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RESUMO

TEIS, M. A. Escrita e letramento com alunos Ava-Guarani: aulas de reforgo. 2007. 175 f.
Dissertacdo (Mestrado). Programa de P6s-Graduacao em Letras, Universidade Estadual do
Oeste do Parana — UNIOESTE, Cascavel, 2007.

Orientadora: Dra. Maria Ceres Pereira.
Defesa: 28 de fevereiro de 2007.

Este trabalho procurou verificar como ocorre o ensino da escrita em lingua portuguesa através
de eventos de letramento em aulas de reforco com um grupo de alunos indigenas Ava-
Guarani. Diante disso, a presente pesquisa estard mostrando a experiéncia da professora-
pesquisadora com o trabalho de refor¢o escolar para um grupo de estudantes da segunda série
do Ensino Fundamental. A triangulacdo de registros evidenciou que: as habilidades de escrita
em lingua portuguesa, em eventos de letramento, desenvolvem-se a partir da oralidade dos
alunos indigenas na lingua portuguesa e de suas concepgdes sobre a escrita do portugués; a
presenca dos indigenas em Santa Rosa do Ocoi e o conseqiiente contato com a sociedade
envolvente direcionam a sele¢do dos conteudos ensinados em sala de aula; ha expectativas,
entre os professores ndo-indigenas que atuam na escola Ava-Guarani, de que a aprendizagem
das criancas dessa escola deva ocorrer de modo similar a dos alunos ndo-indigenas. Porém, as
diferencas no modo de aprender das criangas indias provocam a (re)producdo de
representacdes negativas sobre sua aprendizagem e capacidade, o que torna urgente a
formagao dos professores para a atuagdo em contextos sociolingliisticamente complexos, que
contradizem o mito do monolingiiismo no Brasil. A ado¢do de uma pratica sensivel para a
atuacdo em contextos complexos, principalmente naqueles nos quais o professor nao
compartilha da cultura dos seus alunos, como ¢ o caso dos contextos indigenas, pode
minimizar os conflitos culturais.

Palavras-chave: indigenas; bilingiiismo; letramento
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ABSTRACT

TEIS, M. A. Escrita e letramento com alunos Ava-Guarani: aulas de reforgo. 2007. 175 f.
Dissertacdo (Mestrado). Programa de P6s-Graduacao em Letras, Universidade Estadual do
Oeste do Parana — UNIOESTE, Cascavel, 2007.

Orientadora: Dra. Maria Ceres Pereira.
Defesa: 28 de fevereiro de 2007.

This work intended to verify how the teaching of writing in Portuguese occurs through
literacy events in support classes with a group of Ava-Guarani Indian students. This way, the
present research will present the experience of the teacher-researcher at support classes with a
group of second grade students at elementary level. The data triangulation demonstrated that:
the writing abilities in Portuguese, in literacy events, are developed from the oralization of the
Indian students in the Portuguese language and from their conceptions of Portuguese writing;
the presence of the Indians in Santa Rosa do Ocoi and the consequent contact with the
involving society conduct the selection of the contents taught in the classroom; there are
expectations, among non-Indian teachers that work at Ava-Guarani school, that the Indian
children’s learning must be similar to the non-Indian students’ learning. However, the
differences of the Indian children’s way of learning cause the (re)production of negative
representations about their learning and capacity, which reveals the urgency of a teacher
education program that enables the teachers to deal with sociolinguistically complex contexts,
contradicting the myth of monolingualism in Brazil. The adoption of a sensitive practice for
working in complex contexts, mainly those in which the teacher does not share the culture of
his students, such as the case of Indian contexts, can minimize culture conflicts.

Key-words: Indians, bilingualism, literacy
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INTRODUCAO

Apesar da crenga de que o Brasil seja um pais
monolingiie, e a lingua falada seja o
portugués, sdo varias as situagoes em que
outras linguas estdo em uso, integrando um
contexto sociocultural especifico como, por
exemplo, as comunidades indigenas e os
grupos de imigrantes que vivem no pais.

Marilda do Couto Cavalcanti

Esta epigrafe expressa a idéia central desta pesquisa, qual seja, a de contribuir com a
busca da visibilidade da convivéncia e coexisténcia de outras linguas em nosso pais. Nessa
perspectiva, a regido Oeste do Parana, locus deste estudo, ¢ um exemplo de contexto social
pluricultural e, em grande medida, multilingiie. Esta afirmagdo tem como base o fato de essa
regido possuir caracteristicas étnicas peculiares que a identificam como um cenario
sociolingiiistico complexo. De acordo com Pereira (1999), a caracterizagdo de um contexto
sociolingiiistico complexo envolve varios aspectos, dentre os quais a coexisténcia de varias
linguas, as diversidades dialetais — intercompreensiveis ou ndo —, as formas culturais das
interagdes sociais, as crengas ¢ as atitudes em relagao ao “diferente”.

Caracterizar a regido Oeste do Parand como um cenario sociolingiiistico complexo
justifica-se, pois, pela coexisténcia de linguas de imigracdo (entre as quais o alemao, o
italiano e o espanhol de fronteira) e pela presenga das linguas indigenas faladas pelos

Kaingang e pelos Ava-Guarani! que vivem nessa regido — cujo mapeamento vem sendo

I De acordo com o que foi determinado pela ABA (Associagdo Brasileira de Antropologia) na “Convengio para
a grafia dos nomes tribais”, realizada em 14 de novembro de 1953, os etnonimos ndo devem ser flexionados para
o plural.



construido por meio de pesquisas do Programa de Mestrado em Letras da Unioeste, campus
de Cascavel (cf. RIBEIRO, 2006; TEIS, 2004; FOCHZATO, 2004).

Esta situacdo lingiiistica, que impede de caracterizar essa regido como monolingiie, ¢
resultante do contato entre a lingua majoritaria, o portugués, e as linguas de imigragdao. Ha
que se considerar, igualmente, a situagdo de fronteira com paises hispano-falantes — Paraguai
e Argentina —, o que acarreta uma circulagdo intensa de brasileiros, argentinos € paraguaios
nos territorios vizinhos. Isto se deve a situagdes comerciais ¢ de trabalho em que o uso da
lingua castelhana passa a ser, de certa forma, uma exigéncia. Tem-se percebido uma espécie
de “portunhol”, aceito entre os falantes destes paises.

Na referida regido, localizada no Extremo Oeste paranaense, na fronteira de Foz do
Iguagu com os paises acima mencionados, pode-se dizer que ha uma espécie de contexto
multilinglie que se deve ao numero significativo de imigrantes e seus descendentes de
diversas nacionalidades, tais como os grupos de alemaes e de italianos, e outros menos
expressivos numericamente, tais como as comunidades de japoneses, arabes, ucranianos,
libaneses, chineses, entre outros (PEREIRA, 1999).

Pesquisas recentes (TEIS, 2004; SANTOS, 1999; 2004; PEREIRA, 1999) tém
mostrado o impacto do monolingiiismo portugués na escolarizagdo de alunos oriundos de
grupos lingiiisticamente minoritarios. O descompasso se da pelo fato de esses grupos terem
como lingua verndcula uma lingua diversa do portugués da escola. Nesses casos, a lingua
vernacula pode ser o alemdo, o italiano, o guarani? ou variedades lingliisticas do proprio
portugués, que se pode qualificar como portugués étnico (CAVALCANTI, 1999). Situagdes
lingtiisticas e descompassos como estes t€ém motivado estudos com o intuito de averiguar as
formas de aprendizagem da lingua portuguesa, ou seja, como se efetiva o letramento escolar e

a (re)constitui¢do de identidades dessas criancas em escolas cuja proposta ¢ o de ensino

2 Nesta pesquisa, o termo ‘guarani’ serd grafado com inicial maitiscula quando se tratar de denominagio de povo
(etndbnimo), mas sem inicial maitscula quando se referir ao idioma ou quando o termo figurar como adjetivo.



monolingiie. Entre os estudos que focalizam contextos de imigracdo, podem-se citar as
pesquisas de Santos (1999; 2004), Teis (2004), Pessini (2003), Pereira (1999) e Jung (1997).

Os trabalhos de Santos (1999; 2004), Teis (2004) e Pessini (2003) revelam uma
situagdo tipica da regidao: o fenomeno dos “brasiguaios”, termo que, numa defini¢do simplista,
refere-se aos brasileiros que moraram durante um tempo no Paraguai e retornaram para o
Brasil. Seu retorno traz as marcas de seu contato cultural e lingiiistico com a sociedade
paraguaia, e esse contato, quando mal administrado ou incompreendido pela escola brasileira,
pode trazer uma realidade de insucessos para a crianga “brasiguaia”, que pode ainda encontrar
nessa denominagao a constituicao de uma identidade depreciativa, estigmatizante.

As pesquisas realizadas por Pereira (1999) e Jung (1997), por sua vez, focalizam
experiéncias de bilingiiismo de criancas descendentes de imigrantes alemaes na area rural do
municipio de Missal. No local pesquisado por Jung (1997), criancas que ainda ndo possuiam
idade para o ingresso a escola freqiientavam-na na categoria de “encostados”. Nesse periodo,
esperava-se que as mesmas se familiarizassem com a escola e, especialmente, com a lingua
ensinada nesse ambiente: a portuguesa. Segundo Jung, a lingua portuguesa se limitava ao
material escrito, pois nas interagdes aluno-aluno, em determinados eventos de letramento,
predominava o uso da lingua alemd. Para explicar assuntos relativos ao conteudo
programatico, a professora usava o “brasileiro” (portugués étnico). Entretanto, quando
percebia que ndo se fazia entender, utilizava o alemdo. A professora pertencia a mesma
comunidade rural das criangas e possuia uma historia de vida semelhante a de seus alunos e,
por estas razdes, ndo “proibia” o uso do alemdo na sala de aula, mas determinava quando
poderia ser usada essa lingua.

A pesquisa de Pereira (1999) apresenta aspectos relativos ao continuum oral/escrito
numa comunidade bilinglie (alemao/portugués [brasileiro]). Os resultados dos estudos da

autora mostraram que os membros daquela comunidade de fala usavam o alemdo dialetal



proprio do grupo como lingua da solidariedade e usavam o brasileiro e o portugués como
lingua da escola, que servia de “modelo” para a escrita, em geral, de carater mais oficial. A
autora constatou que nao ¢ possivel separar a escola (contexto micro) da comunidade
(contexto macro), pois hd uma inter-relacido e uma interdependéncia entre ambas as
instancias. As criangas participavam dos eventos de letramento da comunidade, levando a
experiéncia adquirida nesses eventos para a sala de aula como auxiliares no momento em que
desenvolviam suas tarefas escolares. Em contrapartida, a comunidade se valia dos modelos
letrados da escola para suas praticas de escrita social. A pesquisa concluiu, igualmente, que a
associagao entre o macro € o micro se materializava nos modelos interacionais. Dessa forma,
evidenciou-se que o modelo apreendido nas familias era reportado a sala de aula, refletindo-se
na tomada ou nao do turno de intervencao por parte dos alunos.

Nos dois casos estudados — Pereira (1999) e Jung (1997) —, evidenciou-se o despreparo
dos professores para o trabalho em contextos bilingiies ¢ mesmo bidialetais, pois sua
formagao ndo lhes oferecera base para trabalhar em contextos lingiliisticamente complexos
como esses. Porém, obtinham um desempenho satisfatorio, guiados por uma pedagogia
culturalmente sensivel, nos termos de Erickson (2001), lidando com propriedade com a
cultura propria daqueles contextos e sanando, sobremaneira, a dificuldade das criangas no
processo de ensino-aprendizagem escolar.

As pesquisas mencionadas acima — Santos (1999; 2004), Teis (2004), Pessini (2003),
Pereira (1999) e Jung (1997) — mostram um ponto em comum com o estudo ora proposto:
trazem a pauta a experiéncia de criangas bilingiies. Assim, considerando-se a necessidade de
retomar o contexto sociolingiiistico complexo do Oeste do Parand e contemplar um cenario
indigena, objetiva-se, nesse estudo, conhecer como ocorre a aprendizagem da escrita em
lingua portuguesa através de eventos de letramento em aulas de refor¢o com um grupo de

alunos indigenas Ava-Guarani, estudantes da segunda série do Ensino Fundamental.



O objetivo proposto implica a resposta as seguintes perguntas de pesquisa:

1) Como ocorre a aprendizagem da escrita em lingua portuguesa, em eventos de
letramento, nas aulas de refor¢o escolar com um grupo de alunos indigenas Ava-Guarani?

1.1) Como os alunos desenvolvem as habilidades da escrita em lingua portuguesa em
eventos de letramento?

1.2) Como as questdes socio-historicas da presenca dos Ava-Guarani em Santa Rosa
do Ocoi influenciam no contexto escolar?

1.3) O que dizem os professores sobre as questdes de ensino e aprendizagem dos
alunos Ava-Guarani?

1.4) Quais sao os desafios na escrita via atividades de letramento no reforgo escolar?

A pesquisa tem como foco, entdo, o grupo indigena Ava-Guarani que reside na aldeia
de Santa Rosa do Ocoi, localizada no Municipio de Sao Miguel do Iguagu, a 40 km de Foz do

Iguagu (PR).



Area Indigena

Imagem 1 — Mapa do municipio de Sao Miguel do Iguagu, com a localizagao da aldeia do
Ocoi.



Imagem 2 — Mapa do territério da aldeia indigena Ava-Guarani.

O grupo indigena Avéa-Guarani possui uma populacdo de aproximadamente seiscentos

indigenas3. E também denominado Nhande’va* e pertence a macro-etnia Guarani. Segundo

3 Nove comunidades indigenas, a maioria delas formada por indios Guarani, vivem num raio de 150 quilometros
em torno de Foz do Iguacu. Sdo cerca de 2,5 mil indios distribuidos entre as comunidades Ava Guarani, Ache,



Melia (1987, p. 245), pertencem ao subgrupo Ava Katu Eté e sdo, com grande probabilidade,
os descendentes dos antigos povos Guarani de Guaira e de Mbaracayd. Em contato com os
cristaos desde o século XVI, foram explorados no trabalho com a erva-mate. A maioria entrou
posteriormente nas Reducdes dos jesuitas, que foram atacadas, e parte expressiva de sua
populagdo acabou escravizada pelos bandeirantes de Sao Paulo. Aqueles que ndo foram
capturados e escravizados empreenderam €xodo ao sul do continente, habitando o territério
paraguaio’, o atual Rio Grande do Sul e a provincia de Missiones, na Argentina.

Os Ava-Guarani se distribuem, atualmente, pelo Paraguai e pelo Brasil. No Paraguai,
sao encontrados sobretudo na regido do Alto Parand, e, no Brasil, estdo em nucleos
distribuidos entre o0 Mato Grosso do Sul, o Oeste do Parana e a Costa Atlantica.

Os indios Ava-Guarani, residentes em Sao Miguel do Iguacu, ocupam uma area de
231 hectares, localizada no Distrito de Santa Rosa do Ocoi, local também caracterizado pela
presenca de uma maioria de descendentes de alemaes que para ali se deslocaram a partir da
década de 60. A variante utilizada pelos indigenas da aldeia ¢ o Chiripd ou Nhande’va
(CARVALHO, 2002).

H4, na escola, aproximadamente 150 criangas e adolescentes com idades entre cinco e
quatorze anos. As criangas indigenas do grupo Ava-Guarani recebem escolarizagdo da pré-
escola a quarta série na Escola Municipal Indigena Ava-Guarani. Ao concluirem a quarta
série, sdo matriculadas na Escola Estadual de Santa Rosa do Ocoi, fora da reserva indigena, e
passam a estudar com colegas ndo-indios da comunidade, em sua maioria descendentes de

imigrantes alemaes.

Tavytera/Xiripa, Mborere, M'bya Guarani e Maka. Os Ava sdo maioria (1.265 aproximadamente) entre os indios
da fronteira. Possuem trés reservas, duas no Brasil e uma no Paraguai. As duas reservas indigenas no lado
brasileiro estdo localizadas nas cidades de S3o Miguel do Iguagu e¢ Diamante do Oeste, distantes,
respectivamente, 40 e 90 quilometros de Foz do Iguagu.

4 Segundo Melia (1987), os Ava Katu Eté tém recebido varias denominagdes, sendo a mais comum a de Chiripa.
Na literatura etnografica, fala-se também de grupos com o nome de Apapokuva, Oguauiva, Tafiygua e Cheriu.
Porém, a denominagdo de Nhande’va é a autodenominagdo de todos os Guarani e tem sido reservada de modo
preferencial para esta etnia, que costuma se autodenominar também de Ava-Guarani.

5 O territorio paraguaio, até o século XVIII, abrangia a regido de Guair4, no territorio brasileiro, e parte do
territdrio argentino, onde hoje se localiza a provincia de Missiones.



Os alunos indigenas possuem uma vivéncia bi/multilinglie® e uma historia de
escolarizagdo bilingiie (portugués/guarani) da pré-escola a quarta série, participando de um
processo de letramento em lingua portuguesa diferente do de seus colegas nao-indigenas na
escola da “sociedade envolvente’. Este aspecto chama a atencdo porque os alunos de
ascendéncia alema da “sociedade envolvente” chegam a escola com um portugués étnico,
porém mais proximo da lingua praticada e esperada pela escola. Os alunos indigenas chegam
a 5 série também falando um portugués étnico; entretanto, dado o grau de estigmatizacao que
sofrem, calam-se e pouco interagem com os colegas de ascendéncia alema. Além disso, esses
ultimos apresentam modos de se comportar e interagir distintos dos modos de comportamento
e interacdo dos alunos indigenas, o que também acaba por afasta-los, demonstrando, dessa
maneira, a existéncia de um conflito cultural entre esses alunos provenientes de culturas
diferenciadas.

Bortoni-Ricardo (2004) tem mostrado em seu trabalho que criangas bidialetais
vivenciam a experiéncia lingiiistica de ter de passar do uso de seu vernaculo habitual para o
uso da lingua escolar. Isso constitui um desafio para essas criangas, porque ¢ através da lingua
da escola que elas passam a lidar com o conhecimento formal. Em uma situacdo de
bi/multilingliismo, o grau de complexidade se intensifica. Assim, no contexto de minha
pesquisa, ¢ provavel que as criancas encontrem uma situagcdo duplamente complexa. Algumas
delas chegam a escola (séries iniciais) conhecendo somente a variante nhande’va. A variante
da lingua portuguesa que utilizam ndo ¢ a contemplada pela escola, cujo modelo ¢&,

especialmente, o portugués culto ou padrdo de prestigio, que pode se tornar dominador a

6 Refiro-me a uma vivéncia bi/multilingiie para considerar o universo bilingiie ¢ bidialetal vivido pelos alunos
indigenas. A lingua das relacdes sociais com os indigenas da aldeia ¢ a guarani (nhande’va), mas na escola
aprendem a lingua portuguesa. Porém, ao se expressarem em lingua portuguesa, ndo utilizam aquela almejada
pela escola. Utilizam uma variedade de lingua portuguesa oral que possui especificidades e tem como estrutura-
base a lingua materna vernacula.

7 “Sociedade envolvente” refere-se a sociedade existente a partir dos limites da aldeia indigena. E o espago
ocupado pelo ndo-indigena (CAVALCANTI, 1999).



10

ponto de orientar/determinar tanto as agdes do professor quanto dos alunos (KLEIMAN,
1991; PEREIRA,1999).

Na escola indigena Ava-Guarani, o ensino da lingua portuguesa ¢ ministrado pelos
professores nao-indigenas e ocorre paralelo ao ensino da modalidade escrita da lingua
indigena, ministrado pelos professores indigenas. Isso significa que os alunos indigenas
vivenciam um processo de letramento bilingilie, em que a lingua portuguesa corresponde a L2
(segunda lingua). Embora o contato dos alunos indigenas com a escrita da lingua portuguesa
ocorra de diversos modos e em diversos locais — pois o contato com a lingua portuguesa se da
também através dos meios de comunicacao (radio e televisdo) e da vida social —, € a escola a
grande responsdvel pela manutengdo e deslocamento da lingua vernacula das criangas
indigenas.

Dada a descontinuidade entre a lingua de casa e a lingua da escola, algumas criangas
apresentam dificuldades tanto na construcdo de sentidos na leitura quanto na escrita. Essas
dificuldades acompanham os alunos mesmo apds o término de seus estudos nas séries iniciais.
Dizendo de outra forma, a escolarizacdo das séries iniciais do Ensino Fundamental ndo ¢
suficiente para qualificar lingliisticamente os alunos indigenas, o que resulta, ndo raramente,
na evasao escolar dos mesmos apoés iniciarem seus estudos na Escola Estadual de Santa Rosa
do Ocoi®.

Essa situacdo tem se tornado motivo de preocupacdo para os responsaveis pela
educacdo escolar indigena de pré a quarta série do Municipio de Sao Miguel do Iguagu. Entre
os projetos criados visando a contribuir para a superagdo das dificuldades dos alunos

indigenas estdo as ‘“aulas de reforco”, para as quais sdo encaminhados os alunos que

8 Em 2006, estudavam na Escola Estadual de Santa Rosa do Ocoi quinze alunos indigenas. Destes, somente
cinco foram aprovados; do restante, cinco foram reprovados (quatro deles por faltas) e cinco desistiram.
Percentualmente, os reprovados e desistentes correspondem a um total de 66, 66% dos alunos indigenas que
estudavam na escola. Por outro lado, dos 81 alunos ndo-indigenas que estudavam na escola estadual, trés
desistiram e quatro foram reprovados, o que corresponde a um percentual de 8,64% de alunos reprovados e
evadidos entre os alunos ndo-indigenas.
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apresentam maiores dificuldades durante o processo de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa em sala de aula.

Dada a problematizacdo apresentada ao longo desta introdugdo, a dissertagao
apresenta-se dividida em trés capitulos. No primeiro, encontram-se os passos metodoldgicos
da pesquisa, a caracterizacao de sua tipologia e o contexto do desenvolvimento desse estudo e
dos personagens que dele participam. O segundo capitulo dedica-se a base tedrica que norteia
o trabalho. Os pressupostos abordados versam sobre a etnohistéria do povo Ava-Guarani,
letramento e suas especificidades no campo ora estudado. O terceiro capitulo destina-se a
analise dos dados coletados no cenario de pesquisa, ou seja, visa a responder como ocorre o
processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa escrita, em eventos de letramento, nas
aulas de refor¢co com os alunos indigenas da segunda série do Ensino Fundamental.

Finalmente, resta salientar que os informantes referidos receberam nomes ficticios. E,
para complementar, foram autorizadas as apresentacdes das fotografias ao longo da

dissertacdo, uma das exigéncias do comité de ética da pesquisa.
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1 OPCAO METODOLOGICA E INSTRUMENTOS DE COLETA

O objetivo deste capitulo ¢ o de explicitar os principios que norteiam a etnografia
como metodologia para a geracdo dos registros e andlise de dados. Dentre as varias
metodologias disponiveis, optei pela realizacdo de um estudo de caso qualitativo de cunho
etnografico, uma vez que, dentro dessa perspectiva, sao de fundamental importancia os
principios de reflexividade e o estranhamento que visam realgar a preocupagdo com o todo
social e a visao dos participantes no contexto social.

Na primeira parte, apresento as caracteristicas de uma pesquisa de cunho etnografico e
meu relacionamento, como professora-pesquisadora, com essa metodologia de pesquisa. Em
seguida, apresento o contexto de pesquisa e os sujeitos participantes da mesma e, nas ultimas
subsecdes, descrevo o contexto focalizado e discuto os procedimentos adotados para trabalho

de campo e para a analise dos dados coletados.

1.1 A PESQUISA QUALITATIVA DO TIPO ESTUDO DE CASO ETNOGRAFICO

Com o proposito de compreender questdes de escrita através de eventos de letramento
em aulas de reforco com alunos Ava-Guarani na reserva indigena de Santa Rosa do Ocoi, esse
estudo seguiu os pressupostos da abordagem metodologica qualitativa, especificamente, o
estudo de caso etnografico.

O que faz um trabalho ser qualitativo ¢ substancialmente o enfoque interpretativo, e

ndo o procedimento de coleta de dados (ERICKSON, 1989). Técnicas de investigagdo nao
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constituem o método de investigacdo. A pesquisa qualitativa observa o fato no meio natural
em que ocorre €, no caso da pesquisa etnografica, observa agdes humanas e procura
interpreta-las a partir do ponto de vista das pessoas que praticam as acgdes. Trata-se de gerar
dados procurando apresentar o sentido €émico dos fatos, ou seja, aproximar-se da perspectiva
que os participantes tém dos fatos, mesmo que ndo possam articula-la. Para conseguir captar
esse sentido, as agdes do proprio pesquisador precisam ser analisadas da mesma forma como
as agoes das pessoas observadas. Assim sendo, todo processo € interpretativo.

Para que um estudo de caso seja reconhecido como do tipo etnografico, além de
constituir-se um sistema bem delimitado, tal como uma pessoa, um programa, uma institui¢ao
ou um grupo social, deve preencher, antes de tudo, os requisitos da etnografia.

Segundo Erickson (2001), o trabalho etnografico envolve a observagdo e a
participagdo de longo prazo em um cenario que esta sendo estudado, a fim de o pesquisador se
familiarizar com os padrdes rotineiros da agdo e interpretacdo que correspondem ao universo
cotidiano dos participantes. Conseqiientemente, o pesquisador se aproxima do sistema de
representacao, classificagdo e organizagdo do universo estudado.

O etnografo tem como meios principais de coleta de dados a observacdo e os
questionamentos. Estes, realizados por meio de entrevistas ou questionarios, sdo necessarios
para confirmar as acdes aparentes das pessoas a partir da observacao.

Para Erickson, observar e perguntar podem gerar diferentes fontes e tipos de dados:

Notas de campo escritas pelo observador, comentarios das entrevistas,
gravacdes que se tornam a base para transcrigdes de comportamentos verbais
e nao verbais e documentos locais, incluindo material demografico e
historico, cada qual tendo um status epistemologico diferente como
evidéncia. Um planejamento efetivo de coleta de dados compreende tantas
dessas fontes quantas possiveis, sempre incluindo observacdo, entrevista,
coleta de documentos locais e, freqiientes vezes, gravacao (2001, p. 13).
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Para Erickson (1989), cinco perguntas devem servir como guia para o investigador
durante o seu trabalho de campo: (1) O que esta acontecendo aqui? (2) O que significam essas
acoOes para os atores que delas participaram no momento em que ocorreram? (3) Como estdo
organizados os acontecimentos em padrdes de organizacao social e principios culturalmente
aprendidos na vida cotidiana? (4) Como se relaciona o que estd acontecendo neste contexto
como totalidade com o que acontece em outros niveis do sistema, fora e dentro dele (por
exemplo, a escola, a familia dos alunos, o sistema escolar, as decisdes do governo em relagao
as normas)? (5) Como se compara o modo como estd organizada a vida cotidiana com este
‘entorno’ ¢ com o modo de organizacdo da vida social em um amplo espectro de lugares
distintos e de outros tempos?

A partir das perguntas acima, Erickson (1989) alerta para enxergar fatos que podem
parecer triviais no cotidiano, dado que este ¢, em grande medida, invisivel para os
participantes pela propria familiaridade com que constroem seu cotidiano e devido as
contradigdes existentes nesse espaco, as quais, muitas vezes, evitam enfrentar. Na verdade, o
que a pergunta suscita ¢ “o que esta acontecendo aqui?”. E responder a essa pergunta permite
fazer com que o “familiar se torne estranho e o estranho se torne familiar” (PEREIRA, 1999)
e, com isso, muitos dados se tornem visiveis e possiveis de serem sistematicamente
documentados. Erickson (1989), além disso, argumenta que a énfase ao significado local ¢
essencial para a defini¢do de etnografia, que procura caracterizar o sentido do ponto de vista
dos atores, dos participantes, daqueles que estdo sendo pesquisados.

Segundo Erickson (1984), a etnografia pode ser considerada como um processo
deliberado de investigagdo, guiado por um ponto de vista. O trabalho de campo ¢
pesadamente indutivo, mas ndo existem indugdes puras, isto €, o etnografo traz para o campo

um ponto de vista tedrico € um conjunto de questdes explicitas ou implicitas. A perspectiva e
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as questdes podem mudar durante o trabalho de campo, mas o etndégrafo tem uma idéia basica
por onde comecar sua pesquisa.

Conforme André (2000), em uma pesquisa de metodologia etnografica, o pesquisador
¢ o instrumento principal na coleta e na analise de dados, o que permite que ele responda
ativamente as circunstancias que o cercam, modificando técnicas de coleta, revendo, se
necessario, as questdes que orientam a pesquisa, localizando novos sujeitos, revendo toda a
metodologia ainda durante o desenrolar do trabalho. A pesquisa etnografica permite, assim,
um plano de trabalho aberto e flexivel, em que os focos de investigagdo vao sendo
constantemente revistos, as técnicas de coleta reavaliadas, os instrumentos reformulados e os
fundamentos tedricos repensados. Nesse método de pesquisa, a preocupagao do pesquisador €
com o significado, com a maneira propria com que as pessoas véem a si mesmas, as suas
experiéncias e o mundo que as cerca.

Para André (2000), no contexto escolar, como ¢ o caso deste estudo, esse tipo de
pesquisa permite que se chegue bem perto da escola para tentar entender como operam os
mecanismos de dominacdo e resisténcia no seu dia-a-dia e os mecanismos de opressao e de
contestagdo, a0 mesmo tempo em que sao vinculados e reelaborados conhecimentos, atitudes,
valores, crencas, modos de ver e de sentir a realidade e o mundo. Por isso, mergulhar na
realidade cotidiana ¢ uma condigio para que se possa compreender o que se passa na escola. E
no cotidiano que a escola se revela como um espago de confrontos e interesses entre um
sistema oficial que distribui fungdes, determina modelos, define hierarquias, e outro, o dos
sujeitos — alunos, professores, funciondrios — que ndo sdo apenas agentes passivos diante da
estrutura educacional. Em seu fazer cotidiano, esses sujeitos, por meio de uma complexa
trama de relagdes que inclui aliancas e conflitos, transgressdes e acordos, fazem da escola um

processo permanente de construcio social.
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Entre os principios da pesquisa de cunho etnografico que contribuem para o processo
interpretativo caracteristico desse tipo de metodologia, estdo a reflexividade e o
estranhamento. Conforme ja mencionado anteriormente, a reflexividade e o estranhamento
sao de fundamental relevancia para o trabalho, uma vez que, ao contrario dos trabalhos
etnograficos iniciais, que olhavam comunidades estranhas ao pesquisador, esta pesquisa optou
por olhar um contexto, até certo ponto, familiar para mim: as aulas de refor¢o para os alunos
indigenas da segunda série do Ensino Fundamental.

De acordo com o principio da reflexividade, o pesquisador precisa estar em constante
processo de reflexdo a respeito do seu lugar e do lugar social dos seus participantes.
Identificar a sua posi¢dao ontologica diante das questdes em analise na comunidade e salas de
aula investigadas ¢ de fundamental importancia para apresentar os fatos, segundo o ponto de
vista dos participantes.

Para este estudo, cujo objetivo principal foi o de conhecer como ocorre a
aprendizagem da escrita em lingua portuguesa através de eventos de letramento em aulas de
reforco com um grupo de alunos indigenas Ava-Guarani, estudantes da segunda série do
Ensino Fundamental, o principio da reflexividade tornou-se ainda mais premente. Isso porque
sou professora dessa escola, e, portanto, tenho contato cotidiano com esse contexto € com 0s
sujeitos que nela convivem, construindo, conjuntamente com eles, uma cultura escolar
particular. Dessa forma, o contexto pesquisado, os professores e os alunos com os quais
mantive contato me eram muito familiares, e esta proximidade me impunha a busca de
distanciamento. Somente desta forma haveria a possibilidade de tornar visiveis os indicios
importantes para a captacdo de aspectos culturais especificos dessa escola — e, em especial, da
sala de aula do refor¢co — e dos significados atribuidos aos mesmos pelos sujeitos que dela

fazem parte. Assim, era necessario que eu me propusesse a refletir e olhar criticamente ndo s6
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meu trabalho, como também a escola como um todo, se quisesse, de fato, apreender o sentido
émico dos fatos.

Desse modo, o grande desafio para a realizagdo desse estudo foi saber trabalhar o
envolvimento e a subjetividade, mantendo o necessario distanciamento que requer um
trabalho cientifico. Manter esse distanciamento nao foi simples e nem facil. Sabe-se que o
olhar ¢ informado pelo modo como o individuo compreende a realidade; logo, a neutralidade
inexiste. Nem todos os indicios sdo percebidos, como nem todos os fatos sdo valorizados de
modo uniforme. Nesse momento, vale seguir a orientacao de Erickson de “adotar a instancia
critica de um filésofo, questionando continuamente os fundamentos do convencional,
examinando o 6bvio, aquilo que ¢ tido por certo pelos participantes internos da cultura, que se
tornou invisivel para eles” (1984, p. 62). Adotar a atitude proposta por Erickson exige do
pesquisador uma vigilancia permanente do contexto, dos sujeitos pesquisados e das proprias
acoes. Essa vigilancia refletiu-se, especialmente, no cuidado das relagdes com a equipe
administrativa e com os docentes da escola pesquisada.

Em 2005, quando iniciei minha pesquisa sobre eventos de letramento com os
indigenas Ava-Guarani, o contexto escolar selecionado foi o da Escola Estadual de Santa
Rosa do Ocoi, e os sujeitos de pesquisa eram alunos de quinta série do Ensino Fundamental.
Como ja foi mencionado, a referida escola fica fora da aldeia indigena e nela estudam alunos
indios e ndo-indios. Na ocasido, embora meu contexto de estudo fosse a Escola Estadual,
sentia a necessidade de conhecer como eram dados os primeiros passos dos alunos indigenas
na aprendizagem da lingua portuguesa na Escola Indigena Ava-Guarani, que os atende da pré-
escola a quarta série.

A minha presenga nessa escola era, no entanto, acompanhada com certa tensdo pelos
professores e funcionarios, provavelmente pelo fato de que, muito mais que ser professora

com experiéncia na Educagdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, como os
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demais professores dessa escola, eu era, também, naquele contexto e naquela situagcdo, uma
pesquisadora e, como tal, uma observadora dos fatos que ocorriam nesse ambiente. Na época,
percebia que minhas visitas sempre traziam desconforto aos professores, especialmente
aqueles que permitiam minha presenca nas aulas para a realizagao de algumas observagoes.
Sabendo de meus interesses pelo contexto escolar indigena, recebi, no primeiro
semestre de 2006, um convite da Secretaria Municipal de Educagdo para fazer parte do corpo
docente da Escola Indigena Ava-Guarani como professora do inédito projeto de reforgo
escolar. A aceitagdo do convite resultou em alteragdes no projeto de pesquisa inicial. Decidi-
me, entdo, mudar sujeitos, objetivos e local de pesquisa. Considerei a possibilidade de
aproveitar minha presenga como professora de reforco da escola indigena e realizar uma
pesquisa nesse contexto, a fim de verificar questdes pertinentes a escrita em lingua portuguesa
em eventos de letramento em minha préopria turma, isto €, nas aulas de reforco com alunos
Ava-Guarani, estudantes da segunda série do Ensino Fundamental. A escolha pelos alunos de
segunda série deu-se pelos seguintes motivos: primeiramente, por apresentar 0 maior numero
de alunos encaminhados para o refor¢co escolar, sob a justificativa de apresentarem
dificuldades na leitura e escrita da lingua portuguesa; em segundo lugar, porque alguns dos
alunos dessa turma ainda ndo decodificavam silabas e palavras da lingua portuguesa, o que,
embora seja um fato comum e freqiiente entre muitas criangas, sejam elas indigenas ou nao,
causava apreensao nos professores da escola, uma vez que costumam esperar que essa
aprendizagem ocorra ainda na primeira série, como comumente ocorre com criangas
provenientes de meios altamente letrados; e, finalmente, porque a professora regente da turma
ja trabalhava na escola havia cinco anos e, por isso, ja estava bem familiarizada com a escola

e com os alunos’.

9 Esse fato torna-se particularmente importante porque o grupo docente da escola é bastante movel. Devido a
distancia da escola indigena do centro de Sdo Miguel do Iguagu, a Secretaria de Educagdo precisa
constantemente negociar com os professores que moram na zona urbana para que aceitem se deslocar da cidade
até a escola indigena. A distancia tem acarretado constantemente o pedido de remocdo dos professores que
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Assim, com a reelaboracdo do projeto de pesquisa tendo como contexto de estudo a
Escola Municipal Indigena Ava-Guarani, a pesquisa foi marcada, de certa forma, pelo fato de
eu estar atuando como professora da escola em questao.

A condigdo de professora e colega resultou, entdo, em menor apreensividade ou
desconfianca por parte dos funcionarios e da equipe administrativa, pedagogica e docente da
escola e facultou-me, conseqiientemente, maior receptividade por parte dos mesmos € um
acesso tranqiiilo ao campo de pesquisa.

Essa condicdo de ser considerada alguém do grupo deixou-me realmente em uma
situagdo confortavel para iniciar o trabalho de campo, se comparada com a situagdo de um
pesquisador de fora, que precisaria aproximar-se do grupo, familiarizar-se com ele e
conquistar certa confianga de seus membros para poder transitar em todos os espagos da
escola.

Por um lado, embora esse olhar para o familiar permita maior sensibilidade no ambito
da pesquisa, por outro, faz com que a tarefa de estranhar o familiar ndo seja facil. Ao iniciar
uma pesquisa, o pesquisador traz para a experiéncia certos esquemas de interpretacdo. Dessa
forma, sua tarefa consiste em tomar cada vez mais consciéncia acerca dos esquemas de
interpretacdo das pessoas observadas e acerca de seus proprios marcos de interpretacao
culturalmente aprendidos que levou ao campo. O investigador deve ultrapassar seus métodos
e valores, admitindo outras logicas de entender, conceber e recriar o mundo, pois, como
lembra Erickson (1989), o estudo etnografico deve se orientar para a apreensdo e descri¢ao
dos significados culturais dos sujeitos. Para frear, em alguma medida, a intuigdo irrefletida,
deve-se estabelecer uma relagdo constante e dindmica entre as perguntas de pesquisa € o

trabalho de campo.

trabalham na escola indigena para as escolas mais proximas de suas residéncias. Isso resulta numa constante
rotatividade do corpo docente da escola.
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O grande desafio, nesses casos, € saber trabalhar o envolvimento e a subjetividade,
mantendo o necessario distanciamento que requer um trabalho cientifico. Uma das formas de
lidar com esta questdo tem sido o estranhamento, um esfor¢o sistematico de analise de uma
situagcdo familiar como se fosse estranha. Trata-se de saber lidar com percepcoes e opinides ja
formadas, reconstruindo-as em novas bases, levando em conta, sim, as experiéncias pessoais,
mas filtrando-as com apoio do referencial tedrico e de procedimentos metodologicos
especificos, como, por exemplo, a triangulagao.

Ou seja, além de utilizar a observacdo em campo, realizada através da elaboragao de
notas que vao levar a possivel construcdo de didrios, pode-se fazer uso de entrevistas,
questionarios, gravacdes em audio e video, entre outros, sempre na tentativa de triangular os
dados para a analise. Além disso, o pesquisador pode buscar, ainda, uma diversidade de
sujeitos e diferentes perspectivas de interpretacao de dados. Esses cuidados metodoldgicos e
um forte apoio do referencial tedrico podem ajudar a manter o distanciamento, diminuindo os
problemas apontados.

O estranhamento possibilita ao pesquisador identificar e descrever fatos que estavam
invisiveis, inclusive para ele proprio. Esse desvelamento, como afirma Cavalcanti (1999),
pode inclusive levar o pesquisador a se deparar com questdes de sua propria identidade social,
o que pode resultar em conflitos que precisam ser enfrentados para se conseguir avangar no
trabalho e mostrar a visdo €émica dos participantes.

No caso deste estudo, o fato de estar familiarizada com o grupo pesquisado,
principalmente com os alunos e professores, traz, além das vantagens ja explicitadas, algumas
dificuldades, entre as quais o olhar sobre mim mesma no campo de pesquisa e os conflitos em
virtude de minhas identidades como pesquisadora e professora, conforme relato na subsecao
1.2.2.

Discutidos, enfim, os principios do estudo de caso etnografico relevantes para o
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presente estudo, descreve-se, na subsecao a seguir, o cenario e os sujeitos da pesquisa, com
enfoque na professora regente da segunda série do Ensino Fundamental, na professora de
reforgo, que € a propria pesquisadora, € nos alunos indigenas Ava-Guarani que freqiientam o

reforco escolar.

1.2 O CENARIO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Compartilhando do entendimento de que a abordagem metodologica etnografica tem
como principio a “interagdio constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado” (ANDRE,
2000, p. 28), pode-se afirmar que um contato face-a-face com a realidade escolar permite a
compreensdo mais densa e profunda dos processos que nela acontecem.

Criada em 1984, a Escola Indigena Ava-Guarani esta localizada na aldeia indigena, no
distrito de Santa Rosa do Ocoi, a dezoito quildometros de Sao Miguel do Iguacu. Neste
estabelecimento educacional, ofertam-se Educacdo Infantil e Ensino Fundamental de primeira
a quarta séries a aproximadamente cento e cinqiienta alunos de cinco a catorze anos, que
recebem educacgdo bilingiie em lingua portuguesa e indigena, a lingua chiripa/nhande’va. Ao
ingressar na escola, as criangas apresentam diferentes condi¢des lingliisticas, a saber: (1)
algumas sdo bilingiies em guarani e em portugués, este ensinado pelos pais em casa. As
criangas que iniciam o processo de aprendizagem da lingua portuguesa no lar sdo os filhos dos

lideres indigenas, entre os quais se pode citar o cacique da aldeia e os professores indigenas
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da escolal%; (2) outras criangas sdo monolinglies em guarani; ¢ (3) ha aquelas bilingiies em
guarani e espanhol, devido ao contato com essa lingua em territorio paraguaio!!l.

O tempo destinado ao ensino da lingua e cultura guarani, na escola indigena,
corresponde a um quinto do tempo total destinado a escolariza¢ao dos alunos indios, ou seja,
dos cinco dias letivos semanais, somente um destina-se ao ensino da lingua guarani,
ministrada por professores indigenas Guarani da aldeia.

Além de trés professores indigenas, o corpo docente dessa escola ¢ constituido por seis
professores nao-indigenas, uma diretora, duas supervisoras, uma cozinheira ¢ uma zeladora,
também nao-indigenas, e uma zeladora indigena. Enquanto os professores indigenas lecionam
lingua guarani, historia, geografia e ciéncias em guarani, voltadas para a realidade do grupo
Ava-Guarani, os professores ndo-indigenas lecionam as disciplinas de lingua portuguesa,
matematica, geografia, ciéncias e historia, cujo conteudo programatico se assemelha ao das
demais escolas municipais ndo-indigenas!2.

