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HERNASKI, Hellenn. (Des)construindo sentidos, escutando silenciamentos: os
(n&o)ditos sobre os povos indigenas ha coletanea de atividades de Lingua Portuguesa
“‘Educa Juntos vol. 2”. 2026. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Letras) —
Universidade Estadual do Oeste do Parana, Cascavel, 2026.

RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo analisar os efeitos de sentido sobre os povos
indigenas na Coletanea de Atividades de Lingua Portuguesa — “Educa Juntos vol. 2”
(Paran4, 2019). Trata-se de material distribuido pela Secretaria Estadual de Educacéo
(SEED) do Parana para turmas do 1° ano do Ensino Fundamental. A analise esta
fundamentada nos pressupostos tedrico-metodologicos da Andlise do Discurso de
linha francesa, especialmente, valendo-se dos estudos de Michel Pécheux (1995;
1997b; 2006) e sua expoente no Brasil, Eni Pulccinelli Orlandi (1996b; 2001a).
Segundo a teoria, parte-se da concepc¢do de que a linguagem € socioideoldgica,
atravessada pelas condicbes de sua producgdo; o sentido ndo € transparente, nem
estavel, mas produzido historicamente em vista das formacdes discursivas que
delimitam o que pode ou nédo ser dito. A pesquisa dialoga, também, com os estudos
de Ferreiro e Teberosky (1986), Freire (1967; 1987; 1989) e Soares (2004; 2010),
autores que compreendem o processo de aprendizado como um conjunto de
interacdes significativas e praticas sociais de linguagem. O texto refere-se, ainda, as
reflexdes de intelectuais indigenas contemporéaneos, como Krenak (2009) e
Munduruku (2020a; 2020b), cujas producdes contribuem para problematizar
representacdes historicamente cristalizadas sobre os povos indigenas. A pesquisa
dedica atencado especial aos silenciamentos e apagamentos identitarios e a recorrente
l6gica de representacdo do indigena que, no material analisado, € significado pelo
olhar do outro (sujeitos ndo-indigenas), assim, o estudo busca evidenciar os efeitos
de sentido produzidos por tais representacfes. Como desdobramento desse percurso
analitico, a unidade didatica decorrente da analise procura tensionar esses discursos,
propiciando reflexdes para oferecer condicbes aos alunos de se aproximarem de
guestdes mais complexas, plurais e eticamente comprometidas com a historicidade,
cultura e politicas dos povos indigenas na contemporaneidade.

Palavras-chave: Discurso; Leitura; Ensino; Alfabetizacéo; Povos Indigenas.



HERNASKI, Hellenn. (Des)construyendo sentidos, escuchando silenciamientos:
los (no)dichos sobre los pueblos indigenas en la coleccion de actividades de Lengua
Portuguesa “Educa Juntos vol. 2”. 2026. Disertacion (Maestria Profesional en Letras)
— Universidad Estatal del Oeste de Parana, Cascavel, 2026.

RESUMEN

La presente investigacion tiene como objetivo analizar los efectos de sentido sobre los
pueblos indigenas en la Colectanea de Actividades de Lengua Portuguesa — “Educa
Juntos vol. 2” (Parana, 2019). Se trata de un material distribuido por la Secretaria de
Educacién del Estado de Parana (SEED) para clases del 1° afio de la Educacion
Primaria. El analisis se fundamenta en los presupuestos tedrico-metodolégicos del
Andlisis del Discurso de linea francesa, especialmente a partir de los estudios de
Michel Pécheux (1995; 1997b; 2006) y de su principal exponente en Brasil, Eni
Pulcinelli Orlandi (1996b; 2001a). Segun esta teoria, se parte de la concepcion de que
el lenguaje es socioideoldgico, atravesado por las condiciones de su produccion; el
sentido no es transparente ni estable, sino producido histéricamente en funcion de las
formaciones discursivas que delimitan lo que puede o no ser dicho. La investigacion
dialoga también con los estudios de Ferreiro y Teberosky (1986), Freire (1967; 1987;
1989) y Soares (2004; 2010), autores que entienden el proceso de aprendizaje como
un conjunto de interacciones significativas y practicas sociales del lenguaje. El texto
dialoga, ademas, con reflexiones de intelectuales indigenas contemporaneos como
Krenak (2009) y Munduruku (2020a; 2020b), cuyas producciones contribuyen a
problematizar representaciones histéricamente cristalizadas sobre los pueblos
indigenas. La investigacion presta especial atencion a los silenciamientos vy
borramientos identitarios, asi como a la recurrente logica de representacion del
indigena que, en el material analizado, es significado desde la mirada del otro (sujetos
no indigenas). Asi, la investigacion busca evidenciar los efectos de sentido producidos
por tales representaciones. Como resultado de este recorrido analitico, la unidad
didactica derivada del analisis procura tensionar estos discursos, propiciando
reflexiones que permitan a los alumnos aproximarse a cuestiones mas complejas,
plurales y éticamente comprometidas con la historicidad, la cultura y las politicas de
los pueblos indigenas en la contemporaneidad.

Palabras clave: Discurso; Ensefianza; Lectura; Pueblos Indigenas; Alfabetizacion.
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INTRODUCAO

Como professora da Educacéo Basica?, deparamo-nos, principalmente, com os
desafios do ensino da leitura e da escrita em contextos nos quais a escola reproduz
sentidos ja naturalizados sobre o que € aprender, sobre quem tem condi¢des de
aprender e sobre quais histérias merecem ser contadas. No decorrer de nossa
formacdo do curso de Letras, essas questdes tornaram-se pontos de interrogacao a
medida que compreendiamos que 0 ensino da lingua portuguesa néo se restringe ao
conhecimento de conceitos e aplicacdo praticas, mas envolve processos de producao
de sentidos sobre temas diversos que séo atravessados pela historia e pela cultura.

As vivéncias fizeram com que compreendéssemos que 0 processo de
alfabetizacao, especificamente, ndo se reduz ao ensino da leitura e do cédigo escrito,
mas perpassa a formacdo como sujeitos, que, ainda pequenos, sdo capazes de
interpretar o mundo e de se reconhecer nos discursos que circulam na sociedade. O
desejo de compreender essas relacdes (leitura, escrita e sociedade) e de ressignificar
a pratica pedagogica estabeleceu a necessidade de cursar uma especializacdo na
area de Letras a fim de buscar respostas para as inquietacdes que emergem da sala
de aula — sobre o que ensinamos, como ensinamos e, sobretudo, quais sentidos
transitam por meio de nossas acdes docentes.

Essa busca conduziu-nos, entdo, ao Mestrado Profissional em Letras
(ProfLetras), por ele se apresentar como um espaco de dialogo entre teoria e préatica
com colegas que vivenciam o cotidiano escolar. As diferentes disciplinas permitiram-
nos aprofundar o olhar sobre as questdes da linguagem no processo de ensino-
aprendizagem, abrindo espacos para reflexdes e problematizacbes. A partir de
aproximacodes tedricas, em particular com a Analise de Discurso de linha francesa,
passamos a compreender de forma mais critica 0s materiais escolares, assim como
as praxis da instituicho de ensino com outras lentes, as quais nos

provocaram/provocam questionamentos: os sentidos do nédo-dito, as praticas de

1 A carreira na educacdao basica iniciou em 2015, como professora contratada e, mais tarde, em 2019,
como profissional concursada do municipio de Araucaria, pertencente a regido metropolitana da capital
do estado do Parana. Desde esse periodo, a docéncia foi experienciada em diferentes etapas no
processo de alfabetizacdo, ou seja, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em classes do 1° e do 2°
ano, e com atuacdo em turmas da Educacédo Infantil. Nesse percurso, as adversidades cotidianas da
profissdo fizeram-nos refletir e problematizar a teoria e a pratica, hum movimento continuo de
ressignificacdo da docéncia, o que nos conduziu ao espaco do Mestrado Profissional em Letras como
professora pesquisadora.



silenciamento e seus apagamentos que continuam produzindo efeitos de sentido, por
exemplo.

A partir de meados de 2023, atuando na rede municipal de ensino de um
municipio no centro-oeste do estado do Parana — Laranjeiras do Sul —, com pouco
mais de 32 mil habitantes (segundo o ultimo censo do IBGE, em dezembro de 2022),
em turmas de alfabetizacdo (l6cus desta pesquisa), surgiram inquietacbes que
motivaram o tema e o desenvolvimento do estudo. O municipio € marcado pela
presenca histérica de povos indigenas, principalmente, das etnias Kaingang e
Guarani. Ademais, em Laranjeiras do Sul, esta localizada a Comunidade Boa Vista —
Passo Liso, composta por vinte e oito (28) familias, segundo o plano municipal de
saude?.

Na cidade vizinha, Nova Laranjeiras, localiza-se a Terra Indigena Rio das
Cobras®, com aproximadamente 19.000 hectares — sendo a maior do estado* (Parana,
2023) —, a qual abriga mais de 3.100 indigenas. Isso demonstra que a presenca
desses povos nao é algo distante da realidade dos sujeitos que vivem no municipio e
nos arredores.

Mas, mesmo diante desse cenario, nossa experiéncia no contato com alunos,
colegas professores e materiais escolares reafirmam a permanéncia de discursos que
invisibilizam a historia e a cultura dos povos indigenas, bem como pode-se afirmar a
percepcdo do pouco espaco destinado ao conhecimento da cultura indigena. Foi da
observacdo dessas condicbes que emergiram as inquietagcdes que conduziram o
estudo sob o tema: compreender como os discursos sobre os povos indigenas sédo
significados na escola, mais especificamente, nos materiais que circulam na etapa de
alfabetizacao.

Diante disso, a pesquisa busca problematizar representacfes historicamente
cristalizadas sobre os povos indigenas, na expectativa de que esse gesto politico-
analitico seja um passo importante para ampliar os sentidos sobre o tema e da propria
pratica de ensino na alfabetizacdo. Além disso, assim, visa reafirmar a escola como

espaco de formacao de sujeitos criticos e reflexivos.

2 Segundo o Plano Municipal de Saude de Laranjeiras do Sul — PR, o municipio conta com a
comunidade indigena Boa Vista — Passo Liso, composta por aproximadamente 28 familias,
caracterizada como acampamento indigena ainda ndo homologado (Laranjeiras do Sul, 2023).

8 Decreto n° 290, de 29 de outubro de 1991, homologa a Terra Indigena Rio das Cobras, situada nos
municipios de Nova Laranjeiras e Espigdo Alto do Iguacu, Parana.

4 De acordo com o Censo - 2022, do governo do estado do Parana.



Entre as experiéncias vivenciadas, seus incomodos e as experiéncias docentes
compartilhadas no espaco da universidade, conduziu-se o olhar de forma investigativa
aos discursos sobre os povos indigenas, que teceram o caminho que se materializa
nesta pesquisa. I1sso no anseio de compreender como o0s sentidos sobre os povos
indigenas sdo formulados, constituidos e colocados em circulagdo no contexto
escolar, espaco em que o dito e o silenciado convivem e se entrelagcam.

E nesse movimento que se inscreve a presente pesquisa que parte da escuta
desses discursos, tomando-se por base a Analise de Discurso pecheutiana.

A educacdo para as relagdes étnico-raciais tem sido motivo de grande debate
ao longo do tempo e na historia recente do pais. Embora os avancos ainda sejam
timidos, algumas conquistas ja resultam das reivindicacfes. Pode-se citar como
exemplo de progresso a promulgacao da Lei n° 11.645/2008, que torna “obrigatério o
estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena” (Brasil, 2008) em todas as
instituicdes de ensino do Brasil.

Essa obrigatoriedade presente na legislacdo impds-se como fundamental para
a escola trabalhar as relacfes étnico-raciais em todas as esferas da educacao basica,
ou seja, desde a mais tenra idade. No processo de alfabetizagc&o, que se inicia no 1°
ano do Ensino Fundamental, a histéria e cultura desses povos sdo contetdos que
devem estar integrados aos encaminhamentos pedagogicos com o objetivo de
promover a ampliacédo de conhecimentos iniciados na etapa anterior®.

Porém, na pratica, percebe-se, ainda, a dificuldade dos professores em
trabalhar a cultura e as histérias desses povos em sala de aula. Por vezes, por falta
de conhecimento do assunto e/ou um bom material; por outras, em vista de
preconceitos que fazem com que alguns negligenciem o tema por considera-lo de

menor importancia, cabendo aborda-lo “se sobrar tempo”.

5 A Educacéo Infantil é a primeira etapa da Educagdo Basica e compreende a faixa etaria de criancas
entre 0 a 5 anos, de acordo com o art. 30 da Lei 9.394/1996 de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. A BNCC (Brasil, 2018) prop8e que os alunos desenvolvam as dez competéncias gerais da
Educacgdo Bésica, entendidas como principios orientadores de uma formagédo integral voltada a
constituicdo de sujeitos capazes de atuar na construcdo de uma sociedade pautada na justica, na
democracia e na inclusao. As competéncias gerais estdo interligadas, articuladas e concretizam-se no
trabalho pedagogico das trés etapas — Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Essas
competéncias orientam praticas que integram a construcéo de conhecimentos, o desenvolvimento de
habilidades e a formacao de atitudes e valores (Brasil, 2018). A Educacao Infantil tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
devendo contemplar a diversidade cultural brasileira, o que inclui o reconhecimento e a valorizacao da
historia, bem como das culturas dos povos indigenas.



Diante desse cenario, com a obrigatoriedade da lei e caréncias do educador
(seja pela falta de conhecimento, apoio do material didatico ou interesse), alguns
estados e municipios tém produzido e ofertado materiais sobre a tematica indigena.
Assim, o estado do Parana produziu um material para o primeiro ciclo do Ensino
Fundamental a fim de atender e cumprir a legislacdo, de forma que se pressupde
apoiar o professor na sua pratica.

Esse material € a Coletanea de Atividades “Educa Juntos vol. 2” (Parana,
2019a), que integra o componente curricular de Lingua Portuguesa do primeiro ano,
cujos recortes compdem o corpus de analise desta pesquisa.

A Coletanea de Atividades de Lingua Portuguesa apresenta dois volumes para
0 1° ano do Ensino Fundamental. A pesquisa foi efetivada sobre o volume 2, que
evidencia um projeto didatico sobre os povos indigenas, no qual é apresentada uma
série de informacdes que tocam o tema, por exemplo: uma cancao, palavras de origem
indigena presentes no contexto brasileiro (especialmente alimentos), apresentacéo de
moradias tipicas, brincadeiras, lendas e mitos indigenas com fins de promocéo de
atividades de desenho, leitura, escrita e colagem para os alunos colocarem em pratica
os conteudos oferecidos a aprendizagem.

Contudo, a forma como os povos indigenas sdo apresentados na coletanea,
suscita questionamentos quanto aos sentidos produzidos pelas atividades propostas
e a maneira como tais representacdes dialogam com 0s objetivos estabelecidos pela
legislacdo que rege a educacao®.

Frente a esse quadro, parte-se da hipétese de que a andlise dos discursos
sobre os povos indigenas possibilita compreender como a linguagem escolar participa
da producao e da circulacao de sentidos acerca desses povos. Além disso, considera-
se que a problematizacdo desses discursos, por meio de uma Unidade Didatica
fundamentada na Analise de Discurso, pode favorecer deslocamentos de sentidos em
relacdo as representacdes estereotipadas e homogeneizadoras dos povos indigenas,

contribuindo para a formacéo de leitores criticos desde os anos iniciais.

6 Como referéncia, citamos a Lei n® 11.645/2008, que inclui no curriculo oficial a obrigatoriedade do
estudo da hist6ria e cultura afro-brasileira e indigena no Brasil; Art. 1°, § 1° da lei garante a inclusdo de
“aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formagao da populagao brasileira, [...], tais como
[...] aluta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e
0 indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas social,
econOmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil” (Brasil, 2008), por exemplo.
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A Andlise de Discurso de linha francesa (AD)’, teoria que orienta esta pesquisa,
explica que os discursos sao atravessados por ideologias e, por meio delas, eles séo
constituidos. Toda producéo discursiva passa a ser reveladora de um funcionamento
social. Por isso, olhar para o modo como as coisas sao ditas, especialmente na esfera
educacional, faz-se importante. Isso particularmente por se trabalhar com uma teoria

que nos afeta de modo muito singular, pois a AD faz:

Desconfia[r] do 6bvio e vai ao encontro da opacidade do texto, na
escuta do dito e do ndo-dito, dos sentidos que aparentemente faltam
e dos que se mostram saturados, em excesso, e que acabam por
produzir o equivoco, o sentido-outro e o desconforto do sujeito.
(Leandro-Ferreira, 2020, p. 16)

Orlandi (2001a, p. 9) ressalta que “ndo ha neutralidade nem mesmo no uso
mais aparentemente cotidiano dos signos, a entrada no simbdlico é irremediavel e
permanente: estamos comprometidos com os sentidos e o politico.” Entdo, se o
material didatico apresenta um discurso sobre os povos indigenas, que efeitos de
sentido sdo produzidos por esse discurso?

Durante o processo de alfabetizac&o, etapa escolar que € basilar e estrutural
do que venha a se constituir como primeiros conceitos sobre diferentes temas sociais,
€ necessario que os alunos sejam expostos a diversos discursos para que
desenvolvam capacidade critica de compreenséao e interpretacdo com protagonismo.
Assim, protagonismo, na perspectiva da AD, é uma construcao da condicdo de o aluno
ser exposto aos discursos e levado a pensar criticamente sobre eles. Isso ndo quer
dizer que a tarefa do professor como mediador deva ser exaustiva, ou seja, trabalhar
na esteira (impossivel) da completude sobre um tema em suas diferentes facetas, mas
que o professor seja 0 sujeito que provoque o estado reflexivo, mediado pelo
pensamento de que compreender € saber que o sentido pode ser outro, como ensina
Orlandi (2001a).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) postula que o aprender a ler deve
possibilitar aos alunos caminhos novos, de descobertas e transformacgdes, ou seja,
“amplia[r] suas possibilidades de construir conhecimentos nos diferentes

componentes, por sua inser¢cdo na cultura letrada, e de participar com maior

7 No decorrer do trabalho, ora nos valeremos da denominacdo Andlise de Discurso de linha francesa
(por extenso), ora da sigla que a ela se refere, AD.
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autonomia e protagonismo na vida social” (Brasil, 2018, p. 63). Isso se efetiva como
uma escola aberta a condi¢cao de problematizar e interrogar os discursos.

Indo ao encontro do exposto, entre as vozes que refletem a alfabetizacdo como
pratica social e politica, irrompe a voz de Freire (1921-1997) e, com ele, rompe-se a
ideia da alfabetizacdo como uma simples técnica de decodificacdo, de maneira que
se compreende o ato de ler e escrever como gesto politico. Freire (1987, p. 11)
defende que “a alfabetizagdo nao € um jogo de palavras; € a consciéncia reflexiva da
cultura, a reconstrucao critica do mundo humano, a abertura de novos caminhos”. Em
uma proposta de alfabetizacdo que se distancia da técnica, mas € politica, alfabetizar,
segundo o pensador, € desencadear um processo no qual o aluno compreenda-se
como sujeito historico, assim como a linguagem o €, o que aprofundaremos nesta
dissertacao.

A partir dessas reflexbes iniciais, a pesquisa apresenta como questao-
problema a seguinte indagacédo: o discurso sobre 0s povos indigenas divulgado na
Coletanea de Atividades de Lingua Portuguesa “Educa Juntos vol. 2” (Parang, 2019a)
colabora para um ensino plural e de respeito a cultura indigena com vistas a sua
valorizagéo?

A escolha pelo tema aconteceu pela sua relevancia politica, ética e pedagdgica
de se pensar a presenca dos discursos sobre 0s povos indigenas nos espacos
escolares, sobretudo em materiais que mediam o processo de alfabetizacdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, visto que ndo pode ser tomado como pretexto para o
cumprimento de atividades pedagdgicas, apenas.

A BNCC (Brasil, 2018) propde que € necessario um planejamento com “claro
foco da equidade” e estabelece um gesto de reparagao histérica que objetiva o
rompimento com as marcas da exclusdo que silenciou e segregou o0s povos indigenas
originérios, assim como outras vozes marginalizadas.

Em tese, o passo foi dado; na pratica, contudo, sabe-se que ha um longo
caminho a ser trilhado, o que justifica este trabalho de andlise, producdo didatica e
posterior pratica na escola como um desejo de somar a outras discussbes que
circulam no espaco da educacéo.

Em uma sociedade marcada por preconceitos historicamente enraizados e pela
marginalizacdo dos povos indigenas, é essencial apontar os mecanismos discursivos
que perpetuam estere6tipos, apagamentos e simulagdes de inclusdo. Kayapo e Brito

(2014) afirmam que as instituicbes escolares, por meio de seus curriculos, tém, de
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forma velada, reproduzido a logica de exterminio historicamente operada pelo Estado
brasileiro, seja por meio do silenciamento dos povos indigenas, da folclorizacéo?® de
suas culturas ou de seu afastamento a um passado remoto e desvinculado da
constituicdo histérica do pais.

O incbmodo pelo tema ja ocupa um amplo espaco académico. Em busca
realizada a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes — BDTD, com as

”

palavras chaves: “Indigena”,

”

Discurso”, “Lingua Portuguesa” e “Alfabetizag¢ao”, foram
encontradas as dissertacdes descritas no Quadro 1, produzidas nos ultimos dez anos,
sendo trés delas oriundas do ProfLetras. Ressalta-se que os trabalhos descritos
abaixo ndo possuem viés para o Ensino Fundamental |, especificamente, para

alfabetizacdo, conforme propde esta dissertacao.

Quadro 1 — Dissertacdes relacionadas a tematica da pesquisa em um lapso temporal

de 10 anos.
Ano da
Titulo Autor Publicacéo Instituicdo Discusséo central

Literatura Pereira, 2025 Universidade A literatura indigena no espaco
Indigena em sala José Estadual da escolar sob uma perspectiva
de aula sob uma Paraiba decolonial, que busca romper
perspectiva (ProfLetras) silenciamentos  histéricos e
decolonial: da promover o protagonismo de
invisibilidade a vozes indigenas. Fundamenta-
resisténcia se em autores indigenas e no

letramento literario para formar

leitores criticos e valorizar a

diversidade cultural.
Politicas Silva, Diego 2024 Universidade O mapeamento de politicas
linguisticas para Barbosa da Federal do Rio de | linguisticas voltadas a indigenas
indigenas em Janeiro em contexto urbano na Regido
contexto urbano: Metropolitana de S&o Paulo,
uma proposta de enfatiza a garantia de direitos
analise a partir da linguisticos e a promocédo de
Regido revitalizacdo de linguas
Metropolitana de indigenas em cenarios de
Sao Paulo (SP) deslocamento e urbanizacao.

8 A nogdo de folclorizacé@o, neste trabalho, € mobilizada a partir dos pressupostos da Analise de
Discurso de linha francesa, sendo compreendida como um funcionamento discursivo que, sob a
aparéncia de valorizacdo cultural, tende a fixar e estabilizar determinados sentidos sobre os povos
indigenas. Nesse processo, a diversidade histérica, politica e social desses povos é frequentemente
reduzida a imagens ritualizadas, tradicionais e descontextualizadas, o que produz efeitos de
homogeneizagéo e apagamento de suas formas contemporaneas de existéncia. Nessa perspectiva, a
folcloriza¢&@o pode ser compreendida como um efeito discursivo associado ao controle da polissemia e
a producéo de silenciamentos, tal como discutem Pécheux (2009) e Orlandi (2007). Dialoga, também,
com as reflexdes de Munduruku (2020) acerca das representacdes estereotipadas e simplificadoras
historicamente produzidas sobre os povos indigenas.



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_8b2f6500883a79c800a609b4adcbfe9b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_8b2f6500883a79c800a609b4adcbfe9b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_8b2f6500883a79c800a609b4adcbfe9b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_8b2f6500883a79c800a609b4adcbfe9b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_8b2f6500883a79c800a609b4adcbfe9b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_8b2f6500883a79c800a609b4adcbfe9b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_8b2f6500883a79c800a609b4adcbfe9b
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRJ_318f7b0013edde369c1dac1779e2de60
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As enunciacdes Mendes, 2023 Universidade As disputas de sentido em torno
da Resolucédo Adrido da Federal de da educacao indigena a partir
N°5/12 e da Silva Pernambuco das enunciacdes da Resolugéo
BNCC nas n° 5/12 e da BNCC, observando
disputas pelo como esses documentos
campo discursivo normativos estruturam posicdes
da educacéo discursivas e tensionam
escolar indigena praticas pedagogicas voltadas
as comunidades indigenas.
O Discurso sobre | Nascimento, 2023 Universidade do | Os sentidos produzidos por
o indigena e sua | Jodo Gabriel Estado do Rio de | alunos do 6° e 7° anos sobre o
cultura nas de Janeiro indigena e sua cultura em
producdes Vasconcelos (ProfLetras) producBes orais e escritas,
escritas de alunos articulando a Andlise do
do Ensino Discurso de linha francesa e
Fundamental perspectivas decoloniais para
compreender  filiacbes  de
sentido e efeitos da memoria
discursiva.
Autorias Luiz, Juliana 2022 Universidade do | A presen¢a (ou auséncia) de
indigenas nos Rios Estado do Rio de | autoria indigena nos livros
livros didaticos do Janeiro didaticos do PNLD, discutindo
PNLD: culturas, as implicacbes dessas
auséncias e auséncias para a construcéo de
desafio representacdes culturais e para
as politicas educacionais
voltadas as relagcbes étnico-
raciais.
O uso das Monteiro, 2020 Universidade As possibilidades de
memoarias de Adrielly Federal da aprimoramento da escrita de
jovens indigenas: Zhong Paraiba jovens indigenas a partir do
possibilidades trabalho com narrativas de
para o memoéria pessoal, fortalecendo
aprimoramento identidades culturais e
da escrita estabelecendo vinculos entre
lingua, histéria e pertencimento.
A producdo textual torna-se
mais significativa quando parte
das experiéncias do sujeito.
Contos populares Oliveira, 2017 Universidade A leitura de contos populares de
de tradicao Rosalva Federal Rural do | tradicdo indigena por meio de
indigena: uma Maria Rio de Janeiro uma sequéncia didatica
proposta de Gomes de (ProfLetras) destinada ao 9° ano do Ensino
leitura em Araujo Fundamental com o objetivo de
sequéncia formar leitores multiculturais e
didatica para as valorizar tradicbes orais
turmas do 9° ano indigenas no processo de
do ensino ensino-aprendizagem da leitura
fundamental e da literatura.
A lingua Vitoriano, 2016 Universidade As politicas linguisticas e os
portuguesa no Luana de Estadual de efeitos de sentido produzidos
vestibular dos Souza Maringa pelo uso da lingua portuguesa

povos indigenas
no Parana:
conflitos e
contradicbes
entre politicas
linguisticas e
sociais de
inclusao

nos vestibulares voltados aos
povos indigenas no Parana,
discutindo as tensdes entre
inclusdo social e imposicdo
linguistica.



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_1588ca1f37b72739f93653975b9c6523
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_1588ca1f37b72739f93653975b9c6523
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_1588ca1f37b72739f93653975b9c6523
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_1588ca1f37b72739f93653975b9c6523
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_1588ca1f37b72739f93653975b9c6523
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_1588ca1f37b72739f93653975b9c6523
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_1588ca1f37b72739f93653975b9c6523
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_1588ca1f37b72739f93653975b9c6523
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_67f34c9fbea3335fb23c38fa851954cd
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_67f34c9fbea3335fb23c38fa851954cd
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_67f34c9fbea3335fb23c38fa851954cd
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_67f34c9fbea3335fb23c38fa851954cd
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_67f34c9fbea3335fb23c38fa851954cd
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_67f34c9fbea3335fb23c38fa851954cd
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_67f34c9fbea3335fb23c38fa851954cd
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEM-10_88d08eab9f9115598654a1a6c0b26bb5
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Materiais Lira, Marcia 2015 Universidade As percepcdes de professores
didaticos e Josanne de Federal do Sateré-Maweé sobre os materiais
mediagdo do Oliveira Amazonas didaticos utilizados em suas
ensino- escolas, refletindo sobre o papel
aprendizagem em da mediacdo pedagbgica em
escolas Sateré- contextos de educacgéao
Mawé intercultural e bilingue.

Fonte: Elaborado pela autora (2025), a partir de dados da BDTD.

Dentre as pesquisas listadas, duas chamam mais a atengdo por uma certa
aproximagdo com o tema e area tedrica e, sobre elas, estendemo-nos um pouco. A
primeira leva o titulo “O Discurso sobre o indigena e sua cultura nas producoes
escritas de alunos do Ensino Fundamental”, de Nascimento (2023). Ela fundamenta-
se na Andlise de Discurso Materialista em dialogo com perspectivas decoloniais.

O estudo busca compreender de que modo o indigena e sua cultura séo
significados nas producdes orais e escritas de alunos do 6° e 7° anos do Ensino
Fundamental, em uma escola publica situada em uma regido que, no passado,
abrigou um povoamento indigena tupi-guarani e que hoje preserva espacos de
memoria dessa ancestralidade como uma oca, uma casa de farinha e uma trilha. O
ambiente materializa tracos culturais e historicos que, paradoxalmente, convivem com
discursos de apagamento e desidentificagdo por parte dos préprios alunos,
evidenciando tensdes entre a memaria indigena local e os processos de identificacao
desses sujeitos (Nascimento, 2023).

Durante o desenvolvimento do trabalho, o autor propds uma série de atividades
pedagdgicas — “leituras, entrevistas com familiares, exibicdo de videos, rodas de
conversa e producgdes escritas” (Nascimento, 2023, p. 6) — com o intuito de analisar
os sentidos produzidos pelos alunos sobre os povos indigenas e, paralelamente,
promover uma conscientizacao sobre o tema. A analise qualitativa permitiu identificar
filiacBes de sentidos, silenciamentos e deslocamentos discursivos, revelando como as
representacbes dos alunos se ancoram em memorias discursivas historicas —
marcadas por estereétipos e generalizagbes —, mas também abrem brechas para
novos dizeres sobre a cultura indigena.

Ancorada na Andlise de Discurso Materialista e nos estudos decoloniais, a
pesquisa desvela as relagcbes entre linguagem, ideologia e identidade,
compreendendo o discurso escolar como espaco de disputa de sentidos. Ao analisar
o0 modo como os alunos significam o indigena, o autor apresenta o funcionamento dos

processos de identificacdo e assujeitamento ideolégico, mostrando como o nao



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFAM_b136f1388ee985d08271ff6413c9a48f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFAM_b136f1388ee985d08271ff6413c9a48f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFAM_b136f1388ee985d08271ff6413c9a48f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFAM_b136f1388ee985d08271ff6413c9a48f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFAM_b136f1388ee985d08271ff6413c9a48f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFAM_b136f1388ee985d08271ff6413c9a48f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFAM_b136f1388ee985d08271ff6413c9a48f
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reconhecimento da heranca indigena € sustentado na sociedade. O trabalho prop&e
ainda praticas discursivas alternativas que visam ressignificar a imagem do indigena
e fortalecer a consciéncia cultural dos alunos, o que contribui para uma educacéao que
reconhece a pluralidade de vozes e saberes que compdem a identidade brasileira.

A segunda pesquisa, ainda que ndo tenha por referéncia a AD de linha
francesa, “As enunciagdes da Resolucédo n®5/12 e da BNCC nas disputas pelo campo
discursivo da educacgdo escolar indigena”, de Mendes (2023), apresenta uma
abordagem voltada as disputas de sentido no campo normativo, valendo-se da
perspectiva discursiva de Michel Foucault, voltada para a educacdo de alunos
indigenas. Nela, tem-se como objetivo compreender como os discursos presentes na
Resolucdo n° 5/2012 e na Base Nacional Comum Curricular produzem efeitos de
sentido sobre a educacao indigena, delimitando modos de dizer, de organizar e de
legitimar determinadas concepc¢des pedagdgicas.

A investigacao caracteriza-se como qualitativa, de natureza documental e
interpretativa, tomando como corpus os textos oficiais que regulamentam a educacao
escolar indigena em ambito nacional. A partir das no¢des foucaultianas de discurso,
poder, saber e governamentalidade, o autor analisa como essas normativas nao
apenas orientam préticas, mas também compdem modos especificos de subjetivacédo
dos sujeitos indigenas no espaco escolar, produzindo tens@es entre autonomia
cultural, padronizacéao curricular e politicas de Estado.

Os resultados mostram que os documentos analisados, embora apresentem
avancos no reconhecimento da especificidade da educacdo indigena, também
operam processos de regulacdo e controle, ao submeter os projetos pedagdgicos das
escolas indigenas as diretrizes gerais da BNCC. O estudo revela que a educacao
escolar indigena se constitui em um campo atravessado por disputas discursivas, no
qual diferentes projetos de sociedade, de educacao e de sujeito indigena entram em
confronto, o que produz efeitos diretos sobre a organizagcao curricular e as praticas
pedagogicas.

As demais pesquisas, ndo pormenorizadas aqui, dialogam com a teméatica
indigena a partir de enfoques diversos, como o da literatura decolonial, politicas
linguisticas, memoaria cultural e praticas pedagogicas, mas sem adotar a Analise de
Discurso de linha francesa como base teorica.

Frente a esse breve quadro, a presente pesquisa visa somar e contribuir com

os futuros trabalhos sobre o tema, propondo uma leitura sempre questionadora do
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material que circula na escola, além de sugerir caminhos para a construcao de uma
educacao interétnica e reflexiva. Ao tomar os materiais escolares como objetos de
analise, sob a perspectiva da Analise de Discurso de linha francesa, a presente
investigacao propde um deslocamento da leitura puramente decodificadora para uma
leitura interpretativa, critica, aberta a polémica e historicizada, que considera os
sujeitos como atravessados por ideologias e constituidos por uma memoria sécio-
historica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-
Raciais (DCN-ERER) estabelecem que:

A escola tem papel preponderante para eliminag&o das discriminagfes
e para emancipagdo dos grupos discriminados, ao proporcionar
acesso aos conhecimentos cientificos, a registros culturais
diferenciados, a conquista de racionalidade que rege as relacdes
sociais e raciais, a conhecimentos avancados, indispensaveis para
consolidacdo e concerto das nagbes como espagos democraticos e
igualitarios (Brasil, 2004, p. 15).

Amparando-se no exposto, o objetivo geral da pesquisa € analisar os discursos
sobre os povos indigenas materializados na Coletanea de Atividades de Lingua
Portuguesa “Educa Juntos vol. 2” (Parana, 2019a) e, como resultado, elaborar uma
unidade didatica que contribua para a formacdo de leitores criticos e para a
valorizacdo das vozes indigenas no processo de alfabetizacao.

Para isso, pontua-se o0 seguinte trajeto:

1. Analisar como o material didatico considerado explica e expde sobre 0s povos
indigenas e sua cultura a partir dos textos, imagens e atividades.

2. Produzir uma reflexdo em vista do corpus selecionado, a luz dos conceitos da
Andlise de Discurso e o dispositivo analitico a partir dos conceitos de discurso,
dito e ndo-dito, efeitos de sentido, silenciamento, memoaria e imaginario.

3. Elaborar uma unidade didatica em consideracao aos resultados obtidosem 1 e
2, bem como a inclusdo de encaminhamentos pertinentes a proposta da
unidade.

4. Mediar, junto aos alunos, uma leitura critica e reflexiva do tema a partir das
atividades oriundas da unidade didatica elaborada.

5. Além disso, apresentar a avaliacdo dos resultados da pratica desenvolvida na

escola ao término do processo.
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A organizagdo da pesquisa apresenta-se a partir das seguintes secoes,
conforme anunciado no sumario: a Secdo 1 apresenta a organizacdo metodologica
desta pesquisa, desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa de carater
interpretativista e fundamentada na Analise de Discurso de linha francesa.

Nesse enquadramento teorico-metodologico, o material didatico assume
centralidade, sendo tomado ndo como simples instrumento pedagdgico, mas como
materialidade discursiva inscrita no funcionamento do discurso pedagdgico. A andlise
incide sobre atividades e textos destinados ao 1° ano do Ensino Fundamental,
presentes no material Coletanea de Atividades “Educa Juntos vol. 2” (Parana, 2019a),
disponibilizado pela Secretaria Estadual de Educacéo (SEED) do estado do Parana.
Foram considerados tanto os enunciados verbais quanto as orientacfes pedagodgicas
que os acompanham, entendidos como lugares privilegiados de circulacdo e
estabilizacdo de sentidos sobre os povos indigenas. A metodologia adotada busca,
assim, compreender como esses sentidos se constituem, reiteram ditos sobre o tema
ou silenciam/séo silenciados no interior do material a partir dos textos, atividades,
imagens gue constituem sua proposta pedagogica.

A Secdo 2 apresenta uma fundamentacdo dos conceitos da Andlise de
Discurso de linha francesa, situando-a em relacédo as trés regides do conhecimento
gue a constituem — a Linguistica, o Materialismo Historico e a Psicanédlise — e
explicitando seu modo de conceber a linguagem, o sujeito e os sentidos. Ao discutir
formacdo discursiva, formacéo ideologica, condicdes de producdo, memoria
discursiva, a secdo estabelece o quadro tedrico que a orienta. Delimita-se, no
percurso, a compreensao de que o discurso € lugar de producéo e disputa de sentidos,
atravessado pela historia e pela ideologia. Compreende-se que 0 sujeito ndo €&
autbnomo, mas constituido por posicdes e saberes que o antecedem.

Esse conjunto de principios tedrico-metodoldgicos fundamenta a leitura
analitica realizada do corpus, 0 que permite uma compreensdo das representacdes
dos povos indigenas e quais efeitos de sentido sdo mobilizados no material em tela.

A Secao 3 tem como objetivo discutir a leitura como pratica discursiva e situa-
la no processo de alfabetizacao, articulando perspectivas da Analise de Discurso com
0s aportes tedricos de Freire (1967; 1987; 1989), Soares (2004; 2010), Ferreiro e
Teberosky (1986). Em vista desse conjunto de vozes, visa-se explorar as noc¢oes de

interpretacéo, formacao do leitor e a producéo de sentidos pelo sujeito.
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Pela teorizacdo efetivada, ler ndo € decodificar, mas interpretar a partir de
posi¢des ideologicas que constituem o sujeito e, isSso posto, apresenta-se a leitura
como gesto politico e historico. Por meio da perspectiva teodrica anunciada,
compreende-se como criangas em processo de alfabetizacdo séo interpeladas pelos
discursos que circulam na sociedade e na escola. A discussdo sustenta a
compreensao de que os materiais didaticos ndo apenas ensinam o sistema de escrita,
mas participam da formacéo de representacdes sociais, produzindo ou tensionando
sentidos sobre identidades, culturas e diferencas — especificamente no que se refere
aos povos indigenas.

A Secdao 4 articula a Analise de Discurso com a tematica dos povos indigenas,
apresentando como os conceitos da AD oferecem instrumentos tedrico-analiticos para
compreender a producdo de sentidos sobre os povos indigenas no contexto escolar.
A secdo discute como as praticas de leitura participam da construcédo e circulacéo de
discursos que podem reforcar apagamentos, estereétipos e visdes folclorizadas. Mas,
também, o contrario: possibilita-se espaco para deslocamentos e novos modos de
significar. Ao analisar as possibilidades de movimento do sujeito, abre-se uma janela
para observacdo sobre como aluno é constituido pelos discursos que circulam na
escola e como o processo de alfabetizacdo pode favorecer leituras criticas,
historicizadas e ideologicamente situadas; assim, é possivel intervir de modo mais
critico na relacdo entre o sujeito e os discursos. Essa secdo, ainda, apresenta o
amparo legal e politico que sustenta o trabalho com a tematica indigena na educacao
bésica.

A Secéo 5 é dedicada as analises discursivas do corpus. Analisando-se textos,
imagens e propostas pedagdgicas que fazem referéncia aos povos indigenas, a luz
da Andlise de Discurso de linha francesa, busca-se compreender como se produzem
os efeitos de sentido sobre o indigena no espaco escolar. As analises mostram
regularidades discursivas, silenciamentos, processos de folclorizacéo, generalizacao
e apagamento do indigena, bem como os modos pelos quais o discurso pedagdgico
participa da (re)producdo de uma memoria sobre o sujeito indigena. O resultado desse
momento constitui, atravessa e fundamenta a unidade didatica produzida.

A Secao 6 apresenta os resultados obtidos a partir das analises realizadas,
bem como os desdobramentos da pesquisa para o campo educacional e para as
praticas pedagogicas. Nessa sec¢do, foram retomados os discursos e seus efeitos de

sentido, identificados ao longo do trabalho, destacando como o material didatico
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analisado produz determinadas representacfes sobre os povos indigenas. Além
disso, foi possivel apresentar como as intervencdes realizadas durante a pesquisa
provocaram rupturas e ressignificacdes. Também, foram discutidas as contribuicbes
da pesquisa para a formacéo docente. Nesse sentido, a pesquisa apresenta-se como
uma perspectiva para problematizar os materiais pedagoégicos utilizados no contexto
educacional. Além disso, contribuiu para a construgdo de préaticas educativas que
reconhecam os povos indigenas como sujeitos histéricos, contemporaneos e plurais.
Essa abordagem esta em consonancia com as demandas da educacéo intercultural e
com as legislagbes educacionais vigentes.

