

A autonomia, no ambito educacional, também decorre do direito que os Povos
indigenas tém de se organizarem conforme suas tradi¢cdes e tomarem decisdes sobre a forma
como a educagdo sera implementada em suas comunidades. A participacdo ativa na
formulacéo e efetivacdo de projetos pedagogicos fortalece o controle que as comunidades
indigenas tém sobre a educacdo de seus membros, contribuindo para sua emancipagdo e
resisténcia a imposicao de modelos externos (Grando, 2006).

Também podemos destacar o Estatuto dos Povos Indigenas (Brasil, 1973), que regula
os direitos indigenas e estabelece normas para a protecao de suas terras, visando a preservagédo

da cultura tradicional mas também a integracdo a sociedade nacional de forma harmoniosa. A
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Lei Arouca (Brasil, 1999) que cria o Subsistema de Atencdo a Saude Indigena dentro do
Sistema Unico de Satde (SUS), garantindo o direito & satide com respeito as especificidades
culturais dos povos indigenas; e o Decreto n® 8.072/2013 (Brasil, 2013), que institui a Politica
Nacional de Gestdo Territorial e Ambiental de Terras Indigenas (PNGAT]I), visando garantir a
protecao, recuperacdo, conservacao e uso sustentavel das terras e recursos naturais indigenas.

Do ponto de vista censitario oficial podemos afirmar que houve alteragdes nas
abordagens estatisticas com vistas a atingir e verificar a diversidade desta populacdo. De
acordo com dados do proprio IBGE (2022) a abordagem censitaria em relagdo a questdo
indigena mudou significativamente ao longo dos anos.

Oliveira (2016) ao analisar o processo de quantificagdo em suas dimensdes
comparativas e normativas, nos conclama a perceber as nuances e 0s vieses nesse processo de
mensuracao, segundo ele “[...] medir ¢ uma forma de arbitrar sobre direitos.” (Oliveira, 2016,
p.230). E mais, no caso dos povos indigenas e do trabalho de antropdlogos e etnélogos é
necessario avancar criticamente, buscando os instrumentos cognitivos, os significados sociais
assim como a que usos serviram e servem.

As previsdes do desaparecimento dos Povos indigenas no Brasil foram proeminentes e
persistentes por muito tempo. No século XVIII a politica indigenista da Col6nia é de
responsabilidade do Estado metropolitano, que tem como objetivo principal integrar os
indigenas a sociedade luso-brasileira, transformando-os em suditos portugueses (Cunha,
1992).

Os primeiros levantamentos censitarios, ainda no periodo colonial brasileira ocorreram
entre as décadas de 1870 a 1890 e faziam mencédo aos indigenas indiretamente, sem uma
categoria especifica para identificar esta populacdo, os individuos e povos indigenas eram,
geralmente, agrupados com outras categorias, € ndo havia um esforco sistematico para
identificar ou contar os indigenas de forma distinta (Oliveira, 2016).°

Mesmo com o fim do dominio colonial, segundo Cunha (1992), o Estado comegou a
priorizar os interesses dos setores regionais e nacionais dominantes, cujo objetivo principal

era submeter os indigenas ao trabalho forcado e se apropriar de suas terras. No entanto, nao

% No trabalho “Mensurando Alteridades, Estabelecendo Direitos: praticas e saberes governamentais na criagéo
de fronteiras etnicas” apresentado por Jodo Pacheco de Oliveira no “Coléquio Internacional Quantificagdo e
Temporalidade: Perspectivas Etnograficas para a Economia” e publicado na obra “O Nascimento do Brasil e
Outros Ensaios” (2016) o autor faz uma anélise detalhada da presenca indigena a partir dos Censos nacionais pré
e pds Republica.
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eram apenas interesses econdmicos gue estavam em jogo, as aspiracfes politicas nacionalistas
seguiam a mesma direcdo. Os grupos indigenas que eram avessos a0 contato e resistiam a
incorporacdo enfrentaram severa repressdo em nome da unidade da nacdo emergente e da
construcdo de um pais independente e soberano e a integracdo dos indios & sociedade nacional
se tornou um dos pilares dessa ideologia, e a assimilacdo passou a ser vista como uma
consequéncia necessaria e "natural” da formacdo do povo brasileiro. Em Gilberto Freyre
(2006) também percebemos a ideia de que “indios” estavam em um processo de
desaparecimento, em grande parte devido a colonizacdo e a imposi¢cdo da cultura europeia,
argumentando que a mesticagem, resultante do contato entre indigenas, africanos e europeus,
era um fenbmeno inevitavel e uma consequéncia tragica da colonizacdo, onde as culturas
indigenas eram desvalorizadas e destruidas.

Ao longo do século XI1X a violéncia aberta comeca a ser substituida por métodos mais
suaves de "pacificacdo™ e o projeto assimilacionista deixa de ser contestado; a preocupacgéo
passa a ser apenas com os “meios” para alcancar a assimilacdo, sem que se questionem 0s

GGfins”.

[...] ndo é de se estranhar, por isso, que boa parte do debate até os anos 60 do século
XIX tenha se centrado ndo nos objetivos de uma politica indigenista, mas sim em
seus métodos: se deveriam exterminar sumariamente os indios, distribui-los entre os
moradores ou se deveriam ser cativados com gentileza. (Cunha, 1992, p.5).

A partir da segunda metade do século XIX a assimila¢do foi considerada em vias de
ser completada para os grupos indigenas em contato, e apenas 0s grupos ainda isolados eram
vistos como uma questdo problematica, pois se esperava que, mais cedo ou mais tarde,
também seguissem o0 mesmo caminho dos demais. Assim, a integracdo de todos indigenas a

nacao brasileira seria, portanto, apenas uma questdo de tempo.

Sem grandes controvérsias ou disputas, o indigenismo oficial do século XIX
empenha-se em estimular a diluicdo dos povos indigenas na populagdo circundante.
[...]A cobiga pelas terras indigenas encontrava um instrumento perfeito na legislacéo
que regulamentava a propriedade da terra no Brasil, a qual determinava que 0s
indios em contato com a populagdo nacional perdiam o direito as terras que
habitavam. A documentacdo dos arquivos provinciais é farta em cartas e relatérios
ao governo central que passam a negar sistematicamente a existéncia de indios, com
o intuito de apoderar-se do que resta de suas terras. (Porto Alegre, 2000, s/p)

Entretanto, no século XX e na teimosia de ndo desaparecer, a “questdo indigena” passa
a ser analisada sobre diferentes Gticas e a busca pela compreensdo do(s) significado(s) da

natureza do contato interétnico no Brasil contemporaneo néo € saciada pelas interpretacdes
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europeias de aculturacdo. Nos segunda metade deste mesmo século a elaboragdo de conceitos
como "transfiguracdo étnica” (Darcy Ribeiro, 1995) e "friccdo interétnica” (Roberto Cardoso
de Oliveira, 1968), provocaram uma revisdo contundente dos modelos de aculturagéo e suas
tipologias e reacenderam o debate sobre os “fins” do projeto assimilacionista nacional.

Darcy Ribeiro (1995) também abordou o tema do desaparecimento dos povos
indigenas no Brasil, mas numa perspectiva bem mais critica e alarmada em relacdo ao
impacto da colonizacdo e das politicas de assimilagdo cultural sobre os indigenas. Segundo
ele haveria no Brasil um processo de genocidio em que os povos indigenas foram
sistematicamente destruidos, fisica e culturalmente. Ele enfatizou que a colonizacdo
portuguesa e, posteriormente, as politicas do Estado brasileiro, contribuiram para o
desaparecimento dos indigenas, tanto através de violéncia fisica, direta (guerras, massacres,
escravidao), quanto de violéncia simbolica, como a negacgdo, aculturagdo e assimilacdo
cultural.

A partir dos anos 1980 a emergéncia de movimentos de reafirmacao étnica, associados
a reivindicacdo de direitos de inimeros grupos indigenas, alguns dos quais considerados
extintos, atestam a capacidade de reacdo, resisténcia e até mesmo etnogénese desses povos
que vivem ha séculos em situacdes limite de pressdo assimilacionista e integracionista.
(Cunha, 1992).

O censo de 1991 foi o primeiro a incluir uma pergunta especifica sobre a condi¢do
indigena. No entanto, a pergunta foi limitada e ndo forneceu uma imagem completa da
populacdo indigena no Brasil. J& a partir dos anos 2000 um avanco significativo pode ser
percebido, incluindo pela primeira vez uma pergunta especifica sobre a autodeclaracdo da
condicdo indigena. Isso permitiu que os proprios individuos se identificassem como
indigenas, aumentando a precisdo dos dados. O censo de 2010 continuou a aperfeicoar a
abordagem, incluindo perguntas mais detalhadas sobre a etnia indigena e a lingua falada.
Foram coletadas informagdes sobre as terras indigenas, permitindo uma anélise mais precisa
da distribuicdo geogréfica e das condicdes de vida das populagbes indigenas.

De acordo com Simoni, Guimaraes e Santos (2024, s/n):

Na trajetéria dos recenseamentos nacionais, que teve inicio em 1872, a populacdo
indigena foi captada de variadas formas, mas, na maior parte dos levantamentos,
esteve subsumida a categoria “parda” ou variantes. Somente a partir do censo de
1991 a categoria “indigena” passou a ser captada no quesito “cor ou raga”. Desse
modo, em tempos recentes, 0 IBGE levantou de forma continua dados sobre a
populacdo indigena em quatro recenseamentos, sendo eles: 1991, 2000, 2010 e
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2022. E uma série historica relativamente curta, mas de enorme significado e
implicacdo no tocante a visibilidade demografica desse segmento da populacao.

Ou seja, somente a partir do censo de 1991 a populacédo indigena no Brasil s6 comegou
a ser formalmente reconhecida como uma categoria distinta no quesito de “cor ou raga”. O
que significa que antes desse ano, grande parte dessa populagéo era classificada de maneira
genérica como "parda” ou em outras categorias, ocultando sua presenca especifica nos dados
demogréficos oficiais.

A categoria “pardo” ocupa lugar de destaque nas classificacdes raciais brasileiras,
comumente problematizadas, sobretudo quando examinadas a luz dos estudos criticos sobre
raca e identidade no Brasil. Oliveira (2000; 2010) oferece importantes contribuigdes para essa
reflexdo ao questionar os limites e os efeitos dessa categoria no campo das relagdes raciais e
no reconhecimento identitario.

Para Oliveira (2010) esta categoria é, em grande medida, uma constru¢do social
ambigua e multifacetada que resulta de uma histéria complexa de mesticagem, excluséo.
Apagamento historico e hierarquizacdo racial. Ele aponta que o termo serve como uma
“categoria residual” em que muitos corpos que ndo se enquadram nas classificacdes mais
“nitidas” de branco ou negro sdo colocados, produzindo um efeito de diluicdo das identidades
racializadas e, por vezes, apagando a experiéncia especifica de grupos historicamente

marginalizados, especialmente 0s negros.

A categoria “pardo” nunca foi uma categoria racial, ou étnica ou mesmo uma cor. O
que ela mede é o sucesso das politicas de branqueamento no Brasil, 0 quanto as
populacGes originalmente indigenas, africanas e de outras origens estdo se tornando
pardas, se abrasileirando, tornando-se esse subcidaddo ndo branco, ao invés de
constituirem-se como grupos com identidades préprias (Oliveira, 1997, p.67).

A Figura 1 (Populagdo indigena no Brasil 1991/2010 segundo a situacdo de
domicilio), a seguir, mostra a populacdo indigena residente no Brasil nos censos de 1991,
2000 e 2010 e reflete essa mudanca de abordagem no levantamento demografico. A partir de
1991, foi possivel observar e acompanhar de forma mais precisa a populacéo indigena, tanto
em éareas urbanas quanto rurais. Isso gerou maior visibilidade para esse grupo, como
destacado na citacdo acima, permitindo um acompanhamento mais efetivo de suas dindmicas
populacionais, como o crescimento total da populagdo indigena e sua migracdo crescente para

areas urbanas.
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Figura 1- Populagdo indigena no Brasil 1991/2010 segundo a situacdo de
domicilio

Populagao residente, segundo a situagao do domicilio e condigdo de indigena — Brasil 1991/2010
1.000.000

800.000

600.000

400.000

200.000

1991 2000 2010
I Indigena (total) M Indigena (urbana) | Indigena (rural)

Fonte - IBGE - https://indigenas.ibge.gov.br/graficos-e-tabelas-2.html

O crescimento da populacdo indigena em areas rurais no Brasil entre 2000 e 2010,
como demonstrado na figura acima, revela importantes transformacdes demograficas que
dialogam diretamente com os processos de territorialidade, identidade e educacdo indigena.
Este fendmeno pode ser compreendido a partir da articulacdo entre politicas publicas,
dindmicas internas dos povos indigenas e as tensbes entre ruralidade e urbanidade nas
experiéncias indigenas contemporaneas. O avanco no reconhecimento, delimitacdo e
homologacdo das terras indigenas durante essa década proporcionou maior seguranca
territorial, o que foi fundamental para a estabilizacdo e o crescimento demogréafico rural
(Azevedo, 2012).

Cabe destacar que o crescimento da populacdo indigena rural esta imbricado com o
fendmeno da migragdo pendular e retorno, caracteristicas que evidenciam a fluidez das
fronteiras espaciais e culturais vividas pelos indigenas do Vale do Araguaia. Essa mobilidade
desafia as categorias tradicionais de rural e urbano e exige abordagens educacionais
interculturais que reconhecam essas dindmicas e garantam direitos e reconhecimentos
especificos aos indigenas urbanos e rurais (Azevedo, 2012).

O reconhecimento demografico e a coleta continua de dados permitem mapear as

transformacdes na distribuicdo da populacdo indigena no Brasil, destacando sua importancia
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como um segmento especifico da sociedade.

Estes dados (da Figura 1) revelam como a populagéo indigena mudou em termos de
sua distribuicdo entre areas urbanas e rurais ao longo do tempo. Em 1991, a maioria da
populacdo indigena residia em areas rurais. Porém, ao longo das décadas seguintes, hd um
aumento notavel da populacdo indigena em areas urbanas, especialmente entre 2000 e 2010,
sinalizando uma migracéo significativa para 0s centros urbanos.

De 2010 para 2022 houve uma mudanca de nomenclatura e metodologia de
levantamento de dados, que passam a localizar os indigenas dentro e fora de suas Terras
Indigenas, como podemos ver na Figura 2 (Populacdo Indigena no Brasil 2010/2022 dentro e
fora de TI).

Figura 2 - Populacdo Indigena no Brasil 2010/2022 dentro e fora de T

Tabela 8175 - Populagao indigena, por localizagdo do domicilio, grupos de idade e sexo

Variavel - Pessoas indigenas (Pessoas)

Brasil
Idade - Total
Sexo - Total
Ano
Localizagao do domicilio r
2010 2022
Total 896.917 1.694.836
Em terras indigenas 517.383 622.844 |

Fora de terras indigenas 379.534 1.071.992
Fonte: IBGE - Censo Demografico

Fonte - IBGE - https://sidra.ibge.qgov.br/Tabela/8175#resultado

Entre 2010 e 2022, os dados do Censo demonstram um aumento significativo da
populacdo indigena no Brasil, tanto dentro quanto fora das terras indigenas. Esses dados
refletem a crescente urbanizacdo da populacdo indigena, com maior presenca fora das terras

indigenas, especialmente nas regifes Sudeste e Nordeste, onde a maior parte dos indigenas
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vive fora dos territorios tradicionais. Tais sinteses estatisticas, promovidas pelo IBGE
indicam maior reconhecimento e visibilidade dos indigenas nas Gltimas décadas, com énfase
no aumento da populagéo fora de terras indigenas.

Essa migracdo pode ser vista como um reflexo de mudancas historicas e estruturais
que remontam ao periodo colonial. A propria complexidade enfrentada pelos colonizadores,
como descrito por Prado Jr. (2011), ndo se encerra com a coloniza¢do, mas continua se
desdobrando em questfes contemporaneas, como a urbanizacdo e a adaptacdo dos povos
indigenas as cidades. Isso também sugere um processo continuo de resisténcia, adaptacéo e
transformacédo das culturas dos Povos indigenas frente as dinamicas econémicas e sociais
impostas desde a colonizacao até os tempos modernos.

Ainda de acordo com IBGE (2022) no censo de 2022 houve um esforgo, ainda maior,
para captar a diversidade das populacdes indigenas no Brasil. Além de perguntar sobre a
autodeclaracdo da condicdo indigena®, foram incluidas perguntas sobre a etnia e a lingua, bem
como detalhes sobre a localizacdo e a situacdo socioecondmica dessas populacbes. As
questBes e metodologia de coleta foram elaboradas em colaboracdo com liderancas indigenas,
indigenistas, antropélogos e outros especialistas para garantir que estas fossem culturalmente
sensiveis e relevantes.

Quanto ao detalhamento das caracteristicas étnicas e socioculturais, foi somente a
partir do censo de 2010 que passaram a ser coletados dados como pertencimento étnico
especifico e linguas indigenas faladas nos domicilios.

No censo de 2022, os temas investigados se expandiram, com a criacdo de um
questionario especifico sobre as comunidades indigenas. Houve esforcos também no sentido
de ampliar a “base territorial” para a identificagdo dos domicilios indigenas, com a
atualizacao das informaces sobre as Terras Indigenas de 2010 para 2022 e a identificacdo das
chamadas “localidades indigenas” no territorio nacional, por meio de uma “cartografia

5

colaborativa” >, com informagdes providas por organiza¢Ges indigenas, instituicGes

*No Censo Demogréfico 2022, definiu-se como indigena a pessoa residente em localidades indigenas que se
declarou indigena pelo quesito de cor ou raca ou pelo quesito se considera indigena; ou a pessoa residente fora
das localidades indigenas que se declarou indigena no quesito de cor ou raca. Por essa razdo, o total de pessoas
indigenas € superior ou igual ao total de pessoas de cor ou raca declarada indigena, nos diferentes recortes.
(IBGE, 2022)

> A “cartografia colaborativa” é uma abordagem que envolve a participacio ativa de diferentes grupos na criagdo
e uso de mapas, destacando suas vozes e conhecimentos locais. Essa pratica é especialmente Util para a
mobilizacdo de saberes geogréficos, permitindo que comunidades expressem suas identidades e experiéncias em
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governamentais e organizacfes ndo governamentais (ONG) indigenistas (Simoni, Guimaraes
e Santos, 2024, s/n).

A partir dos dados coletados no Censo 2022 podemos destacar algumas caracteristicas
gerias dos povos indigenas no Brasil (IBGE, 2022):

e em 2022, a populacdo indigena no Brasil era de aproximadamente 1,7 milhdo de
pessoas, representando 0,83% da populacdo total do pais. Comparado ao Censo de
2010, que contabilizou 896.917 indigenas, houve um aumento significativo de
88,96%°.

e A maior parte da populacdo indigena esta concentrada na Amazonia Legal, com 867,9
mil pessoas (51,2%), compreendendo os estados Amazonas, Acre, Rondonia,
Roraima, Pard, Maranhdo, Amapa, Tocantins e Mato Grosso.

e A média de idade dos indigenas é de 25 anos, menor que a média nacional de 35 anos.
Mais da metade dos indigenas (56,10%) tem menos de 30 anos. Dentro das Terras
Indigenas, a média de idade € ainda menor, com 19 anos, em compara¢do com 30 anos
fora dessas.

Quanto a distribuicéo territorial, Oliveira (2012) destaca o processo de migracdo de
pessoas indigenas para areas urbanas ja no Censo de 2000, que apresentou, pela primeira vez,
indios urbanos mais numerosos do que os que vivem no meio rural. O Censo de 2022 mostra
que cerca de 36,73% dos indigenas residiam em Terras Indigenas, enquanto 63,27% viviam
fora dessas areas, estando presentes em 86,7% dos municipios brasileiros.

De acordo com o Censo Demogréafico de 2010, o estado do Mato Grosso registrava
51.696 indigenas (IBGE, 2011). J& em 2022, esse contingente alcancou 58.231 individuos,
correspondendo a aproximadamente 1,59% da populagéo estadual (IBGE, 2023). O estado
concentra cerca de 29% da populacdo indigena da Regido Centro-Oeste e 0 crescimento
absoluto de cerca de 6.500 pessoas nesse periodo representa uma variacdo de 12,6%.

Esse aumento ndo pode ser atribuido apenas a dindmica demografica natural
(natalidade e mortalidade), mas tambeém a ampliacdo dos mecanismos de identificacdo
censitaria empregados pelo IBGE. No Censo 2022, o questionario basico e o questionario

amostral passaram a contemplar de forma mais explicita a autodeclaracéo indigena, além de

relacdo ao espago que habitam. O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) reconhece a importancia
da cartografia colaborativa como uma ferramenta para a construgdo de conhecimento geografico mais inclusivo e
representativo, o que pode ser verificado em https://www.ibge.gov.br/geociencias.html

® Vale destacar que esse aumento significativo sofre influéncia de diferentes fatores, desde o aumento da
natalidade, reducdo da mortalidade infantil, as alteracdes na metodologia de coleta, a etnogénese e ao préprio
processo de valorizagdo positiva da identidade indigena, levando mais individuos a se reconhecerem desta
forma. (Luciano, 2016).
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haver uma maior cobertura em areas rurais e urbanas, reduzindo o sub-registro verificado em
recenseamentos anteriores. Tal aprimoramento metodoldgico permitiu captar tanto
comunidades aldeadas quanto segmentos em deslocamento e em contextos urbanos,
resultando em uma representacdo estatistica mais condizente com a realidade contemporanea
dos povos indigenas (IBGE, 2023; FUNAI, 2023).

Podemos perceber que ao longo dos anos, o IBGE aprimorou suas técnicas de coleta
de dados e sensibilizagdo, promovendo treinamentos especificos para recenseadores visando
uma abordagem mais respeitosa e quanto as diversidades culturais. Apesar dos avancos, ainda
hd desafios, como a dificuldade de acesso a areas remotas, a desconfianca de algumas
comunidades em relacdo aos dados e objetivos de sua coleta, a sub-representacdo, a
translocalidade entre outros (Simoni, Guimardes e Santos, 2024).

De acordo com Santos (2002) uma retomada da nocdo de territorio, para a anélise
social, se d& com a superacao desse conceito, restrito e herdado da modernidade; criticando-o
ampliando-o para além da extensdo fisica de terra delimitada por fronteiras culturais, politicas
ou naturais. Ele concebe o territério como um espaco socialmente construido, moldado pelas
diversas relagdes (sociais, econdmicas, politicas e culturais) que nele ocorrem. Em sua Vvisdo,
o territério é dindmico e multifacetado, marcado por contradi¢cdes e conflitos refletindo a
interacdo complexa entre agentes sociais e seu ambiente. (Santos, 2002, 2010)

Harvey (2005) argumenta que o espaco, incluindo o territério, ndo é neutro ou pré-
dado e sim produzido pelas relagcbes sociais e econémicas que nele se engendram. Ele
compreende o territério como um campo de luta entre diferentes interesses de classe e poder,
principalmente entre aqueles que buscam usar o territério para a acumulacdo de capital (como
investidores, grandes proprietarios) e aqueles que vivem e trabalham nesses espagos,
buscando sua reproducéo fisica e socio-cultural (comunidades locais, ribeirinhas, indigenas).
Este autor enfatiza que o territdrio € visto, no modo de producdo capitalista, como essencial
tanto para as relagdes de produgéo e exploragcdo, como para circulagcdo, 0 consumo e a
reproducdo mesma do capital.

Considerando que a logica do capital exige constante reorganizacdo do espaco, a
medida que este (o capital) se desloca ele transforma territérios de acordo com suas
necessidades, reconfigurando-o constantemente. E neste sentido que Santos (2002) destaca

que a territorialidade ndo € estatica, mas dinamica; como é possivel observar na forma como
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diferentes grupos exercem formas distintas de territorialidade, desde comunidades locais que
defendem seus espacos contra intrusdes externas até corporacdes multinacionais que buscam
expandir seus territorios de influéncia (Santos, 2002).

No que concerne a questdo indigena a categoria territorialidade é de fundamental
importancia. De acordo com Gallois (2004) para os povos indigenas o territério é mais do que
uma porcdo de terra delimitada fisicamente; ele € um espaco relacional, onde se tecem

vinculos entre seres humanos, entidades espirituais, animais, plantas e rios.

Em muitos trabalhos académicos, a producdo antropoldgica evidencia um
desconhecimento indigena do que seja territdrio, atestando inclusive a inexisténcia
dessa no¢do para determinados grupos. [...] Analises como estas procuram descrever
as concepcdes indigenas a partir de nocBes abertas de territério e de limites
extremamente variaveis. Esses estudos também mostram que a ideia de um territério
fechado s6 surge com as restricbes impostas pelo contato e pelos processos de
regularizacdo fundiéaria. (Gallois, 2004, p.39)

E necessario analisar uma a uma as respostas dos Povos indigenas as restricdes de suas
areas de vida e vivéncia, uma vez que ‘“Nado ¢ da natureza das sociedades indigenas
estabelecerem limites territoriais precisos para o exercicio da sua sociabilidade. Tal
necessidade advém exclusivamente da situacdo colonial a que essas sociedades sédo
submetidas.” (Oliveira, 1996, p.9).

Haesbaert (2004) ultrapassa a concepcao puramente geografica ou estatal de territdrio
e 0 compreende como uma categoria pluridimensional, que envolve relagdes de poder,
identidade e pertencimento, devendo ser analisado e compreendido em incorporando seus
elementos sociais, culturais e simbdlicos. Assim o territorio, assim como a identidade, deve
ser compreendido como uma constru¢do dinamica, constantemente disputada e ressignificada
pelos sujeitos sociais.

A ideia de “multiterritorialidade”, também utilizada por Haesbaerth (2004, p. 344),
busca dar conta das situagcbes em que 0s sujeitos vivem e atuam simultaneamente em

diferentes territdrios, assim como muito indigenas no Brasil.

A existéncia do que estamos denominando multiterritorialidade, pelo menos no
sentido de experimentar varios territérios ao mesmo tempo e de, a partir dai,
formular uma territorializacdo efetivamente multipla, ndo é exatamente uma
novidade.

A territorialidade indigena é uma nocdo complexa, que inclui dimens@es culturais,

espirituais e politicas, envolve uma relagdo profunda entre os povos indigenas e o ambiente
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em que vivem; ela € expressdo nao sé de identidade, mas tambem de resisténcia (Gallois,
2004). Ao tratar do processo de regulamentacao das areas destinadas as popula¢es indigenas

no Brasil, Gallois (2004, p.1) argumenta que

O contato coloca um grupo indigena diante de ldgicas espaciais diferentes das suas e
que passam a ser expressas também em termos territoriais. As diversas formas de
regulemantar a questdo territorial indigena pelos Estados Nacionais ndo podem ser
vistas apenas do angulo do reconhecimento do direito a “terra”, mas como tentiva de
solucdo desse confronto.

O territorio, nesse sentido, torna-se um campo de resisténcia contra a colonizagdo, o
desmatamento e as invasfes por parte de projetos de desenvolvimento. A luta pela terra é,
simultaneamente, uma luta pela sobrevivéncia cultural e fisica. Para ela a concep¢do de
territorialidade seria a abordagem mais adequada ao permitir a recuperacao e valorizacdo da
historia da ocupacdo de uma terra por um grupo indigena, assim como das suas experiéncias
de uso e gestdo destas areas (Gallois, 2004).

De acordo com ISA (2024) a demarcacdo de Terras Indigenas tem o objetivo de
garantir o direito indigena a terra, estabelecendo a extensdo da posse indigena e assegurando a
protecdo dos seus limites, conforme previsto no paragrafo 1° do artigo 231 da Constituicdo
Federal (Brasil, 1988):

8§ 1° Sdo terras tradicionalmente ocupadas pelos indios as por eles habitadas em
carater permanente, as utilizadas para suas atividades produtivas, as imprescindiveis
a preservacdo dos recursos ambientais necessarios a seu bem-estar e as necessarias a
sua reproducdo fisica e cultural, segundo seus usos, costumes e tradicoes.

A sistematica de demarcacdo de terras indigenas no Brasil passou por muitas
modificagdes desde 1973 quando das primeiras diretrizes para o processo de homologacéo
foram estabelecidos, até hoje em que se tem um processo em sete etapas, que vai desde
estudos de identificacdo, aprovacdo pela FUNAI, amplo espaco para contestacdo até chegar a
demarcacdo fisica, a homologacao pelo presidente’.

Como dito anteriormente, conforme os dados do Censo 2022 do IBGE ha ampla
dispersdo da populacdo indigena no territério brasileiro, estando presente em pelo menos

86,7% do total dos municipios do pais.

A analise da presencga de populagdo indigena pelo recorte de Municipio mostra que
dos 5 570 municipios brasileiros, 4 832 tém presenca indigena, sendo que destes, 2

" Para saber mais sobre o processo de demarcacdo de Terras Indigenas consulte o Decreto n° 1.775/1996.
BRASIL. Decreto n° 1.775, de 8 de Janeiro de 1996. Estabelece a demarcacdo de terras indigenas e da outras
providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 9 jan. 1996. Secédo 1, p. 3.
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985 tém entre 1 e 25 pessoas declaradas indigenas. Sobressai o fato de que 79
municipios brasileiros tm mais de cinco mil pessoas indigenas residentes, nimero
que aumentou em comparagdo a 2010, quando eram 42 municipios nessa situagéo.
Destaca-se ainda que, em 199 municipios, residem de mais de mil até cinco mil
pessoas indigenas, nimero que também aumentou na comparagéo com 2010, quando
eram 151 municipios nessa situagdo (IBGE, 2022, p.94).

Os municipios de Nova Xavantina e Campinapolis, por exemplo, localizados na regido
do Vale do Araguaia, em Mato Grosso, possuem uma significativa populacdo indigena,
majoritariamente do povo A'uwé Uptabi (Xavante). A relacdo dessas cidades com a
urbanidade indigena estd diretamente conectada as transformacfes vivenciadas por essas
comunidades, principalmente com a migracdo para areas urbanas e a busca por recursos e
servicos como saude, educacao e trabalho (Oliveira, 2017).

Nova Xavantina abriga uma presenca indigena consideravel, que se intensificou nas
ultimas décadas devido ao aumento da urbanizacdo. Muitos indigenas passaram a viver na
cidade, em busca de melhores condicdes de vida e para acessar servi¢os publicos. A
urbanidade indigena, nesse caso, se manifesta na forma como os Xavante conciliam sua
identidade cultural com os desafios da vida urbana, sem perder o vinculo com suas aldeias.
Campinapolis, por sua vez, concentra varias aldeias Xavante e, € um ponto central de
interacdes entre as populacbes indigenas e as areas urbanas. Os indigenas de Campinapolis,
assim como os de Nova Xavantina, mantém um fluxo constante entre as aldeias e a cidade,
tanto para o comércio quanto para a utilizagdo de servigos urbanos.

Esses municipios representam, assim, uma dinamica intensa de urbanizacdo indigena,
onde as populagdes locais ressignificam suas praticas culturais e econdmicas ao ambiente
urbano, ao mesmo tempo em que enfrentam desafios, como o preconceito e a excluséo social,
mas também oportunidades, como o fortalecimento de redes de apoio e a criagdo de novos
espacos de convivéncia indigena em &reas urbanas (Oliveira, 2017).

Embora uma parte significativa da populacdo indigena viva fora das terras indigenas,
essas terras continuam sendo fundamentais para a preservacdo das suas culturas e tradicdes,

evocando, inclusive, a nogédo de translocalidade. Conforme Oliveira (2016, p. 257)

E preciso que esse deslocamento geografico seja inserido em um processo maior, de
longa duracdo, de incorporagdo dos indigenas em multiplos nichos da sociedade
brasileira, seja no campo (nas cercanias de sua area de origem ou muito afastados
dela), seja nas cidades (e ndo apenas nas capitais, mas nas pequenas cidades de
interior).

E possivel perceber, assim como fez Oliveira (2016) em suas anélises do Censo de
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2000, gue os municipios com maior populacdo indigena em area urbana estdo proximos de
terras indigenas, funcionando como centros urbanos que interagem com areas rurais vizinhas,
enquanto outros estdo na mesma microrregido, mas sem relacdo direta com as terras
indigenas.

Uma outra parte apenas se localiza na mesma microrregido (ou mesmo em
microrregides vizinhas), que ndo implicam rela¢Bes sociais e espaciais diretas com
as terras indigenas, mas que configuram como que vasta e difusa poeira de
indicagBes identitarias fragmentarias e heterogéneas, cuja unidade é remeter a uma

ancestralidade indigena. (Oliveira, 2016, p.258)

E interessante perceber que as demandas por estudos e pesquisas referentes a presenca
indigena em areas urbanas ja era anunciada no inicio do século XXI e ainda hoje se mostram
carentes e deficitarias. O fantasma das politicas assimilacionistas e a sombra aculturacéo e da
perda de identidade perseguem esses sujeitos em qualquer lugar que se encontrem, ainda que
com suas limitacdes os dados coletados por instituicdes publicas e oficiais, como o IBGE, sdo
cruciais para a formulacdo de politicas publicas voltadas para a populacdo indigena, incluindo
salde, educacdo, e direitos territoriais. E importante entender que estamos lidando com
instrumentos cognitivos diferentes, cada um com suas proprias metodologias, que atendem a
interesses e ideologias distintos, relacionadas a redes sociais que podem ter objetivos
variados.

As informacdes e interpretaces contraditorias que surgem dessas imagens nao devem
ser vistas de maneira excludente, como se uma fosse a "verdadeira” e a outra "falsa” e sim
reconhecer que essas divergéncias refletem diferentes maneiras de entender os indigenas no
Brasil, cada alinhada a um projeto politico especifico, e operando em temporalidades diversas
(Oliveira, 2016). Os dados do IBGE, por exemplo, revelam aspectos que vao muito além da
estrutura tutelar da FUNAI ou das redes de ONGs, que muitas vezes agem a partir de uma
perspectiva assistencialista, de desenvolvimento ou de conservacdo. Esses dados também
ajudam a sensibilizar a sociedade sobre a diversidade e a importancia das culturas indigenas
no Brasil.

E sabido que a diversidade étnica e cultural presente e desenvolvida no Brasil, pelas
interacOes entre indigenas, africanos e europeus, moldou a identidade brasileira de forma
Unica, no entanto, é fundamental reconhecer as desigualdades e injusticas que marcaram essa

trajetoria, especialmente em relacdo aos Povos indigenas, muitas vezes marginalizados ou
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invisibilizados na histdria oficial. A retomada contemporanea de suas identidades e direitos,
conforme destacado ao longo do texto, evidencia a forca desses povos diante de séculos de
repressdo. O Brasil contemporéneo s6 pode se compreender plenamente ao integrar essas
vozes e historias diversas, reafirmando a importancia da inclusdo e do reconhecimento das
diferencas como pilares de uma sociedade plural e democratica.

E urgente que as politicas publicas, os estudos e as a¢des sociais estejam alinhados
com esse desafio, promovendo uma convivéncia que valorize a diversidade e supere as
exclusdes historicas que ainda persistem. Neste sentido, tecemos na se¢do a seguir algumas
considerac@es sobre o desenvolvimento do estado de Mato Grosso e os conflitos, existéncias e

resisténcias que o permeiam.

1.2 Politicas publicas de educacdo relativas aos Povos Indigenas

Nesta secdo, sdo analisadas as politicas publicas voltadas aos Povos Indigenas no
Brasil, com énfase naquelas direcionadas a educacdo escolar. A abordagem ndo se limita a
descricdo normativa: parte-se da compreensao de que as legislacdes educacionais emergem de
um processo historico de disputas e negocia¢des, marcado pela mobilizagdo dos movimentos
indigenas e pela interacdo com diferentes instancias do Estado. Ao articular marcos legais,
praticas institucionais e reivindica¢des coletivas, busca-se evidenciar como a educacgéo escolar
indigena foi sendo reconhecida como modalidade diferenciada, especifica, bilingue e
intercultural. Nesse sentido, a analise aqui empreendida cumpre dupla fun¢do metodoldgica:
por um lado, sistematiza o quadro juridico-politico que sustenta a educacdo indigena no pais;
por outro, problematiza seus limites, tensdes e lacunas a luz da realidade vivida pelas
comunidades, especialmente em contextos urbanos e interculturais.

Segundo o site do Instituto Socioambiental (ISA, 2024, s/n) “As associagdes e
organizagdes indigenas surgiram, em varias regides do Brasil” e a partir da Constituicdo
Federal de 1988 elas se consolidaram, multiplicaram, e diversificaram suas areas de atuacdo
buscando mecanismos que possibilitem lidar com a sociedade envolvente e suas estruturas
oficiais, nas mais diversas areas: demandas territoriais, de satde, educacdo comunicacéo e até

mesmo comerciais, como a alocagdo de produtos no mercado. Compreender a emergéncia e 0



57

fortalecimento desses movimentos é fundamental para analisar os avancos e os limites das
politicas educacionais destinadas aos povos indigenas, foco desta secéo.

De acordo com Oliveira (2016) a formagdo dos movimentos indigenas
contemporaneos no Brasil esta profundamente influenciada pela globalizacdo e pelas novas
aliancas politicas e sociais formadas pelos indigenas. Este processo, que envolve a
reconfiguracdo das identidades e demandas indigenas, reflete uma complexa interacdo entre
tradicdes locais e dinamicas globais.

Ainda segundo dados do ISA (2018), conforme levantamento atualizado em 2018,
existem no Brasil mais de 1150 associacao indigenas, entre as quais podemos destacar por sua
articulacéo e visibilidade nacionais, algumas, como:

e Articulacdo dos Povos Indigenas do Brasil (APIB): uma das maiores organizacdes
indigenas, agrupa diversas entidades regionais e nacionais para fortalecer a luta pelos
direitos indigenas em nivel nacional.

e Coordenagdo das Organizacbes Indigenas da Amazonia Brasileira (COIAB):
Representa as organizacdes indigenas na Amazodnia, focando na preservacdo ambiental
e na defesa territorial.

e Unido das NacOes Indigenas (UNI): ainda que com algumas questfes de legitimidade,
e representatividade, buscou unificar as reivindicagfes indigenas em varias etnias,
especialmente na década de 1990.

e Conselho de Articulagdo dos Povos e Organizacbes Indigenas do Brasil (CAPOIB):
voltada a articulacdo da luta dos povos indigenas em nivel nacional, buscando
visibilidade e direitos.

Em Mato Grosso varias associacfes indigenas atuam na defesa dos direitos e na
promocao da cultura dos povos indigenas. Algumas das principais sao:

e Associacdo dos Povos Indigenas do Brasil (APIB) - Nucleo Mato Grosso: Parte da
articulacdo nacional trabalha em Mato Grosso para fortalecer as lutas locais e
regionais dos povos indigenas.

e Federacdo dos Povos e Organizagbes Indigenas de Mato Grosso (FEPOIMT):
Trabalha para promover a articulagdo politica e a defesa dos direitos dos povos
indigenas no estado.

e Associacdo Terra Indigena do Xingu (ATIX): Focada na protegdo e gestdo sustentavel
do territdrio indigena do Xingu, uma das maiores areas indigenas do Brasil.

e Associacdo Terra Indigena Mardiwatsédé (ATIM): Atua na defesa da terra indigena
Mardiwatsédé, incluindo questdes de recuperacdo territorial e sustentabilidade
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ambiental.

e Associacdo Ward Xavante (AWX): Promove a educagdo e salde dos povos Xavante,
além de projetos de desenvolvimento sustentavel.

A forma como cada grupo étnico se relaciona com a escola varia segundo suas
dindmicas socioculturais. Contudo, é inegavel que as garantias legais e 0 respeito a
diversidade resultam, em grande medida, da agdo organizada dos movimentos indigenas, cuja
pressao articulada sobre o Estado possibilitou a formulacéo de politicas publicas especificas
para a educacdo. Nesse contexto, a concepcdo de uma educacdo diferenciada, bilingue e
intercultural deve ser compreendida como conquista histérica dessas mobilizacdes coletivas,
em consonancia com o que defende Candau (2008), ao afirmar que a interculturalidade néo se
reduz a politicas de reconhecimento, mas implica a criacdo de condigdes efetivas de dialogo
entre culturas em contextos de desigualdade. Do mesmo modo, Walsh (2009) reforga que a
interculturalidade critica emerge como projeto politico-pedagogico insurgente, gestado pelas
lutas sociais, e que tensiona as estruturas coloniais ainda presentes na escola.

De maneira mais geral, no que concerne a educagdo para e com Povos Indigenas,

remontamos a Constitui¢cdo Federal (Brasil, 1988, destaque nosso):

Art. 210. Seréo fixados contedidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo bésica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais.

8§ 1° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituird disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de ensino fundamental.

§ 2° O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizagdo de suas linguas
maternas e processos préprios de aprendizagem.

E possivel perceber principios de respeito a diversidade cultural e étnicas. Tais artigos
sugerem um modelo de educacdo para os povos indigenas que ndo so valoriza suas linguas e
tradicGes, mas também garante um espago educacional adaptado as suas realidades culturais,
linguisticas e de aprendizagem. Nota-se que o contedo minimo estabelecido e esperado para
o0 ensino fundamental deve garantir ndo apenas uma formacdo comum para todos o0s
brasileiros, mas também respeitar e valorizar os valores culturais e artisticos, tanto em nivel
nacional quanto regional. No caso das comunidades indigenas, isso significa que o curriculo

escolar deve ser sensivel e inclusivo a cultura e as tradi¢Ges desses povos.
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O conceito de educacédo bilingue constitui um eixo central nas politicas educacionais
voltadas aos povos indigenas, por assegurar o direito de receberem ensino ndo apenas em
lingua portuguesa, mas também em suas linguas maternas. Trata-se de um dispositivo juridico
e pedagdgico que ndo apenas preserva e valoriza os idiomas indigenas, mas também garante
sua transmissao as novas geracgoes, evitando processos de apagamento cultural. Como destaca
Candau (2008), a perspectiva da educacdo intercultural critica pressupde o reconhecimento
das linguas originarias como elementos de identidade e de resisténcia cultural, articulando-as
a construcdo de praticas educativas que promovam dialogo, equidade e justica social. Assim,
esta secdo busca analisar de que modo os marcos legais e as politicas publicas consolidam a
educacdo bilingue e intercultural, situando-a como conquista histérica das mobilizacGes
indigenas e como instrumento indispensavel para a afirmacdo da diversidade cultural no
espaco escolar.

O respeito aos "processos proprios de aprendizagem" das comunidades indigenas,
denota que a educacao para os povos indigenas deve estar atenta aos métodos tradicionais de
ensino e aprendizagem dessas comunidades. Nao se trata apenas de contetdo, mas também de
metodologias, integrando praticas pedagogicas que facam sentido para culturas especificas
mais uma vez possibilitando a manutencdo e valorizacdo de formas tradicionais de
conhecimento.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (Brasil, 1996) reforca o
compromisso com a diversidade indigena ao assegurar, em seu artigo 78, a oferta de educacéo
escolar bilingue e, vai além, ao trazer a perspectiva intercultural deste processo nas
comunidades indigenas, respeitando sua organizacdo social, costumes, linguas, crencas e
tradicdes.

A Constituicdo Federal (1988) e a LDBEN (1996) estabelecem uma base legal solida
para uma educacéo inclusiva e diversificada para os povos indigenas, tanto dentro quanto fora
de suas terras. No entanto, na pratica, a educacgdo fora das terras indigenas enfrenta desafios
maiores, especialmente em termos de implementagdo da educacdo bilingue e intercultural,
tanto pelo tamanho da diversidade étnica no pais, quanto pelos esteredtipos, preconceitos e
resisténcias da sociedade envolvente.

Dentro das terras indigenas, tais legislagdes reforcam a importancia da educacéo

bilingue e intercultural e as comunidades indigenas tém assegurado o direito de utilizar as
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linguas maternas e os métodos proprios de ensino, além da lingua portuguesa. Isso significa
que, nas escolas dentro das terras indigenas os curriculos e metodologias podem e devem ser
adaptados a realidade cultural de cada povo; as linguas nativas sdo usadas tanto como meio de
instrucdo quanto como conteddo de ensino; o ensino € adaptado para promover o respeito a
costumes e tradi¢bes (como suas praticas espirituais e formas préprias de organizacao social);
e o carater intercultural pode indicar um dialogo respeitoso com a sociedade envolvente,
promovendo um contato enriquecedor para ambos os lados.

Fora das terras indigenas, em ambientes urbanos e até mesmo rurais, no entanto, a
aplicacdo desses pressupostos legais enfrenta outros desafios, por exemplo, 0 proprio acesso
as escolas urbanas e a sua estrutura que muitas vezes ndo estdo preparadas para oferecer
educacdo bilingue e intercultural, em alguns casos se quer reconhecendo, muito menos,
valorizando as linguas indigenas, dificultando sua inclus&o no curriculo (Mubarac Sobrinho,
2010; Santos, 2014; Serpa, 2017).

Ainda de acordo com Santos (2014) e Serpa (2017), muitas vezes, professores que
atuam fora das terras indigenas ndo tém formacdo adequada para oferecer uma educacédo
bilingue e intercultural e os estudantes indigenas acabam enfrentando discriminagdo por suas
culturas e linguas, 0o que torna o ambiente escolar pouco receptivo as suas necessidades
levando a altos indices de evas&o.

Distantes de suas terras e aldeias os indigenas que optam ou sdo pressionados a ir para
a cidade tém mais dificuldade para preservar suas tradicdes, linguas e modos de vida, 0 que
impacta diretamente a construgdo de uma educacdo intercultural para as criancas e jovens,
indigenas ou néo.

Como um amadurecimento dessas questdes e buscando amparo legal para superar tais
dificuldades, destacam-se as Leis n® 10.639/2003 e n° 11.645/2008, que estabeleceram a
obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena na
educacdo basica. Essas legislagdes configuram-se como instrumentos de orientacdo no
combate a discriminacdo e na valorizagdo das matrizes culturais que formaram a nacéo
brasileira. Sua implementacdo ampliou a inclusdo da tematica indigena no curriculo,
contribuindo para enfrentar a invisibilizacdo histdrica desses povos e, especialmente no caso
das criancas e jovens indigenas em contextos urbanos, possibilitar o reconhecimento e a

valorizacdo de sua heranca cultural diante de curriculos frequentemente padronizados e
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excludentes (Santos, 2014; Mubarac Sobrinho, 2010).