A escola que funcionava precariamente em uma casa de madeira foi desativada em
1987, assim permanecendo até 1993. Em 1994, a escola indigena foi reaberta, contando com
360 metros quadrados de area construida, dividida em trés salas de aula (uma das quais de
madeira como aproveitamento do espago da antiga escola), sala dos professores, secretaria,

cozinha, almoxarifado e sanitarios, além de uma éarea para atividades extra-classe!3.

10 Conforme se pode notar através de conversas informais com esses lideres, hi maior interesse para que o
menino aprenda a lingua portuguesa, pois geralmente cabe ao homem indigena o papel de intermediario entre as
reivindicacdes indigenas e as autoridades nao-indigenas.

1T Os Ava-Guarani costumam migrar para diferentes aldeias de seu grupo. H4, no Paraguai, aldeias do grupo
Ava-Guarani, por isso, ¢ comum tanto a ida quanto a vinda de indigenas do Paraguai.

12/ Os contetidos das disciplinas ministradas pelos professores indigenas e ndo-indigenas ¢ relativamente “o
mesmo”. Entretanto, a abordagem ¢ diferenciada. Por exemplo, diante do contetido “solo”, de ciéncias, o
professor ndo-indigena pode ensinar aos alunos a diversidade de solos, explorar o solo da aldeia, do municipio, €
solos de localidades desconhecidas pelos alunos indigenas. Em contrapartida, o professor indigena enfatiza o
universo conhecido de seus alunos, ou seja, o solo da aldeia, as plantas que crescem nesse solo, os cuidados ¢ a
depredacao desse solo.

13 Embora o espago fisico da escola tenha sido ampliado com obras realizadas a partir de 1987, ainda falta
espago para a realizagdo de atividades pedagdgicas e de lazer.
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Na escola pesquisada, constituiram os participantes diretos da pesquisa: (a) a
professora regente da segunda série do Ensino Fundamental; (b) a professora do reforgo, que ¢
a propria professora-pesquisadora; e (c) os alunos de segunda série que freqiientavam o
reforgo. As subseg¢des que se seguem t€m o objetivo de apresentar os participantes dessa

pesquisa.

1.2.1 A Professora da Classe

A professora Anal4 ¢ a professora regente da segunda série e responsavel pelo
desenvolvimento das atividades de letramento em lingua portuguesa'> para os alunos
indigenas dessa série. Com 27 anos de idade, trabalha na Escola Indigena Ava-Guarani desde
fevereiro de 2001. Sua opcdo por trabalhar com os alunos indigenas, por ser simpatizante a
questdo indigena, fez com que estabelecesse residéncia proxima ao local. Por isso, reside no
Distrito de Santa Rosa do Ocoi e desloca-se até a escola da aldeia, utilizando o transporte
escolar.

A professora pertence ao quadro de professores efetivos da Secretaria Municipal de
Educagdo. Cursou o Magistério no Ensino Médio (antigo 2° Grau) e possui formagao
universitaria em Normal Superior, com licenciatura para Anos Iniciais. Possui sete anos de
experiéncia como professora, fun¢do que exerceu na docéncia no Ensino Fundamental (1* a 4°
séries), na Educacao Infantil e na Educagao de Jovens e Adultos.

Em sua formag¢ao, Ana ndo estudou nenhuma disciplina especifica que a auxiliasse no

trabalho com alunos bilingiies. Embora tenha participado de todos os cursos de formacgao

14 A fim de preservar a identidade dos participantes, os mesmos serdo identificados com pseudénimos.

15 Responsavel pelo ensino da lingua portuguesa nessa turma porque esses alunos vivenciam um processo de
biletramento: letramento em lingua portuguesa e letramento em lingua indigena devido a aprendizagem da
leitura e da escrita da lingua indigena chiripa (de responsabilidade do professor Adao).
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oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo, esses ndao contemplavam as
especificidades de um contexto bilingiie e indigena tal como o da escola onde leciona!l®.

Conforme Terzi (2003), considerando-se que a instituicdo escolar tem como base os
valores de uma elite, a formacao de professores no Brasil esta, do mesmo modo, voltada para
atender ao aluno que corresponda a esses valores. Em geral, este ¢ o perfil do aluno
proveniente da classe média, que tem a lingua portuguesa como lingua materna, que ja teve
experiéncias diversificadas de letramento no lar e que vai a escola para dar continuidade a
esse letramento.

O contexto no qual Ana atua caracteriza-se como sociolinguisticamente complexo.
Entretanto, os cursos de formagao de professores como Letras, Normal Superior, Pedagogia e
Magistério ndo formam professores para enfrentar essas realidades. Segundo Cavalcanti
(1999), esses cursos continuam formando pessoas para trabalhar com o falante nativo ideal
em uma comunidade de fala homogénea, sem conflitos ou problemas de qualquer espécie. A
escola, desse modo, parece conseguir ficar distante do contexto socio-historico e
“sobreviver”. Para a autora, a responsabilidade ndo ¢ dos professores, pois “os cursos de
formagao de professores dentro da conjuntura atual de politicas lingiiisticas (muitas vezes nao
explicitas) e de politicas educacionais devem arcar com essa culpa sobre o status quo”
(CAVALCANTI, 1999, p. 403).

A crenga no monolingiliismo brasileiro, com o conseqiiente apagamento da diversidade
social e lingiiistica, impede que variedades lingliisticas sejam meio de instru¢do. Aceita-se o
portugués padrio como modelo e metalingua e desconsidera-se a variedade lingiiistica

familiar do aluno como ponto de partida. Ademais, aceita-se como natural que todos os alunos

16 Nzo ha, no Municipio de Sao Miguel do Iguagu, cursos especificos para professores que atuam em contextos
indigenas ou para a formagdo de professores indigenas. Um dos professores indigenas da aldeia, o professor
Addo, participa atualmente de um programa de formagdo para professores indigenas no Estado de Santa
Catarina, para onde se desloca algumas vezes ao ano. A outra professora indigena, Eva, freqiienta o curso de
Magistério em um colégio particular do municipio.



25

compartilhem de uma mesma e unica cultura, invisibilizando, assim, grupos culturais
diversos, de tradi¢do oral, como ¢ o caso dos alunos indigenas dessa pesquisa.

Segundo Cavalcanti (1999), disciplinas como Lingiiistica Aplicada, Sociolingiiistica
(Educacional), Iniciacdo a Pesquisa, Antropologia (Educacional), Interacdo em Sala de Aula
poderiam, dependendo de como fossem ministradas, sensibilizar os futuros professores para o
contexto sociolingiiistico complexo que os esperam em muitos dos lugares onde fardo sua
pratica docente.

Embora a Secretaria Municipal de Educagao procure auxiliar os professores da Escola
Municipal Indigena através do repasse de materiais sobre alfabetizagdo, leitura e escrita, estes
sd0, em sua maioria, 0s mesmos que sao repassados as demais escolas do municipio, pouco
contemplando, por isso, o universo cultural e lingiiistico indigena. Assim, a unica
oportunidade de Ana efetivamente discutir questdes lingiiisticas e culturais indigenas ocorre
uma ou duas vezes por ano, em cursos oferecidos pela Secretaria de Estado da Educacao, em
Curitiba.

O material didatico utilizado por Ana para o trabalho com lingua portuguesa constitui-
se de livros didaticos, os mesmos utilizados pelas demais escolas do municipio. Esses livros,
produzidos para contemplar o universo cultural de criangas ndo-indias, normalmente falantes
nativas de portugués, fazem pouca ou nenhuma referéncia ao universo cultural indigena.

A questdo do material didatico utilizado torna-se particularmente séria quando se
pondera que “nessa fase da escolarizagao, ¢ importante comegar com o mundo conhecido — o
mundo indigena — para se preparar para conhecer o mundo ndo-indigena” (MAHER;
CAVALCANTI, 2005, p. 40). Com o cuidado constante para que a escola ndo desconsidere o
conhecimento tradicional, do mundo conhecido, € preciso pensar em al¢ar voo para o mundo

desconhecido, estranho e ndo-familiar.
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Assim, € necessario o uso de um material didatico que privilegie as particularidades do
grupo indigena atendido na escola, a fim de preparar o aluno para enfrentar as exigéncias da
sociedade externa, a dos brancos, em relagdo as praticas sociais que envolvem leitura e
escrita. Desse modo, um aspecto positivo em contexto escolar indigena seria a produgao de
material didatico proprio, contemplando tanto a lingua portuguesa quanto a lingua (e a
cultura) guarani. Dai a importancia da formacdo de professores indigenas para trabalhar
nesses contextos.

A professora Ana considera que as aulas de refor¢co podem contribuir para a superagao
das dificuldades de seus alunos em sala de aula. Pontua as principais dificuldades
apresentadas pelos alunos na produgdo escrita em lingua portuguesa: a troca de letras —
segundo a professora, os alunos indigenas costumam fazer a transposi¢ao das letras do
alfabeto indigena para a escrita em lingua portuguesa — e a dificuldade no dominio da
estrutura morfossintatica da lingua portuguesa. As dificuldades apontadas pela professora Ana
correspondem a desafios comuns enfrentados pelos aprendizes de uma lingua estrangeira, por
isso nada anormais para o grupo de criangas indigenas que aprendem o portugués como uma
segunda lingua.

A preocupacdo de Ana a respeito da escrita de seus alunos revela, por um lado, a
situacdo de bilingliismo vivenciada pelos mesmos e, por outro, as expectativas dos alunos em
relacdo @ maneira como o ensino deve ser administrado.

Ao considerar a mistura lingiiistica da perspectiva do erro, Ana apdia-se numa
defini¢do popular de bilingliismo que declara ser bilingiie o individuo que possui dominio
“total” (se € que isso existe) — oral e escrito — de duas linguas (lingua padrdo). Esse conceito
popularizado se baseia no critério de competéncia, conforme apresentado por Skutnabb-

Kangas (1981). Entretanto, essa percep¢do do que vem a ser bilingiie ignora qualquer lingua
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de grupo minoritario, como ¢ o caso do grupo aqui estudado, o que simplifica a visdo de
bilingiiismo, pois, nesse caso, haveria poucos contextos bilingiies.

As definigdes sobre sujeito bilingiie apresentadas na literatura pertinente tém sido
propostas em termos de categorias, escalas e dicotomias como bilingiie ideal versus parcial
(semilingiiismo) e bilingiiismo coordenado versus composto, ou seja, defini¢des relacionadas
a fatores como proficiéncia, fungdo e competéncia.

Em consonancia com os estudos desenvolvidos por Mackey (1968) ¢ Heye (1979)
sobre linguas em contato, Von Borstel (2003) ressalta que o bilingiiismo ¢ apresentado como
um fenomeno relativo, tratando-se de uma condigao particular e/ou situacional, identificada
pelo contexto socio-cultural, psicolégico e historico, pela forma de aquisicao das duas linguas,
bem como pela manutencdo ou abandono das mesmas em decorréncia de fatores sociais,
regionais e situacionais, tais como: familia, grupo social, escolaridade, ocupacdes
profissionais, situagdes formais ou informais e as idiossincrasias do proprio falante.

Mackey (1968, p. 555) considera o “bilingiiismo como uma caracteristica individual
que pode ocorrer em graus varidveis, desde uma competéncia minima at¢ um dominio
completo de mais de uma lingua”. Heye (2003, p. 233), por sua vez, entende bilingliismo
como uma “situacdo em que coexistem duas linguas como meio de comunicacdo num
determinado espago social, ou seja, um estado situacionalmente compartimentalizado de uso
de duas linguas”. Os individuos bilingiies passam por estagios de bilingiiismo denominados,
por esse autor, de bilingualidade: “Os estagios sdo vistos como processos situacionalmente
fluidos e definem, de forma dindmica a bicompeténcia lingiiistica, comunicativa e cultural nas
diferentes épocas e situacdes de vida” (p. 233). Dentre esses fatores, Heye (2003) propde a
analise do contexto e da idade em que o individuo adquiriu ambas as linguas, e do dominio
funcional de uso das linguas, conforme o ambiente comunicativo.

Quanto ao contexto de aquisi¢ao das linguas, o autor diferencia trés situagdes: (1) se as
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duas linguas forem adquiridas concomitantemente, ambas como L1 (primeira lingua), trata-se
do bilingiiismo do tipo Lab; (2) quando uma lingua ¢ adquirida posteriormente, mas antes de a
primeira ser maturacionada, a situagcdo sera do tipo Lab+Lb; e, por fim, (3) se a segunda
lingua for adquirida depois que a primeira foi maturacionada, a situagdo de bilingliismo ¢ do
tipo LM+LE (lingua materna + lingua estrangeira).

Considerando que as habilidades dos bilinglies nem sempre sdo as mesmas em duas ou
mais linguas, percebe-se a impossibilidade de explicar o bilingliismo dos indigenas Ava-
Guarani a partir de um conceito fechado. Um conceito baseado em competéncia, por exemplo,
ndo ¢ suficiente para explicar um bilingliismo no qual as duas linguas tém fungdes
determinadas e diferentes dentro de um grupo, como ¢ o caso das linguas guarani e
portuguesa para os Ava-Guarani. Enquanto a primeira ¢ a lingua das interagdes sociais, a
lingua utilizada na aldeia, a segunda ¢ restrita ao ambiente escolar, a comunicacdo com 0s
nao-indigenas da sociedade envolvente e a lingua utilizada para a escrita dos documentos
encaminhados ao poder publico.

Ao considerar as singularidades dos grupos nos quais o bilingilie precisa interagir,

Skutnabb-Kangas conceitua um falante bilingiie como:

Alguém que ¢ capaz de se comunicar em duas (ou mais) linguas, em ambas
as comunidades monolingiie ou bilingiie, de acordo com as exigéncias de
competéncia comunicativa e cognitiva feitas por estas comunidades ou pelo
proprio individuo (de ser falante), a0 mesmo nivel de falantes nativos, e que
¢ capaz de se identificar positivamente com ambos (ou todos) os grupos de
lingua (e culturas) ou parte delas (SKUTNABB-KANGAS, 1981, p. 90).
Esse conceito refere-se a habilidade do bilingilie em interagir lingiiisticamente com os
demais membros do grupo, respeitando os papéis de cada uma das linguas, em seus usos, de
acordo com a exigéncia dos ambientes ja determinados pelo grupo. No caso desse estudo, essa

defini¢do parece expressar o que ocorre em termos de bilingiiismo, pois as criangas indigenas

ora pesquisadas conseguem se comunicar usando uma ou outra lingua de seu dominio, de
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acordo com quem seja o seu interlocutor: professor, membro da familia ou da comunidade, ou
colega de escola.

O conceito apontado por Skutnabb-Kangas (1981) indica um outro ponto importante
para o sujeito bilingiie: a identifica¢ao positiva com a lingua e a cultura dos dois grupos. Para
que essa identificacdo positiva ocorra igualmente nas duas linguas e culturas, ¢ necessario que
o bilingiie as perceba como possuidoras do mesmo valor, o que ndo ocorre quando se trata de
grupos minoritarios.

Os indigenas ora estudados v€em-se diante de uma instituicdo — a escola — que ¢
propria da cultura branca e alheia a educacao tradicional dentro da cultura local, conduzida e
administrada por pessoas que ndo compactuam de seus valores culturais. Assim, nao ¢
estranho que se sintam (e sejam de fato) estigmatizados pelos ndo-indios, que, de modo geral,
utilizam aspectos da propria cultura como parametro para a classificacdo do que ¢ bom ou
ruim em termos culturais.

Por outro lado, a crianga indigena recebe uma dupla cobranga familiar. Ao mesmo
tempo em que a familia quer vé-la guardando, por meio da lingua nativa, suas origens e
tradi¢des, também quer que domine a lingua portuguesa para a conquista das reivindicagdes
do grupo junto ao poder publico sem que isso implique, todavia, na abdica¢do de sua cultura
em favor da cultura do falante da lingua portuguesa.

Essa dupla pressdo reflete-se na constituicdo conflituosa da identidade da crianca
indigena. Costa (1997) ilustra essa situagdo com o caso de Henfil, para quem falar outra

lingua com desenvoltura significava “trair” sua linguagem/patria mae. O autor comenta que:

Para Henfil ndo havia possibilidade de ficar nos EUA, falar bem inglés, ¢
ainda assim, permanecer brasileiro. Ele percebia mudangas em si mesmo. O
alerta dessa mudanca silenciosa e “insidiosa” soou na questdo lingiistica [...]
Henfil se declarava ser duas pessoas, um falante de portugués, ou seja,
brasileiro, ¢ outro falante de inglés, portanto americano (COSTA, 1997, p.
108)
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Sentimento semelhante ao de Henfil possivelmente seja vivenciado pelas criancas
indigenas, que sdo cobradas pela comunidade para que cultuem as tradi¢cdes indigenas e, ao
mesmo tempo, pressionadas pela sociedade envolvente para que adotem modos de
comportamento dos falantes da lingua portuguesa, especialmente dos vizinhos moradores de
Santa Rosa do Ocoi.

Isso se torna particularmente preocupante se considerarmos, conforme aborda Costa
(1997), a impossibilidade de se dominar uma segunda lingua sem, de algum modo, ser
influenciado pela cultura dos falantes dessa segunda lingua. Enfatiza-se, dessa forma, a
importancia de uma formagdo de professores que os instrumentalize para um trabalho pautado
em uma pedagogia culturalmente sensivel (BORTONI-RICARDO; DETTONI, 2001), de
modo que seus alunos se identifiquem positivamente com suas linguas e/ou variedades.

Da mesma forma que Ana, muitos professores que atuam em contextos
sociolingiiisticamente complexos, entre os quais me incluo, ndo tiveram oportunidade de
receber uma formacdo condizente que contemplasse a variedade lingiiistica e cultural
caracteristica da sociedade brasileira. Isso torna ainda mais urgente a realizacdo e difusao de

pesquisas que explorem cenarios sociolingiiisticamente complexos.

1.2.2 A Professora do Reforco

A professora do refor¢o € a propria pesquisadora, professora de Ensino Fundamental
de primeira a quarta série hd onze anos. Embora seja essa a minha primeira experiéncia em
um contexto bilinglie e indigena, o que representa uma vivéncia muito distinta da que vinha

tendo até entdo, em muitos aspectos ela se assemelha a minha vivéncia em contextos nao
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bilingiies com os quais convivia, especialmente quando se trata de materiais e recursos para o
trabalho neste contexto complexo.

Os materiais de ensino fornecidos pela Secretaria Municipal de Educagao, bem como
as orientacdes recebidas para o trabalho com o letramento dos alunos indigenas, sao
semelhantes aos materiais € orientagdes para as demais escolas do Municipio. Esse fato se
torna particularmente preocupante porque, se no discurso a escola indigena ¢ vista como um
contexto distinto e merecedor de um tratamento distinto, na pratica segue as mesmas regras de
quaisquer escolas que ndo recebem a mesma clientela.

Meu interesse pela experiéncia de trabalho em contextos indigenas ¢ antigo. Em 1998,
eu havia sido convidada para trabalhar com os alunos indigenas da aldeia, porém, devido a
distancia existente entre a escola indigena e minha residéncia, além da inseguranca para
trabalhar em contextos complexos para os quais nao havia sido preparada em minha
formacao, resolvi ndo aceitar o convite.

No entanto, a partir de 2003, comecei a ter contato com pesquisas que exploravam
contextos bilinglies de imigracdo (TEIS, 2004; JUNG, 1997; PEREIRA, 1999), o que
despertou minha curiosidade e interesse e, conseqiientemente, motivou-me a questionar as
semelhancas e as diferengas dos processos de ensino da lingua portuguesa em contextos
bilingiies de imigragdo e contextos indigenas, como o Municipio de Sao Miguel do Iguagu.

A partir de entdo, contatei alguns professores que lecionavam na Escola Indigena Ava-
Guarani e, motivada pelos desafios e dificuldades destes professores, bem como pelas
dificuldades dos professores que trabalhavam com alunos indigenas na Escola Estadual,
elaborei um projeto de pesquisa que foi apresentado ao Programa de Mestrado em Letras, da
UNIOESTE (Cascavel), em 2004. O conhecimento da Secretaria Municipal de Educacao
sobre meus interesses de pesquisa resultou, entdo, no convite para o trabalho com o refor¢o

escolar na aldeia.
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Minha presenca na aldeia representava um desafio, pois se tratava de um contexto
diverso do meu (por ser branca e de origem urbana) e, portanto, um contexto estranho.
Entretanto, apos algum tempo em uma espécie de imersdo, esse mesmo contexto, antes
estranho, passou, inevitavelmente, a ser familiar. Era preciso lidar com as duas faces da
orientagdo de Erickson (1989), ou seja, tornar o estranho familiar e o familiar estranho. Mas
como fazé-lo concomitantemente? Sentia-me desafiada a olhar para mim mesma, para minha
pratica como professora e para uma situacdo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa
que, como decorréncia do convivio didrio, se tornara familiar.

A dificuldade de olhar para mim mesma no contexto pesquisado era sentida
principalmente quando lia e relia minhas anotagdes realizadas em diario de campo. Por isso,
temia ndo comungar com os preceitos de uma pesquisa de cunho etnografico quando sentia
que focalizava predominantemente os outros atores em agao, esquecendo de olhar para mim
mesma.

No exercicio da andlise, percebia que a mesma exigia de mim, na posicdo de
observadora participante, a sensibilidade para compreender ndo s6 o que acontecia no campo
da pesquisa, mas também como isso se refletia em minha pratica como professora do reforgo.
Acreditava que, a medida que avangasse na analise de dados, meu esfor¢o para enfocar minha
visdo e a minha presenca no contexto de pesquisa deveria ser maior, pois ela também poderia
vir a denunciar algo em comum em relagao a representagdo que os professores ndo-indigenas
faziam do aluno indigena!” no momento da aprendizagem da lingua portuguesa.

Essa possibilidade de olhar para si mesmo e analisar os proprios atos ¢ uma importante
contribuicdo para o pesquisador que realiza uma pesquisa qualitativa de cunho etnogréafico.
Assim, segundo Ely et al. (1991), a pesquisa qualitativa ¢ um caminho eficaz ndo s6 para

investigar o mundo, mas também como metéafora para a exploragdo do préprio pesquisador.

17 Dentre essas representagdes, pode-se citar a de que “o aluno indigena aprende com dificuldade” ou a de que
ele “aprende com um ritmo lento”.
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Esses autores fazem ainda um alerta sobre a necessidade de se conviver com as proprias
insegurancas ao fazer pesquisa etnografica. Sentimentos e pensamentos sdo aspectos
integrantes do quadro total do trabalho a ser desenvolvido, ou seja, nao se pode desconsiderar
a natureza interativa do processo de pesquisa. Durante o transcorrer da busca de respostas
para a pergunta de pesquisa, o cenario ¢ afetado pelo pesquisador tanto quanto o pesquisador
¢ afetado pelo cenario da pesquisa. Dai a importancia de se considerar os aspectos éticos
previstos para uma pesquisa desse tipo.

Para conhecer as questdes de escrita através de eventos de letramento em aulas de
reforgo com alunos Ava-Guarani, foi preciso compreender melhor a situacdao bilingiie
vivenciada pelo aluno indigena. Desse modo, durante a pesquisa, ndo poderia retirar o que me
fazia pessoa-pesquisadora, isto €, uma pessoa imbuida de sentimentos, de indagacdes e de
mitos em relagdo aos alunos indigenas. Tudo o que me constituia ia comigo, inevitavelmente,
para o campo de pesquisa, e foi a partir disto que precisei retirar marcas de etnocentrismo
para, entdo, dialogar com propriedade e isencdo com os alunos indios e meus pares,
professores da mesma escola.

Ely et al. (1991) apontam a necessidade de perceber que, em pesquisas qualitativas,
deve-se levar em conta que o componente afetivo estd sempre presente. Segundo esses
autores, pode-se sentir amor, 6dio, medo, cobica e uma vasta gama de emocgdes ao se realizar
esse tipo de pesquisa. Além disso, em meio a uma pesquisa qualitativa, pode-se descobrir uma
dimensdo positiva de si mesmo ou ser forcado a confrontar certas limitagdes pessoais. Desta
forma, cada um vai se tornar uma pessoa diferente do que era no inicio da pesquisa, nao
somente porque conheceu mais sobre o fendmeno estudado, mas também por causa do
entendimento que foi possivel acumular sobre si mesmo.

O processo de auto-reflexdo que faz parte da pesquisa de cunho etnografico me ajudou

a langar um olhar critico para interpretar o que estava acontecendo no momento de interagdo
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com os indigenas. Ser parte do contexto da pesquisa me levou a um conhecimento
diferenciado sobre minha propria pratica e possibilitou mudangas que visavam a aprimora-la,
pois s6 se pode mudar aquilo que se conhece profundamente, e a pesquisa etnografica

possibilita esse tipo de conhecimento.

1.2.3 Os Alunos Ava-Guarani

Os alunos indigenas, sujeitos deste estudo, sdo os estudantes da segunda série do
Ensino Fundamental que freqlientaram o reforgo escolar durante o ano de 2006. Sdo meninos
e meninas na idade de sete a doze anos, moradores da area indigena, que chegaram a pré-
escola monolingiies em guarani e aprenderam portugués oral e escrito, em ambiente escolar,
na interagdo com os professores.

Particularmente, ndo tive a liberdade de escolha dos alunos que viriam a ser os sujeitos
desta pesquisa. Esses alunos foram selecionados e indicados pela professora Ana, que os
julgou portadores de dificuldade na leitura e na escrita da lingua portuguesals.

Até o dia vinte de marco, as aulas de reforco com a segunda série aconteciam duas
vezes por semana: nas segundas e quintas-feiras!®, no periodo vespertino, durante,
aproximadamente, uma hora e trinta minutos. A partir desta data, além das segundas e
quintas-feiras, as aulas de refor¢o com a segunda série passaram a ser ministradas também nas

quartas e quintas-feiras, durante todo o periodo matutino. E a partir do dia vinte e cinco de

18 Nao havia um parametro para se verificar a “dificuldade” dos alunos encaminhados para o reforgo. A selegio
destes resultava do que Ana julgava como dificuldade no momento em que encaminhava os alunos.
Correspondia, pois, a uma avaliacdo subjetiva, o que justifica, talvez, o grande fluxo de alunos que entravam e
saiam do reforgo.

19 Nas segundas-feiras, o refor¢o acontecia depois do intervalo para o lanche (as 15 horas), e nas quintas-feiras,
antes desse intervalo.
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setembro, os alunos do refor¢co da segunda série comegaram a freqlientar o refor¢o escolar
também nas segundas-feiras, no periodo matutino, apds o intervalo para o recreio, ou seja, das
dez as onze horas.

O aumento da carga horaria para o trabalho de refor¢o com os alunos de segunda série
deu-se devido ao grande numero de alunos que freqiientavam a segunda série com a
professora Ana. Surgiu como uma estratégia para se dividir uma turma numerosa entre duas
professoras, com a finalidade de realizar um atendimento mais individualizado. O aumento do
tempo dedicado ao reforco para a segunda série implicou a dispensa dos alunos da primeira
série do reforgo escolar?0.

O limite de alunos para o refor¢o escolar era de doze criangas. A medida que os alunos
progrediam no desenvolvimento de suas habilidades na escrita da lingua portuguesa, eles
eram dispensados do refor¢o escolar. A dispensa do refor¢o dependia da avaliacao realizada
pela professora Ana e pela supervisao escolar diante dos avangos apresentados pelos alunos.
Um novo encaminhamento era, entdo, realizado, sempre se privilegiando os alunos que
possuiam alguma dificuldade e necessidade de uma ateng¢ao mais individualizada.

Durante o ano letivo, vinte alunos de segunda série passaram pelo reforco escolar.
Esse numero de alunos corresponde a um total de 50% do nuimero de alunos que
freqlientavam a segunda série da escola indigena no ano de 20062!. No primeiro més de aula,
foram encaminhados oito alunos para o reforco. Com o aumento da carga hordria para o
refor¢co com a segunda série no segundo més do ano letivo, um aluno foi dispensado e foram
encaminhados mais cinco alunos, totalizando doze alunos de reforgo a partir do dia vinte e
trés de marco. No final do primeiro semestre, foram dispensados trés alunos, e no inicio do

segundo semestre, outros dois alunos. Para preencher essas vagas, foram encaminhados, no

20 Os alunos da primeira série freqiientaram o reforgo escolar até o dia 13 de marco de 2006.

21 Os alunos que ndo foram encaminhados ao reforgo escolar compartilhavam de experiéncias lingiiisticas e
sociais semelhantes as dos alunos encaminhados, ou seja, assim como esses ultimos, eram bilingiies em guarani e
portugués e possuiam pouco contato com os falantes da lingua portuguesa.
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segundo semestre, cinco novos alunos que, segundo a professora Ana, apresentavam
dificuldades na leitura, interpretacdo e produgdo de textos?2. Portanto, foram sete os alunos
que freqiientaram o refor¢o escolar entre os meses de marco e dezembro. Esses alunos sao
apresentados no quadro abaixo, em ordem alfabética e com o uso de pseuddnimos,

informando-se também sua idade e se sao alunos repetentes:

Aluno (a) Idade Repetente
Fabricio 9 sim
leda 12 sim
Lucio 10 sim
Otoni 9 nao
Rosa 8 nao
Vanderson 8 nao
Wilson 7 nao

A assiduidade desses alunos ao reforgo, no periodo vespertino, ndo costumava ser
total. Porém, a participacdo dos mesmos superou as expectativas iniciais dos professores, que
acreditavam que a freqiiéncia dos alunos ao reforco no periodo de contra-turno seria

insatisfatoria.

1.3 GERACAO DOS REGISTROS

Os registros foram gerados a partir de notas de campo, de anotagdes iniciais feitas em
diario de campo, de conversas informais e entrevistas com professores e lideres indigenas,

bem como com professores ndo-indigenas, e de observagdes das atividades realizadas com os

22 Para professora Ana, essas dificuldades correspondiam a problemas na ortografia e na formulagdo de oragdes,
respeitando-se as regras gramaticais do portugués.
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alunos indigenas durante as aulas de refor¢o. As secdes a seguir descrevem como ocorreu a
coleta de registros na sala de aula do reforgo escolar e a contribui¢do das entrevistas narrativas

e do diario de campo para o alcance dos objetivos propostos no presente estudo.

1.3.1 Aula de Refor¢o Como Fonte de Coleta de Dados

As aulas de refor¢o constituiram a principal fonte para a coleta de dados dessa
pesquisa, uma vez que o proposito deste estudo foi o de investigar as questdes de escrita
através de eventos de letramento em aulas de refor¢o na Escola Indigena Ava-Guarani.

O reforgo escolar nessa escola constituiu um projeto inovador, tendo em vista que a
Secretaria Municipal de Educacao, responsavel pela escola rural indigena, até entao nao tinha
dado condigdes para que um trabalho desta natureza se realizasse. O reforgo teve inicio no
primeiro semestre de 2006, objetivando “reforgar”, intensificar o contato da crianca indigena
com a lingua portuguesa, e, conseqiientemente, contribuir para o desenvolvimento da sua
aprendizagem. Paralelamente, este projeto tinha como finalidade contribuir com o trabalho de
ensino-aprendizagem desenvolvido pelos professores regentes das séries iniciais do Ensino
Fundamental.

A implantacdo do refor¢o escolar deu-se a partir de um pedido dos professores dessa
escola, em virtude das dificuldades enfrentadas pelos mesmos no dia-a-dia do ensino escolar,
e também como uma possivel alternativa por parte da Secretaria Municipal de Educagdo para
a reducdo dos indices de repeténcia registrados na escola indigena em 200523. Destaca-se que

a repeténcia ndo foi somente significativa no ano referido: os alunos tém mostrado uma

23 Em 2005, a escola registrou um indice de 25,7% de reprovagdes de primeira a quarta série.
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histéria de fracasso escolar a tal ponto que a permanéncia de alunos indigenas a partir da 5°
série diminui a cada série que deveria avangar?4.,

Como as aulas de refor¢o constituiram minha fonte principal para a coleta de dados,
foi, conseqiientemente, a sala de aula meu principal campo de pesquisa. Nesse ambiente,
recebia os alunos categorizados como “alunos mais fracos” ou “com maiores dificuldades”.

Durante o ano de 2006, varios foram os espagos que serviram de “sala de aula” para o
refor¢o, conforme relato na subsecao 3.1. Porém, o principal foi a sala dos professores, pois
foi o local onde permanecemos a maior parte do ano letivo para a realizagao das aulas.

Nas aulas de refor¢o escolar, eram comuns os dialogos sobre as questdes de leitura e
escrita dos alunos indigenas entre a professora-pesquisadora e os demais professores da escola
que, na sala de aula do refor¢o (que também era a sala dos professores), realizavam sua hora-
atividade?. Assim, além de registrar o desenvolvimento de minhas aulas em diario de campo,
também costumava fazer anotag¢des dessas conversas informais.

Além da observagdo participante, que me permitia o registro em diario, realizei
gravacdes de aulas em 4udio. Assim, para que meu caminho etnografico seja melhor
compreendido, ¢ importante novamente dizer, ainda que resumidamente, como foram
coletados os registros nesse trabalho. Serviram de base para a andlise os registros
provenientes de: notas de campo; didrio de campo; gravagdes em audio de algumas aulas de
refor¢o; meus didrios de classe com o desenvolvimento das aulas de reforgo; entrevistas com
professores; documentos recebidos pela escola, relativos a aprendizagem da lingua portuguesa
pelos alunos indigenas; e o caderno dos alunos indigenas com atividades produzidas pelos

mesmos durante as aulas de reforgo.

24 Conforme informagdes da equipe administrativa da Escola Estadual Santa Rosa do Ocoi, no ano de 2006, dos
treze alunos que ingressaram na escola, somente cinco concluiram a série que estavam cursando. Os outros oito
alunos desistiram durante o ano letivo.

25 A hora-atividade refere-se a um periodo de tempo destinado aos professores, em horério letivo, para a
preparagdo de suas aulas, das atividades a serem trabalhadas com seus alunos. Trata-se de um direito do
professor, garantido por lei. Na escola indigena, o periodo para a hora-atividade de cada professor ¢ de quatro
horas semanais
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1.3.2 Entrevistas Narrativas

Dentro da perspectiva de pesquisa aqui analisada, a entrevista representou um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados. Diferentemente da observagdo, “na entrevista a
relagdo que se cria ¢ de interagio” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 33), principalmente nas
entrevistas semi-estruturadas, nas quais nao hd uma ordem rigida de questdes a serem
seguidas.

Embora no contexto de pesquisa de campo se utilize, essencialmente, a observagao
participante, as entrevistas também desempenham um papel importante (cf. FLICK, 2004),
pois possibilitam documentar o ndo-documentado, isto ¢, desvelar os encontros e
desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar, descrever as agdes e representacoes
dos seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicacdo e o0s
significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagdgico (cf. também
ERICKSON, 1989).

Numa pesquisa etnografica, as oportunidades para uma entrevista geralmente surgem
espontanea e surpreendentemente a partir de contatos de campo regulares. De acordo com
Flick (2004), as entrevistas etnograficas devem ser pensadas como uma série de conversas
cordiais nas quais o pesquisador introduz novos elementos lentamente para auxiliar
informantes a responderem como informantes, porém se distinguem das conversas informais

ao envolverem os seguintes elementos:

(1)  Uma solicitagdo especifica para refrear a entrevista (resultante da
questdo da pesquisa);

(2) Explicagdes etnograficas, nas quais o entrevistador explica o projeto
(por que afinal uma entrevista?) ou a anotacdo de certos enunciados (por que
e o que ele anota?); estas sdo completadas por explicagdes na linguagem
cotidiana (com o objetivo de que os informantes apresentem relacdes em sua
linguagem), explicagdes de entrevistas (esclarecendo o porqué da escolha
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dessa forma especifica de falar, com o intuito de envolver o informante) e
explica¢des para certas (modalidades de) questdes, introduzindo a maneira
de perguntar explicitamente;

(3) Questdes etnograficas, ou seja, questdes descritivas, questdes
estruturais (ao respondé-las, deve ficar demonstrado como os informantes
organizam seu conhecimento a respeito do assunto) e questdes de contraste
(elas devem fornecer informagdes sobre as dimensdes de significado
utilizadas pelos informantes para diferenciar objetos e eventos em seu
mundo) (SPRANDLEY, 1979, apud FLICK, 2004, p.105).

As entrevistas que objetivavam coletar informagdes sobre a cultura e a presenca dos
Ava-Guarani em Santa Rosa do Ocoi foram realizadas com dois lideres indigenas da aldeia, o
cacique ¢ o professor Adao. Sdo consideradas narrativas e, por isso, tém o potencial de
contribuir para a constru¢ao dos processos identitarios dos participantes. Conforme Moita

Lopes (2002, p. 63):

No processo de construcdo de identidades sociais, mediado pelo discurso, as
narrativas, como formas de organizar o discurso através das quais agimos no
mundo social, tém sido entendidas como desempenhando um papel central
no modo como aprendemos a construir nossas identidades na vida social. Ou
seja, as narrativas sdo instrumentos que usamos para fazer sentido do mundo
a nossa volta e, portanto, de quem somos neste mundo.

Além disso, para o autor, as narrativas tém uma natureza dual, possibilitando um duplo
olhar. Ao mesmo tempo em que se prestam para a construcdo de quem somos enquanto
narramos, também introduzem no jogo nosso(s) interlocutor(es).

De acordo com Wortham (2001), as narrativas autobiograficas tém duas fungdes:
interacional — os narradores posicionam-se interacionalmente em suas praticas discursivas,
situando-se e situando o Outro na co-construgao?® de suas historias ¢ na construcdo de suas
identidades; representacional: uma autobiografia representa o narrador como um tipo
particular de pessoa. Como as narrativas t€ém o potencial de possibilitar a reflexdo, ao
selecionar alguns eventos de sua vida, o narrador pode realizar uma avaliagdo que o leve a

construir, nas negociagdes como participantes da interagdo, uma cadeia de significagdes com

26 Construgdo mutua, cooperativa.
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base em expectativas, intengdes, valores e crengas, ou seja, constroi representacdes. Assim, ao
agirmos no mundo social através das narrativas, ao mesmo tempo em que construimos quem
somos, simultaneamente construimos o Outro.

Desse modo, a analise das narrativas dos entrevistados, nesta pesquisa, permitira

conhecer o seu caminhar sdcio-historico perpetuado através da tradigdo oral.

1.3.3 O Papel do Diario de Campo

Durante este trabalho de campo, além de entrevistas narrativas, muitos dados foram
anotados em didrio de campo. Como professora de reforco, percebia sutilezas durante a
realizagdo das tarefas em sala de aula, as quais, muitas vezes, ndo eram captadas pelo
gravador. Assim, gestos, olhares, siléncios significativos passaram, muitas vezes, a compor
meu didrio de campo. Esses registros ajudaram, na seqiiéncia, a triangular os dados colhidos
pelos demais instrumentos.

De acordo com Winkin (1998), num trabalho de campo?’, o diario de campo cumpre
varias funcdes. A primeira delas € a catértica ou fun¢do emotiva do diario. Em conformidade
com esta fun¢do, pode-se colocar no didrio tudo o que nos vem a mente no momento de
observacdo e que ndo devera ser tornado publico, uma vez que ndo se trata de algo que foi
elaborado e, portanto, refletido. No diario, podem ser registrados todos os “preconceitos”
sobre o campo estudado e funciona como uma espécie de “catarse” do campo ou trabalho de

controle da “contratransferéncia”. Outra funcdo do diario ¢ empirica, ou seja, nele sera

27 De acordo com Winkin (1998), trés sdo as exigéncias para um trabalho de campo. A primeira exigéncia,
segundo o autor, ¢ escolher um campo, delimitar o campo de pesquisa; a segunda ¢ fazer uma observacdo
sistematica desse local; e a terceira exigéncia é fazer ida-e-volta entre a pratica que se estd vivendo ¢ a teoria que
sera lida paralelamente.
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anotado tudo o que chamar a aten¢do no campo, de forma ainda muito intuitiva € nao-
reflexiva. A terceira fun¢do do diario seria a reflexiva e analitica, pois, ao relé-lo regularmente
e fazer anotagdes, pode-se notar as primeiras regularidades, que os falantes de lingua inglesa
chamam de patterns, termo que pode ser traduzido como padrdes ou configuragdes. A partir
disso, tém-se os primeiros relatorios da pesquisa etnografica, nos quais aparecem as primeiras
proposi¢des e os enunciados de natureza generalizante.

Com a finalidade de estabelecer um dialogo maior com minhas anotagdes realizadas
em didrio de campo, a partir de minhas observagdes das aulas do reforgo, iniciei a utilizagdo
de um novo instrumento de coleta de dados: a gravagao magnetofonica. De acordo com
Erickson (1989), o registro em audio e/ou video proporciona vantagens para a pesquisa. A
primeira vantagem ¢ a possibilidade de efetuar uma analise completa. Devido a oportunidade
de se voltar a presenciar o acontecimento (revisitar o acontecido — uma revisitagao vicaria),
repassando a gravacdo correspondente, pode-se obter diversos focos de atencdo e novas
perspectivas de andlise desse acontecimento. Isso permite uma descricdo muito mais
exaustiva do que aquelas que podem elaborar o observador participante a partir de suas
anotacgdes de campo.

A segunda vantagem ¢ a possibilidade de reduzir a dependéncia do observador da
tipificacdo analitica rudimentar, dado que cada acontecimento pode ser revisto por meio da
gravacdo e o observador tem a oportunidade de deliberar e deixar em suspenso a formulagao
de juizos interpretativos para dados significados das agdes observadas. Na observagao
participativa, muitas vezes, realizam-se dedu¢des interpretativas que podem ser equivocadas,
em especial, durante as etapas iniciais do trabalho de campo.

Uma terceira vantagem da andlise de gravacdes ¢ a reducdo da necessidade do
observador de depender dos acontecimentos de aparéncia freqiiente como suas melhores

fontes de dados. Ao analisar uma gravacao, em especial se ¢ audiovisual, podem ser estudados
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de maneira bastante completa os acontecimentos pouco freqiientes, verificando-se varias
vezes a gravagao correspondente. Esta possibilidade nao estd ao alcance do observador
participante ao tratar acontecimentos nao freqiientes.