Nesse movimento de andlise, intervencdo e reflexdo sobre a prética
pedagogica, € possivel compreender a alfabetizacdo como um espaco privilegiado de
formacdo de sujeitos e de disputa de sentidos, no qual a escola assume papel central
na problematizagéo de discursos historicamente cristalizados. Pensar a formag&o do
leitor nos anos iniciais, a luz da Analise de Discurso, implica reconhecer que ensinar
a ler € também ensinar a interpretar o mundo, confrontar silenciamentos e possibilitar
deslocamentos de sentidos que ampliem as formas de existéncia e de reconhecimento
dos povos indigenas no espago escolar.

Trata-se, portanto, de uma educacdo que se orienta por um horizonte
comprometido com a construgéo de préaticas educativas que favorecam a autonomia
critica e a insercdo do sujeito como sujeito na/da historia.

Nessa diregcdo, Munduruku afirma que “uma educacdo que se queira
libertadora, emancipadora” é aquela que “compreende o outro, o aluno, o aprendiz,
como um ser livre, capaz de fazer suas proprias escolhas,” oferecendo-lhe
“ferramentas para perceber a realidade em que vive e, sobretudo, que Ilhe deem
capacidade de olhar para trds e se sentir integrado ao universo, para, entdo, ter
condigdes de se langar ao tempo que ha de vir” (2020b, p. 8).

E a partir dessa compreensdo que esta pesquisa se inscreve, assumindo a
leitura e a alfabetizacdo como gestos politicos, historicos e éticos, capazes de abrir
brechas para outros modos de dizer, ensinar e significar. Como ensina Orlandi (2020),
0 analista - nos professores -, € convocado a assumir uma posi¢do menos ingénua
diante da linguagem, compreendendo que ela produz sentidos atravessados pela

histéria, pela ideologia e pelas condi¢des de produgéo.
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1 ORGANIZACAO DA PESQUISA: apresentacdo do corpus

A presente pesquisa é orientada por uma abordagem qualitativa de carater
interpretativista, a partir dos pressupostos teoricos da Analise de Discurso de linha
francesa, teoria que busca compreender os modos de produc¢éo dos sentidos, levando
em conta a linguagem como pratica ideologica, os sentidos como efeitos de, os
silenciamentos e os posicionamentos dos sujeitos e suas formulag¢des discursivas. A
Analise de Discurso tem sua prépria metodologia e os conceitos mobilizados para o
trabalho de analise emergem a partir da escuta do corpus pelo analista.

Os gestos de leitura envolvem, concomitantemente, a descricdo e a
interpretacdo, compreendendo que os sentidos sdo produzidos sob determinadas
condicdes de producdo histéricas e sociais e que a ideologia® constitui a evidéncia dos
sentidos e dos sujeitos (Orlandi, 2001b). Para a Analise de Discurso, compreensao e
interpretacdo ndo sdo vistas como operagdes neutras: compreender € interpretar;
interpretar € produzir sentidos a partir de posicdes ideoldgicas e da memoria
discursiva que atravessa o sujeito.

Por essa razdo, a Andlise de Discurso ndo se ocupa do texto como algo isolado,
mas do discurso, entendido como funcionamento da linguagem em seu
atravessamento histérico e ideoldgico, conforme afirma Orlandi (2001a). O que se
analisa sdo as materialidades discursivas, ou seja, 0 discurso e como nele se inscreve
o(s) sentido(s). Essas materialidades podem ser de natureza verbal (como textos
escritos, atividades escolares e etc.) ou imagens (como ilustracdes, fotografias ou
elementos visuais etc). Na proxima sec¢do, as questdes de ordem conceituais da AD
serdo mais bem exploradas.

Sobre o corpus, 0 material didatico oriundo do Programa Educa Juntos,
publicado pela Secretaria Estadual de Educacao (SEED) do Parand, insere-se em um
movimento de reorganizacdo das politicas publicas voltadas a alfabetizacdo e ao

apoio pedagogico nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O material integra o

9 Para a Andlise de Discurso, a ideologia nao é compreendida como um conjunto de representacdes
ou como uma forma de ocultagéo da realidade, conforme uma acepc¢ao sociolégica mais geral. Para
Orlandi (1996), a ideologia constitui uma prética significativa, estando na base da necessidade de
interpretacdo. E por meio de seu funcionamento que se produz o efeito de evidéncia dos sentidos e do
sujeito, fazendo parecer que 0s sentidos sdo naturais, Unicos e transparentes, quando, na verdade, sédo
historicos e ideologicamente constituidos. Como afirma a autora, "a ideologia estid na base da
necessidade de interpretacdo, € efeito da relacdo do sujeito com a lingua e a histéria" (Orlandi, 1996,
p. 48).
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programa e foi publicado pela SEED/PR, em 2019, com distribui¢&o gratuita as redes
municipais de ensino (Parang, 2019b).

O documento declara que o Educa Juntos é fruto de uma parceria entre a
SEED/PR, as Secretarias Municipais de Educacéao e equipes técnicas especializadas,
envolvendo profissionais de diferentes departamentos. O livro foi adaptado do
programa “Ler e Escrever” da Secretaria Estadual de Educag¢do do estado de Séao
Paulo, cujo uso foi autorizado para fins de reedicdo e contextualizacdo no Parana.
Isso revela que o Educa Juntos se inscreve em uma linhagem de politicas de
alfabetizacdo brasileiras que apostam em materiais estruturados, orientacbes
metodoldgicas e projetos didaticos integrados.

A adaptacdo realizada pela equipe pedagodgica paranaense buscou incorporar
especificidades culturais, curriculares e historicas do Estado. Essa perspectiva &
evidenciada, especialmente, no volume 2 do Projeto, que aborda o tema “Cultura dos
Povos Indigenas: o cotidiano das criangas”, elaborado em dialogo com a equipe
de Educacéao Escolar Indigena da SEED.

O material busca reconhecer a importancia de “representar as criangas, a arte,
a cultura e os saberes indigenas Kaingang, Guarani e Xeta” (Parana, 2019b, p. 189)
e afirma que o projeto objetiva dar visibilidade aos povos indigenas presentes no
estado, especialmente aos alunos das 39 escolas estaduais indigenas. Isso no anseio
de responder as politicas de diversidade e direitos humanos, bem como a demandas
histéricas por reconhecimento e valorizacdo das populacées indigenas.

Além da dimensao cultural, o material afirma ancorar-se em principios
curriculares nacionais e estaduais, explicitando seu alinhamento a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e ao Referencial Curricular do Parana. Ademais, assume
o texto como unidade colaborativa do ensino de Lingua Portuguesa e organiza
praticas pedagdgicas que envolvem situacfes de leitura, escrita, oralidade e analise
linguistica de modo integrado. A importancia da rotina pedagogica e do planejamento
estruturado é constantemente destacada no material e apontada como elemento
necessario para o desenvolvimento do sistema da escrita alfabética e das praticas
sociais de leitura.

Outro eixo de sustentacdo do Educa Juntos esta na defesa de um ambiente
alfabetizador ‘rico’, composto por multiplos portadores textuais e situagdes reais de
uso da linguagem, enfatizando a necessidade de as criangcas serem acolhidas em

espacos que valorizem suas singularidades, experiéncias familiares e repertorios
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socioculturais. A alfabetizacdo é apresentada no documento como processo que se
efetiva em interacdo com praticas de linguagem significativas, e ndo apenas como
dominio mecéanico de cddigos, ao defender que “as salas de aula alfabetizadoras
precisam ser espacgos ricos em oportunidades de vivéncias das diversas linguagens”
(Parana, 2019a p. 18).

O material também se diz dedicado a media¢édo docente como elemento central
para o desenvolvimento da alfabetizac&o na perspectiva do letramento, descrevendo
a acao do professor como planejada, intencional e responsiva as necessidades e
conhecimentos prévios dos alunos. Para que isso ocorra de maneira satisfatoria, o
Educa Juntos oferece orienta¢cdes metodoldgicas, propostas de rotinas, sequéncias
didaticas e sugestbes de atividades que auxiliam o professor a avaliar, planejar e
intervir de maneira significativa no processo de aprendizagem.

Outro aspecto sobre a historicidade do material, conforme apresentado aos
professores, € seu carater hibrido: nele, articulam-se fundamentos tedricos da
psicogénese da lingua escrita, a partir de Ferreiro e Teberosky (1986), da perspectiva
de alfabetizacéo na vertente do letramento, com contribuicdes de Soares (2004), além
de principios da Psicologia Histérico-Cultural'®, em consonancia com os principios da
BNCC. Percebe-se que o programa comporia uma espécie de mosaico que pretende
oferecer ao professor um amplo suporte coerente quanto as diferentes necessidades
do processo de alfabetizacao.

O Educa Juntos define-se como parte de uma politica publica de carater
formativo, voltada ao fortalecimento pedagdgico durante a alfabetizacdo, ao dialogo
entre estado e municipios e a promocdo de praticas pedagogicas socialmente
situadas. Sua construcdo coletiva e sua vinculacdo a materiais consolidados
nacionalmente desejam que o programa se apresente em um contexto maior de
continuidade e (re)adequacdo das politicas de alfabetizacdo brasileiras, dialogando
com desafios contemporéneos, como a diversidade, a interculturalidade e a garantia
do direito a alfabetizacdo na idade certa.

Frente ao corpus, o primeiro executado para a pesquisa foi o seu recorte.

Assim, para o estudo, foram selecionadas quatro atividades: uma cancédo, um texto

10 O material fundamenta parte de suas proposicoes pedagdgicas na Psicologia Histérico-Cultural,
especialmente nos estudos de Chaves (2010; 2012), que compreendem a aprendizagem como um
processo mediado social e culturalmente. Nessa perspectiva, a intervencéo pedagdgica intencional e o
acesso aos conhecimentos historicamente produzidos constituem elementos centrais para o
desenvolvimento humano e para a formacao escolar dos sujeitos.
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em conjunto com duas imagens, duas imagens, sendo uma de moradia e uma casa
de reza, e um texto acompanhado de trés questbes de interpretacgéo.
Orlandi (2001a) aponta que:

Inicia-se o trabalho de andlise pela configuracdo do corpus, delineando-
se seus limites, fazendo recortes, na medida em que se vai incidindo
um primeiro trabalho de analise, retomando-se conceitos e noc¢des, pois
a andlise do discurso tem um procedimento que demanda um ir-e-vir
constante entre teoria, consulta ao corpus e andlise (Orlandi, 2001a, p.
66-67).

E importante ressaltar que, na perspectiva da Andlise de Discurso, o arquivo
nao se constitui simplesmente como um agrupamento neutro de materiais, mas como
um conjunto de materiais discursivos produzido a partir do gesto de interpretacédo do
analista. Sua constituicdo é orientada pelo referencial tedrico, pelas questdes de
pesquisa e pelas condicbes de producdo dos materiais analisados. Desse modo, 0
proprio processo de selecdo e recorte do arquivo ja integra o gesto interpretativo.

Para Pécheux (1994, p. 57), o arquivo pode ser compreendido como um
“campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questao”. O autor ensina
a deslocar o olhar para os modos pelos quais esses documentos séo lidos,
interpretados e postos em circulacdo, evidenciando que os sentidos ndo estao dados
nos materiais em si, mas se produzem nas relacdes entre linguagem, historia e
ideologia. Sendo assim, o arquivo constitui um espaco de disputa de sentidos,
atravessado por diferentes gestos de leitura e por distintas posi¢cdes discursivas
(Pécheux, 1994).

A Andlise de Discurso cobra uma compreensdo documental do arquivo,
entendendo-0 como um espac¢co de memoria discursiva marcado por processos de
selecdo, exclusdo e interpretacdo. Nota-se que o arquivo ndo reune simplesmente
documentos, mas materializa relagdes histéricas e ideoldgicas que condicionam 0s
modos de leitura e de produgdo dos sentidos. Em didlogo com Pécheux (1994),
Mittmann (2015) destaca que os documentos recebem sentidos no interior das
formacdes discursivas, sendo constantemente ressignificados a partir dos lugares
sociais e das condigbes historicas em que circulam. Portanto, o arquivo ndo apenas
guarda memorias, mas participa ativamente da producdo e da estabilizacdo de

determinados sentidos.
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E nesse movimento que se compreende o corpus desta pesquisa, pois a
Coletédnea de Atividades Educa Juntos vol. 2 ndo é tomada apenas como um
documento pedagdgico disponivel para analise, mas como uma materialidade
discursiva inserida em determinadas condi¢des de producéo e circulacdo. Os textos,
imagens, atividades e enunciados que compdem o material constituem um arquivo de
discursos sobre os povos indigenas, no qual se atualizam memorias, silenciamentos,
repeticdes e deslocamentos de sentidos. Interessa, portanto, analisar os modos pelos
quais determinados sentidos séo legitimados, enquanto outros permanecem
marginalizados ou silenciados.

O projeto didéatico presente na Coletanea de Atividades de Lingua Portuguesa
“Educa Juntos vol. 2” (Parana, 2019a) nao é tratado como uma sequéncia pedagdgica
apenas estrutural, mas como materialidades discursivas escolares que organizam
sentidos e posicionamentos ideoldgicos sobre os sujeitos ali representados, conforme
o discurso oficial que o apresenta.

A leitura e analise desse arquivo, a luz da Analise de Discurso, pode possibilitar
a compreensado de como discursos sobre os povos indigenas séo (re)produzidos nas
praticas de alfabetizacdo. Desconstruir o discurso que opera sob uma légica de
soberania, na qual o sujeito indigena é falado pelo olhar do outro (homem branco) e
representado por um discurso hegemonico que o define, o enquadra e o limita, € o
escopo da discussao.

Ao ser falado por esse discurso, o indigena é duplamente silenciado: primeiro,
por ndo ter sua prépria voz legitimada; segundo, por ser fixado em representacdes
estereotipadas e limitadas a compreensédo de sua raca. A unidade didatica que faz
parte desta dissertacdo, portanto, assume uma posicdo critica e reativa,
comprometida com a construcdo de praticas que nao apenas incluam o tema da
diversidade étnico-racial — que o discurso oficial apresenta —, mas que o facam de
maneira a dar abertura a escuta e valorizagéo das formas de dizer, pensar e existir
dos povos indigenas. Isso por meio de um processo de mediacdo aberto a escuta das
vozes indigenas e dos alunos para fins de constru¢cdo do conhecimento.

O ultimo momento da dissertacao foi a aplicagdo da producdo pedagogica.
Essa etapa ocorreu em uma turma de alfabetizacdo de 1° ano do Ensino Fundamental,
na escola Municipal Agua Verde, pertencente ao municipio de Laranjeiras do Sul,
regiao centro-oeste do estado do Parana. A Unidade Educacional é de pequeno porte,

situada em um bairro da zona urbana, que atende aproximadamente 250 alunos. A
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instituicdo caracteriza-se por um perfil tradicional de ensino, o que se revela tanto em
suas préticas pedagdgicas quanto no comportamento da comunidade. Tal aspecto
dialoga com a propria constituicdo histérica e cultural do municipio, a qual € marcada
por valores conservadores e por uma organizacdo social fortemente vinculada a
modelos escolares estabilizados em obediéncia a hierarquias politicas da regido.

E importante ressaltar que o municipio de Laranjeiras do Sul ndo possui
curriculo préprio, mas segue as diretrizes curriculares estabelecidas pelo estado do
Parana, alinhadas as politicas educacionais nacionais da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). O corpo discente € composto, em sua maioria, por criancas
provenientes de familias da comunidade com condigBes socioecondmicas
consideradas estaveis, de maneira que ndo se configura um contexto de extrema
vulnerabilidade social; ademais, alguns poucos alunos sao provenientes da zona rural.

A participagdo da comunidade escolar € caracterizada como média-
participativa, com envolvimento pontual de familias nas atividades propostas pela
instituicdo. Esse contexto especifico constitui as condicdes nas quais a intervencgao
pedagogica foi realizada, sob a influéncia dos modos de leitura, interpretacdo e
produgédo de sentidos mobilizados pelas criangas durante o desenvolvimento da

proposta.
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2 ANALISE DE DISCURSO: uma exposicdo de suas bases epistemoldgicas

A Analise de Discurso de linha francesa estrutura-se em dialogo com trés
regides do conhecimento: o Materialismo Historico, a Psicanalise e a Linguistica.
Contudo, como explica Orlandi (2001a, p. 20), ndo se subordina a nenhuma delas.
Formula uma nogéo prépria de discurso que néo se limita ao “objeto da Linguistica”,
nao “se deixa absorver”’ pelo Materialismo Histérico e “tampouco corresponde ao que
teoriza a Psicanalise”, afirma a autora. Ao contrario, “interroga a Linguistica” por
ignorar o contexto historico, problematiza o Materialismo Histérico em relacdo a
dimenséao simbdlica e se afasta da Psicanalise ao tratar da ideologia em sua relacéo
com o inconsciente, sem, contudo, reduzir-se a ele (Orlandi, 2001a).

Pécheux e Fuchs (1997a), ao discutirem a Analise de Discurso (AD), recorrem
as contribuicdes do Materialismo Histérico para compreender a sociedade e suas
formacdes sociais. Nessa perspectiva, 0s autores buscam explicar o modo como a
ideologia atua na constituicdo dos sujeitos, interpelando-os a partir das praticas
ideologicas que atravessam as instituicdes e das condi¢cdes historicas nas quais
sujeitos e instituices estao inseridos.

Sob influéncia da psicandlise lacaniana, a teoria do Discurso ancora-se na
historicidade da linguagem, buscando compreender os processos de significacédo e o
modo como uma mesma palavra pode acolher sentidos diversos, conforme o tempo,
0 espaco e as condicbes de producdo de sua enunciacdo (Orlandi, 1996b).

A proposta de Pécheux!!, fundador da AD, nasce de uma critica a
epistemologia da Linguistica, de acordo com Gregolin e Baronas (2001), sobretudo ao
“corte saussureano”, a separacgao rigida entre lingua e fala. Para o fildsofo, o objetivo
€ pensar as condi¢cdes de producao dos discursos e 0s processos discursivos que 0s
constituem. A critica a linguistica, porém, ndo nega a sua contribuicdo a teoria do
discurso: ao contrario, Pécheux reinscreve Saussure em um novo quadro teorico,

articulando o sistema de signos a materialidade histérica da lingua(gem). Isso porque,

11 A originalidade da proposta de Michel Pécheux reside, conforme destaca Maldidier (2003), na
articulacdo indissociavel entre a reflexdo tedrica sobre o discurso e a construgdo de um dispositivo
analitico, o que o situa simultaneamente no campo da teoria do discurso e da andlise de discurso. Seu
percurso intelectual, inscrito nas transformacdes teoricas e politicas da Franca, a partir dos anos 1960,
€ marcado por constantes revisdes, deslocamentos e processos de desconstrucao, intensificados
diante das mudancas da conjuntura ideoldgica a partir de meados dos anos 1970. Desse modo, a obra
de Pécheux configura-se como uma verdadeira “aventura tedrica”, atravessada pela histéria, pela
politica e pelas condi¢des de producédo do saber, afastando-se da ideia de um sistema tedrico fechado,
estavel ou definitivamente constituido (Maldidier, 2003).
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embora a estrutura permita virtualmente infinitas combina¢cbes, 0 que 0S sujeitos
efetivamente dizem é condicionado pela histéria e pelas formacdes ideoldgicas que
os atravessam (Gregolin e Baronas, 2021).

Para Orlandi:

[...] a especificidade da Andlise de Discurso, [é] o de ser andlise de
linguagem e, portanto, trabalhar a articulacéo descricao/interpretacéo,
[NJuma relacdo particular entre lingua(gem) e ideologia, onde a
lingua(gem) é parte da anélise material e a ideologia € uma préatica em
seu funcionamento, tendo como materialidade o discurso (Orlandi,
2014, p. 36).

Saussure (2012), no terceiro capitulo de sua obra Curso de Linguistica Geral
(2012), explica que a fala € um ato individual (e concreto) de utilizar a lingua. Trata-se
de uma manifestacao pessoal e particular que cada individuo faz dela, sendo a lingua
influenciada por fatores diversos, como a vontade e a inteligéncia do falante. Em
contrapartida, para a Andlise de Discurso, como aponta Leandro-Ferreira (2020), o
sujeito ndo é concebido como autbnomo nem como origem dos sentidos, mas como
um produto histérico, constituido pelas condi¢cbes sociais e ideologicas que o
atravessam. O sujeito diz o que a linguagem Ihe permite enunciar, mas apenas o que
€ possivel ser dito dentro das condicées de producédo que o determinam, explica a
autora.

Nesse sentido, os dizeres deixam de ser compreendidos como expressao
individual para serem entendidos como espaco de producéo de enunciados, portanto,
discursos, ou seja, ponto em que linguagem e histéria se articulam e sao
materializados em discurso pelo falante. Pécheux explica que “os individuos sao
‘interpelados’ em sujeitos-falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas formacfes
discursivas que representam ‘na linguagem’ as formacgdes ideolégicas que lhes sao
correspondentes” (Pécheux, 1995, p. 16 - grifos no original). Isso mostra que os
sentidos e as posicdes do dizer sdo sempre determinados pelas formacgbes
ideologicas nas quais 0 sujeito esta inscrito e que sao materializadas em relacéo as
formacgdes discursivas dominantes.

Compreender o espaco e a producdo do discurso presente na escola e no
material disponibilizado significa, nesta pesquisa, reconhecer que o que € dito — e o
que é silenciado — sobre os povos indigenas esta condicionado por formagdes
ideoldgicas que delimitam o campo do dizivel, reproduzindo ou desestabilizando

sentidos historicamente cristalizados. Analisar o discurso sobre 0s povos indigenas
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implica verificar como a ideologia se inscreve na linguagem, produzindo efeitos de
sentido que naturalizam determinadas representacdes e marginalizam outras.

Ao articular linguagem e historia, a Analise de Discurso rompe com a separacao
rigida entre o sistema linguistico e 0 contexto extralinguistico para compreender a
producéo de sentidos. Leandro-Ferreira (2005) afirma: o que antes era concebido
como estrutura estavel — um conjunto de signos com regras proprias (em referéncia a
Saussure) — passa a ser entendido como um espac¢o dinamico, atravessado pelas
transformacdes histéricas e ideologicas. A histdria esta intrinsecamente ligada ao
funcionamento da linguagem; essa é uma questao inexoravel.

Sob essa 6tica, analisa-se o material “Educa Juntos vol. 2” (Parana, 2019a), de
maneira que se buscou compreender e mostrar como a histéria e a ideologia se
materializam nas atividades que abordam os povos indigenas, reproduzindo
esteredtipos e produzindo apagamentos de sentidos. Orlandi (2001a, p. 80) afirma
que “[...] a historicidade deve ser compreendida [...] como aquilo que faz com que 0s
sentidos sejam os mesmos e também que eles se transformem”, num devir sem
comeco, meio e fim determinados. Isso porque é por meio da historicidade e seu
movimento em linguagem que se pensa o0 conceito de ideologia, permitindo-se
compreender a fala como discurso — um modo de dizer que obedece a regras
determinadas social e historicamente —, e ndo apenas estrutura obediente a normas
gramaticais.

Os discursos produzem efeitos de sentido e sdo materializados em diferentes
corpora, como é possivel perceber no material didatico que comp&em o corpus desta
pesquisa, em que aparecem enunciados diversos, como "chacoalha o chocalho” e a
figura do "velho cacique". Esses enunciados produzem efeitos de sentidos que néo
sdo naturais, mas historicamente construidos e ideologicamente sustentados,
produzindo determinados modos de ver e significar o sujeito indigena. Tais elementos
serdo retomados posteriormente, quando se discutira de forma mais aprofundada os
sentidos produzidos sobre os povos indigenas no material.

Segundo Pécheux (1995), a descricdo formal da lingua(gem) néo é suficiente
para dar conta de seus efeitos de sentido, sendo preciso considerar as mudancas que
ocorrem quando a lingua(gem) é colocada em uso, ou seja, no momento discursivo,
quando algo é efetivamente dito em certas condi¢cfes de producéo.

Os sentidos sé&o produzidos em condi¢Bes especificas: o que se pode dizer em

um lugar e em um tempo determinados ou 0 que é permitido e compreensivel, em um
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contexto, pode n&o ser em outro. O mesmo enunciado, quando deslocado de um
tempo-espacgo a outro, ganha significagdes distintas, revelando o funcionamento das
formacdes discursivas, das formacodes ideoldgicas e das formagbes imaginarias —
conceitos que explicam como 0s sujeitos se relacionam e produzem sentidos nas
interagdes sociais.

O discurso, em sua materialidade, portanto, pede um olhar para o modo como
ele se concretiza em praticas pedagodgicas (o foco de nossa atencéo) e em materiais
didaticos. Assim, & possivel perceber que as atividades e imagens do caderno “Educa
Juntos vol. 2” (Parand, 2019) revela como a lingua(gem) e ideologia se entrelacam na
constituicdo de sentidos sobre identidade, cultura e diferenga. Veja-se o exemplo

abaixo:

Figura 1 - Fotografia da atividade 2A.

APRESENTACAO DE DANCA INDIGENA. SANTA

AMELIA-PR. FOTO (1) DE: IONARA BLOTZ

Fonte: Parana (2019a), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 12

Vé-se, na primeira imagem apresentada na atividade 2A, a representagéo de
um grupo de indigenas com vestimentas tradicionais, dispostos coletivamente em um
espaco ao ar livre, com a legenda “Apresentagdo de danga indigena.” A imagem
acompanha a atividade, que se inicia com o texto intitulado “O que é ser indigena”,
compondo uma cena em que as materialidades verbal e imagética se articulam. Essa

composicao passa a operar como um modo de dizer sobre a identidade indigena,
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mobilizando sentidos associados predominantemente a uma determinada tradicao e
expressao cultural.

Contudo, observa-se um certo estranhamento na imagem, uma vez que 0S
sujeitos representados ndo correspondem integralmente as imagens tradicionalmente
associadas aos povos indigenas. Alguns elementos visuais, como as vestimentas
utilizadas, tensionam expectativas frequentemente mobilizadas pelos discursos
sociais sobre esses povos, aspecto que suscita questbes importantes para a
compreensao dos sentidos produzidos por essa representacdo, que serao retomados
e problematizados de forma mais aprofundada na Secéao 5.

O sentido, como delineado, ndo é uma propriedade intrinseca da palavra, na
perspectiva da Analise de Discurso, mas um efeito produzido na relacdo entre a
linguagem, a historia e a ideologia.

Conforme Leandro-Ferreira (2020), o processo de significacdo ultrapassa os
limites da linguistica tradicional, pois o sentido ndo deriva apenas de regras internas
da lingua, mas das condi¢cbes soécio-histéricas e ideoldgicas que sustentam os
discursos. Nesse contexto, a linguagem é compreendida como materialidade da
ideologia e o discurso funciona como o espaco de articulagéo entre ambas. A autora
ainda ressalta que o sentido é determinado pelas formacdes discursivas,
compreendidas como matrizes de producédo de sentidos.

[...] as palavras, expressdes, proposi¢des, etc., mudam de sentido
segundo as posicfes sustentadas por aqueles que as empregam, 0
gue quer dizer que elas adquirem seu sentido em referéncia as
formacgdes ideoldgicas [...] nas quais essas posi¢cdes se inscrevem.
(Pécheux, 1995, p. 160).

Compreender o sentido como um efeito produzido historicamente permite
interrogar o funcionamento de como determinadas formacgdes discursivas passam a
regular o que pode ou deve ser dito sobre o sujeito indigena no interior do discurso
pedagogico. Esse funcionamento pode ser exemplificado pelo texto presente na
segunda atividade analisada nesta pesquisa, cujo enunciado “O que é ser indigena?”
se inscreve em uma formacéao discursiva que tende a definir a identidade indigena a
partir da associacdo predominante entre ser indigena e determinadas manifestacdes
culturais. O material didatico produz efeitos de sentido que recortam a complexidade
histdrica, social e politica dos povos indigenas, privilegiando um modo especifico de
representacao, que sera abordado na secéo de analises.
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Esse funcionamento também pode ser compreendido a luz do conceito de
Discurso Fundador (Orlandi, 2001c), uma vez que os sentidos produzidos acerca dos
povos indigenas retomam uma memoria discursiva historicamente constituida desde

o Periodo Colonial. Conforme a autora, o discurso fundador:

Cria tradicdo de sentidos projetando-se para a frente e para tras,
trazendo o novo para o efeito do permanente. Instala-se
irrevogavelmente. E talvez esse efeito que o identifica como fundador:
a eficacia em produzir o efeito do novo que se arraiga no entanto na
memoria permanente (sem limite). Produz desse modo o efeito do
familiar, do evidente, do que s6 pode ser assim (Orlandi, 2001c, p. 13-
14).

Sendo assim, ao representar o indigena por meio de marcas culturais
cristalizadas, o material didatico atualiza essa memdria discursiva, produzindo o efeito
de naturalizacdo de uma determinada imagem do sujeito indigena. Desse modo, a
diversidade historica e contemporanea desses povos € silenciada em favor de uma
representacgéo estabilizada, que os mantém simbolicamente vinculados ao passado.

O enunciado pode derivar e produzir novos sentidos, pois a relagdo entre a
linguagem e o discurso é marcada pela instabilidade e pela contradicdo. Isto €, o
sentido, em vez de ser dado, é construido discursivamente, resultante da posi¢ao que
0 sujeito ocupa em uma formacao discursiva.

De acordo com Orlandi (2001a), o discurso é o lugar onde os sentidos séo
produzidos, disputados e estabilizados a partir de determinadas formacdes
discursivas. Pode-se dizer, entdo, que ler ndo é apenas decodificar, mas produzir
sentidos historicamente situados, perpassados por formacbes ideoldgicas e
condi¢cbes de producdo, como reitera a autora (Orlandi 2001b). E, quanto mais cedo
isso for proposto as criancas (por meio de problematizacbes, suposicoes,
indagacgoes), mais cedo a escola cumpre o papel de formadora de bons leitores.

Pécheux (apud Maldidier, 2003, p. 32) compreende a formacdo discursiva
como aquilo que determina “o que pode e deve ser dito” pelos sujeitos que ocupam
determinadas posi¢Oes ideoldgicas. Nessa perspectiva, a formagdo discursiva
constitui a materialidade na qual as formacdes ideoldgicas se realizam na linguagem,
configurando-se como ponto de articulacdo entre as materialidades linguistica e
ideolégica. E por meio dessa articulagdo que se tornam visiveis, no discurso, as

marcas da historia, da ideologia e das relagcdes de poder.
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Maingueneau (2008, p. 6) considera que “para uma sociedade, para um lugar,
um momento, definidos, s6 uma parte do dizivel é acessivel, que esse dizivel constitui
um sistema e delimita uma identidade”. Isso pode ser observado a pagina doze da
coletanea tomada para analise, na qual o enunciado define o indigena como aquele
que “veio dos povos que habitavam as terras do Brasil e de outros paises vizinhos
antes da chegada dos europeus”, cujos “modos de vida preservam tradi¢des” (Parana,
2019a, p. 12). Nesse recorte, percebe-se que o0 sujeito indigena € inscrito
predominantemente em uma formacao discursiva ancorada no passado, na tradicao
e na ideia de ancestralidade. A compreensao de outros sentidos possiveis sobre sua
identidade € silenciada em ignorancia a formas de existéncia desses povos na
atualidade, como se mostrara a frente.

O sujeito, ao ser interpelado pela ideologia, identifica-se inconscientemente
com uma formagéo discursiva e acredita ser a origem/dono de seus proprios dizeres.
Esse processo é denominado assujeitamento, no caso, um processo que apaga o fato
de o discurso do sujeito ser atravessado por sentidos ja dados, provenientes do
interdiscurso, ou seja, do conjunto de dizeres anteriores e socialmente circulantes que
tornam possivel todo dizer.

A formacéo discursiva, segundo a teoria, € o lugar onde o sentido se constitui
como efeito das relacdes entre linguagem, sujeito e ideologia a partir das filiacbes de
sentido que as formacdes ideoldgicas permitem serem organizadas. Isto €, cada
formacdao discursiva delimita os sentidos possiveis em determinado contexto histadrico,
revelando, na materialidade da linguagem, as marcas das formacdes ideoldgicas que
a sustentam (Orlandi, 2001a).

Tudo que dizemos tem, pois, um traco ideolégico em relagéo a outros
tracos ideologicos. E isto ndo esta na esséncia das palavras mas na
discursividade, isto €, na maneira como, no discurso, a ideologia
produz seus efeitos, materializando-se nele. O estudo do discurso
explicita a maneira como linguagem e ideologia se articulam, se
afetam em sua relacdo reciproca. As palavras falam com outras
palavras (Orlandi, 2001a, p. 43).

Compreender o funcionamento das formagOes discursivas implica
compreender também as formacdes ideolégicas que lhes dédo base e orientam o0s
modos de dizer. Esse é o desafio que a teoria do discurso nos coloca, pois ele implica
deslocamentos que requerem a escuta daquilo que nao se diz, mas se faz presente.

E nas formagbes discursivas que se definem os sistemas de crencas, valores e
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representacdes que estruturam as posi¢cdes dos sujeitos e condicionam a producao
de sentidos no interior das formacdes discursivas (Pécheux, 1995).

Tomando-se o material em analise como um discurso oficial e autorizado pelo
estado a circular, o que se tem ali e em jogo € um conjunto de formacdes discursivas
que retomam e repetem em discurso, no caso, o que é dado a circular e em obediéncia
ao que se deve pensar sobre o tema. Nesse sentido, Orlandi (1996a) discute a
circularidade do discurso pedagdgico, que, ao passo que cerra sentidos, faz-se
autoritario, portanto, limitador das diferentes compreensées possiveis. Esse € um jogo
que a escola faz, talvez, sem saber que o faga.

As formacdes ideoldgicas referem-se ao conjunto de praticas, representacdes
e saberes que determinam os modos pelos quais os sentidos sdo produzidos e
circulam socialmente. Conforme Leandro-Ferreira (2020), elas constituem o espaco
em que o sentido existe — ou melhor, em que ele se materializa no discurso — por meio
das identificacOes dos sujeitos a determinados conjuntos de saberes historicamente
organizados. As formacdes ideologicas manifestam-se nas formacées discursivas, as
quais os sujeitos se filiam e por meio das quais constroem seus dizeres.

Influenciado pelo pensamento althusseriano, Pécheux (apud Maldidier, 2003)
compreende que € por meio dos Aparelhos Ideolégicos do Estado — a escola, a midia,
a igreja, entre outros — que a ideologia dominante se materializa e se dissemina. Os
Aparelhos Ideoldgicos do Estado!? ndo sdo instrumentos neutros, mas espacos de
disputa ideoldgica, em que coexistem processos de reproducao e transformacéo das
relacdes sociais.

Nesse quadro, a interpelacdo ideoldgica € o mecanismo que transforma
individuos em sujeitos, fazendo-os se reconhecer como autores de seus proprios
dizeres. Esse processo ocorre de forma inconsciente: o sujeito acredita ser a génese
do que diz, quando, na verdade, fala a partir de posi¢cdes cuja ordem do discurso os
antecedem historicamente. Pécheux (1995, p 214) explica que “a interpelagcdo do

individuo em sujeito de seu discurso se realiza pela identificagdo (do sujeito) com a

12 As formulacdes de Pécheux sobre os Aparelhos Ideoldgicos do Estado - AIE tém como base as
reflexbes de Louis Althusser, especialmente, da obra Ideologia e Aparelhos Ideolégicos do Estado
(1970). Para o autor, a escola ocupa lugar central entre os AIE, sendo considerada o aparelho
ideoldgico nimero 1, por sua funcdo estratégica na reproducdo das ideologias dominantes. E nesse
sentido que a escola se configura como espaco privilegiado de inculcacdo ideolégica dos sujeitos, o
que tensiona constantemente as possibilidades de abertura a interpretacdo, a polissemia e a ruptura
com os sentidos estabilizados.
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formacao discursiva que o domina”, revelando que o sujeito é constituido pelo discurso
e pelas formacgdes ideoldgicas as quais esta vinculado.

A materialidade ideoldgica concretiza-se na materialidade linguistica, quando o
sujeito enuncia a partir de uma determinada formacéo discursiva, a qual, por sua vez,
esta subordinada a uma ou vérias formacdes ideoldgicas. O discurso torna-se o lugar
em que as ideologias se inscrevem na linguagem, produzindo efeitos de sentido
atravessados pela histéria e pelas relacdes de poder.

Compreender o funcionamento das formacdes ideoldgicas € compreender
como o0s sujeitos significam e sdo significados no interior das rela¢cdes sociais e
ideologicas que os constituem, conforme afirma Pécheux, na Parte Ill intitulada
“Discurso e ldeologia (s)” da obra Semantica e Discurso: uma critica a afirmacgao do
obvio” (1995, pp. 141-186). E na interseccéo entre formacdes ideoldgicas e condicdes
de producédo que se delineia o carater historico e material do discurso, ensina o autor.

A necessidade de compreender a linguagem em sua relagcéo constitutiva com
a histéria e o sujeito evidencia a importancia das condi¢cdes de producdo. Ao
ressignificar pressupostos da teoria linguistica saussuriana, a Analise de Discurso
passa a considerar o sentido como um efeito produzido na relagéo entre o “sistema
linguistico” e o “espacgo sécio-historico”, rompendo, assim, com a concepgao de texto
como uma unidade fechada e autbnoma (Leandro-Ferreira, 2020, p. 33). Nessa
perspectiva, reitera-se a compreensdo de que 0s sentidos se constituem na
articulacao entre lingua, sujeito e historia.

Com base nessa compreensao de linguagem, procura-se refletir como as
condi¢cBes de producédo do discurso didatico — marcadas por politicas educacionais,
diretrizes curriculares e demais mecanismos de controle — determinam o que pode ser
dito sobre os povos indigenas no interior do caderno “Educa Juntos vol. 2”. Ou seja,
como as condi¢cdes de producdo regulam a producdo dos efeitos de sentidos e
delimitam os modos de representacao possiveis dos discursos sobre o tema.

Pécheux (1997b, p. 77) destaca que as condi¢cdes de producdo articulam o
plano histérico, psicossocioldgico e linguistico, demonstrando que o “o que diz, o que
anuncia, promete ou denuncia ndo tem o mesmo estatuto conforme o lugar que ele
ocupa”, ou seja, o sentido depende das relagbes de poder e da posi¢cao que o sujeito
ocupa em uma dada conjuntura. Essa nogéo € trabalhada por Orlandi (2017), ao
demonstrar que os diferentes lugares sociais — como o do patrdo e do empregado —

condicionam o0 modo como 0s sujeitos significam o mundo e séo significados nele.
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Maingueneau (1998) corrobora que a no¢ao de condi¢gbes de produgéo

[..] foi reelaborada, no campo da andlise do discurso, por Pécheux para
designar ndo somente 0 meio ambiente material e institucional do
discurso, mas ainda as representagbes imaginarias que 0s
interactantes fazem de sua prépria identidade [lugar], assim como do
referente de seus discursos (Maingueneau, 1998, p. 30).

Dai que Orlandi (2001a) ressalta o papel da memoéria discursiva no
funcionamento das condi¢des de producao, uma vez que o dito e o ndo-dito coexistem
e se atualizam em cada novo discurso. As condi¢gdes de producdo sustentam o dizer
e mostram as relagbes de forca que atravessam a linguagem, fazendo com que o0s
sentidos se produzam como efeitos de determinacdes sociais e ideologicas anteriores,
nao se limitando a situacdo imediata da enunciacao. Isso € percebido na atividade que
apresenta a “casa de reza” como elemento representativo de moradia indigena. Ela é
acompanhada de uma legenda sem contextualizagcbes sobre seus usos
contemporéneos, ou sobre como essa pratica assume outros sentidos em outros

contextos; o que se tem é apenas o0 exposto na figura reproduzida abaixo.

Figura 2 - Casa de Reza

CASA DE REZA. COMUNIDADE GUARANI
SANTA AMELIA-PR. FOTO (10) DE: IONARA BLOTZ

Fonte: Parana (2019a), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 19

Esse modo de formulacao imagética mobiliza uma meméria discursiva que faz
circular determinados sentidos sobre a espiritualidade indigena, ao mesmo tempo em
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que outros permanecem silenciados, aspecto que sera retomado e problematizado de
forma mais pormenorizada na secéo de analise.

A nocdo de memoria discursiva constitui um dos eixos da Analise de Discurso,
pois permite compreender como 0s sentidos se atualizam e sao produzidos no tempo.
Para Pécheux (2006), a memodria discursiva € o conjunto de sentidos ja-ditos que
circulam na histéria e atravessam o0s sujeitos, mesmo quando ndo estdo
explicitamente presentes. Essa memoria estrutura as possibilidades de interpretacao,
uma vez que todo dizer se relaciona com outros dizeres anteriores — o0 ja-dito — que o
antecedem e o condicionam. Quando se pensa a figura de um indigena, frames, a
exemplo de corpos nus pintados, vestimentas de penas, guerreiros com arco-e-fecha,
cabelos longos e pretos, além de costumes ancestrais (cacar para comer), séo
acionados, todavia, ndo apenas por uma questdo cognitiva, mas em vista de uma
memoria socio-historica.

Orlandi reitera que

[...] os sentidos sempre sé@o determinados ideologicamente. N&o ha
sentido que ndo o seja. Tudo que dizemos tem, pois, um traco
ideoldgico em relacdo a outros tragos ideoldgicos. E isto ndo esta na
esséncia das palavras, mas na discursividade, isto €, na maneira como
no discurso, a ideologia produz seus efeitos, materializando-se nele
(Orlandi, 20014, p. 41).

Constituindo-se na materialidade historica dos discursos, na repeticdo e na
(re)inscricdo de sentidos, a memdria discursiva ndo é individual nem coletiva no
sentido tradicional. Pécheux (2007, p. 52) define como aquilo que “vem restabelecer
os implicitos” necessarios para que um texto se torne legivel; os sentidos pré-
construidos, citados ou retomados que sustentam toda enunciacéo, tornando possivel
o reconhecimento de um enunciado, ligando o dizer atual a rede de formulaces
anteriores que o atravessam (Pécheux, 2007).