A promulgacédo da Lei n° 11.645/2008, durante o segundo mandato do presidente Luiz
Inécio Lula da Silva (2007-2010), representou a consolidacdo de uma demanda histérica dos
movimentos indigenas e negros, que desde a década de 1980 reivindicavam a inclusdo de suas
historias e culturas no sistema educacional brasileiro. Trata-se, portanto, de um marco legal
celebrado como avanco significativo na luta por reconhecimento e na consolidacdo da
educacdo intercultural no pais, ao alterar a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n® 9.394/1996) e tornar obrigatdria a insercdo da histéria e da cultura desses povos nos
curriculos da educacdo bésica.® No entanto, as tensdes entre o real/concreto e o imaginado ou,
em outras palavras, entre o que a educacao para e sobre os povos indigenas deveria ser e de
fato é se estendem e sdo contempladas nesta pesquisa.

De acordo com Barth (1998), as identidades étnicas ndo se ancoram em tragos fixos,
mas emergem nas relacGes sociais, nas fronteiras e no contato com o outro. A escola, nesse
contexto, pode funcionar como uma zona de fronteira, onde 0s sujeitos indigenas atualizam e
negociam sentidos, pertencimentos e saberes. Ao compreender o papel do professor indigena
como mediador de saberes e agente de traducdo cultural — tarefa que, longe de ser meramente
técnica, é profundamente politica e simbdlica Mata (1999) se respalda em Oliveira (1988) ao
reforcar a ideia de que a alteridade € constitutiva da experiéncia indigena moderna, e que 0s
povos originarios tém reelaborado suas estratégias de sobrevivéncia a partir do didlogo entre
suas tradicbes e as estruturas institucionais do Estado. A critica a escola como espaco
descolado das experiéncias locais é bem sintetizada por Guimardes et al. (2023), que
defendem uma escuta ativa aos ancidos e uma valorizacdo dos saberes que circulam nos
corpos, nos cantos, na convivéncia e nos rituais.

A tensdo entre o direito reconhecido pela Lei 11.645/2008 e a préatica escolar revela,

8 A aprovacdo da Lei n° 11.645/2008 deve ser compreendida no contexto mais amplo das mobilizagGes sociais
que se intensificaram desde a década de 1980, com destaque para a atuagdo do movimento negro unificado e das
organizaces indigenas que conquistaram visibilidade no processo constituinte de 1987-1988. A Constituicéo
Federal de 1988 ja havia reconhecido, pela primeira vez na historia republicana, os direitos culturais, linguisticos
e territoriais dos povos indigenas (art. 210, §2° art. 231). Nesse ambiente de redemocratizagéo, as reivindicacdes
por uma educacdo que contemplasse a pluralidade cultural do Brasil ganharam forca, resultando inicialmente na
aprovacao da Lei n° 10.639/2003 (sobre a histéria e cultura afro-brasileira e africana) e, posteriormente, na
ampliacdo dessa pauta com a Lei n® 11.645/2008, que incluiu também a obrigatoriedade do ensino da histéria e
cultura indigena. Como analisa Sa& (2021), tais marcos legais ndo podem ser compreendidos de forma isolada,
mas como conquistas diretamente vinculadas a luta de movimentos sociais historicamente marginalizados, o que
evidencia sua insercdo no projeto de uma educacdo intercultural critica no ordenamento juridico nacional.
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portanto, um desafio politico e epistémico. Enquanto a escola ndo romper com a logica
assimilacionista, e ndo reconhecer os povos indigenas como sujeitos de conhecimento, a
educacdo continuard falhando em ser aquilo que deveria ser: um instrumento de emancipacéo,
afirmac&o identitaria e resisténcia.

A inclusdo da Histdria e Cultura Indigena como tema obrigatorio ajuda a garantir que
o0s estudantes indigenas vejam suas culturas representadas no conteudo escolar. De acordo
com Santos (2014) em contextos urbanos, onde os estudantes indigenas podem sentir-se
isolados de suas raizes culturais, essa visibilidade no curriculo ajuda a fortalecer a identidade
indigena e a combater o preconceito e a discriminacao.

Em areas urbanas, onde a maior parte da populacdo é composta por pessoas nédo
indigenas, os estudantes indigenas frequentemente enfrentam discriminacdo e preconceito e a
obrigatoriedade de ensinar a historia e a cultura dos povos indigenas ajuda a desmistificar
esteredtipos, desnaturalizar a visdo preconceituosa e eurocéntrica que muitas vezes permeia a
educacdo sobre povos indigenas, além de promover a empatia € 0 respeito pelas culturas
indigenas entre os estudantes ndo indigenas, criando um ambiente escolar mais acolhedor e
sensivel a diversidade cultural (Santos, 2014; Serpa, 2017).

De acordo com Grando (2016; 2017) para os estudantes indigenas que vivem fora de
suas comunidades tradicionais, em contextos urbanos, a presenca da historia e da cultura
indigena no curriculo pode ajudar, também, a reforcar sua identidade e promover maior
sentimento de pertencimento dentro da escola e da sociedade urbana.

A educacdo escolar indigena é regulamentada pelo Decreto n° 6.861 (Brasil, 2009) que
estabelece esta modalidade e busca promover a autonomia das comunidades indigenas na
gestdo de seus sistemas educacionais e o0 respeito as suas culturas e tradi¢cbes. Os documentos
subsequentes como o Parecer CNE/CEB n° 14/1999 e Resolucdo CNE/CEB n° 3/1999
estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena,
orientando a construgdo de curriculos que valorizem a cultura e a lingua dos povos indigenas.

Os estudos sobre a Educacdo Escolar Indigena (EEI) propdem que se a identidade
étnica ndo é uma esséncia e sim um produto relacional, no lugar de uma visdo dualista da
escola — ameaca ou conquista — a vejamos como um espaco de contato (Tassinari, 2001), ou
nos termos de Grando (2004) e Barth (1998) uma fronteira. Acrescentamos aqui que essa

concepgdo também é valida para as escolas urbanas que recebem indigenas. Assim, pensar a
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educacdo para e com Povos Indigenas implica em pensar e praticar uma educagdo

intercultural; abordada na sec¢éo a seguir de forma critica.

1.3 Apontamentos sobre a educacéo intercultural

A compreensdo da educacdo intercultural exige, primeiramente, um aprofundamento
na noc¢do de cultura e nos modos como as relagBes entre grupos culturalmente distintos se
constituem e se transformam ao longo do tempo. Nas ciéncias sociais e na antropologia, a
cultura é concebida como um sistema simbdlico dindmico, tecido nas interacdes sociais, e nao
como um conjunto fixo de praticas e costumes. Geertz (2001; 2008) a define como uma “teia
de significados” construida historicamente, na qual os sujeitos atribuem sentido as suas
experiéncias e a sua existéncia coletiva. Essa concep¢do, compartilhada por autores como
Barth (1998), rompe com visdes essencialistas ao compreender as identidades — individuais e
coletivas — como processos relacionais, formados e reformulados nas fronteiras de contato e
permeados por relacdes de poder. Taukane (2015), ao refletir sobre a educacéo e a memoria
dos povos indigenas no Brasil, reforca que a cultura é também territrio simbdlico, que
articula cosmologias, saberes e modos de vida, sendo continuamente atualizada nas praticas
cotidianas e nas estratégias de resisténcia frente as pressées homogeneizadoras.

E nesse horizonte que se inscreve a nocdo de intercultura, entendida nfo apenas como
0 encontro entre culturas distintas, mas como um espaco de dialogo, negocia¢do e criacdo de
novos sentidos. A perspectiva critica da interculturalidade, amplamente desenvolvida por
Walsh (2009; 2012) na América Latina, vai além da mera coexisténcia ou celebracdo da
diversidade, ao enfatizar a necessidade de descolonizar os curriculos, valorizar epistemologias
subalternizadas e enfrentar as desigualdades estruturais que marcam as relagcdes interétnicas.
Fleuri (2017), por sua vez, compreende a interculturalidade como um campo complexo e
multiplo, no qual sujeitos, epistemologias e praticas se encontram em “‘entrelugares” (Bhabha,
2013) que potencializam a transformagdo mutua e a construcéo de sociedades mais justas.

No contexto da educacdo escolar indigena urbana, essa abordagem implica reconhecer
a cidade como territério de reexisténcia (Walsh, 2012), no qual povos indigenas, como 0s
A’'uwé Uptabi (Xavante), reelaboram identidades e saberes a partir do entrelagamento entre

cosmologias proprias e praticas urbanas.
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Geertz (2001) considera a cultura como uma teia de significados que amarra o ser
humano ao social; uma teia produzida em meio a um sistema de significados historicamente e
socialmente construidos e expressos de forma simbdlica, na qual os homens compartilham e
desenvolvem suas atividades em relagdo a vida. Segundo Grando (2004), a partir de Geertz, a
cultura é tecida nas relagdes sociais, nas interacdes entre individuos/grupos, indo para além de
padrdes comportamentais apreendidos e repetidos em equilibrio, trata-se de atualizacdes e
reiteracbes que ocorrem em conflito, dada natureza conflitiva das relagOes sociais,
principalmente em ambiente escolar.

E nesta teia que as identidades, individuais e coletivas, se formam e afirmam; é nas
relagdes “com os seus” e “com os outros” que “o mesmo” € “o outro” se constituem e se
definem. A identidade, quando compreendida neste processo de (inter)relagdes é dindmica e
socialmente constituida, como diria Barth (1998), nas fronteiras étnicas e culturais. No mesmo
sentido Branddo (1999) considera a cultura dindmica, plural, multipla tanto quanto sdo
multiplas as possibilidades de contatos entre os homens; assim como as identidades, que vao
para além de produtos de oposi¢cfes em contraste e chegam ao reconhecimento social da
diferenga.

Nessa direcdo Marin (2003) compreende a cultura como um processo, portanto algo
dindmico, que vem ocorrendo; um processo de formacao, transmissdo e modos de expressao
de simbolos, codigos, modos, valores, que reforcam o valor e o sentimento de identidade,
assim como manifesta suas influéncias, mutagdes, negociagdes que ocorrem no contato com a
diversidade.

O conceito de cultura assume posi¢do central nos estudos antropolégicos, tendo sido
objeto de continuas reformulacdes ao longo do tempo por distintas correntes tedricas. Dentre
essas, a perspectiva interpretativa proposta por Geertz (2008) constitui um marco fundamental
ao conceber a cultura como um sistema simbolico, no qual os significados compartilhados
desempenham papel crucial para a compreensdo das agOes humanas; ele propbe um
deslocamento analitico que privilegia a interpretacdo dos significados atribuidos pelos atores
sociais a sua realidade, em oposicao a busca por leis sociais universais. Assim a cultura ndo
constitui um conjunto de mecanismos comportamentais, mas um emaranhado de signos, um
sistema simbdlico no qual os sentidos sdo construidos, compartilhados e atualizados pelos

sujeitos em seus respectivos contextos.
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Entre os conceitos-chave das proposituras de Geertz (2008) destaca-se a “descri¢ao
densa”, inspirada nos trabalhos de Gilbert Ryle. Essa abordagem consiste numa interpretagao
profunda dos gestos, falas, rituais e praticas sociais, buscando apreender ndo apenas as acoes
em si, mas o significado que lhes é conferido pelos proprios atores, ou seja, incorporando as
intengdes, contextos culturais e as multiplas camadas de significado que essas acdes
carregam.

Nessa perspectiva, o antropologo assume o papel de leitor e tradutor cultural,
empenhando-se em reconstruir os sentidos das praticas culturais a partir do ponto de vista
nativo. O trabalho de campo, portanto, reveste-se de carater interpretativo, em contraposicao
ao experimental, centrando-se na compreensdo dos significados, e ndo na formulacao de leis.

No que tange a constituicdo das identidades étnicas no Brasil contemporaneo, impde-
se uma andlise atenta dos contextos historicos, sociais e simbolicos que condicionam as
relagbes interétnicas. De acordo com Luciano (2006) podemos identificar trés representacdes
predominantes acerca do indigena no Brasil: uma a visdo romantica, associada a natureza e a
ingenuidade; outra utilitarista e preconceituosa, que 0S descreve cComo preguicosos ou
inferiores; e, por fim, uma concepcao mais recente que reconhece o indigena como sujeito de
direitos e cidadania diferenciada. Tais representacdes coexistem e influenciam tanto a opinido
publica quanto as praticas institucionais, especialmente no campo educacional.

Conforme Geertz (2001), a cultura constitui uma “teia de significados” imersa na
experiéncia humana. Essa compreensao simbolica e intersubjetiva da cultura é essencial para
romper com concepcdes essencialistas de identidade. Barth (1998), por sua vez, argumenta
que a identidade étnica ndo se fundamenta em tracos culturais fixos, mas é constituida nas
relacbes sociais, nas fronteiras delineadas no contato com o outro. Assim, a identidade
configura-se como relacional, dindmica e atravessada por relagdes de poder.

Nesse sentido, a presenca indigena em contextos urbanos deve ser compreendida como
expressao contemporanea de trajetérias histéricas, e ndo como um indicativo de
descaracterizacdo cultural. A migracdo para as cidades, realizada por individuos e familias,
revela estratégias de sobrevivéncia, busca por direitos, acesso a educacédo e saude, bem como
a participacéo politica. Como ressalta Luciano (2006), tal dindmica ndo configura ruptura com

a origem, mas sim a constituicdo de uma nova fronteira identitaria. A cidade, portanto, ndo se
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apresenta como espaco de apagamento cultural, mas de reinterpretacdo e (re)afirmacao
identitaria.
As culturas e identidades séo, segundo Grando (2010, p.21-22)

Como franjas de uma cortina que se tocam quando balancadas pelo vento, cada
cultura mantém-se presa a sua parte — seu grupo — a0 mesmo tempo em que é tocada
pelo contato com o outro grupo étnico. Como franjas que, ao sabor do vento se
aproximam, se distanciam, se entrelagcam, as culturas, dependendo do contexto
historico, interpenetram-se, entrelagam-se, aproximando-se ou distanciando-se. Cada
cultura expressa um conjunto de escolhas pelas quais se diferencia e que sédo
aperfeicoadas permanentemente, utilizando no tempo e no espaco, na ordenacgdo da
Terra e do cosmo, seu lugar nesse universo distinto e significativo, em que pensam

as relagOes interétnicas e interculturais estabelecidas e os seus contextos histdricos
especificos.

Assim como a alteridade é uma logica de pensamento e acdo, o etnocentrismo é o seu
correlato oposto. Podemos entender o etnocentrismo como a andlise e consideracdo da cultura
de outros povos/grupos a partir dos aspectos e valores culturais do nosso préprio sistema
simbdlico, ou como na analogia de Laraia (2001), trata-se de ver a cultura do outro pelas
lentes de nossa prépria cultura.

Como uma superacdo das ideias de aculturacdo e assimilacdo, a etnicidade mostra as
resisténcias e permanéncias do diferente em meio ao nacional, ja que ela se manifesta,
necessariamente, na intensificagdo das interacbes entre diferentes grupos. A etnicidade
necessariamente aparece na fronteira, ou seja, no compartilhamento de um contexto social que
revela, acentua e marca as diferencas culturais. A fronteira é, sequndo Martins (1997, p.151),
o lugar primordial da alteridade:

[...] que faz dela uma realidade singular. A primeira vista € o lugar do encontro dos
que por diferentes razbes sdo diferentes entre si, como os indigenas de um lado e os
civilizados de outro; como os grandes proprietarios de terra, de um lado, e 0s
camponeses pobres de outro. Mas o conflito faz com que a fronteira seja
essencialmente, a um sd tempo, um lugar de descoberta do outro e de desencontro.
Nédo s6 o desencontro e o conflito decorrentes das diferentes concepces de ida e

visOes de mundo de cada um desses grupos humanos. O desencontro na fronteira é o
desencontro de temporalidades histéricas.

Para que de lugar primordial a fronteira se torne lugar de fato da alteridade,
compreendemos, com Marin (2010) que as sociedades devem aprender a (com)viver num
ambiente intercultural. A interculturalidade pode ser e entendida ainda com Luciano (2006,

p.50-51) como:

[...] uma prética de vida que pressupde a possibilidade de convivéncia e coexisténcia
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entre culturas e identidades. Sua base é o dialogo entre diferentes, que se faz
presente por meio de diversas linguagens e expressoes culturais, visando a superacgao
da intolerdncia e da violéncia entre individuos e grupos sociais culturalmente
distintos.

Fleuri (2003) considera que intercultura refere-se a um complexo e multiplo campo em
que sujeitos, perspectivas, epistemologias, praticas e politicas se encontram “fronteiras”, ou
como diria Bhabha (2013) em “entrelugares” que possibilitam repensar e se abrir ao outro e
ao outro dentro de si, com reconhecimento da alteridade e como possibilidade e efetivacao até
mesmo dos direitos humanos.

Segundo Grando (2004), por educacao intercultural entende-se uma prética educativa
que reconhece nas diferencas de cada pessoa o direito universal de ser inico como humano, e
por isso mesmo, garante a todas as pessoas direito ao acesso aos bens culturais e cientificos
produzidos pela humanidade, onde o I6cus privilegiado desse direito é a escola.

Assim, a cidade enquanto espaco de fronteira interétnica demanda novas concepgoes
para a educacdo escolar, tornando-se premente a promo¢do da escuta ativa dos sujeitos
indigenas urbanos, o reconhecimento de suas cosmologias e trajetérias, bem como a
formulacdo de politicas publicas que assegurem ndo apenas 0 acesso, mas a permanéncia e o
éxito escolar desses estudantes. Tal perspectiva implica reconhecer a pluralidade de formas de
ser indigena, superando a visdo da cidade como “fim civilizatorio” para concebé-la como
territdrio de reexisténcia.

Nesse contexto, evidencia-se que o reconhecimento das identidades indigenas em
espacos urbanos esta intrinsecamente articulado ao enfrentamento do etnocentrismo, do
preconceito e das assimetrias de poder. A educacdo, enquanto pratica social e politica,
desempenha papel central na construcdo de uma sociedade plural, capaz de acolher e valorizar
as multiplas formas de ser, viver e aprender dos povos originarios.

Nesse sentido, as nogOes de entreculturas e terceiro espacos, tal como propostas por
Bhabha (2013) oferecem aporte tedrico capaz de expandir a compreensdo da cidade como
territorio de reexisténcia. Para Bhabha (2013), o terceiro espaco ndo se reduz a sobreposicédo
ou ao simples convivio de identidades culturais distintas, mas emerge como um locus criativo
e ambiguamente produtivo de significagbes hibridas, onde as fronteiras fixas entre
“colonizador” e “colonizado” se tensionam e se reconfiguram a partir de praticas de

negociacdo simbolica. Aplicado ao contexto urbano indigena, esse conceito sublinha a
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necessidade de enxergar as trajetorias 4 ‘uwé Uptabi ndo apenas como dialéticas binarias mas
também como processos continuos de hibridacdo cultural, nos quais cosmologias, saberes e
linguas se entrelacam, gerando novas formas de pertencimento e agéncia politica.

A sociedade contemporanea caracteriza-se pela diversidade cultural e pelo hibridismo
identitario, resultantes de intensas transformacdes sociais, culturais e econémicas
impulsionadas pela globalizagdo. Uma das formas de compreender essa realidade é pela
perspectiva do multiculturalismo, que, a0 mesmo tempo em que reconhece a pluralidade
social, evidencia o carater monocultural, padronizador e homogeneizador ainda presente na
educacdo e na cultura escolar (Candau, 2008; Sacristan, 2001). Para Candau (2008), vivemos
em um cenario marcado pela fluidez das relacGes, pela fragmentacdo das identidades, pelo
colapso das metanarrativas e pelo reconhecimento da diversidade como elemento constitutivo
da vida social. Contudo, apoiando-se em Sacristan (2001), a autora denuncia a permanéncia
de modelos educativos herdeiros da modernidade, centrados na formacdo de um individuo
racional, autbnomo, universal e portador de uma identidade fixa e estavel.

Diante desse contexto, a educacdo intercultural critica propde a superacdo de
paradigmas homogeneizadores, reconhecendo que as identidades sdo multiplas, dindmicas e
construidas no dialogo entre diferentes saberes, experiéncias e modos de vida. Tal proposta
implica deslocar o foco de uma concepg¢do Unica e eurocéntrica de conhecimento para um
horizonte epistémico plural, em que se valorizem as inter-relacbes entre conhecimentos
cientificos, populares, comunitarios e indigenas. Ao problematizar as assimetrias historicas e
as relacGes de poder que marginalizam determinadas vozes, a interculturalidade critica ndo se
limita a convivéncia entre diferencas, mas busca transformar estruturas, curriculos e praticas
pedagogicas, fomentando processos educativos comprometidos com a justica social e o
reconhecimento de subjetividades historicamente silenciadas.

Como destacam Brand&o (2002) e Baniwa (2019), persiste na escola um paradigma
formativo que, em vez de potencializar a pluralidade, silencia vozes dissonantes,
especialmente as de povos originarios e de outros grupos historicamente subalternizados. Esse
descompasso entre o discurso da diversidade e a préatica escolar hegemonica revela a urgéncia
de uma pedagogia intercultural critica e dialdgica, capaz de reconhecer e valorizar os
multiplos modos de ser e conhecer. Ao pensarmos, falarmos e agirmos sob a perspectiva do

multiculturalismo, buscamos oferecer uma resposta tedrica, pratica e politica a diversidade
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social, reconhecendo que “uma das caracteristicas fundamentais das questdes multiculturais ¢
exatamente o fato de estarem atravessadas pelo académico e o social, a producdo de
conhecimentos, a militancia e as politicas publicas” (Candau, 2008, p. 18).

No ambito educacional, pensar o multiculturalismo “[...] envolve, ainda, um
posicionamento claro a favor da luta contra opressdo e a discriminacdo a que certos grupos
minoritarios tém, historicamente, sido submetidos por grupos mais poderosos ¢ privilegiados”
(Moreira e Candau, 2008, p. 7).

Dentre as diferentes abordagens uma primeira distincdo é feita entre uma perspectiva
descritiva e outra propositiva. A primeira o aborda de forma superficial, descritiva e tacita,
preconizando apenas reconhecer as diferentes configuracdes historicas, geograficas e
socioculturais da configuragdo multicultural de cada contexto especifico. A segunda,
propositiva, vai para além da descricdo e propGe a¢des para lidar com esse multiculturalismo.
Na linha tedrica do multiculturalismo propositivo temos trés abordagens principais:
assimilacionista, diferencialista (ou monoculturalismo plural) e interativa (ou
interculturalidade). As duas primeiras abordagens — assimilacionista e diferencialista - tém
perspectiva essencialista e homogeneizante. O primeiro, multiculturalismo assimilacionista,
parte da afirmacdo de que vivemos numa sociedade em que ndo existe igualdade de
oportunidades para todos.

H& grupos, como os indigenas, negros, homossexuais, pessoas oriundas de
determinadas regides geograficas do proprio pais ou de outros paises e de classes
populares, e/ou com baixos niveis de escolarizacdo, com deficiéncia, que ndo tém o
mesmo acesso a determina dos servigos, bens, direitos fundamentais que outros
grupos sociais, em geral, de classe média ou alta, brancos, considerados "normais" e
com elevados niveis de escolarizacdo. Uma politica assimilacionista - perspectiva
prescritiva - vai favorecer que todos/as se integrem na sociedade e sejam
incorporados a cultura hegemdnica. No entanto, ndo se mexe na matriz da sociedade,
procura-se integrar 0s grupos marginalizados e discriminados aos valores,
mentalidades, conhecimentos socialmente valorizados pela cultura hegeménica. [...]

Segundo McLaren (1997:115), um pré-requisito para juntar-se a turma é desnudar-
se, desracializar-se e despir-se de sua prépria cultura. (Candau, 2008, p.20-21)

O segundo, multiculturalismo diferencialista, por sua vez, propde colocar énfase no
reconhecimento das diferengas, garantindo tempos-espaco especificos para que se expressem
essas diferencas, levando a uma visdo estatica e essencialista das identidades culturais
(Candau, 2008).

A interculturalidade, ou multiculturalismo interativo, pode ainda ser pensado em duas
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perspectivas, uma normativa e uma critica. Segundo Fleuri (2017) a polissemia do termo
interculturalidade tem contribuido para que este se torne um tema paradoxal, de interesse de
diferentes sujeitos e esferas sociais — programas governamentais, movimentos sociais,
pesquisa cientifica — e certamente promove o reconhecimento da diversidade cultural,
entretanto muitas vezes toma um carater celebratorio e superficial.

A especificacdo do termo em interculturalidade critica, longe de ser supérflua é
fundamental para que se marque claramente do que estamos tratando. Pesquisadores da
América Latina, em especial, tem desenvolvido diferentes correntes e enfoques para o
desenvolvimento de uma Educacéo Intercultural e Critica. Candau (2008, 2016, 2018, 2020),
a partir de suas praticas e pesquisa sintetiza as caracteristicas de sua proposta de didatica
intercultural critica:

e apromocdo deliberada da inter-relacdo entre diferentes grupos socioculturais:

[...] A Educacdo Intercultural parte da afirmacdo da diferenga como riqueza.
Promove processos sistematicos de didlogo entre diversos sujeitos (individuais e
coletivos), saberes e praticas na perspectiva da afirmacdo da justica (social,
econdmica, cognitiva e cultural), assim como da construcdo de relagdes igualitéarias
entre grupos socioculturais e da democratizacdo da sociedade, através de politicas
que articulam direitos da igualdade e da diferenca (Candau, 2020, p. 5).

e a concepc¢do dindmica das culturas, como processos de elaboracdo e re-construcao, o

que leva a hibridismos culturais e de identidades abertas:

A perspectiva intercultural rompe com uma visdo essencialista das culturas e das
identidades culturais. Concebe as culturas em continuo processo de elaboracéo, de
desconstrugdo e reconstrugdo. Certamente cada cultura tem suas raizes, mas estas
raizes sdo histdricas e dinamicas. Ndo fixam as pessoas em determinado padrédo
cultural. (Candau, 2018, p. 277).

e destaque para as relagfes de poder que permeiam as relagdes sociais e as construcoes
identitarias, afirmando e propondo uma abordagem que vincula e trata de forma

imbrincada as questdes de diferenca e desigualdades

[...]Jquestiona as diferencas e desigualdades construidas ao longo da historia entre
diferentes grupos socioculturais, [...] parte da afirmacdo de que a interculturalidade
aponta a construcdo de sociedades que assumam as diferencas como constitutivas da
democracia e sejam capazes de construir relacbes novas, verdadeiramente
igualitarias entre os diferentes grupos socioculturais, o que sup8e empoderar aqueles
que foram historicamente inferiorizados. (Candau, 2020, p.680)
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No cotidiano escolar e nas nossas praticas pedagdgicas Candau (2016) nos propde o
desafio de perceber as diferengas no “chdo” da escola ¢ as tomar como base dos processos
educativos, ou seja, ndo ha formula, é necessario reconhecer as identidades culturais de cada
realidade escolar, identificar as nossas representacdes do outro, perceber os olhares e “nao-
olhares” para os diferentes/as diferencas na escola e utiliza-las como ensejos pedagdgicos.

Cabe ao educador o papel de mediar a construcdo de relacdes interculturais positivas,
0 que ndo descarta o conflito, pelo contrario, o utiliza como parte do processo, que deve ser
sistematico, de interacdo com o(s) outro(s), percebendo e evidenciando a construgdo historico-
social dos contetdos escolares, possibilitando, assim a consecucdo da tarefa, tdo cara a escola,
de produtora de conhecimento e cultura.

Considerada uma proposta emergente no campo da didatica, a didatica intercultural
critica integra o conjunto de abordagens que buscam responder aos desafios da educagdo em
sociedades culturalmente diversas (Candau, 2008). Para Sacristan (2001), a globalizacdo e a
intensificacdo dos fluxos culturais e comunicacionais exigem repensar as praticas educativas
de modo a favorecer a convivéncia e o reconhecimento muatuo entre diferentes grupos sociais.
Nessa perspectiva, a formacdo escolar deve ir além da reproducdo de contetdos e valores
hegeménicos, incorporando uma dimensdo cidadd que dialogue com as questdes da
diversidade cultural, dos direitos humanos e da justica social. Assim, a didatica intercultural
critica alinha-se a esse movimento de renovacdo pedagdgica, articulando-se a outros campos
de luta — como a decolonialidade, o feminismo e o combate ao racismo — para transformar
as estruturas escolares e promover uma educacao mais democrética e inclusiva.

Na Ameérica Latina ela ganha diversidade e visibilidade uma vez que respalda as
discussdes, por exemplo, sobre a educagdo escolar indigena ou aos direitos humanos; mas
também tem relacGes com outras tematicas, que pesquisam, teorizam e propdem politicas com
relacdo as diferencas e desigualdades, que véo para além de considera-las como
consequéncias de questdes socioecondmicas, tratando de questdes como a decolonialidade, o
racismo, o feminismo, os direitos humanos e a justica social (Walsh, 2009).

A polissemia da nocdo de universalismo pode assumir uma perspectiva
antidiferencialista ou diferencialista; o primeiro, predominante no pensamento moderno, “[...]
opera pela descaracterizacdo das diferencas e reproduz a hierarquizagdo das mesmas segundo

a norma da homogeneizagdo; e o segundo, diferencialista, opera pela absolutizacdo das
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diferencas e inferioriza pelo excesso de diferengas” (Candau, 2016, p.24). A proposta de
educacdo intercultural critica ndo se posiciona em nenhum dos dois polos, por um lado busca
desconstruir e desnaturalizar o conhecimento considerado universal e cientifico, mas ndo pela
relativizacdo extrema dos conhecimentos/saberes, mas pelo proposital didlogo entre eles, pela
estratégia de coloca-los em relagdo, em “pé de igualdade”, reconhecendo que é possivel um
dialogo de fato, um aprender com o outro.

Candau (2008, p. 25) traz que “[...] a diferenca é constitutiva da acdo educativa. Esta
no ‘chdo’, na base dos processos educativos, mas necessita ser identificada, revelada,
valorizada. Trata-se de dilatar nossa capacidade de assumi-la e trabalha-la.” Ou seja, a autora
aponta para a urgéncia de uma pratica pedagdgica que reconheca e valorize a diversidade
como elemento estruturante da educagdo, rompendo com o0s paradigmas homogéneos da
modernidade. No contexto das escolas urbanas frequentadas por estudantes indigenas, essa
afirmacéo adquire contornos ainda mais significativos, uma vez que a presenca desses sujeitos
tensiona 0 modelo escolar hegemdnico, ainda fundado na ideia de um sujeito universal,
abstrato e monocultural. A educacdo escolar, neste cenario, precisa se reconstruir como
espaco de escuta, didlogo e negociacdo intercultural, reconhecendo as maltiplas cosmologias,
temporalidades e formas de aprendizagem que o0s povos indigenas carregam.

Trata-se, assim, de deslocar o olhar pedagdgico de uma logica assimilacionista para
uma abordagem ética, politica e epistemologicamente comprometida com o enfrentamento
das desigualdades e o reconhecimento dos saberes historicamente marginalizados. Pensar a
educacdo intercultural é, necessariamente, pensar a teoria e a pratica, uma nao se realiza nem
se fundamenta sem a outra, com ela é possivel superar a separacdo teoria versus pratica, tdo
contumaz na educacéo.

As entreculturas, conforme Bhabha (2013), acontecem na intersecdo desses discursos
diversos, apontando para estratégias de resisténcia e de afirmacdo identitaria que fogem aos
modelos de assimilacdo ou segregacdo. Sob essa Otica, a escola urbana deve ir além do
reconhecimento formal da diversidade; deve abrir espagcos de deliberacdo e de coautoria
curricular em que estudantes indigenas possam reelaborar narrativas e praticas pedagogicas a
partir de suas proprias referéncias simbodlicas, tal como defendido pelos principios de
educacdo intercultural critica. Assim, a incorporacdo do terceiro espago pedagdgico implica

reorientar as politicas publicas ndo apenas para garantir acesso fisico e direito de
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permanéncia, mas para promover a emergéncia de plataformas educativas interculturais, nas
quais os saberes 4 'uwé Uptabi dialoguem horizontalmente com as epistemologias urbanas —
transformando o ato de aprender em um exercicio de reexisténcia cultural (Bhabha, 2013).

Questionar a légica dominante e a colonialidade do poder, reconhecer os diferentes
sujeitos e atores presentes no espago escolar, promover coletivamente praticas
socioeducativas que ndo apenas acolham, mas também deem visibilidade aos conflitos,
valorizem as mudltiplas linguagens e favorecam a diferenciacdo pedagodgica sdo elementos
centrais da educacdo intercultural critica. Como enfatiza Walsh (2009), trata-se de um projeto
politico-pedagdgico que ultrapassa o simples reconhecimento da diversidade, propondo a
construcdo de uma ecologia de saberes e a articulagdo entre conhecimentos académicos,
comunitarios, populares e ancestrais. Essa perspectiva implica também a formulacdo de
politicas publicas que reconhegam o0s movimentos sociais, articulem o reconhecimento a
redistribuicdo e fortalecam uma democracia radical, comprometida com a transformacéo das
relacBes desiguais e com a construcdo de sociedades mais justas e plurais.

Considerando o imaginario social brasileiro, pautado no etnocentrismo e no preconceito
consolidado em relacdo aos indigenas, as relagdes de alteridade demandam uma aprendizagem,
isso significa que para realizagdo desta e de relacdes interculturais nas “fronteiras”, ou nos
“entrelugares”, principalmente se essa “fronteira” ¢ uma cidade ou mais especificamente uma
escola urbana, é necessario, além de outras coisas, um sistema de ensino baseado em uma
educacdo intercultural critica.

Segundo Grando (2004), por educacéo intercultural entende-se uma pratica educativa
que reconhece nas diferencas de cada pessoa o direito universal de ser nico como humano, e
por isso mesmo, garante a todas as pessoas o direito ao acesso aos bens culturais e cientificos
produzidos pela humanidade, onde o lécus privilegiado desse direito € a escola, principalmente
a escola urbana.

Para Luciano (2006) um novo sistema educacional pautado nos pressupostos da
interculturalidade e da plurietnicidade se faz urgente para superar 0s atuais pontos de
estrangulamento do processo de educagdo escolar indigena, em que ndo sdo somente as
liderancas indigenas que precisam aprender a trabalhar e conviver com o mundo dos brancos,
este também deve aprender a trabalhar e convier com os Povos Indigenas: “S¢6 assim a ideia da

interculturalidade sera praticada e vivida, o que é essencial para que o Brasil seja



74

verdadeiramente democratico e pluriétnico.” (Luciano, 2006, p. 70).

Os processos educacionais engendrados em escolas com a presenca de populacdes
indigenas, ribeirinhas, quilombolas, etc. passam a ser destaque, pois é a partir deles que
poderemos promover uma educacédo intercultural e significativa para todos, que os reconheca
como sujeitos de historia e conhecimento.

Como afirma Mubarac Sobrinho (2010, p.53): “O trago geral das politicas que existem
é que elas tém foco em grupos que vivem aldeados nas cidades. Ou seja, uma crianga indigena
que frequenta uma escola de maioria ndo indigena raramente vé tratados temas ligadosa sua
realidade étnica em sua escola.” Para este autor a escola deveria representar a possibilidade de
aprender a se relacionar com a sociedade envolvente sem perder ou desqualificar sua prépria
cultura; o que ndo é verificado nas escolas urbanas por ele estudadas em que ha a “[...]
desvalorizacdo da cultura Sateré-Mawé e a supervalorizacdo da cultura urbana que visa
massificar os grupos minoritariose invisibiliza-los” (Mubarac Sobrinho, 2014, p. 151).

Ayres e Grando (2020), com o proposito de realizar uma andlise abrangente e critica
das pesquisas sobre a presenca indigena em escolas urbanas, elaboraram uma revisdo do
estado da arte, contemplando as publicagdes mais relevantes — artigos cientificos,
dissertacOes, teses e relatdrios técnicos. Nessa revisdo, apontam a escassez de estudos e
destacam a necessidade de aprofundar o reconhecimento e a valorizacdo das diferencas
culturais nos contextos escolares. Em buscas no banco de dados da CAPES, na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes e no repositério da IFMT relativas a area de
Ciéncias humanas as autores encontraram ao todo 33 dissertacOes, 06 teses e 84 artigos a
partir de descritores como estudante indigena, escola urbana e formacao de professores e Lei
11.645/08. Tal quadro embora relevante, ainda ndao contemplam de forma consistente as
epistemologias indigenas em meio urbano, evidenciando uma predominancia da perspectiva
académica convencional.

A educacdo indigena em contexto urbano constitui, assim, um campo emergente,
fundamental para compreender as dindmicas de identidade, territorialidade e direitos culturais
nos processos contemporaneos de urbanizagdo indigena. Nossos proprios levantamentos em
bases como SciELO, Scopus e Google Scholar (2000-2024) confirmam essa tendéncia: houve
crescimento progressivo da producéo cientifica, especialmente a partir de 2015, com destaque

para pesquisas vinculadas a programas de pés-graduacdo em Educacdo e Antropologia da
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UFG, USP, UNICAMP e UFMT. Apesar desse avanco, permanece uma lacuna significativa:
ainda sao raras as investigacdes que dialogam diretamente com as epistemologias indigenas
urbanas, o0 que torna necessario construir analises que valorizem as narrativas e experiéncias
dos proprios povos indigenas. E nesse horizonte que se insere esta tese, ao investigar a
presenca A 'uwé Uptabi (Xavante) em escolas urbanas de Mato Grosso, buscando
compreender suas estratégias de resisténcia, pertencimento e afirmacéo identitaria nos espacos

escolares.
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2 O Povo A’uwé Uptabi - Xavante

Este capitulo versa sobre a constituicdo histdrica, territorial e politica do nordeste
mato-grossense — em especial do Vale do Araguaia — como fronteira de expanséo do capital
agrario e de intensificacdo dos conflitos em torno da terra, da cultura e da prdpria existéncia
dos povos indigenas. O item 2.1 (Desenvolvimento do nordeste Mato-Grossense: existéncias
e resisténcias) traz a caracterizacdo socioecondmica da regido e discute como projetos estatais
de integracdo nacional, colonizacdo e desenvolvimento operaram praticas concretas de
expropriacdo e fragmentacdo territorial. Os itens 2.2 (Breves consideracfes scoio-
antropologcias) e 2.3 (Territério 4 'uwé em disputa: Nova xavantina, Campinapolis e Terra
Indigena Parabubure) focam as trajetérias dos A’'uwé Uptabi (Xavante) na regido,
aprofundando a analise das dindmicas de ocupac&o e resisténcia.

2.1 Desenvolvimento do nordeste Mato-Grossense: existéncias e resisténcias

O estado de Mato Grosso &€ composto por 141 municipios, divididos em 22
microrregifes e 5 mesorregides, de acordo com a classificagdo do IBGE; sua economia €
baseada principalmente no setor de servicos e na agropecuaria, entre 0s anos de 2023 e 2024,
o0 Estado foi o maior produtor de soja no Brasil. Para a safra de 2024, a producdo deste grao
esta estimada em 38,4 milhdes de toneladas, consolidando o estado como lider nacional nesse
cultivo. Nos ultimos dois anos, o rebanho bovino de Mato Grosso manteve-se como 0 maior
do Brasil; em 2023, o estado possuia um rebanho de aproximadamente 32,7 milhdes de
cabecas de gado, j& em 2024, o numero cresceu ligeiramente, atingindo cerca de 33 milhGes
de cabecas (CONAB, 2024).

As divisbes regionais e agrupamentos de Estados e municipios tém por finalidade
atualizar o conhecimento sobre as diferentes porcbes de terra do pais, além, de viabilizar
levantamento e divulgacdo de dados estatisticos; sendo de carater cientifico, esta sujeita a
mudancas, sendo que em 2017 houve mais uma classificagdo, baseada em processos sociais,
politicos e econdmicos dos ultimos 30 anos, dos Estados em regides Intermediarias e
Imediatas. Com isso o estado de Mato Grosso que antes era organizado nas mesorregioes

Centro-Sul, Nordeste, Norte, Sudeste e Sudoeste, passa a ser também caracterizado nas
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regides Intermediarias de Cuiaba, Caceres, Sinop, Barra do Garcas e Rondondpolis. (IBGE,
2017)

A mesorregido Nordeste do Mato Grosso também conhecida como Vale do Araguaia,
nossa area de interesse, possui 25 municipios e tem aproximadamente 177 mil km2. Sua
populacéo é de aproximadamente 350 mil habitantes, de acordo com o Censo de 2022. Sua
economia é baseada principalmente nos setores da pecuaria extensiva, agricultura e comercio,
respondendo pela producéo de 15% da soja do estado, além disso ela tem sido apontada como
a nova fronteira do Mato Grosso na expansdao do investimento em commodities pelo
agronegocio, em especial a soja (Oliveira, 2017).

O Vale do Araguaia € composto por trés microrregides: Médio Araguaia, Norte
Araguaia e Canarana. Nova Xavantina e Campinapolis, junto com mais seis municipios (Agua
Boa, Canarana, Nova Nazaré, Novo S&o Joaquim, Queréncia e Santo Antdnio do Leste), estdo
localizadas na microrregido Canarana. De acordo com Bernardes (2009), a microrregido de
Canarana € uma area concentrada da agricultura moderna, na qual a soja é o carro-chefe.

Desde o Brasil col6nia o estado de Mato Grosso figura na nossa histéria como uma
fronteira, territorial, de exploracdo de minérios, de integracdo nacional, agropecuéria,
amazobnica e muitas outras. Assim como muitas outras fronteiras, € 16cus de disputas, lutas,
expropriac@es e apropriacdes econdémicas, sociais e culturais (Garcia e Miceli, 2014).

Nos primeiros séculos de colonizagdo portuguesa foi palco da corrida do ouro, sendo
que a economia da mineracdo impulsionou o crescimento da vila de Cuiaba e de outras areas,
como Vila Bela da Santissima Trindade, que se tornou a primeira capital do estado em 1748;
A justificativa de protecdo do territorio e integracdo nacional continuou sendo o principal
estandarte das politicas de ampliacdo de fronteira agricola e ocupacdo do estado,
principalmente da regido nordeste do Estado ao longo dos séculos seguintes (Oliveira, 2017).
Ainda no seculo XVIII, a criacdo da capitania de Mato Grosso visava proteger as fronteiras da

regido contra incursdes estrangeiras.

Como estratégia, a Coroa portuguesa procurou garantir o dominio politico e militar
de areas ocupadas pelos seus suditos, principalmente, aquelas limitrofes com os
dominios espanhdis na América do Sul. Assim, foi criada a capitania geral de
Cuiaba e Mato Grosso, pela Coroa portuguesa, em 9 de maio de 1748. Esta decisdo
foi importante, na 6tica da administragdo portuguesa, para que, efetivamente,
pudesse se assenhorar e ter pleno dominio das terras que ja vinham sendo ocupadas
pelos luso-brasileiros, desde o inicio do século XVIII (Garcia e Miceli, 2014, p.82).
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De acordo com Almeida (2014) a provincia de Mato Grosso no periodo oitocentista,
como as demais provincias do Império, buscava integrar-se ao processo de modernizacao
advinda da transmigracdo da Familia Real portuguesa para o Brasil, em 1808, e a implantacao
do regime monarquico brasileiro. Para os governantes da provincia, a modernizacédo
significava romper seu isolamento com as demais regides do pais. Por isso, o discurso de
aprimorar as rotas mongoeiras, as vias terrestres e, sobretudo, a expansao territorial, através da
ocupacdo da fronteira, “limpando” essas areas por meio dos aldeamentos indigenas, como o
caso do Bororo na fazenda Registro de Jauru®.

Fanaia (2014) ao analisar a representacdo de Mato Grosso como uma fronteira em
meio a desafios politicos e sociais durante a Primeira Republica, destaca que os parlamentares
da regido, com uma bancada pequena e fracionada, buscavam destacar as necessidades de
investimentos e melhorias na infraestrutura, especialmente em comunicacdo e seguranca,
como forma de afirmar a relevancia do estado no cenario nacional. Para ele a representacao
do estado como fronteira também refletia suas ambiguidades: uma terra rica em recursos
naturais, mas que enfrentava o estigma de abandono e esquecimento por parte do governo
federal; um vazio populacional, mas que tinha que lidar com a “questdo indigena”.

Ja no final do século XI1X e inicio do século XX, a economia de Mato Grosso comegou
a mudar com o declinio da mineracdo e a expansdo da agropecudria, houve um processo de
abertura de novas estradas e a construcdo de ferrovias que facilitaram o0 acesso a terras no
interior, impulsionando a migracdo e o desenvolvimento agricola. (Kohlhepp e Silva, 2022)
Esta mudanca ocorreu por meio de diversos fatores, tanto de forma voluntéria, quanto por
incentivos oficiais a migracao e as politicas de colonizacéo.

A ocupacdo do Mato Grosso, neste periodo, segundo Carpentieri (2008) foi norteada
por trés documentos principais: a Portaria n°® 077, de 3 de junho de 1943, que criou a
Expedicdo Roncador-Xingu; o Decreto n° 5.801, de 8 de setembro de 1943, que a declarou de
interesse militar; e o Decreto n° 5.878, de 4 de outubro de 1943, que instituiu a Fundagéo
Brasil Central. Ainda segundo ele (Carpentieri, 2008), esses documentos levaram a eventos
decisivos, como a propria Expedicdo Roncador-Xingu (ERX, 1943/44), a construgdo de

® Para saber mais sobre o aldeamento dos Bororo Orientais consulte VIERTLER, Renate Brigitte. A duras
penas: um historico das relagdes entre indios Bororo e "civilizados” no Mato Grosso. Sdo Paulo:
FFLCH/USP, 1990. (Antropologia, 16)
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Brasilia em 1960 e a criacdo das superintendéncias regionais: Superintendéncia do
Desenvolvimento da Amazoénia (SUDAM), Superintendéncia do Desenvolvimento do Centro-
Oeste (SUDECO) e Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE).

A ERX tinha o objetivo de pesquisar as condi¢des naturais e sociais (principalmente
com relacdo ao povoamento indigena) da regido para proporcionar as bases para a ocupacgéo
regional no Brasil Central, além de mapear a regido e fazer a ligagdo rodoviaria com o resto
do pais. Para tanto foram estabelecido nucleos urbanos (Aragarcas, Xavantina) e bases
militares para a Forca Aérea Brasileira que, como postos de apoio, garantiriam a seguranca
das rotas aéreas Rio de Janeiro-Manaus (2.900 km) por conexfes sem fio (Serra do
Cachimbo, Jacareacanga) (Garfield, 2000).