Independentemente da forma como os dados foram coletados, ao analisa-los, foi
preciso considerar que a escola ou at¢é mesmo uma sala de aula — tal como a do refor¢co —
constitui uma microcultura (ERICKSON, 1989). Se ¢ possivel caracterizar o grupo de uma
sala de aula como uma microcultura, ¢ preciso considerar também que ela faz parte de um

contexto social mais amplo. De acordo com Erickson (1989, p. 198),

Em esséncia, meu trabalho é uma tentativa de combinar uma analise
determinada de detalhes sutis de conduta e significado na interagdo social
cotidiana com uma analise do contexto social mais amplo — o campo de
maiores influéncia sociais — dentro do qual tem lugar a interacdo face a face.

Diante dessa afirmagao, ¢ preciso destacar que, ao lado das vantagens, as limitacdes da
pesquisa microetnografica relacionam-se com o fato de o pesquisador somente poder intervir
de forma transitéria no acontecimento gravado; e o pesquisador pode ndo ter um
conhecimento contextual necessario para encontrar um sentido no material gravado. Essas
limitagdes da microetnografia podem ser superadas, segundo Erickson (1989, p. 261),
mediante sua combinagdo com a etnografia regular, isto ¢, com observagdo participante. E
essa combinagdo que pretendo realizar nesse trabalho.

Neste capitulo, apresentei, em sintese, meus sujeitos de pesquisa, como desenvolvi
metodologicamente minha pesquisa, como coletei os dados e quais instrumentos utilizei. No
capitulo a seguir, apresento a base tedrica que norteia este trabalho, além dos estudos que
versam sobre a etnohistéria do povo Ava-Guarani, e conceituo letramento e suas

especificidades no campo ora estudado.
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2 ETNOHISTORIA DO POVO AVA-GUARANI E LETRAMENTO ESCOLAR

O objetivo deste capitulo ¢ historicizar a presenga do grupo Ava-Guarani no
Municipio de Sdo Miguel do Iguacu, além de apresentar uma defini¢do de cultura e conceituar
e apresentar pesquisas em Estudos de Letramento, que, por sua vez, investigam a interface
entre praticas orais e letradas em contextos e situagdes especificas. Busca-se, neste estudo,
focar o olhar sobre o letramento em um contexto indigena, por isso sustenta-se a op¢ao por
focalizar a analise na articulagdo entre letramento na escola indigena e os resultados obtidos

pelas criangas indigenas em aulas de reforco escolar.

2.1 CULTURA E EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

Entre os objetivos da educagdo escolar indigena esta a valorizagdo dos costumes, da
cultura e da lingua indigena, além de proporcionar um maior conhecimento sobre o universo
cultural do nao-indio, o que supde aprender a lingua portuguesa. Embora o contato com os
nao-indigenas possibilite essa aprendizagem, ¢ na escola da aldeia que esse aprender se
oficializa, ora como lingua materna, ora como segunda lingua.

De modo geral, a solicitagdo dos grupos indigenas para o funcionamento da escola
indigena esta intimamente relacionada as necessidades de luta pela terra. No caso dos Ava-
Guarani, para quem a relacdo com a terra constitui-se em elo unificador que lhes da sentido e

singularidade, e diante da perda gradativa de seu espacgo territorial (pelas aguas do Lago de
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Itaipu e pela invasao de suas fronteiras pelos vizinhos ndo-indigenas), essa necessidade torna-
se ainda mais premente.

Os indigenas entendem que ¢ necessario o dominio do portugués e de conhecimentos
basicos da cultura ndo-india para que as liderangas indigenas e seu povo ndo sejam
ludibriados nos seus direitos. O portugués, além de ser a lingua usada para a comunicagao
com os ndo-indios, na sua modalidade escrita, contribui para a divulgacdo das formas de
resisténcia e sobrevivéncia dos povos indigenas, bem como permite o registro da histéria
indigena e revelar seu universo cultural (NETO, 2005).

Segundo Laraia (1996), embora seja um termo poliss€émico, a cultura deve ser
entendida, primordialmente, como uma rede de significados, como a capacidade que os seres
humanos tém de dar significado as suas a¢des e ao mundo que os rodeia. Por se tratar de um
fendmeno coletivo, os contetidos, espagos e situagdes sociais adquirem inteligibilidade no
processo coletivo de producao de significados, que possibilitam a comunicagdo entre as
pessoas e a inser¢ao dos individuos em um determinado universo imaginativo. Esse processo
pressupde a construgdo de normas, valores e expectativas de comportamento, assim como de
formas de organizagao e estruturagdo social.

E dessa forma que os seres humanos elaboram conceitos sobre a natureza, sobre si
mesmos e sobre a sociedade e estabelecem, na convivéncia entre os pares, um ethos do grupo,
constituido de imagens que condensam aspectos morais, estéticos e valorativos e que se
configuram num estilo de vida e visdo de mundo (LARAIA, 1996). Compreende-se, dessa
maneira, que o que ¢ inteligivel para um grupo pode ser incompreensivel para o outro. O que
¢ familiar para uns, pode ser estranho ou exético para outros.

A cultura, entretanto, ndo € estatica. A cultura de um povo pode sofrer mudangas com

o avangar do tempo e com o contato com outras culturas. Neste ultimo caso, um povo pode re-
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significar e/ou reelaborar aspectos culturais de outros povos, a fim de que tais aspectos
possam ser englobados por sua cultura.

Segundo Bhabha (1998), a troca de experiéncias entre povos de culturas diversas que
passam a dividir um mesmo espago (coexisténcia mais ou menos forcada) desencadeia um
movimento ininterrupto de construcao de significagdes. Os hibridos dai surgidos nao seriam
uma mescla, um produto da soma de duas matrizes culturais apto a traduzi-las e reinterpreta-
las, um produto final sintético. Seriam signos em constante estado de ajuste, situados num
espaco que Bhabha denomina o entre-lugar. O hibrido, para Bhabha, ndo ¢ algo concreto,
dado, mas algo ativo, um processo. O hibridismo, simultaneamente, afirma e nega a
semelhanga com aquilo que o gerou e se afirma num outro caminho, numa linha fronteirica,
que ¢ o entre-lugar. Essa tensdo criativa seria responsavel pela recuperagdao do aspecto
histérico e politico da cultura: “Minha passagem do cultural como objeto epistemologico a
cultura como lugar enunciativo, promulgador, abre a possibilidade de outros ‘tempos’ de
significacdo cultural [...] e outros espagos narrativos [...].” (BHABHA, 1998, p. 248).

Em se tratando dos povos indigenas, a dinamicidade em reelaborar sua cultura devido
ao contato com outros grupos culturais surge como um aspecto de resisténcia indigena a
cultura ndo-india. Conforme Neto (2005), a capacidade de re-significar elementos de outras
culturas e de re-elaborar continuamente o seu patrimonio cultural a partir dos valores proprios
de cada povo mostra que, quando em contato com a sociedade majoritaria, os povos indigenas
ndo aceitam passivamente os elementos e valores que lhes sdo impostos. Eles se apropriam e
dao significados proprios a tais elementos e valores somente quando ha possibilidade destes
serem adotados em sua cultura.

A busca de uma educagdo escolar indigena que satisfaca aos interesses do grupo
indigena e que respeite as especificidades e as pedagogias indigenas encontra obstaculos

diante da disseminagdo de um modelo escolar que se funda na busca da homogeneizagao de
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atitudes e comportamentos subsidiarios da cultura dominante. O sistema escolar foi criado
pela sociedade nao-indigena, foi concebido histérica e tradicionalmente para criar consensos,
homogeneizar ritmos, valores e condutas, de acordo com uma certa visao de mundo.

Na direcdo dos trabalhos da escola indigena Ava-Guarani estdo professores nao-
indigenas que, por sua vez, construiram sua escolarizagdo a partir dos sentidos e significa¢des
da sociedade ndo-india. Esses profissionais, entre os quais me incluo, trazem de seu ambiente
cultural um conjunto de regras, valores, crencas, modelos de condutas, formas de conhecer o
mundo e as pessoas, sentimentos ¢ desejos que estdo apoiados em redes complexas de
significados, historicamente construidos dentro da sociedade capitalista ndo-indigena. Se
esses significados nao forem questionados, ¢ bem provavel que siga de modelo também para a
escolarizagdo nas escolas indigenas e promovam conflitos entre os indigenas e professores
nao-indigenas, como relato, no proximo capitulo, a partir da analise dos dados coletados.

Na proxima subsecao, apresento, a partir de material bibliografico sobre a etnohistoria
do Ava-Guarani, seu caminhar espago-temporal até chegar ao local hoje denominado Aldeia

Indigena Ava-Guarani.

2.2 0 QUE DIZ A LITERATURA DO POVO AVA-GUARANI

De acordo com a classificagdo dos lingiiistas, os Ava-Guarani sdo indios que falam a
lingua guarani, pertencente ao tronco lingliistico tupi-guarani. Caracterizam-se como um
subgrupo indigena da macro-etnia Guarani que, atualmente, habita regides na Bolivia, no

Paraguai, na Argentina e no Brasil. Embora pertengam a mesma macro-etnia, os diferentes
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grupos de indios Guarani constituem-se cada qual em um grupo com caracteristicas culturais
especificas, o que os individualiza perante outros grupos de Guarani (D’ANGELIS, 1982).

Os Ava-Guarani de Sao Miguel do Iguagu, assim como os demais grupos indigenas
distribuidos no Brasil, apresentam especificidades que definem sua identidade grupal e
cultural. Sua historia ¢ um fator importante para essa constituicdo e, por isso, ¢ oportuno
investigar a historia e os “caminhos” percorridos por esse grupo até se estabelecerem no local
que hoje se denomina Aldeia do Ocoi.

Segundo Almeida (1995, p. 12), a historia dos Guarani antes da chegada dos europeus
e posterior a esta chegada foi marcada por constantes movimentos migratorios. Dados
arqueologicos apontam que nos anos 1000/1200 a.C., representantes da cultura guarani
ocupavam extensos territorios compreendidos pelo que hoje ¢ o sul do Brasil, o norte da
Argentina e a regido oriental do Paraguai.

De acordo com Langer (1997, p. 44), entre os fatores responsaveis pela migragcdo dos
Guarani estava a busca pela sobrevivéncia, caso esta estivesse ameacada pela escassez de
caca, pelas secas, pela perda de fertilidade do solo ou, ainda, pela perda de espago fisico para
outros grupos humanos. Conforme o autor, essas razdes apontadas sdo suficientes para que os
Guarani, liderados pelos seus xamas?®, abandonem sua terra e migrem em busca de uma terra
ideal. A migracdo parece, a primeira vista, de carater estritamente econdmico. No entanto, “a
busca da ‘terra-sem-mal’ que supde um espago fisico para a realizag¢ao plena do ‘modo-de ser’
guarani, sustenta-se na mitologia do ‘géneses’ da terra” (LANGER, 1997, p. 44).

Na raiz da religiosidade guarani, encontram-se razdes de carater econdmico, estando
este impregnado de elementos religiosos. Melid aponta para esta complexa integragdo, ao

afirmar;

28 Conforme Langer (1997), entre as denominagdes dadas a quem exercia as fungdes de intermediar o homem
com as forcas consideradas sobrenaturais estariam “feiticeiro” ou “mago” para os jesuitas e “pajé” para os
indios. Modernamente, o termo siberiano “xama” os substitui.
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La expresion religiosa en sus diferentes formas y categorias — mitos, himnos,
comentarios, “teologicos”, ritos, y otos lenguajes — se refiere a la tierra
“humanizada”, a la tierra econdmica, de la cual se obtiene el sustento y de la
cual se vive. Las normas para una buena agricultura estan todas ellas
impregnadas de categorias religiosas (MELIA, 1989, apud LANGER, 1997,
p. 44)

Assim sendo, a busca da terra-sem-mal tem razdes econdmicas e religiosas, e estas se
apresentam imbricadas as festas do povo guarani: para que as festas sejam freqlientes, €
necessario que haja uma abundante produgdo econdmica, de forma que essas celebragdes
expressam a situacdo econdmica, social e politica do grupo tribal. A situagdo econdmica
depende, por sua vez, do envolvimento da comunidade no trabalho através do Potyro, que
consiste numa forma de cooperacdo para a execucdo de trabalhos que envolvem um
expressivo contingente de mao-de-obra.

A reciprocidade ¢, desse modo, um principio fundamental para o sucesso econdmico
guarani e supde, em sintese, o intercambio de bens de uso ou de consumo, onde a obrigagao
de dar implica uma obrigacdo de receber e vice-versa. A intercomunicagdo pode exceder os
limites do mesmo povoado e atingir povoados vizinhos.

E, portanto, em ocasides especiais como as festas, que a integragdo das instancias
econdmica, social, politica e religiosa se apresentam plenamente. Nessas ocasides, estabelece-
se um intenso didlogo social, acompanhado de cantos, dangas, ritos e discursos de carater
religioso. O econdmico, o social, o politico e o religioso fundem-se no sentido da festa
(LANGER, 1997).

De acordo com Schmitz (1979, p. 57), a cultura guarani, assim como ¢ conhecida hoje,
tem suas origens “nos matos tropicais que se localizam nas bacias do alto Parana e do alto
Uruguai e na borda do planalto meridional brasileiro”. Nessa regiao, pesquisas arqueologicas
identificaram antigos aldeamentos e revelaram que a cultura guarani ja se encontrava

estruturada no século V (anos 400 d.C.), com as mesmas caracteristicas que as conhecidas no

século XVI e na atualidade, j& nitidamente diferenciada da cultura tupi.
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Por sua localizagao, o guarani sera um dos primeiros povos autoctones contatados pelo
europeu conquistador a partir de 1500. Ocupavam extensas florestas, nucleados em
aglomeragOes entre os rios Paraguai, Miranda, Parana, Tieté, Uruguai, Jacui e alguns
assentamentos no litoral Atlantico (ALMEIDA, 1995, p. 14).

Nos trés séculos seguintes, a historia guarani serd marcada por uma forte presenca
missionaria jesuitica ¢ pelo assédio de “encomenderos™® espanhois e bandeirantes
portugueses. Para os missionarios, os indios constituiam objeto de catequese, almas a serem
salvas para Cristo; para os encomenderos vindos de Assun¢do e os bandeirantes, vindos de
Sao Paulo, os indios — em especial os Guarani — representavam mao-de-obra para o trabalho
escravo. Para os reis da Espanha e de Portugal, representavam suditos, vassalos para povoar
um territorio. De acordo com Almeida (1995, p. 17), de 1608 a 1768, a Companhia de Jesus
implantou dezenas de reducdes nas “provincias” do Guaira (Paraguai, Sao Paulo e parte do
Parana atuais), Parana (Parana, Santa Catarina), Itatim (Mato Grosso do Sul, Paraguai) e
Tapes (parte de Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Paraguai, norte da Argentina).

Segundo Almeida (1995), os Guarani Nhande’va teriam se originado da Provincia do
Guair4, area que constituia foco de disputas entre colonos portugueses, espanhois e jesuitas30.
O sistema colonial se amparava na mao-de-obra indigena para poder subsistir. Na Regido da
Platina, que abrangia o atual Oeste do Parana, a forca de trabalho do indigena era utilizada na

extracdo de erva-mate. Entretanto, o trabalho penoso que levou & morte milhares de indigenas

29 A encomienda foi uma institui¢do caracteristica da colonizagdo espanhola da América que estabelecia um
sistema de trabalho for¢ado. Juridicamente, foi estabelecida como um direito outorgado pelo rei da Espanha em
favor de um stdito espanhol (encomendero), com o objetivo de que este intermediasse os tributos ou trabalhos
que os suditos indigenas deveriam pagar a monarquia. Em troca, o encomendero deveria cuidar do bem-estar dos
suditos indigenas, no plano terreno e espiritual, assegurando sua manuten¢do e sua protecdo, assim como sua
doutrinagdo cristd. A encomienda permitiu consolidar a dominagdo do espago que se conquistava e organizar a
populacao indigena como mao-de-obra forcada de maneira a beneficiar a coroa espanhola.

30 Embora as fontes bibliograficas que historicizam os Guarani apresentem-nos associados a dominagio
jesuitica, ndo ha suporte documental que comprove uma continuidade historica entre os Guarani do periodo
colonial do Guaira, que participaram da descida do Rio Parana, e aqueles que foram expulsos dos povoados
jesuiticos pelo Tratado de Madrid, no Rio Grande do Sul, e os do Ocoi. E possivel que os tataravos do povo do
Ocoi nao tenham estado nas maos dos jesuitas e na Guerra Guaranistica. Sempre houve grupos da nagao guarani
que ficaram a margem da politica colonial e conseguiram reproduzir seu modo de ser pré-colonial até entéo.
Assim, ¢ dificil vincular diretamente os remanescentes do Ocoi a esses acontecimentos.
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resultava na aceitagdo, pelo Guarani, da reducao jesuitica, pois garantia que este estaria livre
das maos do encomendero (LANGER, 1997, p. 39).

Desse modo, as redugdes foram estabelecidas mediante a garantia aos indios de que
estariam livres do trabalho encomendado. Para que cumprissem essa promessa, 0s jesuitas
recorriam as Leis das Indias, que previam a liberdade aqueles indios que aceitassem tornarem-
se vassalos do Rei. Porém, ndo existiam mecanismos que garantissem o cumprimento dessas
leis. Assim, o estabelecimento das redug¢des ndo protegeu os indigenas da cobica dos colonos,
pois facilitou as expedi¢des de apresamento. Os ataques de bandeirantes ao Guaira foram tao
intensos que despovoaram esta provincia, arrasando as bases do empreendimento jesuitico.

Os Guarani foram atingidos, fatalmente, por duas frentes coloniais inimigas que os
cobicavam como mao-de-obra para trabalhos forgados. Conforme Bruxel (1987, p. 17), os
sobreviventes que ndo cairam prisioneiros dos bandeirantes participaram de uma vultosa
empresa de transmigracdo, descendo o Rio Paranapanema e o Rio Parand para se
estabelecerem as margens deste tltimo e do Rio Uruguai. Porém, dos doze mil indios Guarani
que comegaram a migracdo, apenas quatro mil alcangaram o destino tragado pelos jesuitas. Os
demais desertaram ou pereceram na viagem.

O Tratado de Madrid3! e a expulsdo dos jesuitas acarretou intensa mobilizagdo dos
Guarani estruturados nas “reducdes” e o redimensionamento da realidade daqueles que nao
haviam sido “reduzidos”. Conforme Damiani (1999, p. 90-103), o Tratado de Madrid ndo foi
aceito pacificamente pelos indigenas. A transmigra¢ao dos indios para a outra margem do rio
Uruguai, ou seja, para o lado pertencente a Portugal, seria lenta e penosa para os padres e,

principalmente, para os indios. Mesmo concordando em sair de seus povoados, estando ja na

31 O Tratado de Madrid foi firmado na capital espanhola entre D. Jodo V, de Portugal, e D. Fernando VI, da
Espanha, em 13 de Janeiro de 1750, para definir os limites entre as respectivas colonias sul-americanas, pondo
fim, assim, as disputas entre os dois paises. O objetivo do tratado era substituir o de Tordesilhas, o qual ja ndo
era mais respeitado na pratica. As negociagdes basearam-se no chamado Mapa das Cortes, privilegiando a
utilizag@o de rios e montanhas para demarcagio dos limites. O diploma consagrou o principio do direito privado
romano do uti possidetis, ita possideatis (quem possui de fato, deve possuir de direito), delineando os contornos
aproximados do Brasil atual.
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estrada, boa parte dos indios acabavam desertando e voltando para seus povoados. Os padres
tentavam persuadi-los para que aceitassem o tratado e se mudassem definitivamente para as
novas terras.

Entretanto, tal decisdo era dificil de ser compreendida. Os Guarani missioneiros
recorreriam a seu antigo costume de confederar-se com outras comunidades € com outras
tribos para defender um interesse comum. Evidencia-se, com isso, a posi¢ao politica dos
Guarani, demonstrando que estavam dispostos a ceder em alguns aspectos de suas tradig¢des;
entretanto, havia pontos inegocidveis, como a questao do territorio e da guerra, questdes que,
alias, estdo intimamente ligadas na cultura guarani.

Segundo Almeida (1995, p. 25), parte dos Guarani “reduzidos” comporia o que
posteriormente constituiria a sociedade nacional paraguaia. Outra parte, com o fim das
“redugdes”, reincorporou-se aos parentes Guarani que ndo haviam se “cristianizado”. Apds a
decadéncia da erva-mate como fator econdmico de peso, o territério dos Guarani passou a ser
alvo de desapropriacdo sistemdtica por colonos brancos, nacionais e estrangeiros, processo
ainda em curso.

Os indios desgarrados e que viviam desvinculados de seu grupo em decorréncia desse
processo de expulsdo de suas terras, passaram, com a decadéncia econdmica da erva-mate no
século XX, a serem “aldeados” em areas da regido, destinadas pelo Servigo de Protecdo ao
indio e Trabalhadores Nacionais (SPI), fundado em 1910 e, a partir de 1967, pela Fundagao
Nacional do Indio (FUNAI). Nao foi considerada, nesse processo, a possibilidade de que os
indios tivessem organizacao social e espacial especificas.

De acordo com Almeida (1991, p. 40), as transformacdes ocorridas na ocupagdo
espacial guarani, nas condigdes contemporaneas de contato, ndo correspondem a um
comprometimento das estruturas sociais e seus sistemas organizativos. Por outro lado, os

Guarani ndo podem ser definidos de acordo com os critérios de indianidade presentes no
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imaginario social, como uso de plumagem, brincos e colares, uso de pintura corporal, corte de
cabelo especifico, e disposi¢ao da aldeia em circulo.

De importancia primaria para os Guarani estdo os referenciais do “espirito”, do mitico
ou sobrenatural, do cosmologico ou religioso, conforme demonstram estudos sobre a estrutura
e formas de vida social guarani. Almeida (1991, p. 53), por exemplo, afirma que o grupo
demonstra extrema flexibilidade, o que permite adaptagdes as mais variadas condigdes, sem
perder os marcos de referéncias sociais e culturais proprios, mas, antes, reforcando-os.

Na cultura guarani, hd um elo unificador que lhe d4 sentido e singularidade. Esse
elemento se constitui na relagdo entre o grupo tribal e a terra. A economia, a organizagao
sociopolitica e a religiosidade do Guarani estao intrinsecamente vinculadas ao sentido mistico
atribuido a terra e ao modo de extrair dela a sua subsisténcia. Isso equivale a afirmar que a
cultura guarani s6 € concebivel em profunda relagdo com o fator terra. Para o Guarani, a terra
tem um significado que vai muito além de um meio de producao econdomica. O termo que
melhor expressa este sentido entre os Guarani antigos e atuais ¢ tekoha. A economia, a
organizagdo socio-politica e a vivéncia religiosa adquirem sentido quando compreendidas em
suas inter-relagdes, tendo, como elemento fundamental e subjacente justamente o modo
guarani de ocupar a terra.

Para os Guarani, a terra ¢ instituicdo divina, dada pelo Deus criador para realizagdo de
sua cultura. O tekoha deve ser uma area com boa agua, terras para o cultivo de rogados,
espagos para a construcdo de casas e criacdo de animais, € nos quais possam também erguer
suas ogakekutu, casas de rezas onde praticam cerimdnias e rituais religiosos. Um tekoha deve
ter, antes de tudo, matas (ka’'aguy) e todo o ecossistema nelas contido, como animais para
caca, dguas piscosas, matéria-prima para casas e artefatos da cultura material, frutos, plantas
medicinais etc., recursos que t€ém se tornado cada vez mais escassos. A nocao de “mato”

(ka'aguy), mais do que de terra (yvy), parece ser a que mais se aproxima e melhor traduz o



54

sentimento de espago guarani no ambito da comunidade e de seus lagos familiares e sociais
(ALMEIDA, 1995).

As comunidades Nhande’va encontram-se distribuidas, na atualidade, por uma regiao
que compreende o Rio Iguatemi (MS), sobre a Serra de Maracaju; se estende para o Paraguai,
rumo sudeste, at¢ o Rio Jejui, que delimita a fronteira territorial entre os Mbya e os
Nhande’va; continua para o sul até o rio Acaray, no Paraguai, ¢ o Iguagu, no Parana,
prolongando-se por este ultimo, em dire¢do leste, até as cabeceiras dos rios Piquiri, Ivai,
Tibagi e Paranapanema. Alguns assentamentos sao encontrados, como referido, no litoral e no
interior de Sao Paulo (ALMEIDA, 1995).

Os indios do Ocoi, grupo focalizado nessa pesquisa, costumam se autodenominar Ava-
Guarani ou ainda Nhande’va. Frente a isso, e dado que a pesquisa ndo se estendeu para uma
melhor definicdo dessa questdo, preferiu-se denominar aqui os Guarani do Ocoi, de
Nhande’va ou Ava-Guarani, adotando a auto-identificagdo assumida por eles.

Segundo D’Angelis (1982, p. 2), os Nhande’va ou Ava-Guarani, em séculos
anteriores, ocupavam os rios Parand, Paranapanema, Tibagi, Itararé, Verde, Brilhante e outros
nos estados do Parana, Sdo Paulo e Mato Grosso do Sul. Na medida em que seu territdrio foi
sendo ocupado pelas frentes de expansdo vindas principalmente do leste e do sul, foram
obrigados a se deslocar de seus assentamentos tradicionais para o oeste, em dire¢do a fronteira
seca com o Paraguai ou as margens do Rio Parana.

Tratados genericamente de Guarani (quando ndo confundidos com outros grupos
indigenas), nunca foram considerados dentro de sua especificidade. O SPI (Servico de
Protecdo ao Indio), e depois a FUNAI, consideravam que estes indigenas ja ndo existiam, a
ndo ser pequenos bandos, os quais necessitavam ser enquadrados na politica integracionista

levada a cabo por estes organismos.
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Ja no inicio do século XX, a presenca militar no Oeste do Parana significaria a
expulsdo de indios. A atuagdo do INCRA (a partir de 1972) e a indenizagdo a ser paga aos
agricultores da regido, pela Itaipu Binacional, em virtude do alagamento das terras pelo Rio
Parana, por outro lado, deu-se sem nenhum critério e orientacdo em relagdo as populacdes
indigenas. A documentagdo permite inferir que os indios seriam os ultimos a serem
contemplados com a indeniza¢ao, como sugere matéria do jornal O Estado de Sao Paulo, de
08 de novembro de 1978, ao afirmar que a Itaipu trataria primeiramente dos que tivessem
documentos de propriedade; depois, dos que tivessem titulos provisérios por estarem pagando
as terras; finalmente, posseiros e ocupantes diversos. E neste ultimo caso em que se
encaixavam os indios (D’ANGELIS, 1982, p. 5).

Os relatorios da FUNALI situada no municipio de Foz do Iguagu apontavam que em
1977 ja nao havia indigenas naquela area, podendo, portanto, ser considerada por¢ao de terras
disponivel para colonizagao pelo Processo de Discriminagdo de Terras Devolutas do INCRA.
A érea correspondente a Colonia Indigena Guarani®? estava, entdo, totalmente ocupada por
posseiros que nela desenvolviam lavouras mecanizadas. Hoje em dia, essa area transformou-
se, em grande parte, no bairro Trés Lagoas, periférico a cidade de Foz do Iguacu (ALMEIDA,
1995, p. 55).

De acordo com D’Angelis (1982, p. 6), dizia-se, na época da construcdo da
Hidrelétrica de Itaipu, que a maioria dos Guarani de Trés Lagoas havia sido dizimada pela
epidemia da maléria no periodo de 1948 a 1950, tendo os seus descendentes se retirado da
area na década 1950/60, sob pressdo da sociedade envolvente.

A partir da Coldnia Indigena Guarani, os Guarani Nhande’va passaram a perambular,
na medida em que eram pressionados pela presenca do branco, por toda a regido, considerada

por este como seu territorio. Nesse processo, chegaram a beira do rio Parand e passaram a

32 Antes de habitarem a reserva indigena do Ocoi, no Municipio de Sdo Miguel do Iguagu, os Ava-Guarani
residiam as margens do Rio Parand, na denominada Colonia Indigena Guarani, reconhecida e delimitada para a
ocupacao indigena, com area aproximada de 517 ha.
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ocupar, ja na década de 1960, os seus afluentes, formando o fekoha guasu de Jacutinga33,
composto por grupos familiares assentados nos rios Jacutinga, Ocoi, Guaxird, Guaxiroy, Bela
Vista, Pinto, Paso Kue e Porto Irene (ALMEIDA, 1995, p. 56).

A regido era entdo oficialmente conhecida pelos “brancos” como Gleba 84 (12.500,00
ha), chamada de terreno Ocoi, nos Municipios de Foz do Iguagu e Sao Miguel do Iguagu, terra
sob o foco do INCRA para colonizagdo. A FUNAI apresentou dados ao INCRA e ao Diretor
Geral da Itaipu Binacional de que o grupo ocupante do chamado “Terreno Ocoi” era
composto de onze familias ou vinte e sete pessoas. A informagdo, apesar de equivocada e
desqualificada, determinou os encaminhamentos da FUNAI e a orientacdo errada a Itaipu
Binacional ¢ ao INCRA em busca de uma solugdo para a localizagao do referido grupo
indigena.

Contudo, o fato de os funcionarios enviados terem localizado apenas este numero de
familias ndo significava que outras nao existissem por ali. Apesar da dificuldade em precisar,
com exatiddo, quantas familias estavam no fekoha guasu de Jacutinga em 1973, havia indicios
claros de que as onze familias encontradas ndo estavam sos e que o grupo indigena era
maior34,

A chegada de uma instituigdo governamental como o INCRA (e o que ela
simbolizava) ndo significou ocupagdo pacifica da drea. Depoimentos dos indios € documentos
informam que muitas familias se dispersaram, “com medo de serem mortas” durante a
desapropriacdo daquelas terras pelo INCRA.

Ocorreu, assim, uma nova e compulsoria dispersdo dos Guarani Nhande’va, agora no

Jacutinga. Com essa dispersao, algumas familias foram para as comunidades com as quais se

33 Territério Iguacu de Jacutinga.

34 Segundo depoimentos de Jodo Palacios, Faustino Centurién (dois Nhande’va ou sacerdotes de Ocoi) e
Jerdénimo Alves, confirmados por outros senhores Guarani, havia perto de 100 familias, ou aproximadamente
500 pessoas, no tekoha guasu de Jacutinga, naquele momento. Esses depoimentos ddo conta de que as familias
vinham de perambulagdes por varios lugares da regido (Nova Roma, Vitor Horacio, Passo Kue, Porto Irene,
Takuatingay e Sdo Vicente) e que se instalaram as margens e cabeceiras de rios e riachos como o Bela Vista, o
Guaxird, o Guaxiroyi, o Passo Kue, o Jacutinga e o Ocoi (ALMEIDA, 1995).



57

relacionavam no Paraguai: Acaraymi, Arroyo Guasu, Kirito e Itabd. Outras, incentivadas por
funcionarios da FUNALI na pratica da politica do aldeamento, foram para os Postos Indigenas
de Rio das Cobras e Pinhalzinho, enquanto outras, ainda, comandadas por um lider de nome
Nicolau, permaneceram na area. Com relagdo a estas ultimas familias, treze delas chegaram a
receber, por orientagao do 6rgao tutor, lotes do INCRA (D’ANGELIS, 1982, p. 33).

Hé de se considerar que ndo havia interesse de se criar uma area indigena naquele
local e naquele momento. D’Angelis (1982, p. 8) apresenta as pistas oferecidas pelo jornal
Foz do Iguacu, quando considera, em matéria de julho de 1981, que a “Itaipu ndo revela o
menor interesse em que aquela area seja reconhecida como reserva indigena, pois, neste caso,
a empresa Binacional terd que esperar novo e especifico decreto desapropriatorio emanado da
Presidéncia da Republica para poder remover os indios para inundagao [da area]”.

“Critérios de indianidade” foram, entdo, “produzidos” pelos militares que controlavam
a FUNALI naquele momento, com o intuito de classificar os Nhande’va de ndo-indios e, por
isso, livrar a Itaipu da responsabilidade de oferecer aos indigenas terras compativeis a que eles
possuiam, em razdo da desapropriacdo, conforme o artigo 20 da Lei 6001/73 do Estatuto do
Indio. Esses “critérios de indianidade” pretendiam, concretamente, retirar de cena os indios.
Com efeito, a aplicagdo desses critérios daria o motivo para que os Guarani do Jacutinga nao
tivessem acesso a um territério continuo e comunitario, mas a lotes, por serem os Guarani
considerados como qualquer colono (D’ANGELIS, 1982, p. 8).

A proposta da Itaipu para o reassentamento dos indigenas foi de uma area de 253 ha,
localizada no municipio de Sdo Miguel do Iguagu, proposta ndo aceita pelos indigenas, que
consideravam a 4rea muito pequena se comparada a area anterior de 1.500 ha, no Jacutinga,
além de insuficiente para o numero de familias Guarani. Sua aceitacdo, no entanto, foi
imposta por circunstancias peremptoriamente definidoras, como a inexorabilidade das aguas

da represa que inundaram toda a regido do fekoha do Jacutinga. Era necessario buscar um
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lugar, ainda que provisorio, para se instalar, mantendo-se a expectativa de uma outra area
mais apropriada a ser providenciada pelas entidades do Estado brasileiro envolvidas no
processo de reassentamento indigena. A aceitacdo nao so6 dos indios, mas de institui¢des nao
governamentais que com eles trabalhavam na época (Conselho de Justica e Paz, ANAI,
CIMI), também, ao que parece, teria sido orientada por essas circunstancias.

Outra consideracdo importante, apontada pelos indios, ¢ que as dguas do lago teriam
coberto mais terra do que esperavam. Além disso, teria havido consistentes e igualmente
peremptorias pressoes para que aceitassem a area do Ocoi. Agregue-se, por outro lado, o total
desconhecimento dos indios sobre o que ocorria ou ocorreria, configurando-se uma situagao
incompreensivel, ampliada pela dificuldade de comunicacao devido as diferengas lingiiisticas.

O Ocoi hoje possui mato e terra boa para plantio, porém a area esta espremida entre o
lago e os colonos, pequenos proprietarios descendentes de alemades, que aproveitam ao
maximo suas terras, nao raro adentrando com suas rocas a area dos Guarani. Em alguns
trechos, ndo ha mais do que cinqiienta ou setenta metros entre o rogado do colono e o lago.
Esta opressdo se manifesta ndo somente no aspecto fisico da terra, mas também no tratamento
despectivo que os colonos dedicam aos indios. A proximidade das rogas dos colonos tem
provocado insalubridade na 4rea guarani, uma vez que produtos quimicos sdo utilizados para
adubar a terra ou manté-la fértil, o que tem contaminado a agua e o ambiente (ANEXO 01).
Além disso, apesar de o mato ndo ser cortado, nem os indios desejarem fazé-lo, uma area
muito reduzida lhes sobra para o cultivo de rogas, problema que se agrava com o crescimento
da populacdo e a conseqiiente formag¢do de novas familias, que necessitam de terra para
instalar suas habitagdes e subsisténcia.

Ocoi, por outro lado, ndo apresenta variagcdes populacionais significativas se
comparadas com dados dos anos 1970, a ndo ser as decorrentes de um crescimento natural ou

vegetativo. Segundo Almeida (1995, p. 57), sua populacdo hoje ¢ superior a cem familias
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nucleares. Aproximadamente cinqilienta familias permanecem na aldeia indigena do Ocof;
outras quatorze participaram da “reocupagao” ou “invasao” do Parand Pora e 1a permanecem;
entre quinze e vinte familias estdo na aldeia indigena do Rio das Cobras; outras vinte ou trinta
estdo em areas guarani do Parana ou Paraguai, e em fazendas da regido. As familias que estao
fora do Ocoi, mas que pertencem ao tekoha, pretendem voltar, como afirmam os indios, para
uma nova area que venha a ser aberta para eles. H4 ndo s6 a concordancia da comunidade
com isso, como também uma expectativa de que voltem.

Cabe considerar que nao foi detectado, no levantamento de parentesco realizado em
setembro de 1995, “gente de fora” do tekoha do Jacutinga/Ocoi, mas confirmou-se que todas
as familias nucleares que se dizem pertencentes ao fekoha de Ocoi estdo fortemente ligada
entre si por lacos de parentesco. Tais lagos permitem uma forte identidade do grupo Ava-
Guarani, que ndo se cansa e nem desiste de lutar por seus direitos, especialmente pelo direito
a terra (tekoha), para eles tao sagrado. Embalados no sonho de alcancar ainda a tdo sonhada
“terra-sem-males”, que garantiria a sustenta¢do das familias de seu grupo, os Ava-Guarani
tétm ndo somente a iniciativa, mas também a coragem de mostrar para as autoridades
brasileiras que existem e que querem seus direitos garantidos na condi¢do de primeiros
habitantes brasileiros. Em 2005, os Ava-Guarani manifestaram-se com a ocupa¢do do Parque
Nacional do Iguacu, na regido do extremo oeste do Parand (ANEXO 02). Embora ndo possam
residir nesta area, hd negociagdes com o Governo Federal para a aquisi¢do de outra drea um
pouco maior, localizada no municipio de Matelandia, para a garantia de sua subsisténcia.

Nesta subsecdo, apresentou-se um histérico da presenca dos Ava-Guarani na aldeia
indigena de Santa Rosa do Ocoi. Na proxima subsecdo, te¢o algumas consideragdes sobre o

Letramento, pois se trata de um principio tedrico fundamental para essa pesquisa.
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2.3 LETRAMENTO: BUSCAS CONCEITUAIS

Nesta subsecdo, registra-se uma breve contextualizacao histérica do surgimento do
conceito de “letramento”, seguida de uma discussdao sobre alguns modelos de letramento
presentes nas relagdes da sociedade com a escrita que servirdo de suporte para, nas subsegoes
seguintes, tecer consideracdes sobre as implicagdes desses modelos para o ensino escolar.

Letramento ¢ um conceito introduzido recentemente no Brasil (SOARES, 1998;
KLEIMAN, 2003) e tende a designar o estado ou a condi¢ao dos individuos ou grupos sociais
que se apropriaram da escrita e dela se utilizam em praticas sociais de leitura e escrita.
Trabalhos de autores como Barton (1994), Street (1984), Kleiman (2003), Tfouni (1995),
Ribeiro (1999) e Soares (1998), dentre outros, atestam que ndo ¢ tarefa simples conceituar
letramento.

Os principais elementos que dificultam a elaboracdo desse conceito sdo pontuais.
Segundo Tfouni (1995), entre eles podem-se citar:

(a) a vinculagdo equivocada de letramento a outros termos que pertencem ao mesmo
campo semantico, como alfabetizacdo, alfabetizado, letrado, iletrado, escolarizado etc., a
ponto de alguns destes serem usados impropriamente como termos permutaveis;

(b) o desnivel entre os parametros dos varios paises para determinar quem ¢ letrado ou
ndo — uma pessoa considerada alfabetizada no Brasil pode ser considerada analfabeta em um
pais mais desenvolvido.

Além disso, conforme Soares (1998), dificultam a eclaboragdo do conceito de
letramento as concepgdes tradicionalistas que, ainda hoje, véem a escrita dissociada da pratica

social, e contribuem para a manuten¢do das antigas praticas de ensino, que vao sendo
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reproduzidas pelos professores nos seus alunos, os futuros professores, e estes as reproduzirao
nos seus, sucessivamente.

De acordo com Soares (1998), subjacente ao conceito de letramento, ha a hipotese de
que o dominio da escrita altera a condi¢ao ou estado dos individuos ou grupos. Ribeiro (1999)
destaca que, em torno dessa hipotese, organizou-se nos anos 70, no exterior, um campo de
estudos a respeito da escrita e de suas supostas conseqiiéncias cognitivas, lingliisticas, sdcio-
culturais, politicas e econdmicas, estabelecendo-se, assim, comparagdes entre individuos de
sociedades letradas e iletradas. Nessa fase de estudos sobre o letramento, os teoricos
apresentavam as vantagens da escrita sobre a oralidade. Sustentava-se que a escrita e as
praticas sociais e culturais a ela associadas seriam responsaveis pelo desenvolvimento de
modos diferenciados de pensamento, dentre os quais, o raciocinio abstrato, o controle
cognitivo ¢ a metacognicdo. Nessa perspectiva, o letramento seria uma das condig¢des
necessarias para o desenvolvimento econdmico € para o progresso.

Como conseqiiéncia da valorizagdo da escrita em relagdo a oralidade, a legitimidade
social de uma variedade lingiiistica e sua apreensdo como lingua oficial seria produto de sua
associacdo a escrita, conforme destaca Gnerre (1985). A escrita, desse modo, passou a
representar uma das principais linhas de demarcacdo de processos de inclusdo e exclusdo
social e um dos elementos constitutivos das identidades socio-culturais.

O conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos numa tentativa
de separar os estudos sobre o impacto social da escrita na sociedade dos estudos de
alfabetizacdo. Diferentemente de “alfabetiza¢do”, “letramento” ndo designa particularmente o
processo individual de apropriagdo da leitura e escrita. Ao contrdrio, o termo enfatiza
resultados e conseqiiéncias ndo somente para os individuos, mas também para grupos sociais

e sociedades. O termo “letramento” surgiu, assim, para definir ndo pura e simplesmente um



62

conjunto de habilidades individuais, mas “o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a
escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social” (SOARES, 1998, p. 72).
Pesquisas realizadas por Scribner e Cole (1981) e Street (1984) questionam o modelo
escolar tradicional de escrita ao apontarem que o tipo de habilidade em relagdo a escrita,
desenvolvido por um individuo, depende da pratica social em que ele se engaja ao usar a
escrita. A adog¢dao de um modelo que apenas desenvolva habilidades cognitivas, atribuidas
unicamente a escrita, torna-se uma forma reducionista de conceber a aquisi¢ao do letramento.
Nesse sentido, os estudos sobre o letramento foram se alargando e passaram a

considerar a oralidade como objeto significativo de analise. Além disso,

os estudos comecam a voltar-se para descrever as condi¢des de uso da
escrita, a fim de determinar como eram e quais os efeitos das praticas de
letramento em grupos minoritarios, ou em sociedades nio industrializadas
que comegaram a integrar a escrita como uma “tecnologia” de comunicagao
dos grupos que sustentavam o poder. (KLEIMAN, 2003, p.16)

Ao longo dos anos 1980, o intenso debate travado em torno dessas hipoteses terminou
por originar duas posi¢cdes principais. A primeira delas ¢ conhecida como “modelo
‘autobnomo’ de letramento” (STREET, 1984). Esse modelo baseia-se numa concepcao
reducionista e estd associado quase que casualmente com o progresso, a civilizagdo, a
mobilidade social. Tende a fazer recair na escrita e nas formas de sua reproducao técnica o
poder transformador do dominio da escrita. Assim, a escrita, a imprensa € 0S meios
eletronicos de uso e reprodugdo da escrita possuiriam um conjunto de caracteristicas
imanentes que exerceriam um impacto (social, cultural, econdmico, politico, cognitivo) sobre
os individuos e as sociedades. A escrita e a oralidade representam ordens diferentes de
comunicagdo, pois, enquanto a escrita ¢, em principio, um produto completo em si mesmo, a
oralidade esta ligada mais diretamente a funcao interpessoal da linguagem, as identidades e a

relagdo que as pessoas constroem na interagao.
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Segundo Kleiman (2003), essa concepcdo de letramento ¢ adotada pelas instituigdes
escolares que, por sua vez, preocupam-se apenas com um tipo de pratica de letramento, a
alfabetizacdo, que ¢ um processo de aquisicao de codigos, concebido geralmente em termos
de uma competéncia individual necessaria para a promog¢ao da crianga nesse meio. Com a
adocao do modelo autonomo de letramento, a escola atribui o eventual fracasso escolar ao
individuo. Desse modo, para a instituicdo escolar, o individuo nao aprende a escrita porque
pertence ao grupo de pobres e marginalizados. O modelo de letramento adotado pela escola
ndo ¢ questionado pela sociedade. As pessoas constroem uma fé nos poderes do letramento
escolar e, a partir dele, consideram-se incapazes de aprendé-lo.