Na secdo 5, mostra-se a associacao do indigena a origem de palavras de uso
corrente na lingua portuguesa, por exemplo, o que produz um efeito de filiagcdo entre
0 sujeito indigena e a constituicdo da lingua nacional. Esse funcionamento discursivo
se materializa, por exemplo, quando o material didatico destaca termos, a saber,
abacaxi, pipoca, mandioca ou tatu, como palavras de origem indigena, apresentando-
0s como marcas fundadoras do Iéxico brasileiro.

Tal movimento soa interessante porque, ao evocar a presencga indigena no

léxico, 0 texto parece reconhecer sua contribuicdo para a constituicdo da lingua
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nacional. No entanto, esse reconhecimento acontece de modo especifico, como
discute Orlandi (2008), ao analisar o Iéxico como um espaco privilegiado de inscrigcdo
da memodria discursiva, no qual a presenca das linguas indigenas tende a ser admitida
de forma restrita, frequentemente reduzida a vestigios localizados e neutralizados,
dissociados de uma convivéncia historica continua e atual.

Conforme afirma Orlandi:

[...] o contato dessas linguas é relegado a uma coisa de passado (em
que se diz que o tupi desapareceu, deixando apenas algumas
influéncias no léxico) e rudimentar no presente (contato fugaz e
incapaz de deixar marcas). Nao se questiona o real histérico do
contato; lida-se apenas com simulacros (os ja herdados e os que
construimos no presente) que se diluem em aspectos documentais,
etimoldgicos ou etnograficos superficiais e marginalizados. (Orlandi,
2008, p. 176)

Dessa maneira, o discurso aciona uma rede de sentidos historicamente
estabilizados que posiciona os povos indigenas como pertencentes a um tempo
originario, anterior a sociedade contemporanea, sem a organizacdo de um cenario
devidamente marcado por uma formacéo discursiva indigena.

Ver-se-a que tais sentidos sdo legiveis porque se apoiam em uma memoria
discursiva socialmente estabilizada, que liga o dizer atual a formula¢cdes anteriores e
reiteradas sobre a contribuicdo indigena para a constituicdo do léxico do portugués
brasileiro. Isso naturaliza representacbes que vinculam os povos indigenas
predominantemente ao passado e a origem da lingua.

Orlandi (1996b) compreende a memoria discursiva como a base constitutiva de
todo dizer, que permite que o sujeito se aproprie de palavras ja ditas e as reinscreva
como se fossem suas, sustentando a ilusdo de autoria. Ainda que esse conceito nao
esteja posto a analise do corpus, a mencao € interessante para a compreensao de
que o discurso que carregamos sobre 0S povos originarios ndo é nosso, mesmo que,
assim, sejamos levados a toma-lo como nossas perspectivas. Isso pode explicar, por
exemplo, porque, se solicitados a se posicionar sobre certos temas, ha um
pensamento dominante, muitas vezes. Se pedirmos a um grupo de crianca para
desenhar uma crianca indigena, provavelmente, iremos nos deparar com discursos
imagéticos muitos semelhantes.

Portanto, nesse processo, o funcionamento do conceito de esquecimento é

fundamental, pois também é por ele que a atualizacdo dos sentidos € possibilitada,
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como explica Leandro-Ferreira (2012, p. 143): “no momento em que a memoria é
acionada, outros sentidos s&o esquecidos, e sao esquecidos para que outros
[sentidos] possam irromper”.

Eis, pois, a tarefa na educacéo escolar, que € de promover rompimento dos
sentidos para que outros possam acontecer: entender, assim, pela pesquisa, como as
materialidades presentes no corpus produzem efeitos de sentido que contribuem para
a constituicho de representacfes sobre os povos indigenas, em especial, hum
momento decisivo de formacéo do sujeito-leitor — o0 processo de alfabetizacéo.

Essa compreenséo permite problematizar como os discursos veiculados nos
livros didaticos interpelam os alunos em determinadas posi¢ées-sujeito, reproduzindo
ou tensionando ideologias historicamente construidas sobre os povos indigenas e sua
representacéo na sociedade. E preciso, além disso, lembrar que o livro didatico néo é
tomado, aqui, como objeto de analise em si mesmo, mas como uma materialidade
discursiva que media praticas de leitura e ensino no espaco escolar. Conforme reflete

Orlandi (1996a) sobre o funcionamento do material didatico no discurso pedagdgico:

O material didatico, que tem esse carater de mediacao e cuja funcao
sofre o0 processo de apagamento (como toda mediacéo) e passa de
instrumento a objeto. Enquanto objeto, 0 material didatico anula sua
condi¢do de mediador. O que interessa, entdo, ndo é saber utilizar o
material didatico para algo [...] 0 que interessa € saber o material

s

didatico. [...] A reflexdo é substituida pelo automatismo. (Orlandi,
1996a, p. 22)

Importante destacar que esta pesquisa nao tem como objetivo aprofundar a
discusséo sobre o livro didatico!® enquanto objeto especifico de estudo, mas situar o
papel que ele desempenha na circulacdo e na producdo de sentidos no espaco
escolar. Nesse movimento, as analises desenvolvidas, nesta pesquisa, voltam-se a
compreender como os povos indigenas sao discursivamente significados no processo
de alfabetizacéo.

Compreender a memoria discursiva implica reconhecer que todo discurso se
sustenta sobre uma rede de formulacbes anteriores, que sao retomadas,
ressignificadas e, por vezes, silenciadas. A memoria discursiva, a0 mesmo tempo em

gue mantém os sentidos, também os desestabiliza, abrindo espaco para o novo e para

13 O livro didatico tem sido amplamente pesquisado no campo da Analise do Discurso. Pode-se citar os
trabalhos de Coracini (1995, 2011) e Grigoletto (1995), que o compreendem como uma materialidade
discursiva atravessada por processos ideoldgicos. Esta pesquisa dialoga com essas contribuicdes,
sem, contudo, ter como objetivo aprofundar a discusséo.
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o contraditorio, o que possibilita que o sujeito, ao dizer, recupere e (re)inscreva 0s
discursos que o antecedem. A memodria discursiva que atravessa as representacdes
dos povos indigenas presentes na cangdo, nas imagens e nas atividades do corpus
desta pesquisa esta vinculada a uma longa historia de apagamentos e estere0tipos.

Por isso, esse estudo permite vislumbrar como esses sentidos sédo retomados,
(re)inscritos nas atividades, textos e imagens presentes no material, demonstrando o
movimento entre o dito e 0 ndo-dito sobre o tema na escola a partir da cobranca de
um discurso oficial, como o da BNCC. Ao mesmo tempo em que tais retomadas
contribuem para a constituicdo de determinados imaginarios sobre o0s povos
indigenas, sdo produzidas imagens relativamente estabilizadas acerca de quem séo
esses sujeitos, quais espacos ocupam e quais temporalidades Ihes sdo atribuidas.

Movendo-se continuamente entre o interdiscurso (o ja-dito) e o intradiscurso (o
dizer), a memoria discursiva articula passado, presente e futuro no processo de
significacdo, o que Pécheux (2006) define como o acontecimento discursivo — 0 ponto
de encontro entre uma atualidade e uma memoria. A memoaria discursiva € o que torna
possivel a interpretacdo, pois € por meio dela que o sujeito retoma, (re)inscreve e
ressignifica dizeres anteriores. Interpretar ndo € apenas decodificar palavras, mas
mobilizar sentidos ja ditos; em outras palavras, interpretar € também atualizar a
memoria — fazer emergir determinados sentidos e silenciar outros —, instaurando o
movimento constante de reproducdo e transformacdo que caracteriza o
funcionamento dos discursos que mostram o trabalho das formacdes imaginarias. 1sso
porque 0s sujeitos passam a relacionar-se com imagens historicamente produzidas e
estabilizadas sobre si, sobre o outro e sobre os objetos de que falam e, frente a isso,
formulam suas respostas.

A nocéao de formacdes imaginarias para a Analise de Discurso de linha francesa
esta presente desde os trabalhos iniciais de Pécheux (1997b), que, ao discutir as
condicbes de producdo do discurso, destaca que 0s sujeitos ndo se relacionam
diretamente com a realidade social, mas com imagens construidas sobre si mesmos,
sobre seus interlocutores e sobre os objetos de que falam. Os sentidos ndo decorrem
de propriedades intrinsecas das palavras ou dos referentes, mas das posicdes
discursivas e das imagens que 0s sujeitos projetam no processo de interlocucédo. As
formacdes imaginarias constituem um mecanismo fundamental para compreender
como determinados sentidos se estabilizam e passam a funcionar como evidentes e

naturais.
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Segue, abaixo, o recorte sobre a representacdo do conceito em funcionamento,
conforme o original:

Figura 3 - Quadro de formacdes imaginarias de Pécheux

i Expressio Significagao Questido implfcita
que designa as formagoes | da expressao cuja rcspojw
imagindrias subcnvten e )
a formagao imaginéria
correspondente

I (A) Imagem do lugar de ““Quem sou eu para
A para o sujeito lhe falar assim?”’

colocado em A

15 (B) Imagem do lugar de “‘Quem € ele para
G = .
B para o sujeito que eu lhe

. s
colocado em A fale assim?

lB (B) Imagem do lugar de ““‘Quem sou eu pa.rz.: 2
B para o sujeito que ele me fale assim?
colocado em B

Ig (A) Imagem do lugar de “Quem € ele pa»ralw
A para o sujeito que me fale assim?
colocado em B

Fonte: Pécheux (1997b, p. 83).

De acordo com Pécheux (1997b), os processos discursivos sdo atravessados
por antecipagbes imaginarias que orientam a producdo dos dizeres. Nesse
movimento, 0s sujeitos constroem imagens de si e do outro, projetando os lugares que
ocupam na relacdo discursiva e antecipando os sentidos que podem ou devem ser
produzidos. Tal compreensao reitera 0 exposto anteriormente, ao evidenciar que a
producdo dos sentidos esta relacionada as posi¢cdes ocupadas pelos sujeitos e as
representacdes que constituem o processo discursivo.

O imaginéario, portanto, refere-se a um funcionamento ideolégico que produz
efeitos de evidéncia, fazendo com que determinados sentidos parecam naturais,
transparentes e universalmente compartilhados, isto €, a ideologia opera por meio
desses mecanismos imaginarios, produzindo para os sujeitos a impressao de que 0s
sentidos ja estdo dados e correspondem diretamente a realidade.

Ao longo da histéria brasileira, diversos discursos contribuiram para a
constituicdo de um imaginario que associa os indigenas a origem da nacgéo, a vida
exclusivamente aldeada, a natureza, a tradicdo e ao passado. Em contrapartida,
outras formas de existéncia indigena, relacionadas a contemporaneidade, a producao
de conhecimento, a atuacdo politica e a presenca em diferentes espacos sociais,

tendem a ocupar posicdes menos visiveis. E possivel compreender como esses
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imaginarios sdo retomados, atualizados ou tensionados pelo discurso pedagdgico,
produzindo efeitos de sentido sobre quem sdo os povos indigenas e sobre as
temporalidades que lhes sdo atribuidas. Entre esses efeitos, destacam-se o
apagamento da diversidade étnica, linguistica e cultural dos povos indigenas,
frequentemente representados como um bloco homogéneo, bem como a reiteracéo
de uma visdo subalternizada, que tende a vinculad-los a um passado distante e a
silenciar suas formas contemporaneas de existéncia.

Na incompletude que essa apresentacao da teoria proporciona, espera-se ter
delineado um quadro para acolher as reflexdes que emergiram a partir das analises.
Nesse sentido, o exposto busca o recorte do dispositivo tedrico da AD para efeitos de
organizacao dos dispositivos analiticos que serdo mobilizados.

Na sequéncia, explora-se a questdo da leitura e da pratica da alfabetizacao a

serem mediadas pela Andlise de Discurso pecheutiana.
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3 A LEITURA COMO PRATICA DISCURSIVA: um percurso de aproximagio com
a alfabetizacao

Cada sujeito interpreta a partir de um lugar, de uma posi¢ao-sujeito ideolégica
que o constitui, de forma que é essa posicéo que o inscreve na histéria dos sentidos.
Se hoje lemos, compreendemos e nos colocamos a problematizar a questdo do
indigena é em vista de a leitura ser, também, uma pratica: e, neste caso, uma pratica
discursiva.

Consoante com Leandro-Ferreira (2020, p. 29), “é pelo movimento de
interpretagcdo, portanto, que o sujeito atribui sentido ao mundo, ao ilusoriamente
buscar completude para o que diz, quando de sua identificacdo com a forma-sujeito
de uma dada formagao discursiva.” Ao ler um texto, é possivel ler também o que foi
silenciado, o que foi interditado, o que poderia ter sido dito, mas nao foi. Ou seja, tomar
a leitura enquanto pratica discursiva € colocar a interpretacdo em uma outra ordem:
menos parafrastica, mais polissémica.

Orlandi (1996a) compreende os discursos a partir dos processos da parafrase
e da polissemia, que atravessam toda producao de sentidos. A autora distingue trés
tipos fundamentais de discurso: o discurso ludico, no qual o referente permanece
exposto e os interlocutores se abrem ao jogo dos sentidos, produzindo uma polissemia
aberta; o discurso polémico, em que o referente também esta presente, mas 0s
sujeitos disputam seus sentidos, instaurando uma polissemia controlada; e o discurso
autoritario, no qual o referente é ocultado pelo dizer e ndo ha efetivamente
interlocucdo, o0 que resulta em uma polissemia contida. Nessa perspectiva,
compreender a leitura como pratica discursiva implica desloca-la da mera repeticao
para um espaco de disputa, deslizamento e producado de sentidos, afirma a autora.

Assim, interpretar € movimentar-se entre as falhas e os equivocos da
linguagem; ndo é decifrar um sentido fixo ou evidente, presente na superficie
linguistica. Orlandi (1996b) aponta que a interpretacdo € uma injuncao, ou seja, uma
exigéncia propria da linguagem: o sujeito é convocado a interpretar, mesmo sabendo
gue jamais alcancara o todo do sentido. Isso porque o discurso € atravessado pelo
inconsciente e pela ideologia - duas instancias que escapam a transparéncia da
linguagem e produzem deslocamentos continuos de significacdo. Tal tarefa deveria

ser exercitada na escola para além da resposta ja esperada para cada atividade.
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Leandro-Ferreira (2007) pontua que a interpretacdo € sempre inacabada,
atravessada pela falta, sustentada pelo equivoco constitutivo da linguagem. Orlandi

asseqgura:

Nossa ciéncia hao é exata e cotejamos nosso espaco de compreensao
com o equivoco, o ndo saber. E isto que nos impulsiona no
conhecimento da linguagem, mais amplamente, e na reflexdo sobre
‘nossa’ lingua, pois ndo ha objeto de conhecimento, no campo dos
estudos da linguagem, que se esgote em gestos de interpretacao
univocos e definitivos (Orlandi, 2014, p. 123).

Todo gesto de interpretacdo se inscreve em condicbes de producéo
especificas, que delimitam o que pode ser dito e 0 que deve ser silenciado. Pécheux
(1994) afirma que o ato interpretativo constitui um “espago polémico das maneiras de
ler”, em que a memoaria histdrica entra em confronto consigo mesma. O sujeito, ao
interpretar, convoca inconscientemente a memoéria discursiva — 0s ja-ditos, 0s
vestigios do interdiscurso — e (re)inscreve esses sentidos em novas condicdes,
produzindo deslocamentos, resisténcias e retomadas. Nessa perspectiva, a leitura
nao se reduz ao encontro entre um leitor e um texto, mas mobiliza a historia de leitura
do proprio texto — seus processos de constituicdo, formulagéo e circulacdo — e também
a histéria de leitura do sujeito-leitor, cujos gestos interpretativos sdo atravessados por
sua memodria discursiva e por suas condi¢des de producédo (Orlandi, 2000).

A leitura, nesse movimento e em quaisquer anos da educacédo escolar, torna-
se um gesto interpretativo por exceléncia; porém, conforme observa Orlandi (1996a),
ao discutir o discurso pedagdgico, tem-se que a escola frequentemente produz
condi¢Bes em que a polissemia € controlada e determinados sentidos séo legitimados
como 0s Unicos possiveis. O aluno pode ser levado a buscar ndo necessariamente
aqguilo que interpreta, mas a resposta esperada pela instituicdo escolar, aprendendo a
operar segundo as regras desse discurso. Ainda assim, mesmo nesse processo,
permanece inscrito em gestos de interpretacdo e em processos de constituicao
subjetiva mediados pela linguagem e pela ideologia.

A leitura, conforme a AD nos leva a pensa-la, € um movimento politico, pois
envolve o reconhecimento das contradi¢cdes e dos silenciamentos que atravessam 0s
discursos — é fazer ver o que foi apagado, questionar as evidéncias e produzir outros
modos de dizer — gesto que, no espaco escolar, torna-se essencial para a formacgao

de leitores criticos de seu papel histérico.
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E possivel afirmar que, no processo de ensino-aprendizagem, essa nogao é
central: ao deparar-se com o discurso, seja no material didatico ou qualquer outro, a
crianca lé e, nesse movimento, I1é também o que nao foi dito, os interditos e 0s
silenciamentos que atravessam as praticas de ensino e o material propriamente dito.
A leitura ndo é neutra, tampouco estavel — € um lugar de constituicdo do sujeito; assim,
a escola, como espaco institucional de circulacdo de discursos, € um dos principais
lugares de producéo de sentidos e, a0 mesmo tempo, de silenciamentos.

O silenciamento, de acordo com Orlandi (2007), refere-se a exclusdo de
determinados sujeitos, temas ou vozes dentro de uma formacéo discursiva, quando
esses existem, mas sdo ignorados (ainda que inconscientemente). Nao é auséncia de
palavra pura e simplesmente, mas, nesse sentido, o siléncio torna-se condicdo de
existéncia da linguagem, visto que é 0 espaco que permite que o dizer aconteca e que
certos sentidos se constituam enquanto outros Sao postos em suspenso.

Conforme Authier-Revuz (1994) explica na obra “Gestos de leitura: da historia
no discurso” (1994), no capitulo “Falta do dizer, dizer da falta: as palavras do siléncio”,
o siléncio manifesta-se na falta constitutiva da linguagem diante do real, o intervalo
entre as palavras e as coisas, onde o sentido sempre escapa. Orlandi (2007) sustenta
essa nogéo ao distinguir o siléncio fundante, inerente ao funcionamento da linguagem,
e a politica do siléncio, ligada aos processos de silenciamento impostos por condicées
ideolégicas. O primeiro possibilita o surgimento do sentido — silenciando o mdltiplo
para que o uno se forme —, enquanto o segundo atua como interdicdo, apagando
vozes e sentidos que ameagam a hegemonia discursiva. Entender esse
funcionamento torna-se fundamental para analisar os processos de significacédo
produzidos pelas materialidades discursivas que constituem o corpus desta pesquisa.

O siléncio guarda os vestigios do que foi esquecido e do que ainda pode vir a
ser dito, funcionando como o espaco de tensdo entre o dito e o ndo-dito — entre
lembrar e silenciar, entre atualizar e interditar; em outras palavras, 0 que constitui 0
dito e o nado-dito explicado por Orlandi (1996b). Para a autora, o dito € sempre
atravessado por siléncios e interdigcbes: ha sentidos que ndo sédo explicitamente
formulados, mas que, ainda assim, operam no funcionamento discursivo. O ndo-dito
€ constitutivo do discurso, pois ele aponta para o que foi excluido, interditado,
apagado, silenciado e que pode ser recuperado por meio da analise.

O ato de reconhecer o ndo-dito nos discursos € parte essencial para a formacao

de leitores, capazes de perceber em discursos uma ordem de compreenséao do mundo
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historicamente constituida na sociedade. Por que aqui se pensa assim? Por que é dito
dessa forma? Talvez, sejam indaga¢cbes a serem feitas com mais frequéncia no
espaco escolar e frente aos discursos expostos nos materiais didaticos; o gesto
fundamental a ser feito no espaco educacional, onde determinados discursos tendem
a se apresentar como neutros e evidentes, e mais, verdadeiros é este: propor
indagacoes.

O reconhecimento do dito e do ndo-dito guia a compreensao de que ler é um
ato interpretativo, e, portanto, politico (conforme ja dito). Todo leitor, inclusive a crianca
em processo de alfabetizacdo, ao se deparar com um texto, procede a interpretacao
a partir de um lugar ideoldgico que o constitui, reelaborando sentidos e produzindo
outros. A leitura, nesse sentido, ndo se limita a decodificacdo de signos apenas
(reitera-se), mas implica um gesto de escuta e de interpretacdo do mundo, no qual o
sujeito se inscreve e, por meio dele, se constitui.

Pensar o processo de alfabetizacdo como pratica discursiva é reconhecer que
o aprendizado da leitura envolve a relacéo entre linguagem, histéria e ideologia, pois
€ nesse entrelacamento que os sujeitos se formam, tomam posicdo e produzem
sentidos sobre si e sobre o outro.

Freire (1989, p. 13) afirma que “a leitura do mundo precede sempre a leitura da
palavra”; assim, a compreensao critica do texto implica perceber suas relagcbes com o
contexto historico e social em que é produzido. Antes mesmo da alfabetizacdo, a
crianca atribui sentidos as experiéncias e estabelece conexdes entre a linguagem e
as situacdes concretas de sua realidade. A alfabetizacao é um ato politico e criador,
no qual o sujeito torna-se um protagonista do processo de construcdo da linguagem
escrita.

Compreendendo a educacdo como pratica de liberdade e um processo
importante de formacéo de si, 0 sujeito deixa de ser mero receptor de conteddo para
tornar-se autor de uma certa leitura do mundo. Freire (1967, p. 104) ja afirmava que a
alfabetizacdo ndo poderia se restringir ao dominio técnico da leitura e da escrita, mas
deveria promover uma tomada de compreensao critica sobre a realidade social. O
objetivo ndo € ensinar palavras isoladas ou simulacros de frases, como “Eva viu a
uva”’, deslocadas do contexto de vida dos alunos, mas partir de discursos que
representem certa realidade a ser questionada.

Alfabetizar é politizar a leitura. E propiciar condi¢des para que o sujeito supere

a unilateralidade do sentido e, assim, uma certa postura “ingénua” e “magica” (o
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encontro com a resposta certa”), que, segundo Freire (1967) € marcada pelo fatalismo
e pela aceitacdo passiva do mundo. Ao romper com o discurso pedagogico tradicional,
0S sujeitos do processo de ensino e aprendizagem podem ter uma postura critica,
mais capaz de compreender as causas dos fendmenos sociais e, talvez, intervir sobre
eles. A educacao pode atuar como meio de democratizacao da cultura, reconhecendo
cada aluno como sujeito de saber e ndo como objeto do ensino ou tabula rasa.

Um processo democratico de educacdo concretiza-se por meio do dialogo,
ensina-nos Freire (1967), numa relacdo sem concorréncia pelo sentido verdadeiro,
mas fundada na escuta, no respeito e na constru¢cdo do conhecimento. Desse modo,
pode possibilitar ao sujeito ler e (re)escrever o mundo, compreendendo que linguagem
e realidade se entrelacam na producdo de sentidos, o que pode ocorrer ainda no
processo de alfabetizacdo (seja de adultos, seja de criancas).

Para Orlandi (2000, p. 10), “leitura e sentido, ou melhor, sujeitos e sentidos se
constituem simultaneamente, num mesmo processo”. O ensino da leitura e da escrita,
guando desvinculado da vida e das condi¢des sociais dos alunos, perde seu carater
libertador e torna-se instrumento de manutencédo da ideologia dominante, como ja
pontuava Freire (1996). Ao aprender a ler (e ndo decodificar), o sujeito passa a
perceber que toda leitura é uma tomada de posicdo diante do real — um gesto
interpretativo atravessado pela historia e pela ideologia. O professor torna-se, entao,
um mediador e ja ndo importam quais sdo 0s materiais dados a ler na escola, pois a
guestao é o comportamento do sujeito professor diante do texto/discurso, seja porque
ele ensina, seja porque ele também aprende. Ao final, é a posicao sujeito leitor
assumida que mudara o resultado do exercicio da leitura na escola.

Da mesma maneira, Soares'* (2004; 2010), ainda que em outra vertente
tedrica, converge com Freire (1989; 1996) ao compreender a alfabetizacdo como
pratica social. Ela defende que a alfabetizacdo deve ocorrer em contextos efetivos de
uso da linguagem utilizando aquilo que faz parte das vivéncias dos alunos. Para a
autora, o ensino da leitura e da escrita s6 tem sentido se vinculado a construcdo de

sujeitos leitores — e nao apenas decodificadores. Soares (2010) utiliza o termo

14 Magda Soares é referéncia central nos estudos brasileiros sobre alfabetizagdo, situada em uma
perspectiva sociointeracionista que compreende que aprender a ler e a escrever acontece na vida, nas
praticas reais de linguagem, e ndo apenas nos exercicios escolares. Em obras como Alfabetizacéo e
letramento (2004) e Letramento: um tema em trés géneros (2010), ela defende que a alfabetizagéo
precisa fazer sentido para as criancas, aproximando-se de suas experiéncias e do mundo que as cerca.
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letramento ou alfabetismo ao tratar desse processo em que se desenvolve a
capacidade de ler e escrever com compreensao em diferentes situagdes do cotidiano.
O termo alfabetismo, para Soares (2010), designa o “estado ou condi¢ao de

quem sabe ler e escrever”’, mas ndo somente isso:

[...] recentemente comegamos a enfrentar uma realidade social em
gue nao basta simplesmente "saber ler e escrever": dos individuos ja
se requer n&o apenas que dominem a tecnologia do ler e do escrever,
mas também que saibam fazer uso dela, incorporando-a a seu viver,
transformando-se assim seu ‘"estado" ou "condicdo", como
consequéncia do dominio dessa tecnologia. (Soares, 2010, p. 29)

Diferentemente de “alfabetizagéo”, o alfabetismo refere-se, porém, ndo ao
processo de aprender, mas sim a situacao em que o sujeito passa a viver ap0s adquirir
as praticas da leitura e da escrita. Seu surgimento € recente e esta ligado as
transformacdes sociais que ampliaram o papel da lingua escrita na vida cotidiana: em
contextos em que ndo basta apenas decodificar, tornou-se necessario compreender
e utilizar a escrita em diferentes praticas sociais.

Por muito tempo, a lingua portuguesa reconheceu apenas 0 termo
“analfabetismo”, revelando uma sociedade mais habituada a nomear a falta de acesso
a escrita do que a valorizar o uso efetivo dela. Soares (2010, p. 29) assegura que 0
aparecimento de “alfabetismo” — assim como ocorreu com literacy em inglés — reflete
uma mudanca histérica nas demandas sociais pela leitura e pela escrita, entendidas
como instrumentos de participacdo social e cultural. O alfabetismo torna-se um
conceito complexo, que envolve habilidades técnicas, valores, fun¢des e usos sociais
da linguagem, variando conforme o tempo, 0 espaco e as condi¢des histdricas em que
se realiza.

A autora discute o conceito de alfabetismo em duas concepcdes: uma de
carater liberal ou funcional e outra de carater critico ou ideoldgico. Na primeira, a
leitura e a escrita sdo vistas como instrumentos neutros e pragmaticos, necessarios
para que o individuo se adapte a sociedade e desempenhe papéis produtivos; trata-
se do chamado alfabetismo funcional, utilizado por organismos internacionais, como
a Unesco, em programas de alfabetizagao.

Ja na perspectiva critica, inspirada em autores como Street (2014) e em Freire
(1967), citados pela autora, o alfabetismo € entendido como uma pratica ideoldgica,

inseparavel das condi¢gBes sociais, historicas e politicas que o produzem. Nesse
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modelo, as formas de ler e escrever refletem e, ao mesmo tempo, reproduzem ou
guestionam valores, crencas e padrdes de poder presentes na sociedade.

Partindo dessa concepcao, Soares (2010) afirma que ndo ha uma unica forma
de alfabetismo, mas diferentes modos de apropriacdo da lingua escrita de acordo com
0 contexto social. Para ela, ler e escrever sdo praticas situadas, atravessadas por
disputas simbodlicas e pelas condicbes materiais de producao dos sentidos. Alfabetizar
significa inserir o sujeito nas praticas sociais de leitura e escrita, reconhecendo a
historicidade da linguagem e seu papel na constituicdo da cidadania e da criticidade.

Nesse caminho, a Andlise de Discurso nos déa a conhecer, partilhando de algum
modo as esteiras de reflexdes, que a linguagem e, portanto, as préticas de leitura e
escrita nunca sao neutras, mas atravessadas por ideologias, memoarias discursivas e
condicbes de producdo. “A linguagem nao é transparente, os sentidos nado sao
contetdo. E no corpo a corpo com a linguagem que o sujeito (se) diz. E o faz ndo
ficando apenas nas evidéncias produzidas pela ideologia” (Orlandi, 2001a, p. 53-54).

Assim, quando Soares aponta que o alfabetismo € pratica situada e
socialmente determinada, esse entendimento dialoga com o pressuposto da AD de
gue todo ato de leitura implica interpretar a partir de uma formacao discursiva, isto €,
de um conjunto de sentidos ja-historicizados que orientam o que pode ser dito, lido ou
compreendido. Alfabetizar, portanto, ndo se reduz ao dominio técnico do cédigo, mas
envolve inserir o sujeito em processos de significacdo nos quais os discursos circulam,
sédo retomados e disputados — 0 que a AD reconhece como constituicdo do sujeito e
producéo de sentidos.

Ferreiro e Teberosky (1986), ainda que ndo sejam estudiosas situadas no
campo discursivo, defendem que, no campo da alfabetizacao, a crianca ndo aprende
a ler e escrever de forma passiva, por repeticdo ou memorizacdo. Demonstram que o
processo de alfabetizacdo ndo € um simples treino de decodificacdo, mas uma
construcdo ativa de conhecimento. A crianca, desde muito cedo, pensa sobre a
escrita, de maneira que busca compreender sua logica e fung¢éo social (ou seja, por
meio de uma memoria); a aprendizagem efetiva-se pela formulacdo de hipoteses
sobre o funcionamento do sistema de escrita, que sado constantemente testadas,
reformuladas e ampliadas conforme o sujeito interage com textos, palavras e
contextos significativos.

Inspiradas pela epistemologia genética de Piaget, as autoras expdem que o0 ato

de aprender a ler e escrever € um processo conceitual, e ndo apenas perceptivo ou
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motor. A crianca elabora interpretacdes proprias sobre o que € escrever, 0 que o texto
representa e qual € sua relagdo com a linguagem oral.

Ferreiro e Teberosky (1986) apontam ainda que toda escrita infantil é
significativa, pois expressa o0 modo como a crianga compreende a funcédo simbdlica
da linguagem. Ao tentar representar nomes, frases ou histérias, o sujeito leitor-escritor
mobiliza conhecimentos prévios e produz sentidos, mesmo que seu registro ainda néo
siga a convencdo alfabética. Alfabetizar implica reconhecer esse percurso de
elaboracao cognitiva, em que a crianca é produtora de sentido e construtora do proprio
saber, mas, na perspectiva discursiva, isso significa entender que o sujeito vai se
(re)inscrevendo no processo da alfabetizacdo, porque, nesse processo, ele vai

sofrendo a interpelacao ideoldgica. Se:

Aprender a ler implica o desenvolvimento de estratégias para obter
sentido do texto. Implica o desenvolvimento de esquemas acerca das
informacdes que € representada nos textos. Isto somente pode ocorrer
se o0s leitores principiantes estiverem respondendo a textos
significativos [...] (Goodman, 1987, p. 21)

Para Ferreiro e Teberosky (1986, p. 283), “ler ndo é decifrar; escrever ndo é
copiar’ — trata-se de compreender o funcionamento de um sistema simbdlico e, ao
mesmo tempo, o papel social da escrita.

Essa visdo aproxima-se das concepcoes de Freire (1967), para quem aprender
a ler o mundo e a palavra € um ato de consciéncia e transformacéo; e de Soares
(2004; 2010), que enfatiza a importancia de situar a alfabetizacdo em contextos reais
de uso da linguagem. O processo de alfabetizacdo € uma atividade intelectual ativa,
em que a crianca atribui sentido as relacdes entre fala e escrita, reelaborando suas
concepcdes a medida que avanca nas experiéncias com a linguagem.

A concepcdo construtivista de Ferreiro e Teberosky dialoga com o0s
pressupostos da Andlise de Discurso ao reconhecer que a crianga, ao escrever e ler,
nao lida apenas com um coédigo, mas com sentidos que ja circulam social e
historicamente. Se, para as autoras, a crianca constroi hipéteses sobre o sistema de
escrita, para a AD, esse processo ocorre dentro de formacbes discursivas que

orientam o que pode significar. Isso € afirmado por Orlandi:

[...] os sentidos ndo estdo assim predeterminados por propriedades da
lingua. Dependem de relagbes constituidas nas/pelas formacdes
discursivas. [...] Elas sao constituidas pela contradicdo, s&o
heterogéneas nelas mesmas e suas fronteiras sdo fluidas,
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configurando-se e reconfigurando-se continuamente em suas relagdes
(Orlandi, 20014, p. 44).

A producdo de hipéteses, portanto, sobre a escrita ndo € apenas uma operacao
cognitiva, mas também discursiva: ao tentar significar um nome, um texto ou uma
letra, a crianca mobiliza memarias, valores e representacdes que constituem seu lugar
de sujeito. Do mesmo modo, quando Ferreiro e Teberosky afirmam que “toda escrita
infantil é significativa”, a AD permite compreender que esse sentido ndo nasce
isoladamente, mas se produz na relagdo entre sujeito, historia e linguagem,
evidenciando que alfabetizar € também introduzir a crianca em processos sociais de
significacao.

Se aprender a ler e escrever implica interpretar e (re)construir sentidos, é
necessario considerar que esses sentidos ndo se formam no vazio, mas sao
atravessados por discursos, ideologias e relacdes de poder que constituem o sujeito
desde seus primeiros contatos com a linguagem. Pela Analise de Discurso, é possivel
compreender como 0s textos escolares participam da producéo de significados e da
formacao de leitores, o que se torna especialmente relevante quando se trata das
representacfes dos povos indigenas e de outras identidades historicamente
silenciadas.

Considerando que os sentidos que atravessam a alfabetizagcdo néo se
produzem no vazio, mas nas relacbes histéricas, ideoldgicas e discursivas que
constituem 0s sujeitos e o0s textos, faz-se necessario aproximar de forma mais
contundente a Analise de Discurso de linha francesa como campo teérico capaz de
sustentar a leitura da materialidade discursiva do material didatico. Nessa perspectiva,
interessa compreender esse material a partir de suas condi¢cdes de producéo, de seus
processos de constituicdo, formulacdo e circulacdo, uma vez que tais dimensdes
participam da producdo dos efeitos de sentido que nele se estabilizam acerca dos
povos indigenas; assim, € a partir desse referencial que se desenvolvem as reflexdes

apresentadas na sequéncia.

4 A ANALISE DE DISCURSO COMO ORIENTACAO PARA ANALISAR OS
DISCURSOS SOBRE OS POVOS INDIGENAS

Como a sec¢do anterior acena, para além de questionar as dimensdes

reducionistas da leitura enquanto instrumento de comunicacdo e préatica de
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decodificagdo, ao considerar a linguagem como pratica social atravessada pela
ideologia e a historia, a Andlise de Discurso se constitui em aporte tedrico também
para respaldar o processo de alfabetizacdo. Por meio de seus dispositivos tedricos, a
Andlise de Discurso colabora com a formacdo do professor e contribui para a
construcdo de praticas de leitura que favoregcam, desde os primeiros anos escolares,
a percepc¢do de que os textos sdo produzidos em condi¢des historicas e ideologicas
especificas. Os alunos podem ser levados, com a mediacdo docente, a reconhecer
gue os sentidos ndo estdo prontos nos textos, mas sdo produzidos em determinadas
condi¢bes de produgéo.

Sendo assim, a lingua ndo é concebida como um sistema neutro de
transmissao de informacdes, mas como materialidade significante atravessada pela
histéria e pela ideologia. A linguagem constitui um espaco de producéo de sentidos,
no qual sujeitos e significacdes se constituem mutuamente. Essa compreensdo
repercute diretamente na concepcdo de ensino e de alfabetizacdo assumida nesta
pesquisa: o0 aluno deixa de ser compreendido como mero decodificador ou receptor
de informacfes para ser reconhecido como sujeito que interpreta e produz sentidos;
o professor, por sua vez, assume o papel de mediador de préaticas de leitura que
problematizam a aparente evidéncia dos sentidos, favorecendo a construgédo de
gestos interpretativos capazes de deslocar leituras naturalizadas.

Como ja apresentado, a AD parte do pressuposto de que a linguagem é
marcada pela incompletude — ela nunca se fecha em um Unico sentido, pois estd em
constante movimento. Essa incompletude é, ao mesmo tempo, a relagao “da falta, do
movimento” e a condigao do “possivel” (Orlandi, 2001): € justamente pelo sentido ndo
ser absoluto que o simbdlico intervém para/na producdo de novos sentidos. Mas,
deve-se entender que o processo de significacdo, embora aberto, é direcionado e nédo
aleat6rio, uma vez que ele € atravessado por determinacdes historicas e ideoldgicas
gue administram, estabilizam e cristalizam certos sentidos em detrimento de outros
(Orlandi, 2001a). Assim, retomando a autora, os discursos oscilam entre o ja-dito e o
ainda-ndo-dito, entre a parafrase — que retoma e repete sentidos estabilizados; e a
polissemia — que permite o deslizamento e a producao de novos sentidos.

O sujeito aluno, constituido pela/na linguagem e pela/na historia € atravessado
por essas tensdes, constituindo-se na relagdo entre o simbdlico, o real e o imaginario,
0 que produz sentidos a partir de uma memoria discursiva que fala antes. Seus

dizeres, mesmo quando parecem originais, sao sustentados por enunciados ja
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formulados, esquecidos ou naturalizados ao longo do tempo; entretanto, ao falar, o
sujeito (re)inscreve-se nesse movimento, visto que ele repete, desloca, desliza,
produzindo novas possibilidades de significacdo: trata-se do processo de
assujeitamento.

Quando o movimento de atribuicAo de sentidos é impedido, ele tende a
repeticdo e o sujeito perde a possibilidade de proceder a deslocamentos e/ou
movimentos. Ao invés de buscar um lugar préprio de producdo de sentidos frente a
condicdo de filiar-se a uma e/ou outra formacéo discursiva, ele passa a ocupar
posicdes ja determinadas, reproduzindo dizeres cristalizados na pratica tradicional da
resposta certa versus a errada, mesmo em atividade de interpretacao de textos cujos
espacos sao privilegiados para se pensar a materialidade textual discursivamente.

Conforme denuncia Orlandi (2001a, p. 54), “o sentido nao flui e o sujeito nédo
se desloca. Ao invés de se fazer um lugar para fazer sentido, ele € pego pelos lugares
(dizeres) ja estabelecidos, num imaginario em que sua memoria ndo reverbera.
Estaciona. S6 repete”. A autora distingue trés formas de repeticdo que revelam
diferentes modos de funcionamento da linguagem e de constituicdo do sujeito: a
empirica, a formal e a historica.

A repeticdo empirica, também chamada de mneménica, é aquela em que o
aluno reproduz mecanicamente o que esta institucionalizado como correto, sem
reflexdo ou distanciamento critico. O sujeito apenas repete 0s sentidos, nesse
contexto, legitimados pela escola — aquilo que é socialmente aceito como verdadeiro
—, assumindo uma postura passiva diante do conhecimento. Trata-se de um sujeito
gue néo problematiza, ndo questiona, apenas faz ecoar discursos fixos pelo discurso
pedagogico, o que impede a producdo de outros sentidos.

A repeticéo formal ou técnica caracteriza o aluno que se adequa perfeitamente
as normas e expectativas escolares. E o estudante que escreve dentro dos moldes
preestabelecidos, visto que domina a estrutura textual esperada, mas nao se arrisca
a elaborar, a subverter ou a relacionar diferentes discursos. Para Althusser (1970) —
no capitulo “Reproducédo da forgca de trabalho” —, esse aluno representa o ideal
produzido pela instituicdo enquanto Aparelho Ideologico do Estado: aquele que se
mantém reproduzindo o discurso dominante sem ultrapassar seus limites. A escola
contribui, assim, para a manutengdo de um modelo padronizado de sujeito, “em
moldes que asseguram a sujeicdo a ideologia dominante ou 0 manejo da pratica
desta” (Althusser, 1970, p. 22).
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Em contrapartida, a repeticdo historica possibilita 0 movimento do sujeito na
histéria e na linguagem. E justamente nessa dimens&o que a Andlise de Discurso se
inscreve, buscando compreender os processos de producéo dos sentidos a partir das
condicbes de producdo, da memoaria discursiva e das formacdes ideoldgicas que
atravessam o dizer. Essa perspectiva, conforme procurou-se evidenciar na discussao
tedrica desenvolvida na se¢do anterior, permite compreender o discurso em sua
relacdo constitutiva com a historia, a memdria e a ideologia.

Para Orlandi:

a repeticdo histérica, que é a que desloca, a que permite movimento
porque historiciza o dizer do sujeito, fazendo fluir o discurso, nos seus
percursos, trabalhando o equivoco, a falha, atravessando as
evidéncias do imaginario e fazendo o irrealizado irromper no ja
estabelecido (Orlandi, 2001a, p. 54).