A Fundacdo Brasil Central (FBC), instituicdo incorporada a Expedi¢do, tinha a
incumbéncia de organizar e coordenar o desbravamento, a exploracdo e a colonizagdo no
Oeste brasileiro, especialmente na regido setentrional dos rios Araguaia e Xingu. De acordo
com os irmaos Villas Boas (1994) sob grandes dificuldades logisticas e com riscos para 0s
participantes, a expedicdo resultou em novos contatos entre 0s sertanistas e os indigenas do
Brasil Central. Em 1945, ocorreram 0s primeiros contatos com os Xavantes e, em 1946, com
os Kalapalos, no rio Culuene, alto Xingu. Lancada em 1943, a ERX foi responsavel pelas
primeiras exploracGes no "macico central do Brasil”, particularmente nas cabeceiras do rio
Xingu, com o objetivo de abrir caminhos, construir estradas e "[...] criar vias de comunicacao
com o Amazonas através do interior do pais" (Brasil, Portaria n°® 77/1943), gracas ao
desenvolvimento de programas como a SUDECO. (Garfield, 2000; Carpentieri, 2008).

De acordo com Martins (1997) o processo de apropriacdo da regido Nordeste de Mato
Grosso pelo capital agrario pode ser compreendido como uma expressdo das dinamicas de
acumulacdo de capital e do avango do modo de produgéo capitalista sobre territérios ocupados
tradicionalmente por povos indigenas, este fendmeno € parte de um conflito entre formas de
apropriacdo da terra — o capital agrario e as sociedades indigenas — que s&o intrinsecamente

contraditorias.

O aparentemente novo da fronteira é, na verdade, expressdo de uma complicada
combinacgdo de tempos historicos em processos sociais que recriam formas arcaicas
de dominacdo e formas arcaicas de reproducdo ampliada do capital, inclusive a
escraviddo, bases da violéncia que a caracteriza. As formas arcaicas ganham vida e
consisténcia por meio de cenarios de modernizacdo e, concretamente, pela forma
dominante da acumulacéo capitalista racional e moderna (Martins, 1997, p.15).
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A partir da fundacdo da Superintendéncia do Plano de Valorizagdo EconOmica da
Amazobnia (SPVEA), em 1953, e do Plano de Metas do Governo Juscelino Kubitschek, na
segunda metade dos anos 1950, o interesse pela colonizagdo agraria em terras mato-grossenses se
intensificou (Siqueira, 2002; Barrozo, 2008). Uma nova onda migratéria para o Brasil Central
comecou a mobilizar agricultores no Sul do Brasil. Esse processo foi acompanhado pelo
surgimento de condi¢des historicas favoraveis para a aquisicdo de glebas de reassentamento e
colonizacao fundiaria nas regides de florestas tropicais da Amaz6nia, com destaque para o0 norte
de Mato Grosso. Entre 1950 e 1964, o reordenamento fundiario do Estado levou a uma “venda
indiscriminada de terras devolutas e sua utilizacdo nas disputas eleitorais, servindo assim como
premiacao ou pagamento de favores politicos” (Moreno, 1999, p. 78).

Com a expanséo da fronteira agricola no Brasil, especialmente a partir da década de
1970, houve um intenso processo de colonizacdo das areas mais ao interior do pais, ou seja,
também o Vale do Araguaia. Esse movimento foi impulsionado pela politica estatal de
incentivo ao agronegodcio, que visava a integrar economicamente regifes até entdo
consideradas “vazias” para fins produtivos. (Martins, 1997). Oliveira (2010) destaca que a
"doutrina dos espagos vazios" enfatizava a necessidade de povoar o Centro-Oeste, um
territério considerado desabitado. Essa visdo desconsiderava tanto a presenca indigena quanto
0s migrantes que chegaram a década de 1940. A Marcha para o Oeste, por exemplo, visava
"[...] criar condi¢OGes materiais e simbdlicas para que os territorios indigenas tradicionais e de
outros grupos sociais fossem convertidos em empreendimentos agropecuarios” (Oliveira,
2010, p. 11).

Carpentieri (2008) complementa essa andlise ao evidenciar o carater colonizador da
Marcha, promovida pelo governo getulista, que objetivava ocupar "[...] 0s espacos 'brancos'
do territorio nacional, colonizar os sertes, fundar vilas, povoados, arraiais, cidades, enfim,
integrar todo o territdrio brasileiro, alcangando as areas onde sé habitavam indigenas ou
sertanejos, isolados na ampliddo dos cerrados e matas entre os rios Araguaia e Xingu"
(Carpentieri, 2008, p. 37).

A logica do capital agrario baseia-se na apropriacao privada da terra como mercadoria,
a ser utilizada para a producao em larga escala, especialmente de monoculturas (soja, milho)
ou pecuaria, com o0 objetivo de gerar lucro no mercado capitalista. A expansao desse modelo
de producéo envolve a transformacdo da terra em um ativo especulativo, o que gera pressao

sobre areas ocupadas pelos povos indigenas (Martins, 1997). Segundo a andlise de Martins
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(1997), esse movimento é parte de uma contradi¢do estrutural no capitalismo brasileiro: a
expansdo da propriedade privada da terra, apoiada pelo Estado, se choca com as formas de
uso coletivo e comunitério da terra praticadas pelas populacées originarias.

Em 1966, o governo militar estabeleceu a Superintendéncia do Desenvolvimento da
Amazonia (SUDAM), que facilitou a implementacdo de projetos agropecuarios por grandes
empresas, como a Codeara ¢ a Suia Missu, as quais receberam terras consideradas “vazias”,
embora ja estivessem ocupadas hd muito tempo por antigos colonos, que agora as viam serem
tomadas para a pecudria extensiva e, antes disso, por indigenas ndmades, como 0s Xavante.
Diante desse cenario, as for¢as sociais historicas da regido, como grupos indigenas e antigos
posseiros, resistiram a perda de seus territorios e estabeleceram estratégias diversas, como 0
apoio do bispo Dom Pedro Casaldaglia, representante da Teologia da Libertacdo. Ele
desempenhou um papel fundamental ao incentivar a reflex&o sobre a realidade vivida e a luta
contra a destruicdo de modos de vida e 0 aumento da desigualdade (Bernardes, 2009).

Dom Pedro Casaldaglia, sacerdote espanhol e membro da Ordem dos Clérigos
Regulares de Sao Paulo (Barnabitas), chegou a prelazia em um momento de intensificacdo da
expansao agricola na Amazonia, que ameacava diretamente as terras indigenas e quilombolas
da regido. Sua atuacdo se caracterizou por uma firme oposicdo ao latifindio, a violéncia
contra 0s povos originarios e aos abusos cometidos por setores do poder econdmico e politico
(Konder, 2014; Romeiro, 20001).

A atuacdo de Dom Pedro gerou grande resisténcia dos fazendeiros e setores
conservadores da sociedade, que o acusaram de incitar conflitos e desestabilizar a ordem
econbmica regional (Bernardes, 2009). Ao mesmo tempo, consolidou aliancas com
comunidades indigenas Xavante, Kayapé e outras, apoiando processos organizativos e
lutando pelo reconhecimento das terras indigenas (Werneck, 2007).

Além da dimensdo religiosa, a presenca de Dom Pedro foi fundamental para a
construcdo de uma consciéncia critica sobre as injusticas socioambientais, combinando a
defesa dos direitos humanos com uma critica radical ao modelo de desenvolvimento
hegemonico no Brasil central e amazonico. Sua voz e seu exemplo tornaram-se simbolos de
resisténcia, inspiracao para movimentos sociais e referéncias para estudos académicos sobre
conflitos agrarios e direitos indigenas no Vale do Araguaia (Silva, 2015).

A partir dessa conjuntura, segundo Bernardes (2009), novas estruturas econdmicas
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emergiram, resultando em uma concentracdo da propriedade e na reestruturacdo das relacdes
entre capital e trabalho, além da imposicdo de novos valores, que estabeleceram um novo

quadro de relagdes sociais. Segundo Bernardes e Arruzzo (2009, p.75).

No caso do Vale do Araguaia, trata-se de uma fronteira fundada na mais nova verséo
da “era tecnoldgica” e no poder de sedugdo da técnica, da fronteira da mais recente
modernidade como projeto dos mais poderosos, que antecipam sua acéo, e também
como espago dos que lutam pela vida nos intersticios e lacunas da ordem dominante
e da cooperacdo capitalista, verticalizada e excludente.

Ao afirmar que “[...] a defesa da terra é inseparavel da defesa da cultura e da educacao
do povo” (Casaldaglia, 1998, p. 91), Dom Pedro antecipou preocupagdes centrais para as
politicas de Educacdo Escolar Indigena (EEI) que hoje buscam articular os principios da
interculturalidade e do respeito as especificidades étnico-culturais, conforme disposto no
artigo 231 da Constituicdo Federal (Brasil, 1988).

Grando (2017) destaca que a educacdo intercultural critica s6 pode efetivar-se se
houver um compromisso politico com a justica social e o reconhecimento das diferencas,
mesmo principios da atuacdo de Dom Pedro e que se refletem em sua defesa da educacédo
como instrumento de emancipacdo. Além disso, sua resisténcia ao modelo excludente de
desenvolvimento regional enfatiza a importancia da educacdo para a formacdo de sujeitos
criticos, capazes de disputar sentidos e protagonizar a preservacdo de seus territérios e
culturas em contextos de fronteira e urbanidade indigena.

Nas ultimas décadas, Mato Grosso tem se destacado como um dos maiores produtores
de soja, milho e algodao do Brasil, além de ser um importante polo de pecuaria. O estado
também enfrenta desafios relacionados a preservacdo ambiental, especialmente em areas de
desmatamento na Amazonia e no Pantanal. E, também, um territorio de grande diversidade
cultural, com uma popula¢do composta por descendentes de indigenas, africanos, europeus e
migrantes de varias partes do Brasil.

O processo de expropriacdo dos povos indigenas da regido Nordeste de Mato Grosso
reflete uma tenséo entre modos de vida. Enquanto as populacdes indigenas tradicionalmente
mantinham uma relacdo de usufruto coletivo e sustentavel da terra, o capital agrério avanca
com a destruicdo dessa relacdo, transformando a terra em mercadoria. Essa dindmica é
dialética, no sentido de que a expansdo do agronegocio cria contradi¢fes sociais e conflitos
que se intensificam a medida que o capital avanca sobre territorios ocupados por povos

indigenas. Os povos indigenas, por sua vez, resistem a expropriacao de suas terras, 0 que gera
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conflitos que podem se manifestar de maneira violenta. A materialidade desses conflitos
reflete-se tanto no enfrentamento direto (violéncia, despejos) quanto nas disputas legais, nas
quais os interesses do capital agrario encontram respaldo em politicas estatais e decisGes
judiciais que, frequentemente, ignoram ou minimizam os direitos dos povos indigenas.
(Martins, 1997; Casaldaglia, 1971, Oliveira, 2017, Garfield, 2011).

De acordo com dados da Federacdo dos Povos Indigenas de Mato Grosso (FEPOIMT)
a migracdo indigena no Estado, exemplificada pela presenca recente de povos como os Warao
em contextos urbanos de Cuiaba, lanca luz sobre os desafios e oportunidades para a
formulacdo de politicas publicas que reconhecam e valorizem a diversidade cultural e
demogréafica dos povos indigenas. Esse fendmeno, associado ao crescimento populacional e a
pluralidade étnica, ja discutidos nesta tese, exige que as politicas de Educagdo Escolar para
Povos Indigenas ampliem seus pardmetros para além dos contextos rurais e aldeados
tradicionais, incorporando as realidades da urbanizacdo indigena e da mobilidade (FEPOIMT,
2024).

A atuacdo desta Federacdo (FEPOIMT, 2024) tem sido fundamental na articulacdo de
demandas que contemplam esses novos perfis demograficos e migratérios, o que dialoga
diretamente com a concepcao de educacdo intercultural critica, que exige a incorporacdo dos
saberes indigenas nos curriculos e a garantia do direito a autodeclaracao e a autodeterminacao
cultural, pontos centrais na legislacdo brasileira e em propostas académicas contemporaneas
(Brasil, 1988; Grando, 2012).

Varios autores se dedicam a analise do papel do estado no fomento, sustentacdo e
reproducdo do processo de ocupacdo capitalista do interior do pais. No caso do Nordeste de
Mato Grosso, Martins (1997) considera que o Estado atuou como mediador e incentivador da
expansdo da fronteira agricola, facilitando a apropriacdo de terras indigenas pelo capital
agrario atraves de politicas de colonizacdo e desenvolvimento, como o Programa de
Desenvolvimento do Agronegécio (PRODEAGRO), a SUDAM e a SUDECO, como
apontado anteriormente. Podemos dizer que essas politicas sdo construidas em torno da ideia
de progresso e modernizacdo, que considera as terras indigenas como subaproveitadas ou
improdutivas, justificando, assim, sua ocupacao e exploracdo pelo capital agrario. (Martins,
1997; Garfield, 2011)

Na fronteira do Vale do Araguaia, os arranjos espaciais significam a coexisténcia
conflituosa de diferentes racionalidades, onde se difunde uma sistematicidade de
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destruicdo sociocultural e ambiental, afirmando a necessidade de superar a alienacao
espacial, e para isso é fundamental identificar energias sociais com capacidade de
disputar o futuro e de defender condigdes propicias a cooperacdo horizontal entre
diferentes tempos sociais, saberes e formas de produzir. (Bernardes e Arruzzo, 2009,
p.201).

Garfield (2011) faz uma anélise profunda sobre a histéria do povo Xavante,
destacando as formas de resisténcia indigena frente as politicas estatais de desenvolvimento e
a expansdo da fronteira agricola no Brasil central. Segundo ele a partir dos anos 1940 e com
maior intensidade no periodo da ditadura militar, o Estado brasileiro promoveu uma politica
de colonizagdo que visava ocupar e integrar o Centro-Oeste, incluindo o Mato Grosso, a
economia nacional. Essa politica envolvia a concessdo de terras para fazendeiros e grandes
empresas agricolas, desconsiderando os direitos territoriais dos povos indigenas. Este autor
(Garfield, 2011), ainda gque numa perspectiva mais antropoldgica, corrobora com as
proposi¢Oes de Martins (1997) uma vez que ambos concordam que o Estado atua como um
agente de modernizagdo, promovendo o desenvolvimento capitalista enquanto desconsidera
ou reprime os direitos das populacgdes tradicionais.

Para o povo Xavante, segundo Garfield (2011), a terra ndo € apenas um meio de
producdo, mas um elemento central de sua identidade cultural e social. Essa visdo se alinha a
analise de Martins (1997), que vé a mercantilizacdo da terra pelo capital agrario como um
processo que ndo apenas explora economicamente, mas também destrdi as formas de vida
tradicionais. Assim, estes dois autores apontam que a introdu¢do do capitalismo na regido dos
Xavante desestabilizou sua organizacao social, levando a um conflito entre a racionalidade
econdmica do agronegdcio e as concepgdes indigenas de uso e propriedade da terra.

O papel da Fundagio Nacional do indio (FUNAI) no processo de demarcagio e
protecdo das terras Xavante também é analisado por Garfield (2011) que o considera no
minimo ambiguo. A FUNAI, embora teoricamente responsavel pela defesa dos direitos
indigenas, muitas vezes atuou de forma limitada e ineficaz, sendo sobreposta pelos interesses
do Estado e do capital agrario. Podemos perceber que a analise de Martins (1997) sobre o
Estado como facilitador do capital agrario se reflete na visdo de Garfield (2011), que aponta
gue a FUNAI, apesar de algumas tentativas de proteger os direitos indigenas, foi
frequentemente incapaz de conter a expansdo da fronteira agricola e as pressdes politicas e

econdmicas associadas a ela.
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E necessario destacar que esse processo de apropriacdo do territorio pelos interesses
do capital ndo ocorre sem multiplas resisténcias. Os Povos indigenas tém organizado
movimentos de luta pelo reconhecimento e pela demarcacdo de suas terras, buscando garantir
seus direitos constitucionais e a preservacdo de suas formas de vida. (Cunha, 2012; Cunha e
Barbosa, 2018).

Em grande parte do livro “A luta indigena no coragdo do Brasil”, Garfield (2011) se
dedica em de sua obra a descrever as taticas empregadas pelos Xavante para lidar com a
invasdo de suas terras, que variam desde a resisténcia fisica até a negociacdo e adaptacao as
novas circunstancias. Este autor vé essa resisténcia como uma resposta ativa as imposices do
Estado e do capital, para ele a luta dos Xavante, tanto para preservar suas terras quanto sua
identidade cultural, exemplifica a dialética entre a expropriacdo capitalista e as formas de
resisténcia dos povos indigenas. Para compreendermos melhor essas relagdes buscamos no
topico a seguir apresentar algumas consideracdes antropoldgicas e histéricas sobre o Povo
Xavante (4 ‘uwé Uptabi).

2.2 Breves consideracgdes socio-antropoldgicas

Os A’uwé Uptabi, autodenominacdo utilizada pelo Povo Xavante e que significa
“Povo Verdadeiro” formam um vasto povo indigena da familia Jé, do tronco Macro-Jé, com
uma populacdo atual de aproximadamente 22 mil pessoas, distribuidas de forma desigual em
cerca de 170 aldeias em 15 Terras Indigenas, em diferentes etapas de regulamentacgdo, todas
situadas no Estado do Mato Grosso. (TERRASINDIGENASNOBRASIL, 2024).

A definicdo legal das terras Xavantes pelos 6rgdos oficiais brasileiros (SPI, FUNAI)
iniciou-se na decada de 1970 e 1980 com a demarcacdo de sete por¢des de territdrio que néo
corresponderam ao pleiteado, e se arrastam na justica até hoje. Conforme dados de 2024
descritos no quadro acima, o Povo 4 'uwé conta com oito terras indigenas homologadas (Chao
Preto, Ubawawe, Marechal Rondon, Sangradouro, Maraiwatsédé, Arebes, Parabubure,
Pimentel Barbosa), uma delimitada (Wedeze), uma reservada (Sdo Marcos) e cinco em estudo
(Aredes 1, Eterairebere, Huuhi, Isoupa, Norotsurd).
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Quadro 1 - Terras Indigenas Xavante segundo situacao juridica e localizagéo, 2024.

Terra Indigena 3’:}:’%%32 Localizagéo
Aredes | Em estudo Amazbdnia Legal
Eterdirebere Em estudo Amazénia Legal
Huuhi Em estudo Amazbdnia Legal
Isotpa Em estudo Amazénia Legal
Norotsuré Em estudo Amazbdnia Legal
Chéo Preto Homologada Campindpolis
Ubawawe Homologada
Marechal Rondon Homologada Pranatinga
Sangradouro/Volta Grande Homologada
Wedezé Delimitada
Mariwatsédé Homologada Alto Boa Vista, Bom Jesus do_Araguaia e Sdo Felix do
Araguaia
S&o Marcos (Xavante) Reservada Barra do Gargas
Aredes Homologada Nova Nazaré
Parabubure Homologada Campindpolis e Nova Xavantina
Pimentel Barbosa Homologada Agua Boa, Canaracr;g,C l;:ﬁ\é?r ;\Iazaré e Ribeirdo

Fonte - https://terrasindigenas.org.br/

Essa distribuicdo territorial, assim como as diferentes fases de processo de
reconhecimento e homologacdo de seus territérios, reflete o processo histérico complexo de
perda de territorios tradicionais, acompanhado por tentativas de retomada e o desafio
constante de reconhecimento legal. A demarcacdo das terras Xavante, iniciada na década de
1970 e 1980 pelos 6rgéos oficiais brasileiros como o Servico de Prote¢do ao indio (SPI) e,
posteriormente, a Fundacdo Nacional do Indio (FUNAI), ndo correspondem totalmente ao
territorio tradicional pleiteado pelos Xavante. Mesmo com oito terras homologadas até 2024 e
outros territérios em diferentes estagios de regularizacdo (delimitadas, reservadas e em
estudo),™ esse processo ainda se arrasta na justica, refletindo a longa luta dos Xavante para

recuperar seu territorio ancestral.

10 No contexto da legislacdo e demarcacao territorial no Brasil, as terras indigenas passam por diferentes etapas
juridicas e administrativas. Terras indigenas delimitadas sdo aquelas cujos limites foram oficialmente
reconhecidos por estudos técnicos e apresentados ao governo federal. Terras homologadas sdo aquelas cujo
processo foi concluido com o decreto presidencial que reconhece oficialmente o territério como pertencente a
um povo indigena, conferindo-lhe prote¢do legal definitiva. Ja as terras reservadas referem-se a areas que, por
decisdo administrativa, foram destinadas a posse dos povos indigenas, mas que ainda podem estar em processo
de regularizacdo e homologacéo. Por fim, as terras em estudo sdo areas que estdo sendo analisadas por érgaos
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Além disso, o processo de urbanizacao deste Povo estd diretamente ligado a perda de
territérios e a busca por recursos que ndo sdo mais plenamente acessiveis em suas areas
tradicionais. Com a reducéo do territorio, muitos Xavante foram forcados a migrar para areas
urbanas proximas, como Nova Xavantina e Campinapolis, em busca de trabalho, educagéo e
servicos de saude, como ja dito anteriormente. A urbanizacéo indigena, portanto, & um reflexo
da perda territorial, uma vez que o espaco disponivel nas terras indigenas homologadas nao
atende as necessidades de subsisténcia e sobrevivéncia das comunidades.

Segundo o levantamento realizado por Welch e Coimbra Jr (2014) o Povo Xavante é
um dos Povos Indigenas do Brasil mais estudados, e apresenta uma literatura com
profundidade historica e diversidade disciplinar, que abarca 96 trabalhos publicados entre
1964-2014, em diversas areas, que se estendem entre a medicina, ciéncias sociais, bioldgicas,
agrarias e outras, contemplando 40 pesquisadores sé na area de ciéncias sociais. Os autores
ressaltam que apesar dessa ampla producdo, muitos destes trabalhos foram escritos
originalmente em outras linguas (principalmente inglés) e ainda se encontram sem traducéo
para o portugués.

Esse panorama evidencia ndo apenas o interesse cientifico recorrente sobre o Povo
Xavante, mas também levanta importantes questdes bioéticas no que tange a producdo, a
apropriacdo e a circulacdo de saberes sobre populacdes indigenas. A predominancia de
publicacbes em linguas estrangeiras, especialmente o inglés, aponta para uma logica de
colonialidade do saber, na qual o conhecimento produzido sobre os povos originarios é
frequentemente voltado aos circuitos académicos internacionais, dificultando o acesso e o
protagonismo dos proprios sujeitos pesquisados. Como afirma Walsh (2009), a colonialidade
do saber ndo se limita a exclusdo epistémica, mas impde padrdes de conhecimento que
silenciam outras formas de existéncia, saber e ser no mundo.

A auséncia de traducBes para 0 portugués ndo representa apenas um obstaculo
linguistico, mas configura uma barreira ao principio da devolutiva ética do conhecimento, um
dos fundamentos centrais da pesquisa com populagOes tradicionais. Isso suscita questdes

fundamentais: a quem serve esse conhecimento? Quais 0s meios de assegurar que 0S povos

oficiais, como a Fundagdo Nacional do indio (FUNAI), para identificar a ocupacéo tradicional e os direitos
indigenas, etapa inicial do processo de demarcacédo (Brasil, 1988; FUNAI, 2023).
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estudados tenham acesso aos resultados possam compreendé-los a luz de suas proprias
cosmologias e se reconhegcam como sujeitos epistémicos ativos?

No caso especifico do Povo Xavante, o historico de instrumentalizacdo de suas
imagens, corpos e narrativas impde a necessidade de praticas de pesquisa baseadas no respeito
a autonomia, no reconhecimento das especificidades culturais e no compromisso com a justica
epistémica e social. A Resolucdo n° 304/2000 da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP) e, mais recentemente, a Resolugdo n°® 510/2016, estabeleceram diretrizes
especificas para pesquisas com populacbes vulneraveis, incluindo os povos indigenas. Tais
normativas reforcam a exigéncia do consentimento livre, prévio e esclarecido, e a construcéo
de relagdes pautadas na reciprocidade, na transparéncia e no dialogo intercultural.

Nesse sentido, uma abordagem bioética comprometida com os povos indigenas deve ir
além dos protocolos formais, incorporando uma ética relacional e situada, como prop&e
Walsh (2010), orientada por principios de escuta, corresponsabilidade e coautoria do
conhecimento. A valorizacdo da oralidade, das cosmologias indigenas e dos modos proprios
de narrar e interpretar a realidade ndo pode ser um adendo metodol6gico, mas sim o eixo
estruturante de uma pratica cientifica verdadeiramente intercultural e descolonizadora.

As referéncias historicas mais antigas sobre os Xavante datam do século XVIII, nas
regides norte e central da entdo capitania de Goids, pelas bandeiras mineradoras da regido,
que além de trazer esse grupo para a Historiografia também os levou aos aldeamentos,
reducdes e pacificacbes. Segundo relatos do Povo Xavante e relatos da histéria oficial
brasileira acredita-se que esse grupo partiu do litoral do Maranhdo, do Owawé (agua grande) e
chegou até os cerrados mato-grossenses que hoje ocupam (Souza, 2008; Garfield, 2011;
Maybury-Lewis, 1984).

Muito estudiosos e antropologos, inclusive o primeiro e, ainda, mais importante
pesquisador da cultura Xavante, David Maybury-Lewis, consideram que até o século XVIII
seguramente o termo Xavante era utilizado para designar um grupo diverso de indigenas que
viviam na regido central do Brasil, posteriormente conhecidos como Xerente e Xavante
(Souza, 2008). Segundo Giaccaria e Heide (1984), os Xavante dizem ser oriundos do Oriente,
do mar, de 1a “onde a terra toca o céu”. O povo Xavante se identifica como um povo

guerreiro, de cacadores e sonhadores, que realizam ritos de passagem e cerimdnias espirituais
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muito expressivas que incluem as cacadas e demais processos de producdo de alimentos
intimamente ligados ao local onde vivem. (Idiorié-Xavante, 2016).
Segundo Gomide (2011)

Os Xavante vivem na regido do leste mato-grossense desde o século XIX, embora
existam controvérsias sobre a data de sua fixacdo nestas terras. Antes, porém,
viveram por séculos nos cerrados do centro-oeste, numa ampla area que, de acordo
com as fontes de viajantes e cronistas, e do mapa etno-histérico de Curt
Nimuendaju, seria habitado pelos Jé centrais, que formam o grupo Akuen (Xavante,
Xerente, Xacriaba, Acroa) onde hoje situam-se os estados de Minas Gerais, Goias,
Tocantins chegando provavelmente até o Maranhéo.

O atual territorio Xavante, conforme ilustrado na Figura 3 (Localizagdo das TI’s
Xavante homologadas) localiza-se no planalto central brasileiro, entre os rios das Mortes e 0s
formadores do Xingu, a leste de Mato Grosso. A vegetacdo tipica € o cerrado e as florestas de
galerias. Assim como destacam Ravgnani (1991) e Maybury-Lewis (1984) a sociedade
Xavante € composta por diferentes grupos que, embora compartilhem de uma mesma cultura
e organizacdo social, tém diferentes historias e estratégias de contato com a sociedade
envolvente, o que se reflete na sua organizacao faccional e fundiaria.

Souza (2008) ao abordar a organizacdo social Xavante considera que mesmo com uma
divisdo em grupos politicamente autbnomos, os Xavante formam um Povo, partilham uma
lingua, instituicbes e padrdes culturais. Assim como muito caracteristico dos grupos
pertencentes a familia linguistica Jé, do tronco Macro-jé, sua sociedade esta organizada com
base em dualismos, num complexo sistema de multiplos pares de metades, que organizam 0s
diferentes grupos de idade, de linhagens, de clas e lacos interpessoais associados a essas

metades (Maybury-Lewis, 1984; Flowers, 2011; Lopes da Silva e Ferreira, 2001).
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Figura 3 - Localizac¢do das TI’s Xavante homologadas.
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Entre os principios que estruturam a sociedade Xavante, podemos destacar suas
metades patrilineares exogamicas, com dois clas principais — Poredza’ono e Owawe — € 0
sistema de classes de idade, que ajuda a regular e manter as disputas e conflitos das metades
exogamicas. O sistema de idade é um marcador social e cronolégico, comum a homens e
mulheres, porém mais atuantes e importantes para os homens (Garfield, 2014; Maybury-
Lewis, 1984; Souza, 2008).

O sistema politico deste povo é dindmico e baseado em disputas e aliangas que
objetivam beneficios de ordem imaterial (como prestigio e reconhecimento) e de ordem
material (como bens de consumo) (Souza, 2008; Maybury-Lewis, 2014; Garfield, 2014). A
ocupacdo dos seus territorios e a distribuicdo dos grupos em diferentes aldeias sdo fruto da
dindmica interna da sociedade, de conflitos por poder, aliancas, areas de caca e outros. Alguns

aspectos da vida e organizacéo social dos Xavante vém sofrendo algumas alteragdes, tanto por

! Nota-se que no mapa principal, as Terras Indigenas Xavante séo destacadas em verde, em contraste com a
legenda que se refere exclusivamente ao mapa de Mato Grosso em menor escala.
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fatores internos, quanto externos. O grupo doméstico, por exemplo, tradicionalmente
composto por familias extensas, matrilocais e por mulheres ligadas por lacos de parentesco de
duas ou trés geracOes e seus esposos e filhos, ja ndo é visto em algumas aldeias e terras
indigenas, sendo substituido pelas familias nucleares. As casas passaram por algumas
mudancas arquitetdnicas (substituicdo de madeiras e palhas por alvenaria, por exemplo), mas
a distribuicao e uso do espaco interior permaneceram basicamente as mesmas (Souza, 2008).

As estratégias de subsisténcia também sofreram algumas altera¢des; tradicionalmente
baseava-se na caga, pesca, coleta e incipiente agricultura (Flowers, 2011; Giaccaria e Heide,
1984). A agricultura, antes incipiente, agora encontra-se em praticamente todas as aldeias, nas
rocas de tipo “roga de toco”, nas proximidades das casas, comumente localizadas nas matas
de galerias, e cultivando arroz, mandioca, batata doce, entre outros. Sobre as producgdes de
alimentos, destaca-se o dominio das mulheres na coleta e cultivo de variedades de tubérculos
e espécies nativas do cerrado entre outras (Souza, 2008; Flowers, 2011, Rezende, 2012). A
caca, principal aspecto dos hébitos alimentares, que também estrutura grande parte da sua
vida ritual e social diminui de frequéncia, extensdo e modalidade devido a fatores 6bvios,
como sedentarizardo e limitagdo do territorio, mas ndo deixou de ser praticada.

Essas transformacdes refletem a influéncia crescente do capitalismo nas sociedades
indigenas e a maneira como essas comunidades tém respondido a essa dindmica. Ao
promover transicdo de uma agricultura incipiente para uma pratica mais disseminada com a
introdugdo de cultivos como arroz e mandioca, as comunidades buscam n&do apenas a
subsisténcia, mas também a insercdo em cadeias econdmicas mais amplas, onde a producéo
agricola se torna uma fonte de renda, como no caso da producdo de arroz em terras indigenas
na década de 1970/80 (Souza, 2008).

A sedentarizacdo, a limitacdo de territdrios e a pressdo do entorno (fazendeiros,
garimpeiros e urbanizacdo) levam a uma diminuicdo da caca e a énfase em cultivos agricolas,
mas ndo ao seu desaparecimento, 0 que pode ser interpretado como resisténcia, por meio do
que os conhecimentos tradicionais sdo preservados e adaptados em face das mudancas
externas. Percebemos também que a propria dindmica social dos Xavantes favorece a
dispersdo e ocupacdo do territdrio. As redes de solidariedade ndo sé fortalecem a resisténcia
contra a exploragdo, mas também promove um espaco de valorizacdo da cultura e das praticas

sociais tradicionais, que sdo fundamentais para a sua identidade (Oliveira, 2020).
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Mesmo com as necessarias mudancas no processo econdémico e de producdo da vida
coletiva, com a reducdo de territorios de caca, essa se mantem, também, por ter relevante
papel na organizagdo e educagdo tradicional, marcada por rituais de passagem e identidade
internos a sociedade (Flowers, 2011). Além disso, os produtos industrializados adquiridos nas
cidades também fazem parte da dieta Xavante, adquiridos com a renda proveniente do
trabalho remunerado que algumas pessoas desenvolvem, como professores, agentes de salde,
técnicos da Funai e de alguns aposentados (Souza, 2008; Franca, 2000).

De acordo com Welch et al (2013) os Xavante estdo no Planalto central muito antes da
chegada dos ndo indigenas ao Brasil. Os relatos orais dos ancidos recolhidos por Idiorié-
Xavante (2016) revelam histérias de fuga, aprisionamento e mortes provocados pelos
colonizadores desde a Provincia de Goias, sendo que ainda no século XVIII, as referéncias
situam o povo Xavante nas regides norte e central dos atuais estados de Goiés e Tocantins e
destacam esforcos para seu aldeamento por considera-los “indomaveis”, “ndo civilizaveis”,
mas passiveis de serem pacificados.

E consenso entre os pesquisadores da historia e cultura Xavante que primeiro
aldeamento oficial do Povo Xavante ocorreu neste mesmo século — XVIII — na capitania de
Goias com o estabelecimento da Aldeia Carretdo como fruto de uma falha de comunicagéo.
De acordo com Maybury-Lewis (2014) Tristdo da Cunha, entdo governador da provincia de
Goiéas, submeteu os Xavante a governanca da coroa de Portugal e para celebrar este tratado os

convidou as festividades na capital.

Para tal, Tristdo da Cunha esperava algumas centenas de indigenas, mas eles
chegaram aos milhares. Sentindo convidados se alimentavam e tomavam para si 0
que tinha de melhor, como era de sua cultura. Tristdo da Cunha e os seus ficaram
apavorados e perceberam o acontecimento como sendo um dos maiores saques
ocorridos na Provincia. (Rezende, 2003, p.21).

Com o ocorrido o governador ordenou que os Xavante fossem mantidos distantes da
capital e que lhes fosse reservada uma area, na qual muitos se negaram a ficar. De acordo com
Silva (1986) alguns grupos Xavante que rejeitaram o “convivio com o branco” atravessaram o
Araguaia em dire¢do ao rio das Mortes e outros ali permaneceram, o que teria gerado a
separacdo entre os Xerentes (que ficaram) e os Xavante (que seguiram). Vale destacar que
esta passagem tambem faz parte da cosmologia Xavante e de algumas explicacdes sobre a

separacdo de um grande grupo 4 ’kwén em Xavante (4 uwé) e Xerente (Akwe). (Lopes da
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Silva e Ferreira, 2001; Giaccaria e Heide, 1984; Maybury-Lewis, 1984). Sobre essa questdo
Maybury-Lewis (2014, p.28) considera que:

Todas as fontes indicam, entdo, que havia alguma diferenga entre os Xerente e 0s
Xavante no inicio do século XIX, porém elas divergem quanto a natureza dessa
diferenca [...]Tudo o que é possivel estabelecer é que, naquela época, essas tribos
eram virtualmente indistinguiveis na fala e nos costumes, mas elas se consideravam
como regimes distintos e eram reconhecidas como tal por viajantes e cronistas.
Parece provavel, portanto, que Martius esteja certo e que a cisdo entre os Xavante e
0s Xerente tenha se dado em uma data comparativamente recente, entre 1817 e
1820.

Gomide (2011) considera que apds varios movimentos de idas e vindas de grupos
Xavante e Xerente para a aldeia Carretdo houve, em torno de 1790 uma epidemia de sarampo,
e eles voltaram novamente a viver na aldeia, mas 0s maus-tratos e a violéncia perpetrada

pelos “ndo indios” os for¢caram a retomar suas migracgoes (figura 4).
Mas desta vez fugindo para mais longe atravessando os rios Araguaia, Cristalino e,
por fim, o rio das Mortes, em terras do Mato Grosso. As aldeias criadas nesse
periodo das travessias sdo : Duard, Maratobré, Wededze, e Tsdrepré a qual calcula-
se sua criagdo aproximadamente entre os anos 1890, 1920 (Gomide, 2011. s/n)

Os contatos dos diferentes grupos Xavante com a sociedade envolvente foram varios e
diferenciados, de acordo com Souza (2008), a partir da queda do ciclo da mineracdo em
meados do século XIX e o deslocamento do interesse econémico para agricultura e pecuaria,
os diversos grupos, conhecidos como Xavante, partem para Mato Grosso, se mantendo

relativamente isolados até as primeiras décadas do século XX.
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Figura 4 - MigracOes Xavante de Goias para o Mato Grosso
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A resisténcia por varios seculos em que nédo se deixaram aproximar dos warazu (ndo-
indigenas), revidando, muitas vezes de forma violenta, quando seu territdrio era invadido,
deu-lhes notoriedade e respeito, inclusive por parte de outros Povos Indigenas, como os
Bororo, Karaja e Tapirapé. Entre 1890 e 1930 este povo se beneficiou da condicdo de
isolamento encontrada no Mato Grosso e teve uma grande recuperacdo numeérica e adaptacao
ao novo ambiente, que agora passara a ser seu reduto e lar. Infelizmente esse isolamento néo

durou muito dadas ambicgOes do entdo Estado Novo que passou a governar o Brasil, cujo
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objetivo era interiorizar-se e integrar as regiGes mais distantes, assim como seus povos
(Garfield, 2011; Rezende, 2003).

Gordon (2014) considera que os contatos pacificos entre 4'uwé e warazu (ndo
indigena) se deram em 1946 com a aproximacdo do grupo Xavante, liderado por Apowe, ao
Sistema de Protecdo ao indio (SPI) liderado por Francisco Meirelles; o autor salienta que a
nomenclatura de pacificacdo nada mais € que um eufemismo para a rendicdo desse povo ao
Estado brasileiro. Outros autores (Garfield, 2004, 2011; Maybury-Lewis, 2014; Souza, 2008;
Idiorié-Xavante, 2016) concordam com Gordon (2014) argumentando que em 1946 os grupos
que atualmente ocupam a regido das Terras Indigenas Pimentel Barbosa e Aredes fizeram
contato pacifico com as frentes de atracdo do SPI, entretanto outros grupos s6 foram
contatados na década de 1950, por fazendeiros que ja ocupavam suas terras.

Garfield (2000) considera que durante o Estado Novo, em meio ao projeto de
unificacdo nacional e (re)construcdo de valores e simbolos nacionais, tipicos de novas
formatacdes politicas Getulio Vargas, presidente da republica neste periodo, se volta ao
interior do Brasil e a seus habitantes tradicionais — 0os Povos Indigenas. Visando acabar com o
nomadismo e gerar cidaddos produtivos, a funcdo do SPI, no governo de Vargas, passa a ser
localizar e conhecer os grupos indigenas, atribuir-lhes terras e doutrind-los para o trabalho
voltado ao sistema capitalista e ao subsidio da industrializacdo do sudeste brasileiro. Ainda
para Garfield (2000, p.14):

Diferentemente de “plantas exdticas” do liberalismo econdmico e do Marxismo, 0s
quais o regime autoritario nacionalista procurou extirpar do solo brasileiro mediante
repressdo politica, censura e intervencdo federal em assuntos regionais, os indios
seriam defendidos por Vargas por conterem as verdadeiras raizes da brasilidade.

A afirmacédo acima de que os povos indigenas seriam “defendidos"” por Getdlio Vargas
por representarem as "verdadeiras raizes da brasilidade™ revela uma contradi¢cdo fundamental
nas politicas nacionalistas do Estado Novo. Enquanto ideologias como o liberalismo e o
marxismo eram tratadas como “plantas exoticas” a serem extirpadas por meio de censura e
repressdo, os povos indigenas eram instrumentalizados como simbolos fundacionais da nacéo
— ndo em reconhecimento a sua autonomia, mas como elementos culturalmente manejaveis
dentro do projeto de unificacdo nacional (Oliveira, 2016; Garfield, 2004). Essa suposta
“defesa” dos indigenas, longe de significar o respeito aos seus modos de vida, identidades e

territorios, integrou-se a logica assimilacionista e autoritaria do regime.
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No caso dos 4 'uwé Uptabi a atuagdo do Estado nos anos 1940 e 1950 ilustra bem essa
dindmica: sob o discurso da “prote¢do” e da “brasilidade”, promoveu-se a remocao forcada de
populaces, a fragmentacgdo territorial e 0 apagamento de saberes e praticas culturais, tudo em
nome de um progresso que ignorava os direitos originarios desses povos (Oliveira, 2017;
2020). Como aponta Oliveira (2016), o indigenismo estatal brasileiro historicamente operou
por meio da tutela e da subordinacdo, buscando transformar os indigenas em objetos da
politica e ndo em sujeitos de direito; assim ao inves de reconhecer 0s povos originarios como
parte viva e dindmica da sociedade brasileira, o Estado os fixou numa ideia roméntica e
congelada de “raiz da brasilidade”, util a construcdo de uma identidade nacional homogénea,
mas descomprometida com a diversidade real dos povos indigenas.

O contexto politico nacional e internacional neste periodo (Estado Novo, pés Segunda
Guerra Mundial e pré Guerra Fria) eleva a pressdo norte-americana ao Estado Brasileiro para
a liberagdo e instalagdo de base aérea em territorio nacional e ocupagédo de toda sua extens&o.
Com o argumento de ocupagdo dos espagos “vazios” do sertdo € instituida a Marcha para o
Oeste, para tanto o Exército Brasileiro é convocado e em Mato Grosso o 9° Batalhdo de
Engenharia e Construcdo (9° BEC) é o braco do Estado no processo de colonizagcdo dessa
regido. O processo politico pautado no apoio norte-americano se da na luta contra o
movimento comunista — “Coluna Prestes” — que também chega ao Estado, como oposi¢édo a
essa politica que vai dar sustentacdo ao Golpe Militar de 1964. (Garfield, 2011; Rezende,
2003).

De acordo com Garfield (2011) a regido hoje ocupada pelos Xavante passou a sofrer
intensiva pressdo tanto pela expansdo econdmica e burocratica do Estado, quanto pela
construcdo de estradas para interligar o pais e, ainda, pela transferéncia da capital para
Brasilia. Durante as décadas de 1950 e 1960 varios grupos Xavante foram expulsos de seus
territorios, ficando reduzidos, no final da década de 1950, a dez pequenas manchas
populacionais (Maybury-Lewis, 1984). Foi nesse periodo que os Xavante vivenciaram uma
drastica reducdo populacional em decorréncia de epidemias (inclusive propositais) e
perseguicoes.

Concomitante e paralelo a isto, as frentes missionarias e expansionistas de fazendeiros
e sertanejos também comecam a se aproximar do territdrio Xavante no estado de Mato

Grosso. Martins (1997) distingue as frentes pioneiras e de expansao; a primeira se refere a um
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processo em que a regido ainda esta em processo de insercdo no sistema capitalista, sendo
caracterizada por conflitos sociais e pela transformacéo dos modos de vida locais; a segunda
representa 0 momento seguinte deste processo, quando a regido j& estd sendo integrada ao
sistema capitalista e suas estruturas formais de producdo. Ambas representam momentos
historicos distintos e combinados de diferentes modalidades da expansao territorial do capital,
portanto, expressdes de um mesmo processo, ou seja, um dos momentos de um mesmo
processo.

Podemos considerar que no periodo entre 1940 e 1960 a regido de nordeste de Mato
Grosso esta justamente na passagem de um frente pioneira para uma frente expansionista. De
acordo com Gordon (2014) a partir da década de 1950 o Povo Xavante passa a focar seus

esforcos em

[...] manter algum grau de controle sobre o proprio destino, evitando que a rendi¢éo
se tornasse sujeicdo e até mesmo desaparecimento, passaram a implicar
inexoravelmente o aprendizado mais sistematico do mundo dos “brancos”, com
todas as suas instituicdes estatais e civis. (2014, p. X1 — XII).

E, também, neste periodo que o que passou a ser conhecido como Estratégia Xavante
comeca a se delinear, ou seja, a partir da decisdo por aceitar e manter contato pacifico com o
ndo-indigena o Xavante passa a desenvolver técnicas e estratégias de lidar com esse grupo e
com seus aparatos técnicos, tecnoldgicos e politicos, de maneira a manter algum controle,
tornando, com isso, todo universo nao-indigena como um universo a ser
conhecido/apreendido numa interpretacdo propria Xavante.

De acordo com Gordon (2014, p. Xiv)

Desde que foram descritos pela literatura antropoldgica, os Xavante intrigaram o0s
estudiosos em virtude de sua complexa organizacdo social, dita dualista, pois que
caracterizada por divises em metades, oposicBes, segmentacdes contrastivas e
complementares. “Sociedades dialéticas” , tal como as redefiniu Maybury-Lewis,
0s Xavante parecem conhecer como ninguém a dificil arte de manter os
“antagonismos em equilibrio” (para empregar uma imagem famosa de outro
mestre da dialética, Gilberto Freyre); acostumados, portanto, ao jogo sutil e
arriscado das relagdes mutuamente constitutivas entre “eu” e “outro.”

A Estratégia Xavante de “pacificar” os ndo-indigenas e se aproximar das cidades, fez
parte, segundo Franga (2000), de uma estratégia maior de lidar com o warazu de maneira a

ainda se manter 4 'uwé, ou seja, sem perder sua identidade; contrariando as ambicdes do

governo de Vargas de tornar os grupos contatados pela Marcha em cidad&os brasileiros acima
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de tudo, 0 4 'uwé ndo nega sua participacdo na composicao nacional, mas a reivindica na sua
diferenca, na sua condicdo de 4 ‘uwé Uptabi — O Povo Verdadeiro.

A partir de meados da década de 1960, ja na Ditadura Militar, o governo brasileiro
concebeu e desenvolveu uma série de programas voltados ao desenvolvimento e ocupagdo da
regido que chamou de Amazobnia Legal, compreendendo como desenvolvimento a
agropecuaria e como ocupacdo a intensificacdo da imigracdo, principalmente, sulista,
desconsiderando as caracteristicas fisicas e sociais locais. Por meio de generosos incentivos
fiscais, o governo federal atraiu, principalmente, posseiros e pecuaristas das regides Sul e
Sudeste. Com o0s warazu chegando, novamente ocorreram mais epidemias, mortes,
diminuicdo do territorio Xavante e conflitos entre 4 ‘uwé (Xavantes) e warazu (nao indigenas)
(Idiorié-Xavante, 2016; Souza, 2008).