Quanto a visao historica do letramento, Tfouni (1995) a relaciona a nogao de autoria:
“O autor do texto, oral ou escrito, posiciona-se como autor do seu proprio discurso, numa
posi¢ao de auto-reflexibilidade critica no processo de producao de seu discurso” (TFOUNI,
1995, p. 42).

Essa concepcao de letramento vinculada a produgdo de texto de forma auto-reflexiva e
critica aproxima-se do “modelo ideologico”, a segunda posi¢do identificada por Street (1984).
De acordo com esse modelo, a apropriacdo da escrita ndo tem em si um conjunto de
conseqiiéncias fixas e pré-definidas. As praticas de letramento seriam social e culturalmente
determinadas, o que equivale a dizer que os significados especificos que a escrita assumiria
para um grupo social dependeriam dos contextos e instituicdes em que ela fosse adquirida.
Esse modelo sinaliza o processo de socializagdo na constru¢do do significado pelos
participantes, interessando-se nas instituigdes sociais gerais € nao apenas nas educacionais,
que entendem a questdo do letramento como a aquisi¢do de um tipo de objeto, dissociado das
circunstancias em que a escrita ¢ usada.

Desse modo, aquilo que se denomina escrita ¢ um conjunto muito complexo e variavel

de comportamentos, gestos, competéncias e habilidades, envolvidos num conjunto muito
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heterogéneo de praticas e instituigdes sociais marcadas por relagdes de poder que
condicionam o significado da escrita para aqueles que a utilizam e dela se apropriam. Aquilo
que a escrita faz pelos individuos e para os grupos sociais depende, fundamentalmente, dessas
praticas e instituicoes, e das relagdes de forca e poder que tendem a expressar.

Essa subse¢do mostrou que um dos entraves principais para a compreensdao do
conceito de letramento refere-se a sua associagdo com a alfabetizagdo, como se esses termos
fossem sindnimos. Mostrou, também, com base no modelo ideoldgico de letramento, que este
ocorre em um conjunto heterogéneo de instituigdes sociais, ndo sendo, portanto, o letramento
exclusividade da escola.

A freqiiente associacdo de letramento a escolarizagdo, no entanto, torna a instituigcao
escolar a principal agéncia de letramento. Caracterizar, pois, como o letramento ocorre nesse

ambiente ¢ o objetivo da proxima subsecao.

2.4 A ESCOLA COMO AGENCIA DE LETRAMENTO

Nesta subsecdo, busca-se demonstrar como, comumente, ocorre o letramento na
instituicdo escolar, considerada em quase todas as sociedades como a principal agéncia de
letramento, onde letramento e escolarizacdo se ddo simultaneamente.

Todavia, embora seja a escola a principal representante do letramento, outras
instituigdes e processos sociais marcam o aprendizado e o uso da escrita. Desse modo, a
escola ¢ apenas3> um dominio social no qual alunos e professores desempenham papéis

sociais que exigem um determinado letramento. Nao sdo apenas as criangas que aprendem,

35 Embora seja um dos dominios sociais onde ocorre o letramento, a escola se constitui no mais importante
dominio porque determina (ainda que imperfeitamente) quem sabe e quem ndo sabe.
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tampouco a escola € o unico local onde se aprende. Qualquer evento de letramento envolve
aprendizagem. Um exemplo sdo as praticas de letramento realizadas em um culto religioso, na
qual uma pessoa, mesmo sem saber ler e escrever, tem acesso ao conteudo escrito em um
folheto dominical ou na Biblia Sagrada a partir da leitura desse contetido pelo padre/pastor.

No entanto, quando ingressam na escola, as criangas precisam aprender a participar
dos diferentes eventos que acontecem nesse dominio. Aprender as formas de participagao
social aceitdveis nesse dominio ¢ tarefa fundamental para interagir nesse ambiente e obter
sucesso escolar. As criangas com dificuldades para aprender essas formas de participagao
social sdo vistas, e, corriqueiramente, marcadas na escola como criangas com dificuldades
para a aprendizagem e, conseqlientemente, sofrem estigmatiza¢ao por nao corresponderem as
expectativas escolares3®.

Nesse caso, a escola adota o critério de competéncia comunicativa3’ como sinonimo de
competéncia cognitiva (ERICKSON, 1987). Isso se mostra mais dificil e, em alguns casos,
mais conflituoso para criangas que vém de comunidades com culturas diferentes da cultura
dominante ou da cultura valorizada pela escola, como mostram, por exemplo, as pesquisas de
Heath (1983) e Philips (2002).

A fim de discutir o letramento como praticas discursivas determinadas pelo sujeito,
Heath (1982; 1983), através de um estudo etnografico de trés pequenas comunidades no Sul
dos Estados Unidos (Trackton, Roadville e Maintown), mostra que o modelo universal de
orientacdo letrada, o modelo prevalente na escola, constitui uma oportunidade de continuagao

do desenvolvimento lingiiistico para criangas que foram socializadas por grupos majoritarios

36 Uma das expectativas escolares é a de que a crianga saiba ler e escrever ja na primeira série do ensino
fundamental.

37 Hymes (1979) foi o primeiro a incorporar a dimensdo social ao conceito de competéncia. Ao acrescentar
comunicativo ao termo competéncia, demonstrou claramente estar preocupado com o uso da lingua. Assim, para
Hymes, ndo basta que o individuo saiba e use a fonologia, a sintaxe ¢ o 1éxico da lingua para caracteriza-lo como
competente em termos comunicativos. E preciso que, além disso, esse individuo saiba e use as regras do discurso
especifico da comunidade na qual se insere. O individuo demonstra possuir competéncia se sabe quando falar,
quando ndo falar, e a quem falar, com quem, onde e de que maneira. Assim, na escola, cobra-se que o aluno use
as regras do discurso especifico da comunidade escolar.
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altamente escolarizados. Por outro lado, representa uma ruptura nas formas de fazer sentido a
partir da escrita para criangas fora desses grupos, sejam eles pobres ou de classe média com
baixa escolarizagao.

A unidade de andlise no estudo da autora sdo as situagdes em que a escrita constitui
parte essencial para fazer sentido da situagdo, tanto em relacdo a interagdo entre oS
participantes como em relacdo aos processos e estratégias interpretativas. Como parametro de
sua discussao, Heath (1982; 1983) procurou conhecer o caminho de aprendizagem da leitura e
escrita percorrido pelas criangas das trés comunidades focalizadas em seu estudo, antes de seu
ingresso na escola.

A autora aponta as diferengas de uma comunidade para outra, considerando os usos ¢
fungdes do letramento e seus efeitos sobre as relacdes sociais, maneiras ¢ estilos de
comunicacdo. Essas diferengas extrapolam o uso restrito da escrita ¢ manifestam-se também
na oralidade dos sujeitos e nas formas de organizacao social e de interacdo no lar, resultando
em padrdes diferentes de adaptacdo da crianga no inicio de sua vida escolar. Seu trabalho
aponta para a necessidade de adequagcdo da escola a um modelo multilinear de
desenvolvimento na aquisi¢do de usos e estrutura cultural de modos de aquisicdo de
conhecimento, conforme verificado nos grupos pesquisados.

Philips (2002), por sua vez, compara a organiza¢do da interacdo de duas culturas: dos
anglo-americanos de classe média e a dos indios da Reserva Warm Springs, da regido central
do estado norte-americano de Oregon. Os longos siléncios e a auséncia de resposta das
criancas indias diante de uma solicitacdo do professor de cultura anglo-americana sao
percebidos por esse profissional como inabilidade dessas criangas para a aprendizagem
escolar.

Para a interagdo, as criangas indias traziam os modos culturais de comunicacdo verbal

e ndo-verbal da ordenacdo da fala. O ritmo de sua conversa era mais lento, as pausas entre os
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turnos conversacionais eram mais longas; elas toleravam bem os siléncios e raramente
comegavam a falar ao mesmo tempo; seus turnos variavam menos em duracdo, ou seja, 0s
modos culturais de organizagdo da conversa nao correspondiam ao modo de comunicacao dos
anglo-americanos.

Pesquisas como as de Heath (1982) e Philips (2002) justificam as criticas ao uso de
um modelo unilinear de aquisicao da leitura e da escrita na escola. Um modelo dessa natureza
representa, muitas vezes, uma oportunidade de continuagao do desenvolvimento lingiiistico e
aquisicdo do letramento escolar de criangas socializadas por grupos majoritarios e representa
uma ruptura para as criangas que nao foram familiarizadas com a escrita antes de seu ingresso
na escola, ou, ainda, para aquelas criangas que tiveram um processo de socializagdao
diferenciado no seu grupo.

Dessa maneira, cria-se o “mito do letramento”, que se trata de “uma espécie de fé nos
poderes ou ‘capacidades’ do letramento como tecnologia fundamentalmente neutra —
conhecimento das letras — e disponivel, tanto ao desejo individual de sucesso na esfera publica
quanto ao desejo coletivo de progresso e desenvolvimento” (SIGNORINI, 1994, p. 21). O
sucesso ou insucesso do individuo ou de um grupo passou a ser concebido na sociedade como
responsabilidade grupal ou individual.

E na pratica pedagogica de muitas escolas que podemos encontrar uma das mais
graves implicacdes desse mito do letramento. A escrita adquire, muitas vezes, nesse meio,
uma conotacdo de portadora da verdade absoluta. Dessa forma, as atividades de sala de aula
passam a ter um carater exclusivamente explicativo, uma vez que o significado, no dmbito
dessa visdo, encontra-se plenamente no texto. A exigéncia ¢ a de produzir um efeito objetivo,
cientifico, aproximando-se ao maximo dessa verdade absoluta expressa no texto escrito.
Aquele que ndo consegue se apropriar dessa escrita ¢ penalizado por um reforgo escolar ou,

mais tarde, por uma reprovacao ou evasao.
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Em trabalho realizado por Terzi (1995), evidencia-se que, na pratica da sala de aula,
continua sendo adotada uma forma padrao de leitura e escrita, ignorando-se as diferengas
culturais e sociais, bem como a realidade da comunidade na qual a escola se encontra. As
atividades realizadas pelos alunos em sala de aula restringem-se a meras atividades escolares
de aquisi¢ao do 1éxico e aprendizagem de regras gramaticais, ndo ocorrendo uma construgao
de sentido, uma aprendizagem assentada em um processo de construgdo. Com praticas como
essas, muitas criangas acabam nao percebendo usos significativos da escrita, mas terdo que se
adaptar ao modelo oferecido pela escola se quiserem obter sucesso em tal contexto.

Assim, a escola, como a principal agéncia de letramento, estd voltada principalmente
para um tipo de pratica — o processo de aquisicao de codigos (alfabético e numérico) — e para
a alfabetizacdo que concebe letramento como competéncia individual necessaria para o
sucesso € promog¢ao na escola.

Concluida essa discussdao, na subsecdo que segue, discute-se o letramento como
pratica social e se considera seus reflexos na escrita escolar, uma vez que ¢ a partir do uso da
linguagem pelos seus usuarios que ¢ possivel perceber suas particularidades culturais e os

significados de seus letramentos.

2.5 EVENTOS E PRATICAS DE LETRAMENTO: REFLEXOS NA ESCRITA ESCOLAR

Nesta subsecdo, discute-se o letramento como pratica social da escrita, pois ¢ essa
visdo que vai nortear o presente estudo. Por isso, faz-se necessario salientar alguns dos

conceitos que explicitam essa concepgao.
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Fundamentada na obra de Scribner e Cole (1981), Kleiman afirma: “Podemos definir
hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos” (2003,
p- 19). Barton, por sua vez, descreve o letramento “uma atividade social que pode ser descrita
em termos de praticas de letramento que as pessoas desenvolvem nos eventos de letramento”
(1994, p. 36). Dessas definigdes, ressaltam duas expressdOes-chave para o conceito de
letramento: eventos de letramento e praticas de letramento.

Barton (1994) conceitua eventos de letramento como todos os tipos de eventos
relacionados com a palavra escrita na vida diaria de uma pessoa. Um exemplo seria o do
adulto lendo uma historia para a crianga a noite. Nesse sentido, ser analfabeto nao pressupoe
que o individuo ndo seja, de certa forma, letrado (no sentido de possuir algum nivel de
letramento). A partir do momento que se tem contato com a leitura e a escrita e que seu uso €
feito, mesmo que seja através da cooperacdo de um alfabetizado, por exemplo, escrevendo
cartas que lhe sdo ditadas ou lendo indicacdes afixadas em algum letreiro, pode-se considerar
que o individuo ou grupo social ja possui um certo nivel de letramento. Outros eventos de
letramento estariam presentes em atividades como: discussdo do conteudo de um jornal com
amigos, organiza¢do de lista de compras, enfim, atividades da vida didria que envolvam a
leitura e a escrita.

Enquanto eventos de letramento seriam as atividades particulares nas quais o
letramento teria um papel, as praticas seriam os modos culturais de fazer uso do letramento
nesses eventos. As pessoas trazem seu conhecimento cultural para uma atividade de leitura e
escrita, definindo os caminhos para utilizar o letramento em eventos de letramento. Em outras
palavras, praticas de letramento sdo as praticas sociais que tém por base a escrita. Elas ndo sao

observaveis porque estdo no plano conceitual e sdo coletivas, envolvendo valores, atitudes,
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crengas e relagdes sociais. O termo abrange também “as regras sociais que regem os meios de
producao, de escolha e de acesso aos textos” (BARTON, 1994, p. 7)

Um exemplo ilustrativo que auxilia na compreensdao do que sejam praticas e eventos
de letramento, fornecido por Barton, focaliza dois amigos sentados na sala de estar, discutindo
um artigo de jornal local, pois planejam escrever uma resposta para o jornal. Essa atividade
caracteriza-se como evento de letramento. No momento em que vao discutir como escrever a
carta, os dois amigos vao recorrer a formas de falar e de escrever, isto €, os dois participantes
fazem uso de suas praticas de letramento.

Resumindo a distingao entre eventos e praticas de letramento estabelecida por Barton,
pode-se dizer que os primeiros constituem atividades observaveis — os pais contando histérias
para os filhos na hora de deitar e incentivando-os a falar sobre o texto — enquanto as praticas
sdo abstratas, sao conceitos subjacentes aos eventos de letramento — a pratica comum de
contar histdrias para os filhos antes de dormirem.

Dessa forma, pode-se perceber a inter-relagdo que ha entre essas duas unidades do
letramento e como elas sdo condicionadas pelo contexto social. Essa percep¢do ajuda a
clarificar o conceito de letramento vinculado a metafora da ecologia, de Barton (1994), que vé
o letramento determinado pelo meio ambiente que, influindo na comunidade é, ao mesmo
tempo, por ela influenciado.

Para Barton (1994), a base concreta para a observacdo das praticas de letramento sdo
os eventos de letramento. Em outras palavras, para conhecer e descrever praticas de
letramento, os estudos descrevem eventos de letramento do cotidiano das pessoas. De acordo

com Barton e Hamilton:

Os eventos de letramento visiveis sdo apenas a ponta do iceberg: as praticas
de letramento podem apenas ser inferidas a partir de evidéncias observaveis,
porque elas incluem recursos invisiveis, tais como conhecimento e
sentimento; elas incorporam valores e propositos sociais; € sdo parte de um
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contexto em constante mudanga, tanto espacial como temporalmente (2000,
p. 18)

Os eventos de letramento sdo, desse modo, a parte concreta observavel. Uma mudanga
espacial e temporal caracteriza, em principio, uma mudanga no evento. Uma mudanca de
pratica ¢ observavel nos modos de interagir com a leitura e a escrita, ou seja, a mudanga de
modos culturais de interagir com o texto escrito caracteriza uma mudancga de pratica.

E preciso descrever de forma situada os eventos de letramento a fim de poder
identificar formas culturais de interagir com o texto escrito. Valores, atitudes, construcdes
sociais e discursos sobre letramento marcam essencialmente praticas de letramento que, por
sua vez, tratam-se de processos sociais que conectam as pessoas umas as outras € incluem
cogni¢des compartilhadas, representadas em ideologias e identidades sociais.

Nesse sentido, o individuo que, devido a sua participacao em varios dominios da vida,
geralmente participa em mais de uma pratica de letramento, precisa valer-se de formas
especificas de uso da leitura e da escrita, caracterizando diferentes “letramentos”. Em ouitras
palavras, a constru¢do social de letramentos acontece por meio da participagao do falante em
diferentes praticas de letramento.

Desse modo, conforme Barton e Hamilton (2000, p. 12), o texto ndo tem significados
autonomos, que sao independentes do seu contexto social de uso. Nesse sentido, as praticas de
letramento estdo envolvidas por objetivos sociais ou praticas culturais. A forma como um
grupo interage com um texto escrito estd relacionada com a construcao de outros significados
sociais.

Além disso, o letramento ¢ historicamente situado. Um grupo de pessoas, ou ainda
uma pessoa em particular, pode ter atitudes especificas em relacdo a determinado letramento

devido a construgoes historicas diferenciadas de letramento. Os letramentos mudam tanto
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porque sao afetados pelas mudangas tecnoldgicas, sociais, culturais e econOmicas da
sociedade, como por necessidades e/ou buscas individuais.

No entanto, um aspecto que se tem apresentado como elemento que dificulta a
compreensdo e conceituacdo de letramento, resultando em equivocos para a pratica docente,
diz respeito a vinculagdo do termo a outros cognatos ou do mesmo campo semantico,
principalmente o termo “alfabetizacao”.

Kleiman (2003) estabelece a distingdo entre esses termos ao definir letramento como o
conjunto de praticas sociais relacionadas ao uso, a fungdo e ao impacto da escrita na
sociedade, diferenciando esse conceito do conceito de alfabetizagdo, o qual € mais restrito, em
geral interpretado como processo de aquisi¢cao do cddigo da escrita e dominio individual desse
codigo.

A confusado entre alfabetizagdo e letramento, todavia, restringe o ambito do letramento
a aquisicao da escrita através da decifragdao de palavras, e isso reforga a teoria que coloca o
processo como uma constru¢do individual e a teoria positivista de estimulo/resposta, que
oferece um conhecimento pronto, para facilitar a aprendizagem. Em decorréncia dessa visdo,
toda a acdo pedagogica pode estar voltada s6 para o desenvolvimento da leitura e da escrita
como um fim em si mesmas e ndo para atender as diversas fung¢des da escrita ou as
necessidades de letramento dos alunos.

Conseqiientemente, depois de freqlientarem a escola por alguns anos, muitas pessoas
“evidenciam um dominio limitado das habilidades e estratégias de processamento de
informagdes necessarias para que sejam bem-sucedidos ao enfrentarem uma vasta gama de
atividades no trabalho, em casa, em suas comunidades” (SOARES, 1998, p. 86). Percebe-se, a
partir desse fato, que a escola pauta-se no modelo auténomo de letramento, pois este se limita
a decodificacdo de palavras (alfabetizacdo) e a localizacdo de respostas em textos didaticos. A

escola reforca a equagdo letramento/alfabetizagdo/escolarizagao.
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Isso se torna particularmente agravante quando se trata da escolarizagdo em
comunidades indigenas, como ¢ o caso da comunidade Ava-Guarani focalizada nesse estudo.
A escrita constitui um instrumento de defesa potencialmente importante para a comunidade
indigena em virtude do contato com a sociedade que a dominou. Segundo Maher e
Cavalcanti, a escrita surgiu como uma necessidade para minimizar a situagdo de desvantagem

em que as comunidades indigenas foram historicamente colocadas.

Hoje, quando os recursos naturais se tornam cada vez mais escassos, o indio
precisa ir as compras (e, conseqiientemente, lidar com dinheiro, cheques,
notas fiscais, recibos, vales...) sem correr o risco de ser lesado. Quando os
remédios da mata ja ndo conseguem curar todas as doengas, o indio precisa
transportar seus doentes para hospitais nos centros urbanos (e utilizar-se de
passagens, tabelas de horarios, receitas...) para que esses ndo morram.
Quando as normas que regulam suas atividades ndo sdo exclusivamente
aquelas instituidas nas esferas de poder de sua propria comunidade, o indio
precisa conhecer ¢ entender o funcionamento de toda uma gama de
legislagdes e documentagdes (certiddes, carteira de trabalho, oficios...) para
fazer valer seus direitos (MAHER; CAVALCANTI, 2005, p. 8).

Conforme as autoras, fundamentadas em Street (2004), a escrita ¢ um instrumento que
pode ajudar nas acdes relacionadas aos direitos locais dos povos que correm o risco de ver o
chamado “mundo moderno” deslocar seus modos tradicionais de agir e conhecer. Como a
escrita, geralmente, vem através da escola, ¢ preciso, portanto, atengdo para que esta se torne
um apoio e ndo um problema para a comunidade. Assim, pensando a escola como apoio e
vendo a escrita como instrumento de defesa para a cidadania, fica claro que alfabetizar
somente ndo ¢ o suficiente. Como escreve Soares (1998, p. 47): “o ideal seria alfabetizar
letrando, ou seja: ensinar a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de
modo que o individuo se tornasse ao mesmo tempo alfabetizado e letrado”.

Porém, aprender a ler e a escrever no bojo das praticas sociais da leitura e da escrita na
comunidade indigena envolve alguns passos. De acordo com Maher e Cavalcanti (2005, p.

33), ¢ preciso, primeiramente, conhecer o contexto e fazer um levantamento das praticas
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sociais existentes, sejam elas com ou sem a escrita. Depois, com base nesse levantamento, ¢
possivel escolher os géneros textuais mais relevantes para serem trabalhados. O conhecimento
das praticas de letramento de uma comunidade indigena determinada trard reflexos no
trabalho com a escrita escolar, pois com esse tipo de informagdao em maos, a decisdao
caminhard pela definicdo de objetivos, pela selegao de atividades didaticas e pela escolha da
maneira como o desempenho dos alunos sera acompanhado. Em todo esse processo, ndo se
pode esquecer de pensar a escrita como instrumento de defesa, de sobrevivéncia na sociedade
envolvente.

Contemplar as particularidades do trabalho com a escrita escolar nas escolas indigenas
revela a adogdo de um modelo ideoldgico de letramento, segundo o qual as praticas sociais da
escrita em grupos sociais determinados implicam modos diferenciados de apropriagdo da
escrita. Esses modos diferenciados refletem uma constituigdo identitaria: no caso do grupo de
alunos indigenas Ava-Guarani que utilizam uma variedade especifica do portugués, permitem
a construgdo e sinalizagdo de sua indianidade.

Assim, nas praticas de letramento das criangas indigenas em aulas de reforco escolar
sdo construidas e projetadas suas identidades, pois, conforme Maher (1996, p. 31), € “no uso
da linguagem que as pessoas constroem e projetam suas identidades”.

Entretanto, as praticas de letramento das criancas indigenas ndo correspondem ao
modelo esperado pela instituicdo escolar que, embora inserida num contexto indigena e,
muitas vezes, bilinglie ou multilingiie, possui como modelo e base ideoldgica a escola “do
branco”. Assim, o aluno almejado também tem como parametro o aluno das escolas ndo-
indigenas, preferencialmente, alunos provenientes de grupos altamente escolarizados, que
encontram na escola oportunidade para dar continuidade ao desenvolvimento lingiiistico

iniciado na familia. O conflito entre o perfil de aluno que se espera e o perfil de aluno que, de
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fato, se apresenta nas escolas indigenas pode provocar a estigmatizacdo deste sujeito dentro
da institui¢ao escolar.

Além de ser estigmatizado por ndo corresponder ao modelo de aluno esperado pela
escola, o aluno indigena tem suas inter-relacdes sociais mediadas por preconceitos de carater
étnico e social historicos. Isso pode ser observado no contato entre indigenas e ndo-indigenas
em diferentes dominios sociais, inclusive na escola, especialmente quando, na condugdo de
sua escolarizacao, estdo professores nao-indigenas, como € o caso dos professores da escola
da aldeia indigena Ava-Guarani. Discutir questdes sobre estigmatizacdo e preconceito €, pois,

0 objetivo da proxima subsecao.

2.6 TRABALHANDO COM AS DIFERENCAS: ESTIGMA E PRECONCEITO

Essa subsecdo objetiva conceituar estigma, problematizar a estigmatizacdo do
indigena na sociedade brasileira e apresentar os reflexos dessa estigmatizacdo na educagdo
escolar indigena. A base tedrica para essa discussdo pauta-se em Goffman (1988) e Loureiro
(2004), que estabelecem uma relagdo entre identidade e estigma.

Segundo Goffman (1988, p. 11), a palavra “estigma” ¢ de origem grega e,
antigamente, era utilizada para se referir aos sinais corporais destinados a mostrar algo
negativo sobre o estado moral do portador. Os sinais eram marcados, no corpo, com fogo e
informavam que o portador era um escravo, um malfeitor ou um traidor, ou seja, uma pessoa
“manchada”, ritualmente impura, cujo contato deveria ser evitado, especialmente em lugares

publicos.
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De acordo com esse autor, a sociedade se divide em categorias e estabelece os
atributos que sdo considerados comuns para os membros de cada uma delas. Esses atributos
dao as pessoas uma identidade social. Desse modo, quando se conhece alguém, atribui-se para
essa pessoa um status social, baseado nos atributos que lhe sdo imputados, de acordo com a
categoria social em que se situa. Cria-se para ela uma “identidade social virtual”, que ¢
diferente dos atributos que ela possui, de sua “identidade social real” (GOFFMAN, 1988, p.
12).

Diante da percep¢do de que uma pessoa tem um atributo diferente, classificado como
indesejavel, ¢ comum que ela passe a ser considerada por esse atributo, ignorando todos os
outros que possui. Ela fica, entdo, diminuida aos olhos das outras pessoas. Seu atributo, nesse
caso, passou a ser um estigma (GOFFMAN, 1988).

Somente os atributos incompativeis com aqueles que se criam para cada categoria ¢
que sdao considerados. Logo, o estigma ¢ um tipo de relagdo que se cria entre atributo e
estereotipo. Um atributo pode ser motivo de estigma em determinado contexto ou cultura e ser
motivo de honra em outra cultura ou contexto. Por exemplo, ser branco e ser mulher podem
ser considerados atributos estigmatizantes em grupos exclusivamente de negros ¢ homens,
mas podem ser passaporte para entrar em grupos nos quais eles constituem a regra, isto ¢,
grupos que sdo essencialmente brancos ou essencialmente femininos.

Estabelecido um estigma, varios mecanismos de discriminagdo passam a reger a
interacdo social, fazendo uma barreira que impede ou dificulta muito a livre movimentagao da
pessoa que foi estigmatizada. Ideologias sdo construidas para tentar explicar a diferenga do
outro, diminui-lo e também manté-lo no lugar de menos valia (GOFFMAN, 1988). Cria-se
uma pseudo-explicacdo para a exclusdo social da pessoa discriminada. Faz parte da ideologia
da discriminac¢dao uma série de termos pejorativos, que passam a ser utilizados como fonte de

metafora e representacdo, para fazer referéncia as pessoas estigmatizadas.
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O pertencimento a um grupo social especifico, a uma etnia, por exemplo, origina um
estigma. E o caso do pertencimento a etnia indigena. Uma vez percebido um estigma, a partir
do atributo que gera o estigma, hda uma tendéncia de se inferir outras caracteristicas
consideradas indesejaveis ao seu portador como, por exemplo, o uso da lingua indigena.
Desse modo, se ser pertencente a etnia indigena € um atributo que desqualifica um individuo;
conseqiientemente, falar a lingua do grupo étnico também se torna desqualificador.

Algumas vezes, a categoria de estigmatizados ¢ 6bvia. A sociedade encontra modos de
fazé-la assim: por exemplo, o uso de uma estrela amarela pelos judeus na Alemanha Nazista,
para que assim fossem identificados; ou o uso de uma sineta pelo que sofriam de lepra na
Idade Média e Moderna. Mas, freqiientemente, a categoria de estigmatizado ¢ invisivel: ter
enfermidades mentais ou ser soropositivo, por exemplo. Nesse caso, conforme Goffman, a
estigmatizacao vai resultar da conducdo da informagdo sobre o seu “defeito”: “exibi-lo ou
oculta-lo; conta-lo ou ndo conta-lo; revela-lo ou escondé-lo; mentir ou ndo mentir; em cada
caso, para quem, como, quando e onde” (1988, p. 51).

Uma alternativa para escapar da estigmatizagdo ¢, conforme Goffman (1988, p. 52),
optar pela “ndo revelacdo” da informacdo desprestigiante quando esta for ndo visivel.
Entretanto, a ndo-revelagdo ndo ¢ uma opgao facil. Ser aceito pela sociedade depende de que o
individuo estigmatizado aprenda a aceitar sua condi¢cdo, com os estereotipos atribuidos pela
sociedade.

Segundo Loureiro (2004, p. 76), quando uma pessoa estigmatizada percebe a
caracteristica que a estd “diminuindo” aos olhos do outro, tende a suprimir ou modificar essa
caracteristica. Entretanto, quando isso ndo € possivel, muitas vezes, tenta fazé-lo de forma
indireta, dominando “espagos” normalmente restritos fechados a pessoas que possuem o

mesmo atributo que ela, ou recorrendo ao isolamento.
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Para a autora, a pessoa na situagdo de estigmatizada pode desenvolver um sentimento
de inseguranca em relacdo a forma como as outras pessoas a receberdo em cada contato
social. Isso ocorre porque, nas varias interacdes sociais, ela nunca sabe, a priori, a que
categoria vai ser associada. E, ainda que a situacdo seja favoravel, ha um receio de que,
embora o outro esteja sendo gentil, intimamente a esteja reduzindo a seu estigma. A pessoa
pode, entdo, se tornar muito timida ou agressiva na forma de se relacionar com os outros
(LOUREIRO, 2004, p. 77).

As pessoas estigmatizadas aprendem a lidar com essa situagdo, cultivando categorias
de simpatizantes em cuja presenca podem estar seguros de serem aceitos. Goffman (1988, p.
37) os chama de “os iguais” e “os informados”. Os “iguais” sdo aqueles que compartilham do
estigma, entre os quais o estigma em si pode significar uma vantagem. Neste grupo, a pessoa
¢ livre para falar abertamente e, portanto, sem fingimentos, pode desenvolver sua propria
“historia”. Por outro lado, os “informados” sdo formados por pessoas que sdao o que se
denomina “normais”, mas cuja relagdo com os individuos estigmatizados os faz “membros
honorarios do cla”. Esses podem ser amigos, ou familiares, ou aqueles que estdo
profissionalmente implicados com o grupo estigmatizado. Como Goffman (1988, p. 39)
assinala, os problemas que enfrentam as pessoas estigmatizadas “espalham-se em ondas de
intensidade decrescente”, de modo que os individuos proximos a elas podem, em certa
medida, chegar a compartilhar o estigma. Nesse caso, o desprestigio imputado ao
estigmatizado ¢, com freqiiéncia, transferido aqueles que se relacionam com ele.

Hé uma tendéncia social em se considerar a pessoa estigmatizada e os que com ela se
relacionam mais intimamente como uma s pessoa. Assim, o descrédito atribuido ao
estigmatizado ¢ também atribuido, em menor escala, aos que convivem com ele, e os
problemas que ele enfrenta espalham-se com intensidade reduzida aos seus, a partir das

pessoas mais proximas (GOFFMAN, 1988, p. 39). Um exemplo desse fato ¢ a discriminagao
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sentida pelos professores que atuam na escola indigena Ava-Guarani em relacdo aos
professores que atuam nas demais escolas municipais. Os professores da escola indigena
afirmam existir um “certo afastamento” por parte de seus colegas nas ocasides dos cursos
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo. Esses ultimos costumam justificar esse
afastamento como conseqiliéncia das diferencas de praticas de ensino adotadas nas demais
escolas municipais em relacdo a escola indigena. Argumentam que, por lidarem com criangas
“normais”, sdo “mais cobrados” e, por isso, precisam dar maiores satisfagdes aos pais, a
direcdo e a Secretaria Municipal de Educacdo quanto a aprendizagem dos alunos. Nao
demonstram, por outro lado, interesse algum em enfrentar o que acreditam ser as “facilidades”
da escola indigena.

As especulacdes referentes a presenga dos professores nao-indigenas na escola Ava-
Guarani revelam outro indicio da estigmatizagdo enfrentada por esses professores. A atuagdo
dos professores ndo-indigenas, na escola indigena, ndo ¢ vista como uma op¢ao para o
trabalho nesse espago escolar lingilisticamente complexo. E justificada socialmente como
falta de alternativas. E comum os professores das demais escolas municipais argumentarem
que a atuagdo na escola indigena, por parte de seus colegas que residem no distrito de Santa
Rosa do Ocoi, deve-se a proximidade dessa escola das residéncias dos mesmos, sendo uma
opcdo somente quando as vagas para professores na escola ndo-indigena localizada no distrito
ja foram ocupadas.

Por outro lado, em relagdo aos professores que residem na cidade e que se deslocam
diariamente para o trabalho no local, argumenta-se que sua presenga na escola indigena
constitui um “castigo” dado pela Secretaria Municipal de Educacdo, motivado por rivalidades
politicas, ou devido a sua ineficiéncia, ou, ainda, devido a falta de opg¢do para os que tiveram
que assumir recentemente sua vaga do concurso publico, diante da indisponibilidade de vagas

em outras escolas. Um exemplo concreto dessa crenga foi uma pergunta dirigida a mim por
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parte de uma colega de uma escola municipal da cidade, a fim de averiguar “o que de grave eu
havia feito para ‘ser castigada’ e trabalhar na escola indigena”.

Conforme Loureiro (2004, p. 77), a ideologia que cria, difunde ¢ mantém um estigma
tem varias etapas. Uma delas se dd quando a pessoa estd vivendo as primeiras interagdes no
processo de socializagdo e absorve as idéias que a sociedade tem a respeito de identidade em
geral e do que € um estigma, incorporando esses conceitos. Uma outra etapa se da quando, a
posteriori, ela entende que possui um estigma e todas as conseqiiéncias que esse fato traz.

O estigmatizado passa a desenvolver o que Goffman (1988) define como “identidade
deteriorada”. H4 uma ambivaléncia em relagdao ao proprio eu, que ¢ vivida, por exemplo, nas
oscilagdes de identificagdo e na estratificacdo e discriminagdo dos proprios pares. A pessoa
estigmatizada tende a estratificar e discriminar seus pares, de acordo com o grau de
visibilidade da caracteristica que os estigmatiza.

Os preconceitos fazem parte do sistema de valores criados por uma determinada
cultura e equivalem a conceitos errados sobre alguma coisa, como, por exemplo, sobre
crengas, habitos, pessoas ou grupos. Assim, hd todo um aparato de preconceitos e esteredtipos
difusamente existentes em nossa sociedade, que sdo produzidos por um grupo dominante e
absorvidos pela sociedade como um todo.

Para o indio, em nossa sociedade, cria-se uma figura caricatural, cheia de esteredtipos

estigmatizadores, conforme pontua Ribeiro (1971, p. 245-246):

[...] em cada vila proxima a aldeias indigenas se pode ouvir um enorme
repertorio de anedotas sobre os indios, que os descreve como animais mais
do que como gente, como perversos, vingativos, covardes, traigoeiros,
desconfiados, simuladores, briguentos, violentos, preguicosos, ladrdes,
mendigos, estipidos, ignorantes, infantis, mal-agradecidos, grosseiros,
soberbos, indecentes, dissolutos, etc. Através dessas historias é como toda
pessoa aprende a ver os indios... [...] Um que outro indio submisso parece
constituir a excecdo e ¢ considerado como “tdo bom que ndo parece indio”.
[...] A menor reagdo deste indio-bom contra um abuso do qual quer libertar-
se ¢ vista como uma confirmacdo dos esteredtipos. Ninguém se preocupa
jamais em saber se em suas aldeias, ou quando viviam independentes eram
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preguicosos, briguentos, soberbos, mendigos ou ladrdes, ou qualquer outro
dos muitos qualificativos que se lhes aplicam, referentes a defeitos que
realmente alguns deles chegaram a adquirir, embora somente depois da
convivéncia com os brancos. Para os sertanejos, o indio ou é bravo e neste
caso um animal feroz que deve ser tratado a balas — ou é manso, e entdo,
preguicoso ou ladrdo, que somente trabalha a custa de castigo ou estimulado

pela promessa de uma garrafa de aguardente38 (RIBEIRO, 1971, p. 245-
246)

O menosprezo a identidade étnica indigena ¢ manifestado através de aforismos e ditos
populares, dos quais se podem extrair esses “simbolos de estigma” criados pelas consciéncias
etnocéntricas para desacreditar o indio, que chega a perceber sua identidade como uma ofensa
da qual € melhor se livrar, tratando de, na medida do possivel, renunciar a ela para deixar de
ser o foco dos ofensores.

Conforme Loureiro (2004, p. 83), “as barreiras que a sociedade coloca em torno de
alguns grupos, limitando seu espago de movimentagdao, € o processo de interdicdo de um
grupo por outro, acabam por ocasionar um ‘6dio de si’”. Sem possibilidades de ascensdo e
aceitagdo social, os grupos minoritarios desenvolvem um 6dio contra a sociedade opressora.
Porém, diante da impossibilidade de atingi-la, essa raiva se volta contra o proprio grupo de
origem, que passa a ser sentido como um peso, responsavel pela segregacao.

A estigmatizacao a identidade étnica indigena ocorre na propria escola, que reproduz a
ideologia da dominagdo. Nos livros didaticos, por exemplo, a imagem construida do indio ¢
aquela na qual este ¢ visto como o "bom selvagem": aquele que sempre protege as florestas,

aquele que ¢ incapaz de qualquer maldade, um ser ingénuo, puro. Faz-se alusao ao indio como

38 [...] en cada villa cercana a aldeas indigenas se puede oir un enorme repertorio de anécdotas sobre los indios,
que los describe como animales mas que como gente, como perversos, vengativos, cobardes, traicioneros,
desconfiados, simuladores, pendencieros, violentos, perezosos, ladrones, mendigos, estupidos, ignorantes,
infantiles, desagradecidos, necios, soberbios, indecentes, disolutos, etc. A través de estas historias es como toda
persona aprende a ver a los indios...[...] Uno que otro indio sumiso parece constituir la excepcion y es
considerado como "tan bueno que no parece indio". [ ...] a menor reaccion de este indio-bueno contra un abuso
de cual quiere entidad es vista como una confirmacion de los estereotipos. Nadie se preocupa jamas de saber si
en sus aldeas, o cuando vivian independientes eran perezosos, pendencieros, soberbios, mendigos o ladrones, o
cualquier otro de los muchos calificativos que les aplican, referentes a defectos que realmente algunos de ellos
llegaron a adquirir, aunque s6lo después de la convivencia con los blancos. Para los sertanejos, el indio o es
bravo y en este caso es un animal feroz que debe ser tratado a balazos- o es manso, y entonces, perezoso o
ladrén, que sélo trabaja a costa de castigo o estimulado por la promesa de una botella de aguardiente.
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testemunha do “descobrimento do Brasil”. Pouco ou nada se fala sobre a reacao contestadora
dos indigenas a invasdo e colonizagdo de suas terras, sobre suas reivindicacdes, sobre as
particularidades culturais das diferentes etnias indigenas brasileiras ou sobre quem ¢ o
indigena na sociedade moderna. Nas poucas vezes em que aparece no livro didatico, surge
associado a data comemorativa do dia do indio. Cria-se uma ilusdao de etnia indigena unica,
dando a entender que todo indio brasileiro apresenta as caracteristicas apontadas no livro
didatico, do contrario nao podera ser assim denominado.

Essa forma de contar a histéria das etnias indigenas dificulta ou impossibilita a
aproximacao do indigena de sua condigdo humana e de seu grupo étnico, além de dificultar a
identificacdo positiva entre os membros do proprio grupo, pois os modelos positivos
apresentados sdo brancos (nao-indigenas). Ao indigena ¢ dado um ideal de ego branco e lhe ¢
negado, entdo, desde a tenra idade, um contato saudavel com seu grupo de pertencimento,
dificultando ou mesmo impossibilitando a constru¢do de uma identidade étnica com
representacdes positivas de si e de seu grupo.

Inserido em uma sociedade lingliisticamente preconceituosa, o indigena aprende que
suas dificuldades referentes a aquisicdo da lingua portuguesa devem-se ao uso da lingua
materna3®, e por isso a mesma deve ser evitada. Na escola, essa idéia ¢ desenvolvida,
especialmente quando, na direcdo de sua escolarizacdo, estdo professores despreparados para
atuar em contextos lingiliisticamente complexos. Assim, suas dificuldades referentes a
aquisicdo da lingua portuguesa tendem a reforgar a estigmatizacdo social e reafirmar
estereotipos depreciadores quanto a capacidade do aluno indigena para os estudos.