Historicizar o discurso significa compreender que a linguagem ¢é falha e
inacabada, aberta a deslocamentos e interpretacdes multiplas e cada leitura produz
novos efeitos de sentido, conforme a posi¢cao que o sujeito ocupa na rede discursiva.
Assim, o sujeito leitor é visto como aquele que néo se limita a leitura literal, mas que
desvela as camadas de sentido inscritas nas palavras, reconhecendo nelas a
presenca de outros discursos e memorias.

Essa concepcdo é essencial para o processo de alfabetizac&o, pois propicia
desde a mais tenra idade a formacédo de sujeitos capazes de produzir e interpretar
sentidos, compreendendo que a linguagem é sempre atravessada pela ideologia e
pela histéria. Todavia, isso requer a mediacéo do professor! Na escola, o trabalho com
a leitura, orientado por essa perspectiva, permite ao aluno perceber como
determinados sentidos se naturalizam, tornando-se evidentes e “neutros”, e como é
possivel questiona-los e transforma-los. Ensinar a ler € ensinar a questionar. Levar o
aluno a se compreender como sujeito de uma sociedade, n&o porque ‘aprendeu’ que
a historia quis dizer x, mas porque entendeu que além de x, ela pode(ria) sery.

Compreender o processo de leitura sob a 6tica da Analise de Discurso implica
reconhecer que todo gesto de interpretacdo se materializa em praticas concretas,
mediadas por instrumentos simbolicos e ideoldgicos. Entre esses instrumentos, o livro
didatico ocupa lugar privilegiado, pois nele se cruzam discursos pedagogicos, politicos

e culturais que orientam o modo como a linguagem é ensinada e significada na escola.
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E nesse espaco que a crianga, em processo de alfabetizacdo, entra em contato
com enunciados que dizem sobre o mundo e sobre tudo o que faz parte da sua vida.
O livro didatico ndo é apenas um recurso pedagoégico, mas uma materialidade
discursiva que participa da constituicdo do sujeito-leitor e da producao de sentidos que

circulam na escola. Leandro-Ferreira salienta que:

Falar em materialidade, portanto, significa operacionalizar a historia, a
lingua e o inconsciente; € entender que uma forma material é
determinada pelo nivel de existéncia soécio-historico-ideoldgico, pelo
recalque inconsciente e pelo funcionamento da lingua, a qual é
passivel de equivoco. (Leandro-Ferreira, 2020, p. 148)

O material didatico, portanto, pode tanto reforcar representacdes solidificadas
guanto abrir espacos para outros sentidos.

Tais efeitos de sentido, conforme Orlandi (2001a), sdo compreendidos como
os sentidos produzidos a partir da relagéo entre linguagem, sujeito e ideologia, sempre
situados nas condicbes de producdo de um enunciado. Esses efeitos ndo sao
naturais, mas historicos, os quais variam conforme a formacéo discursiva e a posi¢ao-
sujeito de quem enuncia e interpreta. E papel da escola e do professor possibilitar a
circulacao de discursos que ampliem as formas de dizer e de ser, abrindo espaco para
vozes historicamente silenciadas — como as dos povos indigenas.

Esse compromisso politico e ético também esta previsto nas diretrizes legais
da educacdo nacional brasileira, que orientam o trabalho pedagdgico em toda a
Educacédo Bésica. A Lei n® 11.645/2008 (Brasil, 2008) — que alterou o texto da Lei n°
9.394/1996 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), para incluir o tema
no curriculo oficial, focando na contribuicdo desses grupos para a formacao social,
econbmica e politica do Brasil — determina a obrigatoriedade do ensino da histéria e
das culturas indigenas e afro-brasileiras em todas as etapas da educacao basica.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) reforca essa perspectiva ao
afirmar que a alfabetizacéo deve promover a leitura de diferentes géneros e culturas,
garantindo o respeito a diversidade e a pluralidade cultural. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Escolar Indigena - DCNERER (Brasil, 2004) reafirmam o
direito dos povos originarios a uma educacgao que valorize suas identidades, linguas
e modos préprios de significar o mundo.

E possivel desvelar como os discursos que atravessam o ensino constituem as

formas de ver o outro e de compreender a si mesmo, ao articular Anélise de Discurso
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e alfabetizacdo; analisar o modo como o discurso escolar representa 0S povos
indigenas é essencial para entender como se constroem — ou se reproduzem —
processos de silenciamento e estereotipia dentro da escola.

Ao longo da historia, os povos indigenas aparecem nos livros didaticos e
curriculos escolares de forma fragmentada e marginal, como afirma Bittencourt
(2013). Desde o século XIX, os indigenas foram inseridos na narrativa da histéria do
Brasil quase exclusivamente no periodo da colonizacdo, sendo posteriormente
silenciados com o avanco da histéria nacional. Essa presenca restrita enfatiza um
processo de apagamento simbdlico: os indigenas figuram como vestigios do passado,
e ndo como sujeitos histéricos e contemporaneos; a escola, ao reproduzir essas
representacdes, consolida uma memoaria historica seletiva que privilegia a perspectiva
eurocéntrica e invisibiliza a diversidade das experiéncias indigenas.

Ao ouvir vozes indigenas da atualidade, € possivel compreender que 0s
processos de silenciamentos dos povos indigenas sdo citados por diversos autores,
gue apresentam a diversidade de preconceitos existentes. Kayapé e Brito (2014, p.
40) pontuam que “a escola e seus curriculos tém pactuado com a reproducéo de
lacunas histéricas e a propagagao de preconceito sobre os povos indigenas”.

Ainda nessa mesma linha, Pimenta (2020, p. 34) defende que,

[...] historicamente as escolas vivenciam, em geral, perspectivas de
ensino-aprendizagem de (re)producdo de preconceitos e
(des)conhecimentos através de abordagens préximas de uma
concepgao evolucionista de sociedade, eurocéntrica ou etnocéntrica,
apresentando a realidade indigena em uma visao estereotipada [...].”
(Pimenta, 2020, p. 34)

Por muito tempo, o discurso escolar sustentou a ideia de que o0s povos
indigenas haviam desaparecido, haviam sido “absorvidos” pela cultura nacional. Essa
narrativa, como observa Almeida (2013), ignora o carater dindmico e histérico das
culturas, tratando os indigenas como sujeitos passivos do processo de colonizagao.
Munduruku (2020a; 2020b) e Krenak (2009) reafirmam a presenca viva, diversa e
contemporanea dos povos indigenas, cuja existéncia resiste as tentativas de
apagamento. De acordo com a Fundacgéo Nacional dos Povos Indigenas (Funai), em
2022, foram reconhecidos oficialmente mais de trezentos povos e duzentas e setenta
e quatro linguas no Brasil, o que revela a sua poténcia.

A nogao genérica de “indio”, conforme argumentam Munduruku (2020a) e

Guarani (2006), é uma construcao histérica que reduz a pluralidade e singularidade
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desses povos, transformando-os em um conceito homogéneo e estereotipado. O uso
da expressao “povos indigenas” representa, portanto, um avanco politico e discursivo,
pois reconhece a diversidade e o direito a autodeterminacao desses povos, conforme
previsto na Convengédo n°® 169 da Organizagao Internacional do Trabalho (OIT) sobre
Povos Indigenas e Tribais'®, aprovada no Brasil pelo Decreto Legislativo n°® 143, de
20 de junho de 2002.

Essa mudanca terminoldgica, longe de ser apenas semantica, rompe com o
imaginario colonizador, bem como convida a sociedade e a escola a repensar as

formas como nomeia e representa o outro. Munduruku enfatiza:

N&ao existem indios no Brasill E comum se afirmar que os antigos
habitantes do Brasil sdo indios. Isso ndo é verdade. Este € um
equivoco muito grande, que tem diminuido a complexa diversidade
indigena. E um apelido engendrado na mente do povo brasileiro.
Somos mais que um apelido. Somos mais que um conceito vazio.
Somos povos! Somos gente verdadeira. Somos ancestralidade.
(Munduruku apud Kayapé e Brito, p. 52)

Ainda assim, a presenca dos indigenas na escola e nos livros didaticos
permanece limitada por visdes folclorizadas, homogeneizadas ou tragicas, que o0s
associam a preguica, ao atraso ou ao passado perdido. Autores, como Ribeiro (1995)
e Grupioni (2000), defendem que é preciso deslocar esse olhar para valorizar 0s
saberes milenares, as praticas sustentaveis e os modos de vida que expressam outras
racionalidades — ecoldgicas, éticas e sociais. Esse reconhecimento ndo € apenas
pedagogico, mas politico: trata-se de promover uma educacdo que respeite o direito
a diferenca e a diversidade, sem abrir mao do principio da igualdade (Cury, 2002;
Franca, 2010).

Ao discutir a tematica indigena na escola, ndo se trata apenas de corrigir
distor¢des histdricas, mas de instaurar outras formas de ver e de dizer. Como lembra

Orlandi (2001a), o discurso é sempre um lugar de disputa de sentidos — e, portanto,

15 A Convencéo n° 169 da OIT sobre Povos Indigenas e Tribais foi adotada pela Conferéncia Geral da
OIT em 27 de junho de 1989 e ratificada pelo Brasil em 25 de julho de 2002. No ordenamento juridico
brasileiro, sua aprovacéo efetivou-se por meio do Decreto Legislativo n® 143/2002 e promulgada pelo
Decreto n® 5.051, de 19 de abril de 2004, que determinou a execucao da Convengdo como lei interna.
Ela € um dos principais instrumentos internacionais de protecdo dos direitos dos povos indigenas e
tribais, reconhecendo sua identidade, cultura, instituicbes préprias e a necessidade de consulta livre,
prévia e informada sempre que medidas administrativas ou legislativas possam afeta-los diretamente
— principios que dialogam com a expansao dos sentidos de reconhecimento e diversidade no contexto
educacional (Brasil, 2002).
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ensinar sobre os povos indigenas, além da obrigatoriedade € um gesto discursivo,
politico de resisténcia e de reexisténcia.

Jekupé (2023) afirma que, devido ao preconceito os livros de autoria indigena
“ndo sao tao valorizados, e muitas vezes ndo sédo encontrados nas bibliotecas das
escolas” (Jekupé, 2023, p. 20). Portanto, o trabalho pedagdgico com a literatura
indigena, no espacgo da alfabetizacdo com producdes orais e escritas de autores
indigenas, ou com o exame critico dos livros didaticos, torna-se uma pratica de leitura
e reescrita do mundo (Freire, 1987), capaz de desconstruir silenciamentos e abrir
espaco para outras vozes e outros modos de significar o pais.

Na voz do escritor indigena “todas as Instituicbes de Ensino devem té-los [livros
de autoria indigena] em seu acervo, porque somente lendo nossos livros € que
poderdo entender e nos valorizar e, com isso, perceber de onde vem a raiz do
preconceito” (Jekupé, 2023, p. 20).

Nesta pesquisa, que vislumbra aproximar a perspectiva discursiva embasada
nos estudos da escola francesa da Analise de Discurso e a pratica da alfabetizacéo,
visa-se a construcdo de uma orientacdo que olhe o processo de constituicdo de
sentidos como uma condi¢édo fundamental para o desenvolvimento do aluno.

Vale-se de uma temética, mas na compreensdo de que, a partir do exercicio
de andlise e das proposi¢cBes para o ensino da leitura que ela instiga, € possivel
estabelecer o elo com a base da educacédo cuja estrutura efetiva-se nos primeiros
contatos da crianga com os discursos. I1sso porque, como se |é nas falas dos autores
reproduzidos anteriormente, a linguagem, o sujeito e a vida coexistem, visto que nao
h& sentido fora da experiéncia social. E é justamente no desejo de olhar essas
experiéncias que a tematica em perspectiva foi escolhida como um principio
articulador para a abertura de novas possibilidades de aferir sentido aos discursos

estabelecidos.
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5 ANALISE: do silenciamento a reparacio

Nesta secdo, objetiva-se analisar discursivamente as atividades selecionadas
da Coletanea de Atividades “Educa Juntos vol. 2” — 1° ano do Ensino Fundamental
(Parana, 2019a), tomando-as como materialidades significantes atravessadas por
condicdes histdricas, ideoldgicas e institucionais especificas. As analises orientam-se
pela Andlise de Discurso de linha francesa, compreendendo que 0s sentidos nao
estdo dados nos textos ou nas imagens, mas se produzem na relacdo entre
linguagem, ideologia, memodria discursiva e condi¢des de producao.

Ao considerar o material didatico como objeto de andlise, parte-se do
pressuposto de que ele ndo se limita a funcédo pedagdgica de ensinar contedados, mas
atua como dispositivo de producdo e estabilizacdo de sentidos socialmente
legitimados. Nesse funcionamento, a escola ocupa um lugar central na circulacéo de
discursos, regulando o que pode ser dito sobre os povos indigenas, de que modo
esses sujeitos sdo representados imaginariamente e quais sentidos tendem a ser
silenciados no espaco escolar.

As atividades analisadas mobilizam diferentes materialidades — textos verbais,
imagens, legendas, cancdes e os comandos pedagdgicos de cada atividade — que,
articuladas, produzem efeitos de sentido sobre identidade, cultura e diferenca. Essas
materialidades ndo sdo tomadas como ilustragcdes neutras, mas como praticas
discursivas que atualizam memoérias discursivas e historicidades, retomando dizeres
anteriores sobre os povos indigenas e (re)inscrevendo-os no discurso pedagdgico
contemporaneo.

Nesse processo, a nogcao de condi¢des de producédo torna-se fundamental para
compreender como politicas educacionais, diretrizes curriculares, expectativas
institucionais e formas historicamente estabilizadas de falar sobre os povos indigenas
incidem sobre a formulacdo das atividades. Conforme Orlandi (2001a), o sentido
depende da posicdo de onde se fala e das relagbes de forca que atravessam o
discurso, o que implica reconhecer que o material didatico enuncia a partir de um lugar

institucional especifico, marcado pela l6gica escolar.
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A memoria discursiva, por sua vez, permite compreender como certos sentidos
sobre os povos indigenas se mantém, se repetem e se atualizam no tempo, ao
circular, no livro didatico, imagens, narrativas e enunciados que acionam redes de
sentidos ja sedimentadas socialmente, o que torna legiveis representacdes que
associam o indigena predominantemente a tradicdo, a ritualidade e ao passado.
Esses sentidos ndo se impdem por estarem explicitamente ditos, mas por se apoiarem
em um ja-dito que sustenta a evidéncia daquilo que parece “natural” ou “6bvio” no
discurso escolar.

As anadlises também se orientam pela compreenséao do siléncio como categoria
central da AD, ndo entendido como auséncia de fala, mas como funcionamento
discursivo que regula a circulacéo dos sentidos. A partir das contribuicdes de Orlandi
(2007) e Leandro-Ferreira (2020), considera-se que o material didatico opera tanto
pelo siléncio fundante — necessario a producéo de sentidos — quanto pela politica do
siléncio, que interdita determinados dizeres, bem como impede a emergéncia de
vozes e perspectivas que desafiam a hegemonia discursiva.

Interessa considerar, entdo, ndo apenas o que o material diz sobre os povos
indigenas, mas também aquilo que néo é dito, o que é apagado, deslocado ou mantido
a marginalizacdo. A andlise também busca compreender como determinados
aspectos da experiéncia indigena séo visibilizados, enquanto outros — especialmente
agueles relacionados a contemporaneidade, a politica, as lutas por direitos e a
presenca urbana — permanecem silenciados ou secundarizados no discurso
pedagdgico.

Por fim, as quatro atividades selecionadas s&o analisadas como recortes
representativos do funcionamento discursivo do material, permitindo notar como a
lingua(gem), em articulagdo com imagens e orientacfes didaticas, produz efeitos de
sentido que contribuem para a constituicado de uma determinada imagem do indigena
no processo de alfabetizacdo. A analise de cada atividade, apresentada a seguir,
busca evidenciar esses funcionamentos, sem perder de vista que todo discurso é

histdrico, ideoldgico e atravessado por disputas de sentido.
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5.1 Oindigena como heranca linguistica: sentidos de origem e apagamentos na

cangao “Tu tu tu Tupi”

Figura 4 - Cancdo - Atividade 2A

ATIVIDADE 2A

MOME: DATA:

ACOMPAMHE A LETRA DA MUSICA TU TU TU TUPI E. EM SEGUIDA, FACA
UMA ILUSTRACAD PARA AS ESTROFES INDICADAS PELO PROFESSOR:

TU TU TU TUPI JABUTICABA, CA L MARACLIIA
HELIO ZISHIND FIPOCA MANDIOCA, ARACAN
E TuDa Tue
TU Tu Tu TURI TUPI GUARANI
(HELIC JISKIMD) TAMANDUA, URUBLU, 1ABURU
U o Ty JARARACA, JEGIA, TATU.. TU TU TU
P £ TUDS Tue
TURL GUARANI
TODO MUNDS TEM UM FOUCD DE iNDH
DEMTRO DE 51 ARARA, TUCAND, ARAFONGA, FIRANHA
DENTRO DE =1 PERERECA, SAGLI, JABUTI, JACARE
JACARE. JACARE. GUEM SABE O QUE B GQUE
TODO MUNDO FALA LiNGUA DE iNDIO =5
TUPI GUARANI ACIUELE QUE OLHA DE LADO.. B OU HAD E?

TUPI GLARANI
SE O INDID FALDU TA FALADD

E O VELHO CACIIUE 14 DIZIA SE O INDIO CHACOALHOU
TEM CIOHSAS QUE & GENTE SABE TA CHACOALHADD
E MAC SABE QUE SABIA EQED
EGQED

MARANHAD, MACEND, MACAPA MARAIND
O INDIC ANDOU PELD BRASIL PARAMA, PARAIBA PERNAMBUCO, PIAU
DEL MOME PRA TUDS QUE ELE WU JUMBIAL MORUMBL, CURITIBA, PARAT]
5E O iNDIG DEU NOME, TA DaDO! E TuDG TUE

SE O INDIC FALCU, TA FALADCH
BUTANTA, TREMEMBEE, TATUAFE

SE © iNDIG CHACDALHGU TATUARE.. TATUAPE. . QUEM SABE O GUE E
TA CHACOALHADO! QUE E7
ESES CAMINMHO DO TATLL. TU TU T TU

CHACOALHA O CHOCALHD
CHACOALHA O CHOCALHD
VAMOES CHACOALHAR
VAMOS CHACOALHAR
VIOZ E ARRANIC: HELIO ZISKIND
VOCAL: GERA EITE E MA OZZETT
CHAROALHA € CHOSALHO OCAL: GERALDO LEMTE £ NA OZZET
WIDOL&D: MARID: MANGA
HACCA &0 CHOCAL HE )
FrAERRLRA D ERReR R CANCAD CRIADA PARA O PROGRAMA COCORCH
GUE INDID VAl FALAR .

n

Fonte: Parana (2019a), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 11
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A atividade “2A” do caderno de atividades apresenta a letra da cancao “Tu Tu
Tu Tupi”, de Hélio Ziskind, lancada originalmente no disco infantil Meu pé, meu querido
pé (1997)%6. Posteriormente, ela foi adaptada para materiais escolares, como no caso
da Coletanea de Atividades “Educa Juntos vol. 2" (Parana, 2019a). A letra, de ritmo
marcado e refrdo repetitivo, cataloga alguns elementos da fauna, flora e toponimia
como vocabulario de origem indigena (pipoca, Maranhao, tatu, Tatuapé€), enfatizando
a presencga do “tupi” no cotidiano da cultura brasileira.

O comando da atividade propde que as crian¢cas ou¢cam a musica e facam uma
ilustracdo das estrofes indicadas pelo professor, que devera orientar os alunos em
como desenvolver a atividade. A natureza da proposta articula a escuta da musica e
uma producdo de desenhos, funcionando como uma estratégia de carater ludico
voltada a faixa etaria do 1° ano.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), ao tratar do ensino nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, enfatiza a importancia das praticas que envolvam a
ludicidade, a escuta, a experimentacdo e a producdo de sentidos no processo de
alfabetizacdo. Também, orienta que os alunos aprendam por meio de multiplas
linguagens, incluindo a musica, a oralidade, o desenho e outras formas de expressao,
visto que se compreendem essas praticas como constitutivas do desenvolvimento
cognitivo, social e linguistico dos alunos, por meio da inscricdo em um conjunto de
praticas legitimadas pelas diretrizes educacionais.

A escolha dessa cancéo, especificamente, visa introduzir alguns componentes
da cultura indigena, porém, o que se apresenta como uma memoracao do indigena,
€ um discurso produzido a partir do olhar do outro, no caso, da sociedade nao
indigena, que fala sobre o indigena e n&o a partir dele.

16 A cancao tornou-se amplamente conhecida ao integrar a trilha sonora do programa infantil Cocorico,
da TV Cultura. Seu autor, Hélio Ziskind, destacou-se pela producdo musical para programas infantis,
cujas cancgdes circularam por diferentes materialidades midiéticas, incluindo televisdo, CDs, videos e
materiais educativos, assim, passou a compor o repertério de diferentes geracbes de criancas
brasileiras (TV CULTURA, 2026; ZISKIND, s.d.).
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No primeiro verso, a cancao propde uma ideia integradora e homogénea do
indigena na identidade nacional. Orlandi (2001a, p. 30) compreende que “os dizeres
[...] s@o efeitos de sentido que séo produzidos em condi¢cdes determinadas e que estao
de alguma forma presentes no modo como se diz”. Na cangao, o dizer é produzido em
um espaco institucional — o material didatico e a escola; ao utilizar a musica ainda nos
dias atuais, o0 que se busca é oferecer ludicidade ao tema, mas, como se |, a cancao
acaba por funcionar mais como forma de adestramento dos sentidos, o que reduz o
indigena a um elemento folclérico da formacédo nacional, quando declara, por
exemplo, que “Todo mundo tem um pouco de indio dentro de si”. Isso (re)produz um
efeito ideoldgico de integracdo ilusoria, que apaga as assimetrias historicas e 0s
conflitos que marcam as relacbes entre indigenas e nédo indigenas. Contudo, a
aparente evidéncia dessa formulacdo merece ser interrogada. Afinal, de que "indio" a
cancdo fala? Que sujeito é significado por essa designacdo? Na perspectiva da
Analise de Discurso, o significante "indio" ndo € transparente nem univoco; ele é
atravessado por uma memoaria discursiva constituida desde o Periodo Colonial, que
historicamente produziu determinados modos de significar os povos indigenas.

N&o se trata, portanto, de uma escolha lexical desprovida de efeitos. Se a
cancdo empregasse a designacdo "indigena", outros sentidos poderiam ser
mobilizados, uma vez que essa denominagdo tem sido reivindicada pelos préprios
indigenas, bem como por documentos oficiais por reconhecer a pluralidade dos povos
indigenas e afastar-se da carga historica e colonial associada ao termo "indio". Ao
manter essa designacdo, a cancao (re)inscreve uma memdria discursiva que tende a
homogeneizar sujeitos, culturas e modos de existéncia bastante diversos.

Enquanto a atividade, posteriormente, mobiliza a designacdo "indigena", a
cancao mantém a denominacdao "indio", amplamente difundida pelo discurso colonial.
Essa oscilacdo ndo é indiferente, pois cada designacdo convoca memarias
discursivas distintas e produz diferentes efeitos de sentido sobre os sujeitos que

nomeia.
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Zoia (2010, p. 69) afirma que “desde a colonizagdo do Brasil, a educacéo
escolar foi usada como um instrumento a servigo da destruigdo cultural dos povos
indigenas”. Compreende-se que a circulacdo da cancdo no material determina o que
pode ser dito sobre o indigena no espaco escolar. E possivel ler um discurso de
celebracdo da presenca indigena, mas, ao mesmo tempo, ele dissimula o apagamento
histérico, os conflitos, as violéncias e 0s processos de expropriagdo que atravessam
a histéria desses povos, funcionando como uma forma de neutralizacdo simbdlica das
identidades.

As condicdbes de producdo impdem contornos complexos quando
consideradas a partir do contexto especifico do estado do Parana, o segundo estado
gue possui a maior populacdo indigena do sul do Brasil (Parana, 2023) e, de modo
particular, da regido em que a pesquisa se insere, marcada pela presenca concreta
de comunidades indigenas em seu entorno. Trata-se, portanto, de um espaco em que
o indigena nao é apenas uma figura distante, mas um sujeito histérico contemporaneo
gue vive, circula e reside em territorio proximo.

A orientagcado ao “conhecimento da cultura indigena” por meio de um material
que opera pela via da generalizacéo e da folcloriza¢@o produz, nesse cenario, efeitos
ainda mais sensiveis sobre os alunos dessa regido: ao invés de favorecer o
reconhecimento do indigena como sujeito préximo, plural e presente, reforca uma
imagem abstrata, deslocada da realidade concreta que os cerca. A ambiguidade entre
o que o livro apresenta em discurso conflita com o que os alunos assistem no seu
entorno.

Orlandi (2001b, p. 21) afirma, conforme ja dito, que “a formagé&o discursiva se
constitui na relacdo com o interdiscurso (meméria do dizer), representando no dizer
as formacgoes ideoldgicas”. A musica, assim, emerge de uma posi¢cao de enunciagcao
urbana, branca e letrada, que fala em nome do indigena, produzindo um efeito de
inclusdo simbdlica que, paradoxalmente, apaga sua alteridade. Nesse sentido, é
representado como origem linguistica e cultural do Brasil, mas ndo como sujeito de

lutas, historico e presente. Sobre isso, Zoia afirma:

A histéria oficial impds a estes povos um sistema de homogeneizacéo
de suas linguas e culturas, propagando a existéncia de uma lingua e
de uma cultura oficial, qual seja, a que é falada pela classe dominante
e que foi imposta pelos conquistadores portugueses e espanhdis aos
povos indo-americanos (Zoia, 2010, p. 69).
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O discurso que emerge da letra é o de um ‘“indio” genérico e brando,
apresentando o apagamento da diversidade étnica e a historicidade dos povos. Os
versos “Todo mundo tem um pouco de indio dentro de si” e “O indio andou pelo Brasil”
sustentam a ilusdo de uma convivéncia pacifica e continua entre indigenas e nao
indigenas indo ao encontro de outros discursos que excluem da histéria os proprios
sujeitos que viveram a historia. Ao apresentar essa passagem, a cancao simula
enaltecer o legado indigena, mas apaga as desigualdades historicas, os conflitos e as
violéncias que marcaram 0 processo de colonizacdo e que ainda atravessam 0s
indigenas no presente.

Essa representacdo harmoniosa entra em contradicdo direta com a propria
histéria do estado, reitera-se, marcada por processos sistematicos de expropriacao
territorial, expulsdes forcadas e violéncia contra os povos indigenas, especialmente,
contra os povos Kaingang e Guarani. Na regido centro-oeste do estado, onde vive a
pesquisadora e os alunos, a prépria constituicdo dos municipios aconteceu sobre
antigas terras indigenas, muitas vezes, por meio de frentes de colonizacdo que
resultaram, quando “bem-sucedidas”, em confinamento dessas populacdes em areas
reduzidas; em muitos casos, também houve mortes. A Terra Indigena Rio das Cobras
— situada em municipio vizinho ao campo empirico da pesquisa —, de acordo com
Jekupé (2025), é resultado de um longo histérico de disputas territoriais, violéncias e
resisténcias, o que desmonta a ideia de uma convivéncia generalizadamente pacifica,
naturalizada no dizer da cancéo, por exemplo.

Enquanto a letra produz um efeito de integracéo entre as racas e de heranca
cultural compartilhada, a realidade historica regional é atravessada por conflitos
fundiarios, tentativas de apagamento cultural, negacdo de direitos e resisténcias
continuas. A ludicidade da cancédo funciona como um gesto de silenciamento da
violéncia estrutural que constituiu — e ainda constitui — as relacées entre o Estado, a
sociedade n&do indigena e os povos indigenas. Além disso, a cancao utiliza
reiteradamente o termo “indio”, categoria ja problematizada anteriormente, pois nao
existem indios no Brasil, visto que se trata de um rétulo colonial, produzido
historicamente e que reduz a complexa diversidade dos povos originarios a uma

identidade genérica e homogeneizada.
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Ao recorrer ao termo “indio” sem marcacao histérica ou étnica, a musica
(re)inscreve uma designacao que opera como conceito vazio nesse tempo histérico,
apagando a multiplicidade de linguas, culturas e modos de vida que caracterizam 0s
povos indigenas no pais. Em termos discursivos, esse uso reforca uma formacéao
imaginaria que naturaliza a propria existéncia de um “indio” universal, o que corrobora
0 seu apagamento enquanto sujeito politico.

Pécheux (1995, p. 145) afirma que “condigbes contraditérias sdo constituidas,
em um momento historico dado, e para uma formacdo social dada, pelo conjunto
complexo dos aparelhos ideoldgicos de Estado que essa formagao social comporta.”
Na estrofe, por exemplo, “Todo mundo fala lingua de indio/Tupi Guarani”, mais uma
vez, a cancao falseia a presenca de linguas e povos indigenas; isso fica no imaginario,
porém, se esse imaginario ndo é posto a vista, ele apenas coloca um tijolo a mais no
muro que separa o povo indigena do contexto dos alunos: afinal, que lingua é essa, a
Tupi Guarani?

A circulacdo da cancdo na atualidade revelaria um desejo de valorizacédo do
indigena, mas a partir de uma visao estatica, produzindo o efeito de que esses sujeitos
pertencem ao passado. O verso ‘E o velho cacique ja dizia”, “Tem coisas que a gente
sabe” e “E nao sabe que sabia”, reforca uma representacdo mitica e vinculada ao
passado: o indigena é convocado como figura sabia e intuitiva, mas “do passado”,
portador de um conhecimento quase magico e hdo como sujeito contemporaneo que
tem um saber a ser reconhecido.

Ao atribuir ao indigena um saber genérico, descontextualizado e atemporal, a
cancgao reitera uma memoria que romantiza a figura do “cacique”, contribuindo para a
manutencao de sentidos estabilizados sobre quem é — e quem pode ser — o indigena
no imaginario escolar: aquele que se faz presente por meio de nomes de bichos ou
alimentos, sendo a figura do cacique um evento folclérico.

Ao apresentar uma can¢ao que generaliza os povos e suas linguas, reduz-se
o indigena a um unico simbolo linguistico — o “tupi”, presente em nomes de lugares,
animais, alimentos e instrumento musical —, deslocando a existéncia indigena do
campo politico e social para o campo lexical da lingua portuguesa e do folclore

nacional.
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Jekupé (2023, p. 18) sinaliza que esses povos vivem “ha séculos sofrendo com
0 preconceito e, hoje, sofremos de vérias formas. Uma delas, que observo, séo os
povos que sofrem por terem perdido a lingua nativa”. Alguns elementos dessas
linguas foram incorporados a lingua trazida pelos colonizadores, as quais foram sendo
progressivamente apagadas ao longo do tempo. Apesar de refletir o intenso contato
cultural entre os povos originarios e os colonizadores, consolidando a formacédo da
identidade linguistica do portugués brasileiro, apresenta também os apagamentos dos
povos originarios que “foram obrigados, pressionados a nao falar mais em sua lingua
nativa, do contrario cortariam sua lingua” (Jekupé, 2023, p. 19). E isso ndo é dito em
nome de uma imagem romantizada das relacdes entre um passado e um presente
conflitantes.

Como parte do material escolar tradicional, pode-se dizer, a cancdo busca a
valorizacdo da cultura indigena, porém, o faz a partir de determinados recortes que
privilegiam alguns sentidos em prejuizo de outros; ademais, mobiliza como aspectos
relacionados a resisténcia, a diversidade e a contemporaneidade dos povos indigenas
tendem a ser secundarizados e até mesmo silenciados. N&o se trata de afirmar que a
abordagem pedagdgica implique necessariamente perda de sentidos, mas de
observar que toda pratica discursiva opera por sele¢cdes e silenciamentos, produzindo
determinados efeitos de sentido em detrimento de outros.

Como afirma Pécheux (1995):

[...] o sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicao,
etc., ndo existe ‘em si mesmo’ [...], mas, ao contrario, € determinado
pelas posicOes ideoldgicas que estdo em jogo no processo soOcio-
histérico no qual palavras, expressdes e proposi¢cdes sdo produzidas.
(Pécheux, 1995, p. 160)

N&o é o carater didatico da cancgéo que, por si s6, produz e opera os efeitos de
sentido criticados aqui, mas o0 modo como determinados sentidos séo estabilizados
em vista de sua circulacdo escolar, se ndo forem refletidos pelo professor, o que
ocorre comumente. A ‘montagem de materiais’ para atender, por for¢ca de lei, as
guestBes caras a sociedade incorre em equivocos e a escola ndo pode acolher os

discursos que lhe s&o dados a fazer circular sem as devidas problematizacoes.
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O sentido do indigena produzido pela cancdo é resultado de uma rede de
determinacdes historicas e ideoldgicas que se arrastam ao longo da histéria. Orlandi
(2001a) complementa a critica ao afirmar que “as palavras nao tém um sentido nelas
mesmas; derivam seus sentidos das formagdes discursivas em que se inscrevem”
(Orlandi, 20014, p. 43). A musica faz circular ndo um indigena que é reconhecido como
sujeito histérico, social e politico contemporaneo, mas como efeito de uma identidade
nacional homogénea, na qual o indigena é incorporado como heranca cultural do
passado.

N&o se nega que, a primeira vista, o discurso da cangao “Tu tu tu Tupi” produz
um efeito de apreciacao e reconhecimento da heranca indigena, destacando o quanto
ela esta presente na lingua e na cultura brasileiras ao trazer alguns elementos
linguisticos, “jabuticaba, caju, maracuja... é tudo tupi”. Mas nao se pode ser ingénuo,
pois Kayapé e Brito (2014, p. 39) lembram, com veeméncia, que “a escola nacional
criou historicamente o mito do indio genérico — que fala o Tupy, adora Tupa, vive nu
nas florestas, etc., representado nas escolas repleto de esteredtipos”.

Ao dizer, “Deu nome para tudo o que ele viu”, “Se o indio deu nome, ta dado!”
e “Se o indio falou, ta falado!”, o dito apresenta um certo reconhecimento ao mesmo
tempo em que o ndo-dito silencia o indigena como sujeito historico. O discurso
mobiliza uma memdéria que reconhece os povos indigenas como parte da origem da
nacéao e da lingua, porém, esse reconhecimento se realiza pela inscricdo do indigena
em um lugar predominantemente no passado. O efeito produzido ndo decorre da
valorizagdo da ancestralidade em si, mas da auséncia de outros sentidos que
permitam significar esses sujeitos em sua contemporaneidade, diversidade e
participacdo ativa na sociedade brasileira atual. Na can¢do, a ancestralidade é
reconhecida, mas a historicidade e a contemporaneidade desses sujeitos
permanecem silenciadas. Esses elementos nao ditos, se ndo forem recuperados em
outro momento, cristalizam o imaginario: a reproducao.

Como aponta Orlandi (20014, p. 84-85), “o que € silenciado constitui igualmente
o sentido do que é dito. As palavras se acompanham de siléncio e sdo elas mesmo
atravessadas de siléncio.” O que se cala, aqui — a presenca e resisténcia dos povos
indigenas hoje —, é justamente o que sustenta o efeito de um Brasil miscigenado em

gue o conflito e as desigualdades ndo existem.
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A referéncia ao ato de "dar nome" produz um efeito de remissdo a
ancestralidade indigena, aspecto importante para a constituicdo da memoria social
brasileira. Mas, quando esse é o sentido privilegiado pelo discurso, sem que outros
sejam mobilizados, os povos indigenas tendem a ser significados exclusivamente
como sujeitos da origem, enquanto sua presenga contemporanea permanece pouco
visivel. Isso também se sustenta na ideologia da mesticagem, que opera como
estratégia de homogeneizacao das diferencas étnico-raciais, ao sustentar a ideia de
que todos seriam igualmente “misturados” pelo processo de colonizagao.

Segundo Zegarra (2007), a identidade mestica tem sido mobilizada como
argumento para que as politicas publicas se destinem indistintamente a toda a
populagcdo, sob a justificativa de que “todos e todas” — indigenas, brancos,
afrodescendentes — “sao mesti¢cos”, apagando-se, assim, o papel histérico especifico
de cada etnia na constituicdo social brasileira. Essa l6gica desconhece que toda
mesticagem € sempre “mestica de”, ou seja, resulta de relagdes desiguais de poder.
Além disso, a formacao dessa identidade ocorre em meio a um contexto de violéncia,
patriarcado e dominacdo, marcado inclusive pelo desprezo as mulheres indigenas, o
que revela que a mesticagem nao é um processo harmdnico, mas atravessado por
conflitos, apagamentos e hierarquizagoes.

O discurso da cancao (re)inscreve sentidos ja estabilizados sobre o indigena
como raiz do Brasil e ndo o apresenta como sujeito agente de uma historia. Isso é

explicado por Leandro-Ferreira:

Os discursos resultam de processos de significacdo que se fazem pela
linguagem e pela histéria, apresentam, portanto, uma meméria que
recupera do interdiscurso os dizeres que ja foram ditos antes, em outro
lugar e independente deste dizer que é atualizado no momento da
enunciacéo. (Leandro-Ferreira, 2020, p. 150)

Ao acionar a memoéria do “indio fundador”, o texto apaga a voz indigena da
atualidade, reiterando uma narrativa nacional integrada pela negacéo da diferenca.

O texto (re)inscreve uma rede de dizeres passados como se eles operassem
no presente sem quaisquer marcas histéricas. Orlandi (2001a, p. 54) afirma que “a
memo©ria discursiva sustenta o dizer em uma estratificacdo de formulagdes ja feitas
mas esquecidas que vao construindo uma histéria de sentidos”. Um ja-dito é
amplamente difundido sobre o indigena como sendo ele parte de uma natureza alegre

e pacifica.
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O discurso do “indio que deu nome pra tudo que ele viu” reforca uma memoria
discursiva colonial, sustentando a ideia de um passado glorioso e encerrado, em que
o indigena é simbolo. Assim, a atividade produz sentidos de apagamento e
silenciamento sob a aparéncia de valorizacdo. Como lembra Orlandi (2001a, p. 32),
“O dizer nao é propriedade particular. As palavras ndo sdo so nossas. Elas significam
pela histéria e pela lingua”.

A cancao, ao apresentar o indigena como figura distante, oculta a presenca
viva dos povos indigenas nos dias atuais e seus processos de resisténcia. Assim, o
nao-dito sobre um indigena real e multiplo demonstra o funcionamento da ideologia
no material didatico, que, ao pretender incluir, acaba por cristalizar a diferenca.
Conforme Orlandi (2001a), os sentidos sdo produzidos a partir de uma memoria
discursiva que faz retornar o ja-dito e sustenta determinadas evidéncias, limitando
outras possibilidades de significagao.

Nessa linha de reflexdo, Orlandi (2014, p. 69) afirma que “para se falar de
memoria discursiva, imediatamente nos aproximamos de uma no¢ao que se coloca
como incontornavel: a de historicidade, ou seja, a materialidade historica dos sujeitos
e dos sentidos”. O funcionamento discursivo da cancdo aponta justamente essa
l6gica: o que se apresenta como reconhecimento da cultura indigena o faz de forma
igualitaria desde o século XIX porque se ancora em dizeres que naturalizam uma
representacdo despolitizada do indigena.

A estrofe “chacoalha o chocalho/chacoalha o chocalho/vamos chacoalhar/
vamos chacoalhar” refor¢ca a imagem de folclorizagdo da cultura indigena ao associar
o indigena a elementos sonoros e ritualisticos alinhados a um imaginario que
historicamente marcou sua representacao na escola.

Kayapé e Brito, nessa mesma 6tica, constatam:

As escolas e seus curriculos, por sua vez, sutimente vém
acompanhando a acdo genocida do Estado brasileiro, seja no
silenciamento desses povos na histéria e no estudo da Histéria, na
transformagdo de suas culturas em folclore nacional, ou ainda
condenando-os a um passado longinquo da Histéria nacional. (2014,
p. 39)
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O “chocalho” aparece como simbolo de uma cultura reduzida ao exdtico, ao
“‘dancante”, como se a identidade indigena pudesse ser sintetizada em aderecgos,
ritmos e movimentos corporais. Nesse gesto discursivo, nao se trata apenas de uma
escolha musical, mas da reinscricdo de uma memoria que transforma praticas
culturais complexas — ligadas a rituais, cosmologias e modos de vida — em objetos
ladicos e esvaziados de historicidade.

Como observa Orlandi (2001b, p. 18-19), “as palavras mudam de sentido ao
passarem de uma formacéo discursiva para outra, pois muda sua relacdo com a
formacao ideoldgica”; aqui, o dizer possivel sobre o indigena é o do folclore, da festa,
da danca. Assim, o convite insistente, "vamos chacoalhar’, ndo convoca ao
conhecimento, mas a repeticdo de um gesto simbolico previamente naturalizado. O
sujeito-aluno é levado a significar o indigena, imaginariamente, como um ser exotico
e folclérico, e ndo como sujeito historico, o que reafirma o efeito de apagamento que
atravessa toda a cancgao.

No contexto do 1° ano do Ensino Fundamental, o uso de uma cancao ludica
pode parecer apenas uma simples atividade didatica voltada ao processo de
alfabetizacdo ao trabalhar com palavras, sons, rimas e ilustracdo. No entanto, o
discurso que ela veicula ndo atua na constituicdo das representacdes sociais sobre o
tema como meio de conhecimento. Aos alunos, pouco é dado como possibilidade
pensar o indigena como sujeito histérico e politico, pois a cancdo corrobora a
manutencdo de um indigena distante, mitico e sem diferencas. Faz-se a aposta, aqui,
de que, ao ilustrar “as estrofes indicadas pelo professor’, a crianga reproduzira
visualmente a imagem genérica do “indio”, reiterando sentidos ja estabilizados sobre
quem ele é e o que representa, conforme a cancao ‘ensina’.