A década de 1970 representou, por sua vez, um periodo de profundas transformacoes
no cenario politico brasileiro e, consequentemente, nas politicas indigenistas voltadas aos
povos Xavante. Ainda inserido no contexto da Ditadura Militar (1964-1985) e da
intensificacdo dos projetos de desenvolvimento na Amazonia Legal e no Centro-Oeste, 0
tratamento do Estado brasileiro em relacdo aos povos indigenas, incluindo os Xavante,
adquiriu novos contornos. Nesse periodo, a politica indigenista foi orientada pela l6gica da
integracdo nacional a qualquer custo, impulsionada por programas como o0 Plano de
Integracdo Nacional (PIN) e pela abertura de grandes rodovias, como a BR-070 e a BR-158,
que cortaram areas tradicionalmente ocupadas por comunidades Xavante (Garfield, 2011).

Enquanto nas décadas de 1940 e 1950 o “Projeto Xavante” esteve centrado em
estratégias de pacificacdo e fixacdo territorial, nos anos 1970 esse projeto se reconfigurou
dentro de uma perspectiva ainda mais marcada pelo desenvolvimentismo autoritario, com
forte presenca de empresas de colonizacdo, 6rgdos como o Instituto Nacional de Colonizagéo
e Reforma Agréria (INCRA) e a Fundagio Nacional do indio (FUNAI), criada em 1967 para
substituir o SPI. As terras indigenas passaram a ser vistas como “obstaculos” a expansdo da
fronteira agricola e & implementacdo de grandes obras de infraestrutura (Oliveira, 2017;
Garfield, 2011).

N&o é de se admirar que em um momento critico como esse, todos os olhos se
voltassem ansiosamente para 0 Plano de Desenvolvimento para a Nagdo Xavante,
mais conhecido como Projeto Xavante. Elaborado em 1978 por dois antrop6logos da
FUNAI, Claudio Romero e José Claudinei Lombardi, esse projeto de
desenvolvimento comunitario visava gerar autossuficiéncia para as comunidades
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indigenas por meio da producdo mecanizada de arroz e da criacdo de gado, além de
programas educacionais e de salde nas reservas xavante (Garfield, 2011, p.291).

A demarcacdao territorial serviu para confinar os Xavante em areas reduzidas, 0s postos
do SPI atuaram como instrumentos de tutela e vigilancia, e buscou-se integrar a forca esse
povo ao modelo nacional de trabalho e cidadania. Tal projeto, de viés paternalista, visava
“civilizar” os Xavante e transforma-los em cidaddos brasileiros exemplares, suprimindo sua
autonomia e negligenciando deliberadamente sua diversidade sociocultural (Mattos, 2022;
Garfield, 2011)

Garfield (2011) destaca, contudo, a resisténcia ativa empreendida pelos Xavante frente
a essas iniciativas: suas praticas culturais, valores ancestrais e organizacdo social atuaram
COmo Vvigorosos contrapontos aos objetivos estatais. Mesmo sob a tutela da Funai e a pressdo
para abandonar seus costumes, 0s Xavante mantiveram a vitalidade de sua cultura e
adaptaram seletivamente elementos externos — convertendo, por exemplo, a educacao civica e
a lingua portuguesa, antes oferecidas como instrumentos de integragdo nacional, em “uma
lingua de protesto contra os abusos de poder do Estado” (Garfield, 2011, p.208)

De acordo com os dados coletados e analisados por ldiorié-Xavante (2016), esse
momento, permitiu que agentes governamentais Ou missionarios levassem “os grupos
sofredores” para os postos indigenas ou missdes, para receberem tratamento meédico e
sanitario, enquanto o Estado vendia suas terras, como se fossem terras “livres” de habitantes
indigenas. Os relatos orais, coletados por Idioiré-Xavante (2016), dos ancidos mostram que
eles sentiam as mudancas, mas confiavam na promessa de que haveria respeito aos seus
territdrios tradicionais.

Os impactos negativos dessas politicas também fomentaram a emergéncia de um novo
ciclo de resisténcia indigena. Conforme destaca Garfield (2011), liderancas politicas Xavante
comecaram a se organizar de forma mais articulada, utilizando novos instrumentos juridicos e
mobilizando parcerias com aliados ndo indigenas — como missionarios, antropélogos e
advogados — para reivindicar direitos territoriais e denunciar abusos. Garfield (2011) também
aponta que, nesse periodo, houve um avanco na apropriacéo de estratégias de negocia¢do com
0 Estado, com os Xavante assumindo papéis mais ativos nas interlocu¢fes com 0rgaos
oficiais. A experiéncia acumulada nos anos anteriores, aliada a crescente insatisfacdo com as

perdas territoriais, fortaleceu o protagonismo Xavante nas lutas por reconhecimento e
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reparacao historica, que se intensificariam ainda mais nas décadas seguintes, especialmente
nos anos 1980, com a redemocratizacdo do pais.

Vaérios autores como, Giaccaria e Heide (1984), Lopes da Silva (1998) e Maybury-
Lewis (1984) argumentam que as relagdes dos Xavante com a sociedade envolvente
mudaram consubstancialmente das décadas de 1950 para as décadas de 1970 e 1980; num
primeiro momento abalados e procurando entender para absorver os impactos do contato
buscaram protecdo junto a instituicbes governamentais e religiosas e, num segundo momento,
organizando-se em movimentos sociais de reivindicacdo de suas terras e autonomia. Apesar
dessa mudanca de postura, a Estratégia Xavante — conhecer e controlar as relacbes com a
sociedade envolvente — se manteve.

Longe de passividade, os Xavante recusaram o confinamento em pequenas reservas e
pressionaram pela demarcacgdo de suas terras tradicionais, combinando taticas tradicionais de
enfrentamento com novas estratégias juridicas e politicas aprendidas no contato interétnico.
Como resultado, em vez de se tornarem os “indios assimilados” que o governo pretendia
forjar, os Xavante emergiram como um grupo etnicamente consciente e politicamente
mobilizado, clamando por seus direitos territoriais e reconhecimento de sua identidade.

Essa historia de confronto evidencia a importancia de reconhecer a agéncia indigena e
respeitar a diversidade cultural nos processos educativos. Os erros e tensdes do “Projeto
Xavante” exemplificam que a negacdo da alteridade indigena e a imposi¢do de um modelo
Unico de cidadania resultam em conflito e resisténcia, ao passo que uma educagdo
intercultural — fundada no dialogo, no respeito mutuo e na valorizagdo dos saberes
tradicionais — mostra-se essencial para promover justica e uma inclusdo efetiva dos povos
originarios.

Assim como lutaram e ressignificaram suas lutas pelo territorio 0s A uwé Uptabi
também tém travado, historicamente, uma intensa luta por autodeterminacéo e pelo direito a
uma educacdo escolar que respeite seus modos proprios de ser, viver, ensinar e aprender
(Mata, 1999; Deluci, Rosa e Silva, 2015; Guimaraes et al, 2023; Moritu e Fernandes, 2020).
No entanto, a realidade das escolas indigenas localizadas em territorios Xavante e nos
contextos urbanos (como em Campinépolis e Nova Xavantina, no Vale do Araguaia/MT)
revela que a efetivacdo da Lei 11.645/2008 ainda esta longe de alcangar a plenitude dos

direitos que ela visa assegurar (Serpa, 2017).



101

Moritu e Fernandes (2020) afirmam que a pedagogia A uwé Uptabi esta centrada na
formacdo integral do sujeito por meio de experiéncias vividas, diferindo radicalmente das
formas ocidentais de escolarizagdo. Ao destacar a importancia dos rituais, da convivéncia
comunitaria e da oralidade, os autores reforcam a tese geertziana de que a interpretagdo dos
sentidos locais deve guiar a pratica antropoldgica e, por extensdo, o projeto politico-
pedagdgico de uma escola indigena. Deluci, Rosa e Silva (2015) ao analisarem a necessidade
de a organizacdo escolar dialogar com os ciclos rituais da formacéo A ‘uwé, percebem que ha
valorizacdo das préaticas nativas em vez de imposicdo ou assimilagdo de estruturas alheias a
I6gica comunitaria.

A educacdo escolar indigena A’'uwé Uptabi, assim, ndo deve ser pensada como
adaptacdo ao modelo ocidental, mas como campo de reexisténcia e producédo de conhecimento
proprio, em consonancia com os marcos legais e os direitos a educacao diferenciada.

Nas escolas urbanas a presenca dos 4 'uwé Uptabi, muitas vezes &€ marcada por
processos de silenciamento, estigmatizacdo e auséncia de abordagens que contemplem suas
historias, linguas e epistemologias. A presenca indigena nessas escolas é frequentemente
tratada como excecdo e ndo como expressdo legitima da diversidade sociocultural brasileira
(Corréa, 2018).

A EEI em Mato Grosso é articulada por meio de uma Comissao Interinstitucional
composta pela SEDUC, FAINDI/UNEMAT e o Conselho Estadual de Educacdo Escolar
Indigena (CEEI/MT). E, também, acompanhada pela Superintendéncia de Diversidades. A
politica orienta-se pela constru¢do de curriculos flexiveis, integrados ao Projeto Politico-
Pedagogico das escolas indigenas, com insercdo dos saberes tradicionais e das tecnologias
sociais indigenas (SEDUC, 2024c).

De acordo com o documento “A Educagdo Escolar Indigena em Mato Grosso"
(SEDUC, 2024c) a politica publica da Educacgdo Escolar Indigena (EEI) no estado, se baseia
no respeito a diversidade étnica, linguistica, cultural e cosmolégica dos povos indigenas;
abrange 44 etnias distribuidas nos biomas Cerrado, Amazénia e Pantanal, esta politica visa
“garantir uma educagdo diferenciada, especifica, intercultural e bilingue/multilingue,
conforme os dispositivos da Constituicdo Federal de 1988, a LDB (Lei n.° 9.394/1996), o
Decreto n.° 6.861/2009 e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Escolar Indigena”
(SEDUC, 2024c, p.6).
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A educacdo indigena no Mato Grosso é um campo rico e diversificado, com 70
escolas estaduais que preservam e valorizam a cultura e tradigBes dos povos nativos.
Os estudantes frequentam turmas com matriz curricular da Modalidade Educacdo
Escolar Indigena, sendo composta por uma Base Nacional Comum e uma Parte
Diversificada, intitulada de Ciéncias e Saberes Indigenas e disciplina de Lingua
Materna Indigena (SEDUC, 2025)

A Superintendéncia de Diversidades da SEDUC - MT Tem como missao assegurar
politicas educacionais no que concerne ao atendimento das especificidades e modalidades
educacionais: Educacdo Escolar Indigena, Educacdo do Campo, Educacdo Especial e
Educagdo Escolar Quilombola (SEDUC, 2024c).

Dentre o0s objetivos centrais da Educacdo Escola Indigena estao:

[...] assegurar a gestdo escolar comunitaria, o protagonismo indigena na conducao
pedagdgica, o uso da lingua materna como lingua de instrugdo, a articulagdo com o0s
sistemas municipais, a formacao inicial e continuada dos professores indigenas e a
producdo de materiais didaticos contextualizados. Ressalta-se o papel do professor
indigena como mediador entre os saberes tradicionais e os académicos, sendo agente
central na efetivagdo dos direitos educacionais indigenas. (SEDUC, 2024c, p.12)

A estrutura organizacional da EEIl no Estado é baseada em 12 (doze) Territorios
Etnoeducacionais, os quais sdo areas delimitadas que concentram populacgdes indigenas e suas
escolas, permitindo uma abordagem integrada e adaptada as suas necessidades; cada
Territério etnoeducacional abriga uma riqueza de culturas e tradi¢Bes indigenas, refletida no
curriculo e na abordagem pedagdgica. Sdo eles: Territorio A’uwé& Uptabi, Xingu, Vale do
Araguaia, Tupi Mondé, Cinta-Larga, entre outros, com previsao de expansdo. Cada territorio
contempla escolas estaduais indigenas organizadas conforme os projetos societarios de seus
povos (SEDUC, 2024c)

A Educacdo Escolar Indigena é voltada as escolas localizadas em terras habitadas
pelas comunidades indigenas, com a garantia do atendimento de ser diferenciada,
especifica, intercultural e de acordo com a realidade sécio -linguistica de cada povo.
O termo “Escolar” ¢ utilizado para diferenciar das demais atividades indigenas. Esta
categoria educacional, portanto, ndo deve ser confundida com a educacédo indigena
tradicional prdpria de cada etnia, conforme as diferentes culturas e pedagogias.
(SEDUC, 2025).

Por fim, a politica estadual de EEI enfatiza a importancia da infraestrutura escolar
adaptada as realidades socioculturais indigenas, do fortalecimento da alimentacéo escolar com
base em hébitos tradicionais, e da valorizacdo das artes e expressdes culturais como

dimensGes pedagdgicas.
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A partir de uma perspectiva intercultural critica, a analise desse periodo evidencia
como as politicas estatais continuaram operando dentro de uma logica etnocéntrica,
desconsiderando os direitos linguisticos, territoriais e educacionais dos povos indigenas. As
iniciativas escolares ainda estavam voltadas para a assimilacdo cultural, com escassa ou
inexistente valorizacéo das linguas, cosmologias e saberes tradicionais Xavante. Isso reforca a
compreensdo de que a resisténcia indigena nos anos 1970 ndo se limitou a luta pela terra, mas
incluiu também o enfrentamento a um modelo educacional excludente, preparando o terreno
para as reivindica¢fes por uma educacéo escolar indigena diferenciada, que se consolidariam
nas décadas posteriores (Walsh, 2009; Fleuri, 2003).

O ingresso na escola urbana ndo deve ser interpretado como simples adesdo ao modelo
dominante. Rosa (2008) e Oliveira (2010) mostram que o envio de jovens Xavante as escolas
da cidade é parte de uma tatica maior de formacdo de mediadores culturais. Esses sujeitos sao
preparados para o transito entre mundos e desempenham papel estratégico nas relacdes
institucionais. A escola, como lembra Tassinari (2001), € um espaco de fronteira, onde
saberes e técnicas sdo apropriados e reinterpretados.

Como observa Santos (2014), a procura das familias indigenas pelas escolas urbanas
estd vinculada tanto a necessidade de continuidade da escolarizagdo iniciada nas aldeias
guanto a expectativa de acesso a recursos, saberes e oportunidades oferecidos pela cidade. No
entanto, como apontam Ayres e Grando (2020, p. 17), as relacBes vividas nesses espacos
permanecem atravessadas por invisibilidade, preconceito e omissdo docente, ainda que 0s
estudantes indigenas ndo se mostrem passivos diante dessas situacdes e utilizem a escola
também como espaco de resisténcia, afirmacdo identitaria e fortalecimento de pertencimento
étnico.

Percebe-se que os avancgos legais na formacdo de uma educagdo escolar indigena
diferenciada e bilingue vém se desenvolvendo bem, inclusive com ampla participacdo dos

proprios Povos Indigenas, porém nos espagos urbanos:

Os resultados mostram que as relacfes entre os estudantes sdo baseadas na
invisibilidade, violéncia, preconceito e em muitas situacdes em que os professores
sdo apontados como omissos, ou seja, silenciam diante desse comportamento dos
estudantes ndo indigenas em relacdo aos estudantes indigenas. Por outro lado, os
resultados mostram também, que em algumas situagdes, os estudantes indigenas néo
sd0 passivos a essas acOes e aproveitam a oportunidade para afirmacdo de sua
identidade e fortalecimento de seu pertencimento étnico nas escolas urbanas. (Ayres
e Grando, 2020, p.17).
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A utilizacdo da lingua Xavante no espaco escolar urbano, por exemplo, € um gesto de
afirmacdo e distincdo. Oliveira (2010) destaca que os Xavante se agrupam nas escolas,
mantém organizagdes por sexo e utilizam o idioma para marcar espacos de intimidade e
proteger seus discursos. A tecnologia também é apropriada estrategicamente: gravacdo de
mausicas, producdo de documentarios, publicacdo de livros sdo meios de afirmar identidades e
disputar narrativas no espaco nacional.

Embora os marcos legais sejam importantes e fundamentais para a promogéo de uma
educacao intercultural, sua implementacéo efetiva (em escolas indigenas e urbanas) apresenta
desafios, como a falta de formacdo (inicial e continuada) de professores para tratar
adequadamente das questdes indigenas e afro-brasileiras de forma contextualizada e sensivel;
pouca presenca de materiais pedagdgicos que abordem essas tematicas de forma apropriada,
especialmente com relacdo a diversidade das culturas indigenas do Brasil e, até mesmo, a
resisténcia de alguns sujeitos e instituicdes que ainda reproduzem preconceitos e esteredtipos
sobre os povos indigenas (Grando, 2017).

Para que a fronteira deixe de ser concebida apenas como limite e se torne efetivamente
um espaco de alteridade, compreendemos, com Marin (2010), que as sociedades devem
aprender a (com)viver num ambiente intercultural. A relacdo intrinseca entre educacdo e
cultura tem sido analisada sob multiplas perspectivas epistemolégicas e politicas, muitas
vezes divergentes. Nesse sentido, o capitulo seguinte apresentard os dados da pesquisa, suas
interpretacfes e articulagbes com o referencial tedrico aqui desenvolvido, reafirmando a
centralidade da educacéo intercultural critica como horizonte de anélise.

A Estratégia Xavante, portanto, € mais do que uma adaptacdo, é uma forma singular
de resisténcia ativa, que combina mobilidade territorial, apropriacéo seletiva do conhecimento
e reafirmacdo da diferenca. O reconhecimento das escolas e das cidades como espacos de
fronteira é fundamental para compreender o protagonismo Xavante nas relacdes interétnicas
contemporaneas. Trata-se de um modo sofisticado de lidar com a colonialidade sem se
submeter a ela, reivindicando o direito de ser 4 'uwé Uptabi.

Podemos afirmar que o estilo de vida do povo Xavante é resultado de suas concepgdes
e das relacdes estabelecidas na fronteira com a sociedade envolvente. Esse modo de vida tem
sido moldado pela interacdo com a sociedade brasileira e pelas dindmicas sociais, politicas e

econémicas em curso. O principal fator desse processo é como 0s Xavante reagem a esses
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acontecimentos, adaptando suas estratégias de contato e preservacdo cultural enquanto
enfrentam as transformacfes impostas por essa interacdo. (Garfield 2011, Lopes Da Silva,
1998).

No topico a seguir trataremos das dindmicas territoriais e culturais do povo A'uwé
(Xavante), destacando a sua resisténcia frente a colonizacéo e ocupacéo de suas terras no leste
de Mato Grosso, partindo do contexto historico que remonta a ocupacdo tardia da regido,
intensificada no século XX por politicas federais de incentivo a migracdo e expansdo
agropecuéria levando. Ao longo das décadas os Xavante enfrentaram a fragmentacdo de seu
territorio, respondendo com estratégias de reocupacdo e vigilancia; assim esta secdo aborda
como esses processos moldaram a identidade Xavante e sua relacdo com o territdrio, focando
na Tl Parabubure e seus municipios anexos — Nova Xavantina e Campinapolis - e nos

Impactos dessas transformagdes.

2.3 Territorio A'uwé em disputa: Nova Xavantina, Campinapolis e a Tl Parabubure

Atualmente, nas primeiras décadas do século XXI, os A'uwé estdo situados na Serra do
Roncador e pelos vales dos rios das Mortes, Culuene, Couto Magalhdes, Batovi e Garcas, no
leste do estado de Mato Grosso, compondo grande parte do Vale do Araguaia. Esta regido é
rica em biodiversidade e cultura, localizada ao longo do rio Araguaia, que faz parte da divisa
entre os estados de Mato Grosso e Goias; economicamente tem um forte foco na agropecuaria
e na agricultura.

A ocupacdo capitalista desta regido correu de forma mais tardia, ja no século XX e
teve como caracteristicas principais a migragdo espontdnea e incetivada por programas
federais e privados de colonizagédo, desconsiderando a presenca dos Povos Indigenas na
regido, desencadeando varios conflitos. Varios autores (Garfield, 2011; Oliveira, 2023;
Oliveira, 2017) analisam 0 movimento migratorio e o processo de sobreposicfes de conflitos
e disputas territoriais e identitarias, como demonstrado na Figura 4 (MigracGes Xavante de

Goias para 0 Mato Grosso). Destacam-se trés etapas principais:

e Década de 1940: migrantes provenientes principalmente do norte e nordeste fugindo
da seca e pobreza e atraidos pela possibilidade de exploracdo de minérios
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e Década de 1950: migrantes provenientes principalmente do sudeste e Goiés, atraidos
por iniciativas governamentais (em especial a SUDAM), promovendo a consolidacao
da pecuéria na regido.

e Década de 1970: migrantes principalmente sulistas, atraidos por projetos de
colonizagdo publicos (SUDECO) e privados, inserindo praticas agricolas mais
modernas.

Entre as décadas de 1940 e 1960 o contato pacifico com os Xavante (Auw €) ocorre,
assim como o de reducdo e fragmentacdo do seu territério. Além dos conflitos entre Povos
Indigenas, neste caso — Xavantes, outros também se desenrolaram nestas terras. De acordo
com Barrozo (2013) isso foi fruto ndo sé de interesses diferentes, mas de concepgdes e
valores divergentes: de um lado os grandes empresarios que enxergavam a terra Como reserva
de valor e, de outro, posseiros, agricultores familiares, sem terras, indigenas que consideram a
terra espacgo para a vida e para o sustento. Segundo Oliveira (2023, p.14211)

[...] entre as décadas de 1960 a 1980 o Araguaia foi palco de recep¢do de muitos
migrantes, conforme ja dito, a partir da qual iniciou-se um processo continuo de
construcdo de espacos, mesmo que houvesse expulsdo dos primeiros habitantes da

regido, os indigenas, distritos foram surgindo, outras necessidades também eram
interesse daquele povo que estava se rearticulando

De acordo com bliveira (2020) apos a travessia do Rio das Mortes e separacao entre
Xavantes e Xerente (ainda no século XIX, ja abordada anteriormente), os limites do novo
territorio 4 'uwé passam a serem os rios das Mortes ao sul, o Araguaia a leste, Tapirapé ao
nordeste e, a oeste, a Serra do Roncador. Nesta regido foi fundada a aldeia Tsdrepré (também
referenciada com outras grafias como IsGrepré e Sorepre), considerada a “aldeia mae” oi
“aldeia ancestral de referéncia” (Lopes da Silva, 1998; Graham, 1995).

Por meio de dindmicas internas, migratérias e de grupos/clas, ja no inicio das décadas
de 1930/40 ocorreu uma cisdo desta na aldeia, sendo que um grupo migrou para a regido
proxima ao rio Couto Magalhdes (“Lagoa”, onde hoje se localiza a TI Parabubure); outro
grupo se mudou até a regido de Mardiwatsédé (mais recentemente retomada); e um terceiro
grupo permaneceu nas cercanias do rio das Mortes (na regido de onde hoje € a Tl Aredes)
(Garfield, 2014; Graham, 1995 e De Paula, 2007).

A regido que mais nos interessa aqui € esta que se consolidou em torno do rio Couto

Magalh&es, tendo como referéncia principal a Tl Parabubure, que, quando estabelecida
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pertencia ao distrito de Campinapolis, no municipio de Nova Xavantina. Atualmente esta Tl
estd homologada, ou seja, ja foi demarcada e teve seus limites homologados pela Presidente
da Republica. Esta localizada nos municipios de Campinapolis (98,13% do territorio) e Nova
Xavantina (1,87% do territorio), possui 224 mil hectares e é ocupada por aproximadamente
7.610 indigenas Xavante (IBGE, 2022).

O territorio Xavante, em que a referida Terra Indigena se encontra, caracteriza-se pela
presenca do bioma Cerrado, predominantemente composto por florestas de galeria e savanas e
faz parte da Amazonia Legal (terrasindigenas.org.br). De acordo com Wenzel e Paula (1999)
sua ocupacao € caracterizada como tradicional e estratégica. Ainda que historicamente esta Tl
tenha abrangido uma area muito maior do que a atual, que foi reduzida devido a ocupacédo por
fazendeiros e outras atividades externas, ainda hoje as estratégias faccionais de cada aldeia ou
grupo local controlar um territorio, que inclui areas de caca, coleta e locais estratégicos para a
preservacdo de recursos naturais e defesa contra invasdes se mostram eficientes no processo
de defesa de suas fronteiras (Garfield, 2011).

De acordo com Wenzel e Paula (1999 p.30-31)

A redistribuicdo territorial e a criacdo de novas aldeias visaram proteger o territério
de invasBes e assegurar 0 uso sustentavel dos recursos naturais para subsisténcia,
como a caca e a coleta. Grupos de Xavante de diferentes regiGes, como
Mardiwatsede, iniciaram o retorno as areas que lhes pertenciam tradicionalmente,
reocupando gradualmente essas terras com o apoio das liderangas, apesar de muitas
dessas areas estarem sob controle de terceiros. De 6 aldeias iniciais, em 1985 o
numero ja havia subido para 16, chegando a 41 aldeias em 1995. Essa fragmentacéao
das aldeias ndo era apenas para atender ao crescimento populacional, mas também
uma estratégia de protecdo e vigilancia do territério contra invasoes.

Essa dindmica € marca da politica Xavante de ocupacdo e retomada de territdrios
como no caso da Tl Marawatsédé!? e de vérias outras e continuou nos anos subsequentes e
chega a configuracdo atual, como segue na Figura 5. As cidades de Nova Xavantina e
Campinapolis se desenvolveram dentro de territorios A uwé (Xavante), por meio de um
processo de expulsdo e eliminacdo fisica e simbdlica deste, com o apoio do Estado e do
capital. Ainda assim este povo conseguiu e consegue se manter. Um exemplo histérico de tal
resisténcia é a conquista de terras indigenas demarcadas e homologadas como TI Parabubure
(1998), Chédo Preto (2003) (adjacente a TI Parabubre) e Ubawawe (2001)

12 para saber mais sobre a situacdo da T1 Marawatséde é possivel consultar a dissertacdo de mestrado de Marcos
Aparecido de Almeida, intitulada “A luta pela terra: a experiéncia de Mardwatsédé”, pelo Programa de Pds
Graduacdo em Sociologia da UFMT, de 2015.
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Figura 5 - Localizagdo da Tl Xavante Parabubure e os limites dos municipios de Nova

Xavantina e Campinépolis (Outubro, 2024)

e
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Fonte - Elaborado pela autora a partir de GOV.BR, em 04 de outubro de 2024.
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Esses municipios, como dito anteriormente, sdo contiguos a T1 Parabubure localizados

na mesorregido nordeste de Mato Grosso e, fazem parte do bioma do cerrado e mata de

transicdo e da Amazonia Legal.

Nova Xavantina possui aproximadamente 5,5 mil km? com em torno de 25 mil

habitantes (IBGE, 2022). O municipio esta localizado a 635 quilébmetros da capital do estado,

Cuiab4, e possui como municipios limitrofes: Agua Boa, Cocalinho, Araguaiana, Barra do

Gargas, Novo S&o Joaquim, Nova Nazaré e Campinapolis.

Campinapolis, por sua vez, possui uma populacdo de cerca de 15 mil habitantes,

conforme o Censo Demografico de 2022. Sua area territorial é de 5,0 mil km?, resultando em
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uma baixa densidade demogréafica de 2,57 habitantes por km2. A cidade esta localizada a
aproximadamente 565 km de Cuiaba, e possui como municipios limitrofes: Nova Xavantina,
Agua Boa, Ribeirdo Cascalheira, Canarana e General Carneiro.

Ambas as cidades ttm uma forte ligacdo com o desenvolvimento do Centro-Oeste
brasileiro, especialmente em funcao da colonizacéo e ocupacao promovida por politicas como
a Marcha para o Oeste e a Expedicdo Roncador-Xingu (abordada na secdo 1.2
Desenvolvimento do nordeste Mato-Grossense: existéncias e resisténcias). De acordo com
Carpentieri (2008), o municipio de Nova Xavantina € conhecido pela histéria da ERX
(ocorrida na década de 1940), que teve como um de seus objetivos a interiorizacdo e ocupacao
do territorio brasileiro. Sua fundacdo é datada em 14 de abril de 1944. E possivel perceber, a
partir da citacdo a seguir, como estavam presentes elementos narrativos fundamentados na
ideia de um colonialismo dessa regido do interior brasileiro, a partir dos termos conquista,

rastica, virgem, imaculada, etc.

A alegria com o encontro do Rio das Mortes foi contagiante. Os expedicionarios
banharam-se nas aguas limpidas daquele tdo sonhado rio, depois comtemplaram,
aquela paisagem rastica, virgem, de uma beleza imaculada. O sol quase se
escondendo no horizonte para as bandas da serra do roncador, refletia seus
purpureos raios no espelho d'dgua. Até os mais rudes sertanejos, habituados com tais
cenarios quedaram-se mudos, introspectivos, dominados por aquelas paisagens
deslumbrantes. Foram momentos de éxtase e também de reflexdes. Cada um em seu
intimo retrocedia seus pensamentos ao sofrimento durante a marcha aos perigos da
noite, as dificuldades. Tudo estava compensado pela Conquista. Por outro enfoque
se sentir um privilegiado sem estar em um lugar onde a curiosidade do mundo estava
ali. E um momento sublime em que o simples extraordinario se torna valorosos
guerreiros, comparados a um Alexandre, o grande, ha um Napoledo Bonaparte
contemplando, junto aos comandos, milenarissimas piramides do Egito, apds
conquistar este pais; a um Perseu a conquistar Andrémeda, hd um César Augusto
diante de suas cinturas com o mundo aos seus pés. (Carpentieri, 2008, p. 45)

Carpentieri (2008) destacou em seu livro que, a partir de um acordo ndo verbal, foi
decidido que o hoje conhecido na cidade como Setor Nova Brasilia, era designado para 0s
nativos Xavantes. O autor destaca que, na época, ordens muito restritas foram dadas as
pessoas brancas, sendo que a mais severa delas era de que ndo atravessassem 0 rio, uma vez
que iriam contrariar os “temidos” indigenas.

Oliveira (2017), em sua tese de doutorado, ao realizar uma pesquisa acerca da
memoria e historiografia dos Xavantes, etnia indigena majoritaria que também ocupa outros
territorios da Regido do Araguaia, evidenciou as situagdes de racismo e invisibilizacdo que

essas populacdes viveram (e ainda vivem) no imaginario de alguns grupos sociais e mesmo na
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historiografia da cidade. Por fim, chama a atencdo que, pela histéria oficial, Nova Xavantina
tem inicio a partir da chegada dos Pioneiros. Antes disso € como se nao existisse e nédo
houvesse ninguém no lugar e a existéncia dos Xavante é desconsiderada (Oliveira, 2017).

De acordo com Martins (1997) os "pioneiros™ sdo aqueles que desbravam e ocupam
novas terras, especialmente em regides pouco exploradas ou consideradas fronteiras; eles séo
vistos como individuos ou grupos que se aventuram em areas desconhecidas, enfrentando
desafios ambientais e sociais para estabelecer assentamentos desempenhando papel
fundamental no processo de colonizagdo e ocupacdo de terras. e o desenvolvimento
econbémico nas regibes que habitam. Oliveira (2017) destaca que os pioneiros de Nova
Xavantina e Campinapolis sdo caracterizados como aqueles que se deslocaram para essas
areas a partir das décadas de 1970 e 1980, atraidos pela perspectiva de novas oportunidades
econdmicas e pela promessa de terras disponiveis; em sua maioria, migrantes que vieram de
outras regides do Brasil, especialmente do Sul e Sudeste, em busca de melhores condigdes de
vida e trabalho. Eles se dedicaram principalmente a agropecuéria e estabeleceram novas redes
de solidariedade e cooperacao, enfrentando desafios como a falta de infraestrutura e servicos
basicos nas novas terras e os conflitos pela propria terra.

A presenca continuada dos indigenas, neste caso, Xavante, no espago urbano e em
areas proximas configura mais um dos varios conflitos ali estabelecido. Ainda de acordo com
Oliveira (2017) séo desenvolvidas estratégias de deslegitimacdo do Povo 4 ‘uwé (Xavante), ou
ainda, justificativas para exclui-los da historia oficial. Uma delas é a ideia de que, como eles
vieram do Goias, eles também sdo migrantes e ndo sdo considerados donos legitimos da terra
de qualquer maneira. Outra é assemelha-los a natureza, isto é, trata-los como se fizessem parte
da paisagem local, como a floresta e os bichos, como uma forcga da natureza que os Pioneiros
precisavam domesticar e superar, eliminando ou “elevando-os” a civilizados, para que um dia
eles pudessem ser civilizados como os brancos (Oliveira, 2017, p. 256).

Campindpolis possui sua trajetoria marcada pelo processo de ocupagdo agraria no leste
mato-grossense, especialmente a partir da expansdo agricola que caracterizou a regido nas
décadas finais do século XX. Inicialmente constituido como povoado, foi elevado a condicdo
de distrito pela Lei Estadual n°® 4.353, de 1981, ficando entdo subordinado ao municipio de
Nova Xavantina. Posteriormente, pela Lei Estadual n°® 4.994, de 1986, ocorreu seu

desmembramento, sendo o territorio elevado a categoria de municipio. Dessa forma, a
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emancipacao politico-administrativa de Campinapolis consolidou-se 42 anos ap0s a criacdo
de Nova Xavantina, refletindo o movimento de reorganizacdo territorial promovido pelo
governo estadual em resposta ao crescimento demografico e as transformacGes
socioecondmicas impulsionadas pelo avanco do agronegécio na regido (CONFEDERACAO
NACIONAL DOS MUNICIPIOS, 2024).

De acordo com informagbes disponiveis no site oficial do municipio
(www.campinapolis.mt.gov.br) a historia de Campindpolis, inicia-se com a formacéo da Vila
Jatoba.

As ruas foram demarcadas de maneira rudimentar, e os primeiros colonos eram
posseiros que vinham de grandes areas de terra pertencentes a familias influentes
[...] Em 1980, a Vila Jatobé foi elevada a categoria de distrito de Nova Xavantina e
renomeada Campinapolis. O nome da cidade é uma homenagem a familias oriundas
de Campinas de Goiania e Andapolis, do estado de Goiés, locais que tiveram papel
fundamental na ocupacéo da regido. O municipio foi oficialmente criado em 1986,
com a Lei Estadual n® 4994, e a sede municipal foi instalada no mesmo ano.

O desenvolvimento agrario em Campinépolis se deu principalmente a partir da década
de 1970, com a implementacao de politicas publicas voltadas para o incentivo a agricultura e
a pecuéria, assim como o ocorrido em Nova Xavantina. Como ja abordado anteriormente o
governo brasileiro promovia a ocupacéo de terras na regido Centro-Oeste, visando aumentar a
producdo de alimentos e recursos naturais. Esta politica trouxe mudangas significativas para a
regido, com a conversdo de areas de vegetacdo nativa em terras agricolas e os inevitaveis
impactos ambientais, como o desmatamento e a alteracdo dos ecossistemas locais. Além
disso, a expansdo agraria também afetou as comunidades locais, incluindo povos indigenas e
comunidades tradicionais, que frequentemente enfrentaram a perda de terras e mudangas em
suas formas de vida.

A investigacdo desenvolvida contempla as disputas territoriais dos A'uwé (Xavante) e
os efeitos da colonizagdo no Vale do Araguaia, com destaque para as areas de Nova
Xavantina e Campinapolis. A analise historica mostra como 0s processos migratorios e 0S
projetos governamentais de incentivo a ocupacdo desconsideraram a presenga indigena,
resultando em conflitos sobre a posse da terra; entretanto a resisténcia continua dos Xavante,
suas estratégias de ocupacdo e reocupacdo territorial e a homologacdo da TI Parabubure
evidenciam a luta persistente desses povos pela defesa de suas terras e modos de vida. Por
meio de um processo de reorganizacdo interna e de fragmentacdo de aldeias, os Xavante

mantém préticas tradicionais de caca e coleta, o que reforgca sua conexao com o territorio e a
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sustentabilidade de seus recursos. Dessa forma, o trabalho destaca a importancia de
reconhecer a autonomia dos povos indigenas na gestao de seus territorios e na preservacgéo de
suas culturas frente as pressdes econdmicas e coloniais.

O acesso a educagdo pelos Povos Indigenas estd intrinsecamente ligada a luta dos
povos A'uweé (Xavante) pela preservacao de seus territdrios e pela autonomia de suas praticas
culturais, conforme descrito até aqui. A educacédo escolar indigena e a educacéo intercultural
urbana deve, assim, ser compreendida como parte desse processo de resisténcia e reafirmacéo
identitaria. O modelo de educacéo intercultural para povos indigenas no Brasil busca garantir
gue o0s processos educacionais respeitem as tradi¢bes, linguas e saberes indigenas,
promovendo uma formacdo que dialogue com a realidade desses povos e suas formas de
organizacéo social.

A relacdo entre urbanidade indigena e a educacdo dos povos A'uwé (Xavante) é
fundamental para entender como esses grupos se adaptam e respondem as dinamicas urbanas
e as pressdes externas em seus territdrios. A urbanidade indigena se refere ndo apenas a
presenca fisica dos indigenas nas cidades, mas também a maneira como eles reconfiguram
suas identidades e praticas culturais no contexto urbano.

No contexto dos A'uwé, a ocupacdo dos territorios, de forma fragmentada nas aldeias,
revela a necessidade de uma educacdo que leve em consideracdo o vinculo profundo com a
terra e 0 uso sustentavel dos recursos naturais, como a caca e a coleta. A insercdo de praticas
agricolas modernas e a pressao econémica sobre as terras indigenas reforcam a importancia de
um curriculo que valorize ndo apenas o conhecimento tradicional, mas também habilidades
para enfrentar os desafios contemporaneos, como a gestdo de terras e o desenvolvimento
sustentavel.

Além disso, acreditamos que a educacdo para e com indigenas deve ser um
instrumento de resisténcia as politicas de invisibilizagdo da presenca dos Xavante na regido de
Nova Xavantina e Campinapolis. O reconhecimento oficial tardio da existéncia dos Xavante e
a ocupacdo do territério de maneira forgada exigem que as escolas indigenas e urbanas
promovam uma reconstru¢cdo da memoria historica e cultural, garantindo que as futuras
geracOes conhegam e preservem suas origens.

Em suma, a urbanidade indigena e a educacdo dos A'uweé estdo interligadas em um

processo continuo de adaptacdo, resisténcia e reafirmacdo cultural. A formacgdo de um modelo
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educacional que respeite e integre a cultura indigena € essencial para que os Xavante possam
viver dignamente em ambientes urbanos, preservando suas tradicdes engquanto se engajam
com as demandas contemporéaneas.

A andlise realizada ao longo deste capitulo evidencia que a compreensdo das
dindmicas historicas, demograficas e territoriais dos povos indigenas no Brasil, em especial
dos 4 'uwé Uptabi (Xavante) no Vale do Araguaia, exige um olhar que ultrapasse perspectivas
meramente descritivas e estatisticas. Trata-se de reconhecer que cada processo migratério,
cada reorganizacdo territorial e cada politica publica implementada sdo atravessados por
disputas de sentido e por relaces de poder que, historicamente, buscaram enquadrar 0S povos
originarios em logicas alheias as suas concepc¢des de mundo. Sob essa perspectiva, a educagéo
— compreendida enquanto direito fundamental e instrumento de afirmacgdo identitaria —
assume papel central na resisténcia e na construcdo de alternativas emancipatdrias. Pensar a
educacdo intercultural implica integrd-la a um projeto de justica social que reconheca o
territorio como espaco de vida, memdria e producdo simbdlica, e que valorize os saberes
tradicionais como fundamentos de novas préaticas pedagdgicas, em dialogo com as exigéncias
contemporaneas e sem reduzir a diversidade a meros elementos folcléricos ou
complementares ao curriculo hegeménico. Isso significa considerar os povos indigenas nao
apenas como objetos de estudo, mas como sujeitos ativos na definicdo de agendas,
metodologias e finalidades educativas.

Encerrar este capitulo, portanto, é reafirmar que a valorizacdo das diferencas culturais
e a construcdo de préaticas educativas dialégicas e emancipadoras sdo condicGes
indispensaveis para a consolidacdo de uma sociedade plural, capaz de reconhecer e fortalecer

a presencga indigena tanto nos territdrios tradicionais quanto nos espacos urbanos.
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3 A educacéo para/com indigenas

Este capitulo busca materializar, no campo empirico, as reflexdes historicas e tedricas
desenvolvidas previamente. O capitulo 1 reconstruiu o contexto demografico e aprofundou os
debates sobre educacdo intercultural, politicas publicas e os desafios impostos pela
escolarizacdo em contextos urbanos, o 2 trouxe a trajetoria do povo 4 ‘uwé Uptabi e, por fim,
0 capitulo 3 da conncretude a esses referenciais ao apresentar a analise de documentos
escolares e as narrativas de gestores, professores e estudantes indigenas, configurando-se
como espaco privilegiado em que as tensdes entre a histdria, a politica e a pratica educativa se
encontram.

Buscou-se responder a questdo apresentada sobre como a presenca indigena se traduz
no cotidiano escolar urbano: de que forma as politicas de acesso, permanéncia e qualidade da
educacgédo se efetivam (ou ndo) no espaco da escola, quando confrontadas com a realidade
vivida por estudantes 4 ‘uwé Uptabi? A investigagdo concentrou-se em compreender como 0s
documentos institucionais, as percepcdes dos gestores e professores e as vozes dos proprios
estudantes indigenas revelam os limites e as potencialidades de uma educacdo que se pretende
intercultural, mas que, muitas vezes, mantém tracos de homogeneizacdo e invisibilizacdo
cultural.

O objetivo do capitulo 3 foi analisar, a luz do referencial tedrico da educacdo
intercultural critica, as praticas institucionais e pedagdgicas das escolas urbanas que recebem
estudantes indigenas. Para tanto, organizou-se a discussdao em trés eixos: (i) a analise dos
Projetos Politicos Pedagdgicos e atas escolares, como expressdes da institucionalidade; (ii) as
perspectivas warazu, representadas pelos discursos de diretores e professores; e (iii) as
perspectivas A4 'uwé, registradas nos depoimentos dos estudantes indigenas. O intuito foi
revelar as assimetrias, tensdes e possibilidades de dialogo entre esses diferentes sujeitos,
ampliando a compreenséo sobre a urbanidade indigena na escola.

A tese defendida é que a educacdo escolar urbana destinada aos povos indigenas,
quando ndo considera as especificidades culturais, histéricas e linguisticas dos sujeitos,
reproduz praticas assimilacionistas e eurocentradas que fragilizam o direito a diferenca e a
equidade. Por outro lado, quando pautada pela interculturalidade critica, pela valorizacdo das

identidades indigenas e pelo reconhecimento do espago escolar como territdrio de encontro
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entre mundos, a escola pode se constituir como espaco de resisténcia, reexisténcia e
emancipacdo para os estudantes indigenas 4 ‘uwé Uptabi. Ao evidenciar, a partir das falas e
documentos analisados, que a escola urbana pode tanto reforcar apagamentos simbolicos
quanto abrir brechas para processos de afirmacédo identitarias, a analise a seguir mostra que,
embora os PPPs e atas frequentemente invisibilizem a presenca indigena, os relatos dos
estudantes revelam estratégias cotidianas de resisténcia cultural e de construcdo de
pertencimento.

A estrutura do capitulo se da em trés eixos articulados que expressam diferentes
perspectivas sobre a presenca indigena na escola urbana. Na secdo 3.1 — O que nos contam 0s
documentos escolares (PPP e Atas de resultado final) examina-se como a questdo da
diversidade e dos povos indigenas é formalmente registrada e normatizada pelas instituicdes.
Em seguida, na secdo 3.2 — Perspectivas warazu (ndo xavante) do A’'uwé na escola Sa0
discutidos os dados provenientes das entrevistas com gestores e professores, revelando as
interpretacdes e os sentidos atribuidos ao processo educativo desses estudantes. Por fim, a
secdo 3.3 — Perspectivas A 'uwé da escola urbana analisa as narrativas dos proprios estudantes
indigenas, que expdem suas experiéncias cotidianas e percepcdes sobre a escola.

Essa organizacdo evidencia uma estratégia metodoldgica de triangulacdo, que articula
a analise documental as vozes institucionais e as vivéncias dos sujeitos indigenas, permitindo
compreender de forma mais abrangente as tensGes e possibilidades da educacdo escolar
urbana para os 4 ‘uwé Uptabi.

A Escola Estadual Juscelino Kubitschek de Oliveira (Nova Xavantina/MT) funciona
em sede urbana e, desde abril de 2024, esta provisoriamente realocada enquanto passa por
reforma estrutural geral: a area Util foi reduzida de cerca de 3.000 m2 para aproximadamente
1.000 m2. Atende Ensino Médio regular e EJA, inclusive com salas anexas na zona rural e
oferta para pessoas privadas de liberdade — compondo um atendimento diversificado previsto
nas normativas da SEDUC-MT. O publico estudantil é majoritariamente urbano, com
presenca de estudantes 4 'uwé Uptabi oriundos de Nova Xavantina e da Terra Indigena
Parabubure, que também incide no municipio. Em 2025, conta com aproximadamente 450
estudantes matriculados, dos quais 24 sdo indigenas da etnia Xavante, nos periodos de

funcionamento — matutino, vespertino e noturno; possui 45 professores atribuidos e 23
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servidores, entre eles técnicos administrativos e apoio administrativo escolar (limpeza,

nutricdo, manutencéo, etc.)

Figura 6 - Fachada da Escola Estadual Juscelino Kubtschek de Olivera (Nova
Xavantina/MT)

Fonte: Elaboracéo prdpria

A Escola Estadual Couto Magalhdes (Campinapolis/MT) é a instituicdo publica de
referéncia do municipio (fundada em 1975), com sede urbana e atendimento ao Ensino

Fundamental, Ensino Médio, EJA e Educacdo do Campo por meio de salas anexas.

Figura 7 — Placa de identificacdo da Escola Estadual Couto Magalhdes
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Em 2025, de um total de 311 estudantes matriculados no Ensino Médio, nos periodos
matutino, vespertino e noturno, 128 sdo estudantes indigenas 4 'uwé Uptabi (Xavante), 0 que
corresponde a aproximadamente 42% do total de estudantes desta etapa da Escola Couto
Magalhdes. Seu corpo discente é, portanto, fortemente intercultural, com fluxo diario de
estudantes entre a sede municipal e as aldeias da TI Parabubure; Campinapolis, alias, figura
entre 0s municipios com maior propor¢do de populacdo indigena do estado. Possui 48
professores atribuidos e 27 servidores, entre eles técnicos administrativos e apoio

administrativo escolar (limpeza, nutri¢do, manutencéo, etc.).