Loureiro (2004, p. 81) fala da importancia de uma educacdo que leve em conta os

valores do grupo ao qual o individuo pertence, o que poderia contrabalancar ou evitar o

39 A pressdo sobre as linguas indigenas, na verdade, remonta 4 época da colonizagdo, com as tentativas de impor
uma lingua Unica em todo o territorio nacional, pois as linguas faladas pelos povos indigenas sempre foram
vistas como um empecilho a sua integracdo. Nesse processo, a escola teve um papel central para o destino de
muitas linguas indigenas e, ainda hoje, pode contribuir muito, a favor ou contra, para a valoriza¢do ¢ a
manuten¢ao da diversidade lingiiistica no pais.
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sentimento de inferioridade e temor que sdo criagdes do preconceito étnico. Para a autora, a
saida ¢é preparar e fortalecer os individuos para enfrentar o preconceito, denunciando-lhes a
ideologia de dominacao e exploragdao que rege as interagdes interétnicas. A valorizacao de si
mesmo e do grupo de pertencimento ¢ fundamental no fortalecimento da pessoa e na
formacdo de uma identidade étnica positiva, auxiliando os grupos oprimidos a pensar em
formas de modificar o espago de movimentagao social.

Essa subsecdo procurou demonstrar as influéncias da estigmatizagdao social para a
constitui¢cdo identitaria do indigena. Demonstrou a importancia da valorizacao de si mesmo e
de seu grupo de pertencimento para a modificagdo de seu espago de movimentagao social. Na
escola, o preparo dos profissionais que atuam na escolarizacdo dos indigenas por meio da
adogdo de uma pedagogia culturalmente sensivel pode contribuir para o desenvolvimento de
uma identidade indigena positiva.

Tendo discutido, neste capitulo, a etnohistoria do grupo Ava-Guarani e sua
constitui¢do identitaria, o letramento como pratica social e o estigma, constituiram-se assim
0s conceitos relevantes para a analise dos dados empiricos desta dissertacdo. Mostrou-se que a
constitui¢do da identidade étnica, que para alguns grupos resulta em estigmatizagdo, ¢
produzida nas interagdes sociais, assim como o sdo as praticas sociais de letramento. No
proximo capitulo, procuro observar as questdes de escrita através de eventos de letramento em

aulas de refor¢o com alunos Ava-Guarani, na Reserva Indigena de Santa Rosa do Ocoi.
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3 O QUE DIZ A PROFESSORA DOS ALUNOS DO REFORCO

Segundo Terzi (2003), nos meios letrados, onde a escrita faz parte da vida cotidiana da
familia, a constru¢do das modalidades oral e escrita ocorrem simultaneamente. Ou seja, ao
mesmo tempo em que a crianga aprende a falar, ela comeca a aprender as funcgdes e os usos da
escrita, tornando-se uma leitora e produtora de textos embora ainda ndo-alfabetizada. As
criancas de meios iletrados ou pouco letrados, por sua vez, apresentam um bom dominio da
lingua oral ao iniciarem a aprendizagem da lingua escrita na escola.

Embora suas habilidades comunicativas possam variar dependendo das caracteristicas
dos grupos sociais a que pertencem, ao ingressarem na escola, as criangas ja sao capazes de
interagir com os membros da comunidade, expressando-se e fazendo sentido da fala do outro,
respeitando as regras conversacionais estabelecidas em seu meio, adequando o registro, o tom
e a entonagdo a situacdo de interlocucdo. Essa experiéncia lingiiistica influencia a
aprendizagem da lingua escrita, uma vez que as modalidades oral e escrita da linguagem
apresentam uma isomorfia parcial. Nesse sentido, o desenvolvimento da lingua oral e o
desenvolvimento da escrita se sustentam e se influenciam mutuamente.

A oralidade influencia a constru¢do da escrita de uma maneira que esta, em um
primeiro momento, representa a fala da maneira mais natural possivel e, posteriormente, cria
autonomia diante da fala, reelaborando-a. Esse processo ocorre sem muitos entremeios para a
crianca se a escrita da lingua que aprende na escola for a de suas interagdes didrias.
Diferentemente, pois, do que ocorre com as criangas indigenas da aldeia Ocoi, participantes
de uma cultura predominantemente oral, cujas interagdes com familiares, amigos e com

pessoas da comunidade ocorrem, quase que exclusivamente, na lingua guarani.
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Essas criangas possuem pouca experiéncia com a lingua portuguesa. O contato com
essa lingua ocorre, principalmente, na escola a partir das interagdes com seus professores nao-
indios. Em alguns casos, a familia indigena ensina uma variante da lingua portuguesa aos
filhos. Porém, ¢ a escola o local principal de contato dos alunos com a variedade da lingua
portuguesa considerada culta.

A Escola Indigena Ava-Guarani ¢ fruto de uma reivindicacdo dos indios para
conhecerem a cultura do ndo-indio e aprenderem a lingua portuguesa e, com esses
conhecimentos, defenderem seus direitos na sociedade hegemonicamente “branca”. A escola
possui, portanto, uma importancia preponderante para os indigenas da comunidade, que véem
na aprendizagem da escrita do portugués o seu principal papel.

Esse capitulo objetiva apresentar, pois, como ocorreu a aprendizagem da escrita da
lingua portuguesa pelas criangas indigenas da segunda série que freqiientavam o reforgo
escolar no ano de 2006. Embora a lingua portuguesa ndo constituisse nenhuma novidade para
essas criangas, pois ja haviam tido contato com a mesma nas séries anteriores € em outros
ambientes extra-escolares, ndo era ¢ ndo ¢ a lingua utilizada em suas interacdes com o0s
amigos e a familia, desempenhando, portanto, um papel de L2.

Para o objetivo proposto, foram estudadas as experiéncias de letramento da
comunidade indigena Ava-Guarani, o encontro dessas experiéncias com o letramento escolar
e o desenvolvimento da escrita nos encontros com a professora-pesquisadora durante as aulas

de reforgo.
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3.1 AESCOLA COMO LOCAL DE OFERTA E ACESSO AOS BENS LETRADOS

Conforme Kleiman (2003), a escola ¢ a grande “agéncia de letramento” e, em se
tratando da Escola Municipal Indigena de Santa Rosa do Ocoi, este papel reveste-se de
importancia ainda maior, dado que a comunidade rural indigena nao dispde de materiais de
leitura e escrita.

As entrevistas realizadas com lideres da comunidade revelaram que a maioria dos
adultos ¢ agrafa. Essa situacdao ¢ mais comum entre as mulheres da comunidade. Os homens,
em particular os lideres indigenas, fazem uso da escrita em lingua portuguesa especialmente
durante as reunides, para o registro em atas das reivindicagdes do grupo, configurando-se

como uma necessidade para requererem seus direitos aos nao-indios.

(1

Hoje vocé sabe né/ como que ¢ preciso né// La fora tem que mostra hoje/ né/ nosso

assunto/ porque hoje nois tamo lutando pelos nosso direito// Hoje em dia/ quando a

gente faz reunido e pensa junto como que a gente vamo fazer pra o branco entendé a

nossa lei/ né/ pra poder conseguir as nossas coisa/ né// Por isso que a gente/ hoje a

gente precisa [...] Porque hoje/ né/ a gente tem documento// O cacique tem

documento/ a comunidade assina/ participa da reunido// (Professor Adao,

20/10/2006)

Portanto, para os indigenas, a escrita da lingua portuguesa tem sua importancia como
instrumento de luta para a reivindicacao de terras, para a garantia dos direitos indigenas. A
comunidade indigena, desse modo, atribui grande importancia a aprendizagem da lingua
portuguesa pelas criangas, para que estas possam dar continuidade ao processo de luta pelos
direitos da comunidade.

Percebe-se que a necessidade da escrita ndo surgiu no interior da aldeia

espontaneamente: ela — assim como a escola — € uma conseqiiéncia do contato (quase sempre
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dramético e conflituoso) com a sociedade envolvente (MAHER; CAVALCANTI, 2005).
Assim, para o indio, a importancia de se tornar leitor/escritor deriva, sobretudo, do fato de que
a escrita pode constituir um instrumento de defesa potencialmente importante no pos-contato.

A escola representa, também, para o indigena um instrumento de luta contra o “branco”:

2)

Enfrenta contra/ contra o branco/ como ¢ que que eu vou enfrenta branco?// Através
do estudo// Ndo é que a gente vdo entra com a flecha/ tal/ ndo assim// A gente tem que
enfrentd através do estudo// A unica defesa da gente hoje/ escola// Como professora
que sdo// a gente ta pra ir contra de vocé/ ninguém vai dar de graca// (Cacique,
15/06/2006)

A funcdo primeira da escola, para os indigenas, ¢ muni-los de instrumentos para a
conquista dos seus direitos, que correspondem, entre outros, ao direito de ter mais terra. A
comunidade Ava-Guarani espera que a institui¢do escolar, além de oportunizar-lhe o acesso a
escrita da lingua portuguesa, seja também mediadora entre o universo indigena e nao-

indigena, de modo que o reconhecimento sobre as diferengas culturais possa promover uma

convivéncia mais tranqiiila entre ambos:

3)

Hoje em dia o indio ¢ todo civilizado// ndo é que a gente quer perder a nossa cultura//
a gente tem que trabalha/ luta/ a crianga botd na escola pra vé se a gente né// adapta
bem com branco/ porque fica todo isolado/ todo tempo ndo da mais// (Cacique,
15/06/2006)

(4)

O professor Addo me disse hoje que a escola é importante para os indigenas porque
permite que eles aprendam a compreender o ‘jeito do branco”. Pedi-lhe se quando se
referia ao ‘‘jeito do branco” estaria querendo dizer cultura. Ele disse que sim, que a
escola os ajuda a entender a cultura, as leis do branco. (Diario de campo,
21/08/2006)
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Entretanto, ndo ¢ desejo dos indigenas que a cultura “do branco” assimile sua lingua
materna. H4, na comunidade Ava-Guarani, um forte desejo de preservacdo lingiiistica,
conforme se observa no excerto abaixo, na ocasido da desativacdo da primeira escola da
aldeia, no ano de 1984, em virtude da proibicdo ao uso da lingua guarani na escola pela

professora que la atuava na época:

)

Acho que foi em 84 que comegou/ ai a Funai, né/ fez uma escolinha// Dai veio um

pessoal da Funai/ a professora da aula aqui pros Guarani// Depois/ acho que foi um

ano/ depois deu ano/ as crianga se queixava/ né/ da professora porque ele ndo pode
falar na lingua/ tinha que falar [em portugués]/ como ele pode falar se ele ndo sabe?/
inda mais naquela época que recém comegado que ninguém contato indio com ndo-
indio// O primeiro que foi contato com ndo-indio// Ela proibiu de falar na lingua/ né//

[inaudivel] Dai nois comegado descobrindo a lei/ como é que é a lei né// Um

pouquinho né// Dai mandou embora a professora// Dai ficou parado né// Pra ndo fica

muito parado né/ ai nois comeg¢amo/ ai na comunidade/ tem algum que sabe ai um
pouquinho /né/ pra ndo fica muito parado e dar aula/ né// Passé um pouco pra ndo
ficar muito parado// Ndao é como hoje/ hoje a crianga pode conversd na lingua

guarani/ a professora/ a professora nao liga né// (Professor Adao, 20/10/2006)

O desejo de preservacdo lingiiistica, ao lado da necessidade de aquisi¢do da lingua
portuguesa para a garantia dos direitos indigenas no contato com a sociedade envolvente,
resulta numa dupla cobranca a crianga indigena. De um lado, por parte da familia que quer vé-
la guardando suas origens, tradigdes e mantendo a lingua vista como veiculo de todo este
conjunto. De outro, a sociedade envolvente cobra “homogeneidade”, e isso ¢ marcado
também pela lingua.

Entretanto, aquele que ndo fala e/ou entende a lingua majoritaria podera sofrer
sangdes, como a de se sentir estigmatizado. Skutnabb-Kangas exemplifica de forma dura uma
das sangdes possiveis, referindo-se a grupo étnico e por razdes integrativas. A crianga do

grupo minoritario podera ouvir coisas do tipo: “vocé ¢ um irlandés do diabo, um turco de

merda, um paquistanés idiota etc.” (1981, p. 19).
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Embora ndo seja a lingua o elemento exclusivo que justifica a estigmatizacao do
indigena na sociedade, pois a sociedade o condena também por varios outros aspectos
culturais (modo de ser, de agir, de vestir), além do aspecto econdmico, os Ava-Guarani
apostam que ¢ o dominio desta que lhes garantird a conquista dos seus direitos. Esse dominio,
entretanto, ¢ controverso quando se trata da aquisi¢do do portugués pelo indigena. Por um
lado, os Ava-Guarani acreditam que dominar a lingua portuguesa implica “utiliza-la da
mesma maneira como os professores nado-indigenas” o fazem. Esses professores sao
considerados, pela comunidade, como detentores do saber do uso “correto” da Lingua, como

demonstra o excerto abaixo:

(6)

Mas a gente no vamo arcangar aqui// a gente tem que completar muito/ muita coisa/
tem a universidade e tal// aqui é apenas/ so/ como que chama/ pra comega/ inicid
aprendé/ fala pra pelo meno ouvir/ entendé aquilo que a gente fala mal/ e pra
arcangar esta nossa necessidade/ mesmo tem que passar muita/ muita coisa ainda/
pra ver de estudo/ como de voceis que sdo professor/ sabé o portugués como o de
voceis/ no é um dia/ em uma semana vocé ta aprendendo [ndo é um dia, em uma
semana que vocé aprende].(Cacique, 18/10/2006)

Por outro lado, a Lingua Portuguesa utilizada pelo indigena tem marcas particulares, e

preservar essas marcas ¢, para os indigenas, também garantia de conquista dos seus direitos:

(7)

Ai hoje também, dizem assim que tem que se os indio mesmo// Se vocé faz documento/
eles ndo aprova/ porque foi alguém que fez pra ele/ por isso que hoje/ nois temo que//
Ele sabe o que nois fazi/ os indio nunca faiz asi/ exatamente/ né// Ai se tem alguma
letra errada eles sabe que foi os indio que fez// O branco faz bem correto/ os indio/
no// Os ndo indio no sei como que ¢// Tem que estuda pra se defende// A maior
preocupacgdo pros indio é espago né/ é terra// Por isso que fala/ foi acreditado mais
papel/ escrita/ entdo tem que trabalha em cima disso/ trabalha fora disso ndo
consegue nada// Que nem hoje/ nois tem o Estatuto do indio// O indio tem o direito/ o
indio tem que ta em cima trabalhando/ coloca na pratica/ trabalha em cima do
estatuto sendo ndo vai aparecer nada// Tem que lé/ estudad, pra garanti a terra// O
indio tem que ta em cima// (Cacique, 18/10/2006)
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A preocupagao dos indigenas com a aquisi¢ao da escrita em lingua portuguesa revela
que a sociedade brasileira vem se tornando, cada vez mais, uma sociedade grafocéntrica, uma
sociedade na qual se acredita que a escrita seja melhor, mais confiavel e superior a oralidade.
Os indigenas percebem a necessidade de dominarem a escrita para poder minimizar a situagao
de desvantagem em que foram historicamente colocados (MAHER; CAVALCANTI, 2005).

O dominio da escrita do portugués pelos indigenas, entretanto, ¢ complexo, e assume
uma complexidade ainda maior quando estes se constituem em sujeitos bilinglies ou
multilinglies. H4 uma expectativa, especialmente por parte da escola, de que o sujeito
bilinglie/multilingue tenha um comportamento que se aproxime, com o tempo, do
comportamento do “falante nativo” da lingua que est4 sendo aprendida. Neste caso, almeja-se
o uso do portugués padrao.

Entretanto, conforme revela a fala acima, ha entre os indigenas a necessidade de
marcar o uso de seu portugués de modo que esse possa ser caracterizado como “portugués de
indio” e ser, desse modo, reconhecido pelas autoridades publicas para a garantia dos direitos
indigenas. Dessa maneira, se de um lado o uso do “portugués indio” revela uma manifestacao
importante de identidade e solidariedade grupal4?, de outro, revela-se como importante
instrumento para a conquista das reivindicagdes indigenas*!.

Além das Atas de Reunides, os lideres indigenas possuem como fonte de escrita, o
Estatuto do Indio e alguns jornais locais*?, quando a esses tém acesso. Porém, o manuseio

desses materiais ¢ quase que exclusividade dos lideres, que transmitem, oralmente, as

40 Pontua Maher (1996, p. 205) que ha recuos constantes no comportamento comunicativo do sujeito bilingiie
em direcdo a lingua materna, recuos provocados por questdes de identidade e resisténcia cultural.

41 Porém, se por um lado a exigéncia das autoridades quanto ao uso do “portugués indigena” implica no
reconhecimento as particularidades desse uso pelos indios e em sua estimulagdo para a aquisicdo da lingua
portuguesa escrita, por outro, essa exigéncia acaba transformando-se em critério de indianidade, a partir do qual
¢ considerado indio somente aquele que apresenta determinadas caracteristicas no uso do portugués.

42 Os jornais locais ndo constituem jornais indigenas. Sdo jornais que apresentam noticias da regido, entre os
quais Integragdo do Oeste e O Farol.
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informacodes escritas desses materiais para a comunidade, quando isso se faz necessario. Na
grande maioria das residéncias indigenas, entretanto, as fontes de escrita resumem-se aos
rotulos dos poucos produtos existentes, além do material dos alunos que freqiientam a escola
estadual (5* a 8% séries) e dos adultos que freqiientam as aulas de Alfabetizagdo de Jovens e
Adultos na Escola Indigena, no periodo noturno.

As criangas indigenas que freqiientam a Escola Indigena no periodo matutino e
vespertino nao ¢ permitido levar o material para suas residéncias. Portanto, o contato com
seus materiais escolares da-se apenas nas dependéncias da escola. Em suas residéncias, as
criangas nao participam de eventos de letramento, com excecdo daquelas que presenciam pais
ou irmaos mais velhos na realizacdo de suas atividades escolares. Nos limites da aldeia, a
exposicao das criancas a escrita também ¢ muito reduzida, ou seja, ndo ha quaisquer tipos
externos de escrita.

Outros contatos com os usos da lingua escrita na sociedade ocorrem quando as
criancas saem da aldeia e circulam pela cidade ou pelo distrito de Santa Rosa do Ocoi,
observando diversas formas de manifestacdes da escrita, como os nomes das ruas e dos
estabelecimentos comerciais, os outdoors, entre outros. As criangas indigenas possuem,
assim, algum conhecimento sobre os usos e as fungdes da escrita em lingua portuguesa,
porém sua principal experiéncia lingiiistica ¢ o dominio da lingua oral em guarani.

Considerando-se, no entanto, que entre os objetivos da Escola Indigena estd o ensino
da escrita em lingua portuguesa, e para que essa ocorra sdo importantes as contribuicdes da
proficiéncia oral nessa mesma lingua, o ensino do portugués, nessa escola, possui
particularidades que a diferenciam sobremaneira das outras escolas municipais. A orientacao
das criangas indigenas para o letramento em lingua portuguesa pauta-se em sua pouca
experiéncia com essa lingua, que consiste no uso de uma variante lingiiistica do portugués

discriminada pela instituicdo escolar e pela sociedade. Suas particularidades lingiiisticas
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levam a um desenvolvimento da escrita em lingua portuguesa diferente do desenvolvimento
da escrita dos alunos nao-indigenas das demais escolas municipais.

Todavia, a pratica pedagogica e os comentarios realizados pelos professores nao-
indigenas da escola e por professores de outras instituicdes escolares comprovam que hd uma
expectativa de que a aprendizagem da lingua portuguesa pelos alunos indigenas ocorra da

mesma forma que a aprendizagem de alunos ndo-indigenas:

(8)

Na mesa do lanche a professora Beatriz falou: “Eu trabalho na escola Y e meu Deus/
quanta diferenca eu percebo! La é tudo mais rapido/ aqui a gente tem que falar uma
porg¢ado de vezes a mesma coisa e os alunos ndao aprendem// E do jeito que eu falo la
eu falo aqui/ ndao tem diferenga// Eu ensino igual/ ndo da pra entender” (Diario de
campo, 13/06/2006)

)

Meses depois, a professora Beatriz fez o seguinte comentario durante o recreio: “Nado
da pra ensinar igual para os alunos da escola Y e aqui//Eu tenho que falar um monte
aqui// Eu chego a cansar// Parece que ndo entra na cabega dos alunos”// (Diério de
campo 14/08/2006)

(10)

Segundo a professora Marta, é desafiante trabalhar na Escola Indigena. “E como
trabalhar com Educa¢do Especial”. Para a professora, a grande maioria dos
professores ndo estda preparado, pois precisam ter muita paciéncia. Para ela “o mais
dificil é ensinar e ndo ver muito resultado”. Por isso, ela afirma que muitos ndo se
sentem atraidos para trabalhar com os indios.(Diario de campo, 25/08/2006)

(11)

Uma colega pediu-me sobre meu trabalho na Escola Indigena e realizou o seguinte
comentario: “Hein/ os alunos indigenas sdo “meio fraquinhos”/ ndo sdo?// Eu ouvi
falar que eles demoram um monte pra aprender o portugués// Tem que ter paciéncia/
ne?// Porque sendo ndo agiienta/ fala/ fala/ ndo resolve!”(Didrio de campo,
23/08/2006)

A partir dos comentarios acima, pode-se inferir que, embora indigena, a escola da

aldeia volta-se para interesses nao-indigenas. Portanto, estrutura-se sobre o modelo da
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instituicdo escolar ndo-indigena que, por sua vez, privilegia habilidades culturalmente
determinadas, desenvolvidas no lar e que correspondem aquelas habilidades encontradas nas
familias de classe média (TERZI, 2003).

Especialmente com relacdo ao comentario da professora Marta, observa-se que a
heranga sociocultural dos alunos indigenas ¢ identificada como fator de fracasso escolar, por
1sso a professora realiza uma associacao entre déficit cognitivo e diferengas culturais. Essa
associacao revela um mito que se faz especialmente presente na escola em relagdo as criangas
das camadas populares: o mito da existéncia de um déficit lingiiistico e cultural por parte
dessas criancas e de seus familiares. Soares (1987) explica que o mito da deficiéncia

lingiiistica e cultural baseia-se na suposicao de que

as criangas das camadas populares chegam a escola com uma linguagem
deficiente, que as impede de obter sucesso nas atividades e aprendizagem:
sua linguagem ¢ pobre - ndo sabem o nome de objetos comuns; usam frases
incompletas, curtas, monossilabicas; sua sintaxe ¢ confusa e inadequada a
expressdo do pensamento 16gico; cometem 'erros' de concordancia, de
regéncia, de pronuncia; comunicam-se muito mais através de recursos nao
verbais do que de recursos verbais. Em sintese, sdo criangas deficitarias
lingiiisticamente (SOARES, 1987, p. 20).

Embora, conforme Sena (1999), exista um numero significativo de pesquisas que
comprovam o carater ideologico do discurso que fundamenta essa abordagem, ainda hoje se
pode constatar, a exemplo da fala da professora Marta, como seus pressupostos estdo
presentes e influenciam fortemente a opinido dos profissionais da educagdo sobre possiveis
causas do fracasso escolar.

Esse pensamento baseado em preconceitos faz com que a crianga que ndo domine as
habilidades privilegiadas pela escola, como ¢ o caso das criangas indigenas, e seja avaliada
conforme o que lhe falta para atingir o padrdo pressuposto pela escola, ou seja, conforme o
seu déficit. As criangas indigenas ndo sdo bem-sucedidas na escola por ndo atenderem as

expectativas da mesma e por ndo terem uma orientacdo de letramento compativel com a
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orientagdo escolar. Conforme Heath (1982) pontua, o sucesso das criangas nas atividades
escolares depende da familiaridade que elas t€ém com as atividades desenvolvidas na escola, o
que nao ocorre, todavia, com a crianca indigena.

No cenario ora estudado, a cultura da escola se opde as caracteristicas culturais de seus
moradores. Os professores nao-indigenas possuem valores culturais que se chocam com as
expectativas locais. Essas diferencas sdo claramente percebidas pelos professores indigenas da

aldeia, como revela a entrevista abaixo:

(12)

Mirtes — Addo/ e vocé percebe muita diferenca no modo de ser dos indigenas e dos
professores ndo-indigenas?
Addo — E muita diferenca sim.
Mirtes — O que vocé acha assim a maior diferenca que tem/ saberia dizer assim/ uma
coisa que te chama ateng¢do no modo de ser dos professores brancos que ndo é do
jeito que vocés agem aqui?
Addo — E porque hoje eu t6 vendo assim/ que vem/ que eu acho que é/ ndo sei/ a
prefeitura que ndo deixa assim// porque noi [nos] quando a gente faiz curso/ é
diferente né// ¢ muito diferente né// entdo noi sabemos diferente pra ensinar crianga//
SO0 que a gente ndo pode também ¢é sair na frente do outro// entdo noi temos que
ensinar o jeito que tu que da né (risada)// isso também que noi// se fosse noi vamo
esinar [nos vamos ensinar] como noi aprendemos no curso// é diferente/ é muito
diferente// tem um dia tem que a crianga// noi temo que levar né// correr tudo dentro
da aldeia/ mostrando tudo/ sendo que ele conhece/ mas a gente tem que// ndo sabe
certinho/ mostrar arvore/ a professora tem que mostrar e dizer né// que madeira que
isso aqui/ isso aqui é o remédio/ isso aqui serve pra aquilo// esta madeira o nome é
assim/ e depois de volta na sala faze atividade sobre o caminhada dele né//
Mirtes — Os professores brancos ndo fazem isto?
Addo — Ndo sei se// acho que ndo faz aqui (visada)// ndo faz// tem que ta direto na sala
né// e ndao pode sai da sala// o professor ndo gosta que a crianga sai da sala/ ndo sei.
Mirtes — Entdo uma diferenca bdsica seria assim/ enquanto o professor indio entende
a questdao porque vive naquela cultura das crianga/ pra vocés por exemplo/ ndo é tdo
importante ficar o tempo todo em sala de aula/ enquanto que para o professor branco
isto e muito importante?/ E isto?
Addo — E isso/ pra ele importante né// Como eu falei né.

[
Mirtes — Assim a escola pra vocé?
Addo — Como eu falei/ o professor nao indio exige muito também.
(20/10/20006)
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A fala de Adao, nessa entrevista, reafirma formagoes culturais diferenciadas que nem
sempre sdo percebidas e, por isso, sdo mal interpretadas pelos professores nao-indigenas, o
que, ndo raras vezes, ocasionam conflitos entre esses e os professores indigenas sobre
algumas atitudes na escola.

Esse ¢ o caso, por exemplo, da liberdade maior dada pelos professores indigenas para
que as criangas se retirem da sala de aula, durante as atividades, para irem ao banheiro ou para
beberem agua. Durante a aula com os professores indigenas, os alunos costumam sair, com
freqiiéncia, para beberem agua ou irem ao banheiro. Nem sempre, para isso, pedem permissao
para o professor indigena, embora essa seja uma das regras estabelecidas no inicio de cada
ano letivo. Os professores nao-indigenas, por sua parte, costumam incomodar-se quando
véem que seus alunos, sob a tutela do professor indio, saem da sala de aula. Essa situagao foi,

inclusive, registrada em diario de campo, conforme comprovam os excertos abaixo:

(13)

O professor Alfredo disse, durante a hora-atividade, que os professores indigenas ndo
possuem dominio de turma porque permitem que os alunos saiam com freqiiéncia de

suas aulas. Acrescentou que o mesmo ndo ocorre em suas aulas, pois exige ordem.
(10/05/2006)

(14)
A professora Lilian afirmou que sera preciso realizar uma reunido com os professores
indigenas da escola, pois esses “permitem, sem preocupacoes” a saida dos seus

alunos da sala de aula. Completou que se continuar assim, os alunos se acostumardo
a entrar e sair a hora que “bem entenderem” sem pedir autorizagdo do professor.

(05/10/2006)

Parece-me que a sala de aula ¢, para o professor ndo-indigena, o local consagrado para
a aquisicdo de conhecimentos. Para ele, deve caracteriza-la o siléncio, a concentracdo. A
movimentagdo e o barulho podem, conforme os registros em diario de campo, atrapalhar esse

processo e serem compreendidos como falta de dominio do professor indigena em sala de



96

aula. Alids, em minha experiéncia como professora nos diversos ambientes em que ja
trabalhei, o sentido atribuido ao barulho na sala de aula sob a tutela de algum professor era a
de “falta de dominio de turma” ou a de “falta de controle sobre os alunos”, o que me levava,
muitas vezes, a evitar a realizacao de trabalhos em grupos, pois estes costumam gerar barulho
em sala de aula.

Do mesmo modo que os demais professores nao-indigenas da escola, também para
mim, a sala de aula era o melhor e principal local para a aquisi¢do dos conhecimentos. A
inexisténcia de uma sala de aula especifica para as aulas do refor¢co levou-me, inclusive, a
atribuir a esse fato o insucesso que sentia em relagao as minhas aulas. Como ja afirmei na
subsecdo 1.3.1, ndo havia um local fixo para a realizagdo das aulas de refor¢o. No inicio do
ano letivo, estudavamos no que era denominado, na escola, “cabaninha”, ou seja, uma “sala
improvisada” feita no patio da escola com troncos de arvores e palhas de colonido. Esse local

serviu como “sala de aula do refor¢co” durante o primeiro més de aula.

SR
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Imagem 3 — Foto do local onde foram realizadas as primeiras aulas de reforco escolar (“a
cabaninha”)
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Em finais de mar¢o, comegamos a estudar no sagudo da escola, especificamente, no
corredor das salas de aula, onde também ficamos pouco tempo, por se tratar de um local

inapropriado para dias de chuva e frio.

Imagem 4 — Foto dos alunos, em aula de refor¢o, no sagudo da escola.

Assim, tivemos de encontrar outro espaco para a realizacdo das aulas. Uma das opg¢des
era a secretaria/sala da direcdo, onde realizamos algumas aulas. Era também um espago
inadequado, pois, além de pequena, era o local onde a diretora atendia as pessoas que
chegavam a escola. Fomos, entdo a “sala dos professores”, que também possuia suas
limitagdes: era pequena, ndo tinha espaco para a instalacdo de um quadro negro*} e nem para a
disposi¢do de cartazes na parede; possuia um transito constante de funcionarios da escola,

porque também era o local onde estavam os armarios dos professores e onde estes realizavam

43 Quando o registro em quadro-negro se fazia necessario, utilizava-se um improvisado numa parede proxima ao
banheiro dos alunos, acima dos lavabos.



98

sua hora-atividade; e, finalmente, era o local onde ficavam as supervisoras, motivo pelo qual

essa sala também era denominada de “sala da supervisao”.

Imagem 5 — Foto dos alunos dispostos na mesa da sala de aula do reforco/sala dos
professores.

Na ocasido, concebia que o melhor espago para a realizagao das aulas de reforgo era o
que conhecia como ambiente tipico de sala de aula, com um quadro fixo, com carteiras, um
local para fixagdo de cartazes na parede, enfim, uma sala no estilo da que havia freqiientado
durante toda minha vida académica. Alias, essa mesma idéia era compartilhada pelos demais
professores da escola, o que nos levou a “acionar” uma representante da Secretaria Municipal
de Educacdo, para resolver a problematica da falta de sala de aula para o reforco escolar. Isso
ocorreu na época em que eu lecionava na “cabaninha”, que, hoje percebo, seria o melhor lugar
para a realizagao de aulas em um contexto indigena. A ida da representante da Secretaria
Municipal de Educacdo na Escola implicou a mudanga de local, primeiramente para o
corredor das salas e, posteriormente, para a sala dos professores enquanto ainda nao houvesse

um local “adequado” para a realizagdo das aulas de reforco.
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Nao estou querendo afirmar, com isso, que me satisfaz o espago reduzido que
comporta a Escola Indigena que, alids, exprime metaforicamente o espago territorial que
comporta a comunidade Ava-Guarani em Siao Miguel do Iguacu e reafirma a logica da
sociedade brasileira, estruturada historicamente em funcdo de uma profunda desigualdade
econOmico-social que se manifesta também na organizacdo de uso dos espacos € em sua
distribuicao desigual das instituigdes educativas em seu territorio (cf. TAVARES, 2003).

O espaco da Escola Indigena deve ser, certamente, ampliado, mas também adaptado as
necessidades e formas de ser e viver dos indigenas. Todavia, essa nem sempre ¢ uma tarefa
simples: por um lado, porque a sociedade envolvente costuma ditar as regras do que € o certo
e bom em termos escolares para os indigenas; e, por outro lado, porque ha uma representagao
social, da qual o indigena compactua, do que seja uma escola, suas estruturas e regras de
funcionamento. Kleiman, Cavalcanti e Bortoni-Ricardo (1992) ilustram essa situagdo ao
apontarem que a escola idealizada pelos indigenas sujeitos de suas pesquisas era a escola
projetada para a crianga de classe média. Ou seja, uma escola que possuia um prédio escolar
semelhante & das escolas urbanas, equipado com materiais semelhantes.

Embora o prédio escolar ndo deixe de ter sua importancia para os Ava-Guarani, o
maior desejo do grupo ¢ a constituigdo de uma escola autonoma, que oferega Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental de primeira a oitava séries, onde trabalhem somente

professores indigenas:

(15)

Nosso objetivo é pra ser aqui mesmo [na aldeia]// Nos ja pedimos/ entregamos
documento pra funciona quinta a oitava/ come¢a aqui pelo menos quinta série//|...]
como eu falo assim/ enquanto que nos ndo se prepara bem/ enquanto a gente precisa
dos brancos// So que hoje nos pensamos asi/ tem que ser indio né// Mas agora a
comunidade tem que pedi a pessoa pra vim// Porque nois tamo aqui/ junto com ndo
indio// Hoje nois guarani queremos aquele que tem paciéncia e interesse em entender

a realidade do povo indigena também e tem algum que ndo procura entendé//
(Professor Adao, 20/10/2006)
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Na fala de Adao, manifestam-se novamente os conflitos culturais a que ele denomina
“falta de paciéncia” dos professores nao-indigenas. Na condicao de lider indigena autorizado
para falar em nome da comunidade, Adao manifesta o interesse pela preservacao da cultura
indigena, que tem em sua esséncia o0 modo de ser indigena e a lingua guarani. Demonstra sua
percepcao de que a Escola Indigena, na pratica, ndo existe, pois tem suas bases na escola
constituida para o “homem branco”, urbano e de classe média. Os proprios materiais para
leitura e escrita existentes na escola comprovam essa afirmacao: os livros didaticos adotados
possuem textos completamente voltados para uma realidade urbana e ndo-indigena, mas
mesmo assim constituem o principal instrumento de trabalho dos professores da escola. Além
disso, a variedade de outros materiais escritos ainda ¢ pequena. A escola recebe, além de
gibis, as revistas Nova Escola, Ciéncia Hoje e Nosso Amiguinho. A Secretaria Municipal de
Educagao fornece a escola o Jornal Integracao do Oeste. Entretanto, ndo hé uma biblioteca ou
qualquer outro espaco fora da sala de aula para a realizagdo de leitura pelos alunos.

Os materiais editados em lingua guarani sdo de uso exclusivo dos professores
indigenas, o que impossibilita o acesso das criangas a esses materiais. Sabe-se, por outro lado,
que a existéncia de material escrito em lingua indigena permite que, alfabetizada na lingua
materna, a crianca indigena construa uma imagem positiva de sua lingua, pela importancia
que ela tem para a ampliagdo de seus conhecimentos e horizontes através da leitura
(D’ANGELIS, 2005).

Esta subsecdo permitiu perceber que o objetivo primeiro da Escola Rural Municipal
Indigena Ava-Guarani € o ensino da escrita em lingua portuguesa. A instituicdo onde ela ¢
ensinada, todavia, pauta-se em um modelo escolar ndo-indigena. As criangas indigenas
possuem pouca experiéncia com essa lingua: além disso, sua variante lingiiistica do portugués

¢ estigmatizada socialmente. Embora reconhe¢a a necessidade de aprender a lingua
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portuguesa em prol dos objetivos da comunidade, a crianga estd dividida entre essa
necessidade e a inclinagao em preservar suas raizes lingiiisticas, que possuem na modalidade
oral do guarani sua espinha dorsal. Assim, objetiva-se, na préxima subsecao, relatar como a

lingua guarani sobrevive as pressoes sociais no interior das intercomunicagdes guarani.

3.2 CONTEXTO SOCIAL DA ALDEIA INDIGENA: TRADICAO ORAL

Conforme a subsecdo anterior, as interagdes da comunidade guarani acontecem,
predominantemente, na lingua guarani. Através das narragdes miticas (lendas) e narragdes
histéricas, os indigenas compartilham experiéncias e anunciam uma ideologia do contato e
uma filosofia da historia. Constroem-se como seres historicos, culturais e sociais.

De acordo com Neto (2005), a oralidade, além de ser elemento transmissor das
tradigdes ancestrais, ¢ também meio de informag¢do no cotidiano ¢ de construcdo de
historicidade. Esta historicidade ¢ especifica porque esta articulada a cosmologia destas
sociedades, a sua visdo de mundo, e, a0 mesmo tempo em que anuncia questdes referentes as
explicagdes do universo, resulta também em um pensamento social, por buscar a compreensao
das relagdes do homem no bojo da sociedade.

Segundo Ong (1998, p. 159), “a narrativa ¢ particularmente importante em culturas
orais primarias porque pode abrigar uma grande parte do saber em formas so6lidas, extensas,
que sdo razoavelmente duradouras — o que, em uma cultura oral, significa formas passiveis de
repeticdo”. Através das narrativas orais, o homem vai cunhando suas marcas indeléveis, num
processo ininterrupto de (re)organizacao e (re)definicao que aflora nas suas praticas cotidianas

— gestos, maneiras de falar ou caminhar, de aprender etc. Como afirma Certeau,
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A histéria narrada cria um espago de ficcdo. Ela se afasta do “real” — ou
melhor, ela aparenta subtrair-se a conjuntura: “era uma vez...”. Desse modo,
precisamente, mais que descrever um “golpe”, ela o faz... ela mesma é um
ato de funambulo, um gesto equilibrista em que participam a circunstancia
(lugar e tempo) e o proprio locutor, uma maneira de saber, manipular,
arranjar ¢ “colocar” um dito deslocando um conjunto, em suma ‘“uma
questdo de tato” (CERTEAU, 1994, p. 153).

Ao se fazer da historia vivida uma historia narrada, explicita-se uma teoria com a arte
das praticas, na qual se incluem as formas de compreender o mundo. Assim, com o intuito de
atingir o objetivo proposto nesse estudo, ou seja, conhecer como ocorre a aprendizagem da
escrita em lingua portuguesa em aulas de refor¢o pelos alunos indigenas Avéa-Guarani, busca-
se, nesta subsecdo, investigar algumas facetas do modo de ser indigena através de suas
narrativas. Estas possibilitardo verificar o modo como as questdes socio-histdricas da
presenca dos Ava-Guarani em Santa Rosa do Ocoi influenciam no contexto escolar indigena.

As narrativas aqui apresentadas sdo resultado de entrevistas realizadas com dois
lideres indigenas na aldeia, o professor Addo e o cacique da aldeia. A transcricao das falas ¢
apresentada em sua sintaxe original, substituindo-se apenas algumas repeticdes com uso de

reticéncias. Por vezes, quando necessdrio, serdo apresentados entre colchetes esclarecimentos

das situagdes presenciadas durante as entrevistas.

3.2.1 O Modo de Ser Indio na Tradigdo Oral

O contar historias ¢ uma pratica corriqueira entre os Ava-Guarani. Nao ¢ uma
atividade previamente planejada. A “partilha” das historias entre os indigenas costuma ocorrer

na “casa de rezas”, nas residéncias indigenas ou em quaisquer ocasides em que os indios
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estiverem interagindo, dentro e fora da comunidade. As criancas costumam contar as historias

que ouvem dos pais para os outros colegas sempre que lhes surge uma oportunidade.

(16)

Mirtes — Entdo, eu gostaria de saber como isso funciona/ Como/ quando/ onde vocés

se reunem para contar historias//

Prof. Addo — Na casa de reza a gente conta historia/ em casa// De repente a gente

sai// Vocé conversa e de repente a gente sai/ quando a gente comega e ja comega o

outro/ ja comega//

Mirtes — Tem um dia especifico para contar historias na casa de reza?

Prof. Addo — Na casa de reza em dia especifico/ o pajé que marca// Vai toda a

comunidade/ é/ quem quiser ir// Ndao vai todo mundo sempre porque/ sempre de noite/

¢é escuro uns que mora longe/

Mirtes — E como é que vocés contam historias?/

Prof. Addo — Nem tudo sabe igual/ um sabe diferente/ o outro diferente// Minha mde

contava historias diferente/ outro diferente e assim vai// (20/10/2006)

No contexto dessa seqiiéncia narrativa, enquanto eu me posiciono interacionalmente
como interlocutora (WORTHAM, 2001) que quer informacdes sobre a pratica de narrar
historias, evidencia-se inicialmente uma preocupagdo por parte de Addo de estabelecer as
diferengas entre nds como interactantes, como mostra a pista contextualizadora: Na casa de
reza a gente conta historia/, em casa// De repente a gente sai// Vocé conversa e de repente a
gente sai/ quando a gente comega e ja comega o outro/ ja comeg¢a. De um lado, sou
posicionada tanto como pesquisadora quanto como professora, a pessoa que se preocupa em
teorizar e, a0 mesmo tempo, conhecer a realidade cultural dos sujeitos com quem trabalha. De
outro, Addo se posiciona como aquele que possui as informagdes que busco e pode levar-me
tanto a realizagdo da teoria quanto ao conhecimento que procuro.

Adao busca informar, a partir de sua fala, um dos principais locais onde a pratica da
narrativa ocorre — a casa de reza — e marcar o carater multiplo dessa pratica ao informar que

nem todos conhecem as mesmas histdrias ou a mesma versdo de uma historia, uma vez que

surgem historias contadas de modo diverso.
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(17)

Minha mde contava/ né/ até quando a gente/ como é que foi comeg¢o do mundo//

Minha mde contava pra mim como é que foi// Contava que primeramente veio dois

indios// Trabalhava aqui na terra/ comega fazé terra/ que mais se fais//, agua/ bicho/

e depois que fizero o povo// Isso também ela contava/ era muita coisa que eu aprendi

da minha mae/ época de plantd/ quando a gente cresce/ quando a gente comegando/

quando a gente tem quinze ano/ até pra respeitar o outro/ assim/ natureza/ contato
com bicho/ respeita a natureza/ que natureza/ igual darvore é igual nois também/ tudo

isso ele contava né// (Professor Adao, 20/10/2006)

Os pais tém papel preponderante em manter viva a tradi¢do oral dentro da aldeia, pois
sdo eles que a realimentam, através das historias que contam aos filhos. Nessa narrativa, nota-
se que cabe especialmente a mae a transmissdao de conhecimentos tradicionais do grupo,
através das historias, aos mais novos. A frase “era muita coisa que eu aprendi da minha mae”
revela essa importancia.