Smolka (1993, p. 93) defende que “ler com sentido € a ultima etapa que a
escola espera da crianga no processo de alfabetizacdo. A escola nao trabalha o ser,
0 constituir-se leitor e escritor. Espera que as criangas se tornem leitoras e escritoras
como resultado do seu ensino.” Como discutido anteriormente nesta pesquisa, ja no
processo de alfabetizacdo, é imprescindivel que os alunos sejam instigados a entrar
em contato com diferentes discursos, de modo que possam ampliar suas
possibilidades de interpretacéo e significacdo e ndo apenas como justificativas para a

execucao de tarefas escolares.
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Nessa linha, a analise da atividade “2A”, mostra que, embora a musica seja
apresentada como recurso ludico para o processo de alfabetizacédo, faz funcionar
também como uma rede de sentidos historicamente estabilizados sobre os povos
indigenas, reproduzindo apagamentos e silenciamentos sob a aparéncia de
valorizacdo cultural. O indigena é significado como figura ancestral, folclorizada e
linguistica, deslocado para um passado harménico e despolitizado, enquanto sua
presenca contemporanea, plural e resistente permanece interditada.

Nesse sentido, o0 material didatico participa da manutencdo de uma memoria
colonial que naturaliza uma identidade nacional homogénea, apagando conflitos,
diferencas e historicidades. O aluno, ao escutar e ilustrar a cancao, € interpelado a
reforcar representacfes. O que se apresenta como simples atividade musical com
foco na alfabetizacédo para o 1° ano constitui um espaco de funcionamento ideologico,
no qual o discurso pedagdgico regula o que pode ou deve ser dito, nessa
circunstancia, sobre os povos indigenas. Esse movimento, como se vera nas analises
gue seguem, nao é isolado, mas compde uma regularidade discursiva no conjunto das

atividades do material.
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5.2 Entre o deslocamento e a construcao do indigena como sujeito do passado:
o discurso verbal e a folclorizagdo imagética do indigena

Figura 5 - O que é ser indigena - Atividade 2A

ATIVIDADE 2A

O QUE E SER INDIGENA?

Fonte: Parana (2019a), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 12.
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A proxima atividade do material a ser analisada apresenta um pequeno texto
intitulado, “O que é ser indigena?”, acompanhado de duas imagens fotograficas com
a aparente funcao de “exemplificar” visualmente a definicao apresentada. O comando
da atividade orienta que os alunos apenas acompanhem a leitura feita pelo professor,
ou seja, nao é dito “reflita, converse, discuta com o seu professor”.

Veja-se, que, ao enunciar: “Sao pessoas que fazem parte de uma comunidade
indigena, mesmo ndo morando em uma terra indigena”, o material produz um
deslocamento em relacdo a discursos historicamente estabilizados que associam o
indigena exclusivamente ao espaco de uma aldeia. Ao admitir a possibilidade de
pertencimento indigena fora da terra indigena, o material rompe parcialmente com a
ideia de um territorio fixo como condicdo absoluta da identidade, gesto que pode ser
lido, discursivamente, como uma abertura para a compreensao do indigena como
sujeito que circula, se desloca e ocupa multiplos espacos sociais. Porém, ele também
coloca o indigena como o0 sem-pertencimento: ele ndo tem terra. Aquele espaco que
ele ocupa nao é terra indigena, o que pode mais nutrir uma ideia de que o indio ndo
tem espaco, entdo, ocupa e invade um espaco que ndo lhe pertence. Essas
interpretagdes s6 produzem efeitos de sentido porque se inscrevem em condi¢des de
producdo atravessadas por disputas contemporéaneas em torno da visibilidade dos
povos indigenas nos espacgos urbanos.

Como ressalta Orlandi (2001a), o discurso constitui-se como efeito de sentidos
produzido entre sujeitos historicamente situados. Nessa perspectiva, a presenca de
sujeitos indigenas em contextos urbanos tensiona sentidos historicamente
estabilizados que vinculam a identidade indigena exclusivamente as aldeias e aos
espacos rurais, promovendo deslocamentos nas formas de significar e reconhecer
agueles que podem ser identificados como indigenas.

Tal movimento de sentido, ainda, vai de encontro as falas de intelectuais e
liderancas indigenas contemporaneas, que reiteram que ser indigena néo se limita ao
lugar onde se vive, mas se constitui nas relacbes de pertencimento, na memoria
coletiva, nas praticas culturais, nas lutas politicas e na ancestralidade. Ao reconhecer
gue ha indigenas que nado vivem apenas em terras demarcadas, o enunciado pode
conduzir a uma reflexdo que se aproxime de uma compreensdo mais ampla da
identidade indigena, que ndo se define exclusivamente pela geografia, mas pela

relagdo com a comunidade.
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Desse modo, o reconhecimento do pertencimento indigena, para além do
espaco territorial da aldeia, encontra respaldo também na histéria colonial em que
documentos historicos demonstram que, segundo Almeida (2013), uma vez aldeados,
muitos indigenas passaram a estabelecer relacdes diretas com o0s centros urbanos,
inserindo-se em atividades produtivas, comerciais e juridicas, por meio de
negociacdes de terras, arrendamentos e exploracao de recursos naturais. Registros
que evidenciam a circulacdo indigena em espacos urbanos ndo constituem um
fendbmeno recente, mas integram processos histéricos de interacdo, negociacao e
resisténcia diante das condigcbes impostas pela colonizagdo. Desse modo, o
enunciado do material didatico, ao reconhecer a existéncia de indigenas fora das
terras demarcadas, produz um deslocamento de sentidos historicamente
estabilizados que associam a identidade indigena exclusivamente ao espaco da
aldeia. Mas isso s6 sera lido a partir de uma mediacéo critica feita pelo professor.

Vé-se que essa abertura a problematizacdo aparece ainda de forma contida,
pois ndo se desdobra em uma reflexdo sobre as condi¢Bes historicas, politicas e
sociais que levam muitos povos indigenas a viverem para além de seus territorios
tradicionais. Embora o material didatico reconheca que os modos de vida indigenas
"apresentam transformacdes"”, esse reconhecimento produz um efeito de atualizagéao
controlada: admite-se a existéncia de mudancas, mas elas ndo sdo nomeadas nem
problematizadas. Nao se explicitam os processos historicos, as lutas, as formas de
organizacao social ou o protagonismo dos povos indigenas na contemporaneidade.

Nesse sentido, instala-se uma tensdo constitutiva no interior do préprio material
didatico. De um lado, emergem sentidos que deslocam a representacdo do indigena
exclusivamente vinculado a aldeia; de outro, esses mesmos sentidos sdo contidos
pelo apagamento de sua historicidade, de modo que as transformacdes mencionadas
permanecem sob um efeito de (des)conhecimento. Embora o material permita a
emergéncia de sentidos que deslocam parcialmente a imagem do indigena restrito as
aldeias, seu funcionamento discursivo produz a contencdo desses sentidos, uma vez
gue as transformagdes mencionadas nao séo historicizadas nem problematizadas.

Importante destacar que a constru¢cdo do sujeito indigena como passado,
referida nesta pesquisa, ndo deve ser confundida com a ancestralidade, dimenséo
constitutiva das identidades, memdrias e formas de pertencimento de diversos povos

indigenas.
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Nesse movimento, torna-se fundamental reconhecer os povos indigenas como
sujeitos historicos do presente, e ndo apenas como remanescentes de um passado
distante ao discutir os modos pelos quais a sociedade brasileira construiu
determinadas representacdes sobre os indigenas. Munduruku (2020a, p. 24) observa
gue "sSOmMOS seus contemporaneos, meus amigos, minhas amigas. Ndo somos
escravos do passado, mas gente do presente”, ressaltando que a presenca indigena
nao se limita a memaria de um passado distante, mas se constitui como experiéncia
viva e atuante na sociedade brasileira contemporanea. Tal reflexdo contribui para
compreender que o problema nao reside na ancestralidade dos povos indigenas, mas
nos efeitos discursivos que tendem a vincula-los exclusivamente a uma temporalidade
pretérita, obscurecendo suas formas contemporaneas de existéncia, participacao
social e producéo de conhecimento.

O enunciado produz, aparentemente, um efeito de definicdo objetiva, buscando
explicar “o que significa” ser indigena. Ao se analisar, no entanto, discursivamente
esse dizer, percebe-se que ele se ancora em uma memdria histérica que desloca o
indigena primariamente para a origem do “descobrimento”, ao afirmar que “vieram dos
povos que habitavam as terras do Brasil antes da chegada dos europeus”. O uso do
verbo no passado (“vieram”, “habitavam”) instaura esse efeito de temporalidade que
posiciona a existéncia desses povos como algo passado e ndo contemporaneo,
reforcando uma representacao que os vincula predominantemente ao passado.

Ao privilegiar a vinculagcdo dos povos indigenas como origem da nacao,
apresenta um discurso que nao € neutro nem despretensioso. Em didlogo com Ribeiro
(2009), observa-se a retomada de uma memodria histérica marcada por discursos que,
ao longo do processo de colonizagdo, construiram o indigena como obstaculo ao
avanco territorial e ao projeto de progresso, concebendo-o como entrave a
urbanizagao e a exploragédo das chamadas “terras virgens”.

A chamada civilizagéo, que lhes foi imposta, ndo significou, no entanto, acesso
a liberdade, a prosperidade ou a cidadania plena, muito ao contrario; 0 processo
colonial produziu a marginalizacdo sistematica dos povos indigenas e de seus
descendentes, inserindo-os em condigbes de vida marcadas pela pobreza, pela
exploracdo do trabalho e pela subalternizacdo social. A ocupacao de seus territorios
ocorreu majoritariamente por meio da violéncia, configurando um longo processo de
avassalamento e exterminio de inGmeros povos, cuja dimensao histérica é vasta e

profundamente traumatica.
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Ao silenciar esse passado de violéncia e resisténcia — e se 0 tema néo for
devidamente explorado pelo professor —, o texto didatico (e a escola) contribui para a
naturalizacdo de uma narrativa conciliatdria, em que o indigena aparece como
heranca cultural distante, despolitizada e desprovida de conflitos, apagando as
condicdes historicas de producado da prépria existéncia indigena na atualidade.

Embora o texto mencione que os modos de vida “apresentam transformacodes”,
esse reconhecimento de mudanca aparece de forma genérica e pouco desenvolvida,
nao sendo acompanhado da afirmacéao explicita do indigena como sujeito produtor de
cultura, politica e luta. Esse funcionamento discursivo produz um efeito de atualizacéo
controlada: reconhece-se que ha mudancas, mas sem nomear quais, como se déo ou
quais tensdes as atravessam.

Conforme indica Orlandi (1996a), para Andlise de Discurso, os sentidos
constituem-se na relacao do discurso com sua exterioridade, isto €, com as condi¢ées
histéricas, sociais e ideolégicas de sua producdo, ndo funcionando como mera
transmissao de informacédo, mas como efeito de sentidos entre interlocutores.

Ao afirmar genericamente a existéncia de “transformagdes”, o material didatico
aciona uma memoaria discursiva que opera mais pela contencao do que pela abertura
da polissemia. O sentido de mudanca nao se realiza como deslocamento efetivo, mas
como um dizer amortecido, que neutraliza as contradi¢des histéricas e apaga as lutas
gue atravessam o0s povos indigenas até os dias de hoje. Simula-se um
reconhecimento, o qual acontece sem ruptura com os discursos coloniais que mantém
sempre a mesma ideia de indigena.

Nesse mesmo movimento, pode-se dizer que a formulagdo “apresentam
transformagdes” funciona como um mecanismo de silenciamento, nos termos
propostos por Orlandi (2007), ao impedir que outros sentidos — como resisténcia,
territorialidade, direitos, violéncia histérica e politica de exterminio — se atualizem no
interior do discurso pedagogico. A transformacao existe como palavra, mas ndo como
processo histérico concreto, o que desloca a atencdo das relagbes de poder que

estruturam as condicdes reais de existéncia desses sujeitos.
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Leandro-Ferreira (2020) discute que o siléncio ndo se confunde com auséncia
de fala, mas constitui uma forma de significacdo que atua produzindo sentidos pela
exclusdo do que ndo pode ou néo deve ser dito. Trata-se, portanto, de um siléncio que
opera politicamente, pois, como afirma Orlandi (2007, p. 75), “ao dizermos algo
apagamos necessariamente outros sentidos possiveis, mas indesejaveis em uma
situacdo discursiva dada’. Ao nomear apenas a ‘“transformacgao”, o discurso
pedagogico interdita a emergéncia de sentidos ligados ao conflito, a violéncia e a
resisténcia indigena, instaurando uma homogeneizacdo do dizer e um efeito de
neutralizacao historica.

Revela, desse modo, como o discurso didatico se inscreve em uma formacéao
discursiva que administra os sentidos possiveis, aqui, sobre os povos indigenas,
estabilizando-os em torno da tradicdo, da origem e da heranca cultural. O indigena é
autorizado a existir como passado do Brasil, mas ndo como sujeito histérico do
presente, tratando, portanto, de um gesto discursivo que, ao reconhecer
superficialmente a mudanca, mantém em funcionamento a l6gica de apagamento da
historicidade indigena no espaco escolar.

Esse funcionamento pode ser compreendido a luz do que Orlandi (2001a, p.
16) aponta ao afirmar que “0 homem na sua historia, considera os processos e as
condicdes de producéo da linguagem, pela andlise da relacéo estabelecida pela lingua
com os sujeitos que a falam e as situacées em gue se produz o dizer”.

Neste caso, trata-se de um dizer escolar produzido por sujeitos ndo indigenas
que enunciam sobre 0s povos indigenas. Essa posi¢do enunciativa tende a mobilizar
sentidos que os apresentam sob uma designacao mais ampla, produzindo efeitos de
homogeneizacédo que podem obscurecer diferencas étnicas, linguisticas, territoriais e
histdricas entre os diversos povos existentes no Brasil.

Nas duas imagens que acompanham o texto, ganham destaque elementos
como a danca, os adornos corporais, 0S cocares, as pinturas e as atividades coletivas,
0 que pode privilegiar determinadas formas de representacdo dos povos indigenas,
vinculadas as praticas culturais e comunitarias, enquanto outras dimensdes de suas

experiéncias sociais permanecem menos visiveis e/ou invisiveis.
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A imagem nédo apenas ilustra o texto, mas também o ancora em uma memoria
visual historicamente construida: a do indigena enquanto figura cultural exética, ligada
ao ritual, a festa e a tradicéo, reforcando o imaginario folclorizado. O indigena aparece
como aguele que danca, canta, se adorna e se apresenta, e ndo como aquele que
trabalha, estuda, ocupa universidades, disputa territérios, produz ciéncia ou atua
politicamente.

O texto e as imagens, articulados, produzem um efeito de evidéncia: ser
indigena passa a significar, prioritariamente, pertencer a uma coletividade ritualizada,
visivelmente marcada por sinais corporais da tradicdo. Esse funcionamento apaga
outras formas de ser indigena que ndo se enquadram nesse padrdo imagético, como
indigenas em contextos urbanos, em escolas, universidades, aldeias em processo de
retomada territorial, ou mesmo aqueles que nao utilizam vestimentas tradicionais no
cotidiano.

Orlandi (2001b) afirma que a formagé&o discursiva se constitui na relagdo com
o interdiscurso, isto €, com a memoéria do dizer. As imagens e o texto, portanto,
retomam uma memoria colonial e escolar do indigena como sujeito do passado,
naturalizado e ritualizado, reforcando sentidos ja estabilizados socialmente. N&o se
trata de uma simples apresentacéo, mas de um funcionamento ideol6gico que delimita
0 que pode ser reconhecido como “indigena” no espago escolar.

Esse funcionamento ganha contornos ainda mais relevantes quando
considerado o contexto especifico do estado do Parana, que possui uma das maiores
populacdes indigenas da regido Sul do Brasil e onde se insere o campo empirico desta
pesquisa. Trata-se de um territério marcado pela presenca concreta de povos
indigenas, especialmente das etnias Kaingang e Guarani, cuja existéncia se manifesta
em diferentes espacos sociais e formas de organizacdo coletiva, o que evidencia a
contemporaneidade desses povos e a multiplicidade de suas experiéncias.

Nesse contexto, a recorréncia de representacdes que privilegiam determinadas
imagens da identidade indigena torna-se particularmente significativa, uma vez que
pode contribuir para a invisibilizacdo de outras formas de existéncia e atuacao desses
sujeitos. Ao destacar praticas culturais e coletivas sem ampliar a discussao sobre a
diversidade de experiéncias que constituem a vida indigena na atualidade, o material
tende a restringir os modos pelos quais esses povos podem ser significados no espago

escolar.
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A escolha de imagens que reforcam exclusivamente a dimensao ritual e
performética produz um deslocamento da realidade vivida pelos proprios sujeitos
indigenas da regido, operando um apagamento simbdlico de sua presenca no dia a
dia. Em vez de favorecer a construcdo de um olhar que reconheca o indigena como
sujeito social presente, plural e historicamente situado, a atividade tende a cristalizar
uma imagem genérica e distante da experiéncia concreta dos alunos.

Isso se torna ainda mais significativo quando é considerado que esses alunos
convivem, em seu cotidiano, com sujeitos indigenas que circulam por espagos como
supermercados, bancos, pracas, eventos culturais e outros ambientes urbanos,
vivendo formas de vida que ndo correspondem as representacfes estereotipadas
apresentadas nas imagens do material.

As condi¢des de producao se materializam no discurso do livro didatico, que é
atravessado pelo contexto social, politico e territorial no qual ele circula. Como afirma
Orlandi (2001a, p. 42), os sentidos s&o “determinado[s] pelas posigbes ideoldgicas
colocadas em jogo no processo socio-histérico em que as palavras sao produzidas”.
O indigena é significado a partir de certos tracos — danca, ornamentos, tradicao — e
silenciam-se, assim, outros, como os conflitos vividos pelas comunidades, a
resisténcia e a diversidade dos povos.

Do ponto de vista da alfabetizacdo, o texto e as imagens funcionam como
aprofundamento dos primeiros contatos sistematizados do aluno com a definicdo de
“ser indigena” no espago escolar, de forma que esse periodo € decisivo na
constituicdo das representacdes sociais de mundo pelos alunos. Ao serem
interpelados por esse recorte discursivo, eles tendem a construir um imaginario em
gue o indigena é visto como figura do passado, ligada a danca, aos adornos e a

tradicdo, e ndo como sujeito histdrico que também habita o presente.
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Além disso, € preciso considerar que o enunciado “O que é ser indigena?”
produz um forte efeito de transparéncia da linguagem, sustentado pela forma
interrogativa seguida de definicdo. Tal funcionamento produz um efeito de
condensacao imaginaria que reduz a multiplicidade étnica, historica, linguistica e
cultural dos povos indigenas a uma unidade aparentemente homogénea. A
formulacéo faz funcionar a evidéncia de que haveria uma esséncia comum capaz de
definir o indigena, apagando as diferencas e contradicdes que constituem esses
sujeitos. No entanto, conforme aponta Orlandi (2001a, p. 17) “a linguagem nao é
transparente”, as palavras ganham sentido na sua relagdo com as outras, com as
situagdes de uso e se produzem nas relacdes historicas, ideologicas e discursivas. O
que se apresenta como explicacdo objetiva é, na verdade, um gesto de interpretacédo
legitimado pela instituicdo escolar.

A prépria cena enunciativa da atividade reforca esse funcionamento, visto que
o comando didatico orienta aos alunos que “acompanhem a leitura feita pelo
professor”, o que institui uma relagdo assimétrica entre quem detém o saber e quem
o recebe.

Nessa configuracdo, o aluno é interpelado a ocupar a posicdo de sujeito-
aprendiz que escuta, assimila e reproduz o sentido autorizado, com poucas
possibilidades de deslocamento interpretativo, no qual o discurso sobre o indigena
nao se constrdi como espaco de problematizacdo, mas como um saber ja estabilizado,
a ser aceito como verdadeiro no interior da pratica pedagdgica.

Esse funcionamento discursivo também se sustenta na crenca, historicamente
construida, de uma suposta neutralidade do Estado, segundo a qual a simples
garantia formal de igualdade na lei seria suficiente para assegurar justica social.
Entretanto, como aponta Barbosa (2007), essa neutralidade revelou-se um fracasso
especialmente em sociedades marcadas por longos processos de colonizagao,
escravizagcdo e subjugacéo, pois, mesmo com alteracdes legais, as condi¢cdes de
desigualdade dos grupos historicamente discriminados pouco se transformaram.

O enunciado opera um apagamento das violéncias estruturais que atravessam
a historia dos povos indigenas, produzindo, dessa maneira, um efeito de naturalizacao

e harmonia que silencia os conflitos e as desigualdades que ainda estdo em curso.
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Em termos discursivos, tanto o texto quanto as imagens fazem circular um
indigena genérico, estabilizado por uma memodria escolar que historicamente
folclorizou os povos originarios. Como assinalado por Kayap6 e Brito (2014), a escola
brasileira construiu, ao longo do tempo, um “indio genérico”, repleto de esteredtipos,
frequentemente reduzido a um conjunto de tragos visuais e culturais fixos. E
exatamente esse indigena genérico que emerge da atividade “O que € ser indigena?”.

O aluno em processo de alfabetizacado ndo apenas aprende a ler palavras, mas
também aprende a ler o0 mundo a partir de recortes afetados ideologicamente por
pontos de vista diversos. Ao ser interpelado por esse discurso, ele vai sendo
constituido como sujeito que reconhece o indigena prioritariamente como figura
cultural do passado, ritualizada e distante, tratando de um processo de formacédo de
sentidos que nao se limita ao campo linguistico, mas participa diretamente da
construcdo das representacOes sociais que acompanhardo esse aluno ao longo de
sua trajetdria escolar e social.

O que se apresenta como uma definicdo explicativa e ilustrativa do indigena
constitui, na verdade, um gesto de significacdo que regula os sentidos possiveis sobre
guem € — e quem pode ser — o indigena no/para o imaginario escolar. O texto e as
imagens ndo apenas informam: eles produzem sentidos, interpelam os sujeitos-alunos
e participam da manutencdo de uma memdria discursiva que naturaliza a distancia

entre o indigena real, vivo e plural e o indigena representado no material didatico.
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5.3 Entre o cultural e o simbdlico: a moradia indigena e a casa de reza no

discurso pedagogico

Figura 6 - Modelo de moradia e Casa de reza - Atividade 2E

ATIVIDADE 2E

Fonte: Parana (2019a), Coleténea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 19.



83

A Atividade 2E sugere aos alunos que observem diferentes fotografias
acompanhadas de legendas explicativas que retratam varios contextos indigenas,
como construcdes, artesanatos e criancas indigenas de distintas etnias em situacoes
do cotidiano. Dentre as imagens apresentadas, duas sdo mobilizadas nesta analise:
a “Modelo de moradia subterranea Kaingang”, situada no municipio de Mangueirinha-
PR, e a “Casa de reza, comunidade Guarani”, localizada em Santa Amélia-PR. Em
todo o conjunto do material, essas sdo as Unicas imagens em que a construcao
indigena aparece como elemento central; embora outras edificacbes, como casas,
escolas, possam ser identificadas em algumas fotografias, elas surgem apenas de
forma secundaria, ao fundo da composi¢do, sem destaque visual ou discursivo.

Vale ressaltar, ainda, que outras fotografias presentes na prépria coletanea
apresentam edificacbes em alvenaria e madeira, semelhantes as encontradas em
diferentes contextos urbanos e rurais da regido. No entanto, essas imagens foram
selecionadas para exemplificar as formas de moradia indigena e essa escolha pode
produzir um efeito de sentido que privilegia constru¢des associadas a um imaginario
tradicional sobre os povos indigenas, em detrimento de outras formas de habitacdo
que também compdem suas experiéncias contemporaneas. Desse modo, a sele¢céo
imagética contribui para reforcar uma representacdo mais vinculada ao passado e a
tradicdo, silenciando a diversidade das condi¢cdes de vida e das transformacoes
histéricas vividas por esses povos.

Para a Analise de Discurso de linha francesa, ndo se trata de compreender a
imagem apenas como ilustracdo neutra, mas como materialidade significante
atravessada por condi¢cBes historicas, ideoldgicas e simbdlicas. Conforme formulado
por Orlandi (2007, p. 12), “todo dizer” — e, por extensao, todo processo de visibilizacao
— “é uma relagao fundamental com o ndo-dizer”. Aquilo que se torna visivel em uma
imagem também produz efeitos de apagamento sobre outros sentidos possiveis. A
casa indigena passa a operar, nesse movimento, mais como um simbolo cultural
estabilizado, do que como expressao de praticas sociais e historicamente situadas.

A moradia apresentada na atividade é descrita pela legenda como “modelo de
moradia subterrdnea Kaingang”; e ao empregar o termo “modelo”, o enunciado
apresenta uma exemplaridade, como se aquela construcdo pudesse representar
todas as formas de habitacdo do povo Kaingang de maneira mais ampla. Embora a
legenda faga referéncia a uma etnia especifica, a formulacdo tende a atenuar a

diversidade de modos de morar existentes entre os proprios Kaingang, cujas
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experiéncias habitacionais se constituem em diferentes tempos, espacos e condi¢cdes
histéricas. Sendo assim, a imagem tende a privilegiar uma representacéo especifica,
gue passa a funcionar como referéncia para significar o modo de habitar desse povo.

A casa subterranea deixa de ser compreendida como resultado de préticas
histéricas especificas, situadas em determinadas condi¢des territoriais e politicas, e
passa a funcionar como icone identitario: algo fixo, quase atemporal, que se pretende
suficiente para significar um povo inteiro. O Kaingang € (re)inscrito no discurso escolar
por meio de uma arquitetura que reforca a diferenca, o exotico, o ancestral e sem
atualizacao, deslocando-o do tempo presente, 0 que atualiza uma imagem que pouco
dialoga com a realidade vivida por parte da populacdo indigena da regido.

Historicamente, as casas subterraneas Kaingang constituem uma sofisticada
tecnologia de construcdo desenvolvida em estreita relacdo com as condi¢cdes
ambientais, climaticas e sociais dos territérios ocupados por esse povo, mobilizando
conhecimentos especificos sobre meio ambiente e a organizacdo coletiva da vida
comunitaria. Construidas parcialmente abaixo do nivel do solo, essas moradias
permitiam maior isolamento térmico, protecao contra ventos, além de maior seguranca
em contextos de conflito e deslocamento. Conforme aponta Corteletti (2006), esse tipo
de habitacdo se inscreve em uma relacdo profundamente articulada entre territério,
clima, mobilidade e formas de resisténcia indigena, revelando que sua existéncia
responde a necessidades historicas concretas e ndo a uma tradicdo abstrata ou
imutavel.

Ao deslocar a casa subterranea dessas condi¢des de producdo e apresenta-la
apenas como “modelo de moradia”, o discurso pedagodgico opera um apagamento de
sua historicidade e dos conhecimentos que a constituem, transformando um saber
técnico, ambiental, social e politico em simples traco cultural. O que era resposta a
condigbes materiais de existéncia passa a funcionar como simbolo estatico de
identidade e exotiza¢do do povo Kaingang: uma curiosidade.

Essa cristalizagdo da imagem/sentido encontra eco em processos histéricos
mais amplos, nos quais as relagdes sociais estabelecidas entre os colonizadores e 0s
povos originarios foram sendo progressivamente romantizadas, desde o Periodo
Colonial até os dias atuais, (re)produzindo uma narrativa conciliatoria. Esse
movimento discursivo sustenta a homogeneizacdo dos povos indigenas, tratados
como um grupo unico e indiferenciado no imaginario social e escolar. Como destaca

Almeida (2010, p. 25-26): “as relagbes de contato estabelecidas na Ameérica entre
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europeus e grupos indigenas nao devem ser vistas simplesmente como relagdes entre
brancos e indios”, pois essa abordagem “generaliza e simplifica uma questao
extremamente complexa”, uma vez que 0s povos originarios apresentavam culturas,
organizagdes sociais e modos de vida distintos. A imagem de “modelo” de moradia,
isolada de suas condigbes de producdo histéricas, silencia a multiplicidade de
experiéncias indigenas, apagando, nesse gesto, as transformacgdes histéricas, as
disputas, os deslocamentos forcados, as preocupacdes e as multiplas formas
contemporaneas de habitar o mundo.

Esse funcionamento discursivo aproxima-se daquilo que Leandro-Ferreira
(2020) compreende como efeito do siléncio, particularmente, em sua dimenséo de
politica do siléncio, que ndo se trata de auséncia de dizer, mas de um modo de dizer
gue impede a emergéncia de outros sentidos. Ao destacar a materialidade da casa
subterr@nea como trago cultural isolado, a atividade silencia as condi¢des histéricas
que levaram muitos povos indigenas a adotarem estratégias especificas de
construcdo. O subterraneo, nesse caso, poderia significar refugio, protecao e luta pela
sobrevivéncia, mas o discurso escolar o apresenta apenas como “modelo” de moradia
e curiosidade cultural, produzindo um efeito de exotizacdo das formas de habitacao
indigena e deslocando-as de suas condi¢fes histéricas, sociais e culturais.

Além disso, a prépria legenda silencia aspectos importantes das condi¢cdes
histdricas e sociais relacionadas a construcdo dessa moradia, porque néo se explicita
guem a construiu, quais conhecimentos foram mobilizados nem as circunstancias que
tornaram essa forma de habitacdo adequada a determinado contexto. A construcéo
tende a ser apresentada como um traco cultural ja dado, desvinculado dos processos
histéricos, dos conhecimentos técnicos e das praticas sociais que |he conferem
sentido e é justamente esse efeito de naturalizacao que a proposta didatica elaborada
nesta pesquisa busca tensionar, ao convidar os alunos a refletirem sobre as razdes
ambientais, histéricas e sociais envolvidas na constituicdo dessas formas de habitar.

Situacdo semelhante ocorre na imagem da casa de reza da comunidade
Guarani, na qual a legenda delimita o espagco como local religioso, reforcando a
dimensdo espiritual e ritualistica como principal traco de identificacdo do povo
Guarani. Ainda que a espiritualidade seja de fato um eixo central das cosmologias
Guarani, o modo como ela é discursivizada, na atividade, transforma-a em marca

guase exclusiva da identidade indigena.
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Isso contribui, assim, para a produc¢éo da folclorizagédo da cultura indigena, uma
vez que o mostrado sao, prioritariamente, dangas, rituais e casas tradicionais,
enguanto pouco ou nada se diz sobre sua presenca nas cidades, nas universidades,
Nos movimentos sociais e nos espacos de luta por direitos, reitera-se. Trata-se, aqui,
de um efeito produzido pelo préprio funcionamento do discurso pedagdgico que,
conforme analisa Orlandi (1996, p. 85), constitui-se como um discurso autoritario, no
qual “a polissemia é contida (coloca-se o sentido Unico)”, o que reduz a possibilidade
de circulacdo de outros sentidos e de outras formas de existéncia indigena. Nesse
gesto, a escola legitima uma representacdo estabilizada e des(historicizada) dos
povos indigenas, ao mesmo tempo em que silencia suas experiéncias
contemporaneas e suas formas de resisténcia.

Esse gesto de mostrar apenas a casa de reza reforca a associacao entre 0s
povos indigenas e dimensdes frequentemente mobilizadas pelos discursos escolares,
como a espiritualidade, a tradicéo e a relacdo com a natureza. Nao se trata de negar
a importancia dessas praticas, que ocupam lugar central em muitas comunidades
indigenas, mas de observar que, quando aparecem de forma isolada, podem produzir
um efeito de reducdo da identidade indigena a essas dimensfes. Nessa
representacdo, pouco se evidencia sobre outras esferas da vida social
contemporanea, como o trabalho, a escolarizacao, a participacdo politica, a circulacéo
em espacos urbanos e a producao de conhecimentos em diferentes areas.

Assim, o indigena tende a ser significado prioritariamente como guardido de
uma heranca cultural e ndo como sujeito histérico que atua, transforma e disputa
espacos na sociedade atual. E justamente esse efeito que a proposta didatica poderia
tensionar, ao convidar os alunos a refletirem sobre o que as imagens mostram e,
principalmente, sobre aquilo que deixam de mostrar. Mas, ao questionar se as
fotografias representam toda a vida indigena ou apenas um recorte delas, deixa de
provocar condi¢des para que outras possibilidades de significacdo possam emergir.

Nesse ponto, o discurso didatico entra em tensdo com as vozes indigenas
contemporaneas, que frequentemente reivindicam o direito de existir para além do
esteredtipo do “indigena tradicional”’. Liderangas indigenas tém enfatizado que ser
indigena, na contemporaneidade, implica habitar zonas de fronteira, marcadas por
deslocamentos histoéricos e pela necessidade constante de transitar entre diferentes

espagos sociais e simbolicos.
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Como aponta Potiguara (2002), ao narrar as trajetérias de familias indigenas
deslocadas de seus territGrios originarios, a migragdo indigena ndo representa
abandono da identidade, mas uma estratégia de sobrevivéncia e resisténcia diante do
racismo, da violéncia colonial e da negacéo sistematica de direitos. Nesse processo,
0s povos indigenas passam a construir formas de pertencimento que articulam
diferentes espacos de vida e atuacgéo social, sem que isso implique ruptura com suas
referéncias culturais, politicas e espirituais.

No entanto, essas perspectivas ndo encontram espaco de circulacdo no
material analisado, que opta por atualizar sentidos ja consolidados na memaria social
dominante. Em contraposicdo, a proposta didatica elaborada nesta pesquisa busca
ampliar esse horizonte de leitura, ao problematizar os recortes apresentados pelo
material e criar condi¢cdes para que os alunos reflitam sobre outras formas de presenca
e atuacao dos povos indigenas na sociedade atual.

Do ponto de vista da AD, segundo Leandro-Ferreira (2020), esse mecanismo
pode ser compreendido como operacdo daquilo que a politica do siléncio denomina
siléncio local: determinadas formagdes discursivas sdo autorizadas a circular (as que
reforcam tradicao, ritual, ancestralidade), enquanto outras sao interditadas (as que
dizem respeito a luta por territorio, violéncia do Estado, preconceito, racismo,
presenca urbana). Ao selecionar apenas certos aspectos da vida indigena, o material
institui uma hierarquia de sentidos, na qual o cultural é visibilizado e o politico é
silenciado.

Também é significativo que ambas as imagens apresentem construcdes feitas
com materiais naturais, como madeira e palha, dialogando com uma memoria
discursiva amplamente difundida que associa os povos indigenas a formas de vida
tradicionalmente vinculadas a natureza. O problema nao esta nas constru¢des em si,
mas no fato de que elas aparecem como principal referéncia visual para significar a
experiéncia indigena, enquanto outras formas de habitar e viver na
contemporaneidade permanecem ausentes, podendo produzir um efeito de
exotizacdo, o que faz com que o indigena seja significado como alguém distante da
realidade do sujeito-aluno. Assim, embora o material didatico o apresente como parte
constitutiva da histéria e da identidade nacional, simultaneamente o representa como
um sujeito "outro”, diferente, estranho e pertencente a um universo cultural apartado

do cotidiano escolar.
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Porém, esses povos sempre mantiveram relacbes complexas com 0s espacos
urbanos, o comércio, o trabalho, a politica e, ao ndo atualizar esses sentidos, a
atividade reforca uma memoria seletiva, que preserva a imagem do indigena como
sujeito do passado, ainda que o material se proponha a mostrar sua existéncia no
presente.

Tanto a casa subterranea Kaingang quanto a casa de reza Guarani, ao serem
recortadas discursivamente da forma como aparecem na atividade, ndo funcionam
apenas como exemplos de arquitetura tradicional, mas como operadores de sentido
que estabilizam identidades, produzem apagamentos e reforcam silenciamentos. O
indigena que emerge dessas imagens € aquele que vive na aldeia, que constréi casas
com palha, que reza, que ritualiza — mas nédo aquele que luta, que trabalha, que
estuda, que ocupa a cidade e que reivindica direitos.

Assim, a atividade, ao mesmo tempo em que parece reconhecer a diversidade
cultural indigena, acaba por reiterar um modelo de indianidade despolitizado,

ritualizado e distanciado da experiéncia concreta de realidades indigenas.
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5.4 Do mito arepeticdo: sentidos estabilizados sobre os povos indigenas

Figura 7 - Mito “A criagao dos animais” - Atividade 3A

ATIVIDADE 3A

MNOME: DATA: ! )

LEITURA E INTERPRETACAO
DO TEXTO

A CRIACAD DOS ANIMAIS

PARA O POVO KAINGANG, TUDD MESTE MUNDO PERTEMCE OU A KAIRU
oL A KAME.

KAME E KAIRU ERAM DOIS IRMAOS, ELES CRIARAM AS PLAMTAS E OS
AMIMAIS. OS5 DOIS POVOARAM & TERRA COM OS MUITOS FILHOS QUE
TIVERAM.

05 KAIRU PINTAM O CORPO E FAZEM SEU ARTESAMATO COM MAMCHAS,
MORMALMENTE CIRCULARES. JA 05 KAME USAM MARCAS RISCADAS, EM
FORMA DE LINHA. ESSAS PINTURAS, O INDIGENA WVE MA PELE DOS ANIMAIS,
MAS CASCAS, MAS FOLHAS OU MAS FLORES DAS PLAMNTAS.

KAIRU DESEMHOU UM VEADQ. KAME FEZ PRIMEIRO UMA OMCA E A PINTOU.
KAME DISSE A OMCA:

- COME O VEADO, MAS MAD MOS COMA!

DEPCIS ELE FEZ UMA AMTA E FALOU PARA ELA QUE COMESSE GEMTE E
BICHOS. A AMTA, POREM, NAD ENTENDEU O PEDIDO.

KAME REPETIU-LHE AIMDA DUAS WEZES, EM VAD. DEPOIS LHE DISSE,
BRAVO:

- WAl COMER FOLHAS! - MAD PRESTAS PARA NADA!

KAIRU FEZ COBRAS E MANDOU QUE ELAS MORDESSEM HOMENS E AMIMAIS.
QUEIMOU UM ESPINHO CHAMADOD SODM E ESFREGOU SUA CINZA NOS
DEMTES DA COBRA A FIM DE TORMA-LOS VENENOS0S.

KAME QUIS, ENTAD, FAZER UM ANIMAL MUITO FEROZ, E COMECOU A FAZER
O TAMANDUA.

05 DOIS IRMADS ESTAVAM TRABALHANDO DURAMTE A MOITE PARA CRIAR
AMIMAIS, QUANDD O DIA COMECOU A MASCER, O TAMANDUA AINDA NAD
ESTAMA PROMTO: JA TINHA UNHAS ENORMES, MAS A BOCA AINDA ESTAVA
FOR FAZER. ENTAD KAME ARRANCOU UM CIPO E METEU-0O COMO LINGUA
MA BOCA DO ESTRAMHO ANIMAL. QUE FICOU MAL-ACABADO.

MARRATIGS DO POVD KAINGANG

ADAPTADA DE: MITOS INDIGEMAS INEDITOS NA OBRA DE CURT MIMUEND®IU. REVISTA
D40 PATRIMONIO HISTORICO E ARTISTICD NACIOMAL N2 21/1386. DISPOMIVEL EM: HTTP//
PORTALIPHAN GOV BR/UPLOADS,/PUBLICACAD/REVPATI]_M.PDFACESS0 EM O6/03,/2018
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Fonte: Parana (2019a), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 23



Figura 8 - Interpretacéo de texto - Questbes 1 e 2 - Atividade 3A

INTERPRETANDO O TEXTO

MOME: DAaTA:

1 - ESCREWA OS5 NOMES DE AMIMAIS QUE FORAM CRIADOS PELOS IRMAQS
KAME E KAIRLL

2 - PARA TORMAR OS5 DENMTES DA COBRA WVENENDS0S, KAIRL ESFREGOU
CIMNZAS DE

[ UM ESPINHO.
[ } DE FOLHAS.

24

Fonte: Parana (2019a), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 24
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Figura 9 - Interpretacao de texto - Questéo 3 - Atividade 3A

3 - EM QUE MOMENTO DO DIA OS5 DOIS IRMAOS ESTAVAM TRABALHANDO
PARA CRIAR ANIMAIS? RESPONDA POR MEIO DE DESENHO E DA ESCRITA.

25

Fonte: Parana (2019a), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 25
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A atividade 3A apresenta um mito de origem indigena para que seja realizada
a leitura em voz alta e posteriormente sua interpretacdo. Os objetivos da atividade,
segundo o material Educa Juntos (2019b, p. 137) séo: “apreciar a leitura de um texto
literario”, “comparar informagdes das diferentes culturas” e “conhecer as narrativas e
a cultura indigena”. O texto, intitulado “A criagdo dos animais”, narrativa mitica
Kaingang, explica, por meio das ag¢des dos irmdos Kamé e Kairu, a origem de
diferentes seres.

A escolha do mito como material de leitura introduz, discursivamente, uma
representacdo dos povos indigenas que articula elementos, a exemplo da
ancestralidade, da oralidade e das narrativas de origem. Os mitos constituem parte
legitima e viva das cosmologias indigenas e sua circulagcdo no espaco escolar é
fundamental, contudo, o que merece atencdo é o modo como essa materialidade se
articula as demais representacfes presentes na coletdnea. Quando associada a
discursos que privilegiam aspectos tradicionais ou rituais, sem promover
deslocamentos que evidenciem a contemporaneidade desses povos, a nharrativa
mitica pode contribuir para reforcar sentidos que levam o indigena somente ao
passado.