Figura 8 — Vista aérea e Fachada da Escola Estadual Couto Magalhaes (Campinapolis)

Fonte: https://www.coutomagavilha.com.br/p/sobre.html

Diante desse panorama inicial sobre a educacdo escolar para/com indigenas em
contextos urbanos, torna-se necessario compreender como tais concepcles e desafios
aparecem nos registros institucionais das escolas investigadas. Os documentos oficiais ndo
apenas organizam a vida escolar, mas também expressam visées de mundo, escolhas politicas
e concepcdes pedagdgicas que, muitas vezes, revelam tensdes entre o prescrito e o vivido.
Nesse sentido, o exame dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) e das atas de resultados
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finais constitui o primeiro passo da analise empirica deste capitulo, permitindo identificar de

gue modo a presenca indigena € (ou ndo) considerada no planejamento e na avaliacédo escolar.

3.1 O que nos contam os documentos escolares (PPP e Atas de resultado final)

Adotou-se como dimensdo documental os principais registros que constituem o
curriculo escolar, destacando-se: o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), entendido como a
expresséo central da identidade e das diretrizes da institui¢cdo de ensino e as atas de resultados
finais, que documentam os a aprovacao, reprovacao, evasao e fluxo escolar anual.

O PPP representa a configuracédo institucional da escola e sua compreensdo requer 0
conhecimento de seus fundamentos e elementos constitutivos, bem como dos principios que
norteiam a organizacdo do trabalho pedagdgico (Veiga, 2004). No estado de Mato Grosso,
esse documento deve ser revisado anualmente e inserido no Sistema Educacional Integrado —
SIGEDUCAZ®, Sua estrutura contempla: o Marco Situacional, que aborda a percepcdo da
escola sobre sua trajetdria historico-social e o contexto em que se insere; 0 Marco Conceitual,
que explicita os fundamentos tedricos e praticos da educacao e da agdo pedagdgica; o Marco
Operativo, que aponta os objetivos e aspiracfes da instituicdo; e o Diagnéstico, que apresenta
a leitura da realidade escolar, seus desafios e caminhos possiveis para o alcance de seus
ideais.

Ainda de acordo com Veiga (2004), avaliar o PPP corresponde a examinar 0S
resultados do trabalho pedagdgico, orientando as a¢des dos sujeitos envolvidos na préatica
educativa. Esse processo se desenvolve em trés etapas: descricdo e problematizacdo da
realidade escolar; andlise critica dessa realidade; e proposicdo de alternativas de acdo. Na
perspectiva da reavaliacdo anual, tais etapas podem ser associadas, respectivamente, ao Marco
Situacional e Conceitual (analise critica), ao Marco Operativo (diagnostico da realidade) e ao

Diagnostico (proposi¢do de melhorias).

13 be acordo com 0 Manual do Usuério do SIGEDUCA, elaborado pela Secretaria de Estado de Educacao de
Mato Grosso, o Sistema Educacional Integrado constitui-se em uma plataforma digital de gestéo que centraliza e
organiza informagdes académicas e administrativas das escolas estaduais. O documento destaca que, por meio do
sistema, sdo realizadas fungdes como matricula, registro de frequéncia, lancamento de notas, emissdo de
documentos e acompanhamento de indicadores educacionais. Além de padronizar os procedimentos
administrativos, o SIGEDUCA busca garantir transparéncia, eficiéncia e confiabilidade na gestdo escolar,
servindo também como instrumento estratégico de planejamento e formulagdo de politicas publicas
(SIGEDUCA, [s.d.]).
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A versdo de 2024 do PPP de cada escola foi organizado em 5 eixos: Marco
Situacional, Marco Conceitual, Marco Operativo, Diagnostico e Gestdo Democratica. O
Marco Operativo e o Diagnéstico sdo subdivididos em cinco dimensdes: (a) Praticas
Pedagdgicas e Avaliacdo, (b) Formacdo dos Profissionais da Escola, (c) Gestdo Escolar
Democrética, (d) Organizacdo Administrativa e (€) Ambiente Fisico e Educativo. O Marco
Operativo expressa 0s anseios da escola — o seu “vir a ser” — enquanto o Diagndstico reflete
a realidade concreta da institui¢do, apresentando caminhos para aproximar o ideal do real.

O PPP ndo deve se restringir a formalizagdo de praticas e intengcdes, mas constituir-se
em um instrumento vivo, elaborado de forma coletiva, com carater politico, pedagdgico e
processual, sustentado pela reflexdo constante sobre os desafios enfrentados no cotidiano
escolar (Veiga, 2004), o que fundamenta, também, a dimenséo da gestdo democratica.

Ainda de acordo com Veiga (2004), devemos compreender o PPP como instrumento
articulador da intencionalidade educativa da escola. Para a autora, este documento constitui-se
como um processo consciente de escolha e organizacdo do trabalho pedagogico,
fundamentado em principios ético-politicos e voltado a transformacdo da realidade escolar.
Dessa forma, observa-se que os dois documentos analisados expressam, em diferentes niveis,
o0 esforgco da comunidade escolar em construir coletivamente uma proposta coerente com suas
realidades socioculturais.

Conforme consta no Projeto Politico-Pedagdgico da instituicdo (SEDUC, 2024a), a
fundacdo da Escola Estadual Couto Magalhdes, em 1975, marcou o inicio da
institucionalizacdo da educacdo formal no municipio, constituindo-se em marco relevante
para a compreensdao das dindmicas de escolarizacdo e das transformacg6es socioculturais no
contexto local. A instituicdo oferece ensino fundamental e médio regular, além da Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA) e da Educacdo do Campo, em salas anexas na zona rural da cidade.
Sua sede é situada em area urbana e tem um publico de cerca de 40% de estudantes indigenas,
da etnia Xavante — 4 ‘uwé Uptabi.

O municipio de Campinapolis, localizado no estado de Mato Grosso, possui populagéo
estimada em 15.808 habitantes em 2025, com 15.347 pessoas registradas no Censo 2022.
Com area total de aproximadamente 5.979 km? e densidade demogréafica de 2,57 habitantes
por km2. O municipio abriga parte significativa da Terra Indigena Parabubure, que ocupa

cerca de 222 mil hectares, correspondendo a aproximadamente 37,2 % do territério municipal.
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Esse dado territorial dialoga com o perfil populacional: mais da metade dos moradores (cerca
de 55%, ou aproximadamente 8.650 pessoas) se autodeclaram indigenas, tornando
Campinapolis 0 municipio com a maior proporcéo de populacdo indigena do estado de Mato
Grosso. Em termos educacionais, a taxa de escolarizagdo de criancas de 6 a 14 anos € elevada,
alcancando 94,83 %; contudo, o Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM)
permanece baixo, com valor de 0,538 (2010), evidenciando desafios sociais que impactam
diretamente essa populagdo majoritariamente indigena.

A Escola Estadual Juscelino Kubitschek, fundada em 1979, atende ao ensino médio
regular e a Educacdo de Jovens e Adultos, dispondo também de anexos rurais e na unidade
prisional, situada em Nova Xavantina, apresenta um modelo de atendimento educacional
diversificado que contempla diferentes modalidades previstas nas normativas da Secretaria de
Estado de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC-MT). O ensino médio regular constitui a forma
tradicional de oferta, direcionada & adolescentes em idade escolar e estruturada em trés anos,
conforme regulamentacéo especifica para a atuacao docente.

Paralelamente, a instituicdo atende a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), modalidade
destinada aqueles que ndo concluiram a escolarizacdo na idade adequada, seja por meio da
oferta presencial, seja pelo Exame Certificador, mecanismo que possibilita a concluséo em
menor tempo. Ademais, a escola mantém anexos em areas rurais, garantindo o acesso ao
direito a educacdo a popula¢cdes do campo que enfrentam barreiras de deslocamento, e estende
seu atendimento ao sistema prisional, em que a EJA ¢é ofertada com adaptacdes pedagdgicas e
materiais especificos, assegurando a escolarizacdo a pessoas privadas de liberdade. Esse
conjunto de modalidades expressa o compromisso do Estado com a universalizacdo do acesso
a educagdo em contextos diversos, reafirmando a fungéo social da escola publica na promocao
da equidade educacional (SEDUC-MT, 2025).

Apesar de sua localizacdo central e infraestrutura ampla, a escola enfrentava sérios
problemas de conservacdo, evidenciados na deterioracdo das salas de aula, banheiros e
cozinha (SEDUC, 2024b). Vale destacar que no ano de 2024 a mesma foi contemplada com
projeto de reforma estrutural geral, sendo que em meados de abril deste mesmo ano foi
realocada em predio provisorio. Ainda de acordo com o PPP da escola JK (SEDUC, 2024b) o
municipio de Nova Xavantina apresenta diversidade biolégica e étnica, congregando

populacbes brancas, indigenas e negras, e tem sua economia fundamentada na agropecuaria e
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servicos. A presenca da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) e da
modalidade Universidade Aberta do Brasil (UAB) exerce influéncia direta no ambiente
educacional local.

No Marco Situacional, ambos os PPPs apresentam um panorama da comunidade
escolar, evidenciando as vulnerabilidades sociais, a heterogeneidade dos sujeitos e os desafios
impostos pela desigualdade de acesso, permanéncia e aprendizagem. A Escola JK destaca a
pluralidade sociocultural urbana e as tensGes territoriais provocadas por desigualdades
historicas (SEDUC, 2024b), enquanto a Escola Couto Magalhdes explicita com maior
densidade as especificidades da populagéo indigena Xavante - 4 ‘uwé Uptabi, sinalizando uma
leitura mais atenta as particularidades étnicas e aos impactos das politicas publicas sobre esses
sujeitos (SEDUC, 2024a). Conforme Veiga (2004), a leitura critica da realidade € o ponto de
partida para a construcdo do projeto pedagdgico, pois permite que a escola compreenda suas
contradicGes e defina seus desafios.

No que se referem ao Marco Conceitual, os dois Projetos Politico-Pedagogicos (PPPs)
se fundamentam em uma concepcéo critica de educacdo, comprometida com a formacao
integral e cidada dos estudantes. Os autores citados em cada documento revelam as
influéncias epistemoldgicas que orientam a concepcdo de escola, a fungdo social da educacgédo
e a organizacdo das praticas pedagdgicas. Na Escola JK (SEDUC, 2024b), o PPP evidencia
forte ancoragem na tradicdo da pedagogia critico-dialdgica, especialmente na obra de Paulo
Freire (1968), em que a educac¢do é concebida como prética da liberdade e o dialogo se torna
eixo estruturante do processo educativo.

Contudo, ainda que tais principios sejam formalmente afirmados, as préaticas
pedagbgicas permanecem em grande medida atravessadas por avaliacdes tradicionais e
relagbes verticalizadas, revelando o desafio de consolidar uma efetiva pedagogia
emancipatéria. Essa perspectiva é reforcada por Libaneo (1994) e Paro (1996), cujas
contribuicGes ressaltam a articulacdo entre ensino, formacdo cidada e gestdo democréatica —
aspectos que, embora assumidos como diretrizes, encontram limites em estruturas
burocratizadas e pouco abertas a participacdo da comunidade escolar indigena.

O PPP também recorre a Gadotti (1981) e a Veiga (1995), sinalizando a compreensao
da escola como espaco de transformacéo social e de planejamento participativo; contudo, na

pratica, tais concepg¢des muitas vezes se reduzem a orientacfes formais, ndo alcancando plena
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concretizacdo no cotidiano. A presenca de Novoa (1992) reforca a valorizacdo da identidade
docente e da formacgdo continuada, ainda que esta se mantenha fragmentada e insuficiente
diante das demandas da educacéo intercultural urbana.

Na Escola Couto Magalhdes (SEDUC, 2024a), observa-se um perfil tedrico
igualmente comprometido com a educacdo critica, mas com maior énfase na analise das
praticas pedagdgicas e na profissionalizacdo docente. A presenca de Perrenoud (2000) e
Tardif (2002) demonstra preocupagdo em reconhecer a complexidade do trabalho docente,
valorizando tanto a gestdo da sala de aula quanto os saberes oriundos da experiéncia.
Entretanto, as condi¢es materiais e a auséncia de politicas de formacéo especificas dificultam
a efetivacdo dessas propostas.

As contribuicdes de Sacristan (1998) sdo relevantes ao defender que o curriculo ndo
se limita ao prescrito, mas deve ser vivido e reconstruido no contexto da pratica docente.
Ainda que alguns professores relatem esforcos para adaptar conteudos & realidade dos
estudantes 4 ‘uwé Uptabi, persiste a pressdo pelo cumprimento rigido do curriculo formal, o
que limita a efetividade de uma abordagem intercultural. Demo (1998) aparece como
referéncia para a avaliacdo formativa, mas as praticas escolares seguem dominadas por
instrumentos somativos, mesmo diante de experiéncias pontuais mais dialdgicas.

Por fim, a presenca de Skliar (2003) reforca a necessidade da escuta das diferencas e
da construcdo de uma pedagogia da alteridade, aspecto essencial em contextos de diversidade
étnico-cultural. Embora ambas as escolas registrem iniciativas pontuais de valorizacdo da
diferenca, a efetiva consolidacdo de uma pedagogia intercultural critica ainda permanece
como horizonte a ser alcancado.

A analise dos PPPs demonstra que, embora 0s marcos conceituais estejam fortemente
ancorados em autores de tradicdo critica, sua traducdo préatica enfrenta limites decorrentes de
condigdes institucionais, da cultura escolar e das pressdes normativas que ainda reproduzem
I6gicas homogeneizantes.

Ambas as escolas fazem referéncia a documentos da Organizagdo das Nag6es Unidas
para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e do Fundo das Nacgdes Unidas para a
Infancia (UNICEF)™, destacando diretrizes voltadas & promogéo da equidade e do direito a

0 alinhamento institucional das escolas as diretrizes da UNESCO e da UNICEF reflete a incorporagdo de
compromissos assumidos pelo Brasil em marcos internacionais, como a Declaracdo Mundial sobre Educacdo
para Todos (Jomtien, 1990), a Declaracdo de Incheon (UNESCO, 2015) e o Relatorio “Situagdo Mundial da
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educacdo de qualidade para todos o0s sujeitos. Esses marcos indicam um alinhamento
institucional com as politicas educacionais contemporaneas, embora sua apropriacdo se
manifeste de forma distinta em cada contexto.

Em outras palavras, a Escola JK adota principios que valorizam o respeito a
diversidade e a mediacdo docente como central no processo de ensino-aprendizagem
(SEDUC, 2024b). Ja o PPP da Couto Magalhaes explicita a perspectiva da interculturalidade
critica, buscando integrar os saberes indigenas ao curriculo escolar (SEDUC, 2024a). Essa
dimensdo dialdgica e critica, conforme argumenta Veiga (2004), deve estar presente no
nucleo conceitual do PPP, possibilitando a superacdo de praticas escolares burocratizadas e
descontextualizadas.

O Marco Operativo, desdobrado nas dimensdes de praticas pedagogicas e avaliacéo,
formacao de profissionais, gestdo escolar, organizagdo administrativa e ambiente fisico, revela
diferencas significativas entre os dois contextos escolares. O Diagnostico, entendido por
Veiga (2004) como o exercicio de analise critica da realidade da escola, se apresenta bem
elaborado nas duas escolas.

A Escola Couto Magalhdes apresenta praticas pedagdgicas mais alinhadas com a
realidade local, propondo metodologias que articulam conhecimentos tradicionais e
cientificos, bem como avaliagbes processuais e respeitosas as temporalidades culturais dos
estudantes indigenas (SEDUC, 2024a). Por sua vez, a Escola JK propde metodologias
participativas, mas ainda centradas em avaliacGes quantitativas e em modelos tradicionais de
ensino (SEDUC, 2024b).

No que concerne a formacdo docente e a pratica pedagdgica, a Escola Couto
Magalhdes desenvolve acBes de formacgdo continuada que abordam a valorizacdo da
diversidade, ainda que de modo genérico. A instituicdo reconhece a necessidade de adocdo de
metodologias adaptadas ao contexto sociocultural indigena, especialmente no periodo pos-
pandemia, e apresenta um discurso mais articulado acerca da diversidade étnica e da funcéo
social da escola diante da realidade dos 4 'uwé Uptabi (SEDUC, 2024a). Em contrapartida, a

Escola JK reconhece em seu diagndstico institucional a insuficiéncia de preparo dos docentes

Infancia” (UNICEF, 2019), que defendem a equidade e a educacdo de qualidade para todos. No plano interno,
esses principios encontram respaldo juridico e normativo na Constituicdo Federal de 1988 (art. 205-214), na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/1996 no Plano Nacional de Educacdo — PNE (Lei n®
13.005/2014) e em resolucbes da SEDUC-MT, evidenciando a articulacdo entre referenciais globais e politicas
publicas nacionais e estaduais voltadas a garantia do direito a educacao.



124

para lidar com a diversidade, qualificando a pratica pedagdgica inclusiva como
“insatisfatoria” para parcela significativa do corpo docente. Embora a formagdo continuada
ocorra, carece de enfoque especifico em temas como interculturalidade e educagéo indigena.
Observa-se que 0 atendimento a diversidade é ainda realizado de forma reativa e pouco
estruturada em ambos contextos.

Depreende-se da analise acima que ambas as escolas reconhecem sua importancia,
mas a Couto Magalhdes demonstra maior articulagdo com instituicbes formadoras e
movimentos sociais, propondo acles continuas com foco na interculturalidade (SEDUC,
2024a; 2024b).

Figura 9 — Presenca e participagdo indigena na Feira Cultural da Escola JK, em 2025

Fonte: Elaboracéo propria
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No que tange a relacdo entre escola e comunidade, a Escola Couto Magalhées declara
realizar acdes de aproximacdo com a comunidade local, embora a participacao efetiva de pais
e responsaveis, incluindo indigenas, seja restrita. A instituicdo reconhece a importancia de
integrar a cultura local e as familias no cotidiano escolar, promovendo eventos interculturais e
projetos sociais. Por sua vez, a Escola JK promove eventos como o “Dia da Familia”, “Feira
do Conhecimento” e a “Feira de Arte”, além de manter parcerias com instituigcdes religiosas e
comunitarias, mas ndo registra articulacdo especifica com liderangas indigenas nem acfes
intercomunitarias envolvendo aldeias Xavante.

Com objetivo de melhor ilustrar as sinteses e comparagdes entre os dois documentos
elaboramos o Quadro 2 a seguir. Veiga (2004) destaca que a gestdo democratica nao se reduz
a existéncia de conselhos, mas implica o envolvimento real da comunidade na construgdo e
avaliacdo do projeto educativo. Esta dimenséo, que é transversal aos demais eixos, apresenta-
se como principio organizador de ambos 0s projetos, que reafirmam a importancia da
participacdo da comunidade, embora sua efetivacdo varie conforme o contexto. No plano da
Organizacdo Administrativa e do Ambiente Fisico, ambas enfrentam desafios estruturais, com
destaque a Escola JK que revela caréncias estruturais graves, como infiltracBes, goteiras e
salas de aula interditadas.

A instituicdo promove ac¢es afirmativas, tais como projetos culturais e celebragdes de
datas comemorativas, por exemplo, dia do folclore, semana da consciéncia negra e a “Semana
do indio”, que buscam abordar temas relacionados a diversidade e incentivar a participagio
dos estudantes, inclusive indigena. Além disso, mantém parceria com a prefeitura municipal e
a rede de transporte escolar dos estudantes oriundos das aldeias e areas rurais. Entre os
principais desafios enfrentados destacam-se barreiras linguisticas, sociais e econémicas e a

evasdo escolar, principalmente no periodo noturno (SEDUC, 2024a).
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Quadro 2 - Aspectos institucionais e pedagogicos relacionados a educagdo indigena nas
escolas EE Couto Magalhées e EE Juscelino Kubitschek

Categoria EE Couto Magalhdes | EE Juscelino Kubitschek (Nova
(Campinapolis) Xavantina)
Contexto territorial e fundacéo Primeira escola do municipio, | Criada em 1979; escola urbana com

fundada em 1975, com papel central
no desenvolvimento educacional
local.

salas anexas rurais e na unidade

prisional.

Abrangéncia e modalidades

Ensino Fundamental e Médio, EJA,
Educagdo do Campo.

Ensino Médio regular e EJA; atuacéo
em zonas urbanas, rurais e prisionais.

Composi¢do étnica dos

estudantes

dos
muitos

Aproximadamente 40%
estudantes sdo Xavante,
recém-chegados das aldeias.

Atende estudantes indigenas, mas nao
explicita a proporc¢do nem aprofunda as
especificidades culturais.

Reconhecimento da diversidade
indigena no PPP

Destaca explicitamente a presenca
xavante, as dificuldades linguisticas,
sociais e a necessidade de estratégias
diferenciadas.

Menciona os indigenas, mas de forma
genérica e sem detalhamento das agdes
ou desafios.

Praticas
interculturais

pedagogicas

Prop6e atividades como a Semana
do indio, valorizagio de datas
culturais e incentivo a participacao
indigena em eventos escolares.

Declara 'tratamento diferenciado’, mas
sem detalhar agBes pedagdgicas
estruturadas.

Formagéo docente

diversidade

para

Menciona formagdo continuada
geral; reconhece necessidade de
estratégias pedagégicas especificas
para estudantes indigenas.

Diagnostico indica falta de formacéo
para atuar com diversidade e fragil
preparacao para préaticas inclusivas.

Participacédo
comunitaria

indigena e

Baixa participacdo nas reunides
escolares, mas com reconhecimento
da importancia das familias
indigenas no processo educativo.

Incentiva atividades com a
comunidade, mas sem foco na
participagdo indigena ou articulagdo
com liderangas tradicionais.

Diagnostico institucional

Reconhece desafios sociais,
econdmicos e educacionais ligados a
presenca indigena e  propde
intervengdes.

A escola admite que a pratica
pedagdgica inclusiva 'precisa
melhorar'; destaca auséncia de acdes
mais  efetivas com  estudantes
indigenas.

Curriculo e interculturalidade

Ha mengdo a diversidade cultural,
mas a interculturalidade ainda ndo
estrutura o curriculo.

A abordagem ¢é reativa e pontual; ndo
hd evidéncia de transversalidade ou
protagonismo indigena curricular.

Fonte: PPP da EE Couto Magalhdes (SEDUC-MT, 2024a) e PPP da EE Juscelino Kubitschek (SEDUC-MT,

2024b). Elaboragdo prépria

O PPP da escola Couto Magalhdes (SEDUC, 2024a) reconhece explicitamente o

impacto da desigualdade estrutural sobre os estudantes indigenas. Todavia, observa-se que a

integracdo curricular da diversidade étnica permanece limitada a eventos pontuais, sem que

haja evidéncias de transversalidade curricular ou protagonismo indigena nos processos

decisorios.
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Na Escola JK, embora sejam atendidos estudantes indigenas Xavante, ndo ha
explicitacdo quantitativa de sua presenca nem de seu protagonismo nas agdes escolares. A
instituicdo afirma oferecer “tratamento diferenciado” aos estudantes indigenas, levando em
consideragdo aspectos culturais e linguisticos, porém ndo detalha estratégias estruturadas ou
acOes especificas. O diagnostico institucional reconhece que o atendimento a diversidade
indigena precisa ser aprimorado, ressaltando a auséncia de formagéo docente adequada nessa
temética. As a¢des pedagdgicas voltadas a diversidade sdo consideradas incipientes, e a escola
admite a falta de um olhar diferenciado, bem como a inexisténcia de politicas consolidadas
para o atendimento aos estudantes indigenas (SEDUC, 2024b).

Com base na analise dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) das escolas Couto
Magalhdes (SEDUC, 2024a) e Juscelino Kubitschek (SEDUC, 2024b), € possivel afirmar que
esses documentos revelam tanto os avancos quanto as limitagdes no atendimento a
diversidade étnica, especialmente no que se refere a populacédo indigena 4 ‘uwé Uptabi.

A comparacdo entre os dois contextos escolares evidencia que, embora ambas as
instituicGes reconhecam a presenca de estudantes indigenas e apontem a diversidade como um
principio orientador, a materializacdo desse reconhecimento em acdes pedagdgicas e
curriculares efetivas ainda se d& de forma principalmente contingencial e desigual. A escola
Couto Magalhdes se destaca por adotar uma abordagem mais sensivel a interculturalidade,
mesmo que ainda limitada a realizacdo de eventos pontuais e a mencao genérica a diversidade
no curriculo. J& a Escola JK demonstra fragilidades mais acentuadas, com auséncia de
estratégias formativas especificas e uma pratica pedagdgica pouco estruturada para o
acolhimento e permanéncia de estudantes indigenas.

Constata-se que 0s Projetos Politico-Pedagdgicos, ainda que apresentem intencdes
educativas de carater progressista, demonstram fragilidades no que se refere a articulacao
pratica e politica com os principios da Educagdo Intercultural Critica. Conforme argumenta
Walsh (2009), essa perspectiva pressupde ndo apenas o reconhecimento da diversidade, mas a
construcdo de relacbes de poder horizontais, capazes de romper com a colonialidade e de
valorizar as epistemologias dos povos historicamente subalternizados. Nesse mesmo sentido,
Candau (2016) adverte que a interculturalidade ndo pode permanecer restrita a enunciados
normativos, mas precisa traduzir-se em praticas pedagdgicas concretas, comprometidas com a

transformacéo social.
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As experiéncias analisadas por Taukane (2012), em contextos escolares de Mato
Grosso, ilustram os limites de documentos pedagdgicos que ndo incorporam a voz indigena
como protagonista do processo educativo, ao passo que Baniwa (2019) enfatiza que as
politicas educacionais somente terdo legitimidade quando construidas em dialogo com os
préprios sujeitos indigenas. Diante disso, reforca-se a necessidade de revisdo continua dos
PPPs, a fim de que estejam efetivamente alinhados as realidades locais e as epistemologias
indigenas, superando a distancia entre a retorica progressista e a pratica escolar cotidiana.

Visando ampliar a compreensdo sobre como essas intencfes expressas nos PPPs se
traduzem (ou ndo) em permanéncia e sucesso escolar, passamos a analise das Atas de
Resultado Final. Ao examinarmos os dados quantitativos referentes a trajetoria dos estudantes
indigenas nas duas escolas, intentamos verificar os impactos concretos das politicas
pedagogicas adotadas, problematizando as taxas de aprovacdo, reprovacdo, desisténcia e
transferéncia a luz das desigualdades étnico-raciais e dos desafios da educagdo em contextos
de pluralidade sociocultural.

A Ata de Resultado Final, documento gentil e prontamente cedido pelas escolas,
constitui-se em um documento oficial, emitido pelo Sistema Integrado de Gestéo da Educacéo
(SIGEDUCA), utilizado pela Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC-
MT) como instrumento de consolidacdo dos resultados de aprendizagem ao término do ano
letivo nas unidades escolares da rede estadual. Sua funcdo é registrar de forma objetiva e
normativa a situacéo final de cada estudante matriculado, conforme estabelecem as Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica e a legislacdo vigente da SEDUC/MT (MATO GROSSO,
2023).

Este documento contempla informacGes detalhadas como: identificacdo da turma
(séria, turma, ano letivo, modalidade) identificacdo dos estudantes (nome, matricula), os
resultados obtidos nos componentes curriculares (notas finais), a frequéncia anual, a
participacdo em processos de recuperagdo e a definicdo da situacdo final (aprovado,
reprovado, afastado por desisténcia, transferido). O documento é elaborado com base nos
registros inseridos no SIGEDUCA pelos docentes e pela gestdo escolar, sendo posteriormente
homologado pelo Conselho de Classe e validado com as devidas assinaturas.

A emissdo e a gestdo deste documento seguem orientagdes contidas na Portaria n°

274/2023/GS/SEDUC-MT, que regulamenta os procedimentos de avaliacdo do rendimento
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escolar e a organizacao dos registros académicos no ambito da educacao basica estadual. Tal
normativa assegura que a ata reflita fielmente os critérios avaliativos definidos no Projeto
Politico Pedagodgico (PPP) da escola, em consonancia com os principios de uma educacdo
democrética e de qualidade socialmente referenciada.

A Ata de Resultado Final, longe de ser apenas um procedimento burocratico, integra
um conjunto de documentos que subsidiam a construcdo de diagnosticos educacionais e a
formulacdo de politicas pedagdgicas comprometidas com a aprendizagem e com a
permanéncia dos estudantes, sobretudo em contextos marcados por desigualdades sociais,
étnico-raciais e territoriais.

Compreendemos que além de seu carater administrativo, a Ata de Resultado Final
assume um papel estratégico na andlise institucional e pedagdgica da escola. Ao consolidar 0s
dados quantitativos do desempenho discente, esse instrumento se configura como uma fonte
documental fundamental para pesquisas educacionais, especialmente aquelas que se debrucam
sobre questdes como evasao, repeténcia, equidade e eficacia escolar. Conforme destaca Veiga
(2004), a analise sistematica de documentos escolares, quando articulada ao estudo do PPP e
as praticas cotidianas da escola, permite compreender os significados da avaliacdo
institucional e seus impactos sobre a democratizagdo do acesso e da permanéncia dos sujeitos
no espaco escolar.

Foram analisadas as Atas de Resultado Final referentes as turmas do Ensino Médio
regular, com sede nas unidades escolares, no periodo compreendido entre os anos de 2014 e
2024 das Escolas Couto e Juscelino Kubitschek. A escolha deste intervalo de tempo
fundamenta-se na necessidade de construir uma série historica suficientemente ampla, capaz
de revelar ndo apenas dados estatisticos de aprovacao, reprovacao e evasdao, mas também as
dindmicas institucionais e pedagdgicas que atravessam a realidade escolar. Conforme aponta
Veiga (2004), os documentos escolares, quando articulados ao Projeto Politico-Pedagogico e
as praticas cotidianas, constituem fontes privilegiadas para a compreensdo dos sentidos
atribuidos a avaliagdo institucional.

O periodo delimitado abarca uma década marcada por transformacdes significativas no
cenario educacional brasileiro e mato-grossense, como a intensificacdo das politicas de
universalizacdo do Ensino Médio e a ampliacdo das discussdes sobre equidade, diversidade e

educacdo intercultural (Candau, 2016; Walsh, 2009). Além disso, esse recorte temporal
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permite observar os efeitos das tensdes entre territorialidades e identidades que incidem sobre
0s sujeitos escolares, sobretudo indigenas, em contextos urbanos e fronteiricos (Haesbaert,
2004; Taukane, 2012). Por fim, o0 ano de 2024 corresponde ao limite mais atualizado da coleta
de dados, assegurando a pertinéncia contemporanea da anélise. Assim, o recorte temporal ndo
apenas garante a consisténcia metodologica da pesquisa, mas também evidencia o esforco de
compreender, em perspectiva historica e critica, 0s processos de escolarizagdo e suas
implicacdes para a democratizacdo do acesso e da permanéncia dos povos indigenas na escola
(Baniwa, 2019).

A partir desses documentos oficiais, foi elaborada uma planilha em formato Excel,
apenas com estudantes indigenas, contemplando os seguintes elementos: ano letivo, série,
cddigo do estudante e respectiva situacdo final, organizados por escola (conforme disponivel
no Apéndice B).

A identificacdo dos estudantes indigenas deu-se por meio da analise dos nomes e/ou
sobrenomes que apresentam origem indigena, tendo em vista a inexisténcia de qualquer
mecanismo de registro étnico-racial nos sistemas institucionais de matricula ou em demais
instrumentos oficiais de identificagdo estudantil. Para assegurar 0 anonimato e a
confidencialidade das informacGes, optou-se pela utilizacdo do codigo do estudante como
identificador, dado seu carater Unico e imutavel.

Os dados coletados foram sistematizados por ano, série e situacao final, a partir das
categorias definidas nos registros escolares, de modo a permitir 0 exame quantitativo e
comparativo dos indices de aprovacdo, reprovacao, evasdo e transferéncia. Essa organizacao
viabilizou a construcdo de séries histdricas, funcionando como etapa preliminar para a
interpretacdo critica das dinamicas de permanéncia e sucesso escolar dos estudantes indigenas
no ensino médio regular.

A Tabela a seguir (Tabela 1: Total de estudantes indigenas matriculados na Escola JK
por ano por série) sistematiza os dados referentes ao total de estudantes indigenas

matriculados na Escola JK.
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Tabela 1: Total de estudantes indigenas matriculados na Escola JK por ano por série

Ano 1° ANO 2° ANO 3° ANO TOTAL
2014 10 3 6 19
2015 8 7 2 17
2016 1 0 1 2
2017 4 4 1 9
2018 10 4 2 16
2019 2 13 4 19
2020 10 5 1 16
2021 5 7 3 15
2022 5 5 5 15
2023 4 1 3 8
2024 - 1 2 3
TOTAL 139

Fonte: Atas de Resultado Final da EE Juscelino Kubitschek (2014-2024). Elaboragdo prépria.

A anélise comparativa entre as matriculas de estudantes indigenas no periodo de 2011
a 2015 (Serpa, 2017) e o intervalo de 2014 a 2024 revela uma trajetdria marcada por
oscilacbes significativas no acesso e na permanéncia escolar. No primeiro recorte (2011—
2014), observa-se um crescimento gradual das matriculas, culminando em 2014 com o maior
quantitativo do periodo (19 estudantes), o que sugere um movimento de insercdo crescente da
populacdo 4 ‘uwé Uptabi na escola urbana, possivelmente associado a politicas de incentivo a
educacdo bésica e a ampliacdo do dialogo intercultural na comunidade escolar. J& no segundo
recorte (2014-2024), mantém-se inicialmente o patamar elevado de matriculas, com novo
pico em 2019 (19 estudantes), mas a partir de 2020 ha oscilacBes que culminam em queda
expressiva em 2023 (8 estudantes) e em 2024 (3 estudantes), indicando um esvaziamento
preocupante da presenca indigena na escola.

A pandemia de Covid-19 e impds longos periodos de suspensdo das atividades
presenciais e a adocdo de ensino remoto emergencial, esse contexto agravou vulnerabilidades
historicamente presentes entre estudantes indigenas e contribuiu para a queda expressiva de
matriculas em 2023 (8 estudantes) e 2024 (3 estudantes), indicando um esvaziamento
preocupante da presenca indigena na escola e evidenciando a necessidade de politicas de

permanéncia que sejam culturalmente sensiveis e que considerem as especificidades
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socioterritoriais do povo 4 ‘uwé Uptabi, a fim de assegurar seu direito a educacdo de forma
equitativa e inclusiva.

Essas oscilacfes ndo podem ser atribuidas exclusivamente a fatores externos, como a
mobilidade territorial dos A 'uwé Uptabi entre aldeias e cidades, mas remetem também a
entraves institucionais que afetam o pertencimento e a permanéncia escolar. Embora o Projeto
Politico-Pedagdgico da Escola JK (SEDUC, 2024b) reitere 0 compromisso com o0 respeito a
diversidade e mencione o “tratamento diferenciado” aos estudantes indigenas, os dados
empiricos sugerem a fragilidade de acOes efetivas que promovam sua inclusdo e éxito escolar.

A variabilidade dos indices sugere que, em determinados periodos, a escola logrou
ampliar o acesso dos estudantes indigenas, enquanto em outros ndo conseguiu sustentar um
padrdo de acolhimento e continuidade, o que aponta para limites estruturais e pedagogicos das
instituicdes investigadas, assim como j& apontado por Serpa (2017). Nesse sentido, retoma-se
a reflexdo de Candau (2016) e Walsh (2009), segundo as quais a educacdo intercultural critica
demanda ndo apenas a abertura formal das escolas, mas a transformacdo das praticas,
curriculos e politicas de modo a dialogar com as epistemologias e 0os modos de vida
indigenas.

Os dados quantitativos, ao evidenciarem a oscilacdo da presenca indigena na escola
urbana de Nova Xavantina, reafirmam que o desafio ndo se restringe ao ingresso, mas envolve
a consolidacdo de estratégias institucionais que garantam a permanéncia e 0 sucesso escolar
desses estudantes, em consonancia com seus direitos educacionais e culturais.

A Tabela 1 a seguir apresenta a distribuicdo das situagdes finais dos estudantes
indigenas matriculados na Escola Estadual Juscelino Kubitschek (JK), no periodo de 2014 a
2024, com base nos registros constantes nas Atas de Resultado Final. As categorias analisadas
compreendem: aprovacdo, reprovacao, afastamento por desisténcia e transferéncia, e estdo
expressas tanto em valores absolutos quanto em percentuais relativos ao total de 139
matriculas identificadas no periodo.

No ambito das politicas educacionais brasileiras, o conceito de sucesso escolar é
usualmente associado a progressdo regular do estudante ao longo das etapas de ensino,
evitando situacdes de repeténcia e distor¢cdo idade-série, e garantindo a conclusao da educagéo
basica no tempo previsto (Brasil, 2017). Em perspectiva oposta, 0 insucesso escolar é

caracterizado por indicadores como reprovagdo, abandono, evasdo e baixos niveis de
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desempenho em avaliagcOes internas e externas, que comprometem o percurso formativo e a
permanéncia do estudante na escola (INEP, 2020). Os fenbmenos de sucesso e insucesso
escolar sdo multicausais e refletem ndo apenas o rendimento individual do estudante, mas
também a capacidade da escola em oferecer condigdes de aprendizagem equitativas,
reconhecendo os fatores socioecondmicos e culturais que influenciam os resultados (Freitas,
2007).

Tabela 2: Estudantes indigenas matriculados na Escola JK entre os anos de 2014 e 2024 por

situacdo final

Situacéo final Quantidade de Porcentagem do total de
estudantes indigenas estudantes indigenas
matriculados matriculados
Afastado Por Desisténcia 23 16,54%
Aprovado 57 41,02%
Reprovado 34 24,46%
Transferido 25 17,98%
Total 139 100%

Fonte: Atas de Resultado Final da EE Juscelino Kubitschek (2014-2024). Elaborag&o prépria.

A leitura dos indicadores referentes a situacao final dos estudantes indigenas na Escola
JK revela uma realidade complexa. Apesar de apresentar um percentual relativamente
positivo de aprovacdo (43,33%), ou seja, sucesso escolar, os dados evidenciam que 41%
destes estudantes reprovam ou evadem da escola, configurando um percentual, também
significativo, de insucesso escolar. Essa fragmentagdo das trajetdrias escolares ndo pode ser
atribuida apenas a fatores individuais, mas reflete barreiras estruturais que perpassam o
modelo escolar, a gestdo educacional e as politicas publicas voltadas a educagéo indigena.

A taxa de reprovacédo (20,83%) dos estudantes indigenas da Escola JK, por exemplo,
ultrapassa a dimensdao de uma suposta “insuficiéncia de aprendizagem” e deve ser lida como
expressao de praticas pedagdgicas que desconsideram o0s tempos, ritmos e modos proprios de

aprender dos estudantes indigenas. De acordo com dados do INEP' a taxa média de

“Dados extraidos do banco de Dados Abertos — Taxas de Rendimento Escolar, mantido pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP - Brasil), disponiveis em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais/taxas-de-
rendimento-escolar. A base abrange informac8es anuais sobre aprovacao, reprovacao e abandono escolar para o
Brasil e para estados e ¢ atualizada regularmente. Acesso em 09 de Setembro de 2025.
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reprovacao no ensino medio no Brasil entre os anos de 2014 e 2024 é de apenas 8,32%, sendo
que no Mato Grosso este indice chega a 12,69%. Esses nimeros reforcam que os estudantes
indigenas estdo sujeitos a um risco de reprovacao quase duas vezes superior a média estadual
e mais de duas vezes superior & média nacional, configurando uma situacdo de desigualdade
educacional que demanda politicas de acompanhamento, avaliacdo e ensino diferenciadas,
fundamentadas em uma perspectiva intercultural e de equidade.

Serpa (2017) demonstra que o sucesso escolar (aprovagdo) entre os estudantes
indigenas matriculados na Escola JK entre 2011 e 2014, foi de apenas 17 em 66 estudantes
(25,75%), enquanto o insucesso escolar (reprovacdo e desisténcia) atingiu 31 em 66 (46,96%),
evidenciando que quase metade dos estudantes ndo conseguiu concluir o ano letivo com éxito.
Esse dado ja revelava uma trajetéria marcada por barreiras pedagdgicas, quando ampliamos a
analise para o periodo de 2014 a 2024, observa-se uma leve melhora no indice de aprovacéo,
que passa para 41,02% (57 em 139), mas ainda assim o insucesso permanece elevado: 24,46%
de reprovacéo e 16,54% de afastamento por desisténcia, o que significa que mais de 40% dos
estudantes indigenas nao alcangam sucesso escolar. Destaca-se ainda que a taxa de desisténcia
é mais que o dobro da média nacional (5,19%) e consideravelmente superior a média estadual
de Mato Grosso (7,7%) para o mesmo periodo e nivel de ensino, sinalizando um desafio
persistente de permanéncia e equidade educacional.

Ademais, a taxa de transferéncia apurada por Serpa (2017) é de 27,27% e nos dados
apurados entre 2014 e 2024 decai para 17,98%, mas ainda assim sugere mobilidade estudantil
significativa, possivelmente relacionada a fatores socioterritoriais, como migracdo entre
aldeias e deslocamentos entre municipios vizinhos.

Conforme destaca Candau (2016), a auséncia de politicas educacionais de carater
intercultural critico dificulta a permanéncia e a equidade no acesso, ao passo que Walsh
(2009) problematiza a negligéncia das instituicbes em reconhecer a diversidade como
fundamento para a justica social. Nesse mesmo sentido, Baniwa (2019) enfatiza que o
deslocamento continuo dos indigenas para acessar a escola urbana gera desestabilizagcdes no
pertencimento, situacdo que pode ser compreendida a luz da multiterritorialidade discutida
por Haesbaert (2011), na qual sujeitos transitam entre diferentes contextos, sem que esses
espacos lhes garantam condices adequadas de permanéncia. A vulnerabilidade

socioecondmica, por sua vez, soma-se aos efeitos do racismo estrutural, que, como sustenta
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Almeida (2018), manifesta-se de forma institucionalizada, limitando as possibilidades de
permanéncia escolar e perpetuando desigualdades historicas.

Essa logica de exclusdo emerge nos relatos e entrevistas, em que os estudantes
denunciam o sentimento de ndo pertencimento, a indiferenga da instituicdo diante de suas
identidades culturais e a caréncia de professores capacitados para lidar com a diversidade
étnica (como evidenciadas nas falas dos estudantes da Escola JK, analisadas adiante).

A taxa de transferéncia (18,33%) expressa a mobilidade territorial dos A’uwé Uptabi,
cuja presenca nas cidades se da, muitas vezes, em condicOes transitdrias, motivadas por
questdes familiares, de salde ou pela busca de escolas consideradas mais receptivas. Essa
mobilidade, no entanto, ndo pode ser lida como fragilidade, mas como estratégia sociopolitica
das comunidades, que enfrentam um sistema educacional pouco permeavel as suas dindmicas
préprias. Como aponta Tassinari (2009), as migracdes indigenas ndo decorrem apenas de
pressGes externas, mas constituem préaticas ativas de resisténcia e afirmacdo cultural, que
desafiam a escola a compreender outras formas de habitar e circular no espaco urbano.

A combinacdo entre desisténcia e transferéncia revela a dificuldade dos estudantes
indigenas em permanecer em um espaco escolar que raramente se configura como lugar de
pertencimento. Walsh (2009) afirma que a interculturalidade critica exige mais do que a
coexisténcia formal de culturas em um mesmo ambiente: pressupde relagbes horizontais que
confrontem as estruturas coloniais de poder. Quando a escola se limita a praticas
monoculturais e ndo estabelece esse dialogo, a evasdo e a mobilidade aparecem como
respostas legitimas das familias indigenas a uma instituicdo que insiste em ndo reconhecer
suas realidades.

Nesse sentido, a experiéncia da Escola JK confirma o que Candau (2012) denomina
como os ‘“desafios da educagdo intercultural em sociedades desiguais”: mesmo diante do
reconhecimento formal da diversidade, persistem préaticas pedagogicas baseadas em um
curriculo homogéneo, pouco atento as narrativas histéricas e linguisticas dos A4 ‘uwé Uptabi. A
auséncia de flexibilidade em calendarios e metodologias, somada a falta de valorizagdo de
saberes indigenas, compromete diretamente a permanéncia qualificada dos estudantes.

Como ressalta Baniwa (2013), a escola intercultural ndo pode restringir-se a adaptacao
do modelo ocidental, mas deve constituir-se como espago de afirmacdo identitaria,

fortalecimento cultural e construcdo de alternativas educativas baseadas no dialogo entre
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saberes. Em convergéncia, Taukane (2012) enfatiza que a escola deve assumir-se como
espaco de protagonismo indigena, articulando préaticas pedagogicas as cosmologias e projetos
de futuro das comunidades, rompendo com visdes integracionistas e assistencialistas que
historicamente marcaram a educacdo indigena no Brasil.

Assim, os indicadores da Escola JK ndo podem ser lidos apenas como estatisticas de
rendimento, mas como expressdo de um modelo escolar que ainda ndo incorporou plenamente
a interculturalidade critica. A permanéncia dos estudantes indigenas exige mais do que
matricula e frequéncia: requer politicas publicas que garantam formacdo continuada de
professores, inclusdo de docentes indigenas, flexibilizacdo curricular e valorizacdo efetiva das
culturas locais. Ressignificar a escola como espaco de mediacdo entre mundos é, portanto,
condicdo indispensavel para acolher e legitimar diferentes formas de viver, aprender e
ensinar.

Em seu Projeto Politico-Pedagdgico a Escola JK afirma o compromisso com a
diversidade e a inclusdo, entretanto os dados empiricos revelam a insuficiéncia de acdes
estruturadas e sistematicas que garantam a permanéncia e 0 sucesso escolar dos estudantes
indigenas. Isso demanda, portanto, uma reconfiguracéo critica do PPP, com escuta ativa das
comunidades indigenas urbanas e rurais, formacao intercultural para os docentes e gestores, e
integracdo curricular de contetdos que contemplem as histérias, linguas, territorios e
epistemologias dos povos indigenas da regido, especialmente dos 4 ‘uwé Uptabi.

Este mesmo documento (SEDUC, 2024b) menciona a diversidade como principio
orientador e afirma oferecer um suposto “tratamento diferenciado” aos estudantes indigenas,
mas os dados empiricos revelam uma profunda desconexdo entre esses enunciados e as
praticas escolares cotidianas. Como analisa Veiga (2004), o PPP deve ser compreendido como
um instrumento articulador das intencionalidades educativas, e ndo como um documento
burocratico produzido apenas para atender exigéncias administrativas. Na préatica, o que se
observa é a auséncia de estratégias consistentes que deem materialidade aos principios da
educacéo intercultural.