Por meio da narrativa, o narrador localiza seus conhecimentos sobre a cultura indigena
em experiéncia que teve na infincia e no seio familiar, todas envolvendo questdes do processo
de aprender a cultura do grupo. Os ensinamentos da mae constroem o modo de ser indigena
do locutor. Essas lembrangas tém papel significativo em sua constitui¢do atual de indigena,
principalmente, por reforcarem o fato de ele aprovar os ensinamentos recebidos.

Ao relatar sobre as historias que a mae contava, Addo constrdi-se como indigena,
informa a pesquisadora o que o define e o constitui como pessoa, ou seja, ele ¢ resultado dos
ensinamentos da mae. Aqui, vale retomar Wortham (2001) quando argumenta que as
narrativas ndo s6 ajudam os narradores a expressar € manejar experiéncias e construir a si
mesmos dentro das contradi¢des, mas ainda trazem para o primeiro plano multiplos “eus”,
liberando multiplas possibilidades. Além disso, pressupdem também uma certa versdo do

mundo social, levando o narrador a se posicionar e a posicionar a audiéncia de acordo com

esse mundo social.
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(18)

As crianga tdo junto/ durante/ quando a gente conta// Tdo ali quietinho// Dai ele

comega a contar pro outro asi/ “minha mde me disse...”’/ Porque antigamente também

¢é asi// Minha made contava historia/ o outro também contava historia// Dai nois foi
caga/ né/ passarinho// Nois foi/ quatro e cinco// Ai ndis comegamo as/ comeg¢a um
contando/ o que a made dele conto e ai quando ele come¢a a contad tudo ai comega
outro// “Ai deixa que eu conto otro”// Asi vai contando/ ai criangas praticando/ ai

comega [inaudivel]// Tudo em Guarani (Professor Adao, 20/10/2006)

Em casa, sdo as criangas os principais interlocutores das historias contadas pelos pais.
No momento em que as historias sdo contadas no seio familiar, a crianca adota uma postura
de siléncio e atencdo para o que estd sendo contado. As historias aprendidas pelas criancas
costumam ser reproduzidas no momento em que estas se encontram com 0s amigos.

As historias que circulam dentro da comunidade indigena e que sdo transmitidas de
geracdo a geracdo, em lingua indigena, abordam a constituicdo do modo de ser indio. Essas
histérias armazenam, organizam e comunicam boa parte do que os indigenas sabem,
mantendo viva a tradi¢ao oral.

Nas narrativas, mais do que atividades didrias, estdo embutidas a organizacdo social
guarani, as atitudes, as crengas, os comportamentos que norteiam a vida deste povo e que
apontam para o modo de ver e compreender o mundo pelo Guarani. Em uma Unica narrativa,
varias facetas do modo de ser e do cotidiano guarani podem manifestar-se simultaneamente.
Porém, para uma organizagdo didatica desta apresentagdo, categorizo os excertos em que €
possivel encontrar pistas das regras que regem a tradicao oral dos Ava-Guarani.

Como se podera observar nesta analise, as historias contadas pela mae diferenciam-se
das historias paternas. Enquanto as primeiras preocupam-se em transmitir valores
relacionados a terra, ao comportamento moral e ético, as historias paternas tematizam os

feitos heroicos indigenas e transmitem ensinamentos da sabedoria indigena. As histérias

contatadas pelo pajé, por sua parte, relacionam-se a espiritualidade.
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a) A valorizagdo das particularidades culturais indigenas

Apesar da pressao do contato com os nao-indios, as narrativas indigenas demonstram a
valorizacdo da comunidade para suas particularidades culturais, como se apresenta no excerto

abaixo:

(19)

E outra coisa também ele contava/ o pai/ tem pescador e dai veio padre [inaudivel]/

dai o padre falo assim pros indios: “serda que eles nunca ia na igreja?” Ai ele falou

asi: “Eu ndo fui a sua igreja” // E o padre falou: “Entdo cé ndao tem vida/ cé perde a

sua vida/ e tudo a coisa”// “Vocé foi na escola?” “Na escola também ndo”// “Entdo

vocé ta perdido/ ndo foi na igreja/ ndo foi na escola/ vocé ta perdido/ e ai foi”//

Olharo asi que o barco tava afundando/ né// Tdo ai os indio comego pergunté pro

padre: “O padre, vocé sabe nadar?” // O padre falo que no// “Entdo agora vocé

também ta perdido/ agora vocé vai morre porque ndo sabe nada/ ta perdido/ ai ele
conto asi// O barco afundo// (risos) Acho que o pai dele conto assim// Muita coisa pra

gente conta// (Cacique, 18/10/2006)

A mensagem que pode ser inferida, a partir da histéria narrada, ¢ a de que os
conhecimentos que garantem a sobrevivéncia indigena, em seu ambiente, sdo 0s que precisam
ser preservados e que, por isso, sdo mais valiosos do que os conhecimentos que o “branco”
deseja transmitir. Em outras palavras, pode-se inferir, no dizer do locutor, que cada povo
possui conhecimentos adequados as suas peculiaridades e necessidades. A narrativa aborda
também aspectos que secularmente tem resultado na estigmatizagdo e persegui¢do aos
indigenas: a resisténcia a ado¢do do catolicismo como opg¢do religiosa e o contato com a
instituicdo escolar.

A expressao “Acho que o pai dele contd assim” revela que a tradigdo oral possibilita a
sobrevivéncia dos valores culturais indigenas, pois as histérias permitem que os

conhecimentos importantes para o indigena atravessem as geragdes, uma vez que sao

transmitidos de pai para filho. O respeito as particularidades da cultura indigena também
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inclui a lingua indigena, cuja preservagao ¢ interesse dos Ava-Guarani, como ilustra a fala do
professor Adao na subsecdo 3.1, na qual ¢ narrada a desativacao da primeira escola da aldeia
em 1984, em virtude da proibicdo imposta pela professora nao-india a fala guarani de seus
alunos.

A tentativa de preservacao da lingua indigena demonstra a preocupacao dos Ava-
Guarani com sua cultura e os coloca numa situacao de conflito lingiiistico. Por um lado, ha a
necessidade de preservacao da lingua indigena, como marca de sua identidade indigena. Por
outro, dada a importancia que a lingua portuguesa possui, atualmente, para a conquista dos
direitos a terra reivindicados pelo grupo, os pais se sentem pressionados a estimular seus
filhos para a aprendizagem do portugués. Essa situacdo conflituosa ilustra-se, por exemplo,
através da discordancia das maes da comunidade a freqiiéncia de seus filhos na pré-escola. As
mesmas alegam que a educagdo infantil estaria inserindo seus filhos muito precocemente no
universo da cultura nao-indigena, o que poderia leva-los a abandonarem a pratica de algumas

tradi¢des indigenas, entre as quais a lingua, em favor dos costumes do “branco”.

b) O respeito a natureza e aos seres que nela vivem

O respeito a natureza e a todos os seres que nela vivem também ¢ propagado pela
tradicdo oral. A terra, as plantas e os animais sdo apresentados como parte da existéncia do

indigena, sem os quais a vida ndo teria razdo e nem possibilidade de existir.

(20)

Minha mde sempre conto asi/ cuidd da terra sempre/ dela vem alimento// Terra/
bicho/ arvore ta ligada na gente// Se humano no cuida, tudo acaba// O pajé fala
sempre/ conta sempre também// O pajé fala assim/ porque Deus igual nois/ regava as
planta// Como nois vamo regar onde ndo tem planta? Nois vamo regar onde tem
planta? Onde que tem mais chuva? E onde tem mais floresta/ onde tem mais chuva// O
mundo ndo vai acabar [inaudivel]// O mundo depende de nois também/ por isso que
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nois temo que pensa/ temo que vivé em paiz// E talvez vai acontecer isso também

[acabar o mundo] porque Deus tava vendo o que ta acontecendo aqui na Terra// Os

home se mata/ muita coisa acontece no mundo inteiro// Mata homem/ mulher/ os

proprios filhos/ entdo Deus ta vendo// (Professor Adao, 15/06/2006)

Destaca-se, nessa narrativa, o respeito do Ava-Guarani ndo somente aos seres
humanos, mas também aos animais e plantas. Segundo Neto (2005), uma das caracteristicas
do pensamento “amerindio” € reconhecer que os ndo-humanos tém as mesmas reagdes que um
ser humano, o que justifica que esses merecam o mesmo respeito de qualquer ser da natureza.
De acordo com a autora, esses “seres sdo sujeitos € o sao ndo porque estdo disfarcados de
humanos, ao contrario, sio humanos porque sao sujeitos. Deste modo, ha uma equivaléncia
entre as relagcdes que humanos e ndo-humanos mantém entre si” (p. 108).

Os alunos indigenas da pesquisa realizada por Neto (2005) reproduziam nas historias
que criavam a equivaléncia entre as relacdes de humanos e nao-humanos. As criangas Ava-
Guarani desse estudo também costumavam personificar os animais, plantas e objetos
inanimados nas historias que produziam, como demonstra o texto abaixo, no qual se observa a

P

personificacdo dos golfinhos através do uso das qualificagdes “papai”, “mamae” e “filhinho”,

utilizadas para esses personagens da historia:

21

Cofimo

O gofimo coto de maru

O comimo coto depula de maru
Do timi gofimo papi — mane
Filinio coto de pexe Eletama
Bomito*4.

(Rosa, 11/12/2006)

44 O golfinho gosta de mar.

O golfinho gosta de pular de mar,
Tem golfinho papai, mamae,
Filhinho gostam de peixe Ele sdo tao
Bonitos.
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Imagem 6 — Texto da aluna Rosa

O locutor, na narrativa acima (de 15/06/2006), atribui a Deus o poder de dar
continuidade ou ndo a vida no planeta. A interrupgao a vida humana estaria ligada as atitudes
de desrespeito dos seres humanos ao préximo. Para os indigenas, o respeito a natureza e a boa
convivéncia com o proximo, seja ele humano ou ndo, garante seu direito a vida, sua
sobrevivéncia e a possibilidade de um convivio harmonioso no planeta. Ao contrario da
relacdo que o ndo-indio tem com a terra — relagdo comercial, de exploracdo para o lucro —, o

indigena quer a terra e a respeita porque precisa dela para viver:

(22)

Cacique — Porque naquela época/ minha mde contava né/ que a gente se muda pra
onde tinha mais ca¢a/ quando diminuia a caga ia la pro outro lado/ tinha que acha o
rio também/ rio que tem peixe/ porque peixe também tem um tempo que da outro que
ndo da.

Mirtes — E por que vocé se mudavam bastante?

Cacique — Por causa da caga/ porque a cag¢a ndo é em todo lugar que existe// Ele tem
onde tem mais fruta/ na margem do rio/ né// Muito longe do rio também tem pouco
caca/ onde ndo tem rio também ndo tem caga// Porque sem comida no vive né// A
terra da sustento pra gente né/ tem planta/ rio/ bicho//

Mirtes — Vocés ndo mudam mais? //

Cacique — Antigamente se mudava de lugar/ hoje como é que vai se mudar/
antigamente é livre né/ antigamente podia se mudar//

Mirtes — E como vocés sabiam que era hora de mudar?

Cacique — Esse é o pajé que da o sinal// Quando tem pouco ou ndo tem mais/ ai muda
de lugar/ porque a caca também quando fica arisco também fica longe ndo vem mais
perto onde a pessoa mora// Pajé dizia aquele que conta [encontra] algum lugar avisa,
né/ conforme minha mde conta// Agora ndo da mais/ mesmo sofrendo tem que ta ali/
nem que morra de fome/ tem que/ Como se vira sem ca¢a?(18/10/2006)
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E da terra que o indigena tira seu sustento, e sua relacdo com ela esta baseada na
coexisténcia respeitosa que permeia a vida do Ava-Guarani. A principal funcdo da terra ¢
garantir o sustento do indigena. E ¢ em nome da preservagdo dessa terra que tanto cultuam
que a institui¢ao escolar existe no interior da aldeia.

A criancga, entre os Ava-Guarani, ¢ muito valorizada. Tem um significado mistico:
representa um presente divino e um sinal de continuidade de vida na Terra. Em virtude disso,

deve receber bons ensinamentos dos pais e ser protegida pela comunidade:

(23)

Que forma pajé fala assim/ que nem diz na historia/ que a cada vez que crian¢a vem

defendé o mundo// Quando ndo vem mais crian¢a/ ndo nasce mais criang¢a/ ai nois

sabe que nois vamo// Por isso que o pajé orienta na comunidade o que ele tem que
fazé com a crianga/ tem que cuidar bem e também porque a crian¢a é nossa

esperancga ele que defende por isso que a gente//(Professor Adao, 20/10/2006)

Entre os habitos dos Ava-Guarani estd o de realizarem tarefas e assumirem
responsabilidades coletivamente. As decisdes costumam ser tomadas em conjunto®s. As festas
sdo preparadas coletivamente. Compartilham-se o sofrimento e a alegria, bem como todas as
outras atividades cotidianas: a pescaria, o banho no lago, entre outras.

Deste modo, na vida da aldeia pode-se ver grupos de criangas indo ao banho, mulheres
se visitando, homens reunidos para conversar sobre as questoes da aldeia, levas de meninos e
meninas brincando ao redor da aldeia ou indo a vila* juntos etc. No que tange a relacdo de
parentesco, o grupo doméstico consiste em uma familia extensa patrilocal. Quando um filho

se casa, traz a mulher para viver na casa de seu pai. A nora auxilia a sogra nos afazeres

domésticos. Somente em casos excepcionais essa regra ¢ quebrada. Além disso, a partilha de

45 A diferenca entre 0 modo de viver comunitario dos Ava-Guarani resulta em conflito cultural para o indigena
no contato com a institui¢ao escolar, como se discute na subsecdo 3.3.2.

46 Vila refere-se aqui ao centro do Distrito de Santa Rosa do Ocoi, onde esto os estabelecimentos comerciais e
as residéncias dos ndo-indios.
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alimentos ¢ comum entre parentes, o que, por um lado, garante a sobrevivéncia e, por outro,

estreita ainda mais as relagdes de reciprocidade dentro do grupo.

24)

O Ava-Guarani ¢ um povo unido porque aqui sabe/ nois antigamente/ a gente se
unimo/ a gente coisa/ come tudo junto/ até hoje nem que tenha dificuldade/ hoje nao
tem mais a floresta/ ndo tem mais rio pra pescar/ ndo tem mais mato pra cagar/ dai
como que a gente vamo viver?// como ndo tem pasto pra prantar a vontade?// pra
consumo/ pra um ano/ pra dois ano// Entdo como que hoje nois vivia/ eu como hoje
né/ sou funcionario/ considero um funcionario/ mas eu ajudo aquele que percisa né/
porque pra mim assim aqui ta minha familia/ do que percisa vem pedir alguma
coisinha/ nois ajudamos/ aposentado também ele ajuda todos o que eu puder ajudar/
ajuda assim que nois hoje tamo vivendo// Se fosse assim ja tinha morrido de fome/ tem
algum que ndo tem beneficio/ ndo tem assim vocé ta vendo como ta a aldeia/ hoje vé
como td a aldeia né/ ndo tem a roga/ ndo tem pra prantar muita coisa/ enquanto isso
a gente ja/ a gente podemos morrer enquanto esperando alguma coisa assim que
vivemos/ hoje tem que achar um jeito né pra viver hoje (Professor Adao, 15/06/2006).

A unido da comunidade se manifesta, principalmente, durante as dificuldades, como a
narrativa acima permite observar. Pode-se dizer, deste modo, que a vida social Ava-Guarani ¢
alicercada na “vida em comunidade”, e isto se manifesta nas narrativas indigenas. E uma vida

cheia de obrigagdes para com o outro e, por isso mesmo, cada um tem o seu papel e deve

cumpri-lo visando ao beneficio do grupo.

¢) O contato com o “branco” e outros grupos €tnicos como tema das historias

O contato com outros grupos indigenas e o contato com os nao-indios também estao

presentes na tematica das historias narradas pelos Ava-Guarani, conforme se apresenta no

excerto abaixo:
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(25)

Mae contava assim/ o que aconteceu também época antes de branco aqui no Brasil//.
Por isso que naquele época/ que a gente aprendia assim/ esse grupo [inaudivel] se
movimentd// pra se defender/ porque naquela época/ diz que minha mde// Tem muita
coisa dentro do mato/ tem bicho que vem come a gente/ e que tem gente igual a nois
que come a gente também// Diz que a gente se prepara pra briga/ pra matad esse que
come tudo o povo isso também// ela contava/ porque antigamente o jovem se prepara
como dize assim/ que nem hoje tem o karaté/ né/ que a gente se prepara pra defendé o
povo teu, né// Tem mato antes dos portugueses/ tem mato/ muito bicho/ tem um igual a
gente/ mas que come gente também/ por isso algum branco fala que indio comia
branco antigamente// Mas tem isso/ mas o que tem/ tem mesmo/ mas ndo todo// Até
hoje diz que tem no Amazona/ em algum lugar mas ndo é todo mundo// Diz que/ eu
vou dizer assim/ diz que o Kaingang é que comia gente/ por isso que ele ndo tem
cultura propria/ que hoje ele tem sua igreja// Ele ndo tem cultura/ ele tem so o jeito de
viver/ o jeito de comer ele tem/ mas so que a reza dele mesmo/ ele ndo tem/ por isso

ele falo assim/ que é por isso/ ¢ porque ele comia pessoa// (Professor Adao,
20/10/2006)

Nessa narrativa, o locutor reporta-se ao que aprendeu da mae sobre o costume de outro
grupo indigena. A narrativa tematiza a “abdicacdo da religiosidade Kaingang™47 em favor do
modelo de religido oferecido pelo “homem branco”. Para o Ava-Guarani, sua religiosidade
tem uma importancia profunda, pois contribui para sua constitui¢do indigena. Nega-la, para
ele, ¢ negar sua identidade e sua cultura, uma vez que, como se pode inferir pela narrativa
acima, cultura e religiosidade se interpenetram. O narrador busca, entdo, explicacdes nos
ensinamentos recebidos para compreender o fendmeno da “perda da religiosidade” pelo
Kaingang e as encontra na pratica da antropofagia que, segundo ele, era comum nesse povo
indigena em tempos remotos. Assim, alimentar-se de outras pessoas, para o Ava-Guarani, ¢
“contaminar-se” com o modo de vida dos que sdo devorados, o que resulta na “perda da
cultura” indigena.

As historias que relatam o contato do ndo-indigena com os Ava-Guarani sao

caracterizadas por criticas ao primeiro e pela valorizagdo das praticas indigenas. O contato

47 Originariamente, os Kaingang eram politeistas. O contato com o homem branco resultou na adogio da religido
deste ultimo entre muitos Kaingang. Para o professor Addo, entretanto, adotar a religio do ndo-indigena
significa “abdicar” aos costumes e praticas indigenas. Infere-se que a adogdo da religido do colonizador
corresponderia, para esse narrador, a perda da identidade indigena.
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com o “branco” ¢ narrado tendo como foco os efeitos negativos que esse contato trouxe para a

comunidade indigena.

(26)

Minha made sempre conté as historia do branco/ que fazia cos indio/ judiava/ ficava
preso pro homem branco// Tinha que/ batia no indio// Dai/ a gente fica triste porque
tem que se respeitado// O homem branco pra nois é a gente vé assim mais diferente
né/ mais diferente né/ é que os indio pensa assim né/ porque o homem branco é
pensamento diferente que dos indio né/ agora os indio ele pensa so natureza// Assim/
sobre natureza/, ele adora mais natureza/, ele pensa so assim/, so pra viver né/
comendo/, enchendo barriga pra ele ta bom// Agora o branco/ a gente pensa assim
também o branco que// destruiu tudo a natureza/ tiraram a terra dos indio e pensando
em enriquecer mais// cada vez mais// Agora os indio ndo pensa pra so sobreviver/
assim né// eu penso assim né// Ndo sei// ndo sei se realmente é isso mesmo// Agora
acho que o branco pensa assim// que pensam assim também// que eu acho que o
branco o homem branco pensa assim que os indio/ é homem menor que o dele parece
que ndo ¢ povo/ ndo ¢ gente pra ele ne// Assim/ também acho que menor de idade né/

parece que os indio ndo vale nada/ povo que o branco ndo percisa né// (Professor
Adao, 20/10/2006)

(27)

Cacique — O homem branco pra nois é um 50% é boa/ 50% ndo ¢ boa/ porque pra
nois aqui o homem branco td destruindo nosso territorio// E 50%, hoje em dia/ o que
que é 50%?/ é a politica né/ que através da politica a gente vamo sustentando
qualquer coisa// Muita historia triste por causa de homem branco/ la de antigo vem/
vai ouvindo as historia/ vai contando pras criang¢a sabé//

Mirtes — Hum/

Cacique — Discriminado/ (risos)/ é discriminado/ é igual nois tamo aqui igual um
passarinho na gaiola/ por exemplo/ até nosso prefeito ndao ta dando apoiando até
hoje// (15/06/2006)

(28)

Mirtes — O grupo é unido?

Cacique — 95% ndo é todos.

Mirtes — Por que ndao?/ O que acontece hoje? /

Cacique — Porque hoje em dia sabe/ o vem o conseqiiéncia por causa do politica/e
branco/ e tal vem colocando conversa pra la e pra ca// Um acredita e outro ndo
acredita/ entdo por ai/, ndo é que tdao divididos/ mas sempre ndo ta mais unido como

ante// Na historia de antes/ o povo era unido/ veio o branco/ ai ndo fico que nem
antes// (18/10/2006)
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Essas narrativas comprovam que estdo presentes na memoria dos indios Ava-Guarani
a vivéncia comunitaria que antecedeu o contato com os ‘“brancos” e as alteragdes que
ocorreram a partir do contato com o ndo-indio. A histéria do pré-contato, dos primérdios do
contato com o “branco” e desse contato na atualidade fazem parte das narrativas indigenas e
contribuem para sua constituicao identitaria. Revelam seu desejo de continuarem a lutar por
seus direitos e zelar sua cultura.

Nesta subse¢do, abordei, resumidamente, alguns aspectos da cultura Ava-Guarani
transmitidos a partir da tradicdo oral. Na proxima subsecdo, apresento como foram
construidas as aulas de refor¢o para o grupo de alunos indigenas da segunda série e as reagdes
desses alunos as aulas em questdo. Demonstro os reflexos do modo de ser indio apresentados
nesta subsecao sobre o comportamento dos alunos indigenas nos momentos de interacdo com

a professora nas aulas de reforgo.

3.3 COMO A PROFESSORA VE SEU TRABALHO DE REFORCO

3.3.1 Como se Constroem as Aulas de Refor¢o

O objetivo desta subsecdo ¢é relatar a constru¢ao das aulas de refor¢o. Busca-se, nesse
sentido, apresentar as propostas de trabalho com o texto escrito nas aulas de refor¢o e, em
seguida, realizar uma auto-avaliagdo sobre o trabalho com o intuito de discutir os resultados

que essas propostas trouxeram a aprendizagem dos alunos.
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O desenvolvimento da escrita das criangas, nas aulas de refor¢co desenvolvidas em um
periodo de nove meses, revelou duas etapas marcadas por mudancgas estratégicas relevantes
em meu trabalho, com reflexo na redefini¢cao de textos e atividades de escrita utilizadas. Essas
etapas foram marcadas pelas escolhas metodoldgicas adotadas ao selecionar e abordar o
conteudo, como resultado de questionamentos sobre minha prépria pratica pedagdgica em um
contexto sociolingiiistico complexo. Embora a passagem de uma etapa a outra tenha sido
progressiva, a primeira etapa, que denomino “atividades estruturais”, predominou no primeiro
semestre letivo, enquanto a segunda etapa, denominada “atividades com géneros textuais”,
caracterizou o segundo semestre letivo.

As atividades da primeira etapa eram organizadas com o intuito de realizar um
trabalho com alfabetizacao. Geralmente, eu usava diferentes livros didaticos, selecionando
textos com construgdes frasais simples, para que pudessem ser lidas facilmente pelos alunos.
Assim, uma das atividades realizadas pelos alunos em sala de reforgo referia-se a denominada
“tomada de leitura dos alunos”. Essa atividade consistia na leitura pelos alunos, em voz alta,
de frases ou palavras do texto. Era uma atividade que visava avaliar se o aluno decodificava
corretamente a palavra e se respeitava entonagdo e pontuagao. Inicialmente, essa atividade era
acompanhada de alguma dificuldade, pois os alunos, quando liam, o faziam em voz muito
baixa.

Além dessa atividade, realizdvamos a interpretacdo oral dos textos trabalhados.
Posteriormente, eu encaminhava aos alunos atividades de producdo escrita, que consistiam
em: interpretacdo escrita do texto lido; elaboracdo de frases a partir das palavras retiradas do
texto; formulacdo de frases a partir de desenhos carimbados no caderno; escrita de palavras
construidas a partir da jungdo de silabas com o alfabeto modvel; ditado de palavras e frases.

Essas atividades, todavia, revelavam meus equivocos sobre o trabalho que deveria ser

realizado com a lingua portuguesa e, conseqlientemente, meu desajustamento, enquanto
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professora, a um cenario sociolingiiistico complexo. Com atividades como ditados e escrita de
frases, ndo estava apresentando aos meus alunos os usos e fungdes da escrita na sociedade,
pois embora fossem interessantes sob o ponto de vista do dominio morfossintatico do
portugués, impedia-me de transmitir aos alunos, conforme afirma Maténcio (2002), os
parametros que diferenciam fala e escrita, como os fisicos, situacionais e funcionais, que
determinam a natureza estrutural das duas modalidades. Para essa autora, evidenciar a
diferenciagdo estrutural dessas modalidades implicaria considerar e explicitar as condigdes de
producao de uma e outra modalidade a partir do trabalho com diferentes géneros textuais.
Nesse sentido, para o trabalho com a fala e a escrita, ha que se levar em conta o continuum
dos géneros textuais, evitando dicotomias extremas entre as duas modalidades.

As atividades focalizadas na primeira etapa ndo me permitiram trabalhar com a
compreensdo e expressao de sentidos dos textos. Havia o uso de palavras textuais na
elaboragdo das perguntas, o que levava os alunos a desenvolverem estratégias de pareamento,
conforme pontua Terzi (2003). A autora esclarece que tais estratégias consistem em um
processo no qual os alunos tomam parte da pergunta como pista e, num processo de
pareamento com o texto, localizam a provavel resposta, sem buscar fazer sentido das
perguntas e respostas.

Eu estava enfatizando, desse modo, os aspectos mecanicos da escrita e ndo a maneira
diversa de significar, ou uma nova experiéncia para cuja compreensao a crianga poderia se
valer de seus conhecimentos orais em lingua portuguesa. As atividades desenvolvidas em
aulas de reforgo, nesses primeiros meses letivos, levavam ao uso de uma “fala” nao-
significativa, produzida na decodificagdo oral do texto, que nada tinha a ver com a fala nas
situagdes em que as criangas, fora da sala de aula, faziam uso do portugués. Também as
perguntas e respostas propostas por mim ndo eram em nada compativeis com o uso da

linguagem que faziam em seu cotidiano para solicitar e oferecer informagdes.
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Embora nao fosse esse o objetivo, estava desenvolvendo em meus alunos
determinados conceitos sobre a leitura e a escrita em lingua portuguesa, entre os quais a de
que a leitura ¢ a decodificacdo de palavras, de que o significado das mesmas ndo interessa e
de que, para compreender o texto, basta o uso de estratégias de pareamento e mecanicamente
localizar a resposta. Ou seja, estava fazendo exatamente o que, em meu discurso, costumava
condenar em uma pratica pedagogica.

Como explicar, entdo, a ado¢ao de uma pratica de ensino que eu reprovava, mas que,
por outro lado, caracterizou meu trabalho durante o primeiro semestre do ano letivo com os
alunos indigenas? Um olhar mais atento sobre minha pratica naquele contexto conduziu-me a
algumas reflexdes sobre o trabalho que estava desenvolvendo.

Em suas pesquisas sobre formagao docente, Cunha (2001) destaca que, para além dos
principios tedricos que os professores aprendem durante seus cursos de Magistério ou
Licenciatura, no cotidiano da docéncia inspiram-se em praticas escolares e académicas
vividas como aluno. Para Cunha (2001, p. 104), “a lembranca dos antigos professores e a
localizagdo de experiéncias marcantes da sua histéria sdo inspiradoras das suas escolhas e
concepgoes”.

Isso talvez explique por que, nas praticas de alfabetizagdo, muitas vezes, o0s
conhecimentos tedricos aprendidos ndo mobilizam para a mudanca das praticas de
alfabetizagdo improdutivas para ensinar e aprender. E possivel que minha experiéncia com a
alfabetizagdo, tanto como professora quanto como aluna, tenha influenciado na escolha
metodologica para o trabalho neste contexto inédito para minha vida profissional,
representado pela escola indigena.

Porém, embora seja possivel que minha experiéncia com a alfabetizacdo tenha
influenciado em minha metodologia de ensino, ndo ¢ menos provavel que meu

desajustamento aquele ambiente cultural distinto apresentasse também seus reflexos sobre
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minha pratica. Nos primeiros meses do ano letivo, os alunos eram bastante silenciosos, pouco
ou nada participavam das aulas, o que me levava a pensar, erroneamente, que pouco
compreendiam a lingua portuguesa ou os conteudos ensinados. Para mim, reafirmava a
urgéncia em conduzi-los ao conhecimento sintatico*® dessa lingua, como se esse dominio
implicasse “saber” o portugués ou em “compreender” o contetido trabalhado em sala de aula.
Minha atitude revela, conforme Cavalcanti (1999), o despreparo dos professores que atuam
em contextos lingiiisticamente complexos. E, infelizmente, a maioria dos cursos de formagao
de professores também nao contribui para a preparacdo dos docentes para o trabalho em
contextos complexos, pois ndo abordam tematicas para a compreensao desses contextos.

Considerando-se essas questdes e relendo as anotagdes realizadas em diario de campo
sobre a conducao das atividades durante o primeiro semestre, percebo em minha pratica uma
tentativa de desenvolver nos alunos indigenas atitudes que condissessem com minhas
expectativas escolares, com o que considerava que fosse o ideal naquele ambiente. L4 estava
eu, uma professora branca, buscando atitudes “brancas” em alunos indigenas, e 14 estavam
alunos indigenas, buscando aprender a lingua portuguesa a partir dos conhecimentos que
possuiam, para alicer¢ar os novos conhecimentos.

A partir da reflexdo dessas questdes que ‘“‘enxergava” progressivamente e das
necessidades de apresentar as criangas os usos praticos da escrita na sociedade, iniciei o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica no ensino da lingua portuguesa que, pelo menos,
estivesse mais proxima das experiéncias dos alunos com a lingua portuguesa e de suas
particularidades culturais. Isso resultou em uma readequagdo metodologica de meu trabalho, a
fim de proporcionar ao aluno indigena a oportunidade de refletir sobre o sistema da escrita em

uso, sobre as fungdes sociais da leitura e da escrita.

48 Conhecimento referente as regras de formagio gramatical das frases em lingua portuguesa.
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A maior familiarizacdo com os alunos, na segunda metade do primeiro semestre, foi
importante para a dinamizacdo das aulas e também para minha reflexdo sobre as
particularidades culturais que me diferenciavam dos alunos indigenas.

Na andlise das aulas registradas em diario de classe e das registradas em audio, a partir
de junho, identifiquei uma preocupagdo maior em trabalhar os textos que circulavam na
sociedade, relacionando-os ao cotidiano dos alunos. Deu-se énfase na constru¢ao do sentido
dos textos. Nessa nova fase, as atividades que mais aconteciam nas aulas de refor¢o escolar
eram: “perguntas motivadoras”, leitura do texto, interpretacdo oral do texto, atividades de
producao escrita.

Assim, tendo escolhido o texto-base, iniciava a aula de lingua portuguesa fazendo aos
alunos perguntas referentes ao conteido que seria abordado no dia. Essas perguntas, que
denominei “perguntas motivadoras”, tinham os objetivos de averiguar o conhecimento dos
alunos sobre a temadtica que seria discutida e de despertar o interesse dos mesmos para o texto
que seria apresentado.

Ao realizar as perguntas para a posterior introducdo do texto, tentava explorar o
contexto da aldeia. Deste modo, buscava relacionar o contetido que seria trabalhado com as
atividades realizadas na aldeia, com os fatos ou situagdes cotidianas vivenciadas pelos alunos
dentro ou fora da aldeia, conforme se verifica no excerto a seguir, da aula do dia 04 de

outubro:

(29)

Mirtes — O que significa entdo esta placa de transito?//
Zenoni — O Edison ja viu//

Mirtes — Ja viu?/ O Edson ja viu?

Edison?? — [faz um gesto afirmativo com a cabega]
Mirtes — Vocé viu aqui na aldeia?

49 Edison comecou a freqiientar o reforgo escolar entre os meses de setembro e novembro de 2006, por isso seu
nome nao consta do quadro da subsegdo 1.2.3, que contemplou somente os alunos que freqiientaram o reforgo
escolar durante todo o ano letivo.
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Edison — [faz um gesto negativo com a cabega]

Mirtes — Essa placa tem aqui na aldeia?//

Alunos — Nao!

Mirtes — Onde a gente vé placas assim?//

Zenoni — Sdo Miguel do Iguagu.

P — O que significa esta placa?// Alguém sabe me dizer o que significa essa placa?
[...] (04/10/2006)

A segunda atividade, realizada apods as “perguntas motivadoras”, consistia na leitura
do texto-base, realizada silenciosamente pelos alunos. As atividades que seguiam a leitura do
texto eram a interpretacdo oral e a leitura, em voz alta, do texto, pela pesquisadora. Nesse
momento, buscava-se esclarecer as dividas a respeito do vocabuldrio e relacionar o conteudo
do texto lido com os fatos ou situa¢des vivenciadas pelos alunos.

Por fim, realizavam-se trabalhos de producdo escrita, que envolviam a interpretagdo e
compreensdo escrita do texto, a producdo e ilustracdo do texto e a confec¢do de cartazes.
Quando o tempo para a realizagdo das atividades era insuficiente em uma aula de reforgo,
dava-se seqiiéncia as mesmas na aula de refor¢co seguinte. Quando isso ocorria, fazia-se a
revisdo oral do conteudo da aula anterior e/ou a observagdao dos registros ja realizados no
caderno, pelos alunos, referentes ao contetdo estudado.

A perspectiva de alfabetizar letrando (SOARES, 1998), proposta nessa segunda etapa,
envolve uma nova maneira de pensar o ensino da leitura e da escrita. A decodificagao ndo
deixa de ser indispensavel, porém, nao supre as condigdes necessarias para que se tenha uma
leitura proficiente, mesmo de palavras soltas. O processo de decodificacdo cumpre a fungao,
apenas, de “dar a arrancada” para a leitura.

Nessa nova forma de planejamento das aulas de reforco, deu-se €nfase a leitura com
vistas a interpretacao dos textos e a caracterizagdo da leitura com diferentes propdsitos. Além
dos textos retirados do livro didatico e livros de literatura infantil, procedeu-se, entdo, no

inicio de junho, o trabalho com textos escritos socialmente reconhecidos, como rétulos,
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placas, bilhetes, cartas, musicas, poesias, noticias, reportagens, gibis, propagandas e textos
informativos retirados de jornais e revistas.

O trabalho com géneros textuais contribuiu para a dinamizagdo das aulas. Porém, isso
nao quer dizer que o processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa nas aulas de
refor¢o tenha ocorrido sem dificuldades. Minhas expectativas sobre a participagdo oral dos
alunos na construg¢do das aulas esbarravam, por exemplo, no siléncio que os caracterizava,
conforme descrevo na subsecdo 3.3.2. Além disso, ainda na segunda etapa do ensino da lingua
portuguesa nas aulas de reforco, equivoquei-me na sele¢ao de alguns textos que, a partir de
uma analise mais minuciosa, mostravam-se descontextualizados do universo cultural com o
qual trabalhava. Além disso, ndo haviam sido encaminhados adequadamente para que fossem
melhor compreendidos pelos alunos.

Na proxima subse¢do, descrevo a reacdo dos alunos indigenas as aulas de reforgo
escolar, as expectativas da professora-pesquisadora sobre o aprender dos alunos indigenas,
além das formas de interagdo estabelecidas entre os proprios alunos e entre os alunos e a

professora-pesquisadora.

3.3.2 Como as Criangas Ava-Guarani Reagem as Aulas de Reforgo

Esta subse¢do objetiva apresentar as reagdes dos alunos indigenas as aulas de reforco
escolar. Por isso, apresentarei, a partir de notas de diario de campo e da gravagdo das aulas, as
atitudes dos alunos em relagdo ao contetido ministrado e aos procedimentos adotados por mim

para a interagdo com os mesmos durante o reforgo escolar.
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No primeiro encontro com os alunos indigenas da segunda série, no dia vinte de
fevereiro de 2006, fui apresentada pela diretora da escola a um grupo composto por seis
alunos. Iniciei, entdo, um monologo em que me apresentei, falei sobre meu prazer em lecionar
naquela escola e sobre o que nds estariamos fazendo nas aulas de refor¢co. Com o intuito de
estabelecer um didlogo com os alunos, perguntei-lhes o nome. Como resposta, obtive o
siléncio, entremeado de risadinhas medrosas, conforme registrei em diario de campo naquele

dia:

(30)

O primeiro contato com os alunos da segunda série foi um pouco tenso. Ndo
estabelecemos praticamente nenhum didalogo nesse dia. Os alunos me olhavam
assustados como que perguntassem ‘“‘quem era eu’ e “para que eu vinha”. Na
realidade, tinha outras expectativas com esse primeiro encontro. Ja estava muito
acostumada com criang¢as ndo-indias e urbanas que costumam ser bastante
espontdneas, dizendo seu nome e mostrando-se participativas ainda no primeiro

encontro com a nova professora. As criangas indigenas, ao contrario, ndo
estabeleceram muito contato, mostravam-se timidas e desconfiadas. (Diario de campo,

20/03/2006)

Havia sido informada pelos professores da escola que esse comportamento das
criancas indigenas era comum diante de pessoas desconhecidas. A principio, essa explicagdo
bastava para compreender o siléncio dos alunos. Entretanto, ndo era suficiente para explicar as
razoes da permanéncia do siléncio nas aulas subseqlientes, quando a presenga da professora
de refor¢o na escola ja ndo era mais novidade.

Compreender o siléncio dos alunos indigenas, durante o reforgo, implicava conhecer
os processos de significacao que o siléncio pde em jogo, conhecer os seus modos de significar
(ORLANDI, 1990, p. 52). O siléncio, para Laplane (2000), constitui um tipo particular de
interacdo e ¢ veiculador de sentidos. Desse modo, o siléncio pode ser significado,
interpretado. Nao se trata, pois, da auséncia de interacdo. Ao contrario, faz parte da

construgdo do sentido (da interacdo, da comunicacdo), ¢ também ato de linguagem e da



123

significacdo. Como afirma a autora, “onde héa linguagem, ha também siléncio” (p. 78). A
aparente nao-comunicacdo também faz parte da idéia de comunicac¢do; a nao-interagdo
também faz parte da interacdo. O siléncio, desse modo, faz parte da linguagem.

Se ha continuidade e nao ruptura entre a linguagem e siléncio, o que entender da
recusa da posse da palavra e do turno de fala por parte de alunos indigenas nas aulas dos
primeiros meses de reforco escolar? Na tentativa de oferecer uma explicagdo para o siléncio

em situacdes desse tipo, Laplane (2000, P. 109-110) afirma que

quando os adultos convocam, nao estdo, simplesmente, chamando a crianca
a falar. As criangas s3o convocadas a falar como alunas, a engajar-se nas
atividades escolares, a produzir, a obedecer. As estratégias dos adultos (a
insisténcia, a repeti¢do, a reformulagdo), por outra parte, parecem reforgar,
justamente, o que ha de mais rico neste tipo de interagdo: a assimetria, as
relagdes de subordinacéo e de autoridade.

Nessa perspectiva, o siléncio pode estar significando resisténcia a subordinagdo da
autoridade do professor. Naquela situacdo escolar especifica, a resisténcia dirigia-se a
professora do reforgo, para quem eram encaminhados os alunos que possuiam dificuldades,
categorizados como “fracos” pela comunidade escolar. O significado do reforgo escolar era
conhecido pelas criangas, pois, além das informag¢des dadas pela professora regente, também a
comunidade havia sido informada, em reunifo escolar no dia dezesseis de fevereiro, sobre os
propésitos do refor¢o na escola.

Para o refor¢o, eram encaminhados os “alunos que ndo conseguiam aprender” em
“sala de aula normal”. A turma da segunda série foi dividida, quando, a partir de margo, as
aulas regulares comecaram a funcionar também no periodo matutino, em que os alunos
participavam da aula da professora Ana. Portanto, o refor¢o acabou se tornando uma

possibilidade de dividir uma turma numerosa sem perder o cariter para o qual foi criado:

atender aos alunos “fracos”.
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Conforme se observou na subsecio 3.2, h4, entre os Ava-Guarani, uma necessidade de
sempre estarem juntos para a realizag¢do de diferentes atividades. As decisdes sdo tomadas em
conjunto, assim como sao compartilhados os sofrimentos, as alegrias, as festas e as pescarias.
O isolamento, para o Guarani, significa a perda do direito a vida comunitéria. Isola-lo €
individualizé-lo, o que configura um modo de viver que ndo o caracteriza culturalmente.

Dessa maneira, apreender o significado do siléncio para os Ava-Guarani implicava
compreendé-los enquanto sujeitos inseridos em um universo cultural diferente do meu.
Dotado de sentido, o siléncio pode significar uma predominancia da acdo sobre a palavra.
Pode significar o “ndo” Ava-Guarani a cultura nao-india, ou o “nao” a uma situagcdo que o
subestima. Portanto, o silenciamento dos alunos, durante o refor¢o escolar, vai muito além da
dificuldade que os mesmos possuiam em emitir alguma consideracao a respeito do tema que a
professora estava tratando, ou muito além das dificuldades de se expressarem oralmente na
lingua portuguesa.