Esse funcionamento néo € novo, conforme problematizam Munduruku (2020a)
e Krenak (2009), sobre os modos pelos quais os povos indigenas sao frequentemente
situados no passado, como se n&o participassem da sociedade contemporanea. A luz
dessas reflexdes, o material tende a reinscrever sentidos que associam os indigenas
predominantemente a origem.

A Analise de Discurso permite compreender esse processo. Conforme afirma
Orlandi (2001a), os sentidos estdo além das palavras, nas formacdes discursivas que
as sustentam; assim, quando o mito Kaingang aparece no livro didatico, ele ndo chega
sozinho; chega atravessado por uma série de discursos ja sedimentados no espaco
escolar — discursos que tomam os povos indigenas como figuras miticas, espirituais,
pré-coloniais, mas ndo como sujeitos histéricos do presente. O texto aciona, nesse
contexto, uma memoria discursiva associando o “indigena” a “lenda”, a “origem do
mundo” e a “ancestralidade”, o que produz um gesto de significacdo que parece

natural, mas é historico.
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Orlandi (2001a) lembra que o discurso opera sempre pelo jogo entre o dito e o
nao-dito. O que se diz — um mito — convoca uma rede de silenciamentos: nao
aparecem indigenas, professores, alunos, escritores, cientistas, liderancas politicas,
agentes de saulde, artistas, moradores de aldeias e cidades. O mito néo € o problema,;
o problema é o seu lugar unico dentro do material e da l6gica escolar.

O texto apresenta elementos importantes da cosmologia Kaingang, como a
dualidade entre Kamé e Kairu e a explicacao para a criagdo dos animais, porém, no
material analisado, a narrativa € mostrada predominantemente como um relato de
origem, sem maiores elementos que permitam ao leitor compreender sua insergéo em
um universo cultural mais amplo ou sua permanéncia nas praticas e saberes
indigenas contemporaneos. Dessa forma, o mito tende a ser lido como uma narrativa
autbnoma e autossuficiente, produzindo sentidos que podem reforcar uma imagem do
indigena vinculada principalmente ao passado e a origem. O ideal seria que as
atividades buscassem deslocar essa leitura, enfatizassem que os povos indigenas
continuam produzindo conhecimentos, narrativas e formas proprias de interpretar o
mundo.

A escola, compreendida como uma das instituicbes que integram o Aparelho
Ideoldgico de Estado (Althusser, 1970), participa da producéo e circulagédo de sentidos
socialmente legitimados e desempenha papel central ao selecionar, organizar e
didatizar determinados textos, ndo apenas ensinando conteudos, mas também
produzindo e estabilizando sentidos socialmente legitimados. Sendo assim, 0 mito
indigena passa a funcionar como um discurso autorizado para falar sobre os povos
indigenas, ao mesmo tempo em que outros discursos — sobretudo aqueles que
apresentam a presenca indigena contemporanea — permanecem silenciados.

A narrativa adquire sentido porque é lida no interior do discurso pedagdgico,
que tende a domesticar o diferente, selecionando aquilo que parece caber no curriculo
e no calendario escolar. Isso contribui para um efeito de exotizacdo cultural ao
apresentar imediatamente perguntas de interpretacdo de carater literal, como

veremeos.
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A auséncia do contexto cultural nas instrucdes dadas ao professor €
reveladora, ndo havendo indicacdo de discutir com as criangcas o significado da
dualidade Kamé/Kairu na cosmologia Kaingang, nem de problematizar os modos
pelos quais essas narrativas continuam circulando e produzindo sentidos nas
comunidades indigenas contemporaneas. O mito aparece como uma narrativa
isolada, pouco articulada as condi¢cdes historicas, culturais e discursivas que
sustentam sua producéo e circulagao.

Esse funcionamento discursivo configura o que Leandro-Ferreira (2020), a luz
da Andlise de Discurso, compreende como um efeito de silenciamento, ndo entendido
como auséncia de dizer, mas como um processo em que a fala é mantida sob
condi¢cBes que restringem a producdo de sentidos, impedindo que a multiplicidade
discursiva e historica se atualize. Trata-se de um silenciamento que opera pela
descontextualizagéo e pela contencédo da polissemia, fazendo com que o dito nao
cesse, mas produza sentidos estabilizados, esvaziados de suas contradicdes e de sua
densidade sécio-historica. Orlandi afirma que “a politica do siléncio se define pelo fato
de que ao dizer algo apagamos necessariamente outros sentidos possiveis, mas
indesejaveis, em uma situagao discursiva dada” (2007, p. 73).

A narrativa reforca elementos frequentemente mobilizados para construir a
figura do “indio genérico”, conceito discutido por Kayapé e Brito (2014) para criticar a
imagem homogénea e estereotipada dos povos indigenas nos discursos escolares.
Na atividade analisada, o mito funciona como ancoragem discursiva para essa
imagem genérica, porque retira do indigena sua dimens&o histérica.

Munduruku (2020b) destaca que a escola insiste em falar de indigenas como
figuras distantes, “do mato”, “do passado”, enquanto os préprios povos indigenas
reivindicam sua presenca viva e atuante na sociedade brasileira. O material didatico,
ao selecionar o mito como género principal, reforca essa légica do indigena como
sujeito pretérito.

Apos a leitura, as atividades propostas aos alunos limitam-se a trés perguntas:

1. “Escreva os nomes de animais criados pelos irm&os.”
2. “Para tornar os dentes da cobra venenosos, Kairu esfregou cinzas de:

( ) espinho/( )folhas.”

3. “Em que momento do dia os dois irmaos estavam trabalhando? Responda por

meio de desenho e escrita.”
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As questbes propostas concentram-se na identficagdo de informagdes
explicitamente presentes no texto, privilegiando a localizagdo de personagens,
acontecimentos e acdes narrativas. Embora esse tipo de atividade tenha relevancia,
nota-se a auséncia de encaminhamentos que incentivem os alunos a levantar
hipoteses, relacionar a narrativa a outras experiéncias e refletir sobre os sentidos
produzidos pelo texto. A leitura tende a permanecer centrada na recuperagdo de
informacdes, sem explorar de forma mais ampla as possibilidades interpretativas que
a narrativa poderia suscitar.

A leitura é reduzida aquilo que Orlandi (2001a) denomina repeticdo empirica,
uma vez que o aluno é convocado a reproduzir sentidos ja legitimados, sem espaco
para deslizar, duvidar, relacionar ou produzir novos sentidos. Ndo ha abertura para a
polissemia. O sujeito escolar € interpelado a ocupar a posicdo de "sujeito que
responde” apenas ao que é perguntado, e ndo de "sujeito que interpreta”, que produz
sentidos. Nessa légica, privilegia-se a reproducao de informacgdes ja dadas no texto,
restringindo a possibilidade de historicizar o dizer e de relacionar a narrativa a outras
experiéncias e histérias de leitura. Como efeito, determinadas discussfes
permanecem silenciadas, a exemplo daquelas relacionadas ao territério, a
cosmologia, aos conhecimentos indigenas e aos modos contemporaneos de
existéncia dos povos Kaingang.

Um dos aspectos que merece atencdo € que a narrativa € apresentada sem
maiores informac¢des sobre sua producéo, circulacdo ou vinculagdo aos povos que a
mantém viva. O texto ndo oferece elementos que permitam levar o aluno a
compreender que se trata de um conhecimento produzido e transmitido por sujeitos
histdéricos pertencentes a uma coletividade especifica, tendendo a aparecer como um
relato autbnomo, pouco relacionado as praticas culturais e aos modos de vida dos
povos indigenas contemporaneos.

Assim, a selecdo do mito refor¢a a légica de que “a voz indigena € sempre
ancestral”, e ndo contemporanea. O mito, enquanto texto, carrega historicidade, mas
a atividade analisada ndo convoca o aluno a compreender a narrativa dentro do
quadro sécio-historico do povo Kaingang. O texto aparece como se fosse uma
explicagdo natural sobre a criagdo dos animais — quase como uma fabula. A escola

transforma o mito em relato universal, retirando sua densidade cultural.
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A AD nos lembra que todo texto institui efeitos de sentido, ndo mero
contetudo/dado informacional. Quando o mito entra no livro didatico sem
contextualizacao, ele passa a significar sob a I6gica dominante da instituicao escolar,
qgue historicamente se organizou no interior de Aparelho Ideolégico de Estado
(Pécheux apud Maldidier, 2003). Isso significa que:

1. O mito é “traduzido” pela escola para caber no curriculo e cumprir
direcionamentos da BNCC;

2. O mito é esvaziado de seus conflitos historicos;

3. O mito serve para manter uma imagem harmonica da relacdo entre indigenas

e natureza.

Em vez de favorecer uma reflexdo sobre os multiplos modos de existéncia dos
povos Kaingang na contemporaneidade, o encaminhamento presente no material
tende a privilegiar uma leitura centrada na dimens&@o mitica da cultura. Como efeito,
os alunos podem associar 0s povos indigenas principalmente as narrativas de origem,
as pinturas corporais e aos elementos tradicionalmente mobilizados pela memoria
escolar em que pouco — ou nenhum — espaco é destinado a problematizacdo de outras
dimensdes da vida indigena atual, como discutido nesta pesquisa de mestrado.

A auséncia de relacdo entre passado e presente reforca o silenciamento
historico. Orlandi (2007) lembra que o siléncio opera também como mecanismo
politico que interdita certos sentidos. Nesse caso, interdita-se o sentido de “indigena
contemporaneo”, deixando apenas o sentido de “indigena ancestral”.

A orientacdo dada pelo material — o professor |€, o aluno acompanha — reitera
uma hierarquia enunciativa: quem fala é a escola, quem interpreta é o professor e, ao
aluno, cabe repetir. O sujeito, para a AD, é sempre interpelado por ideologias e ocupa
posicdes-sujeito e, aqui, o aluno € posicionado como sujeito que aceita a definicao
oferecida, sem espaco para questionamento.

A escola ocupa uma posicdo de enunciador legitimo de verdades sobre os
povos indigenas, porque, mesmo quando cita uma narrativa indigena, o faz a partir de
um ponto de vista escolar, urbano e estatal. Ndo se abre espaco para que o aluno
perceba que outras leituras s@o possiveis, que outros discursos circulam, que 0s

povos indigenas sao plurais e que pertencem ao presente.
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As perguntas de interpretagdo que o material apresenta mobilizam um
funcionamento decodificador da alfabetizacdo, ndo critica. A leitura ndo € trabalhada
como producdo de sentidos, mas com a busca de informacdes explicitas do texto.
Segundo Orlandi (200l1a), a leitura ndo € recuperacdo de uma mensagem
preexistente, mas um gesto interpretativo situado. Entretanto, o material didatico
impede que esse gesto aconteca. Nao h& perguntas que levem o aluno a refletir: o
porqué de os animais serem criados daquela maneira; qual é o papel dos irmaos Kamé
e Kairu; qual a relacéo entre o mito e a natureza; como esse mito dialoga com a cultura
Kaingang atual; o que ele pode nos ensinar sobre o modo indigena de ver o mundo;
e quais relacbes podem ser feitas com saberes tradicionais, ciéncia indigena ou 0s
conhecimentos ambientais.

O sujeito-aluno nédo € convocado a interpretar, mas principalmente a localizar
informacdes explicitas no texto, em um movimento de leitura que pouco explora as
condi¢cbes de producdo da narrativa ou sua relagcdo com outros discursos sobre os
povos indigenas. Conforme Leandro-Ferreira (2020), esse funcionamento pode
produzir efeitos de silenciamento, restringindo a circulacdo de sentidos possiveis.
Permanecem pouco exploradas dimensfes da contemporaneidade indigena, como as
multiplas formas de organizacao social, os diferentes espacos ocupados por eles na
sociedade atual e a producdo continua de conhecimentos, narrativas e modos de
existéncia. Como efeito, o discurso escolar tende a apresentar os indigenas
prioritariamente como tema cultural, reduzindo a visibilidade de sua condicdo de
sujeitos historicos e sociais do presente.

Nessa linha, € possivel constatar que os processos de alfabetizacdo e
letramento ndo sao neutros — e a AD permite compreender isso, quando o livro didatico
apresenta o mito Kaingang como texto de leitura, seguido de questdes fechadas; o
material ndo apenas ensina a ler, mas ensina como ler: ensina como o texto deve ser
decodificado, ensina que a interpretacéo correta € aquela dada pela escola e que os
indigenas ocupam um lugar especifico na narrativa nacional. Dessa forma, o mito
funciona como instrumento para organizar o imaginario da crianca, (re)instaurando
desde cedo um modo de ver o indigena, no caso, 0 modo como a escola quer que 0
indigena seja visto.

O mito poderia constituir uma importante porta de entrada para o didlogo com
a cultura Kaingang e com conhecimentos indigenas contemporaneos, especialmente

se fosse trabalhado também de forma critica e contextualizada, articulando diferentes
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possibilidades de leitura e interpretacdo. Embora atividades de localizagédo de
informagdes e compreensdo textual tenham sua relevancia no processo de
escolarizacdo, poderiam ser acompanhadas de propostas que favorecessem a
reflexdo sobre os sentidos produzidos pela narrativa, suas condi¢cdes de circulacéo e
sua importancia para as comunidades indigenas contemporaneas.

Porém, da forma como aparece no material, 0 mito opera majoritariamente
como mecanismo de (re)producao do “indio genérico”, reforgcando os silenciamentos
historicos, a marginalizacdo e naturalizando o indigena como figura do passado. A
atividade, portanto, constitui uma experiéncia de leitura pobre, centrada na
literalidade, que impede o aluno de se constituir como sujeito leitor capaz de deslocar
sentidos.

Como lembra Munduruku (2020a), ndo existem indios do passado; existem
povos indigenas do presente e, para que a alfabetizacdo seja um espaco de abertura
— e ndo de fechamento —, € necessario que o livro didatico e o professor convoquem
também essa presenca e ndo apenas sua memaria ancestral.

Por fim, encerramos a parte tedrica desta dissertacdo na certeza de que, na
producéo do recorte tedrico e das analises, procedeu-se um gesto de leitura. Portanto,
incompleto. Na compreensao de que a incompletude € o que nos constitui, esperamos
ter elaborado respostas por meio da organizacdo da unidade didatica que compds
parte da pesquisa. Na proxima secao, segue-se um relato dos resultados obtidos em

vista de sua aplicacéao.
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6 GESTOS DE INTERPRETACAO E DESLOCAMENTOS DE SENTIDOS: A
APLICACAO DA UNIDADE DIDATICA

Esta secdo tem por finalidade relatar sobre a aplicacdo da Unidade Didatica
elaborada no ambito do Programa de Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras),
fundamentada nos pressupostos tedrico-metodologicos da Andlise do Discurso de
linha francesa. A proposta foi desenvolvida com alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica municipal localizada no municipio de Laranjeiras
do Sul, no estado do Parana.

A aplicagéo foi realizada no més de maio de 2026, entre os dias 04 e 13, em
sete encontros, o que totalizou 16 horas/aula. Participaram das atividades alunos na
faixa etéria entre seis e sete anos, que foram levados a refletir sobre os modos de
representacdo dos povos indigenas a partir do material disponibilizado pela escola —
reeditado pela unidade didatica —, cujas atividades compunham o corpus analisado na
dissertacéo. Ao longo da Unidade Didatica, foram desenvolvidas atividades de leitura,
interpretacdo, producdo textual, elaboracédo de desenhos e discussdes que buscaram
tensionar os sentidos em vista do desenvolvimento de uma avaliag&o critica do tema.

Durante a aplicagdo da Unidade Didatica, as falas dos alunos foram sendo
registradas pela pesquisadora e, com base nesses registros, foi possivel acompanhar
0s gestos de interpretacao produzidos pelos alunos diante dos textos, imagens e as
demais atividades realizadas. As discussdes em sala de aula apontaram o
envolvimento da turma com a tematica, especialmente nos momentos em que 0S
alunos foram solicitados a refletir sobre as representac6es dos povos indigenas
presentes no material. Em diversas situacdes, 0os alunos mobilizaram conhecimentos
previamente construidos em vista de um imaginario sobre os indigenas, formado de
maneira social e cultural; ademais, compartilharam tais experiéncias.

As interacdes realizadas durante as atividades mostraram-se fundamentais
para a construcdo de espacos de reflexdo e problematizacdo dos sentidos
naturalizados, favorecendo a ampliacdo das possibilidades de leitura. Além dos
momentos de discussao e interpretacdo dos discursos materializados no material, os
alunos participaram de atividades de producao textual e elaboracdo de cartazes,
mobilizando diferentes formas de expresséo, o que visou a reflexdo e construcéo de
conhecimentos.

Na sequéncia, passamos a descrever a cronologia das atividades realizadas.
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O primeiro maédulo da Unidade Didatica, intitulado “CANCAO ‘TU TU TU TUPI:
ENTRE DIZERES E MODOS DE REPRESENTAR O INDIGENA"Y, foi aplicado nos
dias 04 e 05 de maio de 2026, com um total de 4 horas/aula, ou seja, destinaram-se
2 horas/aula em cada um dos dias. As atividades foram iniciadas por meio de uma
roda de conversa com o objetivo de mobilizar as histérias de leitura dos alunos acerca
das cancdes, bem como refletir sobre suas condi¢cdes de producgéo e circulacao.
Nesse momento, os alunos foram chamados a refletir sobre aspectos relacionados a
autoria, aos espacos em que as cancgdes circulam e aos diferentes contextos em que
sdo ouvidas. Por meio de questionamentos e didlogos, buscamos ampliar a
compreensdao dos alunos sobre a cancdo enquanto pratica social e discursiva,
favorecendo a construcdo de um olhar mais atento para os sentidos produzidos.

A roda de conversa permitiu o protagonismo dos alunos que compartilharam
experiéncias relacionadas as cangdes presentes em seu cotidiano, contribuindo para
a construcao coletiva das discussbes que serviriam de base para as atividades
desenvolvidas ao longo do médulo. Esse momento foi conduzido a partir de alguns
guestionamentos, sugeridos na Unidade Didatica, tais como: "Vocés gostam de
cancdes?", "Onde vocés costumam ouvir as canc¢des?", "As can¢gdes apenas contam
histérias ou também produzem sentidos sobre modos de ver o mundo?".

As discussoes realizadas permitiram construir com 0s alunos a compreensao
de que as cancdes ndo se constituem, apenas, em formas de entretenimento, mas
sdo producdes discursivas que circulam em diferentes espacos sociais, dirigem-se a
determinados interlocutores e produzem sentidos sobre os sujeitos e 0 mundo. Nesse
momento, os alunos foram preparados para uma leitura que ultrapassasse a superficie
textual da cancéo que seria analisada posteriormente. Conforme nos ensina Orlandi,
compreendemos a leitura ndo como uma atividade de mera decodificacédo ou de busca
por respostas Unicas e previamente estabelecidas, mas como um processo de
producao de sentidos, "a leitura, portanto, ndo € uma questéo de tudo ou nada, € uma
guestao de natureza, de condi¢cbes, de modos de relacdo, de trabalho, de producgéao

de sentidos, em uma palavra: de historicidade" (Orlandi, 2008, p. 9).

17 Os enunciados dirigidos aos estudantes foram mantidos em letras mailsculas (caixa alta), conforme
a formatacdo adotada na Unidade Didatica aplicada & turma, substancialmente utilizado durante o
processo de alfabetizacdo. Isso buscou preservar a organizacdo original do material, a padronizacéo
entre a proposta didatica e o relato de sua aplicagéo.
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Dessa forma, as questdes propostas criaram condi¢cdes para que os alunos
estabelecessem relacdes entre a materialidade discursiva analisada e suas vivéncias,
produzindo diferentes gestos de interpretacdo ao longo das atividades.

Na sequéncia, foi realizada a escuta da cancao "Tu tu tu tupi”, porém, antes de
iniciar a atividade, os alunos foram orientados a prestar atencdo ndo apenas a
melodia, mas também a letra da masica, uma vez que as discussfes posteriores e 0s
guestionamentos, propostos na Atividade 1, estariam relacionados a letra cancao.
Dessa forma, buscamos direcionar a escuta dos alunos para os sentidos produzidos
pela cangdo e para as representacdes sobre os indigenas nela presentes.

Inicialmente, os alunos permaneceram sentados e atentos a can¢ao, contudo,
0 seu ritmo animado e envolvente despertou nos alunos a vontade de dancar. Nesse
momento, a aluna Beatriz® perguntou se eles poderiam dancar enquanto a cancao
tocava e, diante da solicitagéo, os alunos foram autorizados a se levantar e dancar.
Imediatamente, toda a turma passou a dancar e interagir com a musica.

Esse acontecimento demonstrou que a cancdo, além de constituir uma
materialidade discursiva a ser analisada, mobilizou os alunos por meio de sua
dimenséo ludica, favorecendo a participacéo coletiva e a aproximacao inicial com o
objeto de estudo. A Imagem 7 e 8 apresenta esse momento de interacdo dos alunos

enquanto ouviam a cangao.

Figura 10 - Interacdo dos alunos durante a escuta da cancéo "Tu tu tu tupi”.
Fonte: Elaborado pela autora (2026)

18 Por questbes éticas e, em conformidade com os principios de preservacdo da identidade dos
participantes da pesquisa, todos os nomes mencionados neste estudo sao ficticios.
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Figura 11 - “Trenzinho” formado pela turma durante a escuta da cang¢ao "Tu tu

tu tupi”.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

O momento de escuta da cancdo foi marcado pelo entusiasmo, pela
participacdo, pela danca e pelo envolvimento dos alunos, ou seja, em principio, a
atencdo da turma voltou-se a melodia. Entdo, apds a escuta, foi necessaria a leitura
coletiva da letra da cancéo para que os alunos pudessem retomar o texto e responder
aos questionamentos propostos pela atividade.

Ao respondermos a questdo numero 1, alternativa B, “A CANCAO MOSTRA
ESSA PERSONAGEM FAZENDO O QUE?”, a aluna Lorena respondeu que o “indio”
estava “cantando e dangando a musica que acabamos de ouvir e dangar”, salientando
uma identificacdo entre a experiéncia vivenciada pelos alunos durante a atividade e a
personagem construida na cancao. Isso aproxima os sentidos produzidos pela turma
da materialidade discursiva analisada.

Nesse momento, 0s alunos interpretaram a voz presente na cangao como
sendo a do proprio sujeito indigena, sem problematizar a posi¢ao ocupada pelo autor
do texto ou perceber que o discurso sobre o indigena era produzido por alguém que
falava por ele, o que foi, posteriormente, provocado pela pesquisadora.

Na alternativa C, “VOCE PERCEBE SE A CANCAO FALA DO PASSADO, DO
PRESENTE OU DE AMBOS OS MOMENTOS?”, a maioria dos alunos afirmou que a
narrativa se referia a ambos os momentos. Segundo os alunos, a musica fala de

acontecimentos que ja aconteceram, quando a canc¢ao apresenta que o “indio andou
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pelo Brasil” e “deu os nhomes para o que ele viu”, mas também demonstra a¢des que
devem ser realizadas no momento, como “chacoalhar o chocalho”. A partir dessas
observacdes, realizamos uma reflexdo com o objetivo de direcionar a atencdo dos
alunos para as formas verbais do texto que estavam no passado, que tratavam do
indigena, especialmente, os verbos “andou”, “falou” e “deu”. Tal agdo possibilitou a
identificagdo de marcas linguisticas relacionadas ao pretérito, permitindo iniciar uma
reflexdo sobre os efeitos de sentido produzidos pela cancdo ao relacionar os povos
indigenas a acontecimentos situados no passado, aspecto que seria aprofundado nas
atividades subsequentes.

Apos a realizagdo da Atividade, “2) ENCONTRE E CIRCULE NA CANCAO A
PALAVRA USADA PARA FALAR DOS POVOS INDIGENAS:”, foi promovida uma
roda de conversa sobre o0s povos indigenas. Ao serem questionados se conheciam o
nome de alguma etnia indigena, os alunos afirmaram que n&o. Tal resposta chamou
a atencdo, considerando que, em uma cidade vizinha ao municipio onde a pesquisa
foi realizada, localiza-se um importante territério indigena reconhecido por abrigar o
maior aldeamento indigena do Parana.

Realizamos, entdo, uma conversa com o intuito de apresentar informacoes
sobre os povos indigenas que vivem no Brasil e, especialmente, na regido onde nos
situamos, bem como sobre o nimero de etnias existentes no pais e as mais de 290
linguas faladas pelos povos indigenas. Os alunos perceberam que a cancao utiliza
apenas o termo “indio”, sem mencionar qualquer povo ou etnia especifica, produzindo
um efeito de homogeneizacédo que tende a apagar a diversidade existente entre os
diferentes povos indigenas. Isso permitiu problematizar sentidos frequentemente
naturalizados sobre os sujeitos indigenas e suas formas de representacdo junto as
criangas, conforme Jdéfej (2006): “ndo somos uma homogeneidade étnica,
equivocadamente denominada “indios” [...], somos muitos e diferentes” [...] ao falar de
Povos Indigenas no Brasil, falamos de diversidade sociocultural (J6fej, 2006, p. 124).

A mediacéo realizada durante a discusséo da atividade 2 pode ser observada
na Figura 9. Por meio do registro no quadro, buscamos problematizar o uso do termo
genérico “indio”, amplamente empregado na cangao, contrapondo-o a existéncia de
diferentes povos indigenas, representados, naquele momento, pelas etnias Kaingang,
Guarani e Tupi. Além disso, foram retomados trechos da musica que associam todos
0s povos indigenas a uma Unica lingua e a uma Unica identidade cultural. Os alunos

conseguiram identificar que o0s povos indigenas ndo constituem um grupo
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homogéneo, mas uma pluralidade de povos, linguas e culturas, favorecendo a

construcdo de um olhar mais atento a diversidade sociocultural existente no Brasil.

Figura 12 - Problematizacédo do termo “indio” e apresentacao de diferentes etnias

indigenas presentes na regiéo.
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Fonte: Elaborado pela autora (2026)

Durante a realizacdo da Atividade 4, os alunos retomaram conhecimentos
construidos em aulas anteriores, ocorridas no més de abril, quando realizamos a
leitura de uma obra do autor Munduruku (2020a), composta por cronicas que abordam
diferentes aspectos relacionados aos povos indigenas. Entre os textos lidos, uma das
cronicas problematizava os usos dos termos “indio” e “indigena”, discussdo que foi
retomada espontaneamente pelos alunos durante a atividade.

Ao responder ao questionamento proposto pela alternativa, “B) HOJE, O QUE
VOCE ACHA QUE E MAIS COMUM: O USO DO TERMO ‘iNDIO’ OU ‘INDIGENA’?”,
o aluno Leandro afirmou: “Professora, os indigenas ndo gostam de ser chamados de
indio, né?! indio € um apelido, igual a prof leu no livro, lembra?”. Imediatamente, outros
alunos concordaram com a observacdo do colega e relataram se recordar da
discussdo realizada anteriormente. Entretanto, destacaram que, apesar desse
conhecimento, o termo “indio” ainda é frequentemente utilizado pelas pessoas com
guem convivem e também por eles proprios em diferentes situagdes do cotidiano.

A lembranca dessa leitura permitiu aos alunos relacionar as memorias

discursivas com a analise da cancao. Durante a discusséo, 0s alunos compreenderam
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que os sentidos atribuidos as denominagfes dos povos indigenas ndo séo fixos, mas
historicamente construidos. Refletimos sobre o fato de a cangéo utilizar o termo “indio”
e, também, ter sido produzida ha aproximadamente trinta anos, enquanto atualmente
a denominacéo “indigena” tem sido adotada por ser considerada mais adequada para
se referir a diversidade desses povos. Ao mesmo tempo, 0s alunos reconheceram que
o termo “indio” continua circulando socialmente, evidenciando a permanéncia de
sentidos historicamente cristalizados em discursos sobre os povos indigenas.

Antes da realizacéo da Atividade 6, fizemos uma roda de conversa em que 0s
alunos foram convidados a refletir sobre aspectos do cotidiano dos povos indigenas.
Ao serem questionados se os indigenas poderiam frequentar a escola, trabalhar ou
utilizar telefone celular, algumas respostas evidenciaram sentidos arraigados
socialmente. Alguns alunos afirmaram que os indigenas nao frequentavam a escola,
nao trabalhavam e nao poderiam fazer uso do aparelho celular. Em uma das falas
registradas, um aluno justificou que os indigenas nao trabalhavam porque eram
“vagabundos”, mostrando a presenca de esteredtipos historicamente construidos e
amplamente difundidos sobre os povos indigenas, frequentemente associados a ideia
de atraso, isolamento ou incompatibilidade com a sociedade contemporéanea.

No entanto, durante a propria discussao, outros sentidos comecaram a emergir.
O aluno Josué contestou as afirmagdes dos colegas ao dizer: “Eles usam celular sim,
tem um indio, ndo, um indigena que faz videos no TikTok”. A fala do aluno mobilizou
uma experiéncia concreta de contato com producfes indigenas que circulam nas
redes sociais, rompendo com a ideia de que os povos indigenas estariam afastados
das tecnologias contemporaneas. Também, vemos um movimento de autocorrecdo
realizado pelo aluno — ao substituir o termo “indio” por “indigena” —, o que evidencia a
retomada de discussdes realizadas com a turma. Isso indica as reflexdes sobre os
sentidos produzidos pelas diferentes formas de nomear esses sujeitos.

Outra questdo que emergiu durante a roda de conversa, que antecedeu a
ltima atividade do Mddulo |, relacionou-se a condigdo de humanidade atribuida aos
povos indigenas. Durante a discussao, o aluno Josué dirigiu-se a um colega e afirmou:
“Mas pida, indio é gente!!”. A fala chamou a atengdo mostrando que, no contexto da
conversa, havia sido produzida a necessidade de reafirmar algo que, em principio,
deveria ser evidente: a humanidade dos sujeitos indigenas.

Diante da situacdo, os dois alunos foram questionados sobre a motivagéao

daquela fala. E o aluno Gael explicou: “Profe, eu disse que indio ndo era gente porque
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tinha a pele marrom! N&o, eu quis dizer que o indio € gente, s6 que tem a pele
marrom!”. A reformulacgéo realizada pelo proprio aluno revela o movimento de reflexéo,
bem como de revisdo da sua fala, o que era o objetivo no decorrer do percurso.

As falas dos alunos demonstraram como determinados discursos sobre a
diferenca ainda circulam socialmente e podem ser reproduzidos no ambiente escolar.
Ao mesmo tempo, a discussdo coletiva possibilitou a problematizagdo desses
sentidos, favorecendo a construcéo de reflexdes acerca da diversidade humana e do
respeito as diferencas. Esse momento constituiu uma oportunidade para questionar
representacbes estereotipadas sobre o0s povos indigenas e promover o
reconhecimento desses sujeitos como integrantes da sociedade contemporanea,
portadores de culturas, histérias e identidades diversas.

Para a realizacdo da atividade 6, foi necessaria uma adaptacao em relacdo a
proposta inicialmente apresentada na Unidade Didatica. A questdao, “AGORA QUE
PENSAMOS SOBRE ISSO: O QUE A CANCAO DIz SOBRE OS POVOS
INDIGENAS? O QUE VOCE ACHA QUE ELA DEIXA DE DIZER?” foi reformulada,
permanecendo apenas o seguinte questionamento: “O QUE A CANCAO DEIXA DE
DIZER SOBRE OS POVOS INDIGENAS?”.

A alteracao foi realizada com o objetivo de direcionar o olhar dos alunos para
os sentidos silenciados pela cancgéo, possibilitando reflexdes sobre aspectos que nao
aparecem na materialidade analisada. A partir da discusséo desenvolvida ao longo do
modulo, os alunos foram convidados a pensar ndo apenas no que estava
explicitamente dito no texto, mas também naquilo que permanecia ausente, embora
fosse constitutivo da realidade dos povos indigenas.

Como atividade de encerramento do moédulo, os alunos fizeram desenhos
representando aquilo que a cancdo nao menciona sobre 0s povos indigenas. Entre 0s
aspectos retratados apareceram situacdes relacionadas a frequéncia escolar, ao
trabalho, ao uso de tecnologias, a vida nas cidades, as lutas por direitos e a outras
praticas do cotidiano contemporaneo. As producbes mostraram que os alunos
passaram a reconhecer a existéncia de multiplas formas de viver e de ser indigena,
para além da representacdo homogénea construida pela cancdo. Os desenhos
demonstraram, ainda, que os alunos foram capazes de mobilizar as reflexdes
construidas ao longo das discussées, deslocando-se de uma leitura centrada apenas

no que estava explicito na letra para uma leitura que considera também os sentidos
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silenciados. Dessa maneira, foram levados a perceber que os discursos produzem
efeitos de sentido n&o apenas pelo que dizem, mas também pelo que deixam de dizer.
Encontrando respaldo nas formulacfes de Orlandi (2007), para quem o siléncio
nao corresponde a auséncia de sentidos, mas constitui parte do proprio processo de
significacdo, defende a autora: "Se a linguagem implica siléncio, este, por sua vez, é
0 nao-dito visto do interior da linguagem. N&o é o nada, ndo é o vazio sem histéria. E
o siléncio significante” (Orlandi, 2007, p. 23). A atividade permitiu que os alunos
percebessem que a cancdo produz sentidos também por meio dos aspectos que
silencia acerca dos povos indigenas, como sua diversidade, seus modos de vida
contemporaneos, suas lutas e suas formas de participacdo na sociedade atual.

Figura 13 - Producdes sobre os modos de vida indigenas nao representados

na cancao.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

O segundo mddulo da Unidade Didatica, intitulado “O QUE E SER INDIGENA?
LEITURAS QUE NAO SE ENCERRAM’, foi desenvolvido nos dias 07 maio de 2026,
totalizando 4 horas/aula. As atividades foram iniciadas com uma discussédo sobre o
conceito de “definicdo”, buscando levar os alunos a refletirem sobre os sentidos
produzidos quando tentamos definir pessoas, grupos ou objetos. Por meio de
guestionamentos e exemplos do cotidiano, incentivamos os alunos a perceberem que
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toda definicdo envolve escolhas e recortes, destacando determinadas caracteristicas
em detrimento de outras.

Procuramos introduzir a reflexdo de que os sentidos ndo se constituem apenas
pelo que é dito, mas também pelo que permanece silenciado, possibilitando-nos
problematizar os limites das definicbes e compreender que elas ndo sao neutras, mas
produzem determinados modos de significar os sujeitos e o0 mundo.

Na Atividade 2 do segundo mddulo, os alunos observaram e interpretaram
fotografias que acompanhavam o texto. Ao responder & alternativa A, “O QUE VOCE
VE NAS FOTOGRAFIAS?”, a aluna Beatriz afirmou que, na primeira imagem, os
indigenas estavam “dangando a cangdo que dangamos” trabalhada no Mddulo |,
mostrando como ela estabeleceu relacdes entre as atividades.

Na sequéncia, ao responderem a alternativa C, “ESSAS IMAGENS MOSTRAM
UM DOS JEITOS DE VIVER DOS POVOS INDIGENAS. O QUE MAIS VOCE ACHA
QUE FAZ PARTE DA VIDA DELES HOJE?”, os alunos apresentaram respostas que
indicaram uma ampliacdo de suas percepc¢des acerca dos povos indigenas. Entre as

respostas registradas, destacaram-se: “trabalham nas cidades”, “dirigem carros e

caminhonetes”, “fazem casas de madeira”, “casas de palha”, “moram na floresta, mas
também moram nas cidades”, “pescam”, “plantam” e “trabalham perto do rio”. Essas
respostas apontam para um movimento de deslocamento em relacdo a visdes
estereotipadas frequentemente associadas aos povos indigenas, reconhecendo que
esses sujeitos trabalham, habitam diferentes espacos e desenvolvem diversas
atividades em seu dia a dia. Os alunos passaram a produzir sentidos que contemplam,
ainda que de forma inicial, a diversidade de modos de vida indigenas na
contemporaneidade.

Na alternativa D, “AS IMAGENS DAO CONTA DE MOSTRAR A VIDA DOS
POVOS INDIGENAS HOJE? OU UMA PARTE DELA?”, os alunos demonstraram
compreender que as fotografias apresentavam apenas recortes da realidade
vivenciada pelos povos indigenas. Ao serem questionados, afirmaram que as imagens
nao mostravam tudo sobre a vida desses sujeitos, mas apenas alguns de seus
aspectos. Segundo a aluna Luna, as fotografias ndo poderiam representar toda a vida
dos povos indigenas porque “ndo cabe tudo em duas fotos”. A justificativa
apresentada por ela, embora formulada de maneira simples, mostra a compreensao
de que toda representacdo é parcial e limitada, destacando determinados aspectos

da realidade e deixando outros de fora.
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Essa reflexdo, mobilizada pela aluna, nos aproxima das consideracdes de
Orlandi (2007) acerca do siléncio e dos sentidos que permanecem para além daquilo
que é explicitamente mostrado. A autora afirma que “o siléncio como horizonte, como
iminéncia do sentido, tal como expressamos no corpo de nosso trabalho, aponta-nos
que o fora da linguagem nao € o nada mas ainda sentido.” (Orlandi, 2007, p. 13). Os
alunos puderam compreender que as fotografias apresentam apenas alguns aspectos
da vida dos povos indigenas, sem esgotar a complexidade de suas experiéncias,
historias e formas de existéncia.

Na questdo 3, os alunos foram convidados a reler o trecho “VIERAM DOS
POVOS QUE HABITAVAM AS TERRAS DO BRASIL” e responder a seguinte
pergunta: “QUEM VOCE ACHA QUE FALOU ESSA FRASE: UM INDIGENA OU UM
NAO INDIGENA? JUSTIFIQUE SUA RESPOSTA". Durante a discuss&o, notamos que
os alunos interpretaram a questao a partir dos acontecimentos relacionados ao inicio
da histéria do Brasil e a ocupacgédo do territorio pelos povos indigenas. Mesmo apés a
mediacao e retomada das questdes orientadoras, presentes no material de apoio, 0s
alunos apresentaram dificuldade em identificar a posicao de sujeito a partir da qual o
enunciado era produzido. Nesse momento, o aluno Rael sintetizou o entendimento
predominante da turma ao afirmar: “Quem disse essa frase foi um indigena porque
eles tavam la primeiro”. Os demais colegas concordaram com a justificativa
apresentada.

Diante dessa interpretacao, foram propostas novas questdes com o objetivo de
direcionar a atencdo dos alunos para as marcas linguisticas presentes no texto, tais
como: “O texto usa palavras como ‘nés’ ou usa ‘eles’?”, “Quem parece estar falando
dos povos indigenas: alguém que € indigena ou alguém que nao é indigena?” e “Quem
esta sendo observado ou descrito nesse trecho?”. Ao serem questionados se o texto
utilizava palavras como “n6s” ou “eles”, os alunos identificaram o uso do pronome
‘eles”. Em seguida, ao refletirem sobre quem parecia estar falando dos povos
indigenas, compreenderam que o enunciado era produzido por alguém que nao se
incluia nesse grupo, ou seja, por um sujeito ndo indigena.

Esse momento mostrou que a formulagdo inicial da atividade pode ter
contribuido para a dificuldade de compreensao observada entre os alunos, uma vez
que direcionava a atencdo para o conteido do enunciado e ndo para a posi¢ao

discursiva de quem o produzia. Por essa razéo, a questao foi reformulada na versao
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final da Unidade Didética, buscando tornar mais evidente o objetivo da atividade e
favorecer a identificagéo dos diferentes lugares de fala mobilizados pelo texto.

Na alternativa B, “QUANDO SE FALA SOBRE UM DETERMINADO POVO,
PODE-SE ESCOLHER O QUE DIZER E O QUE NAO DIZER SOBRE ELE?
EXPLIQUE”, os alunos refletiram sobre os processos de selegao que constituem os
discursos. Durante a discussao, a aluna Lorena respondeu: “Sim, escolhem para eles
nao se magoarem e também porque precisa fazer sentido”. A resposta demonstra a
compreensao de que, ao falar sobre alguém ou sobre determinado grupo social,

realizam-se escolhas acerca do que sera dito e do que permanecera silenciado.

Figura 14 - Atividade 3 do médulo |l

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

Cabe destacar que, por se tratar de uma turma de 1° ano do Ensino
Fundamental, composta por alunos em processo de alfabetizacdo, os registros
escritos das atividades nao foram realizados de maneira individual pelos alunos, mas
sim de forma coletiva; por esse motivo, ha apenas uma fotografia representativa desse
material ao longo do registro da aplicacdo. Apos os momentos de leitura, discusséo e
socializagdo das respostas, as contribuicbes apresentadas oralmente pelos alunos

eram retomadas coletivamente até que a turma chegasse a uma formulacdo das
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reflexdes desenvolvidas e, entdo, o registro era produzido com a mediacdo da
professora.

Ao problematizar a ultima questdo do modulo e realizar o preenchimento
coletivo da tabela, percebemos que os alunos compreenderam que o0s temas
assinalados na coluna do “n&o”, ndo estavam presentes no texto analisado. A
discusséao permitiu que os alunos refletissem sobre os sentidos produzidos tanto pelo
que é dito quanto pelo que permanece silenciado.