Essa contradicdo € confirmada tanto pelos indicadores, que apontam altas taxas de
desisténcia e transferéncia, quanto pelos relatos dos proprios estudantes indigenas, que
denunciam a indiferenca da escola diante de suas identidades culturais, a auséncia de

professores preparados para trabalhar com a diversidade e o sentimento constante de néo
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pertencimento. Nesse sentido, fica evidente que a mencdo a diversidade no PPP funciona
como enunciado retdrico, sem repercussdo concreta no cotidiano pedagogico, distanciando-se
da perspectiva de interculturalidade critica defendida por Walsh (2009), que demanda ruptura
com a légica monocultural do curriculo e a incorporagdo efetiva de saberes, linguagens e
modos de vida indigenas.

A seguir, a Tabela 3 apresenta o total de estudantes indigenas matriculados na Escola
Estadual Couto Magalhdes, no municipio de Campinapolis (MT), entre os anos de 2014 e
2024, distribuidos por série do Ensino Médio (1°, 2° e 3° anos). Os dados indicam a evolugdo
das matriculas ao longo de uma década, revelando oscilacdes significativas. O total geral de
matriculas indigenas no periodo soma 1.780 registros, representando um quantitativo

expressivo de presenca 4 ‘uwé Uptabi na educacao escolar urbana de Campinapolis.

Tabela 3: Total de estudantes indigenas matriculados na Escola Couto Magalh&es por ano por
série

Ano 1° ANO 2° ANO 3° ANO TOTAL
2014 32 37 19 88
2015 66 53 30 149
2016 94 43 19 156
2017 102 49 21 172
2018 108 100 59 267
2019 84 107 65 256
2020 70 84 65 219
2021 43 SEM DADOS SEM DADOS 43
2022 52 60 31 143
2023 65 45 16 126
2024 33 86 42 161
TOTAL 749 664 367 1780

Fonte: Atas de Resultado Final da EE Couto Magalhaes (2014-2024). Elaboracédo prépria.

Os dados acima revelam a expressiva presenca de estudantes indigenas 4 ‘uwé Uptabi
na Escola Estadual Couto Magalhdes ao longo da ultima década, confirmando que
Campinapolis ¢ um dos municipios mato-grossenses onde a escolarizacdo indigena em
contexto urbano se consolidou de forma mais significativa. Entre 2014 e 2024 foram
registradas 1.780 matriculas, com destaque para 0s anos de 2018 e 2019, em que 0 nimero

total superou 250 estudantes.
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Essa presenca evidencia que a mobilidade entre aldeia e cidade ndo representa apenas
um fluxo esporadico, mas um processo continuo de busca por escolarizacdo, sobretudo no
Ensino Médio — etapa obrigatoria e cada vez mais demandada pelas comunidades indigenas
como estratégia de formacéo e insercdo social. Baniwa (2006; 2017) evidencia que a escola,
embora marcada por contradicdes, é apropriada pelos povos indigenas como espaco de
construcdo de conhecimentos necessarios a sua participacdo cidadd. Cohn (2005), por sua vez,
também sublinha que a educagdo escolar indigena se articula a ideia de cidadania ativa,
mobilizando criangas e jovens em processos de fortalecimento cultural e politico.

A distribuicdo por séries demonstra uma concentracdo historica no 1° ano, com picos
entre 2016 e 2018, quando mais de 100 estudantes ingressaram nessa etapa, evidenciando
forte demanda de acesso. Esse padréo reflete tendéncias nacionais. Segundo o Censo Escolar,
0 Brasil alcangou em 2024 cerca de 93,4% de cobertura na faixa etéria de 15 a 17 anos,
indicando amplo acesso ao ensino médio, embora com lacunas persistentes de permanéncia.
No entanto, os nimeros decrescentes nas turmas do 3° ano — com média anual de apenas 33
matriculas no conjunto indigena — espelham o fenbmeno nacional de evasdo e abandono: por
exemplo, taxa de evasdo no ensino medio urbano atingiu cerca de 5,9% em 2023, e nas séries
iniciais do médio ultrapassou 10% nos anos de maior vulnerabilidade (2017-2018) segundo
Instituto Mobilidade e Desenvolvimento Social (IMDS)™. Essa discrepancia entre o ingresso
e a conclusdo confirma nossa tese de que barreiras institucionais, culturais e linguisticas
afetam decisivamente o percurso escolar completo dos estudantes indigenas, o que reforca a
necessidade de politicas especificas de monitoramento, reforco pedagdgico e apoio a
permanéncia, cobrindo especialmente os anos finais do ensino médio.

Outro aspecto relevante é a oscilacdo nas matriculas, especialmente nos anos de 2020
e 2021. Em 2020, com a pandemia de COVID-19, houve uma queda visivel (219 estudantes),
e em 2021 os registros se reduziram drasticamente a apenas 43 estudantes, sem dados
disponiveis para as demais séries. Essa interrupgdo evidencia tanto a fragilidade estrutural do
sistema educacional no enfrentamento da crise quanto os efeitos desproporcionais da

pandemia sobre estudantes indigenas, que enfrentaram barreiras tecnologicas, econdmicas e

18 Instituto Mobilidade e Desenvolvimento Social. Relagdo de temas tratados no Relatério Anual 2022-23: painel
“Evasdo escolar: cenario recente no Brasil” / Instituto Mobilidade ¢ Desenvolvimento Social. — [S.l.], 2023.
(Relatério  Anual). Disponivel em: https://imdsbrasil.org/wp-content/uploads/2024/01/IMDS _relatorio22-
23_vDigital.pdf. Acesso em: 07 de julho de 2025
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de salde. A recuperacdo parcial nos anos seguintes (143 em 2022 e 161 em 2024) indica
resiliéncia das comunidades, mas também expde os limites das estratégias estatais de
recomposicao da aprendizagem e de garantia de equidade.

Quanto aos resultados finais dos estudantes matriculados na Escoula Couto Magalhaes

temos a seguinte tabela:

Tabela 4: Estudantes indigenas matriculados na Escola Couto Magalhdes por ano por
situacao final

Ano APROVADO REPROVADO AFASTADO POR TRANSFERIDO TOTAL

DESISTENCIA
2014 32 23 17 16 88
2015 19 55 23 52 149
2016 23 64 59 10 156
2017 72 33 47 20 172
2018 132 26 56 53 267
2019 99 38 73 46 256
2020 54 63 36 66 219
2021 20 1 22 0 43
2022 47 14 76 6 143
2023 48 19 50 9 126
2024 70 19 53 19 161
TOTAL 1780

Fonte: Atas de Resultado Final da EE Couto Magalhdes (2014-2024). Elaboragéo propria.

A Escola Couto Magalhdes cumpre um papel estratégico como espaco de socializacao
intercultural e de afirmacdo identitaria, mas os indices revelam desafios concretos: a
assimetria entre ingressantes e concluintes, a vulnerabilidade em contextos de crise e a
necessidade urgente de politicas de educacdo intercultural critica que ultrapassem a retérica
dos PPPs e se traduzam em praticas efetivas de valorizago da diferenca e de fortalecimento
da permanéncia indigena na escola.

A leitura dos dados disponiveis na Tabela 5 fornecem mais uma dimenséo para analise
e enfrentamento destes desafios e os dados da Tabela 2 sintetizam a trajetoria de estudantes
indigenas matriculados na Escola Couto Magalhaes entre os anos de 2014 e 2024, distribuidos
segundo a situacéo final e acompanhados do percentual correspondente em relagéo ao total de

1780 estudantes indigenas matriculados no periodo.



140

Tabela 5: Estudantes indigenas matriculados na Escola Couto Magalhdes entre os anos de
2014 e 2024 por situacdo final e percentual relativo ao total de indigenas no periodo

Situacéo final Quantidade de porcentagem do total de
estudantes indigenas estudantes indigenas
matriculados matriculados
Afastado Por Desisténcia 512 28,77%
Aprovado 616 34,60%
Reprovado 355 19,95%
Transferido 297 16,68%
Total 1780 100%

Fonte: Atas de Resultado Final da EE Couto Magalhées (2014-2024). Elaboracdo prépria.

O quantitativo de estudantes indigenas matriculados na Escola Couto Magalhédes entre
2014 e 2024 segundo sua situacdo final, reitera o cenario nacional e estadual marcado por
forte oscilacdo de matriculas, assim como de aprovacdo, reprovacao, desisténcia e
transferéncia. O numero de matriculas variou de forma expressiva ao longo do periodo, com
picos em 2018 (267 estudantes) e 2019 (256), seguidos por quedas acentuadas em anos
subsequentes, como 2021 (43 estudantes), situacdo que reflete as tendéncias registradas no
ensino médio brasileiro no mesmo periodo, quando se observou o impacto direto da pandemia
de Covid-19 sobre a matricula.

A aprovacdo apresenta avancos em determinados momentos (2018, com 132
aprovados, e 2024, com 70), mas permanece intercalada por anos de alto indice de reprovacao
e desisténcia (2015 e 2016, sobretudo), reiterando, assim como constatado na Escola JK a
dificuldade de se consolidar politicas consistentes de permanéncia. Esse padrdo contrasta com
a média nacional de aprovacdo no ensino medio (86,49%) e com a média de Mato Grosso
(79,61%) no mesmo periodo, o que reforca a singularidade e a gravidade do quadro vivido
pelos estudantes indigenas destas escolas.

A reprovacdo atingiu nameros elevados em 2015 (55 estudantes) e 2016 (64), o que
corresponde a quase metade das matriculas nesses anos, taxas significativamente superiores a
média estadual de reprovacao de 12,69% e quase trés vezes maior que a media nacional de
8,32% para 0 mesmo nivel de ensino. Tal dado pode ser lido como expressao de um modelo
escolar que mantém uma logica avaliativa rigida e homogénea, desconsiderando os tempos,
ritmos e modos préprios de aprender dos estudantes indigenas. Nesse sentido, confirma-se o

que Walsh (2009) denomina de “monoculturalidade escolar”: a imposi¢do de uma matriz
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curricular ocidental que, ao ndo reconhecer a diversidade epistémica, reforca mecanismos de
exclusdo e contribui para o elevado insucesso escolar — fendmeno igualmente identificado na
Escola JK, onde o insucesso entre 2011 e 2014 chegou a 46,96% .

Os indices de desisténcia também chamam atencdo, com destaque novamente para
2016 (59 casos) e 2022 (76 casos), muito acima da média de abandono registrada no Estado
(7,7%) e no pais (5,19%) no mesmo periodo. Da mesma forma, as transferéncias aparecem
em numero expressivo em 2015 (52) e 2020 (66). Esses movimentos revelam rupturas
individuais nas trajetorias escolares, mas também respostas coletivas das familias indigenas a
um ambiente que, em muitos casos, ndo se configura como espago de pertencimento. Como
aponta Tassinari (2009), a mobilidade indigena deve ser interpretada como estratégia
sociopolitica, e ndo apenas como efeito de precariedades.

Apesar de alguns avangos, como a reducédo de reprovacdes em 2021 (apenas 1 caso
registrado), os dados gerais indicam que a escola ainda ndo se constitui como espago de
efetivo pertencimento para 0s 4'uwé Uptabi. O PPP, ao enunciar a diversidade como
principio, ndo se traduz em praticas pedagogicas consistentes, permanecendo distante da
interculturalidade critica defendida por Candau (2012) e Baniwa (2013), que pressupde
ruptura com a légica integracionista e abertura para o dialogo horizontal entre saberes. Como
lembra Taukane (2012), a escola s6 poderd se tornar espaco de fortalecimento cultural e
protagonismo indigena se superar a visdo assistencialista e reconhecer o direito a educacéo
como prética intercultural efetiva.

Como alerta Arroyo (2011), a escolarizacdo de populagdes historicamente
marginalizadas deve ser lida criticamente, pois muitas vezes o sucesso formal esconde
processos de negacdo cultural e epistemoldgica. Nesse caso, a aprovagdo ndo necessariamente
corresponde a valorizacdo das identidades 4 ‘uwé Uptabi, mas pode representar a adaptacédo
forcada a um modelo escolar monocultural. A taxa de reprovacdo (20%) aponta para a
manutencdo de mecanismos seletivos que ainda orientam a escola publica. Charlot (2000)
lembra que o fracasso escolar ndo é produto exclusivo de insuficiéncias individuais, mas da
relacdo desigual entre sujeitos, saberes e instituicbes. No caso dos estudantes indigenas, a
reprovacao reflete a desconsideracdo de seus modos de aprender, reforcando a légica de

homogeneizagao curricular e avaliativa.
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Os 29% de estudantes afastados por desisténcia revelam uma dimensao preocupante,
pois ultrapassam o indice de reprovacdo. Essa evasdo ndo se explica apenas por fatores
socioecondémicos ou de mobilidade, mas pela auséncia de acolhimento e reconhecimento no
espaco escolar. Gomes (2017) destaca que a permanéncia so se efetiva quando o estudante se
reconhece nos simbolos, nas narrativas e nas praticas pedagdgicas da escola. A indiferenca
diante das identidades culturais 4’'uwé Uptabi contribui para o sentimento de né&o
pertencimento, apontado pelos proprios estudantes em relatos e entrevistas.

A soma dos percentuais mostra que a maioria dos estudantes indigenas nao
experimenta uma trajetoria continua de sucesso escolar. Freire (1996) ja advertia que a
educacdo s6 cumpre seu papel emancipador quando reconhece a dignidade e a historicidade
dos sujeitos. No entanto, a Escola Couto Magalhdes ainda opera sob a l6gica da adaptacéo,
em vez de construir um espaco de didlogo intercultural critico.

Esses dados apontam para a persisténcia de uma desigualdade estrutural no percurso
escolar dos 4 uwé Uptabi, em que 0S avangos na matricula ndo se convertem, na mesma
proporcdo, em permanéncia e conclusdo exitosa. A analise indica a necessidade de politicas
pedagogicas interculturais mais robustas, voltadas para a reducdo das taxas de reprovacao e
evasdo, bem como estratégias de acompanhamento individualizado que considerem a
realidade sociocultural e linguistica dos estudantes indigenas. Tal interpretacdo exige da
escola uma leitura mais ampla sobre os modos indigenas de circular e habitar o espaco urbano
e impde o desafio de construir praticas pedagdgicas e politicas de permanéncia sensiveis a
esses contextos, para que os indicadores de sucesso escolar possam se aproximar dos padrdes
de equidade estabelecidos pelas metas nacionais de qualidade e universalizacdo do ensino
médio.

Essa fragmentacdo das trajetorias escolares evidencia assim como no caso da Escola
JK, que a Escola Couto Magalhédes, mesmo reconhecendo formalmente a diversidade em seu
PPP, ndo conseguiu consolidar préaticas pedagdgicas e politicas de gestdo que promovam
permanéncia qualificada. Superar esse quadro exige repensar o curriculo, valorizar as linguas
e saberes indigenas e garantir que a escola seja espaco de pertencimento e protagonismo, e
néo de assimilacdo ou excluséo.

A anélise conjunta dos indicadores da Escola Juscelino Kubitschek (JK) e da Escola

Couto Magalhédes confirma um quadro marcado pela fragmentacdo das trajetorias escolares
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indigenas, em que a matricula ndo se traduz, necessariamente, em permanéncia qualificada ou
em reconhecimento cultural. Os dados revelam convergéncias importantes: ambas as escolas
registram percentuais significativos de reprovacgéo, desisténcia e transferéncia, evidenciando
que os estudantes A ’'uwé Uptabi vivenciam processos de exclusdo em instituicOes que,
embora se situem em contextos diferentes, compartilham a mesma légica monocultural.

A leitura comparativa demonstra que, apesar dos avancos legais e normativos — como
a Constituicdo de 1988, a LDB/1996, o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Escolar Indigena (1998), Plano Nacional de Educacao (2014) e os prdprios Projetos Politco-
Pedagogicos (2024a, 2024b) —, as politicas educacionais voltadas para povos indigenas em
contextos urbanos permanecem insuficientes.

A auséncia de uma politica de identificacdo étnico-racial nos processos de matricula,
associada a caréncia de praticas pedagogicas interculturais e a limitada formac&o docente para
atuacdo em contextos multiétnicos, contribui para a invisibilizacdo desses estudantes no
cotidiano escolar. Tal cenério revela o descompasso entre os principios enunciados no PPP e
sua efetivacdo no plano das préaticas institucionais, reafirmando a urgéncia de uma
reconfiguracdo critica das politicas pedagdgicas e da propria concepcdo de educacdo
intercultural no contexto urbano mato-grossense.

Dessa forma, a analise dos dados demonstra que a baixa permanéncia dos estudantes
indigenas no ensino médio urbano ndo € um fracasso individual, mas um reflexo das lacunas
estruturais das politicas publicas e da ineficiéncia das escolas em efetivar uma educacao
intercultural critica, conforme estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacao Escolar Indigena (Brasil, 2012, p.2) em que se afirma:

Estas Diretrizes Curriculares Nacionais estdo pautadas pelos principios da igualdade
social, da diferenca, da especificidade, do bilinguismo e da interculturalidade,
fundamentos da Educagdo Escolar Indigena. [...] assegurarem que os principios da
especificidade, do bilinguismo e multilinguismo, da organizagdo comunitaria e da
interculturalidade fundamentem os projetos educativos das comunidades indigenas,
valorizando suas linguas e conhecimentos tradicionais.

Esse contraste entre a normatividade oficial e a realidade empirica confirma que,
embora existam marcos legais que garantem o direito a uma educacao diferenciada, a pratica
escolar urbana ainda se organiza sob parametros homogéneos e monoculturais,

desconsiderando as especificidades culturais, sociais e territoriais dos 4 ‘uwé Uptabi.
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Reafirma-se que uma educacdo intercultural critica para os povos indigenas em
contextos urbanos deve ser concebida como acdo politica de resisténcia e reexisténcia,
promovendo ndo apenas 0 acesso, mas também a permanéncia, o pertencimento e o éxito
escolar. Tal perspectiva exige a escuta atenta, a valorizacdo das linguas originarias e o
reconhecimento dos modos proprios de ser e aprender dos povos indigenas. Como destaca
Walsh (2009, p. 15) “a interculturalidade critica ndo se reduz ao contato entre culturas, mas se
configura como projeto politico, social e episttmico que busca transformar as relagOes

assimétricas de poder, legitimando os saberes historicamente subalternizados”.

3.2 Perspectivas warazu (ndo xavante) do 4 ‘uwé na escola

Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa foram organizados em trés grupos principais:
gestores escolares, professores em regéncia e estudantes indigenas matriculados no ensino
médio nas escolas l6cus da pesquisa.

Esta secdo apresenta as percepcbes e compreensdes de gestores e professores das
escolas estaduais Juscelino Kubitschek e Couto Magalhdes sobre a presenca dos estudantes
indigenas 4 'uwé Uptabi (Xavante) no ensino médio urbano. A partir de questionarios e
entrevistas aplicados junto a diretores e docentes em regéncia, buscou-se descrever como
esses sujeitos institucionais percebem a diversidade étnica em suas escolas, quais praticas
adotam para o atendimento dos estudantes indigenas e como interpretam os desafios e
possibilidades da educacdo escolar indigena em contexto urbano. O texto foi organizado em
dois subitens: o primeiro dedicado as falas dos diretores e o segundo as respostas dos
professores, visando compreender as concepgdes institucionais e pedagogicas que orientam o

trabalho educativo com os estudantes indigenas nas escolas locus da pesquisa.

3.2.1 Os diretores

A escolha dos sujeitos da pesquisa constituiu uma etapa fundamental para garantir a
representatividade e a pertinéncia das informacdes acerca da educacdo escolar indigena
urbana dos A'uwé Uptabi (Xavante). Foram considerados gestores escolares aqueles
formalmente investidos em cargos de dire¢cdo ou coordenagdo pedagogica no momento da

coleta de dados, alinhando-se as recomendacdes metodoldgicas que enfatizam a relevancia de
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entrevistar sujeitos com atuacdo direta e atualizada na gestdo escolar. Gestores em
afastamento superior a 30 dias foram excluidos para assegurar a pertinéncia das respostas as
préticas vigentes.

Conforme Cohen, Manion e Morrison (2018), gestores desempenham papel
estratégico na implementacdo de politicas educacionais e na mediacdo das relacGes entre
escola, comunidade e rede de ensino, sendo imprescindivel sua inclusdo para compreender 0s
processos organizacionais que impactam o atendimento aos estudantes indigenas; tal escolha
se justifica pela necessidade, apontada por Martins (2015), de valorizar agentes que ocupam
posicOes estratégicas nos processos institucionais, possibilitando a compreensao critica das
dindmicas educativas e organizacionais.

Cabe destacar que as falas dos gestores ndo constituem um bloco homogéneo de
percepcdes. Ao longo da andlise das entrevistas, emergem diferentes interpretaces sobre o
que significa acolher e incluir estudantes indigenas no espago escolar urbano. Se, por um lado,
os discursos institucionais tendem a enfatizar compromissos com a diversidade e a incluséo,
por outro, observa-se que tais compromissos nem sempre se traduzem em préaticas
pedagogicas consistentes ou em politicas de formacdo docente estruturadas. Essa
heterogeneidade de posicionamentos evidencia tensfes importantes entre as concepgoes
defendidas pela gestdo, as préaticas efetivamente realizadas pelos professores e as expectativas
das familias e estudantes indigenas, 0 que remete a necessidade de problematizar os limites
entre um multiculturalismo declaratério e a construcdo de uma interculturalidade critica
(Candau, 2012; Walsh, 2009).

A partir das entrevistas, foi possivel perceber que a identidade institucional de ambas
as escolas é fortemente atravessada pela diversidade étnica e cultural, mesmo que de modos
distintos. A Escola Couto Magalhdes afirma destacar-se pelo envolvimento com projetos
pedagdgicos que incentivariam o protagonismo estudantil e a valorizacao da cultura indigena,
como o Clube de Leitores e 0 Grémio Estudantil; contudo, tais iniciativas carecem de maior
problematizacdo quanto ao seu alcance efetivo na consolidacdo de praticas interculturais
criticas, uma vez que permanecem circunscritas a eventos e atividades pontuais.

Ja a Escola JK enfatiza sua fun¢do como unidade central na continuidade educacional

do municipio, incluindo ndo apenas estudantes urbanos, mas também indigenas, da zona rural,
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do sistema prisional e estudantes especiais!’, revelando uma multiplicidade de publicos. Cabe
destacar que a simples presenca dessa diversidade ndo garante a efetivacdo de préaticas
inclusivas e interculturais, sendo necessario interrogar em que medida as ac@es institucionais
realmente enfrentam as desigualdades e valorizam os saberes dos diferentes grupos sociais.

A entrevista com a diretora da Escola Couto Magalhdes revela um posicionamento
institucional fortemente voltado ao reconhecimento da diversidade cultural, especialmente
indigena, como valor constitutivo de sua identidade. A fala da gestdo destaca que a escola “é
marcada por seu compromisso com uma educacado de qualidade, inclusiva e voltada para a
formacao integral dos estudantes” e que a presenga Xavante ¢ elemento estruturante de sua
dindmica pedagodgica, sendo mencionada como “um aspecto central e definidor da nossa
identidade”.

Com a presenca de mais de 100 estudantes Xavante matriculados no ensino médio no
ano de 2025 e com a presenca significativa destes estudantes ao longo dos anos, a Gestdo
compreende que isto confere a escola uma natureza profundamente intercultural. O
reconhecimento explicito dessa pluralidade como algo que “torna a escola um espaco de
resisténcia, dialogo e construcdo coletiva” demonstra uma abertura ao que denominamos de
interculturalidade critica, aquela que ndo apenas reconhece a diferenca, mas a articula
politicamente na luta contra desigualdades estruturais e epistemoldgicas (Candau, 2020;
Walsh, 2009).

17 De acordo com a Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Grosso (SEDUC-MT), consideram-se como

publico-alvo da Educacdo Especial os estudantes que apresentam comprometimento global e significativo no
desenvolvimento, afetando areas como aprendizagem, comunicagdo, socializagdo e autonomia. Esse grupo inclui
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, desde que
haja diagndstico formal e demanda por servicos de apoio educacional especializado (SEDUC-MT, 2022).
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Figura 10 — Presenca e participacdo de estudantes indigenas no cotidiano da Escola Couto

Magalhaes

Fonte: https://www.instagram.com/stories/highlights/17940435338992393/

A entrevista com a gestdo da Escola JK também destaca uma instituicdo marcada pela
pluralidade de publicos atendidos — indigenas, urbanos, do campo, do sistema prisional e
estudantes especiais —, 0 que lhe confere um carater inclusivo e desafiador. A gestdo destaca
como marca da escola “a valoriza¢do da inclusdo, o compromisso com a continuidade dos
estudos, mantendo a EJA, e o acolhimento as diversidades socioculturais, com uma sala de
recursos muito produtiva, participativa, a inclusdo dos estudantes com autismo, por exemplo,
e Otima.”

Ainda de acordo com o diretor da escola JK os estudantes indigenas

[...] costumam optar pelo turno noturno, pois durante o dia geralmente estdo
envolvidos com trabalho, as vezes tem estudante que estuda a tarde, mas ai eles
moram na aldeia e vem de 6nibus ou moto todo dia. Mas esse ano a gente ndo tem
ensino médio a tarde, entdo ndo tem estudantes nessa situacao.

Embora o diretor da escola JK revele uma tentativa de compreensdo da realidade
desses sujeitos, aponta para desafios ainda ndo resolvidos quanto a equidade de acesso e
permanéncia qualificada. A gestdo afirma que a escola busca “desenvolver praticas
pedagdgicas mais inclusivas, respeitando seus ritmos, trajetdrias e contextos culturais, tipo
na feira de arte, apresentacdo cultural, essas coisas”; mas ndo sdo mencionadas agdes

especificas de valorizagdo da cultura indigena no curriculo ou na dindmica escolar, como
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projetos bilingues, rodas de saberes ou a presenca de monitores culturais. Como assinala
Walsh (2009, p. 20), “[...] a interculturalidade ndo pode se limitar a convivéncia harménica;
ela exige deslocamentos epistemologicos, abertura ao outro e negociagdo de sentidos”.

Em termos de comunicacdo escola-familia, as duas instituices demonstram
estratégias que mesclam o uso de tecnologias digitais (como WhatsApp) com praticas mais
tradicionais, como reunides presenciais e visitas domiciliares.

Segundo a diretora da escola Couto Magalhdes a comunicacdo escola-familia também
é tratada com sensibilidade intercultural: sdo utilizadas diferentes estratégias, como visitas
domiciliares e contato direto com liderancas indigenas. Essa dimensdo é fundamental, pois,
como observa Oliveira (2017, p. 56), “[...] a escuta das familias indigenas deve considerar
suas cosmologias, territorialidades e temporalidades, reconhecendo outras Idgicas de relacdo
com a escola”.

Reconhecendo a importancia da escuta ativa e da mediacdo intercultural, a diretora
argumenta que “A escola busca manter um didlogo respeitoso, acessivel e culturalmente
sensivel, fortalecendo o sentimento de pertencimento das familias, eu mesma tenho afilhados
indigenas que preferem a escola da cidade [...]”; entretanto ndo foi esclarecido de que forma
esse didlogo e escuta se concretizam no cotidiano escolar, ou como buscam contato com as
familias que moram em localidades afastadas.

Ja de acordo com o diretor da Escola JK o acolhimento de estudantes indigenas é feito
com base na alocagdo por afinidade cultural, ou seja, “[...] buscamos, sempre que possivel,
colocar eles numa mesma turma, as vezes facilita pra eles na questdo da comunicacao e pros
professores no planejamento”. Podemos dizer que esta ¢ uma estratégia interessante, mas que
precisa ser acompanhada de media¢Bes pedagdgicas que respeitem os modos proprios de
aprendizagem e comunicagdo, considerando que o Povo Xavante tem como caracteristica a
divisdo em grupos especificos e, muitas vezes, rivais.

Ainda de acordo com o diretor da escola JK a comunicagdo com as familias é feita
principalmente via WhatsApp e reunido de entrega de boletins, mas ndo ha mencdo a
interacdes com liderancas indigenas ou visitas as aldeias, o que indica uma fragilidade na
mediacdo intercultural. Conforme Walsh (2009), a escuta das comunidades de origem é
indispensavel para que a escola ndo atue de forma impositiva e monocultural.

“Reconhecemos que atender a esse publico exige uma sensibilidade e preparacdo que muitas
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vezes a gente ndo tem. A vontade a gente até tem, mas acaba ndo se concretizando muita
coisa”, afirma o diretor, reconhecendo os limites atuais da escola frente a demanda de uma
educacéo efetivamente intercultural.

No que tange as acOes de acolhimento, observa-se que ambas as escolas adotam
praticas de recepcao aos estudantes ingressantes, incluindo orientac@es iniciais e dindmicas de
integracdo. No entanto, a analise das entrevistas revela a necessidade de aprimoramento
desses processos, sobretudo no que diz respeito a escuta ativa e ao suporte socioemocional. A
proposta de um plano estruturado de acolhimento, que envolva tutoria entre pares, €
compativel com os principios defendidos por Grando (2010), ao destacar a importancia da
mediacdo intercultural no cotidiano escolar, especialmente na transicdo de estudantes
indigenas do ensino fundamental para o medio.

A entrevista com a diretora da escola Couto Magalh&es apontou que a escola realiza
acOes de valorizagcdo da cultura indigena, como rodas de conversa com ancidos, feiras
culturais e mediagdes com liderangas. A gestdo menciona ainda a preocupagdo com “lacunas
importantes na leitura e escrita” dos estudantes indigenas, o que indica um olhar atento as
trajetdrias escolares desses sujeitos. Contudo, conforme Grando (2010, p. 158) adverte, “[...]
ndo basta incluir o estudante indigena, é preciso reestruturar o préprio projeto pedagégico a
luz de uma epistemologia plural”.

Constata-se, contudo, que a escuta atenta e a postura empatica da equipe gestora
permanecem, em grande medida, no plano discursivo, sem se converter em praticas
pedagogicas efetivas por parte dos professores, nem em politicas articuladas pela Secretaria
de Estado de Educacdo (SEDUC). A auséncia de acles sistematicas e coordenadas de
formacdo docente e de valorizacdo da presenca indigena revela a distdncia entre o
reconhecimento formal da diversidade e a materializagdo de uma educagéo verdadeiramente
intercultural. Tal lacuna, apontada pela propria entrevistada, confirma que, embora haja
sensibilidade no nivel da gestdo escolar, persiste uma estrutura institucional que reproduz
praticas assimilacionistas e negligencia as especificidades culturais dos estudantes indigenas.

Percebemos que no PPP (SEDUC, 2024a, s/n) da escola corrobora-se esse
compromisso, ao afirmar que “[...] a educacdo que se pretende promover deve considerar o
respeito a diversidade étnica e cultural presente na escola, promovendo uma convivéncia

democratica ¢ inclusiva”. Como indica a propria gestora, entretanto, ainda ha espaco para



150

aperfeicoamento, como na elaboracdo de um plano mais estruturado de acolhimento, além de
uma formacéo especifica, professores tradutores.

A presenca indigena nas escolas, conforme apontado por ambos os gestores, é
reconhecida como elemento central de suas identidades institucionais. A Escola Couto
Magalhées evidencia importantes avangos rumo a uma pratica pedagogica intercultural critica.
Candau (2012) destaca que a interculturalidade deve ser incorporada de forma transversal no
curriculo e nas praticas docentes cotidianas, evitando que se limite a eventos culturais
esporéadicos. A proposicao de formagdo continuada para os docentes em interculturalidade e a
institucionalizacdo de espacos de escuta dos estudantes indigenas sdo medidas que podem
fortalecer ainda mais esse projeto educativo.

Ambas as escolas apresentam potencial para aprofundar uma perspectiva de educacéao
intercultural critica, para isso, é fundamental investir em formacdo docente continuada, no
fortalecimento dos espacos de escuta e participacdo dos estudantes indigenas e na articulacdo
efetiva entre os PPPs e os desafios concretos do cotidiano escolar. A efetivacdo de uma
educacdo verdadeiramente intercultural demanda, como destaca Hall (2003), o deslocamento
das fronteiras do curriculo eurocéntrico para uma pedagogia comprometida com o

reconhecimento, a equidade e a justica social.

3.2.2 Os docentes

Aos professores foi aplicado um questionario semi-aberto; esperava-se um todal de 35
respostas e conseguimos 27. Ainda com relacdo aos professores intentava-se entrevistar pelo
menos um professor de cada area de conhecimento, totalizando 8 professores (4 em cada
escola) em regéncia em sala de aula, entretanto conseguimos apenas 6 entrevistas, 4 da Escola
Jk e 2 da escola Couto Magalhdes. Optou-se por entrevistar professores que atuavam
efetivamente em sala de aula durante o periodo da pesquisa, garantindo a coleta de dados
diretamente relacionados a experiéncia pedagdgica cotidiana (Merriam, 2009). Professores em
readaptacdo ou exercendo funcgdes administrativas foram excluidos para evitar distor¢es no
relato sobre as praticas educacionais, sobretudo no que tange a interacdo direta com 0s
estudantes indigenas. Essa escolha dialoga com o enfoque em praticas pedagogicas

interculturais, conforme destacam Grando (2015) e Taukane (2016), que ressaltam a
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importancia do olhar docente para a compreensdo das dinamicas educacionais em contextos

indigenas.

Para a sistematizacdo dos dados obtidos por meio das entrevistas com os docentes, 0s
participantes foram identificados por um codigo alfanumérico — P1, P2, P3, P4, P5 e P6 —
correspondendo, respectivamente, aos quatro primeiros professores da Escola Estadual
Juscelino Kubitschek de Oliveira (JK) e os dois ultimos da Escola Estadual Couto Magalhaes.
As falas foram integralmente transcritas e, em seguida, tabuladas com base em categorias
analiticas previamente definidas, com o objetivo de evidenciar elementos recorrentes e
contrastantes entre 0s contextos escolares investigados. Essa organiza¢do permitiu a
identificacdo de padrdes discursivos, tensdes e singularidades nas percep¢des dos docentes
sobre a presenga indigena na escola, suas praticas pedagdgicas e os desafios enfrentados no
cotidiano educacional.

A estrutura do questionario foi elaborada de forma a compreender os impactos da
presenca de estudantes indigenas na dindmica pedagogica, assim como a identificagdo de
eventuais préaticas e saberes relacionados a interculturalidade no cotidiano escolar. Buscou-se,
ainda, identificar o grau de conhecimento dos docentes sobre politicas publicas de acesso,
permanéncia e qualidade da educacdo escolar indigena no espaco urbano, tomando como
referéncia os marcos legais e normativos em vigor. O questionario foi organizado em trés
blocos:

a) ldentificacdo pessoal e formacgdo académica: foram coletadas informagdes basicas sobre o
docente, tais como sexo, data de nascimento e formacdo académica.

b) Atuacdo profissional: questbes relativas a trajetoria profissional, tempo e regime de
atuacdo (efetivo ou interino), componente curricular lecionado e turmas do ensino médio
sob sua responsabilidade.

c) Percepcdes sobre a diversidade e presenca indigena na escola: buscando compreender se o
docente ja recebeu alguma formacéo especifica sobre diversidade, com énfase na tematica
indigena; sua experiéncia com estudantes indigenas, tanto no presente quanto em
momentos anteriores; percepcdo sobre 0 impacto da presenca indigena na dindmica de
sala de aula; e o nivel de conhecimento sobre politicas educacionais voltadas a populagao
indigena em contexto urbano, com espaco para comentarios descritivos.

Com relacdo ao sexo houve uma predominancia de pessoas declaradas do sexo
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feminino perfazendo 60% dos entrevistados. Os questionarios revelam que o corpo docente
das duas escolas compartilha algumas caracteristicas gerais: formacdo em licenciaturas,
experiéncia profissional variada, com um numero expressivo de professores com mais de 10
anos de atuagdo e uma rotina de trabalho pautada em turmas do ensino médio, com estudantes
indigenas presentes em ambos 0s contextos.

Porém, destaca-se que professores da Escola Couto Magalhdes manifestam uma
percepcdo mais clara da presenca indigena em suas turmas, com relatos de maior numero de
estudantes indigenas (aproximadamente 40% dos estudantes) e uma consciéncia mais
explicita dos desafios linguisticos e culturais associados a esse publico. Ja os professores da
Escola JK tendem a apresentar respostas mais genéricas quanto a presenca indigena e suas
especificidades, refletindo o menor quantitativo, protagonismo e articulacdo da escola em
torno da questéo indigena.

Figura 11 — Sinalizacéo Bilingue 4 'uwé Uptabi na Escola Couto Magalh&es
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Fonte: Elaboracéao propria

Além disso, docentes da Escola Couto Magalhdes demonstram maior familiaridade
com acdes pedagbgicas especificas, mesmo que pontuais, direcionadas a diversidade cultural
indigena, como a acdo de identificacdo de alguns ambientes da escola em Xavante. Em
contrapartida, na Escola JK, as praticas pedagOgicas para a diversidade sdo menos
estruturadas e sofrem com a auséncia de formacgédo continuada especifica para o tema. Essa

disparidade pode ser associada ao contexto historico e territorial: Campinapolis, onde esta a
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Escola Couto Magalhdes, possui maior concentracdo populacional Xavante na cidade e em
aldeias proximas e uma relacdo mais direta e cotidiana com a cultura indigena, enquanto Nova
Xavantina, sede da Escola JK, apresenta um cenario urbano e mais heterogéneo, em que a
populacdo indigena € numericamente menor e com menor articulacéo institucional dentro da
escola.

A Figura 11 acima evidencia um conjunto de placas bilingues afixadas em diferentes
ambientes escolares nas quais o portugués aparece lado a lado com inscrigdes em lingua
A’uwé (Xavante). Essa visualidade reforca ndo apenas a presenca fisica, mas também a
legitimidade da lingua indigena no espaco institucional, constituindo um gesto simbdlico e
pedagdgico de reconhecimento cultural. Ao inscrever a lingua 4 uwé nos ambientes de
circulacdo cotidiana, a escola produz marcas concretas de pertencimento, sinalizando que
aquele territério também é atravessado por outras epistemologias e modos de nomear o
mundo. Essa iniciativa, ainda que pontual, expressa uma abertura para préaticas interculturais e
funciona como uma das poucas a¢es em que o reconhecimento da diversidade ultrapassa o
discurso, materializando-se na paisagem escolar por meio de escolhas linguisticas que
acolhem e visibilizam os estudantes indigenas.

A formacdo continuada dos professores € condicdo imprescindivel para a construgdo
de uma escola intercultural. Walsh (2009, p. 337) ressalta que “a interculturalidade critica
implica em um processo de descolonizacdo do saber e dos saberes, que implica mudanca nas
praticas pedagdgicas e nos curriculos escolares”. Os dados coletados evidenciam que a
maioria, cerca de 70%, dos docentes carece de formacdo especifica para atuar junto a
diversidade indigena, reproduzindo praticas pedagOgicas pautadas por concepcoes
monoculturais e pouco reflexivas.

Na Escola Couto Magalhdes, professores mencionam alguma formacdo via
plataformas digitais como Ambiente Virtual de Aprendizagem e Desenvolvimento
Profissional (AVADEP)*® e acbes isoladas promovidas pela Secretaria de Educacéo, e relatam
iniciativas pessoais para tentar adaptar a metodologia e promover o reconhecimento cultural

indigena. J& na Escola JK, as respostas evidenciam um vacuo maior, com muitos docentes

8 0 Ambiente Virtual de Aprendizagem da Avaliacdo de Desempenho Permanente (AVADEP) é a plataforma
oficial da Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Grosso (SEDUC-MT) para a realizacdo da Avaliacdo Anual
de Desempenho dos profissionais da educacdo. Baseado na estrutura Moodle, o AVADEP relne cursos,
materiais de apoio e instrumentos avaliativos obrigatérios para servidores da rede estadual, visando ao
acompanhamento sistematico do desempenho funcional (MATO GROSSO, 2025).
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afirmando que ndo tiveram formacdo alguma ou apontando desconhecimento das politicas
publicas voltadas para a educacdo indigena urbana. Esses dados corroboram a anélise dos
Projetos Politico Pedagodgicos das duas escolas, onde a escola Couto Magalhdes demonstra
esforgos, ainda que limitados, para a formagdo intercultural, enquanto a escola Juscelino
Kubitschek enfrenta desafios estruturais e institucionais maiores.

Em consonancia, Grando (2015, p. 123) afirma que “a auséncia de formacgao
intercultural nas escolas publicas brasileiras reforca a reproducdo das epistemologias
hegemonicas, invisibilizando os saberes indigenas e fragilizando o processo educativo desses
povos”. Tal diagnéstico estd presente em ambos os contextos analisados, mas ¢ mais
pronunciado na Escola JK, onde a formacéo docente e o suporte institucional demonstram ser
mais limitados.

Ainda em meio ao questionario, quando perguntados “Como vocé percebe a
abordagem da escola, como um todo, com o0s estudantes indigenas?” destacam-se as
seguintes respostas.

a) Escola Couto Magalhaes:

“Respeitosa! Porém, vejo que ndo atende as necessidades do contexto de igualdade. ”
“Acolhedor”

“A escola busca sempre estar atentos e buscando meios para melhorar o ensino para eles”.

b) Escola Jk:
“Salas cheias e falta de formacéo, na area, impedem o professor de dar a devida atencdo as

necessidades que eles trazem., quando chegam na escola regular.”

“A escola nao trabalha de forma ideal, pois as diversidades sdo muitas, o professor ndo tem
um apoio especializado, para mediar a comunicagdo entre eles e o professor.”

’

“Percebo uma tentativa de inclusdo, mas ndo acho que seja o suficiente.’

6« )

uito aquém do ideal a escola ndo tem um programa especifico para esse atendimento.’

As respostas apresentadas pelos participantes do questionario revelam percepcdes
significativamente distintas entre os contextos das escolas JK e Couto Magalh&es. No caso da
Escola JK, as respostas evidenciam uma percepcao de distanciamento institucional e auséncia

de acOes sistematizadas voltadas a inclusdo dos estudantes indigenas. Termos como “falta de
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formagdo”, “auséncia de apoio especializado”, “tentativa de inclusdo” e “muito aquém do
ideal” denotam que a diversidade étnica ainda ¢ compreendida como um desafio a ser
enfrentado, mas ndo necessariamente assumido como parte constitutiva do projeto pedagogico
da escola. Esta leitura encontra respaldo na anélise do PPP da unidade, realizada acima, em
que, embora mencione genericamente a valorizacdo da diversidade, ndo apresenta estratégias
concretas de acolhimento, escuta ativa ou insercdo curricular dos saberes indigenas. Tal
cenario revela a predominancia de uma ldgica integracionista e monocultural, em que a
interculturalidade é concebida como um principio normativo, mas ndo efetivado na prética
escolar cotidiana (Candau, 2012).

As respostas relativas a Escola Couto Magalhdes apontam para um cenario mais
promissor, ainda que ndo isento de contradi¢des. As expressdes “respeitosa”, “acolhedora” e
“a escola busca meios para melhorar o ensino” indicam uma postura institucional mais
sensivel as especificidades culturais dos estudantes indigenas, o que se confirma pela presenca
de mencdes explicitas aos povos 4 ‘uwé Uptabi no PPP da escola (SEDUC, 2024a). Esse
documento destaca, ainda que de forma pontual, a importancia da cultura indigena na
constituicdo da escola, sinalizando uma tentativa de aproximacao entre os saberes tradicionais
e os conhecimentos escolares. No entanto, a critica presente na afirmacdo de que a escola
“ndo atende as necessidades do contexto de igualdade” evidencia que, embora haja avancgos
no plano do acolhimento simbdlico, persistem desafios estruturais no que tange a efetivacédo
de praticas pedagogicas antirracistas, pluriepistémicas e emancipadoras.

Ou seja, quando analisada a percepc¢éo institucional que os professores tém sobre o
papel da escola e seu relacionamento com a comunidade indigena, os professores da escola
Couto Magalhdes tendem a reconhecer a necessidade de uma escuta maior das familias
indigenas, ainda que apontem a baixa participacdo dessas familias nas atividades escolares.
Também relatam esfor¢os para construir uma relacdo de respeito e valorizagdo da cultura
Xavante, mesmo diante de limitagbes materiais e estruturais. Em contrapartida, os docentes da
Escola JK percebem a escola como um espag¢o pouco preparado para atender as demandas
indigenas, mencionando a falta de politicas claras e auséncia de apoio institucional.

Em relacdo as praticas em sala de aula, a presenca indigena provoca ajustes
metodoldgicos em ambos 0s contextos, porém com nuances:

a) Escola Couto Magalhaes
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“Sim, procuro simplificar ao maximo possivel para o aprendizado deles. Quando vejo que
algum deles tem mais facilidade, passo pra ele primeiro o conteddo e ele repassa para 0s
outros na lingua deles. Querendo ou ndo para alguns existe a barreira da lingua portuguesa
também.”

“Alguns estudantes, trabalho com material diferenciado, e busco atender individualmente
durante as atividades, principalmente que necessita de compreensdo do comando da questao
para formulas os célculos.”

b) Escola JK
“Néo utilizo nenhuma metodologia diferente em minhas aulas que possa beneficiar os
estudantes indigenas. ”
“Nao tenho conhecimento de metodologias especificas com essa finalidade. ”

“Tento ensinar o basico da educacao fundamental. ”

Stuart Hall (2006) destaca que as identidades na pds-modernidade sdo mdaltiplas e em
constante construcdo, o que requer das escolas um olhar que reconheca e valorize a
diversidade cultural e linguistica dos sujeitos. A analise das respostas aponta que, embora 0s
professores reconhecam a presenca indigena e suas especificidades, as metodologias
utilizadas permanecem majoritariamente homogéneas, o que fragiliza o desenvolvimento de
praticas pedagogicas interculturais que dialoguem com as vivéncias dos A4 ‘uwé Uptabi.

Segundo Taukane (2012, p.89), “a efetiva interculturalidade na educagdo exige que o
curriculo ndo apenas reconheca as diferencas, mas que seja construido de forma participativa,
respeitando os modos de saber e ensinar indigenas”. Essa construcdo coletiva ainda é um
desafio, especialmente em contextos urbanos, onde o protagonismo indigena nas decisdes
escolares é timido ou inexistente.

Quanto as entrevistas, a analise fundamentou-se na abordagem qualitativa de natureza
interpretativa, orientada pelos pressupostos da educacdo intercultural critica e da pesquisa
educacional critica, conforme delineado por Lidke e André (1986) e Severino (2007). As
categorias foram construidas a partir do cruzamento entre os objetivos da pesquisa, 0s
referenciais tedricos que sustentam a tese e os proprios enunciados dos participantes. Entre as
principais categorias destacam-se: (a) concepcOes sobre diversidade cultural e indigena; (b)
praticas pedagogicas frente a presenca indigena; e (c) formacdo docente e desafios da

interculturalidade. A escolha dessas categorias visou captar as nuances das experiéncias
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docentes e sua articulagdo com o0s contextos institucionais, tal como proposto por autores
como Candau (2012), Grando (2010) e Walsh (2009), que defendem a centralidade da escuta
situada e do dialogo intercultural na andlise de processos educacionais em contextos de
diversidade.