Segundo Saville-Troike (1985, apud CAVALCANTI, 1991, p. 102), deve-se distinguir
o siléncio que serve para estruturar a comunicagdo, mas nao € um ato comunicativo € nem um
fendomeno interveniente dentro de ou entre atos comunicativos. Para essa autora, “tal siléncio
ndo apenas estrutura a comunica¢ao mas — como uma parte integral do arcabougo cultural de
uma comunidade de fala — também serve para organizar e regular as relagdes sociais”. Ainda,
segundo a autora, tanto os “sons do siléncio” quanto os “sons da fala” sdo de natureza
simbolica, sendo o significado do siléncio derivado por convengao dentro da comunidade de
fala, o que, por sua vez, explicaria a ocorréncia de alguns desentendimentos transculturais. De
acordo com Cavalcanti (1991, p. 103), esses desentendimentos podem ser decorrentes, por
exemplo, do padrdao temporal do siléncio na tomada de turnos, quando o periodo de siléncio
entre perguntas e respostas, evento caracteristico da situagdo potencialmente assimétrica do

contexto escolar, por exemplo, vai além do limite de tolerancia do interlocutor.
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Erickson (1982, apud CAVALCANTI, 1991) confirma esse padrdo temporal de
siléncio em trabalho de pesquisa realizado em uma escola de reserva indigena no Canada e
destaca a existéncia de interacdo interétnica, em que perguntas feitas pela professora nao sao
imediata e necessariamente seguidas de respostas verbais pelos alunos. De modo semelhante,
Philips (1976, apud CAVALCANTI, 1991), em pesquisa de sala de aula com os membros da
comunidade indigena de Warm Springs, relata que os mesmos podem ficar em siléncio ou dar
uma resposta mais tarde, sem violar nenhuma regra de polidez, se recebem um elogio, pedido,
ou convite.

Em pesquisa realizada com os indigenas Tapirapé, Neto (2005) afirma que o
relacionamento desse grupo com os nao-indios era, em alguns momentos, pautado pelo
deslumbramento, pelo estranhamento aos costumes nao-indios. Entre os indigenas Ava-
Guarani, ¢ costumeiro o uso do volume baixo da voz, o que se contrapunha, por exemplo, ao
meu uso vocal que, em geral, apresenta um alto volume, o que pode ter causado nos alunos
indigenas um estranhamento. Um estranhamento similar também foi vivenciado por mim, ndo
somente em virtude do seu siléncio interturnos, como também devido ao seu “falar muito
baixo” e as respostas monossilabicas oferecidas diante dos questionamentos que lhes eram
feitos. Em varias passagens do didrio de campo, relato minha impaciéncia diante do modo
com o qual os alunos respondiam as minhas questdes e meu desejo de que apresentassem o
que eu chamava de “respostas mais completas” e um “falar mais alto”.

Conforme Hymes (1972, apud KLEIMAN; CAVALCANTI; BORTONI-RICARDO,
1992, p. 10), “diferencas culturais nos modos de falar e de ouvir entre a comunidade de fala
do professor e a dos alunos levam a sistematicas dificuldades de entendimento em sala de
aula”. Essas diferencas, por sua vez, ndo decorrem somente de diferengas fonologicas,
gramaticais ou léxico-semanticas nas variedades lingliisticas faladas nos dois grupos, mas

também da incongruéncia entre as normas que regem a interagdo nas duas subculturas e da



126

visao de mundo prevalecente em uma cultura e em outra. Kleiman, Cavalcanti e Bortoni-

Ricardo exemplificam ao afirmar que:

Se a professora provém de uma subcultura onde os ouvintes mantém
permanente contato de olhos com o falante, e os alunos, de uma subcultura
onde esse contato ¢ evitado, como norma de polidez, ela podera ficar
perturbada com este comportamento de seus alunos e interpretd-lo como
falta de interesse ou até de capacidade de acompanhar as explica¢des
(KLEIMAN; CAVALCANTI; BORTONI-RICARDO, 1992, p. 11)

Assim, era comum que, diante do “falar baixo” ou da demora de meus alunos ao
responderem aos meus questionamentos, eu aumentasse ainda mais meu tom de voz,
pensando que isso fosse estimuld-los a “reagir” a minha presenca em sala de aula. Essa
atitude, todavia, provocava-lhes medo e, ndo raras vezes, o pedido da diretora da escola para
que eu controlasse a altura de minha voz. Além dessas, outras atitudes implicavam o
desrespeito ao tempo de meus alunos e passaram a se tornar corriqueiras em minhas aulas,
entre as quais a repeti¢ao incessante das mesmas perguntas como uma tentativa de preencher
o tempo entre a pergunta ¢ a resposta, de modo a pressionar os alunos a responderem
rapidamente; ou a formulacdao da pergunta seguida imediatamente de sua resposta, como um
indicio de minha impaciéncia, na tentativa de dinamizar o processo pergunta-resposta.

Durante um bom tempo, as razdoes de ordem cultural que justificavam o agir dos
alunos em sala de aula eram invisiveis para mim. Era comum, entdo, que, em um primeiro
momento, eu considerasse essas atitudes de meus alunos como um sinal de acanhamento ou
de pouca habilidade no uso da modalidade oral da lingua portuguesa. Nessa perspectiva,
vencida a “vergonha” que os alunos indigenas supostamente sentiam, o dominio da lingua
portuguesa por parte deles eliminaria os “estranhamentos reciprocos” e permitira uma
comunicacdo mais satisfatoria? Um olhar mais atento sobre os fendmenos culturais nos

permite responder que ndo. Abdallah-Pretceille (2004, p.86) afirma que
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dominar o codigo lingiiistico e o codigo cultural ndo garante uma boa
comunicacdo. E necessario também levar em conta a relagio mantida entre
os interlocutores. Comunicar ¢ trocar informa¢des baseando-se em codigos,
mas ¢ também manter uma relagdo, situada em um contexto, um tempo ¢ um
lugar.

Na perspectiva apontada por esse autor, parece ser no nivel da interlocugdo em si que a
influéncia cultural ¢ mais forte ou, a0 menos, mais sensivel’?. O autor exemplifica, citando o
escritor japonés Ota H., que discute sobre os sistemas de comunicagdo diferenciados entre os
paises:

4

No Japio, segundo o autor, a comunicagdo ¢ “isbin denshin”, o que significa
dizer “compreensdo tacita”, compreensdo por simpatia, por empatia. Na

4 r

Franga, ao contrario, comunicar ¢ discutir, ¢ persuadir. No caso da
comunicacdo a japonesa, a ateng¢do ¢ voltada para o interlocutor com uma
preocupacdo em ser conciliante ¢ bem intencionado. No outro caso, a
atengdo ¢ toda voltada para a argumentacao, para a discussdo no seu aspecto
teorico, condicionados que somos pela necessidade de satisfazer a logica ao
invés de nos preocuparmos com os sentimentos do interlocutor
(ABDALLAH-PRETCEILLE, 2004, p. 86)

Desse modo, parafraseando Abdallah-Pretceille (2004), se a cultura ¢ comunicacao e,
por isso, possui um valor retérico e pragmatico, pode-se legitimamente considerar que os
preconceitos, as categorizacdes € os estereotipos ndo passam de sinédoques a partir das quais
se julga um individuo por sua fala. Assim, “as caracteristicas atribuidas a X ndo
correspondem a realidades intrinsecas de X, mas sdo tdo somente marcas do tipo de relagdes
mantidas entre os X e um outro grupo de individuos” (p. 91). O autor completa, afirmando
que “a linguagem ndo ¢ uma simples representacdo mental, muito menos um espelho da
cultura, ela remete a praticas sociais e € nesse nivel que encontramos as exigéncias da analise,
da interrogagdo, do enigma” (p. 91).

Desse modo, “o falar baixo” dos alunos indigenas, assim como suas respostas

monossilabicas e seu siléncio interturnos, precisam ser enxergadas numa relagdo complexa

50 Porém, historicamente, a focalizagdo no conteudo das mensagens, na transmissdo da informagio dentro da
comunicagdo ocultou um pouco as modalidades relacionais.
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com sua cultura, uma vez que eles estabelecem uma relagdo com os fatos diferente das
relagdes estabelecidas por mim, oriunda de uma cultura ndo-indigena.

Com a percepcao desses fatos, que nao se deu de uma hora para outra, pude entender
melhor, entdo, o modo como os alunos realizavam as atividades. Durante a realizacdo das
atividades, os alunos costumavam ficar longos minutos observando as agdes e os cadernos dos
colegas, observando os fatos ao ser redor (principalmente quando estudidvamos na
“cabaninha” e no sagudo da escola) conversando entre si em lingua guarani ou comunicando-
se através de gestos.

Essas atitudes dos alunos indigenas, que ndo eram exclusivas dos alunos do reforgo,
justificavam o que na escola se denominava de “aprendizagem lenta” dos indigenas. Os
professores da escola que lecionavam também em institui¢des escolares nao-indigenas
costumavam ilustrar essa ‘“aprendizagem lenta” ao realizar comparacdes, baseadas em
“achismos” e preconceitos, entre os alunos indigenas e os alunos das demais escolas, como ja
ilustrei por meio de passagens do didrio de campo, na subsecdo 3.1.

Segundo Sampaio (2003), apesar do discurso que alega que as criangas ndao aprendem
a ler e a escrever no mesmo ritmo umas das outras, espera-se que esse aprendizado se dé em
um determinado tempo e espago — na escola. Assim, embora a Escola Ava-Guarani tivesse
como publico os alunos indigenas, com uma realidade cultural especifica e com pouca
experiéncia oral em lingua portuguesa, diferente dos outros alunos das escolas municipais, era
esperado desses alunos um ritmo de aprendizagem condizente com o de alunos ndo-indigenas,
0 que me leva a reafirmar que, na aldeia, adotdvamos o modelo de educagdo escolar da
sociedade branca.

Sampaio (2003, p. 26) afirma que o olhar da escola, nesse caso, da “escola branca”,
estd direcionado para uma visdo simplificadora do real, que vé e compreende as diferentes

formas de dizer, de pensar, de ser, de fazer e de aprender das criangas como a “desordem”, a
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qual deve ser evitada, pois rompe com a forma “homogeneizadora” de aprender defendida
pela escola, institui¢do que dissemina a cultura dominante. Dai podermos compreender os
conflitos nos modos diferentes de compreender dos professores indigenas e ndo-indigenas
quanto “a saida da crianca indigena da sala de aula” para beber agua ou ir ao banheiro,
conforme relatei em 3.1.

A crianga indigena, entre aquilo que apresenta e aquilo que se espera que ela
apresente, ¢ percebida como a que se “desviou” do caminho principal, que, para nos,
professores, ¢ o respeito ao espacotempo da cultura branca e, em especial, da crianga
proveniente da classe média. Enquanto professores, aprendemos a vincular o tempo de
aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos ao “tempo homogeneizador” da escola e,
como conseqiliéncia, nado sabemos o que fazer com as criancas que ndo aprendem nesse
“tempo escolar”. Isso pode leva-las a estigmatizagao e ao fracasso escolar.

E ¢ esse espacotempo que estd sendo considerado no “veredicto final”, no término do
ano letivo, quando a crianga terd que ser aprovada ou reprovada. Esse fato, inclusive tem
gerado uma “séria dor de cabega” para os professores ndo-indigenas. De um lado, os pais
indigenas e a Secretaria Municipal de Educagdo cobram a aprovagdo e, de outro, os
professores ficam preocupados com os pré-requisitos adquiridos pelos alunos, entre os quais
estariam a fala e a escrita “correta” da lingua portuguesa, compativeis para a série na qual o
aluno monolingiie falante de portugués esta matriculado.

Tendo em vista as reagdes dos alunos apresentadas nas aulas de reforgo, passo agora

ao relato de como ocorreram as aulas a partir do trabalho com géneros da escrita em lingua

portuguesa.
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3.4 EVENTOS DE LETRAMENTO NAS AULAS DE REFORCO: GENEROS DE

ESCRITA

O objetivo desta subsecdo ¢ abordar o processo de aprendizagem da escrita pelos
alunos da segunda série que freqlientam as aulas de reforco escolar a partir da introdugdo do
trabalho com géneros textuais. Conforme mencionado na subsecao 3.3.1, duas etapas
caracterizaram meu trabalho com os alunos do reforgo: a primeira, que denominei “atividades
estruturais”, com €nfase na ortografia e na estrutura morfossintatica da lingua portuguesa, e a
segunda, denominada “atividades com géneros textuais”, na qual busquei realizar um ensino
voltado para a construg¢ao dos sentidos da escrita em diferentes géneros textuais.

Os géneros selecionados foram textos com os quais os alunos interagiam
cotidianamente, ndo somente na escola, mas também no contato com a sociedade envolvente.
Por isso, foi possivel contemplar os conhecimentos que os alunos ja possuiam sobre a
funcionalidade desses géneros e, inclusive, dos contetidos abordados nos mesmos.

Dar vazao ao conhecimento do aluno, especialmente em um contexto complexo como
o da Escola Indigena, permite a redu¢do da dificuldade de comunicagdo entre professores e
alunos, o desenvolvimento da confianga e a prevencdo da génese de conflitos, que
rapidamente ultrapassam a dificuldade comunicativa e costumam gerar, segundo Erickson
(1987), amargas lutas de identidade negativa entre alguns alunos e professores. Em outras
palavras, ter como ponto de partida o conhecimento dos alunos em um processo de ensino
permite a realizacao de uma pedagogia culturalmente sensivel.

A triangulagdo das anotagdes do trabalho de campo e dos microeventos selecionados
dos registros de audio evidenciou que as habilidades da escrita em lingua portuguesa dos

alunos indigenas desenvolvem-se a partir da oralidade nessa lingua e de suas concepgdes
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sobre a escrita do portugués. A seguir, esclarece-se cada um desses elementos que resultam na

aprendizagem da escrita em lingua portuguesa.

3.4.1 Interferéncias da Oralidade em Eventos de Letramento

As produgdes escritas pelos alunos indigenas revelaram marcas de sua oralidade em
lingua portuguesa. Sua variedade lingiiistica do portugués, todavia, ¢ desprestigiada
socialmente e se contrapde ao portugués ensinado pela escola, inclusive pela Escola Rural
Municipal Indigena Ava-Guarani que, embora seja assim denominada, segue as regras da
institui¢ao escolar criada para o ndo-indigena.

A modalidade oral do portugués utilizada pelos Ava-Guarani tem como base as
estruturas lingiiisticas da lingua indigena. Krashen (1981), ao abordar a aquisi¢ao das linguas,
afirma que os aprendizes podem se basear na L1 (primeira lingua) para iniciar sua fala quando
ndo conseguem fazé-lo em L2. Além de transferéncias de ordem fonoldgica da lingua
indigena para a lingua portuguesa no momento em que os alunos liam ou falavam palavras do
portugués, ocorriam também as transferéncias de ordem sintatica.

Tanto a oralidade quanto a escrita da lingua portuguesa pelos alunos indigenas,
durante as aulas de reforco, revelaram algumas caracteristicas gramaticais da lingua indigena,
as quais foram confirmadas por meio das informag¢des dadas pelo professor Adao.

A lingua guarani caracteriza-se pela auséncia da flexdo de numero e género dos
substantivos. De acordo com Adao, as vezes, acrescenta-se o sufixo etd para indicar o plural,
como, por exemplo: pira (peixe) / piraeta ou pira heta (peixes). Para distinguir os géneros,

acrescenta-se mena para macho e kuria para fémea, como, por exemplo: jagua kuiia (ou
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kunha) = cachorra ou mulher do cachorro / jaguda mena = cachorro ou marido da cachorra.
Também os adjetivos ndo se flexionam e vém sempre apos o substantivo, juntando-se a ele.
Por exemplo: ita (pedra) + pyta (vermelha) = itapyta (pedra vermelha).

Essas especificidades gramaticais refletiam-se na escrita da lingua portuguesa no
momento em que os alunos escreviam sentengas consideradas incorretas do ponto de vista
gramatical dessa lingua, como, por exemplo, em frases do tipo: “O professora Ana ¢ bonita”,

29 <e 29 <6

“A passarinho esta no ninho”, “macaca bonito”, “rato feia”.

3
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Imagem 7 — Em destaque, frases com confusdes na concordancia nominal3!.

Os alunos da segunda série reconheciam em sua escrita essas confusodes; por isso, era
comum uma pratica de monitoramento lingiiistico no momento em que escreviam, durante o
reforco. Costumavam apagar vdrias vezes uma mesma sentenca ou alguma palavra da
sentenca depois de a terem escrito e, em seguida, questionavam a professora para saber se sua
escrita estava correta.

A lingua indigena desse grupo caracteriza-se também pela auséncia de flexdo verbal.

Com base nas explicagdes do professor Addo, conclui-se que os verbos ndo possuem

51 Nesse exemplo, ha duas frases para cada ilustragdo. A segunda frase corresponde a corre¢io proposta pela
professora.
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terminacdes especiais para indicar pessoa, tempo ou modo, ou para o infinitivo. Na escrita do
portugués pelos alunos Ava-Guarani, sdo freqlientes as formulacdes de oragdes nas quais os
verbos surgem no infinitivo, ou em outras formas inadequadas do ponto de vista gramatical do
portugués. Tais inadequagdes relacionavam-se com o modo ou tempo verbais, ou com as
pessoas do verbo, o que revela a dificuldade de lidar com as desinéncias verbais da lingua

portuguesa, conforme demonstram os exemplos abaixo:

Q)
2 )0y

| 0
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Imagem 8 - Em destaque, frases com confusdes no uso do verbo.

A forma como as frases do exemplo acima foram escritas evidencia a construcio de
hipdteses quanto a escrita do portugués e pode, portanto, estar relacionada a dificuldade de
lidar com uma variedade de desinéncias verbais que caracterizam essa lingua.

Além disso, a partir da observagdo dos exercicios realizados pelos alunos, pode-se
inferir a auséncia de palavras correspondentes a artigos e preposi¢des na lingua indigena.

Assim, construgdes do tipo “Gato comeu rato” em lugar de “O gato comeu o rato”, e, em
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alguns casos, “Rato comeu gato”, com a inten¢ao de transmitir a mensagem de que “O rato foi

comido pelo gato”, sdo comuns na escrita dos alunos indigenas do grupo pesquisado.

____%’%EM (: ‘J‘Lj- 2x01 dolcH

1.:

Imagem 9 — Em destaque, frases com a auséncia de artigos>2.

A auséncia de preposicdes e artigos na escrita da lingua portuguesa ¢ reflexo da
auséncia desses elementos gramaticais também na modalidade oral do portugués dos alunos
indigenas, como demonstra o excerto da aula a seguir, na ocasido da elaboracdo de um texto

coletivo entre professora e alunos:

52 Novamente, nesse modelo, a primeira frase do exercicio corresponde a elaboragdo do aluno. A segunda frase
foi elaborada com a ajuda da professora.



135

€2))

1 Mirtes — Como podemos comegd a historinha da girafa e a zebra?// Ja falamos
bastante desses bichos/ né/ Vocés assistiram até um video sobre eles, né/ Como
podemos comegar uma produgdo de texto?// Olhem la para a girafa e a zebra no
desenho//

2 Rosa — girafa casou zebra// girafa casou zebra.

3 Mirtes — Pode sé Rosa/ mas vamu vé se alguém mais tem um comego de historia
diferente/ otra sugestdo?//

[ninguém responde]

4 Mirtes — Vamu la gente/ Todo mundo tem que ajudar/ Quero sugestdo de todo
mundo/ Ndo é so da Rosa//

[Os alunos conversam em guarani. Rosa e leda riem]

5 Mirtes — E dai, que mais?//

6 Rosa — Girafa ta gravida (risos).

7 Rosa — A Rosa ja me deu duas posi¢oes // duas idéias aqui/ a girafa casou com a
zebra ou a girafa ta gravida.

8 Otoni — girafa comeu arroz.

9 Rosa — girafa comeu folha.

10. Mirtes — Vocés querem um comego assim/ a girafa come folha?// A girafa come
arroz?/ Onde que a girafa esta?//

11 Otoni — No zoologico.

12 Rosa — Na floresta.

13 Mirtes — Entdo vamos comega o texto dizendo onde ela esta?// que ela ta floresta?//
Tudo bem Otoni?/ Vocé sugeriu no zoologico e a Rosa na floresta/ vamos seguir dessa
vez a sugestdo da Rosa?/ porque la na historinha “Um passeio no zoologico” a girafa
ja ta no zoologico/ agora a girafa pode esta livre/ na floresta/ se ela ta la na floresta//.
14 Mirtes — Como que vamos comegar a historia para colocar que ela esta ld na
floresta.

15 leda — A girafa estd na floresta.

16 Mirtes — Isto// vamos comec¢ar nosso texto assim entdo// Vamos colocar la assim:
“A girafa...” [escrevendo no quadro]

17 Otoni — aonde?

18 Mirtes — Isso mesmo/ Onde? “Na flo/res/ta’/ [escrevendo no quadro] A girafa estd
na floresta// Ja escrevi//

Mirtes — O titulo da historinha escrevemos depois//

[-]

19 Mirtes — E a zebra, onde ela esta?

20 Rosa — Lado

21 Mirtes — Como eu complemento?

22 Rosa — lado do girafa.

23 leda — esta do lado da girafa.

24 Mirtes — [escrevendo no quadro] “A zebra esta do lado da girafa’// O que ela faz
do lado da girafa?//

25 Vanderson — comeu folha

26 Rosa — comeu capim

27 Mirtes — Ela ta pastando, né/ a zebra quando pasta é capim o nome das folhas que
ela come//

28 Vanderson — comeu capim/

29 Mirtes — E a zebra, que nome daremos a zebra?
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30 Vanderson — Gina
30 Rosa — Gina

31 Vanderson — Mirtes

32 leda — O Cristina!// O Cristina comeu capim.

33 Mirtes — Ta/ pode sé Cristina mesmo/ Gina ja é o nome da girafa.

34 Mirtes — O que a zebra é da girafa?

35 Rosa — Amiga do Gina.

36 Mirtes — Entdo agora vamu escrevé tudo o que vocéis falaram sendo a gente

esquece. Vamu colocar aqui no quadro/ ta// (25/10/2006)

Percebe-se, pela fala das criangas, o uso de uma variedade da lingua portuguesa
caracterizada pelas interferéncias da lingua indigena. Essa fala ¢, com freqiiéncia, motivo para
a discriminacdo e desvalorizacdo de seus usudrios na comunidade do Ocoi. Ouvem-se as
pessoas nao-indigenas dessa comunidade imitar pejorativamente o modo indigena de falar
portugués.

Estigmatiza¢ao semelhante sofriam os descendentes de imigrantes alemaes, moradores
da area rural, no municipio de Missal, conforme apresentam as pesquisas de Pereira (1999) e
Jung (2003). O grupo focalizado por essas pesquisadoras era usudrio de uma variante da
lingua portuguesa denominada por eles de “brasileiro” e marcada pela presenca de tracos
fonologicos, semanticos e lexicais caracteristicos da lingua alema. Esse uso particular da
lingua portuguesa emerge em situacdes de confronto, tanto em ambiente escolar quanto no
contato com a sociedade envolvente.

Na escola, os filhos de descendentes de alemaes e oriundos do meio rural vivenciavam
situagdes de conflito com as criangas provenientes de uma cultura urbanizada. Mostravam-se
“diferentes” das criancas da cidade. Falavam “diferente”, vestiam-se também diferentemente
e tinham outros habitos. Segundo Pereira (1999, p. 113), “a maneira de falar, as vezes,
provocava risos nas criangas urbanas” que, por sua vez, aprendiam o portugués como primeira
lingua.

As situacdes de conflito cultural e lingliistico, entretanto, ndo se restringiam aos

limites do municipio. A ida dos descendentes de alemaes do municipio de Missal aos
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municipios vizinhos, como Medianeira, por exemplo, onde o alemao ndo ¢ falado, também
resultava em momentos de estigmatizac¢ao. L4, eram imitados pejorativamente ¢ denominados
como “os alemanha”, conforme aponta a pesquisa. Desse modo, para fugir da estigmatizagao,
alguns pais tém preferido ensinar o portugués como primeira lingua aos filhos.

Assim como as interferéncias da lingua alemd na lingua portuguesa eram vistas
negativamente pelos atores das pesquisas de Pereira (1999) e Jung (2003), na escola Ava-
Guarani, a lingua guarani ¢ também referida negativamente e vista como um dos motivos para

o insucesso dos alunos, conforme se evidencia no excerto a seguir:

(32)

Durante o recreio escolar, nesse dia, duas professoras comentavam sobre as

dificuldades dos alunos indigenas na aprendizagem da lingua portuguesa. Para uma

das professoras, a lingua portuguesa dos alunos “sofria” muitas interferéncias da
lingua indigena, o que dificultava a aprendizagem da primeira. (Diario de campo,

07/11/2006)

Essa visdo preconceituosa sobre os “prejuizos” que a lingua indigena causa a
aprendizagem da lingua portuguesa sustenta o mito da “lingua correta”, a que se refere Bagno
(2002), o que pode resultar numa visdo depreciativa do aluno indigena sobre sua propria
lingua e o gradativo abandono da mesma pelas geragcdes mais jovens.

Considerando-se, conforme Terzi (2003), que a escola estd projetada para atender
criancas da classe média, ¢ muito provavel que a incongruéncia entre a cultura da escola e a
da comunidade a que ela serve gere conflitos. Porém, de acordo com Bortoni-Ricardo e
Dettoni (2001), ¢ um problema que pode ser bem administrado pelos professores quando
desenvolvem estratégias, intuitivas ou intencionais, de ajustamento das criangas falantes da

variedade nao privilegiada a cultura escolar. Essas estratégias sdo consideradas pelas autoras

como agdes de uma pedagogia culturalmente sensivel.
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Ao se observar o fragmento da aula acima (excerto (31)), percebe-se um grau
acentuado de interag¢do entre mim e meus alunos. Realizo, em muitos momentos, a ratifica¢ao
da fala dos alunos, preocupando-me nao com a forma como falam, mas com o qué falam.
Uma forma de ratificagdo bastante presente no excerto ¢ o que Bortoni-Ricardo e Dettoni
(2001) denominam de ratificacdo plena da fala do aluno. Trata-se de um tipo de ratificagao
que pode vir ou ndo acompanhada de refor¢co positivo verbalmente expresso pela professora
ou por gestos de confirmacao ou concordancia, a exemplo do que ocorre na linha 3 “Pode sé
Rosa” e nas linhas 16 “Isto// vamos comeg¢ar nosso texto assim entdo” e 18 “Isso mesmo”.

Um segundo tipo de ratificagdo definido por Dettoni (cf. BORTONI-RICARDO;
DETTONI, 2001) como parcial, ocorre no momento em que os alunos Otoni ¢ Rosa tém
acesso ao piso conversacional, mas sua fala ndo ¢ totalmente ratificada e intervenho para
mostrar-lhes o que ndo esta adequado, como ocorre, por exemplo, na linha 10: “Vocés querem
um comego assim/ a girafa come folha?// A girafa come arroz?”’. Nesse caso, a intervengao
cumpre o papel de corrigir o inadequado para ensinar o mais apropriado. Por isso, questiono
“Onde que a girafa esta?” de maneira a sugerir um outro inicio para o texto.

A atividade “Producdo de texto coletivo”, que ilustra o excerto (31) acima, contribuiu
para que se oportunizasse a ratificacao das falas das criancas, o que fez com que se sentissem
valorizadas no espago escolar. Particularmente, no contexto indigena, essa atividade, ao
permitir livremente a expressdo da opinido das criangas sobre o desenrolar da historia criada
conjuntamente, possibilitou que as mesmas se valessem de modelos disponiveis na
comunidade local, como, por exemplo, os utilizados por ocasido das reunides indigenas, nas
quais todos tém abertura para opinar. Além disso, essa atividade permitiu as criangas usarem
uma variedade ndo-padrdo da lingua portuguesa ao lado da aquisicdo de estilos monitorados

nessa mesma lingua, como se verifica nas falas de leda, na linha 15 e 23, respectivamente —
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“A girafa esta na floresta”; “esta do lado’? da girafa” —, quando a aluna faz uso dos artigos ¢
preposicdes enfatizados pela professora durante a realizagao das atividades escritas.

Percebem-se, na elaboragdo deste texto coletivo, as particularidades no uso da lingua
portuguesa pelos alunos indigenas, entre os quais estd a utilizacdo de “termos-chave” e
respostas monossilabicas, o que evidencia que, para a constru¢ao da escrita, apéiam-se na
oralidade. A maneira como usam a lingua constitui, no meu ponto de vista, um uso distinto
das expectativas escolares. Em geral, os professores, entre os quais me incluo, esperam que os
alunos déem “respostas completas” as suas questoes ou que formulem “idéias completas”.

Da forma como percebo, o que importa para o aluno indigena ¢ a informacao, a
mensagem, a idéia que pode ser transmitida por meio de “palavras-chave”, condicdo que
caracteriza, especialmente, sua fala. Embora essa forma de comunicagdo caracterize também
os modos de comunicagdo da escrita, esta apresenta um grau de monitoragdo maior pelos

alunos, como ilustram os textos a seguir:

(33)

Texto 154

Quati come carne e quati e
Bomito foi pacea e piqueno
Quati esta oito estana floreta
Eu gosta de quati>>.

(Edison, 23/10/2006)

53 Nio realizei a corregio da expressdo “do lado” por “ao lado”, uma vez que, no momento nio havia percebido
a emprego incorreto dessa preposi¢do adverbial.

54 Em minha experiéncia com a escolarizagio de alunos nio-indigenas, posso afirmar que, estruturalmente, os
textos de alunos indigenas e ndo-indigenas ndo possuem muitas diferencas. Assim, um aluno de segunda série de
uma escola ndo-indigena poderia apresentar um texto muito semelhante ao texto escrito pelo aluno indigena
Edison. Entretanto, na condi¢cdo de texto de aluno ndo-indio, um possivel leitor poderia justificar os erros
ortograficos nele presentes como decorrentes do processo de alfabetizacdo vivenciado por seu escritor, ou seja,
como hipoteses langadas pelo aluno quanto a escrita das palavras e da estrutura das frases. Todavia, se 0 mesmo
texto for apresentado como texto de aluno indigena, ¢ provavel que os erros ortograficos sejam interpretados
como “reflexo” da interferéncia da lingua guarani e, talvez, justificados a partir da representacdo depreciativa,
preconceituosa, sobre o aluno indigena, como a de que “o indigena apresenta um ritmo mais lento de
aprendizagem”.

55 O quati come carne e o quati é

bonito. Foi passear, é pequeno.
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Imagem 10 — Texto do aluno Edison.

(34)

Texto 2

Recadinhos para Ana

E ele muito bonita ela mel professora
Ela tem namorado ela miamiga3®.
(Otoni, 29/06/2006)

Imagem 11 — Texto do aluno Otoni.

(35)

Texto 3

Pezado prefeito, vie-
mos através desta
carta pedir para

que consiga arru-
mar uma proprieda

140

Tem oito quati. O quati estd na floresta.
Eu gosto de quati.

56 Recadinhos para Ana.

Ela é muito bonita, ela é minha professora.
Ela tem namorado. Ela ¢ minha amiga.
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de terras para nos>’.
Prefeito quereno grioli
Aminais como

Cavalo vasca prorco
Rato milho soja peixe
Arvore pato gato galo
Uso cagaru’s,

(Ieda, 17/08/2006)
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Imagem 12 — Texto da aluna leda.

(36)

O avido

O aviao foi paceio lana cidade
Leva na pesoal ver as arvore

37 0 inicio desse texto foi produzido coletivamente pela professora e alunos.
58 Prezado prefeito,

Vimos através desta

carta, pedir para que vocé consiga
arrumar uma propriedade

de terras para nos.

Prefeito queremos criar

Animais como

Cavalo, vaca, porco,

Rato, milho, soja, peixe,

Arvore, pato gato, galo,

Urso, canguru.
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Casa, amimais. O avido foa alto.
O pesoal gota de pacea’®.
(Lucio, 24/10/2006)

Imagem 13 — Texto do aluno Lucio.

Esses textos revelam uma tendéncia a aquisicdo de “estilos monitorados” da lingua
portuguesa. Embora se caracterizem pelas interferéncias orais a partir do uso de “termos-
chaves”, palavras soltas dentro dos textos, os alunos também usaram “com mais cuidado” os
verbos, os pronomes (principalmente os pronomes pessoais) € as conjungdes. Além disso, as
hipdteses desenvolvidas pelos alunos quanto a escrita correta das palavras revela seu trabalho
de monitoracao sobre a linguagem, bem como o reconhecimento sobre algumas diferencgas no

uso da linguagem nas modalidades oral e escrita da lingua portuguesa.

3.4.2 As Concepgdes sobre a Escrita em Eventos de Letramento

Os textos produzidos pelos alunos indigenas, em lingua portuguesa, normalmente

possuiam estrutura bastante simples para um adulto monolingiie e escolarizado. Embora essa

39 0 avido foi passear 14 na cidade.
Leva o pessoal ver as arvores,
Casa, animais. O avido voa alto.

O pessoal gosta de passear.
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construgdo possa ser justificada, em um primeiro momento, por uma certa inabilidade no uso
da lingua portuguesa na modalidade escrita, considero também que a forma como esta
modalidade ¢ apresentada aos alunos em situacdes de letramento escolar contribui para que
estes desenvolvam determinada concepgao do que seja escrever.

Conforme ja comentei anteriormente, no primeiro semestre letivo, minha maior
preocupacao era desenvolver nos alunos a habilidade de codificar e decodificar textos e de
utilizar corretamente a estrutura gramatical e sintatica da Lingua Portuguesa. Para isso, a
exemplo do que ocorria com os demais professores da escola, realizava atividades como
“tomada de leitura” dos alunos, ditado e producdo de frases em lingua portuguesa. Essas
atividades, comuns em minha experiéncia como aluna, pareciam garantir a aprendizagem da
lingua portuguesa pelas criangas, uma vez que eu imaginava, inicialmente, que as dificuldades
dos alunos indigenas na escrita do portugués residiam no desconhecimento das estruturas
gramaticais dessa lingua®.

As atividades que envolviam a construg¢do de frases em lingua portuguesa transmitiam
uma visdo muito estatica da lingua e pouco contribuiam para a constru¢do dos sentidos dos
textos pelos alunos. Esse modo de abordar a lingua portuguesa refletia-se nos textos

produzidos pelos alunos indigenas, como demonstra o exemplo abaixo:

60 O contato com esse contexto complexo levou-me a perceber, entretanto, que a maneira como trabalhava,
dando énfase aos aspectos gramaticais da escrita e deixando de considerar o contetido dos textos e a
variabilidade no uso da lingua como resultado das diferentes condi¢des de produgao, recepgdo e circulagdo dos
textos, contribuiram para o desenvolvimento de uma visdo erronea sobre a lingua portuguesa pelos alunos
indigenas.
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(37)

1 O macaco Estava foresta.
2 O macaco come banama.
3 O macaco nome dolas.

4 O macaco feo.

5 O macaco e igarasado.

6 O macaco pula foreta.

7 O macaco ¢ lido

8 O macaco e come banama.
9 O macaco ¢ feo®!.
(Wilson, 01/11/2006)

Imagem 14 — Texto do aluno Wilson.

Esse texto caracteriza-se por frases formadas, predominantemente, por predicados
nominais do tipo “O gato ¢ bonito”, “A bota ¢ bonita”, “O pato ¢é bonito”, e por verbos
transitivos direto como “O gato come rato”, “O rato come queijo”, que lembram facilmente a

estrutura dos textos simplificados dos livros didaticos que sdo comumente utilizados para a

61 [O macaco estava na floresta.
O macaco come banana

O nome do macaco ¢ Douglas.
O macaco ¢ feio.

O macaco ¢ engragado.

O macaco pula na floresta.

O macaco ¢ lindo.

O macaco come banana.

O macaco ¢ feio.]
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realizagdo de leitura e atividades pelos alunos. No texto de Wilson, verifica-se uma
preocupacdo maior com a forma do que com o contedo veiculado, o que pode ser
comprovado pela existéncia de informagdes contraditorias como, por exemplo, o fato de o
macaco ser qualificado como lindo e feio ao mesmo tempo, conforme aparece nas linhas 7 e
9, respectivamente: O macaco e lido e O macaco é feo. Outra evidéncia dessa preocupagao
com a forma percebe-se pelo acréscimo do artigo “o” — muito utilizado diante de substantivos
masculinos, em Lingua Portuguesa — antes da linha que demarca a margem esquerda do
caderno, depois de Wilson ter percebido, ao término do texto, a auséncia dessa palavra.

O texto de Wilson, produzido ap6s uma aula em que se discutiu a respeito dos animais
que gostariam de ter em casa, apresenta uma visao da lingua portuguesa que nao contempla os
usos dessa lingua na sociedade. Ao contrario da proposta, o aluno ndo comenta a importancia
do macaco ou sobre as razdes que o levariam a “adotar” um macaco. Ao contrario, fala do
estado do macaco por meio de frases tipicamente caracteristicas dos exercicios de formagao
de frases, principalmente nas séries iniciais. Esse modo de conhecer a lingua escrita esta
distante da realidade da comunidade, pois os indigenas estdo em contato com uma sociedade
grafocéntrica, na qual o sentido da escrita esta além da decodificacdo. A sua volta, estio
outdoors, anincios publicitarios, noticias de jornal, manuais de instru¢do, contos, receitas
culindrias, poemas, rétulos, entre outros. Marcuschi (2003) sugere que esses textos precisam
circular em sala de aula, de modo que a leitura e a escrita sejam significativas aos alunos e
que recortem sua vivéncia social, pois, dessa maneira, ¢ possivel estabelecer relagdes entre o
que ¢ ensinado na escola e o que o aluno vive na sociedade.

Desse modo, o trabalho com géneros textuais permitiria a implementagdo de uma
pedagogia culturalmente sensivel, pois possibilitaria apresentar aos alunos, conforme afirma
Marcuschi (2003, p. 24), os usos efetivos da linguagem nos mais variados contextos.

Possibilitaria trabalhar com a diversidade de textos, tanto escritos quanto orais, de maneira
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sistematica, “em seus usos culturais mais auténticos”, ao invés de trabalhar com tipos de texto
que circulam somente no ambiente escolar, como ¢ o caso da redagdo. Trata-se de uma
oportunidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos auténticos do dia-a-dia.
Para tanto, o trabalho com diferentes géneros textuais, ndo pode se restringir aos aspectos
estruturais ou formais dos textos. E preciso considerar os aspectos comunicativos e
interacionais, seus usos ¢ fungdes, conforme a situagao comunicativa.

Entre os géneros textuais trabalhados nas aulas de reforco, citam-se os rotulos, as
placas de transito, as historias em quadrinhos, os contos, as fabulas, o bilhete, as receitas
culinarias e as cartas. Esses géneros permitiram mostrar aos alunos a variedade de formas
lingiiisticas utilizadas para sua composi¢do, bem como os diferentes modos de escrevé-los e
1é-los, pois, conforme pontuam Cavalcanti ¢ Maher (2005), para a realizacdo da leitura,
existem atalhos que dependem de seu proposito. As autoras ilustram esse ponto ao falar da

estratégia de leitura para buscar uma informagao especifica:

Nesse tipo de leitura, a informagdo buscada tanto pode ser algo pontual,
como o titulo de um livro, como algo mais abstrato, como a defini¢do de um
conceito. E essa busca de informacio que direciona para uma leitura répida,
que termina tdo logo se encontre o que se busca. O importante nesse caso €
saber que ndo ha necessidade de ler o texto todo. E saber também que a
localizagdo de palavras-chaves pode funcionar como um atalho para
conseguir a informagdo desejada. (p. 35)

As vezes, completam as autoras, a leitura que se quer é mesmo a detalhada. Nesse
caso, ¢ necessario ter paciéncia para ler de forma cuidadosa, de acordo com o objetivo que se
tem em mente.

Desse modo, o letramento acontece tendo em vista os objetivos do que se busca
conhecer e os caminhos escolhidos para atingir esse conhecimento de acordo com a pratica
social em que se estd inserido. Na transcri¢do a seguir, tem-se um excerto de uma aula sobre

rétulos. Os alunos realizam a leitura dos rétulos apresentados, relacionando-os com sua
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experiéncia. Observe-se, entretanto, que nao estou tratando de leitura aqui tal como ela ¢

concebida pelo senso comum, ou seja, como a decodificacdo dos codigos e sua pronuncia:

(38)

1. Mirtes — Esta embalagem é de um creme [A aluna Rosa pegou a embalagem,
retirou o restinho de creme que havia na embalagem do creme yamasterol e espalhou
em seus cabelos]

2. Mirtes — E uma embalagem de creme yamasterol/que é para ser usado nos cabelos.
[Mostrei, entdo, uma embalagem de leite de colonia. Ao mostrar a embalagem, sem
dizer nada, algumas criangas ja pronunciavam a palavra “xampu’]

3. Mirtes — Ndo é exatamente xampu//

4. Mirtes — Olhem/ este é um outro rotulo de leite de colonia/que se usa na pele e
deixa a pele limpinha// se passa no rosto assim o/ [Demonstro com um pedago de
algoddo o procedimento]

5. Mirtes — Esta é uma marca de antitranspirante que passamos debaixo do brago/
nas axilas//

6. Otoni — Axilias/

[A aluna Rosa faz a demonstragdo de como usamos o antitranspirante roll-on].

7. Mirtes — Entdo é para passar debaixo dos bragos igual a Rosa fez agora// é para
deixar cheirozinho®// (27/10/2006)

Nesse excerto, a aluna Rosa demonstra “ler” o rotulo apresentado, através de gestos,
formas privilegiadas de comunicacdo, as quais auxiliam-na a veicular mensagens
compreendidas na lingua portuguesa, que sdo ratificados positivamente por mim em 2: “E
uma embalagem de creme yamasterol/que é para ser usado nos cabelos.” A linguagem nao-
verbal ¢ um recurso comumente usado pelos alunos indigenas nas interagdes com os
professores ndo-indigenas da escola, e aceitar essa forma de comunicacdo ¢ uma forma de dar
voz as manifestagdes de participacao dos alunos.

A leitura dos rétulos realizada por Rosa, assim como por outros alunos, demonstra a

existéncia de interagdes entre indigenas e sociedade envolvente, o que reforca a necessidade

de fornecer ao indigena o conhecimento sobre os modos de funcionamento dessa sociedade.

62 A escolha dos rétulos e produtos mencionados nessa aula deveu-se a duas razdes: na época, havia uma
campanha nas escolas municipais sobre a importancia da higiene bucal e corporal para evitar doengas; além
disso, ao serem questionados sobre produtos que conheciam, os alunos indigenas mencionaram produtos de
higiene e alimentos, por isso se buscou trabalhar com rotulos que lhes eram mais conhecidos.
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Esse contato traz mudancas nos habitos dos indigenas, o que faz com que, muitas
vezes, sejam julgados como “falsos indios”, como se o contato com a sociedade branca os
“contaminasse” e representasse a perda de sua indianidade. Esse pensamento encontra
respaldo na Antropologia Estruturalista de Claude Lévi-Strauss, que define grupos étnicos a
partir do conceito de cultura. Nesses termos, um indio seria aquele que usa arco e flecha, anda
nu, enfeita-se com penas e urucum e fala a lingua indigena, se estas, por exemplo, tivessem
sido as dimensdes eleitas pelo grupo étnico ao qual pertence como marcas irredutiveis de sua
identidade (MAHER, 1996).