Ao responderem & alternativa A, “SE O TEXTO NAO FALA DOS ASSUNTOS
MARCADOS NA COLUNA DO ‘NAO’, QUER DIZER QUE ELES NAO EXISTEM?
EXPLIQUE SUA RESPOSTA”, os alunos afirmaram que n&o, pois tais aspectos
existem, embora ndo tenham sido mencionados no texto. Nesse momento, a aluna
Lorena apresentou uma justificativa que se destacou entre as demais ao afirmar:
“‘Existem, mas eles nao quiseram contar!”. Essa resposta da aluna mostrou
compreensao de que 0s textos ndo apresentam a totalidade dos sentidos e, ao afirmar
gue determinadas informacdes existem, mas ndo foram contadas, reconhece que ha
escolhas envolvidas naquilo que é dito e que outros sentidos podem permanecer
silenciados.

Nesse sentido, apoiamo-nos nas formulagdes de Orlandi (2007), para quem o
siléncio ndo corresponde a auséncia de sentido, mas constitui parte do proprio
processo de significagcao. A autora defende que o “Siléncio que atravessa as palavras,
gue existe entre elas, ou que indica que o sentido pode sempre ser outro, ou ainda
que aquilo que € mais importante nunca se diz, todos esses modos de existir dos
sentidos e do siléncio nos levam a colocar que o siléncio é "fundante”. (Orlandi, 2007,
p. 14). A atividade permitiu aos alunos perceberem que os sentidos, neste caso, sobre
0s povos indigenas, ndo se constroem apenas pelo que o texto explicita, mas também
pelos aspectos que permanecem nao ditos.

Ja na alternativa B, “POR QUE VOCE ACHA QUE O TEXTO FALA DE
ALGUMAS COISAS E NAO DE OUTRAS?”, o aluno Josué respondeu: “porque a
pessoa que escolhe o que vai contar!”, apontando que o aluno entendeu que os textos
sao produzidos a partir de escolhas e que os sentidos neles presentes ndo surgem de
forma neutra ou aleatoria. A partir dessa observacéo, a discussao foi ampliada com o
seguinte questionamento: “por qual motivo teria sido escolhido falar sobre
determinados aspectos dos povos indigenas e nao sobre suas lutas e conflitos, por

exemplo?” Diante da questdo, a aluna Fernanda respondeu que isso aconteceu
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“porque nao cabia nas linhas”, relacionando aos limites materiais do texto. Porém, sua
resposta apresenta a percepgédo de que nem tudo pode ser contemplado em uma
Gnica producdo discursiva. Em seguida, a aluna Serena apresentou outra
interpretacdo ao afirmar que isso ocorria “porque eles ndo queriam que a gente
soubesse das lutas deles”. Ao ser questionada sobre os motivos desse possivel
silenciamento, respondeu: “porque eles queriam mandar em tudo e achavam que os
povos indigenas iam brigar de volta”, relacionando a auséncia de determinadas
informacdes a disputas e relacbes de poder, ainda que formuladas a partir de suas
proprias referéncias e compreensfes sobre o tema.

As discussodes realizadas ao longo deste médulo e as respostas produzidas
pelos alunos favoreceram reflexdes sobre os processos de selecédo que constituem os
discursos. Ao questionarem o0s motivos pelos quais determinados aspectos da
realidade indigena sao destacados enquanto outros permanecem silenciados, 0s
alunos problematizaram sentidos frequentemente naturalizados, reconhecendo que
toda producdo discursiva resulta de escolhas e produz determinados efeitos de

sentido.

Figura 15 - Atividade 3 do modulo
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Fonte: Elaborado pela autora (2026)

O moédulo 1l intitulado “ENTRE O ‘MODELO’ E O COTIDIANO: ESPACOS
INDIGENAS DE CONVIVENCIA” foi desenvolvido nos dias 11 e 12 de maio de 2026,
sendo 2 horas/aula no dia 11 e 2 horas/aula no dia 12, totalizando 4 horas/aula. As
atividades foram iniciadas com uma roda de conversa sobre moradia para levantar os
conhecimentos prévios dos alunos acerca das diferentes formas de moradias
existentes. A discussao teve inicio com a pergunta: “Para que serve uma moradia?”.
Em resposta, o aluno Josué afirmou: “E para ‘néis’ morar’, o que demonstrou
compreensao da funcdo basica da moradia como espaco de abrigo, protecdo e
convivéncia.

Na sequéncia, foi proposta a questao, “Quais sdo os diferentes tipos de

moradia que vocé conhece?” — optamos por acrescentar o termo “diferentes” ao
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enunciado originalmente previsto na Unidade Didatica, buscando facilitar a
compreensao dos alunos. Diante do questionamento, surgiram diversas respostas,
entre elas: “de rico”, “de quatro andares”, “de palha”, “de tijolo”, “de folha”, “de madeira”
e “de gelo”, revelando que os alunos mobilizaram referéncias provenientes de suas
experiéncias cotidianas, de conhecimentos escolares e de representacbes
construidas a partir de diferentes contextos sociais e culturais. Além de mencionarem
materiais utilizados na construcdo das moradias, como palha e tijolo, eles também
estabeleceram relacbes com aspectos econdmicos e com formas de habitacéo
presentes em diferentes regides do mundo, evidenciando a pluralidade de sentidos
associados ao conceito de moradia.

Durante a aplicacdo deste mdbdulo, notamos que a quantidade de
guestionamentos orais previstos tornou as discussdes excessivamente longas para a
faixa etaria dos alunos. As atividades tiveram inicio com uma roda de conversa,
seguida pela observacao das imagens presentes no material e, posteriormente, pela
discusséo das questdes propostas apos cada momento de leitura e analise. Embora
os debates tenham possibilitado reflexdes relevantes acerca das representacdes dos
povos indigenas e de seus modos de vida, o tempo destinado as discussées acabou
por se prolongar além do previsto.

Em alguns momentos, os alunos demonstraram sinais de dispersao, tornando
necessarias intervencdes da professora para retomar a atencéo da turma e direcionar
novamente o foco para as questbes em andlise, o que foi importante para o
aperfeicoamento da proposta didatica. Desse modo, a versdo final da Unidade
Didética ja contempla adaptacfes realizadas a partir das experiéncias vivenciadas
durante a aplicacdo, com o intuito de tornar as atividades mais dinamicas e favorecer
0 engajamento dos alunos ao longo das discussodes.

Ao responderem a alternativa A, ‘POR QUE ESSA MORADIA FOI
CONSTRUIDA EMBAIXO DA TERRA?”, da questdo 1, os alunos mobilizaram
diferentes hipéteses para explicar a estrutura apresentada na imagem. Como
exemplo, cita-se o que o aluno Leandro respondeu: “Porque é um lugar secreto”. Ja o
aluno Josué afirmou: “Porque é seguro”, enquanto a aluna Serena complementou:
‘porque é protegido dos animais”, o que mostra a busca dos alunos em atribuir
sentidos a construgcdo a partir de seus conhecimentos prévios e de suas

interpretacfes sobre as possiveis fungdes daquele tipo de moradia.
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No questionamento E, “SERA QUE TODOS OS POVOS INDIGENAS MORAM
EM UMA ESTRUTURA COMO A DA IMAGEM? POR QUE?’, a aluna Lorena
respondeu: “Nao, quase todos moram”, o que evidenciou a associagao feita da
imagem a um modo de habitacdo amplamente compartilhado entre os povos
indigenas, porém, a discusséo realizada posteriormente possibilitou problematizar
essa percepcao e retomar a diversidade de modos de vida discutida nos modulos
anteriores.

A reflexdo acerca dos sentidos produzidos pelas imagens foi aprofundada com
a questado 2, letra C, “SE O LIVRO MOSTRA A IMAGEM COMO UMA CASA DE
REZA, O QUE PODE ESTAR FICANDO DE FORA?”. Nesse momento, a aluna Luna
respondeu: “a escola”. Ja, o aluno Arthur, afirmou: “o trabalho”. Revela-se, dessa
maneira, que os alunos passaram a identificar aspectos da vida dos povos indigenas
gue ndo estavam representados na imagem, mobilizando reflexdes anteriormente
desenvolvidas sobre o n&o dito e os sentidos silenciados no material.

As respostas dos alunos, ao longo da atividade 4, mostraram um processo
gradual de reflexdo sobre a nocdo de modelo e sobre os riscos da homogeneizacéao.
Na alternativa A, “O QUE SIGNIFICA ‘MODELQO’?”, os alunos associaram a uma
“coisa bonita” e também a um “exemplo”. Essa resposta apresentou a polissemia do
termo, frequentemente relacionado, no cotidiano, a algo idealizado, mas, que, no
contexto da atividade, foi sendo compreendido como uma representacdo ou
referéncia.

Na alternativa B, “‘UM MODELO PODE TER VARIACOES?”, os alunos
afirmaram que sim, justificando que essas diferencas poderiam ser em relacdo ao
tamanho e ao material utilizado. A resposta demonstra que os alunos ja reconheciam
gue um modelo nédo é fixo ou Unico e pode apresentar diferentes caracteristicas.

Essa compreensao foi ampliada na alternativa C, “SE EXISTE UM MODELO,
SIGNIFICA QUE TODOS VIVEM ASSIM?”. Os alunos responderam que a existéncia
de um modelo néo significa que todos vivam da mesma maneira, pois “as moradias
podem ser diferentes uma da outra”. Eles questionaram a ideia de uniformidade
associada aos povos indigenas, reconhecendo a existéncia de diferentes formas de
habitacdo e, consequentemente, diferentes modos de vida.

Por fim, ao problematizarmos a alternativa D, “O QUE PODE ACONTECER
QUANDO MOSTRAMOS APENAS UM MODELO DE ALGO?”, construimos

coletivamente a resposta: “podemos pensar que sO existe aquele modelo”. Essa
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resposta mostra um importante deslocamento de sentidos, uma vez que os alunos
compreenderam que a apresentacdo de apenas uma imagem, ou exemplo, pode
produzir efeitos de generalizacéo, levando a falsa impressdo de que existe apenas
uma forma de morar, viver ou ser indigena.

Nesse momento, refletimos sobre os limites das representacdes e sobre a
diversidade existente entre os povos indigenas. Mais do que discutir diferentes tipos
de moradia, as questfes permitiram problematizar os efeitos produzidos quando um
anico modelo é tomado como representativo de todos os sujeitos de um determinado
grupo social, visto que favorece leituras mais criticas acerca das formas de
representacdo presentes no material didatico.

Nessa perspectiva, buscamos, com as atividades, problematizar os modos
pelos quais determinados sentidos sdo produzidos e naturalizados. Dessa forma,
afirma Orlandi (2000):

A analise de discurso ndo é um método de interpretagdo nao atribui
nenhum sentido ao texto. O que ela faz é problematizar a relagdo com
o texto, procurando apenas explicitar os processos de significagdo que
nele estédo configurados, os mecanismos de producgéo de sentidos que
estdo funcionando. (Orlandi, 2000, p. 118)

Assim, as discussdes realizadas ao longo do modulo possibilitaram que os
alunos questionassem representacfes cristalizadas acerca dos povos indigenas e

refletissem sobre os efeitos produzidos pelas materialidades em tela.

Figura 16 - Atividade 3 do médulo I



117

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

Na ultima atividade do modulo, os alunos foram organizados em grupos para a
producao de cartazes representando diferentes tipos de moradia. Antes da elaboragéao
dos trabalhos, realizaram discussfes sobre quais modelos seriam representados,
retomando reflexdes desenvolvidas ao longo das atividades anteriores. Entre as
moradias escolhidas pelos grupos, estavam casas de tijolos, de madeira, de pedra e
de barro.

A atividade constituiu um momento de didlogo, criatividade e construcdo
coletiva do conhecimento. Durante a elaboracdo dos cartazes, os alunos
argumentaram, defenderam suas ideias, negociaram escolhas e compartilharam
conhecimentos acerca dos diferentes tipos de moradia, demonstrando envolvimento
com a proposta. Além disso, a producdo permitiu que expressassem suas
compreensdes por meio de diferentes linguagens, articulando oralidade, desenho e

trabalho em grupo.

Figura 17 - Grupos formados para fazer os cartazes
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Fonte: Elaborado pela autora (2026)

O quarto e ultimo moédulo da Unidade Didatica, intitulado “DO CONTAR AO
VIVER: O MITO INDIGENA NA ALFABETIZACAOQ?”, foi desenvolvido no dia 13 de maio
de 2026, totalizando 4 horas/aula. Foi iniciado com uma roda de conversa sobre as
histérias que procuram explicar a origem das coisas. O intuito foi de retomar os
conhecimentos prévios dos alunos e promover reflexdes acerca das diferentes formas

de narrar acontecimentos e experiéncias.

Figura 18 — Alunos organizados para a realizacdo do ultimo modulo

Fug..

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

Durante a discussdo, alguns alunos compartilharam vivéncias pessoais
relacionadas as histdrias que costumam ouvir em seus contextos familiares e
comunitarios. Houve relatos sobre avos que gostam de contar histérias, bem como
referéncias as narrativas ouvidas na igreja, especialmente aquelas que tratam da

criagdo do mundo e da origem da vida.
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Ao longo de toda a conversa, os alunos demonstraram compreender que uma
mesma histéria pode ser contada de maneiras diferentes por pessoas diferentes.
Segundo eles, isso ocorre porque cada sujeito se recorda de determinados aspectos
da narrativa, atribuindo maior importancia aquilo que mais o marcou ou fez sentido.
Essa percepgédo possibilitou a reflexdo de que os relatos sao formas de significar o
mundo a partir de diferentes perspectivas.

A leitura do mito foi realizada inicialmente pelo aluno Gian, no entanto, durante
esse momento, percebemos que parte da turma apresentou dispersdo, com
dificuldades em acompanhar a narrativa. Isso pode estar relacionado ao fato de o
aluno ainda estar em processo de desenvolvimento da fluéncia leitora, uma vez que
realizou uma leitura mais pausada e com menor entonagao, aspectos que podem ter
dificultado a manutencédo da atencéo dos colegas. Diante disso, optamos por realizar
uma nova leitura do texto, mediada pela professora, para garantir a compreenséo da
narrativa e possibilitar o desenvolvimento das discussdes propostas.

Apés a leitura, iniciamos a problematizacdo das questbes presentes na
atividade 1, na alternativa C, “QUEM DECIDE O QUE VAI ACONTECER?”. Nesse
momento, a aluna Lorena respondeu que € “quem esta contando a histéria”, enquanto
o aluno Gian afirmou que seriam os irmaos Kamé e Kairu, personagens presentes na
narrativa. As respostas revelaram diferentes compreensdes acerca da construcéo das
histérias: enquanto Gian atribuiu 0s acontecimentos as personagens, Lorena
identificou a figura do narrador como responsavel pelas escolhas realizadas ao longo
do texto.

A discussao foi ampliada com o questionamento: “Por que as pessoas
produzem histérias para explicar as coisas?”. Nesse momento, a aluna Lorena
respondeu: “Porque eles ndo sabiam como tinha acontecido de verdade e dai
inventaram uma histéria para dar uma explicacao”. A fala da aluna apresentou uma
compreensao de que as narrativas de origem constituem formas de explicar e
significar o mundo.

Embora tenha utilizado o termo “inventaram”, a aluna reconheceu que
diferentes grupos sociais produzem narrativas para interpretar acontecimentos,
responder a questionamentos e construir explicacdes sobre a realidade que os cerca.
Essa compreenséo contribui para a reflexdo sobre os diferentes modos pelos quais
0s sujeitos atribuem sentidos ao mundo, possibilitando reconhecer que diversas

narrativas podem coexistir e apresentar distintas formas de explicar a origem das



120

coisas, sem que isso implique a existéncia de uma Unica versao possivel ou definitiva
dos acontecimentos.

ApoOs a realizacdo da Atividade 2, desenvolvemos a discusséo oral proposta
pela Unidade Didatica; e, ao responderem a alternativa D, “O QUE SIGNIFICA
TRABALHAR DE DIA OU DE NOITE?”, os alunos procuraram atribuir sentidos as
agdes dos personagens presentes na narrativa. O aluno Leandro respondeu que “eles
trabalharam de noite pra ninguém ver o que eles ‘tavam’ fazendo”. Diante dessa
interpretacao, foi realizada uma nova problematizagdo com a turma: “Mas por que eles
nao queriam ser vistos criando os animais?”. Em resposta, ele afirmou: “Porque eles
queriam fazer uma surpresa para as pessoas. Dai quando eles ‘acordavam’, os
animais ja estavam pronto”.

Essa resposta de Leandro evidenciou um gesto de interpretacdo construido a
partir de suas proprias referéncias e produziu uma explica¢do que ndo se encontrava
explicitamente formulada no texto. E possivel perceber que o aluno buscou preencher
sentidos que permaneciam em aberto na narrativa, o que demonstrou que a leitura
envolve um trabalho ativo de construcdo de significados e ndo apenas a identificacéo
de informacgdes presentes na materialidade textual.

Na sequéncia, ao discutirmos a questao E, “O QUE A COBRA REPRESENTA
NESSA HISTORIA?”, os alunos concordaram com a resposta apresentada pelo aluno
George, que definiu a cobra como “uma inimiga”. Mobilizaram sentidos ja estabilizados
socialmente acerca da figura da cobra, frequentemente, associada ao perigo,
ameacas ou conflitos em diferentes narrativas que circulam na sociedade.

Observamos que a producao de sentidos ocorre a partir da relacdo entre o
texto, a memaria discursiva e as experiéncias dos sujeitos. Assim, as discussoes
possibilitaram refletir sobre os acontecimentos narrados, bem como a respeito dos
diferentes modos pelos quais os alunos interpretam e significam o0s elementos
presentes na historia.

Ao realizarmos a Atividade 3, alternativa A, “POR QUE VOCE ACHA QUE A
COBRA SE TORNA VENENOSA NA HISTORIA?”, notamos a producéo de diferentes
interpretacdes feitas pelos alunos: o aluno Leonardo respondeu que a cobra se tornou
venenosa “porque ela fica irritada, por causa do espinho”. Sua resposta relaciona a
transformacao da personagem aos acontecimentos narrados no texto, estabelecendo
uma relacdo de causa e consequéncia entre o ferimento sofrido pela cobra e sua

mudanca posterior.
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Por outro lado, a aluna Beatriz apresentou uma interpretacéo diferente ao
afirmar: “Nao! E porque as cobras tém veneno e, para explicar isso, passaram o
espinho no dente dela para dizer que foi assim que surgiu o veneno das cobras”. A
resposta dela demonstrou compreensdo de que a narrativa busca construir uma
explicagdo para uma caracteristica observada na realidade. Nesse caso, Beatriz
desloca seu olhar dos acontecimentos da histéria para a fungdo da narrativa,
reconhecendo-a como uma forma de explicar a origem do veneno das cobras.

As diferentes respostas produzidas revelam que a leitura ndo ocorre de
maneira homogénea, mas mobiliza distintos gestos de interpretacdo. Enquanto alguns
alunos concentraram sua ateng&o nos acontecimentos narrados, outros passaram a
refletir sobre os efeitos de sentido produzidos pela propria narrativa e sobre os modos
pelos quais determinados grupos sociais explicam fendmenos do mundo. Isso
favorece a compreensao de que as histérias de origem constituem formas de significar
a realidade e produzir explicacdes sobre aspectos da existéncia humana e da
natureza.

Na alternativa C, “SE A COBRA NAO TIVESSE VENENO, O MUNDO SERIA
DIFERENTE? COMO?”, os alunos ampliaram a discussao iniciada na questao
anterior, quando o aluno Josué respondeu que “nem todas as cobras tém veneno,
mas ‘pica’ forte”, o que trouxe para o debate os conhecimentos provenientes de suas
experiéncias e de informacdes conhecidas sobre esses seres.

Diante dessa observacédo, questionamos a turma sobre 0s motivos pelos quais
nem todas as cobras tinham veneno. Nesse momento, o aluno Leonardo retomou a
interpretacdo apresentada anteriormente e reafirmou seu posicionamento ao
responder: “Porque nao passaram o espinho venenoso no dente de todas as cobras,
sO de algumas”.

A resposta do aluno apresentou coeréncia interna construida em sua
interpretacdo da narrativa, ao retomar a explicacéo que ele apresentou anteriormente,
defendendo sua posicdo, além de mobilizar elementos da histéria para justificar uma
caracteristica observada na realidade. Isso demonstrou compreensao da logica de
funcionamento da narrativa de origem. O aluno passou a interpretar o texto néo
apenas como uma sequéncia de acontecimentos, mas como uma explicagédo para a
existéncia de diferentes tipos de cobras.

A Ultima atividade do modulo propunha que os alunos produzissem uma

continuagdo para a narrativa lida e, na versao inicialmente elaborada da Unidade
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Didética, foram apresentadas algumas sugestdes de encaminhamento para a escrita.
Entretanto, durante a aplicacdo, optamos por retirar essas possibilidades,
considerando que elas poderiam limitar a producdo dos alunos e direcionar
excessivamente suas possiveis escolhas. Entendemos que os alunos deveriam ter a
oportunidade de refletir e propor os rumos da narrativa, assumindo um papel mais
ativo na construcéo dos sentidos.

Durante a realizacéo da atividade, os alunos discutiram coletivamente como a
histéria poderia continuar e chegaram ao consenso de que o0s irmaos Kamé e Kairu
seguiriam criando novos animais. A partir dessa deciséo, cinco alunos sugeriram
diferentes espécies que poderiam ser criadas e, para definir qual delas faria parte da
continuacdo da narrativa, realizamos uma votacdo. Com sete votos, o animal
escolhido foi 0 urso polar, sugestédo apresentada pela aluna Lorena.

Apébs a escolha, iniciamos o processo de escrita coletiva, no qual os alunos
contribuiram com ideias para a constru¢do da narrativa, negociando acontecimentos,
caracteristicas do animal e possiveis desdobramentos da histéria. A atividade
constituiu um momento de intensa participacdo, criatividade e autoria, permitindo que
os alunos se apropriassem da estrutura da narrativa de origem para produzir novos
sentidos.

Além de favorecer o desenvolvimento da oralidade e da producao textual, a
proposta possibilitou que os alunos atuassem como autores, formulando hipéteses,
argumentando em defesa de suas ideias e tomando decisbes coletivas sobre 0s
rumos da historia. A escrita, nesse processo, além de ser uma atividade de registro,
tornou-se um espaco de constituicdo da autoria, como podemos ver na Imagem 16.

Figura 19 - Atividade 5 do médulo IV
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Fonte: Elaborado pela autora (2026)

Ao final da aplicacéo, podemos afirmar que os alunos da turma se mostraram
plenamente capazes de participar de discussdes que ultrapassam a simples
localizag&o de informacgdes nos textos. Mesmo estando em processo de alfabetizagéo
e ainda ndo dominando integralmente o sistema de leitura e escrita, os alunos
produziram gestos de interpretacdo complexos, por meio da mobilizagcdo de
conhecimentos prévios, formulacdo de hipbteses, questionamento das
representacodes cristalizadas e reflexdo sobre aspectos que permaneciam silenciados
nas materialidades analisadas.

As atividades desenvolvidas mostraram que a dificuldade frequentemente
atribuida as criancas pequenas néo esta, necessariamente, relacionada a capacidade
de reflexao ou de interpretacdo, mas, muitas vezes, a um imaginario que associa a
alfabetizag&o exclusivamente a aprendizagem do cédigo linguistico. Esse imaginario
tende a restringir as possibilidades de trabalho com textos, imagens e discursos nos
anos iniciais, (re)produzindo praticas pedagdégicas centradas na repeticdo mnemonica
(Orlandi, 2007) e na busca por respostas previamente legitimadas pela instituicao

escolar.
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Com os resultados obtidos, foi possivel notar que, quando sé@o possibilitadas
condicoes favoraveis a interpretacdo, os alunos conseguem refletir sobre diferentes
modos de representar 0s povos indigenas, identificar sentidos silenciados, questionar
generalizacles e produzir deslocamentos em relacdo a discursos naturalizados. As
falas registradas ao longo dos modulos mostram que os alunos foram capazes de
discutir questdes relacionadas a diversidade indigena, aos efeitos das nomeacoes,
aos processos de selecdo presentes nos textos e as formas pelas quais determinadas
representacfes sdo construidas.

A experiéncia desenvolvida reforca a necessidade de superar concepgdes que
subestimam as capacidades interpretativas dos alunos nos anos iniciais, pois a leitura,
como compreendida na perspectiva da Analise do Discurso, mostrou-se possivel e
produtiva desde os primeiros anos escolares. Isso contribui para a formacdo de
sujeitos capazes de interrogar os sentidos postos em circulagdo e de construir
relacdes mais criticas com os discursos que atravessam a vida social.

A aplicacdo da Unidade Didatica demonstrou, portanto, que a alfabetizacéo
pode constituir-se, desde o0s primeiros momentos, um espaco de producdo de
sentidos, reflexao e interpretacéo, possibilitando que os alunos assumam uma posi¢cao
ativa diante dos discursos que circulam socialmente e participem da construgcéo de

leituras mais criticas sobre a realidade exposta, ou ndo, nos materiais didaticos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar os efeitos de sentido produzidos
sobre os povos indigenas na Coletanea de Atividades Educa Juntos vol. 2, destinada
ao 1° ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino do estado do Parana,
bem como elaborar e aplicar uma Unidade Didéatica fundamentada nos pressupostos
da Andlise de Discurso de orientacéo francesa. Partimos do entendimento de que os
materiais didaticos ndo se constituem como instrumentos neutros de ensino, mas em
materialidades discursivas atravessadas por relacdes histéricas, ideoldgicas e
institucionais que participam da producao e circulagéo de sentidos. Isso se efetivou
ao buscarmos compreender como os povos indigenas séo representados no material
e de que maneira uma proposta pedagodgica fundamentada na AD poderia contribuir
para problematizar tais representacdes no processo de alfabetizagéo.

As analises realizadas ao longo da pesquisa permitiram perceber que os textos,
imagens e atividades presentes no corpus tendem a (re)produzir representacoes
marcadas por processos de simplificacdo, folclorizacdo, generalizacdo e
homogeneizacao dos povos indigenas. Em diferentes momentos, o material analisado
recorre a formulagcdes que apagam a diversidade étnica, linguistica e cultural existente
entre 0s povos originarios, o que produz a ilusdo de uma identidade indigena Unica,
estavel e transparente. Isso mobiliza a permanéncia de sentidos historicamente
constituidos que continuam circulando no espaco escolar por meio de praticas
aparentemente neutras de ensino.

Ha também a recorréncia de representacdes que vinculam os povos indigenas
a uma temporalidade predominantemente passada, seja por meio de escolhas
lexicais, de imagens, de atividades de interpretacéo ou de formulacdes presentes nos
textos, com as quais se observou a producédo de efeitos de sentido que tendem a
associar os indigenas predominantemente a origem da nacado, a hatureza ou a modos
de vida considerados tradicionais. Isso tende a silenciar sua presenca

contemporanea, suas lutas, seus direitos e suas formas atuais de participacéo social.
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O material analisado, embora apresente uma iniciativa de valorizacado da
tematica indigena e da inser¢cdo de discursos sobre esses sujeitos no contexto
escolar, mostrou-se, em diferentes momentos, mantenedor de determinadas
memorias discursivas sobre os povos indigenas. Ao privilegiar representacoes
marcadas pela homogeneizacdo, pela folclorizagdo e pela vinculagdo a uma
temporalidade passada, o material acaba por reiterar sentidos historicamente
estabilizados, enquanto outras possibilidades de significacdo permanecem menos
visiveis.

Ao longo da pesquisa, a reflexdo acerca dos processos de homogeneizacéao e
silenciamento, presentes nas materialidades analisadas, tornou-se particularmente
relevante e os resultados permitiram compreender que tais processos ndo se
produzem apenas pelo que é dito sobre os povos indigenas, mas também pelo ndo-
dito. Em diferentes momentos, identificamos a auséncia de discussdes relacionadas
a diversidade dos povos, as disputas territoriais, as formas contemporaneas de
organizacao social, a producao de conhecimentos e as multiplas formas de existéncia
indigena na atualidade, mostrando que os sentidos sdo produzidos tanto pela
presenca quanto pela auséncia de determinadas formulagdes.

Nesse percurso analitico, o imaginario do indigena como sujeito pertencente
ao passado, vinculado a floresta, a tradicdo ou a origem da nacdo, atravessa
diferentes materialidades e contribui para a naturalizacdo de determinadas imagens
sobre esses sujeitos. A0 mesmo tempo, esta pesquisa permitiu-nos compreender que
tais sentidos ndo séo fixos nem definitivos, uma vez que todo discurso permanece
atravessado pela possibilidade do deslocamento, da contradicdo e da emergéncia de
outros modos de significar os povos indigenas.

A aplicacdo da Unidade Didatica constituiu um importante espaco de
verificacdo e aprofundamento das reflexdes construidas durante a analise do corpus.
Isso porque, ao longo dos quatro modulos desenvolvidos, os alunos foram convidados
a refletir sobre os sentidos produzidos pelos textos, imagens e atividades presentes
no material didatico, participando de discussfes que buscaram problematizar
representacbes naturalizadas acerca dos povos indigenas. As atividades
possibilitaram que os alunos relacionassem suas experiéncias, mobilizassem
conhecimentos prévios e produzissem interpretagdes que ultrapassaram a simples

identificacdo de informacdes explicitas.
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Os registros produzidos durante a aplicacdo mostraram importantes
deslocamentos nos modos pelos quais 0s alunos significavam os povos indigenas:
qguestdes relacionadas a diversidade étnica, a humanizacao do sujeito indigena, ao
uso dos termos “indio” e “indigena”, a presenca indigena na contemporaneidade, aos
silenciamentos presentes nos textos e aos efeitos das representacdes imagéticas.
Foram discutidas coletivamente, possibilitando a construcdo de novos gestos de
interpretacdo; mais do que reproduzir respostas esperadas, 0s alunos argumentaram,
guestionaram e produziram reflexdes que demonstraram sua capacidade de participar
ativamente dos processos de producédo de sentidos.

Um dos resultados mais significativos da pesquisa diz respeito a necessidade
de (re)pensar determinadas concepc¢des ainda presentes sobre alfabetizacao e leitura
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Isso porque — frequentemente — criangas
em processo de alfabetizacdo sdo concebidas apenas como aprendizes do codigo
linguistico, o que tende a restringir as experiéncias de leitura oferecidas na escola, as
qguais encontram sustentacdo em um imaginario segundo o qual a reflexdo critica
sobre os textos somente seria possivel apds a apropriacdo do sistema de escrita.
Entretanto, a aplicacdo da Unidade Didatica demonstrou que os alunos sdo capazes
de participar de discussdes complexas sobre linguagem, interpretacéo e producao de
sentidos, mesmo quando ainda ndo dominam integralmente a leitura e a escrita.

Os registros que foram produzidos durante a aplicacdo mostram que os alunos
formularam hipoteses, identificaram silenciamentos, questionaram representacdes
naturalizadas, estabeleceram relacdes entre diferentes materialidades discursivas e
produziram deslocamentos interpretativos significativos. Os resultados sao prova de
que alfabetizar ndo significa somente ensinar a decifrar palavras, mas também
propiciar condicdes para que o0s sujeitos produzam interpretacdes, mobilizem
memoérias e construam/produzam relacdes criticas com o0s discursos que 0s

atravessam.
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Para que o professor seja capaz de reconhecer o papel da mediagao
pedagdgica na producéo de leituras e interpretagdes, partindo do pressuposto de que
0s sentidos ndo sao transparentes, nem naturais, € necessario ampliar os espacos de
discusséo sobre linguagem, leitura e discurso nos cursos de formacédo — inicial e
continuada. A Unidade Didatica elaborada constitui uma possibilidade de trabalho que
pode servir de inspiracao para outras praticas pedagogicas que sejam comprometidas
com a problematizacdo dos discursos e com a formacédo de leitores capazes de
questionar evidéncias e naturalizacoes.

Buscamos contribuir para os estudos desenvolvidos no campo da Andlise de
Discurso, especialmente, aqueles que investigam os modos de representacdo dos
povos indigenas em materiais escolares no processo de alfabetizacdo e letramento.
Ao articular analise discursiva e intervencéo pedagdgica, procuramos demonstrar que
a AD néo se limita a discussdes centradas na academia, mas também envolve a
construcdo de préticas pedagogicas que promovam deslocamentos de sentidos e
ampliem as possibilidades de leitura na escola: a analise de discurso pode e deve
atravessar as praticas docentes. Esperamos somar este estudo a outras pesquisas
que tém problematizado a teméatica sobre os povos indigenas e suas formas de
circulacdo nas instituicdes educacionais, sobretudo, as desenvolvidas a partir dos
estudos do discurso.

O contato com os pressupostos tedricos-metodoldgicos da Analise de Discurso,
permitiu-nos produzir importantes deslocamentos em nossa trajetdria como
professora e pesquisadora; com os estudos sobre os povos indigenas e com as
experiéncias vivenciadas durante a aplicacdo da Unidade Didatica, foi possivel olhar
de forma mais critica para os discursos que circulam na escola e para os efeitos de
sentido produzidos pelas préaticas pedagogicas. Entre esses deslocamentos, destaca-
se a necessidade de questionar determinados imaginarios que atravessam a
educacdo, mormente, aqueles que tendem a subestimar as capacidades
interpretativas dos alunos. A pesquisa mostrou que, ainda em processo de
alfabetizacdo, os alunos sédo capazes de produzir reflexdes relevantes sobre
linguagem, diferenca, representacdo e memoria. O percurso realizado mostrou que
pesquisar também significa colocar em questdao nossas proprias certezas, rever
rastros construidos ao longo da pratica docente e abrir-se a possibilidade de construir

outros modos de compreender a educagao, a linguagem e a diferenca.
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Em suma, compreendemos que as reflexdes, aqui desenvolvidas, nao
encerram as discussfes sobre os povos indigenas, a alfabetizacdo ou o ensino de
leitura nos anos iniciais, mas apontam para a necessidade de novos estudos que
ampliem o debate sobre os modos de representacéo de temas diversos presentes nos
materiais didaticos, a respeito das praticas de leitura desenvolvidas na escola e das
possibilidades de construcdo de propostas pedagoégicas fundamentadas na Andlise
de Discurso, especialmente. Esperamos que este trabalho contribua para a formacéo
de professores comprometidos com uma educacdo mais critica e sensivel a
diversidade, bem como para a construcédo de espacos escolares em que diferentes
vozes, histérias e formas de existéncia possam ser reconhecidas, problematizadas e

valorizadas.
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APRESENTACAO

Esta Unidade Didatica é fruto de uma pesquisa desenvolvida no ambito do
Programa de Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras), a qual se dedica a analisar
os discursos sobre os povos indigenas presentes em um material didatico destinado
ao 1° ano do Ensino Fundamental.

A presente Unidade Didatica emerge como um desdobramento da analise
realizada, buscando estabelecer uma articulacdo entre os pressupostos teoricos da
Andlise do Discurso de linha francesa e a pratica pedagogica no contexto da
alfabetizacdo. Conforme aponta Orlandi (1996, 2001), partimos da compreensao de
gue o sentido ndo esta dado nas palavras, mas se produz na relacao entre lingua,
sujeito e historia. Aprender a ler e a escrever ndo se reduz a decodificacdo, mas
envolve, desde os anos iniciais, a introducdo dos alunos em préticas de leitura que
favorecam a interpretacdo, o questionamento e a problematizacdo dos sentidos que
circulam nos espacos sociais.

Nesse movimento, assume-se que todo texto é atravessado por escolhas,
silenciamentos e posi¢des de enunciacdo que compreende a leitura como gesto de
interpretacdo e ndo como simples extracdo de informacdes. Assim, esta Unidade
busca oferecer ao professor dos anos iniciais um percurso de trabalho que dialogue
com o livro didatico (seu material oficial), mas que também amplie e desestabilize
sentidos sobre os povos indigenas la expostos, por meio de diferentes materialidades
discursivas, discussodes e propostas de leitura.

Considerando que o professor frequentemente se vé diante de materiais
didaticos instituidos pelas redes de ensino, esta Unidade Didatica propfe-se ndo a
substitui-los, mas a funcionar como um apoio. Buscamos oferecer possibilidades de
leitura e intervencao que partem do préprio material, tensionando seus sentidos e
ampliando as formas de abordagem em sala de aula.

Compreendendo que a alfabetizagdo é uma préatica social e historica, que
ultrapassa a aprendizagem do sistema de escrita alfabética e envolve a exposicéao do
aluno em praticas discursivas e significativas, Freire (1987) e Soares (2004, 2010)
defendem que aprender a ler e a escrever implica interpretar os discursos que circulam

socialmente e a posicionar-se diante deles.
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No caso dos povos indigenas, a naturalizacdo de certos sentidos
estigmatizados reforcam visdes estereotipadas, homogéneas ou anacronicas, que 0s
fixam em um passado distante, ou os reduzem a representacdes folclorizadas
(Kayapo e Brito, 2014). O resultado disso € pratica do silenciamento de conflitos, lutas
e modos de existéncia dos povos indigenas que escapam as narrativas hegemaénicas.

A leitura discursiva, compreendida pela Andlise do Discurso de linha francesa,
propde um deslocamento em relacéo ha sentidos estabilizados (por forca de poderes
gue operam na legitimacdo do que deve ser lido/visto/compreendido), ao considerar
que todo texto € atravessado por relacdes de forca, por memorias socio-historicas e
ideolégicas e por condicbes de producdo singulares. Ler discursivamente implica
guestionar ndo apenas o que esta explicito no texto, mas também os ndo-ditos, os
siléncios e o0s apagamentos que sustentam determinados efeitos de sentido,
convocando o leitor a assumir uma posic¢ao interpretativa.

E para isso, o professor assume um papel fundamental como mediador da
leitura, sendo responsavel por propiciar condicbes para que 0s alunos possam
questionar os sentidos ‘aparentemente’ evidentes e ampliar suas possibilidades de
interpretacdo. A mediacdo docente ndo deve se limitar a explicacdo do texto, mas
envolver proposi¢do, questionamentos, problematizacdo por meio do didlogo e
atividades em vista de incentivar que perguntas sejam feitas.

Importante ressaltar que esta pesquisa se insere em um contexto marcado pela
forte presenca historica e contemporanea de povos indigenas, tornando ainda mais
relevante problematizar os sentidos que circulam sobre esses sujeitos no espaco
escolar. Contudo, entende-se que o tema € relevante para circular em quaisquer
espacos. Embora essa presenca seja constitutiva da historia local de onde emerge a
pesquisa, nota-se que, muitas vezes, os discursos veiculados na comunidade tendem
a homogeneizar, simplificar ou silenciar a diversidade, a contemporaneidade e as lutas
dos povos indigenas, reforcando representacdes cristalizadas que pouco dialogam
com as complexidades da existéncia e vida daqueles sujeitos.

Assim é que ao apresentar perguntas que nao estdo postas no material, 0
professor tensiona os discursos estabilizados e abre espaco para que os alunos
percebam que o texto pode ser lido de diferentes maneiras.

Diante disso, a Unidade Didatica aqui apresentada se propf6e a produzir
condi¢bes para uma leitura discursiva do tema em tela, materializado no material que

provocou as reflexdes, compreendendo-o como um espaco de disputa de sentidos,
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buscando explorar ndo apenas o que € dito, mas também o que é silenciado,
deslocando o olhar do aluno para além das perguntas j& formuladas pelo livro.
Entende-se que essa pratica serve de meio para o professor pensar o seu proprio
material e proceder a intervencfes, conforme o trabalho feito na dissertacdo e
proposto na unidade.

Fundamentando-se também na compreensao de que a alfabetizacdo pode — e
deve — ser um espaco de construcdo de criticidade, no qual os alunos sejam
convidados a interpretar, questionar e refletir sobre os discursos que as interpelam,
esta Unidade Didatica visa articular teoria e pratica, pesquisa e ensino, buscando
contribuir para o trabalho docente. Configura-se como um gesto politico-pedagdgico,
na medida em que procura intervir nos modos de leitura e, consequentemente, nos
sentidos produzidos sobre 0s povos indigenas no espaco escolar. Ao articular analise
discursiva e préatica pedagodgica, a proposta reafirma o compromisso com uma
educacdo que valoriza a diversidade, problematiza as desigualdades e reconhece a
linguagem como lugar de disputa simbdlica.

Organizada em quatro modulos articulados, cada moédulo mobiliza uma
materialidade diferente (cancédo, texto definidor, imagens e mito) e ao longo do
percurso, buscamos deslocar leituras automaticas e naturalizadas, criando condicdes
para que os alunos percebam que textos, imagens e narrativas ndo sao neutros: eles
produzem sentidos, selecionam aspectos da realidade e silenciam outros.

O primeiro modulo, desenvolvido a partir da cancao “Tu tu tu Tupi”, de Helio
Ziskind, com foco sobre a escolha lexical da palavra “indio” e os efeitos de
generalizacdo que ela pode produzir trabalha a ideia de que as palavras organizam
modos de ver o mundo e que um termo genérico pode apagar diferencas entre povos
diferentes.

Ja no segundo modulo, com base no texto “O que é ser indigena?”, buscamos
tensionar o discurso da definicdo. A proposta é problematizar o efeito de resposta
Unica e fechada, evidenciando que toda definicdo € uma escolha e que aquilo que néo
é dito também produz sentido.