O Quadro 3 a seguir apresenta os dados de identificacdo dos professores entrevistados,
codificados de P1 a P6, indicando suas formacgdes académicas, disciplinas lecionadas, tempo
de atuacdo na docéncia, vinculo empregaticio. A definicgdo do numero de docentes
entrevistados considerou o principio da representatividade qualitativa, priorizando professores
de diferentes areas do conhecimento e com atuacdo direta nas turmas do ensino médio em
ambas as escolas pesquisadas. Assim, seis sujeitos foram selecionados de modo a contemplar
disciplinas das areas de Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matematica,
garantindo diversidade de perspectivas quanto as praticas pedagdgicas e a relacdo com 0s
estudantes indigenas. Ressalta-se que todos os participantes sao professores efetivos com mais
de 15 anos de experiéncia e que atuam diretamente com turmas do ensino médio.

A distribuicdo entre os sexos (cinco mulheres e um homem) reflete, em grande
medida, o perfil do corpo docente do ensino médio nas escolas publicas estaduais do
municipio, no qual h& predominéancia de professoras, especialmente nas areas de Linguagens e
Ciéncias da Natureza. A presenca de docentes com formacdo em nivel de pds-graduacdo
(mestrado) também confere relevancia ao grupo entrevistado, pois possibilita captar olhares
mais criticos sobre os desafios da interculturalidade no espaco escolar. Dessa forma, a
amostra, embora reduzida, é coerente com 0s objetivos do estudo e suficiente para apreender

diferentes interpretacfes sobre a tematica investigada.

Quadro 3 — Identificacdo dos docentes entrevistados

Cddigo | Sexo | Formagdo Académica Disciplina(s) Escola

P1 M Historia - Mestrado Historia (1° a 3°) Escola JK

P2 F Biologia Biologia (2° e 3°) Escola JK

P3 F Matematica Matematica (1° a 3°) Escola JK

P4 F Portugués - Mestrado Portugués (1° a 3°) Escola JK

P5 F Arte Artes (1° a 3°) Escola Couto Magalhaes
P6 F Portugués e Inglés Portugués (1° e 2°) Escola Couto Magalhaes

Fonte: dados de campo. Elaboracéo propria
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No contexto das duas escolas analisadas, 0s seis professores entrevistados compdem
um grupo homogéneo: todos sdo efetivos, com mais de quinze anos de experiéncia, e
formados em areas do conhecimento da base nacional comum (Historia, Biologia,
Matematica, Portugués, Arte e Portugués-Inglés).

N&o ha, entre eles, nenhum docente indigena. Conforme assinala a professora P2 “4
situacdo deles sé vai mudar quando la no ensino fundamental tiver um professor indigena e
um nao indigena trabalhando juntos.” Esse testemunho reforca a necessidade, ja destacada
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena, de modelos de
docéncia compartilhada (indigena/ndo indigena) ainda na alfabetizacao.

As falas dos professores também revelam uma tendéncia a interpretar a postura dos
estudantes indigenas com esteredtipos inerentes a sua cultura, isto €, quietude, disciplina e
falta de iniciativa seriam atributos “naturais” dos estudantes indignas. O professor P1 afirma
que os estudantes indigenas sdo “bem quietos, disciplinados, ndo tenho problemas”, e P5
completa que muitos pensam poder “aprender por osmose, basta ficar sentado, quietinho e
observando”. Esses discursos ilustram a “naturaliza¢do da exclusdo”, ou seja, o silenciamento
e a baixa participagdo sdo atribuidos a caracteristicas intrinsecas, ao passo que a escola urbana
monocultural permanece intacta.

Considerando minha experiéncia profissional e as observacdes realizadas em campo, é
possivel identificar um contraste entre o discurso docente e as préaticas efetivas dos estudantes
indigenas. Em atividades fisicas e jogos interclasse, por exemplo, equipes compostas total ou
majoritariamente por estudantes A4 ’uwé Uptabi apresentam elevado engajamento,
demonstrando protagonismo na organizacdo de uniformes, elaboracédo de fichas de inscrigédo e
mobilizagcdo de torcidas. Da mesma forma, em situagdes que envolvem a produgéo e
apresentacdo de trabalhos sobre a cultura Xavante, crises climéticas, relacdo ser humano-
natureza e movimentos sociais, esses estudantes revelam disposi¢éo, iniciativa e capacidade
de articular saberes.

A fala de P4, por outro lado, mostra que h& percepgdo critica desse conformismo
avaliativo: “As vezes tratamos como estudante especial, damos 6 e passam. Mas ndo é bem
assim... eles também tém que aprender, se sentir respeitados.”; 0 que evidéncia a tensdo entre
a leniéncia avaliativa e a busca por aprendizagens significativas, a condescendéncia e a

critica.
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Tal situacdo sugere que a imagem de “quietude” e “passividade” atribuida aos
estudantes indigenas ndo corresponde a uma caracteristica intrinseca, mas possivelmente a um
reflexo das condicGes limitadas de participacéo oferecidas pela escola. Tal constatacdo reforca
a critica @ monoculturalidade escolar, na medida em que evidencia a necessidade de espacos
pedagdgicos que reconhecam e valorizem as formas proprias de expressdao e participacao
desses sujeitos, ampliando oportunidades de fala e de escuta qualificada as suas demandas.

Cinco dos seis docentes entrevistados relatam que o “material estruturado”™® deixa

pouco espaco para abordar diversidade étnico-cultural, como registrado nas falas a seguir:

“O material estruturado ndo da essa brecha, mas eu sempre busco algum material
diversificado para eles.” (P4)

“O material estruturado é muito resumido e superficial, ndo aborda muito as questdes
culturais, de diversidade, mas eu busco uns materiais complementares, alguma coisa assim.”
(P5)

Essas declaragfes apontam para esforcos individuais que, embora relevantes, carecem
de apoio institucional e formacdo continuada, demonstrando a fragilidade de politicas de
formacdo docente intercultural.

As defasagens de letramento emergem de forma contundente nos relatos dos docentes,
revelando um dos principais entraves enfrentados pelos estudantes indigenas ao ingressarem
no ensino médio urbano. N&o se trata apenas de dificuldades pontuais, mas de lacunas
estruturais relacionadas tanto as condicdes de escolarizagdo anteriores quanto as tensdes entre
0s modos proprios de aprender dos 4 ‘uwé Uptabi e as exigéncias formais da escola ocidental.

Como apontam os professores, muitos estudantes chegam “[...] sem saber ler e
escrever nem em Xavante. S&o copistas, aprenderam a desenhar as letras” (P2),

evidenciando um processo de escolarizacdo inicial marcado mais pela reproducéo grafica do

19 Os materiais estruturados consistem em apostilas elaboradas de forma sequencial e alinhadas & Base Nacional

Comum Curricular (BNCC), associadas a exercicios complementares, banco de questfes e recursos digitais,
promovendo a homogeneizacdo curricular e a ampliacdo do acesso ao conhecimento. Essa iniciativa visa
assegurar maior equidade educacional, ao garantir que todos os estudantes da rede estadual tenham acesso ao
mesmo contelido pedagégico, independentemente da localizagdo da escola (Mato Grosso, 2024). Por outro lado
representa uma estratégia de gestdo pedagogica centralizada, que se fundamenta na padronizagdo dos contetidos
e na distribuicdo homogénea de recursos didaticos, o que se inscreve em uma légica de uniformizagdo curricular
que, embora vise assegurar a equidade no acesso ao conhecimento, levanta questionamentos importantes quando
observado sob a 6tica da diversidade sociocultural e da autonomia pedagégica.
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que pela apropriacdo critica da leitura e da escrita. Outro docente acrescenta: “Chegam
analfabetos, sem nem saber escrever o proprio nome. Ndo sabem o basico da matematica,
passou de trés digitos ndo sabem falar o numero” (P3). Tais depoimentos indicam que as
dificuldades no campo do letramento ndo podem ser compreendidas como falhas individuais,
mas como expressdo das descontinuidades entre a escola indigena e a escola urbana, bem
como das fragilidades do sistema educacional em garantir uma transicdo que respeite 0s
tempos, ritmos e linguagens proprias dos estudantes indigenas.

No campo da iniciativa e atuacdo do docente, evidencia-se uma lacuna significativa: a
falta de disposicdo para buscar ou produzir materiais bilingues Xavante-Portugués, mesmo
quando hé dicionarios® amplamente reconhecidos ou acervos institucionais disponiveis, que
oferecem vocabuléario basico para construcdo de atividades contextualizadas. Além desses, ha
producBes de professores indigenas disponiveis no Observatorio Nacional de Educagdo
Escolar Indigena (ONEEI/UFSCar)?! e no Acervo Digital da FUNAI, por meio da Biblioteca
Digital Curt Nimuendaju?.

Da mesma forma, o Projeto A¢do Saberes Indigenas na Escola (ASIE), desenvolvido
em Mato Grosso em cooperacdo com instituices como a UFMT e UNEMAT e o Ministério
da Educacdo, abrange a producéo de livros didaticos bilingues®® e interdisciplinares, ebooks

especificos para etnias indigenas, considerando suas linguas maternas e saberes tradicionais

0 Dicionario Xavante (SIL International) esta disponivel para acesso gratuito no repositério da SIL, em
verséo integral em PDF, permitindo download e utilizagdo para fins pedagogicos e de pesquisa. Disponivel em:
https://www.sil.org/system/files/reapdata/16/61/99/166199173976060092688438569717382535843/XV Dict.pdf.
Acesso em: 16 set. 2025.

21 0 Observatério de Educacdo Escolar Indigena (ONEEI), vinculado & Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar), é uma iniciativa de pesquisa e extensdo dedicada ao monitoramento, analise e divulgacao de praticas,
politicas e processos relacionados a educacdo escolar indigena no Brasil. Seu escopo inclui a realizagdo de
estudos comparativos, producdo de artigos e relatérios, sistematizacdo de experiéncias exitosas e promogao de
eventos e seminarios que reinem pesquisadores, professores indigenas e gestores escolares. O ONEEI atua de
forma interdisciplinar — envolvendo areas como Antropologia, Linguistica e Educacdo — e tem como foco o
fortalecimento de uma educagdo intercultural, valorizando linguas maternas, saberes tradicionais e a participacao
comunitaria como eixos estruturantes para 0 acesso, a permanéncia e 0 sucesso escolar indigena. Disponivel em:
http://www.oeei.ufscar.br/ Acesso em: 16 set. 2025.

%2 A Biblioteca Curt Nimuendaju, vinculada & FUNAL, funciona como repositério especializado nos temas de
povos indigenas do Brasil, politica indigenista e meio ambiente em terras indigenas, com acervo aproximado de
50 mil registros — incluindo livros, folhetos, monografias, dissertacfes, teses, periddicos, recortes de jornais e
obras de referéncia. Disponivel em: https://www.gov.br/funai/pt-br/assuntos/biblioteca Acesso em: 16 set. 2025.
8 O site da Colegdo Saberes Indigenas na Escola (Rede UFMT), vinculado a0 COEDUC — Corpo, Educacio e
Cultura, apresenta publicacfes diversas, incluindo monografias, dissertagdes, teses, livros, artigos e videos, todos
organizados por etnia indigena — entre elas Xavante — sob a colegdo “Saberes Indigenas na Escola”. Estes
materiais abrangem temas culturais, educativos e de identidade, voltados a visibilizacdo dos saberes tradicionais
e ao dialogo entre praticas escolares e comunitéarias. Disponivel em: https://www.coeducufmt.org/saberes-
ind%C3%ADgenas Acesso em: 16 set. 2025.
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como elementos centrais da alfabetizacdo e aprendizagem intercultural (Redon; Grando,
2025) — préticas que se alinham diretamente com as necessidades observadas nas Escolas JK
e Couto Magalhdes. Assim, ao invés de aceitar esteredtipos como o de que estudantes
indigenas seriam “naturais” quietos ou passivos, esses materiais € projetos demonstram que,
quando se oferece espaco de fala e uso efetivo da lingua materna, surge iniciativa,
participacdo e aprendizagem efetiva.

Ainda assim, esses relatos evidenciam a descontinuidade entre a escola indigena e a
escola urbana, que exige niveis complexos de leitura e escrita e destaca como essa ruptura
compromete 0 engajamento e a permanéncia dos jovens A ‘uwé Uptabi no Ensino Médio.
Melia (1999) evidencia que a escola, ao adotar uma logica homogeneizadora pautada pela
imposicdo de uma lingua nacional, de um curriculo padronizado e de professores alheios as
comunidades, atua como agente de ruptura entre 0s processos educativos tradicionais da
aldeia e a escolarizagdo urbana. Enquanto a educacdo indigena se ancora em préticas
comunitarias, na oralidade e na reproducao das cosmologias proprias, a escola da cidade tende
a dissolver a alteridade e a uniformizar as diferencas, promovendo um processo de
assimilacdo. Tal descontinuidade fragiliza a permanéncia escolar dos povos indigenas
urbanos, como o0s 4 'uwé Uptabi, cujas trajetdrias revelam tensdes entre 0s modos de aprender
comunitarios e as exigéncias formais de um sistema educacional estruturado em bases
monoculturais.

Entre as poucas iniciativas coletivas comentadas pelos professores entrevistados,
destaca-se o Projeto Educarte, desenvolvido na Escola Couto, sobre o qual o professor P4

relata:

“Esse ano a gente fez um festival sobre cultura Xavante: desfile da beleza indigena, corrida de tora,
apresentacdo de danca. Eles levaram as competi¢cfes muito a sério, mesmo com pouca premiacdo. A diretora
deu uma Coca-Cola, eu dei umas caixas de bombom, e foi isso. Quando é da cultura deles, eles participam
muito. ”

A mobilizagdo dos estudantes em eventos culturais reforgca a importancia de praticas
pedagogicas ancoradas na valorizacdo identitarias, como uma das estratégias efetivas de
“ponte intercultural” entre escola e comunidade indigena. Essa experiéncia confirma o
potencial das praticas artisticas como vetor de pertencimento intercultural, conforme
defendido por Bartolomé (1994).

As entrevistas apontam um processo de construgdo de uma educacdo intercultural
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critica iniciado, porém sem amparo formal e sistematizacdo o que resulta na reproducéo de
esteredtipos e naturalizacdo da diferenca, que transferem ao estudante indigena a
responsabilidade por sua invisibilidade. Alem disso constatam-se limitagOes estruturais do
material didatico e falta de politicas sisteméticas de Educagdo Intercultural, com abrupta
ruptura no processo de letramento entre escola da aldeia e escola urbana.

Por outro lado, também evidencia caminhos e possibilidades de préaticas culturais e
artisticas como vetor de engajamento e pertencimento dos estudantes indigenas. Baniwa
(2023) argumenta que, para que uma escola seja verdadeiramente intercultural, ela deve ser
indigena em sua esséncia e principios, tendo sua concepcdo apropriada, descolonizada e
orientada segundo ldgicas proprias e autbnomas dos povos originarios. Nessa perspectiva, as
praticas culturais e artisticas — expressdes de conhecimento, cosmovisao e historia — tonam-se
fundamentais, pois simbolizam a afirmacdo de identidades, fortalecendo o pertencimento e o
engajamento dos estudantes indigenas na trajetoria escolar.

Figura 12 — Participacdo indigena na Semana dos Povos Indigenas (festival cultural) da

Escola Couto Magalhdes

© Campinapolis-MT

Povo Xavante

Corrida de tora

Fonte: https://www.instagram.com/stories/highlights/17843644869455333/
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Figura 13 — Estudantes indigenas da Escola JK fazendo palestra e apresentacao cultural

Qual a diferenca de cla
para grupo Xavante?

Qual aimportancia do pai e dos
padrinhos para a Crianga Xavante?

Fonte: Elaboracéo propria

Esses elementos apontam para a urgéncia de politicas publicas que articulem formacéo
docente intercultural, material bilingue e modelos colaborativos de ensino, de modo a efetivar
uma educacdo verdadeiramente intercultural nas cidades do Vale do Araguaia. Tal demanda
dialoga com as diretrizes nacionais para a Educacdo Escolar Indigena, que preveem a
formacdo inicial e continuada de professores indigenas e ndo indigenas com foco na
valorizacdo das linguas maternas e dos saberes tradicionais (BRASIL, 2013). Programas
como o Prolind (Programa de Apoio a Formacdo Superior e Licenciaturas Interculturais
Indigenas) e o Projeto A¢do Saberes Indigenas na Escola (ASIE) tém contribuido para esse
movimento ao promover cursos de licenciatura intercultural, producédo de livros didaticos
bilingues e cadernos pedagdgicos elaborados em colaboragdo com professores indigenas.

No entanto, a efetividade dessas politicas depende de sua continuidade e do apoio
institucional para que os materiais produzidos cheguem de forma sistematica as escolas e
sejam incorporados ao planejamento pedagogico, o0 que ainda representa um desafio em
muitos municipios do Vale do Araguaia. Essa articulagdo entre formacao docente, politicas
publicas e producdo de material didatico é condicdo necessaria para superar a
monoculturalidade escolar e garantir uma educagéo que respeite 0s modos de ser, aprender e

ensinar dos povos indigenas.
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E possivel perceber que na Escola JK embora haja reconhecimento da necessidade de
mudancgas metodoldgicas, muitos docentes admitem que mantém metodologias homogéneas
para todos, por falta de preparo ou suporte, e que raramente conseguem promover atividades
que dialoguem com a cultura indigena. J& os professores da Escola Couto Magalhaes relatam
adaptacdes no ritmo de ensino e tentativas de inserir elementos culturais indigenas nas
atividades. Contudo, tais praticas ainda sdo mais reativas do que estruturadas, limitadas pela
falta de formacé&o e recursos didaticos adequados.

Essas constatacOes suscitam a reflexdo de que reconhecer a necessidade de mudancas
metodoldgicas ndo tem sido suficiente para promover praticas realmente transformadoras.
Tanto na Escola JK, onde prevalece a manutencdo de metodologias homogéneas, quanto na
Escola Couto Magalhdes, em que predominam adaptacfes pontuais, observa-se que a
interculturalidade ainda se apresenta de forma fragil e circunstancial. O que se vé séo esforcos
marcados mais pela improvisacdo do que por um planejamento pedagdgico estruturado,
revelando uma distancia entre o discurso de valorizacdo da diversidade e a sua efetiva
materializagdo no curriculo e na préatica docente.

Essa diferenca também pode ser atribuida as condi¢des institucionais e aos perfis das
turmas, reforcando a necessidade de uma formacdo continuada que considere as
especificidades locais e a presenca efetiva dos 4 ‘uwé Uptabi. O contexto historico, social e
territorial das escolas influencia fortemente as percepcles e praticas dos professores no
atendimento aos estudantes indigenas. Enquanto a Escola Couto Magalhaes apresenta maior
consciéncia e esforcos para uma educacdo diferenciada e intercultural, a Escola Juscelino
Kubitschek enfrenta dificuldades institucionais mais severas, refletidas na formacao docente e
metodologias.

Essa realidade convida a problematizar até que ponto a auséncia de politicas
institucionais, formacdo continuada e recursos didaticos adequados impede que as iniciativas
de professores e gestores avancem da sensibilidade para a consolidagdo de uma educagdo
intercultural critica. Em muitos casos, como foi possivel observar e vivenciar na escola, um
olhar atento ou uma escuta sensivel sdo suficientes para derrubar barreiras simbolicas e
reduzir distancias entre docentes e estudantes. No entanto, a superacao da superficialidade de
uma simples “convivéncia multicultural” exige mais do que boa vontade individual: demanda

a construcdo de uma interculturalidade critica, orientada pelo pensamento decolonial, capaz
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de desconstruir estruturas de dominacdo e de instituir praticas pedagogicas sistematicas,
politicas de permanéncia e curriculos que reconhecam os saberes e as epistemologias
indigenas como constitutivos do processo educativo.

A analise das percepc¢des dos docentes das Escolas Estaduais Juscelino Kubitschek e
Couto Magalhdes revela que a educagdo indigena em contextos urbanos ainda enfrenta
barreiras significativas para se constituir como uma educacdo intercultural critica, conforme
propde a legislagéo brasileira e a literatura académica. A insuficiéncia da formagéo docente, a
auséncia de préticas pedagogicas contextualizadas e a limitada participacdo indigena nas
decisbes escolares configuram desafios a serem enfrentados para a constru¢do de uma escola
plural e descolonizadora.

Como argumenta Taukane (2010), é necessario que a escola transcenda a logica
assimilacionista e se constitua como espaco de negociacgdo intercultural, reconhecendo os
estudantes indigenas como sujeitos de direito e de conhecimento. No caso da Escola JK, a
auséncia de programas especificos e a fragilidade na formacao docente sugerem a necessidade
de uma reestruturacdo pedagdgica mais comprometida com os principios da equidade e da
justica social. J& na Escola Couto Magalhées, os dados indicam a existéncia de um terreno
fértil para o aprofundamento de préaticas interculturais, desde que haja investimentos
continuos em formacdo, revisdo curricular e fortalecimento do protagonismo indigena nos
processos decisorios da escola. Desse modo, as entrevistas e dados narrados constituem um
importante indicativo da urgéncia de se repensar o papel da escola urbana na promocao de
uma educacdo que reconheca e valorize a pluralidade de formas de ser, viver e aprender dos

pOVOS Originarios.

3.3 Perspectivas 4 'uwé da escola urbana

Com relacdo a abordagem dos estudantes indigenas, desenvolveu-se um primeiro
didlogo mais informal, com a apresentacdo da pesquisa e em seguida entrevistas semi-
estruturadas (disponivel nos Apéndices) e individualizadas, totalizando 18 estudantes (10 de
Campinapolis e 8 de Nova Xavantina).

Foram incluidos estudantes indigenas autodeclarados, matriculados nas modalidades
de ensino médio. A opcdo pela autodeclaragcdo respeita o principio da autoidentificacdo
étnico-racial, assegurado pelas diretrizes da educacdo escolar indigena (Brasil, 2008). A
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exclusdo de estudantes do ensino fundamental se justifica pelo foco da pesquisa nas etapas
educacionais em que os desafios de permanéncia e formacdo cidada sdo mais agudos,
conforme apontam autores como Hall (2006) e Walsh (2009). A presenca destes sujeitos
permite apreender as experiéncias vividas pelos estudantes indigenas urbanos, em escolas
urbanas, suas percepc¢des e trajetorias escolares, aspectos essenciais para a compreensdo da
educacdo intercultural no contexto contemporaneo.

O estudo foi conduzido a partir da metodologia de analise de conteldo de Bardin
(2011), permitindo a sistematizacdo dos sentidos produzidos por esses sujeitos em suas
narrativas sobre a experiéncia escolar, as relacdes interpessoais, as metodologias de ensino e
os desafios da educacdo intercultural.

Seguindo os preceitos de Bardin (2011), o processo analitico envolveu trés etapas
principais: pré-analise, com leituras flutuantes e organizacdo do material; exploracdo do
material, por meio da codificacdo e categorizacdo tematica; e tratamento dos resultados, com
inferéncia e interpretacdo dos conteudos. As respostas foram codificadas em categorias que
emergiram dos dados, respeitando o principio da analise qualitativa e a necessidade de captar
as multiplas dimensdes da experiéncia escolar indigena em meio urbano.

Conforme disponivel nos Apéndices o roteiro de entrevista foi organizado em 4 eixos:
Identificacdo, Vida Escolar, Relaces e Convivéncia e Futuro e sonhos. A sistematizacdo dos
dados obtidos por meio das entrevistas com o0s estudantes seguiu procedimentos
metodoldgicos proprios da pesquisa qualitativa, que prioriza a garantia do anonimato dos
participantes e a organizacdo criteriosa das informacbes (Minayo, 2012). Para tanto, 0s
entrevistados foram identificados por meio de um cédigo alfanumérico sequencial — E1, E2,
E3... até E18 — assegurando a confidencialidade e facilitando a analise comparativa entre 0s
sujeitos. Os codigos de E1 a E8 correspondem aos estudantes da Escola Estadual Juscelino
Kubitschek de Oliveira (JK), enquanto os de E9 a E18 referem-se aos estudantes da Escola
Estadual Couto Magalhdes. Essa codificagcdo permitiu preservar a identidade dos
participantes, em consonancia com o0s principios éticos da pesquisa em ciéncias humanas,
conforme estabelecido pela Resolugdo n® 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

A seguir, o Quadro 4 — ldentificacdo dos estudantes entrevistados — apresenta a
caracterizagdo dos estudantes indigenas A4 'uwé Uptabi que participaram desta pesquisa,

sistematizando informacdes relativas a idade, local de nascimento, local de residéncia e ao



ano de ingresso na escola urbana.

Quadro 4 - Identificacdo dos estudantes entrevistados
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Identifica | Idade dos | Local de nascimento Local de residéncia Desde quando estuda na
céo sujeitos escola da cidade?

El 16 Aldeia — TI Chéo Preto Nova Xavantina Comecou em 2024

E2 17 Aldeia — TI Chéo Preto Nova Xavantina Comecou em 2025

E3 17 Aldeia — TI Aredes Nova Xavantina Comecou em 2023

E4 20 Aldeia — TI Parabubure Nova Xavantina Comecou em 2023

E5 17 Aldeia — TI Parabubure Nova Xavantina Comecou em 2023

E6 18 Aldeia — TI Aredes Nova Xavantina Comecou em 2023

E7 23 Aldeia — TI Aredes Nova Xavantina Comecou em 2023

ES8 16 Aldeia — TI Chéo Preto Nova Xavantina Comecou em 2025

E9 22 Aldeia — TI Parabubure TI Parabubure Comecou em 2025

E10 17 Campinapolis Campinapolis Comecou antes de 2023
Ell 18 Aldeia — TI Parabubure Campinapolis Comecou em 2023

E12 17 Aldeia — TI Parabubure Campinapolis Comecou em 2022

E13 15 Aldeia — TI Parabubure TI Parabubure Comecou em 2023

E1l4 17 Campinapolis Campinapolis Comecou antes de 2023
E15 17 Aldeia — TI Parabubure TI Parabubure Comecou em 2023

E16 16 Aldeia — TI Parabubure TI Parabubure Comecou em 2024

E17 15 Aldeia — TI Parabubure TI Parabubure Comecou em 2025

E18 16 Aldeia — TI Parabubure TI Parabubure Comecou em 2023

Fonte: Dados de campo. Elaboracéo préopria

Observa-se uma diversidade de origens territoriais entre 0s entrevistados, com

participantes provenientes das Terras Indigenas Chdo Preto, Aredes e Parabubure, além de

estudantes nascidos em areas urbanas do municipio de Campinapolis. Contudo, é importante

destacar que, apesar dessa diversidade de procedéncias, todas essas localidades estdo

geograficamente proximas entre si. A Terra Indigena Chéo Preto, por exemplo, é adjacente a

TI Parabubure e apresenta limites contiguos com o perimetro urbano de Nova Xavantina,

assim como ocorre com a Tl Aredes. Essa proximidade territorial favorece o deslocamento

cotidiano dos estudantes entre 0s espacgos indigenas e urbanos, configurando uma dinamica de

mobilidade que marca os percursos escolares desses jovens.




168

As informacbes acima evidenciam a complexidade dos percursos escolares e de
mobilidade dos estudantes indigenas participantes da pesquisa. Embora o quadro ndo indique
diretamente as distancias percorridas ou os trajetos realizados, ele revela uma diversidade
significativa de locais de origem e de residéncia, muitos deles situados em terras indigenas
préximas aos centros urbanos de Nova Xavantina e Campinapolis. Essa configuracédo espacial
favorece deslocamentos cotidianos ou sazonais entre aldeia e cidade, 0s quais marcam
profundamente a experiéncia escolar desses sujeitos e foram mencionados de maneira
recorrente nas entrevistas.

Tal mobilidade ndo é apenas geografica, assume também dimens@es identitarias e
culturais. Como observa Walsh (2009), os sujeitos indigenas em contexto escolar urbano
vivenciam processos de interculturalidade que exigem negociacdes constantes de
pertencimento, atravessadas por assimetrias de poder e pela persisténcia de curriculos
eurocéntricos. Nesse mesmo sentido, Baniwa (2019) ressalta que a escolarizagdo, mesmo
diante de contradigcdes, constitui espaco de transito identitario, no qual os estudantes
reafirmam seus vinculos comunitarios enquanto buscam dialogar com os c6digos e exigéncias
da escola urbana.

A presenca de estudantes com idades variando entre 15 e 23 anos indica a ocorréncia
da distorcdo idade-série, fendBmeno recorrente entre populacdes indigenas no ensino medio.
Como aponta Taukane (2020), tal situacdo estd relacionada a trajetorias de escolarizacdo
marcadas por interrupcdes, mobilidade entre aldeia e cidade, bem como por barreiras
histéricas no acesso a educacgdo formal de qualidade. Esses desafios se intensificam diante da
auséncia de politicas educacionais que considerem efetivamente as especificidades
linguisticas, territoriais e culturais dos povos indigenas.

As informagdes do quadro, portanto, reforcam a necessidade urgente de politicas
publicas e préaticas pedagogicas que tomem a interculturalidade ndo como um enunciado
retorico, mas como principio estruturante da educacao escolar indigena em espacgos urbanos.
Isso implica superar modelos ainda pautados pela logica assimilacionista e promover
estratégias que garantam, de fato, o direito dos estudantes indigenas a aprendizagens

significativas, ao reconhecimento identitario e a valorizacao de suas linguas e culturas.
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3.3.1 Perspectivas A’uwé da escola urbana — Escola Couto Magalh&es (Campinapolis)

Com base nas respostas dos estudantes 4 ‘uwé Uptabi matriculados na Escola Couto
Magalhdes, em Campinépolis, observa-se um conjunto significativo de elementos que
permitem refletir sobre os desafios, as tensdes e as potencialidades da presenca indigena no
contexto urbano escolar.

Os dados revelam que os participantes tém idades entre 15 e 23 anos, com
predominancia entre 16 e 18. Metade nasceu e reside em aldeias situadas no interior da Terra
Indigena Parabubure, enquanto os demais migraram para a cidade antes dos 17 anos. Essa
movimentacao entre aldeia e cidade evidencia trajetorias distintas de deslocamento territorial
e social, marcadas por processos de adaptacdo ao ambiente urbano e sua escola e de
reelaboragdo identitaria que exigem da escola uma postura acolhedora e responsiva a
multiplicidade de pertencimento destes sujeitos.

Dos 10 (dez) entrevistados em Campinapolis, apenas quatro estdo morando na cidade,
0s outros seis moram nas suas aldeias e se deslocam para a escola todos os dias por meio do
transporte escolar. No que se refere a vida escolar, destaca-se que um dos estudantes — E14 —
mudou-se para cidade para continuar os estudos, pois ndo havia oferta de ensino médio na
escola de sua aldeia. Este dado, a auséncia de oferta de ensino médio na aldeia, foi relatado
por 6 (seis) dos entrevistados (E10, E11, E12, E14 E17, E18), dois (E10, E11) pontuaram que
preferem estudar na cidade para aprender melhor o portugués e se preparar para continuar o0s
estudos na faculdade e dois (E15, E16) ndo mencionaram esta dimensao.

A valorizacdo atribuida a disciplinas como Portugués, Matematica e Educacéo Fisica,
bem como ao convivio com professores e colegas sinalizam que, apesar das dificuldades, ha
espacos de afetividade e reconhecimento, o que confirma a poténcia da escola como um lugar

de sociabilidade e construcdo coletiva do saber.

“Eu gosto de estudar, principalmente portugués e matematica. Acho importante aprender
essas matérias porque ajudam a entender melhor as coisas da cidade e também a escrever
direito.” (E14)

“O que mais gosto na escola é estar com os colegas e professores, poder conversar e
aprender com eles. Para mim, a escola é também um espaco de amizade e convivéncia.”
(E10)
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“Eu gosto muito da educacgdo fisica, de jogar bola e aproveitar a hora do recreio. Esses
momentos deixam a escola mais divertida e ddo vontade de vir todo dia.” (E9)

As falas dos estudantes evidenciam que a escola ndo € vivenciada apenas como um
espaco de transmissdo de conteddos curriculares, mas também como um lugar de
socializagdo, interacdo e pertencimento. Quando mencionam o0 gosto por disciplinas
especificas, como portugués e matematica, apontam para a valorizacdo do conhecimento
escolar como ferramenta de inser¢do no mundo urbano e de ampliacdo das oportunidades
futuras. Ao destacar a convivéncia com colegas e professores, revelam a dimensao relacional
da escola, que se configura como espaco de construcdo de vinculos afetivos e de trocas
culturais.

Ja a valorizacao do recreio e das atividades fisicas, como a educacéo fisica e o futebol,
mostra que a escola é também percebida como espaco de lazer, descontracdo e fortalecimento
de identidades juvenis. Dessa forma, observa-se que o sentido atribuido a escola pelos
estudantes articula, simultaneamente, dimensdes cognitivas, sociais e culturais, reafirmando a
importancia de compreender a experiéncia escolar indigena para além da sala de aula e de
considerar o protagonismo juvenil na construgdo desses significados.

No entanto, as falas dos estudantes também apontam aspectos que dificultam o
processo de aprendizagem, como o “barulho e a indisciplina”. O estudante E12 pontuou que

ndo gosta de ndo poder usar o celular na escola:

“Na aula tem muita bagunc¢a e barulho” (E9)
“as vezes tem muito barulho, professor fica nervoso” (E16)
“Eu acho que devia poder usar o celular na escola. Tem um monte de estudante que vem da

aldeia, ai la o celular ndo pega direito e aqui ndo pode usar”’(E12).

A respeito de como a escola aborda a cultura, a lingua e a identidade indigena, os
estudantes reconhecem que a escola realiza algumas ac¢fes voltadas a valoriza¢do da cultura
A’uwé, destacando-se, novamente, a Semana dos Povos Indigenas de 2025, que foi comentada
por todos. Contudo, 7 (sete) dos entrevistados também relataram dificuldades com a lingua
portuguesa, 0 que indica a permanéncia de barreiras linguisticas estruturais que comprometem

a aprendizagem.
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’

“Para mim, uma escola boa ¢ aquela que ensina portugués e também as coisas do warazu.’
(E9)

“Eu gosto quando o professor da apoio para quem ndo entende bem o portugués” (E12)

“E bom ir na escola, por que ajuda os indigenas que ainda ndo sabem falar o portugués.”
(13)

Estas trés falas evidenciam uma percepcdo recorrente: a centralidade do portugués
como elemento-chave para definir o que é uma “escola boa” para os estudantes indigenas.
Quando E9 afirma que a escola deve ensinar o portugués e “as coisas do warazu”, fica claro
gue os saberes da sociedade ndo indigena sdo reconhecidos como instrumentos necessarios de
insercdo social. Nesse sentido, o dominio da lingua portuguesa aparece como porta de acesso
a escola urbana, aos conteudos curriculares e, ao mesmo tempo, ao mundo warazu.

As falas de E12 e E13 reforgcam a expectativa de que a escola cumpra um papel de
suporte e acolhimento linguistico. Ambas revelam que muitos estudantes enfrentam
dificuldades no aprendizado do portugués e gque, por isso, o apoio diferenciado do professor é
visto como condi¢cdo fundamental para o sucesso escolar. A énfase em “ajudar os indigenas
que ainda ndo sabem falar o portugués” demonstra que a escola ¢ valorizada quando atua
como mediadora entre universos linguisticos distintos.

No entanto, essas falas também revelam um deslocamento problemaético: enquanto a
escola é fortemente associada a aprendizagem do portugués, pouco se menciona 0
fortalecimento da lingua materna 4 ‘uwé ou de praticas pedagdgicas bilingues. Essa auséncia
aponta para o predominio de um curriculo eurocéntrico e monolingue, que acaba
reproduzindo a logica assimilacionista ao valorizar quase exclusivamente os cddigos da
sociedade ndo indigena (Candau, 2016; Walsh, 2009).

Esse cenéario reforca a necessidade de uma educacdo bilingue e intercultural que
reconheca a centralidade das linguas e cosmologias indigenas nos processos de ensino-
aprendizagem, conforme defendem Tassinari (2001), Fleury (2002) e Grando (2004). Para
esses autores, ndo se trata apenas de traduzir contetdos, mas de reconfigurar as praticas
escolares a partir dos modos proprios de viver, narrar e aprender dos povos indigenas.

A convivéncia entre estudantes indigenas e ndo indigenas é marcada por

ambivaléncias: embora haja relatos de acolhimento por parte de alguns professores e colegas,
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também sdo mencionados episodios de distanciamento e microexclusdes, como o fato de
alguns evitarem contato visual ou ndo oferecerem apoio. Esses indicios evidenciam formas
sutis e persistentes de racismo cotidiano, conforme analisa Silva (2015), e reforcam a
necessidade de formacgdo docente voltada para préaticas antirracistas e para o reconhecimento
das mdltiplas formas de ser indigena em contextos urbanos.

As narrativas indicam uma coexisténcia de sentimentos positivos e negativos em
relagdo as relagOes interpessoais na escola. Por um lado, varios estudantes destacam

experiéncias de apoio e convivéncia harmoniosa:

“Os professores me ajudam quando ndo entendo” (E12).

“Gosto de conversas e comer com meus colegas no intervalo” (E15).

Entretanto, essas impressfes sdo imediatamente contrapostas por relatos de

distanciamento:

“Alguns colegas nem olham para mim na fila, finge que eu ndo t6 ld, mas eu acho que sou

igual a eles, entdo fico na fila e pego meu lanche” (E10)

“Tem professor que vé quando eu chamo, as vezes também, eu pergunto e ele acaba néo
respondendo” (E17).

Tal ambivaléncia corrobora a nocao de “racismo de rotina” descrita por Silva (2015),
em que praticas aparentemente neutras podem produzir efeitos de discriminacdo estrutural.
Embora ndo haja frequéncia elevada de episodios de preconceito aberto, a negligéncia e o
siléncio de alguns educadores e estudantes reforcam barreiras simbdlicas que fragilizam o
sentimento de pertencimento (Hall, 1992).

De acordo com Silva e Rebolo (2017) a coexisténcia de atitudes acolhedoras e
ignorantes aponta para uma formagéo docente ainda insuficiente em Educacéo Intercultural. ,
0 que é corroborado pelos dados indicam que essa pratica permanece pontual, ligada a
eventos especificos (por ex., Semana dos Povos Indigenas), sem se estender ao cotidiano da
sala de aula.

Outra dimensdo critica refere-se as dificuldades de proficiéncia no portugués como
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lingua de instrucdo. Diversos participantes relatam:
“As vezes ndo entendo o que ‘o professora’ fala” (E9);
“Precisa de mais aula portugués para aprender mais portugués” (E14). %

Tais declara¢fes evidenciam lacunas que vdo além da simples aquisicdo de uma
segunda lingua, pois revelam uma barreira estrutural que compromete o acesso pleno aos
conteddos escolares e interfere diretamente no desempenho académico dos estudantes
indigenas. Embora a legislagdo brasileira reconhega o direito a uma educagdo bilingue e
intercultural, na pratica observa-se que as escolas urbanas investigadas ndo contam com
politicas formais de apoio linguistico continuo, seja por meio de professores bilingues,
tradutores ou materiais didaticos adaptados.

A insuficiéncia de estratégias bilingues manifesta-se também na propria dindmica de
sala de aula, em que o portugués monolingue predomina. Esse cenério reforca a invisibilidade
do warazu como recurso pedagdgico, restringindo a participacdo plena dos estudantes e
reproduzindo hierarquias linguisticas que marginalizam as vozes indigenas.

A baixa participacdo dos estudantes indigenas em projetos extraclasse também chama
atencdo. Apenas trés entrevistados mencionaram envolvimento em atividades como esporte
ou projetos escolares. Essa auséncia de insercdo em espacos de protagonismo reforca a
urgéncia de politicas escolares que incentivem metodologias participativas, valorizem os
saberes juvenis e promovam o engajamento politico e ambiental, especialmente em regifes
como o Vale do Araguaia, onde se articula uma proposta de integragédo regional com foco no
reflorestamento e no dialogo intercultural.

Esse cenario confirma o que Walsh (2009) define como “multiculturalismo
superficial”, em que a diversidade ¢ mencionada apenas em nivel retérico, sem efetiva
transformacdo curricular. Da mesma forma, Candau (2016) argumenta que a

interculturalidade, para ser critica, precisa atravessar o cotidiano escolar e as praticas

# As falas dos estudantes foram transcritas tal como foram enunciadas durante as entrevistas, preservando
marcas de oralidade, variagGes linguisticas e eventuais desvios gramaticais. Essa opgdo metodoldgica busca
respeitar a autenticidade da expressdo dos sujeitos, valorizando a enunciagdo em sua forma original como dado
constitutivo da andlise. Conforme argumenta Ortiz (2019), taquigrafar o social implica registrar os discursos em
sua materialidade, reconhecendo-os como praticas significativas que traduzem modos de estar e compreender o
mundo.



174

pedagdgicas, evitando que a inclusao se limite a eventos pontuais. Baniwa (2019) reforca que,
sem esse compromisso, a escola corre o risco de se tornar espaco de perda linguistica e
cultural, quando deveria constituir-se em um territorio de fortalecimento identitario e de
didlogo entre saberes. Assim, a auséncia de politicas estruturadas de bilinguismo nas escolas
investigadas ndo apenas fragiliza o processo de ensino-aprendizagem, mas também perpetua
desigualdades histdricas no acesso a educacdo de qualidade pelos povos indigenas.

As aspiracOes futuras dos estudantes apontam para o desejo de continuar os estudos e
ingressar no ensino superior ou técnico, o que revela uma clara valorizacdo da escolarizagdo
como caminho de ascensdo social e emancipacdo. Dos 10 (dez) entrevistados, 7 (E9, E10,

E1l, E12, E14, E17, E18) mencionaram diretamente o desejo de continuar estudando:

“Eu quero aprender portugués... isso é importante, ajuda entender aula e viver com 0s
warazu.” (E9)

“Depois que terminar a escola, eu quero continuar estudando, fazer faculdade. Acho

importante aprender mais para poder ter um futuro melhor e ajudar minha familia.” (11)

“Fu gosto de trabalhar e quero trabalhar mais quando terminar a escola. Preciso ajudar em

casa e penso que o trabalho é um jeito de conseguir me manter.” (E12)

Estas falas apontam projetos de vida distintos, mas que se entrelacam em torno da
busca por melhores condig¢des de futuro. O desejo de “fazer faculdade” indica a apropriagao
da escolarizagdo como estratégia de ascensdo social e de ampliacdo de oportunidades, em
consonancia com o que Baniwa (2019) aponta sobre o uso da educacéo pelos povos indigenas
como instrumento politico e de fortalecimento comunitario. J& a opcéo pelo trabalho imediato
evidencia as pressdes socioecondmicas que recaem sobre 0s jovens indigenas, obrigando-os
muitas vezes a priorizar a sobrevivéncia em detrimento da continuidade dos estudos. Por fim,
a intengdo de “aprender portugués” destaca que o dominio da lingua nacional continua sendo
percebido como requisito indispensavel para acompanhar o ritmo escolar e interagir no espaco
urbano, ainda que essa centralidade linguistica também revele a auséncia de politicas

bilingues efetivas nas escolas investigadas.
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Em conjunto, essas vozes mostram que a experiéncia escolar indigena esta atravessada
por expectativas e tensdes que articulam estudo, trabalho e identidade cultural, confirmando a
necessidade de uma educacdo intercultural critica que considere tais complexidades. As
experiéncias escolares dos jovens A’uwé Uptabi em Campindpolis estdo profundamente
atravessadas por sua condicdo de sujeitos interculturais. O transito entre a Terra Indigena
Parabubure e a cidade ndo se d& de forma linear nem destituida de conflitos. Ao contrério,
como bem aponta Hall (1992), a identidade € um processo em constante construgdo, e no caso
desses jovens, ela se constitui na fronteira entre 0 mundo 4 ‘uwé e o mundo ndo indigena. Essa
fronteira, como lembra Bhabha (1998), pode ser pensada como um “terceiro espago”, onde
novas formas de ser, saber e habitar emergem a partir da negociacio entre culturas. E nesse
espaco hibrido que se inscreve a escola urbana, que precisa aprender a escutar, acolher e
dialogar com as cosmologias indigenas sem buscar assimila-las ou neutralizé-las.

A presenca dos estudantes indigenas em Campinapolis deve, portanto, ser
compreendida dentro do que Idiorié-Xavante (2016) e Grando (2018) denominam de
"Estratégia Xavante" — uma forma prépria de lidar com o mundo ndo indigena, marcada pela
seletividade no contato, pela apropriagdo critica dos dispositivos técnicos e institucionais, e
pela manutencdo de uma interpretacdo autbnoma do universo warazu. Nesse sentido, a ida a
escola urbana ndo representa uma ruptura com o modo de vida 4 ‘uwé, mas uma ampliacdo
das possibilidades de atuacdo e reexisténcia no mundo contemporaneo.

Com base nesses achados, algumas implicacdes se impdem para a préatica educativa: a
necessidade urgente de formacdo continuada de professores em Educacao Intercultural Critica
e em politicas antirracistas; a implementacdo de tutoria bilingue e producdo de material
didatico em portugués e na lingua warazu; a criacdo de espagos de protagonismo juvenil
vinculados a temas locais e regionais, como o reflorestamento e a integragéo entre culturas do
Mercosul; e, finalmente, a formulagéo de politicas escolares de convivéncia que previnam e
enfrentem conflitos étnico-raciais.

Percebe-se, portanto, que, embora haja reconhecimento por parte dos estudantes
qguanto aos esforcos da escola em promover acgdes inclusivas, ainda persistem desafios
estruturais que dificultam o pleno exercicio do direito a educacdo. Para que a escola urbana
seja, de fato, boa para 0s povos indigenas, € necessario ndo apenas garantir 0 acesso, mas

também assegurar praticas pedagdgicas interculturais, apoio linguistico e espagos de escuta e
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protagonismo que reconhecam a pluralidade de formas de ser indigena no Brasil

contemporaneo.