Essa concepcdo de cultura, no entanto, sugere uma percepgao estatica do fendomeno.
As culturas sdo, em sua esséncia, dindmicas e sujeitas a constantes alteracdes. Sabe-se, por
outro lado, que a definicdo de grupo étnico reside na identificacdo que seus membros fazem
de si mesmos e de outros para se organizarem ¢ interagiram socialmente. O que define os
diferentes grupos €tnicos ¢ o estabelecimento da fronteira entre um e outro, o que ¢ feito pela
atribuicdo da diferenca, pelos tragos diacriticos (MAHER, 1996).

Embora a cultura componha a etnicidade, ela ndo pode ser considerada um elemento
definidor porque ¢ resultado, conseqiiéncia da maneira de existir, de se organizar de um grupo
étnico. O conteudo da cultura, conforme Ribeiro (1970), ndo define uma etnia porque lingua,
religido, ornamentos etc. sdo atributos externos a ela, ndo suas caracteristicas primarias.

Esse pensamento equivocado do que vem a ser indio, e de que, para manter-se como
tal, deve ficar “isolado da civilizagdo”, ¢ muito comum no imaginario social. At¢ mesmo os
profissionais que trabalham com educagdo na escola indigena compartilham desse
pensamento, como € o caso de uma professora da escola, que excluiu o trabalho com roétulos
de seu plano de ensino por considerar que este poderia incentivar os alunos indigenas ao

consumismo, como registrei em diario de campo:
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39)

Comentei na sala dos professores sobre meu trabalho com rotulos com os alunos

indigenas. Uma professora da escola manifestou-se dizendo que ndo trabalha com

esse tipo de conteuido porque pode incentivar os indigenas ao consumismo e que isso

poderia trazer sérios danos a cultura indigena. (29/09/2006)

Isso se torna preocupante se considerarmos a necessidade de trabalhar com atividades
de leitura e escrita contextualizadas e significativas para os alunos. O indio interage com a
sociedade branca, ndo esta isolado. Esse grupo, em especial, tem intenso contato com a
sociedade envolvente, e ndo vive, ao contrario do que ocorria antigamente, somente da caga ¢
da pesca. Por essa razdo, ¢ um consumidor, como qualquer outro cidaddo, de produtos
comercializados, o que nao significa, entretanto, que seja um consumista®3. Por isso, para
garantir seus direitos como cidaddo, o indigena precisa também conhecer o modo de
funcionamento dessa sociedade, sem que isso signifique imposi¢cdo dos héabitos dessa mesma
sociedade.

Conhecer os diversos modos de utilizar a lingua portuguesa tem, por isso, importancia
fundamental para o indigena. A aquisi¢@o dessa lingua ¢ intermediada por formas peculiares e
culturalmente marcadas de aprendizagem, entre as quais podem-se citar o uso de repeti¢cdes de
palavras da lingua portuguesa e o uso da lingua indigena, como brevemente pontuo na

seqiiéncia.

63 O indio ndo est4 isolado da sociedade; por isso, considero errdneo pensar que nio se deva trabalhar o género
textual ‘rotulos’ com os alunos indigenas. Informa-los sobre o funcionamento da sociedade com a qual convive é
dar-lhe acesso a uma cidadania mais plena. Na pagina eletronica <http://portal.saude.gov.br/portal/saude/
visualizar_texto.cfm?idtxt=24445>, ha informagdes sobre a precaria satide bucal dos indigenas, em parte por
causa do consumo de doces e bolachas sem o acompanhamento do uso de escova e pasta dental. Ressalta-se,
com isso, a importancia do trabalho com rétulos de produtos para a higiene pessoal, principalmente os que vém
ao encontro do bem-estar do indigena.
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3.43 O Uso da Lingua Guarani e de Repetigdes da Lingua Portuguesa em Eventos de

Letramento

A lingua guarani tinha diferentes fungdes em sala de aula. A principal era a troca de
informacdes, entre os alunos, sobre os assuntos e procedimentos escolares diversos: informar
ao colega a realizacdo da atividade e seus acertos, explicar ao colega a realizagdo de um
exercicio, esclarecer duvidas, combinar um pedido para a professora, dentre outros. O excerto

abaixo evidencia uma dessas situacdes®:

(40)

Al — Cha ajapota petei kamiomi.

(Eu vou fazer um caminhdozinho).

A2 — Jajapo ro koa laope mba’emo ra’aga opytata ipord tuvichave.
(Se a gente fazer deste lado [o desenho] vai ser maior).
Al — Peaiko kamiom rape.

(Esse ai é o caminho do carro.)

A3 — Che aja pukata professorape mba’emo ra’aga.
(Eu vou mandar fazer esse [desenho] pra professora).
[

A4 — Mba’e hora mapa?

(Que horas sdo?)

Al — Kava’e maba’emo ra’agd ma ipord veta.

(Esse desenho vai ser mais bonito).

A3 — Ivai, ivai kova’e mba’emo ra’agad tuvichava.

(E feio, é feio este desenho grande). (05/10/2006)

Esse ¢ um fragmento de um didlogo entre os alunos, sujeitos deste estudo, durante a
realizagdo de uma atividade que consistia na representagao das placas de transito por meio de
desenhos. Os alunos interagem em lingua guarani livremente, sem se incomodarem com a

presenca da professora-pesquisadora, o que revela que o uso dessa lingua € corriqueiro em

sala de aula e caracteriza suas comunicagoes na escola.

64 Para a transcrigiio das falas em lingua guarani, contei com a colaboragdo do professor Adao.
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De modo semelhante, Jung (1997) demonstra em sua pesquisa como os alunos da
comunidade por ela pesquisada usavam a L1 para aprender a L2. O evento de letramento no
qual os alunos da comunidade de Santa Cecilia usavam a lingua alema para a intera¢ao, com
as especificidades dessa variedade, como por exemplo, a presenca de termos do “brasileiro”,
foi denominado por Jung como “um dann ein risquinho hier”. Nesse evento, havia um uso
efetivo do alemao na escola, que ocorria quando os alunos trabalhavam em pares e/ou grupos.

A pesquisadora ilustra essa situagdo com o modo de interacdo dos alunos Valdir e
Jorge e seus colegas. Esses alunos usavam, com freqiiéncia, a lingua alema na escola e
silenciavam quando a professora solicitava sua participagdo, porque se estabelecia a
necessidade de falar o “brasileiro”. Entretanto, na interacao aluno-aluno, a participacao deles
era constante, mas usavam predominantemente a lingua alema. Jung observou que, no evento
de letramento “und dann ein risquinho hier”, a fala dos alunos sobre a atividade escrita era
uma tentativa de parafraseamento do texto escrito. Geralmente, os alunos faziam a leitura das
questdes e usavam o alemdo como meio de envolvimento e de contextualizagdo da atividade
e/ou texto escrito.

Além do uso da lingua guarani, que intermedia a aprendizagem da lingua portuguesa, a
repeticdo oral de palavras ou mesmo sentencas da lingua portuguesa ¢ uma pratica muito
comum entre os alunos indigenas. A repeticdo de palavras e/ou sentencas da lingua
portuguesa ocorria, principalmente, durante as atividades de interpretagdo oral do texto
estudado, durante a elaboragdo de texto coletivo e durante a escritura de atividades no
caderno. A andlise dos dados coletados levou-me a considerar que entre os objetivos da
repeticao estavam: reforgar a resposta para demonstrar o entendimento das questdes realizadas
pela professora; revelar duvidas sobre o significado das palavras/expressdes do texto
trabalhado; recordar a escrita da palavra; e servir para a memorizagdo das estruturas

aprendidas.
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Quando a repeti¢do era usada como recurso para reforgar uma resposta, com o intuito
de demonstrar a compreensao dos significados do texto discutido, o aluno indigena costumava
mexer o corpo € as maos com maior intensidade para que a professora o percebesse € o
ratificasse, como ocorreu, por exemplo, na aula do dia 05 de outubro, transcrita na passagem

abaixo:

(41)

Mirtes — Nos vamos debater hoje um assunto hoje/ sobre eleigoes.
[,
Vanderson — E elecoes.
Mirtes — Vocés sabem o que sdo elei¢oes?//
Vanderson — Ndo/ Eu no sabe/ (risos)
Mirtes — Alguém sabe o que sdo eleig¢oes?//
Vanderson — No sei.
Otoni — Votacdo/ Votagdao/
Mirtes — Como?/
Otoni — Votagdo/
Anderson — Votagdo/
Mirtes — Isso, nas elei¢oes a gente vota// De quatro em quatro anos o povo brasileiro
vai as urnas e vai votar para escolher os representantes politicos do povo como o
presidente/
Otoni — Lula/
Mirtes — E o Lula é o presidente

[
Rosa — Lula/ Lula

[

Mirtes — E o Lula é o presidente hoje// Vai ter elei¢do de novo pra presidente// Vai ter

também pra governadores, senadores, deputado estadual, deputado federal.

Anderson: Requido.

[.-.] (05/10/2006)

Diante do questionamento Alguém sabe o que sdo elei¢oes?, o aluno Otoni, por meio
do recurso da repeticao, buscou reforcar sua compreensao da questao ao oferecer a resposta
Votacdo/votacdo. Também Rosa, através desse mesmo recurso, confirma a informagao da

professora de que o Lula ¢ o presidente do Brasil, ao mencionar o nome do presidente duas

vezes Lula/Lula, apos a fala da professora. Ambos sdo ratificados pela professora.
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As repeticdes que revelavam davidas ou a tentativa de recordar a escrita de alguma
palavra que desejavam registrar eram acompanhadas de acdes como o direcionamento do
olhar para a professora, o cenho franzido ou os olhos arregalados, concomitante a repeti¢ao da
palavra ou seguidas da expressao “professora”, de modo a chamar a atencao da mesma, como

demonstram os registros em didrio de campo.

(42)

O aluno Lucio olhava para o caderno em que desenhava as placas de sinalizagdo.
Comegou a repetir a palavra “preferéncia”. Leu duas vezes e repetiu outras duas.
Olhou para mim com um ar de quem tinha duvidas. Fui até ele e perguntei se
precisava de alguma ajuda. Ele ndo respondeu nada. Voltei a atender Rosa. Logo
depois ele me chama: “Professora”. Fui até Lucio novamente. Entdo o menino aponta
em seu caderno a palavra “preferéncia” e a pronuncia. Percebi, entdo, que ele
buscava o significado da palavra. Entdao lhe expliquei. (Diario de campo, 04/10/2006)
Percebi que sempre que os alunos tém duvidas quanto ao significado de alguma
palavra, a repetem duas ou trés vezes, me chamam em seguida e apontam a palavra
no caderno com o dedo. (Diario de campo, 11/06/2006)

Quando desconhecem a escrita de uma palavra que querem registrar, os alunos
comegam a repeti-la e ouvi-la com atengdao. Geralmente olham para mim. (Diario de
campo, 24/08/2006)

E, finalmente, a repeticdo de palavras ou expressdes da lingua portuguesa servia
também para ativar a memorizagdo das mesmas, o que corresponde a uma estratégia muito
parecida com a aprendizagem da Lingua Estrangeira. A repeti¢do, nessa situagdo, parece-me
uma estratégia para a aprendizagem dessa lingua, com a qual possuem um contato pequeno se
comparado ao contato intenso que possuem com a lingua guarani. Obviamente, a
aprendizagem do portugués pelos alunos indigenas ndo ¢ resultado simplesmente de repetigao,
pois essa representa apenas uma parte superficial no processo da aprendizagem. Porém, foi
largamente utilizada pelos indigenas durante a aprendizagem da lingua portuguesa nas aulas

de refor¢o, bem como nas aulas dos professores regentes.
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Parafraseando Vygotsky (1988), diria que essas repeti¢des configuravam um processo
de acomodacdo das palavras e estruturas sintaticas da lingua portuguesa, além disso, na
cultura Ava-Guarani, ¢ a repeticdo de uma tarefa que garante sua aprendizagem, ¢ a repeti¢ao
oral das historias contadas pelo grupo que garante sua perpetuagdo e realimenta sua tradigao
oral. Assim, penso que a repeticdo das estruturas da lingua portuguesa durante as aulas reflete,
de certo modo, a cultura desse grupo, pois ¢ um recurso conhecido pela crianga indigena para
a aprendizagem. O excerto abaixo exemplifica o uso da repeticdo como recurso de fixagao da

palavra repetida:

(43)

Mirtes - Delis vocé ja terminou de desenhar?//
Delis - nao.
Mirtes - Eu ndo quero so um desenho// eu quero mais rotulos desenhados// Vocé sabe
desenhar bem// capricha//
(Neste momento a supervisora chega na sala da supervisdo e diz “bom dia”)
Otoni: Bom Dia/ E dia// Bom dia/ Bom dia/ Bom dia.
Mirtes — Pronto?// Todo mundo conseguiu desenhar?
Otoni: Sim.
[-]
Mirtes - Vamos perguntar para a Rosa quais os rotulos que ela conseguiu desenhar?
Otoni: Pipoca, pipoca, pipica.
Rosa: (risos)
Otoni: lapis, kolinos, arroz, (visos) feijdo, margarina, pipoca/ pipoca.
[...] (27/10/2006)

Ao repetir, em seu discurso, as palavras “bom dia” e “pipoca”, Otoni ndo estava
preocupado em sinalizar para a professora sua compreensdo, mas estava, sim, atento a
pronuncia das palavras. Estava “jogando” com a fonética das palavras da lingua portuguesa.
Essa intengdo ¢ claramente expressa quando “brinca” com os sons da palavra “pipoca”. O
aluno substitui a silaba “po” de “pipoca” por “pi”’, produzindo, desse modo, a palavra

“pipica”, que provocou risos em Rosa. Essa atitude leva-me a deduzir que os alunos

indigenas, para estabelecerem sentido do texto, primeiramente faziam um exercicio de
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reconhecimento oral da palavra. Esse reconhecimento era percebido, principalmente, no
momento em que escreviam no caderno, pronunciando e repetindo a palavra em lingua

portuguesa. Comparavam, desse modo, as modalidades oral e escrita dessa lingua.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A proposta desse estudo foi responder ao seguinte questionamento: “Como ocorre a
aprendizagem da lingua portuguesa, em eventos de letramento, nas aulas de refor¢co com um
grupo de alunos indigenas Ava-Guarani, estudantes da segunda série do Ensino
Fundamental?” Respondé-lo exigiu de mim um exercicio de reflexao tanto sobre a cultura do
grupo com o qual trabalhava, como também sobre minha prépria constituicao cultural. Afinal,
esse questionamento impunha-me desvendar os sentidos que os fatos pesquisados possuiam
para os atores sociais neles envolvidos, o que envolvia a ado¢do de uma metodologia de
trabalho de natureza interpretativista, que € o caso da pesquisa de cunho etnogréafico.

Investigar as entranhas de uma constitui¢dao cultural implicava seguir a orientagao de
Erickson (1984) de adotar a instancia critica de um filésofo, questionando continuamente os
fundamentos do convencional, examinando o 6bvio, aquilo que se tornou invisivel para os
participantes internos da cultura. Isso exigia que eu tomasse consciéncia dos meus proprios
marcos de interpretacdo, culturalmente aprendidos, e dos esquemas de interpretacdo dos
sujeitos pesquisados para, desse modo, responder as perguntas que nortearam essa pesquisa €
que me possibilitariam atingir o objetivo proposto nesse estudo.

Assim, tendo em mente que diferentes logicas de entender, conceber e recriar o mundo
marcam culturas diferenciadas e justificam as agdes dos sujeitos culturais, discuto as respostas
dadas as perguntas que guiaram a analise de dados dessa pesquisa. Em resposta a pergunta
referente a0 modo como os alunos desenvolvem as habilidades da escrita em lingua
portuguesa em eventos de letramento, a andlise etnografica das aulas mostrou que essas
habilidades desenvolvem-se, pelos alunos indigenas, a partir da oralidade em lingua

portuguesa e das concepgdes desses sujeitos sobre a escrita do portugués.
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As produgdes escritas dos alunos indigenas sao caracterizadas por marcas da oralidade
da lingua portuguesa. Seu portugués oral constitui, porém, uma variante lingiiistica
desprestigiada, pois tem como base as estruturas lingiiisticas da lingua indigena e, por isso,
caracteriza-se por apresentar transferéncias de ordem fonoldgica, além de transferéncias de
ordem sintatica da lingua indigena, um fendmeno similar aos textos elaborados pelos alunos
de descendéncia alemd pesquisados por Pereira (1999) e Jung (1997). Nao corresponde,
portanto, ao portugués ensinado e almejado pela escola.

As concepgdes das criancas indigenas sobre a escrita evidenciavam-se durante sua
pratica de produgdo de textos. Esses textos, em geral, possuiam estruturas bastante simples.
Algumas producgdes textuais apresentavam bastante semelhanca aos textos tipicos de cartilhas
escolares, caracterizados como um amontoado de frases desconexas. A maneira como 0S
professores da escola, entre os quais me incluo, estavam trabalhando a escrita da lingua
portuguesa com os alunos indigenas pode justificar essas construgdes textuais. No reforco,
particularmente, atividades como producdo de frases e ditados caracterizaram as aulas no
primeiro semestre do ano letivo. Havia uma preocupacdo em desenvolver, nos alunos, o
dominio das estruturas sintaticas da lingua portuguesa, como se isso garantisse a
aprendizagem da escrita da lingua portuguesa.

Embora tivesse conhecimento de formas mais apropriadas para o ensino da escrita da
lingua portuguesa, como, por exemplo, o uso de géneros textuais significativos para os alunos,
acabei adotando, em um primeiro momento, uma postura que refletia uma concepcio de
ensino tradicional, trabalhando com frases descontextualizadas com o intuito de fixar a
ortografia, o que pode justificar, conforme Cunha (2001), uma incorporacgao das teorizacdes
estudadas as minhas praticas docentes, advindas da experiéncia como professora ou aluna.
Salienta-se, desse modo, a necessidade de uma formagdo continuada para a atuacdo

professoral, especialmente, no que diz respeito a atuacdo em contextos sociolingiiisticamente
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complexos, como ¢ o caso da Escola Rural Municipal Indigena Ava-Guarani. De maneira
geral, os programas de formacdo de professores pouco ou nada abordam sobre esses
contextos, o que contribui para a sustentacdo do mito do monolingiiismo no Brasil e para a
estigmatizacao de falantes de outras linguas ou variedades lingiiisticas que ndo correspondam
ao padrao de lingua portuguesa almejado pela escola.

No contexto lingiiisticamente complexo estudado, a lingua indigena era predominante
na maior parte das interagdes comunicativas entre os alunos indigenas. A lingua portuguesa
restringia-se & comunicagdo com os professores nao-indios ou outras pessoas que nao falavam
a lingua guarani e para a realizacdo das atividades escritas em lingua portuguesa, que
correspondia a segunda lingua dos alunos indigenas.

Além do uso efetivo da lingua guarani, outras particularidades marcaram a
aprendizagem da lingua portuguesa pelos alunos Ava-Guarani. Entre elas, cita-se a ocorréncia
de repeticdes de palavras ou sentencas da lingua portuguesa com diferentes funcoes, tais
como reforgar a resposta para demonstrar o entendimento das questdes realizadas pela
professora; revelar dividas sobre o significado das palavras ou expressdes do texto
trabalhado; recordar a escrita de uma palavra; e servir para a memorizagdo das estruturas
aprendidas. O uso de repetigdes para a memorizacdo ¢ uma estratégia comum para a
acomodacdo das palavras durante a aprendizagem de uma segunda lingua. No caso do grupo
pesquisado, a repeticdo possibilitou que as criangas se valessem de modelos disponiveis na
comunidade local para a memorizagdo, a exemplo do que ocorre com as historias contadas
pelos mais velhos, situagdo em que a repeticdo ¢ imprescindivel para a manutencdo da
tradi¢do oral.

Os modelos disponiveis de comunicagdo local, que marcaram o aprender da lingua
portuguesa pelos alunos indigenas, promoveram um conflito cultural nas primeiras interagdes

entre professora e sujeitos de pesquisa. O siléncio, o “falar baixo” e as respostas
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monossilabicas dadas pelos alunos as perguntas que lhes eram dirigidas contrapunham-se a
intolerancia ao siléncio, ao “falar alto” e a necessidade de obter “respostas completas” da
professora. A compreensao de que esses estilos de comunicacao diferenciados sao decorrentes
das diferengas culturais nos modos de interagir foram importantes para o desenvolvimento de
um olhar mais sensivel para o contexto estudado.

O dominio do coédigo lingiiistico em lingua portuguesa, todavia, ndo implicaria a
resolucao dos conflitos culturais que intermediavam a relacao entre professora-pesquisadora e
alunos e, ademais, ndo era minha intencao suplantar os modelos de comunica¢ao dos alunos
em favor dos meus, ou seja, de uma professora “branca” atuando em um contexto indigena
para o qual a valorizacdo das manifestacdes culturais indigenas ¢ fundamental. Entretanto,
minimizar o conflito vivenciado demandava de mim, na condi¢do de pesquisadora, mas,
sobretudo, na condicao de professora, a adogao de uma pedagogia culturalmente sensivel.

Como a analise permitiu mostrar, a implementagdo de uma pedagogia culturalmente
sensivel deu-se a partir da adocdo de algumas estratégias de ajustamento das criancas
indigenas a cultura escolar. Dentre essas estratégias, cita-se o aproveitamento das experiéncias
e vivéncias que as criangas indigenas traziam consigo, € a reproducdo dos padrdes que lhes
eram familiares.

O trabalho com géneros textuais com os quais os alunos indigenas tinham mais
contato — rétulos de produtos, outdoors, placas de sinalizagdo, fabulas, lendas, entre outras —
permitiu contemplar suas vivéncias e experiéncias, pois, ao privilegiar géneros textuais que
lhes eram significativos, pode-se explorar seus conhecimentos a respeito dos mesmos, para
oferecer-lhes, entdo, novas informacdes sobre esses géneros.

A reproducdo de padrdes familiares aos alunos indigenas ocorria, especialmente,
durante as atividades de produgdo de textos coletivos, quando se oportunizava a manifestacao

das opinides das criangas indigenas e, desse modo, se permitia que as mesmas se valessem de
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modelos disponiveis de interacdo na comunidade local, como, por exemplo, as reunides
realizadas pelos indigenas, nas quais todos tém abertura para opinar.

Os alunos eram ratificados como falantes legitimos também durante as atividades de
interpretagdo oral e das “perguntas motivadoras”, nas quais ocorria a manifestagao livre das
suas opinides, com a utilizacdo de estilos proprios de comunicagdo. A participacao oral dos
alunos, nesses eventos, caracterizava-se pela fala monossilabica, nao havendo o que se pode
denominar de “respostas completas”, que implicariam a elaboragdo de sentengas
caracterizadas pelo uso de artigos, conjungdes e preposigoes, por exemplo, € que marcam a
modalidade oral (e escrita) padronizada da lingua portuguesa. Todavia, os alunos
demonstravam reconhecer a distingdo entre eventos de oralidade e de letramento, ao
realizarem um trabalho de monitoramento nas atividades que envolviam a escrita, como pode
ser observado no momento em que produziam textos individuais e coletivos.

Para garantir sua participacdo nos eventos de letramento em aulas de reforco, os
alunos apoiavam-se nos conhecimentos que possuiam em relacdo aos géneros textuais
estudados em sala de aula. Géneros como contos, fabulas ¢ lendas circulavam tanto em
ambiente escolar quanto extra-escolar, nas ocasides em que os alunos ouviam as pessoas mais
velhas lhes narrarem as historias e alimentarem, desse modo, a tradi¢ao oral. Por outro lado, a
selecdo de géneros como rotulos de produtos, placas, outdoors, panfletos resultaram do
conhecimento dos alunos indigenas em virtude do contato com a sociedade envolvente, o que
responde a segunda questdo dessa pesquisa, referente as influéncias no contexto das questdes
socio-historicas da presenga dos Ava-Guarani em Santa Rosa do Ocoi.

Para o grupo Avéa-Guarani, a escola possui uma fungdo bastante especifica: munir-lhes
de instrumentos para garantir seu direito a cidadania e, em particular, a terra, pois, conforme

os relatos do professor Addo e do cacique, o objetivo da escolarizagdo para os indigenas ¢
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aprender a lingua e os “modos de funcionamento” da sociedade ndo-indigena para que, dessa
forma, sabendo “lidar com o branco”, possam reivindicar seus direitos.

Entretanto, como o relato do cacique (subsecdo 3.1) permitiu perceber, nao ¢ do
interesse dos Ava-Guarani que a aprendizagem da lingua portuguesa “limpe” as marcas
existentes em seu portugués indio (MAHER, 1996). Ou seja, os Ava-Guarani esperam que a
escola lhes permita serem capazes de entender, em muitos contextos comunicativos, o
discurso oral e escrito produzido pelo branco no uso de sua variedade “culta”, sem que isso
implique na suplantagdo de sua variedade lingiiistica do portugués.

Esse, porém, nao ¢ o modo como os professores citados nessa pesquisa — que atuam
tanto na escola indigena como nas escolas nao-indigenas — compreendem as questdoes de
ensino e aprendizagem da lingua portuguesa pelos Ava-Guarani, o que responde a terceira
questao dessa pesquisa. Conforme o relato de minha experiéncia nesse contexto indigena e as
minhas anotagdes em diario de campo permitiram comprovar, ha uma expectativa de que os
alunos indigenas apresentem uma aprendizagem semelhante a dos alunos nao-indigenas.
Contudo, as peculiaridades lingiiisticas e culturais impossibilitam a aprendizagem em
igualdade de condi¢des, o que resulta na criagdo de um conjunto de crengas equivocadas para
justificar esses modos distintos de aprender, entre as quais, a de que o “aluno indigena ¢
fraco”, de que “indio ndo aprende com facilidade”. Ademais, pensamentos equivocados
pautados em critérios de indianidade também acabam caracterizando o discurso dos
professores a ponto de se negar aos alunos indigenas determinados conhecimentos, sob a
justificativa de que implicariam a “perda de sua cultura”, como se os constantes assaltos as
terras indigenas ndo fossem responsaveis pela destruicao de aspectos culturais muito caros aos
indigenas, como, por exemplo, a pratica da caca.

As discussdes levantadas me permitem responder a ultima pergunta de pesquisa, que

diz respeito aos desafios na escrita via atividades de letramento no reforgo escolar. A
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experiéncia no campo de estudo me permite afirmar que um dos principais desafios foi aceitar
os estilos de comunicagdo proprios dos indigenas, ou seja, o falar baixo, o siléncio interturnos.
Alias, acredito que, em grande medida, esses estilos sdo os principais responsaveis pelos
equivocos criados sobre a aprendizagem indigena. Para minha cultura, por exemplo, seria
aceitavel a hipdtese de que uma crianga que demore a responder uma pergunta feita pela
professora, assim o faca em virtude do desconhecimento de sua resposta. De modo
semelhante, o “falar baixo” pode significar timidez ou submissdo, e as respostas
monossilabicas podem ser interpretadas como uma manifestagao de desdém pelo interlocutor.

A aprendizagem da lingua portuguesa, por sua vez, nao resolve os conflitos que as
diferencas de comunicagdo interétnica como as citadas acima podem ocasionar. Aliés, o estilo
de comunicagdo indigena ¢ marcado por escolhas formais e discursivas que tém origens
ideoldgicas associadas a questdes de identidade cultural (MAHER, 1996), o que implica que
essas formas de comunicacdo precisam ser respeitadas e ndo suplantadas pelo estilo de
comunicag¢do do branco.

Como revelam as pesquisas citadas na introdu¢do desse estudo, a complexidade
sociolingiiistica ndo ¢ exclusividade da aldeia Ava-Guarani. No oeste do Parana, ha situacdes
similares envolvendo grupos de imigrantes ou descentes de imigrantes europeus, o que torna
urgente a inclusdo, no curriculo de formagao de professores, de questdes sociolingliisticas que
proporcionem base tedrica para a discussdo de fendmenos de variagao lingliistica, das relagdes
de poder que perpassam a lingua. Uma decisdo como essa constitui uma possibilidade de
derrubar o mito da lingua “correta” e de adotar uma pratica pedagdgica culturalmente
sensivel.

Conforme os resultados dessa pesquisa demonstram, hd a necessidade de repensar o
ensino da lingua portuguesa em contextos bilingiies e bidialetais. O portugués utilizado pelos

Ava-Guarani, pois, ndo deve ser ignorado pela escola, mas aceito como uma possibilidade
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lingiiistica e identitaria para o contato com a sociedade ndo-indigena. Isso sera possivel a
partir de uma politica lingiiistica que contribua para a valorizacdo de nossa constituicao
multilinglie e multidialetal. Espero que esse trabalho possa contribuir para essa discussao e

para uma postura de respeito ao modo de ser e conceber o mundo do indio.
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ANEXO 01 — Reportagem sobre o sofrimento vivenciado pelos ava-guarani na aldeia do
Ocoi, em Sao Miguel do Iguacu.

Vidas humanas nao podem valer menos que toda energia
da Itaipu Binacional. Marcelo Manzatti, Sao Paulo (SP) - 7/5/2006 12:01

Em 1982, alguns meses antes da inundacao que ocuparia 2.430 km?, engolindo Sete Quedas e
dezenas de outros rios e corregos da bacia do rio Iguact, uma aldeia indigena de quase 100
indios recebeu a noticia que iriam ser transferidos para outro local.

O projeto foi “magnanimo” com Fauna e Flora. De fachada, fizeram muitos filmes de equipes
de bidlogos recolhendo alguns exemplares de fauna que, para a biodiversidade da regido,
quase nada significou.

Da mesma forma, estudos apressados de Flora foram feitos para se preservar espécies
endémicas. Mas, com os indios Ava Guarani, foi bem diferente. Alias ele nem sdo citados no
projeto da usina.

Quando lembrados, deram-lhes um pequeno pedacgo de terra. Depois da inundagdo, os indios
perceberam que haviam caido numa armadilha. Mais da metade da pequena terra dada como
indenizagdo a inundagao do territorio de sobrevivéncia indigena, estava debaixo d’agua, como
disse o Cacique Simao Tupa Reta Vilialva

Hoje, depois de 24 anos de pentria, de fome, de doengas, de mortes, pouco mais de 600
pessoas, em sua maioria constituida por criancas, impelem aos lideres Ava Guarani ao clamor
de justica.

Vivendo em dois grupos proximos, no municipio paranaense de Sao Miguel do Iguagu, os
indios passam por um periodo decisivo em suas vidas. Cansados e descrentes dos embates
com a FUNAI e o IBAMA, principalmente, esse grupo de indigenas vem agora se movendo
em dire¢do a imprensa para que sua mais que reconhecida causa seja divulgada e atraia a
aten¢do da sociedade e das autoridades, pois disso depende a sua sobrevivéncia.

A histéria dos Nhandeva-Ava-Guarani do Parana ¢ uma verdadeira saga. Esse grupo de indios
sdo da mais antiga etnia verificada no Parand (alias, deveria ser Parand). Foram os Nhandeva-
Ava Guarani que construiram o famoso Caminho de Peabira, ha mais de dois mil anos e que
liga 0 Oceano Atlantico ao territério Inca, passando por Guarapuava. Uma trilha que ainda
pode ser percebida em alguns trechos onde a ganancia capitalista ndo transformou em pasto
ou em soja. Uma enorme quantidade de relatos histdricos prova que esse povo, assim como 0s
Mbya e Kaiova foram os pioneiros na América Latina.

Familias inteiras foram destrogadas pelos espanhoéis no século XIX.

Eram chamados de Itatines ou Itatins pelos portugueses. Itatim significa “ nariz de pedra “,
gente sem sensibilidade, porque ndo aceitaram a conversao ao cristianismo.

Foram perseguidos pelos bandeirantes escravagistas. Pois, ndo tinham o salvo conduto da
conversao.

Antes mesmo da construcao de Itaipu, eles ja sofriam diferentes formas de violéncia. Com a
acelerada ocupacado branca no Oeste paranaense “os Ava Guarani tinham as casas queimadas,
0 que os obrigava a emigrar”, diz o relatorio do Grupo de Trabalho da Itaipu Binacional (GT)
e a FUNALI de 20 de maio de 1994.

Em 1982, os indios foram assentados na area do Ocoi (Oco’y), numa faixa estreita de terra, o
que sobrou da inundag¢ao, as margens do lago formado pela barragem.

Eram proibidos pelo IBAMA de derrubar qualquer arbusto para lenha, pois a vegetacao em
seu redor, nada mais era que a mata ciliar do Lago de Itaipu.

Nesses 24 anos de assentamento, nao ha nada a comemorar. “Ao invés de esperanga, temos a
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morte batendo a nossa porta”, disse Antonio Cabreira, um dos lideres da Aldeia.

A indignagdo dos moradores de Oco’y tem justificativa. Sdo inimeros os problemas
enfrentados pelo grupo que vao desde a poluigdo do lago por agrotoxicos proibidos a
mendicancia. Quando os indios foram assentados eram 11 familias e hoje chegam a 140. O
grupo que era de menos de 100 pessoas, conta agora com mais de 600, sendo que 250 sao
criangas com idades entre 0 a 5 anos.

“A pequena extensao de terra nao permite a nossa subsisténcia”

Em termos agricolas, as familias possuem pequenas areas de plantio. Apenas 3 cultivos por
temporada sdo plantados, o que torna impossivel fazerem rotagao de culturas. Plantando ha 24
anos nos mesmos locais, podemos ter uma idéia da imprestabilidade da area. Nao ha caga nem
muita coleta. A pesca ¢ contaminada por agrotoxicos que escorrem das fazendas vizinhas,
inexistindo qualquer vigilancia por parte do IBAMA em relacdo a polui¢do do lago.

As aspersoes de agrotoxicos sao feitas por avides agricolas, facilmente notados nos aeroportos
das fazendas. Os venenos sdo contrabandeados, em sua maioria, do Paraguai. Sdo substancias
altamente nocivas que, regularmente, provocam mortandade de peixes. Os agrotoxicos, com
as chuvas, descem para as terras guaranis e contaminam as nascentes de aguas potaveis.

Desta forma, os indios estdo sendo contaminados dia apos dia, assim como os animais, as
terras, e a sofrida agricultura familiar. A contamina¢do do lago tem deixado a populacao
doente, principalmente as criangas que ja sofrem com doengas até entao desconhecidas,
alergias como sarna que chegam a atingir até as criangas de colo.

Além da falta de alimentos, a educagdo também ¢ precéria. A escola da comunidade s6 ensina
até a quarta série. O resultado sdo 170 alunos fora da escola.

Por tratar-se de uma area de reserva ambiental, os indios sdo perseguidos e impedidos de
plantar, embora licengas especiais ja tenham sido pleiteadas e até hoje ndo foram respondidas.
O artesanato, outra parte importante da cultura Guarani e uma possivel fonte de renda,
também ndo se desenvolve pelo mesmo motivo, ja que uma boa parte consiste de utensilios e
objetos de madeira.

Os colonos que habitam os lados de cima da bacia estao muito proximos da aldeia, o que por
lei ¢ ilegal. O que separa a estreita faixa de terra indigena das plantagdes de soja dos
fazendeiros ¢ apenas uma estrada.

A proximidade e a falta de respeito, nao sé pelos colonos da regido, mas pelo produtores, da
origem a conflitos violentos por causa de invasdes. E alto o nimero de mortes e estupros e o
descaso das autoridades torna essa situacao inalteravel e insustentavel.

Como se ndo bastassem todos esses problemas, os Ava Guarani ainda precisam enfrentar a
corrup¢ao. Ha poucas semanas um grupo formado pelos membros da recém-formada
Associagdo Comu-nitaria Indigena Oco'y - ACICO, encontrou alimentos que a FUNAI vem
destinando aos indios apodre-cendo num deposito da Prefeitura de Sao Miguel do Iguac,
enquanto os descendentes dos guerreiros de outrora mendigam pelas ruas da cidade,
humilhando-se por um pouco de comida para nao deixar mais criangas morrerem de fome.

A falta de perspectivas atinge o moral do grupo, desgragadamente. Sem empregos, muitos
migram para o Paraguai em busca de melhores condi¢des de vida. A falta da continuidade dos
estudos deixa a populacdo acima dos 10 anos ociosa e acabam sendo “empurradas” a
prostitui¢do, crimes e suicidios.

O pleito dos Nhandeva Ava-Gurarani ¢ simples. Terras em quantidade justa a que lhes foi
subtraida para o assentamento das familias, licenca para plantio de subsisténcia e pequena
comercializagdo como fonte de renda, incentivos para a educagdo e artesanato. Embora o
povo esteja indignado, a esperanca e os planos persistem. A aldeia vislumbra uma maior area
de no minimo 10.000 hectares, que serd 50% reflorestada. Para este local ha planos de
constru¢do de uma aldeia, nos moldes de 500 anos atras, e que fard parte do turismo
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paranaense, ¢ onde os Guarani, possam preservar a sua identidade, mostrando sua cultura,
vendendo os seus produtos diretamente aos visitantes. A idéia inclui também a criacdo de um
museu Guarani Nhandeva.

Para a educagdo das criangas, os planos sdo de constru¢do de uma escola modelo que atendera
desde a creche até o ensino médio. Ha planos também para a construcao de uma escola
técnica que possibilite a capacitacdo de mao de obra jovem e uma escola que se dedicara
exclusivamente para ensinar o idioma Gua-rani Nhandeva.

Todos esses planos, simples e viaveis, passam a serem arrojados levando-se em consideracao
o descaso dos 0rgdos governamentais responsaveis pelas questoes indigenas e ambientais,
assim como das autoridades locais. Esse povo ja demonstrou que foi capaz de viver de
maneira sustentavel por 500 anos, mas nao pode garantir que resistira a mais 500 anos de
descaso, corrupgao e hipocrisia.

Mas essa historia ainda pode ser mudada. Se vocé se sensibilizou com a situa¢ao dos Ava-
Guarani do Oco’y e quiser ajudar a reverter essa situacao degradante, ha duas maneiras de
participar:

Enviar uma contribui¢do (qualquer quantia) para a Associacdo Comunitaria Indigena Ocoy —
ACICO, no Banco do Brasil, agéncia 1357-9 (Sao Miguel do Iguagu — PR), conta corrente no.
5991-9.

Repassar esse email aos 6rgaos competentes, instituigoes, ONGs, imprensa, amigos e
parentes. Manifeste sua indignag@o e cobre providéncias.

Ja que estd tdo em moda a preocupagao com a preservagao da biodiversidade, da qualidade do
ar, da temperatura da agua... porque entdo nao hé interesse na preservacao de vidas humanas?
Texto:

Ana Kristina S. Ribeiro e Heitor L. Gongalves

Fotos cedidas por Antonio Cabrera

Fontes:

Site da Camara Municipal de Foz do Iguact (matérias tiradas da Assessoria da Camara,
Gazeta do Iguacu, fotos de Roger Meireles).

Terra Atlantica-Movimento Socio-Ecoambiental — e-mail aos Vereadores da Camara
Municipal de Foz do Iguacu.

Abaixo-assinado da Aldeia Ava-Guarani do Oco’y, Municipio de Sdo Miguel do Iguacu, de
10 de janeiro de 2006.

Disponivel em: <http://overmundo.com.br/blogs/vidas-humanas-nao-podem-valer-menos-
que-toda-energia-da-itaipu-binacional>
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ANEXO 02 — Reportagem sobre os Ava-Guarani no Parque Nacional do Iguacu/Pr.

21/09/2005
Ibama define prazo para desocupacgao do Parque Nacional do

Iguagu/PR

Durante uma reunido na tarde de segunda-feira (19), em Foz do Iguacu (PR), o Ibama -
Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis anunciou que o prazo
para os indios ava-guarani sairem do Parque Nacional do Iguacu é até o fim dessa semana.
Depois disso a Procuradoria Juridica do instituto deverd entrar na Justica Federal com um
mandado de reintegracdo de posse da area.

O grupo formado por 55 indigenas da aldeia de Santa Rosa do Ocoi, em Sdo Miguel do Iguagu
(PR), invadiu e montou um acampamento em uma area da mata no dia 3 de outubro.

Participaram da reunido pelo Ibama a Direc - Diretoria de Ecossistemas, Superintendéncia no
Estado do Parana e Parque Nacional do Iguagu, representantes da Funai - Fundagdo Nacional do
Indio, Itaipu Binacional, Prefeitura de Sdo Miguel do Iguacu e os lideres indigenas.

O gerente-executivo do Ibama no Parana, Marino Eligio Gongalves exp0s o dever do 6rgdo, que
é de proteger o Parque Nacional do Iguacu, e embora ndo tenha o dever constitucional de atuar
na questdo indigena, tem buscado uma resolugdo pacifica para a questdo, dando todo o apoio
possivel para a comunidade indigena. No entanto ele ressaltou que a ocupagdo do parque nao
pode continuar.

O Ibama solicitou ao representante da Funai que busque a aquisicdo de uma area suficiente para
o estabelecimento definitivo da tribo. Foi indicado que a fundacao juntamente com o apoio da
Itaipu, buscara o arrendamento de uma area para alocar os indios até que seja adquirida uma
area definitiva para a aldeia.

A garantia da existéncia de recursos para o arrendamento foi dada pelo diretor de Assuntos
Fundiarios da Funai, Artur Nobre Mendes, em uma reunido ocorrida em Brasilia onde os recursos
estardo disponibilizados num prazo maximo de um més.

O lider indigena cacique Simao Vilialva, ouviu a proposta e ficou de reunir as demais liderangas
da tribo para discutir a solicitagdo do Ibama e do grupo, cuja resposta devera ser encaminhada
ainda essa semana.

Marino concordou que o Ibama apoiara o manifesto dos indios, desde que seja realizado fora da
unidade de conservacdo.”Esta reunido, que ja é a sétima realizada pelo Ibama com os
envolvidos, foi muito importante e marcou um avango positivo para uma solucdo pacifica, que
contemple os interesses de protegdo do Parque Nacional e dos indigenas em ver resolvida de
uma vez por todas a sua situacao”, disse.

Para o chefe da Unidade, Jorge Pegoraro, “o ideal é buscar sempre o caminho do entendimento,
entretanto se este nédo for possivel, a Procuradoria Federal do Ibama esta preparada para
ingressar em juizo visando a reintegracdo”. (Adilson Lago/ Ibama)

Disponivel em: http://www.ambientebrasil.com.br