3.3.2 Perspectivas A 'uwé da escola urbana — Escola Juscelino Kubitschek de Oliveira (Nova

Xavantina)

Nesta secdo, apresenta-se a andlise das respostas obtidas junto aos oito jovens
indigenas da etnia A 'uwé Uptabi (Xavante), estudantes do ensino médio na Escola JK,
localizada em contexto urbano do municipio de Nova Xavantona (MT). Os jovens ressaltam
gue a mudanca para 0 ambiente urbano esta vinculada principalmente a busca pelo ensino
meédio, etapa inexistente ou limitada nas aldeias, destacando-se o fato de que todos os
estudantes entrevistados residem em ambiente urbano e estudam no periodo noturno. Suas
falas revelam experiéncias escolares atravessadas por um misto de acolhimento, dificuldades
de adaptacdo e expectativas quanto ao futuro educacional e profissional. Os entrevistados sdo
oriundos das Terras Indigenas Chéo Preto, Aredes e Parabubure, o que evidencia um processo
de mobilidade territorial que, segundo Fleuri (2003), implica em desafios especificos de
adaptacéo social e cultural.

Até 2024, o ensino médio era ofertado no periodo vespertino, o que permitia que
muitos estudantes indigenas continuassem residindo em suas aldeias proximas, deslocando-se
diariamente para a cidade por meio do transporte escolar ou de condugéo propria. Em 2025,
contudo, a descontinuidade dessa oferta levou parte dos estudantes a migrarem para a cidade a
fim de prosseguir os estudos no periodo noturno, como ocorreu com os estudantes E1 e E3.

Observa-se que cinco (E3, E4, E5, E6 e E7) dos oito entrevistados ingressou na Escola
JK em 2023, um (E1) em 2024 e dois (E2 e E8) em 2025. Esse periodo representou, para
alguns deles, o inicio da trajetoria escolar no ensino médio urbano, e, para outros, a retomada
apos interrupcbes nos estudos, como indicam os casos dos estudantes E4 e E7, que relataram

periodos de afastamento antes de retornar a escola da cidade.

“Eu estudei na aldeia até terminar a escola la, ai ndo estudei mais... voltei depois do covid,

da pandemia, né... ja no 1°ano, aqui na JK mesmo” (E4)
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“Fiquei ld na escola da minha aldeia, Cachoeira, muito tempo, mas ai nao estudei mais.
Parei. Agora voltei, ja td no 3° ano, mas comecei o0 primeiro aqui e foi indo, até chegar no
terceiro esse ano” (ET)

As respostas também evidenciam que a lingua portuguesa permanece como uma das
areas de maior dificuldade, mas, ao mesmo tempo, de maior interesse, sendo recorrente a
solicitacdo de mais aulas dessa disciplina, associada também a matematica. Essa énfase revela
ndo apenas lacunas em contetdos basicos, mas, sobretudo os desafios enfrentados pelos
estudantes indigenas ao transitarem entre diferentes cddigos linguisticos e culturais, o que,
conforme analisa Taukane (2009), estd diretamente relacionado a trajetdrias escolares
descontinuas e as barreiras historicas de acesso a uma educacdo de qualidade para as

populac@es indigenas.

“Aprendi a gostar da cidade, gosto de estudar na escola daqui, aprendi muito melhor

portugués” (ES)

“As vezes a gente vem pra cidade sem saber nada de portugués, mas ai na escola a gente vai

aprendendo” (E6)

A questdo da metodologia pedagdgica também aparece nas falas, com criticas a
excessiva utilizagéo de recursos como o Datashow, em detrimento de aulas com maior uso do
quadro e de metodologias mais interativas. “Tem muito barulho, eu prefiro aula com matéria
no quadro, muito professor usa s6 Datashow” (E6). Esse dado pode ser interpretado a luz da
necessidade de uma mediacdo pedagdgica mais dialdgica e sensivel ao contexto linguistico
dos estudantes indigenas (Taukane, 2009).

Em relagdo ao ambiente escolar, os estudantes relatam, em sua maioria, que s&o bem
tratados pelos professores e colegas, embora se destaquem algumas observagdes quanto a

limitacdo das interagcBes com estudantes ndo indigenas.

“Sim, eles respeitam a gente, a gente respeita eles ’(E1)

“Sim, por que eu sou educado, ai eles também sdo educados comigo. Eles sempre chama a
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gente pra jogar bola, é bom.”(ED)

“Com os ‘parente’ sim, mas quase ndo falo com outros”’(E3)

Nota-se que o convivio tende a ocorrer prioritariamente entre os proprios “parentes”
termo que denota pertencimento étnico e identitario (Fleuri, 2003). O termo “parente”,
amplamente utilizado pelos povos indigenas no Brasil, assume um significado que transcende
0 sentido estrito de consanguinidade. Entre os A ‘uwé Uptabi (Xavante), assim como entre
outros povos indigenas, a expressao é utilizada para designar ndo apenas os membros de uma
mesma familia bioldgica, mas também aqueles que compartilham uma identidade étnica e
pertencem a um mesmo coletivo sociocultural.

Tal uso reforca os vinculos de solidariedade, reciprocidade e pertencimento
comunitario (Almeida, 1999; Grupioni, 2006). No contexto urbano escolar, ao se referirem
aos colegas indigenas como "parentes”, os estudantes reafirmam sua identidade étnica e
estabelecem uma fronteira simbolica que os distingue dos néo indigenas (Warren, 2001).

Mesmo com relatos de ndo ocorréncia de preconceito explicito, surgem elementos
sutis de isolamento social, como mencionado por um dos estudantes: “Ninguém senta perto de
nos” (EB). Isso pode ser entendido como uma forma de segregacdo simbolica, o que, segundo
Walsh (2009), reforca as barreiras a efetiva interculturalidade.

Quanto ao reconhecimento e valorizacdo da cultura 4 'uwé Uptabi dentro do curriculo,
os estudantes relatam experiéncias pontuais, principalmente nas disciplinas de Histdria,
Geografia, Arte e Sociologia. Esse aspecto sinaliza o cumprimento parcial da Lei
11.645/2008, que determina a inclusdo da histéria e cultura indigena no curriculo escolar.
Entretanto, a recorréncia de respostas como “as vezes”, ou “nas aulas de Historia”, sugere que
a abordagem ainda € fragmentada e insuficiente para promover uma educacédo
verdadeiramente intercultural (Candau, 2009; Walsh, 2009).

Os sonhos e projetos futuros dos estudantes giram em torno de continuar os estudos,
fazer cursos técnicos, trabalhar na cidade e melhorar a proficiéncia em portugués. As
respostas revelam um desejo de inser¢do no mundo do trabalho urbano, mas tambem apontam
uma caréncia de informac@es sobre oportunidades profissionais, estagios e formagéo técnica.

Um dos entrevistados (E2) destaca: “Queria que tivesse na escola mais informagdo sobre
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trabalho e estagio”.

Esse dado reforca a necessidade de politicas de orientacdo profissional voltadas a
jovens indigenas urbanos, alinhadas aos principios da educagdo para a diversidade e da
equidade social (Baniwa, 2019; Candau, 2020). Assim, as entrevistas com 0s estudantes
Xavante da Escola JK evidenciam que, embora haja avancos em termos de respeito e
acolhimento, persistem desafios quanto a efetiva implementacdo de uma educacao
intercultural critica, que v& além da mera incluséo fisica nas escolas urbanas. S&o necessarias
acOes pedagodgicas intencionais, que fortalecam o pertencimento cultural, promovam o
aprendizado linguistico e matematico, e ampliem o acesso as oportunidades de formacao

profissional.

3.4 Estudo Comparativo: educacao para/com indigenas

Considerando as entrevistas com gestores, docentes e estudantes, articulada aos
Projetos Politico-Pedagdgicos (PPPs) e aos dados quantitativos de matriculas e situacoes
finais, evidencia-se um quadro de tensGes entre discurso e pratica no processo de
escolarizacdo dos A4'uwé Uptabi em contexto urbano. Os dados sugerem que a
interculturalidade, embora enunciada como principio nos documentos institucionais, ainda
ndo se materializa plenamente no cotidiano escolar, resultando em fragilidades que impactam
diretamente a permanéncia e o pertencimento dos estudantes indigenas.

A presenca dos 4 'uwé Uptabi nas cidades de Nova Xavantina e Campinéapolis revela
que o territorio ndo pode ser compreendido apenas em sua dimensdo fisico-geogréafica, mas
como espaco relacional e simbolico. Os estudantes circulam entre aldeia e cidade, entre
diferentes Terras Indigenas — como Parabubure, Aredes e Sao Marcos — e 0s centros urbanos,
produzindo experiéncias de multilocalidade que redefinem sua inser¢cdo no espago escolar
urbano. Como assinala Haesbaert (2014), o territério ndo se reduz a limites fixos, mas
constitui-se por redes e fluxos, o que permite compreender a escola urbana como extensao das
territorialidades indigenas.

Outro aspecto relevante diz respeito ao proprio significado do espago escolar urbano
para os estudantes A ‘uwé Uptabi. A aproximacao fisica entre as Terras Indigenas e as cidades

de Campinapolis e Nova Xavantina ndo elimina as barreiras simbdlicas e institucionais que se
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colocam entre os saberes tradicionais e os curriculos escolares homogéneos. Conforme
observa Fleuri (2003), a interculturalidade pressupde ndo apenas o0 reconhecimento das
diferengas culturais, mas também a construcdo de préaticas pedagdgicas que dialoguem com o0s
saberes indigenas e valorizem as mdltiplas formas de conhecimento presentes nesses
contextos.

Esse transito ndo é apenas espacial, mas cultural e politico: ao adentrar a escola
urbana, os jovens indigenas transportam consigo os valores e praticas da aldeia, a0 mesmo
tempo em que negociam novas formas de identidade em contato com a sociedade envolvente.
A experiéncia escolar, portanto, se insere em um contexto de fronteira interétnica (Barth,
1998), onde diferencas culturais sdo constantemente negociadas.

A luz de autores como Walsh (2009), Barth (1998), Haesbaert (2014), Hall (2019) e
Candau (2012), reafirma-se que a escola urbana é territorio de disputa simbolica: espaco onde
se manifestam tanto riscos de evasdo e fracasso institucional quanto possibilidades de
resisténcia, afirmacdo identitaria e reexisténcia. O desafio posto a educacdo intercultural é
transformar esse espaco em territério de emancipacdo, onde a permanéncia se faca com
pertencimento.

As trajetorias escolares dos estudantes 4 uwé Uptabi que vivem em areas urbanas
trazem a tona experiéncias complexas de transito entre mundos que ndo se harmonizam
facilmente. Uma estudante da Escola JK (E7) expressou: “Na aldeia, as vezes falam que eu
sou da cidade. Na cidade, dizem que eu sou da aldeia. As vezes parece que nio pertenco a
lugar nenhum, mas eu sou dos dois”. Essa afirmacdo sintetiza o sentimento de viver “entre
lugares” onde a identidade ndo ¢ estatica, mas atravessada por deslocamentos, reinvengdes e
conflitos. Na Escola JK, menos da metade dos estudantes conclui o ano letivo no mesmo
espaco, devido as elevadas taxas de reprovacdo, desisténcia e transferéncia. Situacdo
semelhante ocorre na Escola Couto Magalhdes, onde os indices de desisténcia chegam a
superar os de reprovacao.

Essa situacdo é atravessada pela multilocalidade, muitos estudantes interrompem ou
redirecionam seus estudos devido ao retorno as aldeias, as mudancas de turno escolar ou a
necessidades familiares. Assim, a trajetoria escolar ndo é linear, mas marcada por idas e
vindas, revelando tensdes entre os tempos da escola e os tempos da vida comunitaria. Como

lembra Hall (2019), as identidades sdo construcdes inacabadas, processuais e contextuais, e,



181

no caso dos estudantes A'uwé Uptabi, sdo tecidas entre a aldeia e a cidade, entre o
pertencimento indigena e as exigéncias da escola urbana.

As entrevistas revelam nuances importantes. Os gestores reconhecem a necessidade de
planos de acolhimento e até sugerem a criagdo de figuras como “professores tradutores”, mas
admitem a auséncia de medidas concretas. Os docentes, por sua vez, revelam praticas
pedagdgicas predominantemente homogéneas, centradas em metodologias expositivas e
pouco dialdgicas. J& os estudantes apontam como maiores desafios o dominio da lingua
portuguesa, as metodologias utilizadas e problemas de infraestrutura, como barulho e higiene
inadequada. Ao mesmo tempo, expressam desejo de aprender mais, especialmente em lingua
portuguesa e matematica, sinalizando que a escola, apesar de suas fragilidades, é reconhecida
como espago de acesso a saberes valorizados.

Essas falas demonstram um descompasso entre o discurso institucional e a realidade
vivida. Enquanto os gestores reafirmam o compromisso com a diversidade e os PPPs
defendem a inclusdo, os docentes e discentes mostram que, no cotidiano, tais principios ainda
ndo se materializam em praticas pedagogicas consistentes.

Os PPPs das escolas estudadas enunciam a diversidade cultural como principio
estruturante e defendem a convivéncia democratica. Contudo, carecem de detalhamento sobre
estratégias bilingues, metodologias interculturais ou politicas de permanéncia especificas.
Essa distancia entre o texto formal e a pratica cotidiana evidencia a interculturalidade como
enunciado retérico mais do que como préatica pedagdgica efetiva (Candau, 2012). Assim, a
escola urbana torna-se espaco de contradicdo: enquanto propaga a valorizacdo da diversidade
em seus documentos, continua a operar sob uma légica monocultural que ndo incorpora de
forma plena os saberes e préaticas indigenas.

A centralidade da lingua portuguesa emerge como ponto convergente entre todos 0s
atores. Os estudantes a reconhecem como sua maior dificuldade, mas também como &rea de
maior interesse, solicitando mais aulas e apoio pedagdgico especifico. Os gestores, por sua
vez, mencionam a necessidade de dispositivos de acolhimento, chegando a propor a presenca
de professores tradutores como estratégia de mediacdo linguistica. Contudo, nas falas
docentes ndo aparecem evidéncias de praticas sistematicas voltadas & superagdo dessa
barreira. Os PPPs enunciam principios de diversidade e convivéncia democrética, mas ndo

apresentam planos detalhados para lidar com a complexidade linguistica. Essa lacuna
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demonstra que, em vez de ser instrumento de equidade, a lingua portuguesa mantém-se como
dispositivo de exclusédo (Fleuri, 2003)

Tal situagdo reforga, de forma contundente, a tese defendida neste trabalho de que a
educacao escolar urbana voltada aos 4 ‘uwé Uptabi ainda opera sob forte l6gica monocultural.
A lingua, em vez de atuar como mediadora da interculturalidade, permanece configurada
como obstaculo que demarca fronteiras de pertencimento. Se, por um lado, os estudantes
expressam desejo de aprender mais portugués e matematica, evidenciando que nao rejeitam os
conhecimentos da escola urbana, por outro, os depoimentos indicam que as metodologias e a
auséncia de mediacdes adequadas convertem esse interesse em frustracdo e exclusao.

O reconhecimento da necessidade de dispositivos de apoio por parte dos gestores,
como a proposta de professores tradutores, mostra que existe consciéncia institucional do
problema. Contudo, a auséncia de praticas concretas entre docentes e a superficialidade dos
PPPs diante da questdo linguistica revelam a distancia entre enunciacéo e materializagdo. Essa
lacuna aprofunda a contradicdo aqui ja identificada: a interculturalidade aparece nos
documentos como principio abstrato, mas ndo se traduz em ac¢des pedagoOgicas que
reconhecam a lingua materna dos estudantes ou que construam estratégias bilingues.

A tese aqui defendida — de que é preciso superar a monoculturalidade escolar e
instituir uma interculturalidade critica — encontra, nesse caso, um exemplo paradigmatico:
sem politicas linguisticas consistentes, a escola urbana reforca a desigualdade e limita a
permanéncia com pertencimento dos estudantes indigenas.

As metodologias adotadas em sala de aula configuram outro ponto de tensdo
significativo no processo educativo. Enquanto os gestores defendem a necessidade de
formacédo continuada e apontam a urgéncia de metodologias mais participativas e inclusivas,
0s estudantes relatam a predominancia de préaticas expositivas centradas no uso do Datashow,
sem a devida mediagéo pelo quadro ou por atividades dialogadas.

Essa percepgédo revela o descompasso entre os ritmos de aprendizagem dos A ‘uwé
Uptabi e as estratégias didaticas hegemdnicas, que permanecem ancoradas em uma logica
uniformizadora. Os PPPs, embora reconhecam a diversidade cultural e a convivéncia
democratica, ndo avancam em diretrizes metodologicas que garantam efetivamente préaticas
pedagogicas interculturais, permanecendo no campo da abstragao.

Nessa perspectiva, Walsh (2009) lembra que a interculturalidade critica ndo se limita a



183

tolerar ou conviver com a diferenca, mas demanda rupturas nas praticas pedagdgicas,
substituindo  metodologias homogéneas por abordagens dialogicas, coletivas e
transformadoras. A auséncia desse deslocamento curricular, visivel no contraste entre o
discurso institucional e a experiéncia relatada pelos estudantes, reforca a tese defendida neste
trabalho: a escola urbana, ao manter metodologias descoladas da realidade indigena, opera
sob a légica da monoculturalidade e contribui para a producdo de fracasso escolar
institucional. Em outras palavras, ndo se trata apenas de uma questdo de método, mas de um
projeto politico-pedagdgico que precisa ser reconfigurado. Enquanto a prética docente
permanecer restrita a estratégias transmissivas, sem reconhecer o0s tempos, ritmos e
linguagens dos 4 'uwé Uptabi, a escola continuara a reproduzir desigualdades e a fragilizar a
permanéncia com pertencimento dos estudantes indigenas.

A presenca da Lei n° 11.645/2008, que obriga o ensino da historia e cultura indigena,
aparece formalmente nos PPPs das escolas pesquisadas e em algumas iniciativas pontuais,
como a realizacdo da Semana dos Povos Indigenas. Contudo, tanto as falas dos docentes
qguanto as dos estudantes revelam que essa abordagem ocorre de modo fragmentado e
disciplinarizado, restrita a momentos especificos de Historia, Geografia ou Artes. Os gestores,
por sua vez, reconhecem a importancia da transversalidade, mas admitem que ndo existem
projetos continuos ou sistematicos que integrem a tematica em todas as areas do
conhecimento.

Essa lacuna reforca o argumento de Candau (2012), ao afirmar que a interculturalidade
critica implica deslocar a diversidade de um lugar periférico para torna-la centro das préaticas
escolares. Na medida em que a cultura indigena permanece abordada apenas em datas ou
disciplinas isoladas, a escola urbana reitera uma logica de assimilacdo cultural, em vez de
promover o reconhecimento das diferengas como direito. Novamente tal constatacéo reforca a
tese aqui defendida de que a interculturalidade nos contextos analisados tem carater retorico e
fragmentado, impedindo que os estudantes A ‘uwé Uptabi vejam suas identidades e saberes
valorizados de modo sistematico. O curriculo, em vez de espaco de encontro entre
cosmologias e praticas distintas, permanece um campo de invisibilizacdo e marginalizagéo,
enfraquecendo a possibilidade de permanéncia com pertencimento.

Os indicadores de matricula e situacdo final demonstram a fragilidade da permanéncia

escolar dos estudantes indigenas. Na Escola JK, entre 2014 e 2024, apenas 41,02% obtiveram
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aprovacdo, enquanto desisténcias, transferéncias e reprovacGes somaram quase 60% dos
casos. Na Escola Couto Magalhaes, os indices de desisténcia alcancaram 29%, superando
inclusive as reprovac@es. Esses nimeros encontram eco nas falas dos estudantes, que relatam
sentimentos de ndo pertencimento, dificuldades linguisticas e problemas de infraestrutura.
Essa percepcao revela que a evasdo ndo se limita a escolhas individuais, mas esta relacionada
a auséncia de politicas institucionais de acolhimento que reconhecam a realidade multilocal e
cultural dos 4 ‘uwé Uptabi.

A permanéncia escolar com pertencimento s se concretizara se forem rompidas as
l6gicas monoculturais que estruturam as praticas pedagogicas e administrativas. E preciso
transformar o acolhimento de discurso abstrato em politica institucionalizada, com monitorias
bilingues, projetos de tutoria e formacdo docente continua, de modo que o espaco escolar se
converta em territorio de reconhecimento, resisténcia e reexisténcia para 0s estudantes
indigenas urbanos.

O Capitulo 3 nos permite considerar que a experiéncia escolar dos A4 ‘uwé Uptabi em
contexto urbano é atravessada pela tensdo entre territério e deslocamento, entre enunciacéo e
pratica, entre acolhimento e invisibilidade. A multilocalidade, longe de ser apenas obstéaculo,
constitui também poténcia, pois permite aos estudantes construir identidades hibridas e
reinventar suas formas de pertencimento. No entanto, a auséncia de politicas institucionais de
permanéncia, o descompasso entre PPPs e praticas pedagdgicas e a fragilidade das estratégias

de acolhimento transformam essa poténcia em vulnerabilidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como tema central a educagdo escolar urbana destinada aos
povos indigenas, em especial aos A’uwé Uptabi (Xavante), nos municipios de Nova
Xavantina e Campinapolis, situados na regido nordeste de Mato Grosso. A pesquisa buscou
compreender como se ddo 0s processos de acesso, permanéncia e qualidade da educacdo para
estudantes indigenas em contexto urbano, considerando os desafios e tensdes decorrentes da
insercdo em espacos escolares marcados por logicas histdricas de homogeneizacéo cultural.

A tese defendida sustenta que, embora os documentos oficiais — como 0s Projetos
Politico-Pedagdgicos — e os discursos de gestores escolares reconhecam a diversidade e
afirmem o compromisso com a incluséo, a educacdo escolar urbana para 0s A4 ‘uwé Uptabi
permanece fortemente ancorada em praticas monoculturais. Essa contradi¢do fragiliza a
permanéncia e o0 pertencimento dos estudantes indigenas, evidenciando que a
interculturalidade, no contexto estudado, se encontra mais no plano retorico do que na pratica
pedagdgica cotidiana.

O problema central que guiou a pesquisa pode ser assim formulado: de que modo as
politicas e préaticas escolares voltadas para indigenas em contexto urbano tém sido aplicadas e
que efeitos produzem na permanéncia, no pertencimento e nas trajetérias dos estudantes
A’uwé Uptabi? Essa indagacdo se tornou relevante diante da constatacdo de que a legislacdo
brasileira, ainda que avance no reconhecimento dos direitos educacionais dos povos
originarios, ndo tem produzido respostas satisfatdrias para as especificidades da escolarizacao
indigena em cidades médias do interior do pais.

Os objetivos da pesquisa buscaram: descrever o processo de apropriacdo da regido
Nordeste de Mato Grosso pelo capital agrario e os conflitos com os Povos Indigenas da
regido, analisando o contexto territorial e historico de Nova Xavantina e Campinapolis,
situando a presenga A’uwé Uptabi nas cidades; compreender quais sdo as politicas publicas
para educacdo de Povos Indigenas em contexto urbano com foco na educacéo intercultural; e,
por fim compreender como o0s PPPs e as praticas pedagogicas escolares incorporam — ou ndo
— a diversidade indigena, além de interpretar as perspectivas de gestores, professores e

estudantes indigenas sobre o processo escolar urbano.
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A metodologia adotada foi de carater qualitativo, apoiada em analise documental (atas,
PPPs e legislacBes), entrevistas semiestruturadas com gestores, docentes e estudantes
autodeclarados indigenas, aplicagdo de questionarios e leitura critica do material empirico,
sempre ancorada no referencial da interculturalidade critica e nos estudos sobre urbanidade
indigena.

A andlise inicial (Capitulo 1) apresentou a contextualizacdo historica, demogréafica e
territorial dos povos indigenas no Brasil e, em especial, no Mato Grosso, destacando 0s
processos de desterritorializacdo e reterritorializacdo que marcaram a trajetoria do povo
Xavante. Essa dimenséo territorial se conecta diretamente aos dados empiricos, quando os
estudantes indigenas revelam a vivéncia multilocal entre aldeias e cidades, transitando por
mundos distintos sem, contudo, encontrar na escola urbana mecanismos de mediagéo cultural
que acolham tais experiéncias.

Na sequéncia — Capitulo 2 — a discussdo tedrica sobre educacdo intercultural e
valorizacdo das diferengas culturais, sustentada por autoras e autores como Walsh (2009),
Candau (2012), Fleuri (2003), Baniwa (2019) e Taukane (2004), evidenciou que a
interculturalidade critica exige rupturas com préaticas homogéneas, favorecendo metodologias
dialdgicas e inclusivas. Esse horizonte contrasta com as praticas docentes observadas nas
escolas, ainda centradas em metodologias transmissivas — como 0 uso do datashow sem
mediacdo adequada —, o que reforga a distancia entre o referencial tedrico e a realidade
vivida pelos estudantes indigenas.

A andlise das politicas publicas voltadas para a educacdo indigena também indicou
avangos no campo normativo. No entanto, quando confrontados com os resultados empiricos,
tais avangos mostram-se insuficientes para garantir permanéncia escolar com pertencimento.
As elevadas taxas de evasdo, desisténcia e transferéncia, reveladas pelos dados quantitativos,
dialogam com as falas dos estudantes que apontam dificuldades linguisticas, metodoldgicas e
estruturais, expondo o abismo existente entre o discurso legal e o cotidiano escolar.

Outro ponto de articulagdo importante se evidencia na relacdo entre territorio e
curriculo. O significado do territério 4 'uwé Uptabi e suas disputas historicas, discutido a
partir do contexto mais amplo, encontra correspondéncia no modo como a diversidade
cultural aparece nos documentos escolares: enunciada nos PPPs, mas tratada de forma

fragmentada e pontual na pratica pedagogica. Essa dissociacdo confirma a tese de que a escola
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urbana, em vez de se constituir como territorio de encontro entre diferentes cosmologias,
tende a reproduzir invisibilizacGes e marginalizacdes.

Como pesquisadora e educadora inserida no contexto mato-grossense, percebo que a
realidade observada revela um desafio ainda maior do que o inicialmente projetado. As vozes
dos estudantes A4 ‘uwé Uptabi ecoam como denuncia, mas também como resisténcia: mesmo
diante das dificuldades, eles reivindicam aprender mais portugués, desejam permanecer na
escola e reconhecem o valor do conhecimento escolar. Isso mostra que nédo se trata de rejeicao
a escola, mas da necessidade de transforma-la em um espaco que respeite e dialogue com suas
identidades. Essa constatacdo reforca minha convic¢do de que a interculturalidade critica
precisa ser institucionalizada nao apenas como principio nos documentos, mas como préatica
concreta no cotidiano escolar.

O Capitulo 3 traz uma leitura integrada das falas, documentos e dados estatisticos, que
permite afirmar que a educacdo escolar urbana para os 4 ‘uwé Uptabi ainda opera sob forte
I6gica monocultural. Os PPPs enunciam a diversidade como principio, mas ndo apresentam
mecanismos concretos para garanti-la; os gestores reconhecem a necessidade de acolhimento,
mas ainda sem planos consistentes; os docentes revelam préticas que reproduzem
homogeneidade metodoldgica; e os estudantes denunciam os efeitos desse descompasso em
suas experiéncias. Os resultados quantitativos reforcam esse diagnostico, demonstrando
trajetérias marcadas por reprovacao, evasdo e desisténcia.

A luz de Walsh (2009), Candau (2012), Fleuri (2003), Baniwa (2019) e Taukane
(2004), o desafio central consiste em transformar a interculturalidade de um enunciado
retérico em um projeto politico-pedagodgico efetivo. Isso implica reconfigurar curriculo,
avaliacdo e metodologias, instituir dispositivos permanentes de acolhimento e mediacdo
linguistica, e garantir condi¢cdes materiais adequadas. Apenas assim sera possivel assegurar
permanéncia com pertencimento, superando os limites atuais e consolidando a escola urbana
como espaco de resisténcia, didlogo e construcdo plural de saberes.

A educacdo escolar urbana para os 4 ‘uwé Uptabi em Nova Xavantina e Campinépolis
encontra-se tensionada entre discursos de diversidade e praticas monoculturais, entre
promessas legais e obstaculos cotidianos. A escola urbana, ao mesmo tempo em que é espacgo
de excluséo, também pode ser lugar de reexisténcia, desde que se abra a escuta, a valorizagdo

das multilocalidades e a efetivacdo de préticas interculturais transformadoras. Cabe, portanto,
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reafirmar a urgéncia de politicas educacionais que superem a retérica e enfrentem os desafios
concretos da permanéncia com pertencimento, para que a escola se torne, de fato, territorio de
emancipagao para os povos indigenas em contexto urbano.

A partir das entrevistas realizadas e dos autores que iluminaram meu percurso
investigativo, a presente tese confirma que os desafios para a efetivacdo de uma educacédo
escolar intercultural critica permanecem estruturais e complexos. Eu, como pesquisadora, e
em didlogo com outros estudiosos igualmente inquietos com esta realidade, reconhego que é
necessario avangar em pesquisas voltadas a promocéo de politicas publicas e a articulacdo de
organizagOes indigenas em contextos urbanos, uma vez que esses elementos sdo cruciais para
gue a escola possa responder as demandas por uma educacao que valorize os saberes e as
linguas dos povos indigenas. As observacdes e dados produzidos em campo revelam que,
apesar da presenca formal de diretrizes e intences de reconhecimento do estudante indigena,
hd um vécuo entre o discurso e a materialidade de tais propostas, resultando em acgdes
pontuais e descontinuadas, incapazes de produzir mudangas sistémicas.

Pelos imponderaveis do campo e pelas experiéncias compartilhadas, percebo que em
alguns casos ha também falta de vontade politica e institucional, evidenciada nos relatos de
professores e gestores que mencionam materiais bilingues ou interculturais que ndo chegam
as escolas urbanas, embora circulem nas escolas localizadas em terras indigenas. A formacao
continuada oferecida aos professores da rede urbana, embora incipiente, possui estrutura e
condigdes de realizacdo por meio de agBes da SECADI, do Forum Nacional de Educacéo
Escolar Indigena e de associaces indigenas atuantes em territorios tradicionais — o que
demonstra que 0s instrumentos existem, mas carecem de maior capilaridade,
acompanhamento e efetividade. E nesse ponto que minha pesquisa se coloca como convite &
acao: superar a superficialidade da convivéncia multicultural e avancar para a construcao de
uma interculturalidade critica, ancorada em politicas de permanéncia, em préaticas
pedagogicas decoloniais e na valorizagdo da participacdo indigena como protagonista dos
processos educativos.

Em sintese, os achados desta tese confirmam que a educacéo escolar urbana para os
A’uwé Uptabi ainda opera sob forte 16gica monocultural, comprometendo o direito de
aprender com pertencimento. No entanto, os préprios estudantes expressam desejo de

permanecer e aprender, sinalizando que ha poténcia para transformagdo. A superagdo desse



189

quadro exige que politicas publicas avancem para além do discurso, garantindo formacéo
docente intercultural continua, curriculos dialogados e disponibilizacdo sistematica de
materiais bilingues. Minha trajet6ria como pesquisadora neste campo me mobiliza a continuar
investigando e colaborando com escolas, gestores e organizac¢Ges indigenas para que essas
mudancas se consolidem, convertendo a escola urbana em um espaco de encontro, resisténcia

e reexisténcia, alinhado ao horizonte da interculturalidade critica.
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APENDICES

APENDICE A - Instrumentos de pesquisa — (questionarios e roteiros)
Questionario Professores
Identificacdo

Data de

asc. em. nascimento:

Formacéo:

Atuacéo profissional

Tempo e regime (efetivo/interino) de profissao

Componente curricular e turmas do ensino médio em que leciona:

Ja teve alguma formacao sobre diversidade, especificamente indigena?
Percepcdo da presenca indigena

J& teve estudantes indigenas?

Tem estudantes indigenas no momento? Quantos? Turmas?

A presenca do estudante indigena altera sua dinamica na sala de aula na sua pratica

em sala? De que maneira

Vocé tem conhecimento de alguma politica de acesso, permanéncia e qualidade da

educacdo para os indigenas no espaco urbano? Se sim, comente.

€Xo:

Entrevista professores

Identificacdo

Data de

asc. em. nascimento:

Formacao académica:
Atuacéo profissional
Tempo e regime (efetivo/interino) de profisséo

Componente curricular e turmas do ensino médio em que leciona:
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Ja teve alguma formacao sobre diversidade, especificamente indigena?

Percepcdo da presenca indigena

Jé& teve ou tem estudantes indigenas?

Se sim quantos? Este ano sdo quantos? Em que séries?

O que vocé acha da experiéncia de dar aula para estudantes indigenas?

Como vocé percebe o estudante indigena na escola?

Vocé acha que faz alguma diferenca na sua abordagem, metodologia se o estudante é
indigena ou nao?

Como vocé vé que a escola aborda a questdo dos estudantes indigenas? Ha algum
trabalho especifico, formacéo ou outra coisa?

No seu planejamento anual ha a previsdo de trabalhar a questdo da diversidade étnica e
cultural? Por qué?

Vocé ja teve ou fez alguma formacéo sobre diversidades? Se sim, qual? Quando?

Entrevista gestores

O que distingue esta escola das outras, ou seja, qual a sua marca, identidade?
Como asseguram a comunicacdo escola-familia? ...

Existe um programa de acolhimento para os novos estudante? ...

Qual o nivel de rotatividade do corpo docente? ...

Papel da escola quanto aos estudantes indigenas

Roteiro de roda de conversa e entrevista com os estudantes
Identificacdo

Idade:

Sexo:

Onde mora:

Com quem:

Porque esta morando na cidade:

Casado:

Tem filhos:

A familia mora na aldeia?



Qual Terra Indigena e aldeia?
Vida escolar
Cursou o ensino fundamental onde, qual escola:

Sabe ler e escrever em xavante e em portugués?
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Qual metodologia de aula prefere (expositiva, Datashow, chromebook...), acha de mais

facil compreensao?

Ha diferengas entre a escola da aldeia e a da cidade? No que se assemelha? No que se

diferencia?

Qual o objetivo de estar na escola da cidade?
Relagbes e convivéncia

Como foi o acolhimento na escola?

Como é a relacdo com colegas?

Como é a relagdo com professores?

Como ¢é a relacdo com a gestdo/equipe escolar?
No que a escola pode melhorar?

Do que sente falta na aldeia e aqui

Se vocé fosse criar uma escola ideal, como seria?
Quando vocé tem dificuldade, quem te ajuda?
Futuro e sonhos

Tem planos de seguir estudando?
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APENDICE B - Estudantes indigenas matriculados na Escola JK entre os anos 2014 e

2024 por ano por situacao final

IAno SERIE | Codigo | Resultado final
etivo

4 aprovado
2014 1 4 reprovado

2 desistente

2 reprovado
2014 2 1 trarr)13ferido

1 aprovado

2 reprovado
2014 3 2 traFr)lsferido

1 desistente
2015 2 850571 APROVADO
2015 1 851617 | AFAST DESIST
2015 3 852293 | AFAST DESIST
2015 2 852345 | TRANSFERIDO
2015 1 852757 | TRANSFERIDO
2015 1 852757 | AFAST DESIST
2015 1 854325 | AFAST DESIST
2015 1 |1124745| TRANSFERIDO
2015 2 1180553| TRANSFERIDO
2015 2 11182811 TRANSFERIDO
2015 2 1182811 REPROVADO
2015 2 11182811 APROVADO
2015 2 1241254 | AFAST DESIST
2015 1 1320357 | AFAST DESIST
2015 3 1344016 | TRANSFERIDO
2015 1 1463368 REPROVADO
2015 1 |1811607| REPROVADO
2016 3 850571 REPROVADO
2016 1 1551034 APROVADO
2017 3 850571 APROVADO
2017 2 851985 APROVADO
2017 1 11181938 APROVADO
2017 1 1215067 APROVADO
2017 2 |11425482| AFAST DESIST
2017 2 1551034| TRANSFERIDO
2017 2 1551034 APROVADO
2017 1 1572390 APROVADO
2017 1 11816528 APROVADO
2018 1 851299 | AFAST DESIST
2018 3 851985 APROVADO




2018 2 1181939, APROVADO
2018 2 1215067 APROVADO
2018 1 11328534 TRANSFERIDO
2018 1 |1328534| APROVADO
2018 1 |1377319] APROVADO
2018 1 |1469039| APROVADO
2018 3 1551034 APROVADO
2018 2 11572390, REPROVADO
2018 1 |1753644| APROVADO
2018 1 1757000 TRANSFERIDO
2018 1 |1797293| APROVADO
2018 1 1797329| APROVADO
2018 1 11800041 REPROVADO
2018 2 11816528 | TRANSFERIDO
2019 2 852936 | TRANSFERIDO
2019 2 852936 | TRANSFERIDO
2019 2 854631 | TRANSFERIDO
2019 2 854631 REPROVADO
2019 2 1121732 REPROVADO
2019 3 11181940 TRANSFERIDO
2019 3 1181941 APROVADO
2019 3 1215067, APROVADO
2019 2 |1328534| TRANSFERIDO
2019 2 11328534| TRANSFERIDO
2019 2 1377319, APROVADO
2019 3 1426760 APROVADO
2019 2 11469039, REPROVADO
2019 2 |1478148| APROVADO
2019 2 1753644, REPROVADO
2019 2 |1797293| REPROVADO
2019 2 1797329 REPROVADO
2019 1 11800041 REPROVADO
2019 1 |2022533| REPROVADO
2020 2 854631 APROVADO
2020 2 11121732 TRANSFERIDO
2020 2 11328534 APROVADO
2020 3 1377319 APROVADO
2020 1 |1414367| APROVADO
2020 1 |1484713| REPROVADO
2020 1 1721792 TRANSFERIDO
2020 2 |1797293| APROVADO
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2020 2 11797329 APROVADO
2020 1 |1800041| APROVADO
2020 1 1806076 APROVADO
2020 1 |1879512| TRANSFERIDO
2020 1 11889638 TRANSFERIDO
2020 1 |1970263| APROVADO
2020 1 ]2002459| APROVADO
2020 1 12022533 TRANSFERIDO
2021 3 854631 APROVADO
2021 2 1414367, APROVADO
2021 1 |1484713| REPROVADO
2021 1 1721792 REPROVADO
2021 1 |1757043| APROVADO
2021 2 |1797293| APROVADO
2021 3 1797329 REPROVADO
2021 2 11800041 APROVADO
2021 2 11806076 APROVADO
2021 1 (1879512 APROVADO
2021 2 1889638 | AFAST DESIST
2021 2 11970264, APROVADO
2021 2 |2002459| REPROVADO
2021 1 12022533| REPROVADO
2021 2 |2164026| APROVADO
2022 1 1225132 AFAST DESIST
2022 3 11328534 AFAST DESIST
2022 3 |1328534| AFAST DESIST
2022 1 11455250 REPROVADO
2022 3 |1806076| APROVADO
2022 2 11879512 REPROVADO
2022 2 1889638 | AFAST DESIST
2022 2 |1913753| REPROVADO
2022 3 11970265 APROVADO
2022 2 |2002459| AFAST DESIST
2022 1 2074493 AFAST DESIST
2022 3 |2164026| APROVADO
2022 1 12322269 REPROVADO
2022 2 12385740 AFAST DESIST
2022 1 |2396693| APROVADO
2023 3 ]11195686| AFAST DESIST
2023 1 1225132 AFAST DESIST
2023 3 11328534 REPROVADO
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2023 1 1435329 APROVADO
2023 1 |1913761| REPROVADO
2023 3 12188562 | AFAST DESIST
2023 1 2322270 AFAST DESIST
2023 2 12396694, APROVADO
2024 3 1328534 APROVADO
2024 2 |1435329| TRANSFERIDO
2024 3 12396695, APROVADO
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PROGRAMA DE PG1-GRADUACAO Faculdade  $@
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Relatério final de pesquisa
CEP-UFG

Referente ao Periodo de 07/01/2025 a 15/10/2025

PrRoTOCOLO CEP (OU NUMERO DA CAAE): 74648623.4.0000.5083

1. Titulo original da pesquisa.

UPTABI EM NOVA XAVANTINA E CAMPINAPOLIS

EDUCACAO ESCOLAR URBANA PARA INDIGENAS: O CASO DOS A'UWE

2. Titulo final da pesquisa (se for o caso).

“Bem quietos, disciplinados, ndo tenho problemas”: educacao escolar urbana para
Indigenas — o caso dos Auwé Uptabi em Nova Xavantina e Campinapolis (MT)

3. Pesquisador(a) responsavel.

Nome: AILA OLIVEIRA SERPA

Telefone: (66) 99929-4908

E-mail: aila.serpa@discente.ufg.br

Unidade Académica/Orgao/Instituicio:

Programa de p6s Graduacdo em Educacao — Faculdade de Educacdo — UFG

4. Equipe de Pesquisa.

1. AILA OLIVEIRA SERPA

5. Descreva 0 numero de participantes (sujeitos) envolvidos no estudo e local/locais em

que a coleta de dados foi realizada.

A pesquisa contou com a participacao total de 47 sujeitos:

o [Estudantes A’uwé Uptabi matriculados no Ensino Médio das escolas:
o Escola Estadual Juscelino Kubitschek (Nova Xavantina— MT) — 8
estudantes
o Escola Estadual Couto Magalh&es (Campinépolis — MT) — 10
estudantes
o Professores(as) das areas diversificadas do Ensino Médio — 27 docentes
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o Gestores — 2 diretores (um de cada escola)

Locais da coleta:
o Salas de aula, biblioteca, sala dos professores e sala da diregédo
Foram utilizadas as seguintes fontes empiricas:

« Documentos institucionais: Projeto Politico Pedagdgico de cada escola do
ano de 2024, Ata de resultados finais de todas as turmas do ensino médio de
2014 a 2024.

« Aplicacdo de questionarios com professores

o Entrevistas semiestruturadas com estudantes indigenas, professores e
gestores.

6. Descreva as atividades desenvolvidas no periodo de pesquisa e 0s principais resultados
encontrados. Liste todas as emendas ao projeto inicial, ou seja, todas as demais alteracées
realizadas no projeto ao longo do desenvolvimento de seu estudo (ex.: cronograma;
orientador; objetivos especificos; metodologia etc.).

Desde a aprovacao do projeto ndo foram realizadas alteracGes significativas ou emendas
projeto inicial.

A pesquisa evidenciou que, embora 0s documentos oficiais — como 0s Projetos
Politico-Pedagdgicos (PPPs) — e os discursos institucionais reconhecam a diversidade
étnica e afirmem compromisso com a inclusdo, a educacédo escolar urbana ofertada aos
estudantes A’uwé€ Uptabi nos municipios de Nova Xavantina e Campinapolis
permanece marcada por praticas pedagogicas monoculturais, distanciando-se dos
principios de uma educacdo intercultural critica.

A andlise de dados documentais (PPPs, atas e historico escolar), aliada as entrevistas e
questionarios com professores, gestores e estudantes, revelou fragilidades estruturais e
pedagdgicas significativas, tais como: insuficiéncia de formacdo docente especifica,
auséncia de materiais didaticos bilingues, defasagens de letramento, desafios
relacionados a lingua portuguesa e inexisténcia de politicas institucionais continuas de
acolhimento.

Os dados quantitativos sobre matricula, aprovacao, reprovacédo, evasdo e mobilidade
escolar evidenciaram padrdes distintos entre as duas escolas estudadas. Em
Campinapolis (EE Couto Magalhées), observou-se presenga continua e intensa de
estudantes A’uwé Uptabi, ainda que marcada por alta mobilidade e oscilagdes no fluxo
escolar. Em Nova Xavantina (EE JK), identificou-se reducédo acentuada do nimero de
estudantes indigenas ao longo dos anos, indicando possivel descontinuidade de
politicas de incentivo a permanéncia em contexto urbano.

As entrevistas com docentes mostraram que a maioria nao possui formacgédo adequada
para atuar com diversidade indigena, resultando em préaticas que, mesmo bem-
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intencionadas, reforcam estereGtipos e ndo garantem avancos significativos em
aprendizagens. Ja& o0s estudantes relataram desafios linguisticos, episodios de
microexclusdo, tensGes no pertencimento e fragmentacdo das trajetdrias escolares, ao
mesmo tempo em que demonstraram valorizagdo da escola como espaco de
sociabilidade e desejo de continuidade dos estudos.

Apesar das dificuldades, foram identificadas experiéncias pontuais exitosas, como
projetos culturais, participacdo em atividades esportivas, apresentacdes culturais
Xavante e acBes formativas esporéadicas, evidenciando o potencial de praticas
interculturais quando ha iniciativa de gestores ou professores.

Em sintese, a pesquisa confirma que a interculturalidade esta presente principalmente
no plano discursivo das escolas, enquanto as praticas pedagdgicas seguem
majoritariamente monoculturais, o que fragiliza o pertencimento dos estudantes A’uwé
Uptabi e limita seu sucesso escolar. Os resultados indicam a necessidade de politicas
educacionais articuladas, formacédo docente continuada, institucionalizacdo de acdes de
acolhimento, fortalecimento do bilinguismo e maior integracdo entre escola,
comunidade indigena e territorio.

7. Producdo cientifica e divulgacdo dos resultados (parciais e finais): listar os produtos
resultantes da pesquisa conforme norma 6023 da ABNT/2000. Anexar resumo(s) do(s)
trabalho(s), conforme publicados, ou enviado(s) para publicacdo. Listar a realizacdo de
apresentacdo em eventos cientificos. E, em caso de producdo de TCCs, dissertacfes ou
teses, enviar obrigatoriamente a copia da ata de defesa ou o certificado de conclusdo que
indique a finalizacdo da pesquisa.

SERPA, A. O.; PIETRAFESA, J. P. Urbanidade indigena e educacéo escolar:
implicacdes para a educacdo formal. In: REUNIAO DA ANPED CENTRO-
OESTE, 16., 2022. Anais [...]. GTo. Disponivel em:
http://anais.anped.org.br/regionais/sites/default/files/trabalhos/47/11576-

TEXTO _PROPOSTA COMPLETO.pdf. Acesso em: 15/11/2025.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS. Faculdade de Educacio. Ata de Defesa de
Tese n° 40 — Aila Oliveira Serpa. Defesa da tese Educacdo escolar urbana para
Indigenas: o caso dos Auwé Uptabi em Nova Xavantina e Campinapolis (MT),
realizada em 15 out. 2025, Goiania. Documento SEI n°® 5728340. Disponivel em:
https://sei.ufg.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id orgao_ac
esso_externo=0. Acesso em: 27/10/2025

Goiania, 21/11/2025

Documento assinado digitalmente

b AILA OLIVEIRA SERPA
g »! Data: 21/11/2025 15:40:28-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Aila Oliveira Serpa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS (UFG) — FACULDADE DE EDUCACAOQ
12 Avenida, 1062 - Setor Leste Universitario, Goiania - GO, 74175-120
Telefone: (62) 3209- 6321