No terceiro modulo, o trabalho recai sobre as imagens de moradias e espacgos
de convivéncia (casa de reza) indigenas. O objetivo € deslocar o efeito de “modelo
fixo” e romper com a associagcao automatica entre indigena e passado. As atividades
problematizam que mostrar € também escolher — e, portanto, excluir outras

possibilidades.
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Por fim, no ultimo médulo, por meio do mito “A criacdo dos animais”, propde-se
uma leitura que compreenda o mito como forma simbdlica de organizar sentidos sobre
origem e relacdes entre os seres, evitando reduzi-lo a “histéria antiga” ou simples
definicdo da identidade indigena, ampliando a nocédo de que diferentes povos

produzem diferentes formas de explicar o mundo.
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MODULO |

PRIMEIRAS ESCUTAS, PRIMEIROS SENTIDOS

Caro(a) professor(a), para a primeira atividade do médulo vamos trabalhar
a letra da cancéo “Tu tu tu Tupi” de Hélio Ziskind. Porém, antes de compartilhar a letra e
propor a escuta, sugerimos a organizacdo de um momento de roda de conversa a fim de
propiciar aos participantes uma condi¢@o de escuta mais atenta. Ao conversar com os alunos
sobre musica por meio de indagacdes, como: quem produz?; para quem?; e, onde ela
circula?, inicia-se, ja, neste momento, um deslocamento dos sentidos naturalizados sobre os
indigenas, pois a can¢do ndo é neutra, mas produzida em determinadas condi¢des e por
sujeitos situados historicamente. Portanto, ela carrega sentidos que podem e devem ser
questionados.

Professor(a), proponha uma roda de conversa. Para isso, sugerimos os seqguintes
questionamentos:

Onde vocés costumam ouvir cangﬁes? Em casa? Na escola? Na internet?
Em festas?

Como vocés se sentem quo.ndo escutam uma cang&o?

Quando o.lguém produz uma cangdo, é feita para o proprio autor ou para
outras pessoo.s?

As cangdes apenas contam histérias ou, também, produzem sentidos sobre
modos de ver o mundo?

A cangdo po&e nos fazer pensar em alguma coisa que ndo pensdvamos

antes de ouvi-la?
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Professor(a), essas perguntas buscam
construir, junto com o0s alunos, a
compreensao de que as canc¢des tém um
interlocutor e deslocar a ideia de som,
apenas e instaura a nocao de que a
cancdo também produz sentidos. E
importante considerar que o carater ludico
da cancdo pode produzir um efeito de
leveza, contribuindo para a naturalizacao
dos sentidos que ja circulam, o que muitas
vezes dificulta que esses sentidos sejam
problematizados.

20

Professor(a), G.PO,S a I’OC].G. de conversaq, dlg’d. aos alunos que irdo ouvir uma

! cangdo que fala sobre os povos indigenas. Pega a eles para prestarem atengdo

! material e inicie a realizagao da atividade.

1
1
1
1
!
; ndo sé na melodia, mas também no que esta sendo dito. S6, entdo, entregue o
1
1
1

1) ESCUTE A CANGAO “TU TU TU TUPI”, ACOMPANHE A LETRA E, ENQUANTO
A OUVE, PENSE:

e QUEM APARECE NA CANCAO?

e COMO ESSA PERSONAGEM E CHAMADA?

e A CANCAO MOSTRA ESSA PERSONAGEM FAZENDO O QUE?

e A CANCAO DESCREVE COISAS QUE JA ACONTECERAM OU DE COISAS
QUE ACONTECEM HOJE? CONTE QUAL PARTE DA MUSICA FEZ VOCE

PENSAR ASSIM.

20 A “lente tedrica” tem como fungdo amparar teoricamente o professor, apresentando, de forma breve,
conceitos que sustentam a proposta didatica.



TU TU TU TUPI

(HELIO ZISKIND) :

TODO MUNDO TEM UM POUCO DE iNDIO
DENTRO DE SI
DENTRO DE SI

TUTUTU TU
TU TUPI...

TODO MUNDO FALA LINGUA DE iNDIO
TUPI GUARANI
TUPI GUARANI

E O VELHO CACIQUE JA DIZIA
TEM COISAS QUE A GENTE SABE
E NAO SABE QUE SABIA

EOEO

O INDIO ANDOU PELO BRASIL

DEU NOME PRA TUDO QUE ELE VIU
SE O INDIO DEU NOME, TA DADO!
SE O INDIO FALOU, TA FALADO!

SE O iINDIO CHACOALHOU
TA CHACOALHADO!
EOGED

CHACOALHA O CHOCALHO
CHACOALHA O CHOCALHO

VAMOS CHACOALHAR

VAMOS CHACOALHAR

CHACOALHA O CHOCALHO ﬁ
CHACOALHA O CHOCALHO

QUE iNDIO VAI FALAR:
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JABUTICABA, CAJU, MARACUJA,
PIPOCA, MANDIOCA, ABACAXI,

E TUDO TUPI

TUPI GUARANI

TAMANDUA, URUBU, JABURU,
JARARACA, JIBOIA, TATU... TUTU TU
E TUDO TUPI

TUPI GUARANI

ARARA, TUCANO, ARAPONGA, PIRANHA,
PERERECA, SAGUI, JABUTI, JACARE,
JACARE... JACARE... QUEM SABE O QUE E
QUE E?

...AQUELE QUE OLHA DE LADO... E OU NAO E?

SE O iNDIO FALOU TA FALADO
SE O iNDIO CHACOALHOU

TA CHACOALHADO

EOEO

MARANHAO, MACEIO, MACAPA, MARAJO,
PARANA, PARAIBA, PERNAMBUCO, PIAUI,
JUNDIAI, MORUMBI, CURITIBA, PARATI,
E TUDO TUPI

BUTANTA, TREMEMBE, TATUAPE,
TATUAPE... TATUAPE... QUEM SABE O QUE E
QUE E?

...CAMINHO DO TATU... TUTU TU TU

(AN

TODO MUNDO TEM...

Fonte: Sitio Helio Ziszkind. Disponivel em:
https://helioziskind.com.br/index.php?mpg=08.00.00&nfo=3&leta=T

*

2) ENCONTRE E CIRCULE NA CANCAO A PALAVRA USADA PARA DESCREVER

OS POVOS INDIGENAS:


https://helioziskind.com.br/index.php?mpg=08.00.00&nfo=3&leta=T
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ESCREVA A PALAVRA QUE VOCE CIRCULOU:

Professor(a), apds ouvir a musica e perceber as primeiras impressées causadas, '

retome e escreva no quadro os seguintes trechos:

"Todo mundo tem um pouco de indio dentro de si’
"Todo mundo fala lingua de indio / Tupi Guarani’
Apds escrever os trechos no quadro, conduza a conversa com perguntas que
provoquem comparagdo, e ndo respostas prontas, conforme os exemplos abaixo:
1) A musica fala o nome de alguma etnia especifica ou usa uma palavra

gero.l para fd.].d.l’ sobre os indigenas?

perguntando:
11) Indio ¢ 0 nome de um povo ou é uma po.lo.vro. utilizada para falar dos
indigenas como um ‘apelido’?
12) Vocés conhecem o nome de alguma etnia indigena?
1.3) Vocés ja viram ou ouviram falar de indigenas hoje em dia? Onde?
1.4) Vocés acham que os povos indigenas vivem hoje como aparecem na
cangdo? Por qué?

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
!
Espere as respostas, caso os alunos respondam apenas indio’, siga !
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
. . ’ ’ 1

1.5) Existem povos 1nd1geno.s perto de onde nds moramos? :
1

1

Professor(a), nesse momento, ajude os alunos a encontrarem a palavra “indio” na letra da
cancao, caso a turma tenha dificuldade. O foco é, além de reconhecer a palavra “indio”, tornar
visivel essa escolha lexical.

Continue...
2) Quando usamos uma palavra para falar de todo mundo, o que pode
acontecer com aquilo que ¢é diferente entre eles?
Amplie, e se necessdrio, reformule a pergunta para a linguagem
da turma:
2.1) Se eu chamar ‘todo mundo’ aqui so de ‘crianga’, eu estou mostrando
as diferencas de cada um ou estou generalizando todo mundo’ e, assim,

apaqando as diferencas que hd entre 'V'OCéS?
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Professor(a), se surgirem nomes de etnias especificas (como Guarani, Kaingang etc.),
escreva no quadro ao lado da palavra “indio”, permitindo que visualmente os alunos possam
perceber a diferenca entre este termo e 0s nhomes proprios de povos. Mostrando que as
palavras organizam modos de ver e de dizer o mundo. Por essa préatica apresentamos aos
alunos como escutar atentamente o que esta sendo dito e como o dito est4 sendo dito. Este
€ um momento de provocacao ao olhar discursivo, isto é, a compreensao de que as palavras
produzem sentidos.

3) A PALAVRA USADA NA CANCAO PRODUZ A IDEIA DE QUE EXISTEM POVOS
DIFERENTES OU SAO TODOS IGUAIS? REGISTREM EM CONJUNTO A
RESPOSTA:

Professor(a) se os alunos disserem que
“sao todos iguais”, problematize: todas as
pessoas do mundo falam a mesma
lingua? Todos moram no mesmo lugar?
Todos vivem do mesmo jeito? Ha aqui o
objetivo de tensionar a homogeneizacao
produzida pelo termo genérico “indio”
utilizado na cancdo e possibilitar aos
alunos perceberem que determinadas
palavras, ao agruparem sujeitos distintos
sob uma mesma denominagéo, podem
apagar diferencas historicas, culturais e
linguisticas. Buscamos, também, deslocar
a leitura automatica da palavra “indio”,
abrir espago para a reflexdo sobre a
diversidade dos povos indigenas e sobre
os efeitos de sentido produzidos quando essa diversidade é condensada em um unico termo,
utilizado, muitas vezes, de maneira depreciativa. Quando uma palavra funciona como
categoria ampla e aparentemente neutra, ela produz a ideia de unidade e uniformidade entre
sujeitos que sdo, na realidade, diversos. Ao utilizar uma designacao genérica, a materialidade
discursiva silencia os nomes proprios dos povos, suas linguas, suas histérias e seus modos
de vida, contribuindo para a construgdo de uma imagem homogénea do “indigena”.

4) RESPONDA ORALMENTE COM A TURMA:
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A) ESSA CANCAO E ANTIGA OU RECENTE? COMO PODEMOS SABER?

B) HOJE, O QUE VOCE ACHA QUE E MAIS COMUM: O USO DO TERMO
“INDIO” OU “INDIGENA"?

C) SERA QUE A TROCA DE PALAVRAS PARA DEFINIR O INDIGENA MUDA,
TAMBEM, O JEITO DE PENSAR SOBRE OS POVOS INDIGENAS?

Professor(a) destaque que as palavras ndo sao neutras nem fixas, mas se transformam ao
longo do tempo, acompanhando mudancas histéricas, sociais e politicas. A substituicdo do
termo “indio” por “indigena” pode ser compreendida como um deslocamento de sentidos, que
busca reconhecer a diversidade dos povos e evitar generaliza¢gdes que os homogeneizem.
Mais do que uma troca de palavras, trata-se de um movimento que produz efeitos de sentido
importantes, tensionando visdes estereotipadas e promovendo outras formas de significar os
povos indigenas na sociedade.

5) PENSE SOBRE A CANGCAO. NA SUA OPINIAO, O QUE PODE ESTAR
FALTANDO DIZER AO TRATAR SOBRE OS POVOS INDIGENAS:

() A EXISTENCIA DE DIFERENTES POVOS INDIGENAS.
() SUAS TRADICOES E COSTUMES.

AGORA QUE PENSAMOS SOBRE ISSO: O QUE A CANCAO DIZ SOBRE OS
POVOS INDIGENAS? E O QUE VOCE ACHA QUE ELA DEIXA DE DIZER?

Professor(a), nessa questéo, trabalhamos os possiveis gestos de leitura sobre a cancéo,
considerando tanto o que ela diz quanto o que deixa de dizer sobre os povos indigenas. E
importante conduzir a conversa de modo que os alunos possam perceber que a cangao
apresenta apenas alguns aspectos, como elementos da natureza e palavras associadas ao
universo indigena, mas ndo contempla outras dimensdes da vida desses povos. Esperamos
que os alunos comecem a identificar que os textos ndo dizem tudo, produzindo sentidos
também a partir daquilo que fica ausente.

1. REGISTROSDESIGNIFIcAGAO
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Professor(a), nesta proxima atividade, conduza os alunos a perceberem que toda
materialidade diz determinadas coisas — e ao mesmo tempo deixa de dizer outras. A cancao
constréi uma imagem genérica e homogénea do indigena, sem nomear povos especificos,
situar temporalmente sua presenca no presente ou falar de suas vivéncias contemporéaneas
(estudo, trabalho, vida urbana, tecnologia). Ao perguntar: “ela fala se os indios estudam?”, “se
eles trabalham?”, nao significa transformar a atividade em uma aula informativa, mas de
provocar para o ndo-dito na cancéo.

Professor(a), antes de iniciar a préxima atividade, realize oralmente alguns
questionamentos com a turma, conduzindo-os a perceber como o texto constréi

sentidos - e também como silencia outros.

O que a cangdo fala sobre os povos indigenas?
O que a cangdo néo fala?

A cangéo fala onde os indigenas vivem hoje?
Fala se estudam?

Fala se trabalham?

Fala os nomes dos povos?

Fala se usam celular?

FG.].G. se moram na cidade?
L Uy N N U U Ny N N U U N N N U Ve _J

6) DESENHE ALGO QUE NAO APARECE NA CANCAO, MAS QUE TAMBEM FAZ
PARTE DA VIDA DOS POVOS INDIGENAS HOJE.



149

MODULO I
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PRIMEIRAS ESCUTAS, PRIMEIROS SENTIDOS

Ol4, professor(a)! Antes de iniciar a primeira atividade do médulo Il, sugerimos uma conversa
com os alunos sobre o que sentido do termo ‘definicdo’, comumente usado para explicar o
gue é alguma coisa ou descrever/explicar sobre uma pessoa. O objetivo é abrir um espaco
para que os alunos percebam que a ‘definicdo’ de algo envolve escolhas: algumas
caracteristicas sdo destacadas em detrimento de outras. Essa explicagdo é importante para
que um texto ndo seja lido como constitutivo de resposta definitiva, mas como um discurso
situado historicamente. Entendemos que, assim, pode-se instaurar uma condigédo de leitura
mais atenta e reflexiva. Para este momento, utilizaremos o texto “O que é ser indigena?” e as
imagens que o acompanham no material didatico Educa Juntos vol. 2.

Professor(a), organize a sala em U e os alunos sentados de modo que todos !

consigam enxergar uns aos outros. Entdo, inicie com as sequintes perguntas:

varias definigées?

1
1
1
;
1) Quando o.lguérn pergunta ‘O que ¢ ser crianga?’, existe sé uma definig&o ou !
]
2) Se eu tentar explico.r ‘o que é ser professor", consigo dizer tudo sobre essa :
1
1
1

profissdo ou podem ocorrer diferentes definigses?
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3) E fdcil definir uma pessoa? Por qué?

4) Quando damos uma defini¢do sobre alguém ou sobre algo, conseguimos
mostrar tudo ou escolhemos o que dizer?

5) Vocé acha que é possivel explicar o que é ser indigena em poucas linhas?

Professor(a), perceba todas as respostas dos alunos e valorize o saber prévio dos

alunos. Apés esse momento, parte-se para as atividades.

1) COM A AJUDA DO(A) PROFESSOR(A), LEIA O TEXTO E RESPONDA AS
PERGUNTAS:

O QUE E SER INDIGENA?

SAD PESSOAS QUE FAZEM PARTE DE UMA COMUNMIDADE INDIGENA
MESMO MAD MORAMDO EM UMA TERRA INDIGEMA. VIERAM DOS POVOS
QUE HABITAVAM AS TERRAS DO BRASIL E DE OUTROS PAISES VIZINHOE,
AMTES DA CHEGADA DOS EUROPEUS. SEUS MODOS DE VIDA PRESERVAM
TRADICOES E APRESENTAM TRAMSFORMACOES EM RELACAD AS AMTIGAS
FORMAS DE VIVER DAS PRIMEIRAS POPULACOES QUE AQUI HABITAVAM,

Fonte: Parana (2019), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 12

A) RELEIA O TiTULO DO TEXTO. QUANDO ALGUEM PERGUNTA “O QUE E
SER...”, PARECE QUE EXISTE SO UMA RESPOSTA OU PODEM EXISTIR
VARIAS RESPOSTAS POSSIVEIS? POR QUE?

B) ESSE TEXTO RESPONDE TUDO SOBRE O QUE E “SER INDIGENA™?
FORMULE UM OUTRO TITULO, UM QUE VOCE ENTENDA SER MAIS
ADEQUADO AO TEXTO.
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Professor(a), esperamos que os alunos percebam que o texto fala como se estivesse
apresentando uma “visdo completa” sobre 0 que € ser indigena. Se vocé abrir oportunidade
para os alunos repensarem o titulo (“Conhecendo um pouco dos povos indigenas”, “Algumas
coisas sobre os povos indigenas”), e mostrar aos alunos que um texto é apenas um recorte
sobre um tema e ndo uma versao que encerra uma unica posicao sobre quaisquer temas, no
caso, sobre os indigenas.

2) OBSERVE AS IMAGENS ABAIXO E RESPONDA AS QUESTOES ORALMENTE:

Fonte: Parana (2019), Coleténea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 12

A) O QUE VOCE VE NAS FOTOGRAFIAS?

B) O QUE AS PESSOAS ALI ESTAO FAZENDO?

C) ESSAS IMAGENS MOSTRAM UM DOS JEITOS DE VIVER DOS POVOS
INDIGENAS. O QUE MAIS VOCE ACHA QUE FAZ PARTE DA VIDA DELES
HOJE?
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D) AS IMAGENS DAO CONTA DE MOSTRAR A VIDA DOS POVOS INDIGENAS
HOJE? OU UMA PARTE DELA?

Professor(a), as questdes propostas tém o objetivo de provocar nos alunos um deslocamento
em relacdo aos sentidos mais imediatos. Esperamos que, ao longo dos questionamentos, eles
percebam que as imagens ndo representam toda a vida dos povos indigenas, e sim, um
recorte — que tende a repetir determinadas representacdes ja conhecidas. Caso os alunos
afirmem, por exemplo, que “todo indigena danga assim”, retome a imagem e questione: “A
imagem mostra todos os povos indigenas?” ou “Sera que todos dangam dessa forma?”,
abrindo espaco para que os alunos percebam que os textos, muitas vezes, generalizam o
tema/assunto.

%

3) COM A AJUDA DO(A) PROFESSOR(A), RELEIA O ENUNCIADO ABAIXO
RETIRADO DO TEXTO: “VIERAM DOS POVOS QUE HABITAVAM AS TERRAS DO
BRASIL.” AGORA RESPONDA.

A) QUEM ESTA FALANDO: ALGUEM QUE SE INCLUI ENTRE OS POVOS
INDIGENAS OU ALGUEM QUE FALA SOBRE ELES? QUE PALAVRAS DO
TEXTO MOSTRAM ISSO?

B) QUANDO SE FALA SOBRE UM DETERMINADO POVO, PODE-SE
ESCOLHER O QUE DIZER E O QUE NAO DIZER? EXPLIQUE.

Professor(a), neste momento, queremos causar certo estranhamento, sendo assim, conduza
a leitura com perguntas que ajudem os alunos a perceberem como o texto fala, e nao apenas
0 que ele diz. Vocé pode perguntar: esse texto foi escrito por um indigena? O texto usa
palavras como “nés” ou “eles”? Quando falamos “deles”, a pessoa que fala se inclui? Quando
o texto fala dos indigenas, ele fala de dentro ou de fora? Quem parece estar explicando quem
séo os indigenas? Caso os alunos respondam de forma muito rapida, incentive-os a justificar:
Onde voceé viu isso no texto? Que palavra fez vocé pensar assim? O foco aqui é tornar visivel
a posicao de quem fala, ajudando os alunos a perceberem que todo texto é escrito por alguém,
a partir de um lugar. Esse gesto desloca a ideia de que o texto possui uma Unica resposta
para a sua compreensao.
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4) ASSINALE COM UM X A COLUNA DO SIM OU NAO. DEPOIS RESPONDA AS
QUESTOES:

O TEXTO FALA SOBRE... SIM NAO

POVOS INDIGENAS HOJE

CONFLITOS E LUTAS

VIDA NAS CIDADES

TRABALHO ATUAL

ESCOLAS INDIGENAS

A) SE O TEXTO NAO FALA DOS ASSUNTOS MARCADOS NA COLUNA DO
“NAO”, QUER DIZER QUE NAO EXISTEM? EXPLIQUE SUA RESPOSTA.

B) POR QUE VOCE ACHA QUE O TEXTO FALA DE ALGUMAS COISAS E NAO
DE OUTRAS?
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Professor(a), depois que 0s alunos responderem as perguntas sobre o que o texto diz e o que
nao diz, conversem sobre quando escolhemos dizer uma coisa, 0 que acontece com as outras
nao ditas? Se eu conto uma histdria e deixo uma parte de fora, essa parte deixa de existir?
Se possivel, explore as experiéncias deles: “quando vocé conta algo que aconteceu no
recreio, vocé da conta de contar tudo ou alguns momentos? O que acontece com o0 que vocé
nao conta”? O objetivo aqui é levar o aluno a perceber que todo texto é feito de escolhas e
pontos de vista — e que aquilo que ndo aparece também faz parte da construgédo de sentido.
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MODULO Il

L 2

PRIMEIRAS ESCUTAS, PRIMEIROS SENTIDOS

Prezado(a) professor(a)! Antes de apresentar as imagens, presentes na primeira atividade
deste modulo, sugerimos organizar um momento de preparagdo com a turma para receber o
tema. Neste mddulo, o foco é compreender que as formas de moradia dizem algo sobre o
modo de viver de um povo, assim como o clima, a organizacdo social e as escolhas de uma
comunidade. O livro apresenta a moradia como “modelo de habitacao”, produzindo a ideia de
gue existe uma Unica forma de moradia indigena, sem preocupacgdo com a contextualizagédo
ou explicacbes mais detalhadas sobre a moradia apresentada, no caso. A ideia é
problematizar esse discurso e criar condigbes para que os alunos percebam que aquele tipo
de habitacdo n&o € a Unica forma de habitar, e que essas moradias podem mudar — ou ndo —
conforme os povos que as habitam. Ao organizar essa conversa espera-se auxiliar a turma a
olhar para as imagens ndo como ilustragdo neutra, mas como uma representacao.

Professor(a), ao iniciar, sugerimos fazer os seguintes questionamentos aos
i alunos:

PQ.I’G. Jque serve uma moraclio.?

Quais sdo os tipos de moradia que voceé conhece?
Uma moradia é construida do mesmo jeito em lugares frios e quentes?

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
! !
1
1 . . . . !
! O que uma mOl’Q.d.lO. precisa ter para ser consuleracla uma mora&m? i
] ]
1
1
1
1
1
1
' !
1 . <[
1 O que pode fo.zer uma mOICl.le. ser mOd.lflCd.dG.? !
1
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1) OBSERVE A IMAGEM APRESENTADA ABAIXO:

Fonte: Parana (2019), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 19

AGORA, RESPONDA ORALMENTE:

A) POR QUE ESSA MORADIA FOI CONSTRUIDA EMBAIXO DA TERRA?

B) O QUE PODE TER LEVADO ESSE POVO A CONSTRUIR A MORADIA DA
FORMA COMO ELA E? (O LUGAR, A DISPONIBILIDADE DE MATERIA
PRIMA, O CLIMA, SEU MODO DE VIVER?).

C) SERA QUE TODOS OS POVOS INDIGENAS MORAM EM UMA ESTRUTURA
COMO A DA IMAGEM? POR QUE?

Professor(a), neste momento, reflita o efeito de generalizagdo que a ideia de moradia
estabelece. Observe as respostas dos alunos e, se ocorrer algo como, “E assim porque
indigena mora na floresta.”, questione: “Todos os povos indigenas vivem no mesmo lugar?”,
“O clima pode influenciar a forma e os materiais usados?” Importante é leva-los a perceber
que a moradia responde ao ambiente e a uma organizacao social.
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Nota
Historicamente, a moradia subterrinea Kaingang foi

desenvolvida como resposta a condicdes de
sobrevivéncia. Ao ser parcialmente construida abaixo
do nivel do solo, a casa oferece: melhor isolamento
térmico (protecéo contra o frio intenso da regifio sul),
abrigo contra ventos fortes, maior protecéio em

contextos de conflitos e deslocamento territorial.
Trata-se de um conhecimento cientifico, técnico e
ambiental sofisticadoe, articulado ao territério, ao
clima e & organizacdo social do povo Kaingang.

2) ANALISE A IMAGEM E DEPOIS RESPONDA AS PERGUNTAS:

ASA DE REZA. COMUNIDADE GUARAN
FOTO (10) DE: IONARA BLC

ANITA Al
SANIA AMELIA-PK. T

Fonte: Parana (2019), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 19

A) ESSA IMAGEM MOSTRA UMA CASA DE REZA. ELA LEMBRA ALGUM
ESPACO QUE VOCE CONHECE, COMO IGREJAS OU TEMPLOS? POR

QUE?

B) QUAIS CARACTERISTIQAS DESSA IMAGEM LEMBRAM A MORADIA
ANTERIOR? E O QUE E LHE PARECE DIFERENTE?

C) SE O LIVRO MOSTRA A IMAGEM COMO UMA CASA DE REZA, O QUE
PODE ESTAR FICANDO DE FORA?
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Professor(a), pretendemos tensionar a associacdo do indigena exclusivamente ao ritual, ao
sagrado e também a ideia reducionista da identidade indigena ao “espiritual’. Se houver
tempo, avance na reflexao: Se alguém disser na resposta da alternativa C, “faltou mostrar
escola”, “faltou mostrar trabalho”, vocé pode aprofundar: Por que sera que essas imagens nao
apareceram? Conduza os alunos a perceberem que as imagens selecionam aspectos da
realidade e, ao selecionar esses, silenciam outros. Importante ressaltar que ndo queremos
desvalorizar a espiritualidade indigena, visto sua importancia, mas impedir que ela funcione
como uma reducao identitaria — como se os indigenas fossem somente isso.

-

3) NA LEGENDA DA PRIMEIRA IMAGEM, USA-SE A EXPRESSAO “MODELO DE
MORADIA”, COM BASE NISSO, RESPONDA:

A) O QUE SIGNIFICA “MODELO™?

B) UM MODELO PODE TER VARIACOES?

C) SE EXISTE UM MODELO, SIGNIFICA QUE TODOS VIVEM ASSIM?

D) O QUE PODE ACONTECER QUANDO MOSTRAMOS APENAS UM
MODELO DE OBJETO, POR EXEMPLO?
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A palavra “modelo” pode produzir um efeito de algo verdadeiro e a ser seguido, ainda que
possa ser lido como exemplo. Nesse sentido, pergunte: por que foi escolhido esse exemplo e
nao outro? Se fosse outro tipo de moradia, 0 que mudaria no que pensamos? Quem decide
qual imagem entra no livro? Se eu mostrasse apenas um tipo de moradia da nossa cidade,
isso representaria todas? Com essas questdfes mostramos que ndo existe escolha neutra,
seja imagem, sejam palavras; selecionar € também excluir possibilidades.

Professor(a), para a atividade sequinte, divida a turma em grupos de 4 a 5

alunos e oriente que cada grupo:

Imagine como pode ser um espago de convivéncia dos povos indigenas
(moradias, lugares de encontro, escolas, espagos importantes do dia a dia) e
represente do seu jeito.

Desenhe essa moradia;

Produza uma legenda coletiva respondendo as questdes apresentadas na atividade
5.

Durante a produgéo e discussdo circule e escute algumas falas, que sao
indicios do funcionamento da memdria sobre o tema:

- Se aparecem moradias apenas na floresta.

- Se surge a ideia de cidade.

- Se aparece escola, trabalho, vida cotidiana diferentes da representada na
cartilha/unidade;

- Se usam palavras como “antigamente’, ‘indio mora’, ‘modelo”.
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4) EM GRUPOS, PRODUZAM UM CARTAZ COM O TiTULO:

“‘EXISTEM MUITOS JEITOS DE MORAR E CONVIVER.”

CADA GRUPO DEVERA:

e DESENHAR UM TIPO DE MORADIA OU ESPACO DE CONVIVENCIA
INDIGENA.

e PRODUZIR UMA LEGENDA QUE EXPLIQUE:
- COMO E ESSE ESPACO? (MATERIAIS UTILIZADOS, FORMATO, LOCAL
ONDE FOI CONSTRUIDA)
- QUAL A FUNCAO DO ESPACO? COMO ELE SERA UTILIZADO?

Professor(a), se necessario consulte o material disponivel em: https://mirim.org/pt-br/como-
vivem/casas para ampliar a discusséo sobre as diferentes formas de moradia indigena dos
povos do nosso pais.

Nota
O cartaz é um género textual que circula socialmente com
a finalidade de comunicar algo a um grande publico.
Combinando linguagem verbal e visual, organiza
informacdes de forma clara, objetiva e impactante.
Ao produzir um cartaz, os alunos estario registrando os
conhecimentos adquiridos e também assumindo uma

posicio: produzindo um enunciado pablico. Chame a
atencéo para alguns elementos deste género textual: o
titulo precisa ser visivel e produzir sentido, a imagem
também comunica e a legenda organiza a interpretacéo do
desenho comunicando, assim, uma ideia.

Professor(a), se for possivel, exponha os cartazes feitos pelos alunos na escola, porque ao
circular pelo espaco escolar, eles deixam de ser apenas uma atividade e passam a produzir
sentidos no/para o coletivo.


https://mirim.org/pt-br/como-vivem/casas
https://mirim.org/pt-br/como-vivem/casas
https://mirim.org/pt-br/como-vivem/casas
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MODULO IV

DO CONTAR AO VIVER: O MITO
INDIGENA NA ALFABETIZACAO

% PRIMEIRAS ESCUTAS, PRIMEIROS SENTIDOS

Professor(a), a postos para o ultimo médulo! Entdo, vamos |a! Trabalharemos com o mito “A
criacdo dos animais”. Porém, diferentemente de uma leitura voltada apenas para a
identificacdo de personagens ou fatos da narrativa, 0 que propomos aqui é que 0 mito seja
lido como uma forma especifica de explicar o mundo — uma maneira de organizar sentidos
sobre origem, natureza e as relacfes entre os seres. A intencdo € evitar dois movimentos
muito comuns: reduzir o mito a uma “historinha antiga” e transformar o texto em uma defini¢ao
da identidade indigena. Portanto, queremos tensionar a ideia de que o mito explica tudo sobre
os povos indigenas, trabalhando com a ideia de que toda narrativa produz sentidos situados.
Lembrando que ndo devem ocorrer antecipagfes, permita que o texto seja apenas ouvido,
porque esse cuidado impede que sentidos ja cristalizados — como a associa¢cdo automatica
entre indigena e fantasia ou folclore — se imponham antes da leitura. Somente apds o contato
com o texto, contextualize, entdo, sua origem, favorecendo uma leitura menos estereotipada
e mais aberta a interpretacao.

Vamos comegar?
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Professor(a), organize a sala em U ou em grupos e antes da leitura,

converse com os alunos fazendo os sequintes questionamentos:

1) Vocé conhece alguém que costuma contar histérias sobre o comego da
vido., das coisas ou do mundo?

2) Todas as pessoas contam as histérias do mesmo jeito ou cada uma conta
de um jeito diferente?

3) Podemos contar a mesma histéria de formas diferentes? Dé um exemplo.

Professor(a), a intencdo dessa conversa
inicial é criar uma condi¢é@o de leitura em
que os alunos compreendam que explicar
€ produzir sentido e que toda explicacéo
€ uma forma de organizar 0 mundo por
meio da linguagem; e, ao explicar,
escolhem-se palavras, personagens,
acontecimentos e perspectivas. E, assim,
outros elementos podem de fora, nessa
perspectiva, vé-se que toda organizacao
de uma narratividade implica num ponto
de vista.

1) COM ATENCAO, ESCUTE O TEXTO QUE O(A) PROFESSOR(A) OU ALGUM
COLEGA IRA LER.

A CRIACAO DOS ANIMAIS

PARA O POVO KAINGANG, TUDO NESTE MUNDO PERTENCE OU A KAIRU
OU A KAME.

KAME E KAIRU ERAM DOIS IRMAQS, ELES CRIARAM AS PLANTAS E OS
ANIMAIS. OS DOIS POVOARAM A TERRA COM OS5 MUITOS FILHOS QUE
TIVERAM.

OS5 KAIRU PINTAM O CORPO E FAZEM SEU ARTESANATO COM MANCHAS,
NORMALMENTE CIRCULARES. JA OS KAME USAM MARCAS RISCADAS, EM

FORMA DE LINHA. ESSAS PINTURAS, O INDIGENA VE NA PELE DOS ANIMAIS,
NAS CASCAS, NAS FOLHAS OU NAS FLORES DAS PLANTAS.



164

KAIRU DESENHOU UM VEADO. KAME FEZ PRIMEIRO UMA ONCA E A PINTOU.
KAME DISSE A ONCA:
- COME O VEADO, MAS NAO NOS COMA!

DEPOIS ELE FEZ UMA ANTA E FALOU PARA ELA QUE COMESSE GENTE E
BICHOS. A ANTA, POREM, NAO ENTENDEU O PEDIDO.

KAME REPETIU-LHE AINDA DUAS VEZES, EM VAQ. DEPOIS LHE DISSE,
BRAVO:

- VAI COMER FOLHAS! - NAO PRESTAS PARA NADA!

KAIRUFEZ COBRAS EMANDOU QUE ELAS MORDESSEM HOMENS E ANIMALS.
QUEIMOU UM ESPINHO CHAMADO SODN E ESFREGOU SUA CINZA NOS
DENTES DA COBRA A FIM DE TORNA-LOS VENENOSOS.

KAME QUIS, ENTAO, FAZER UM ANIMAL MUITO FEROZ, E COMECOU A FAZER
O TAMANDUA.

OS DOIS IRMAOS ESTAVAM TRABALHANDO DURANTE A NOITE PARA CRIAR
ANIMAIS. QUANDO O DIA COMECOU A NASCER, O TAMANDUA AINDA NAO
ESTAVA PRONTO: JA TINHA UNHAS ENORMES, MAS A BOCA AINDA ESTAVA
POR FAZER. ENTAO KAME ARRANCOU UM CIPO E METEU-O COMO LINGUA
NA BOCA DO ESTRANHO ANIMAL, QUE FICOU MAL-ACABADO.

Fonte: Parana (2019), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 23

AGORA, CONVERSEM E DISCUTAM:

A) O QUE ESSA HISTORIA ESTA TENTANDO EXPLICAR?

B) QUEM FAZ AS COISAS ACONTECEREM NA NARRATIVA?

C) OS ANIMAIS APENAS APARECEM OU ELES PENSAM, FALAM E
ESCOLHEM?

D) ESSA HISTORIA PARECE QUERER ENSINAR ALGO? O QUE?

E) VOCES CONHECEM ALGUMA HISTORIA PARECIDA COM ESSA? QUAL?

F) ESSE TEXTO CONTA COMO AS COISAS COMECARAM OU COMO ELAS
SAO HOJE? VOCE ACHA QUE ELE E UMA HISTORIA PARA EXPLICAR A
ORIGEM DAS COISAS? POR QUE?
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Nota
O mito é um género textual que busca explicar a
origem - do mundo, dos animais, dos fenémenos da
natureza, das relacées humanas ou da vida. E uma
forma simbélica de organizar o real e em diferentes
sociedades, os mitos articulam valores, regras, modo

de viver e compreender o mundo. Os mitos foram
transmitidos oralmente de geracio em geracéo,
permitindo que a histéria fosse adaptada e
ressignificada ao longo do tempo.

Professor(a), atente-se a comentarios, como: “E s6 uma histéria.” Pergunte: é sé uma histéria
ou uma forma de explicar o mundo? Por que as pessoas produzem histérias para explicar as
coisas? Assim, conduza a reflexdo sobre o mito ndo ser uma fantasia, mas uma forma
simbdlica de falar sobre a organizagdo do mundo. Por meio deles, pode-se explicar origens,
valores e relagBes entre uma comunidade, um povo. Ajude os alunos a perceberem que a
narrativa explora nogdes sobre o poder (quem decide, quem age), que a historia explica algo
gue nao estava dito antes e que o texto fala de origem — mas isso nao significa que os povos
indigenas existam apenas no passado. Trabalhe a ideia de que explicar € escolher uma forma
de dizer e que diferentes povos produzem diferentes modos de dizeres sobre o mundo,
trabalhando sempre com comparacéo, ampliacdo de pontos de vista e escuta.

Professor(a), ap6s responder cada questao trazida pelo material, problematize e discuta com
os alunos oralmente as questdes apresentadas.

Professor(a), a partir de agora iremos responder as questdes apresentadas ;
i pelo material, porém as questses propostas pelo material diddtico séo perguntas de
i identificacdo e localizagdo de informacdes explicitas no texto, como nomes de
i personagens, agoes realizadas e elementos especificos. Sabemos que essas perguntas :

! sdo importantes para assegurar a compreensdo do enredo, mas é fundamental que

i partida para ampliar a leitura, e ndo apenas como ponto de chegada. Cada i
i resposta deverd servir para abrir novas perguntas, favorecendo a percepcdo de que
i o mito ndo organiza apenas acontecimentos, mas produz sentidos sobre o mundo, !
| sobre poder, sobre o tempo, sobre valores e sobre a relagéo entre humanos, animais !

' e natureza.

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
~ . . =2 . !
! ndo nos limitemos a elas. Propomos que as questdes sejam tomadas como ponto de ;
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
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2) RESPONDA A QUESTAO PROPOSTA ABAIXO:

1 - ESCREVA OS5 NOMES DE ANIMAIS QUE FORAM CRIADOS PELOS IRMAOS
KAME E KAIRU.

Fonte: Parana (2019), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 24

COM A TURMA, RESPONDA ORALMENTE:

A) ESSES ANIMAIS JA EXISTIAM OU FORAM INVENTADOS?

B) SEGUNDO O TEXTO, QUEM TEM O PODER DE CRIAR OUTROS SERES?
C) POR QUE OS CRIADORES SAO DOIS IRMAOS?

D) O QUE SIGNIFICA TRABALHAR DE DIA OU DE NOITE?

E) O QUE A COBRA REPRESENTA NESSA HISTORIA?

3) RESPONDA:

2 - PARA TORMNAR OS5 DENTES DA COBRA WEMENOS0S, KAIRU ESFREGOU
CINZAS DE

{ )UM ESPINHO.
{ )DEFOLHAS.

Fonte: Parana (2019), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 24

DISCUTA COM OS COLEGAS:

A) POR QUE VOCE ACHA QUE A COBRA SE TORNA VENENOSA NA
HISTORIA?

B) O VENENO APARECE COMO PUNICAO OU COMO PARTE DA ORDEM DO
MUNDOQO?
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C) SE A COBRA NAO TIVESSE VENENO, O MUNDO SERIA DIFERENTE?
COMO?
4) RESPONDA A QUESTAO ABAIXO:

3 - EM QUE MOMENTO DO DIA OS DOIS IRMAOS ESTAVAM TRABALHANDO
PARA CRIAR ANIMAIS? RESPONDA POR MEIO DE DESENHO E DA ESCRITA.

Fonte: Parana (2019), Coletanea de Atividade Educa Juntos vol. 2, p. 24

DEPOIS DE RESPONDER E DESENHAR, CONVERSE COM OS COLEGAS:
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A) PARA ESSE POVO, CRIAR O MUNDO E UM TIPO DE TRABALHO?
POR QUE?

B) ESSE “TRABALHO” FAZ PARTE DO NOSSO DIA A DIA OU FAZ
PARTE DE UM MITO QUE ESSE POVO USA PARA EXPLICAR O
MUNDO? COMO VOCE PERCEBE ISSO?

C) POR QUE A CRIACAO DO MUNDO E CHAMADA DE TRABALHO?

g

b5 ¢

Professor(a), antes da ultima atividade do médulo, retome brevemente com os alunos que o
mito explica uma origem — mas que toda explicacdo é organizada por escolhas: quem age,
guem decide, o que € considerado importante. Explique que imaginar uma continuagdo nao
significa “corrigir” o mito ou substituir a versao original, e sim perceber que toda narrativa — e
ndo somente essa — poderia seguir outros caminhos. Ao propor a continuacao da historia,
convide os alunos a observar como o texto organiza 0 mundo e a experimentar outras
possibilidades de organizagdo. Durante a atividade, note se os alunos mantém os mesmos
personagens ou introduzem novos, se o poder continua com 0s irmaos ou se é redistribuido
e se 0s animais permanecem como resultado de uma decis@o Unica ou passam a agir por
conta propria. Caso apareca a ideia de que ndo ha como continuar, pois “ja acabou, ndo pode
mudar”, devolva com o seguinte questionamento: a historia precisa terminar ali? Quem pode
decidir quando a histéria termina? Entdo, perceba como as criangas compreendem quem
pode criar, pode decidir e como as coisas podem ser organizadas.

5) AGORA QUE LEMOS E CONVERSAMOS SOBRE O MITO, IMAGINE QUE A
HISTORIA PUDESSE CONTINUAR.
e O QUE ACONTECERIA DEPOIS?
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e OS ANIMAIS CONTINUARIAM SENDO CRIADOS?
e ELES MUDARIAM?
e OSIRMAOS FARIAM OUTRA COISA?

ESCREVA UM FINAL PARA O MITO COM A AJUDA DOS COLEGAS:

Professor(a), ao propor a continuacao da histéria, o texto deixa o lugar de algo fixo e fechado
para o lugar de constru¢éo simbdlica, proporcionando aos alunos a percepgao de que toda
narrativa poderia organizar o0 mundo de outro modo — mudando e/ou acrescentando
personagens, distribuindo o poder de forma diferente ou alterando os rumos da criagao.
Reforce que os povos indigenas existem, produzem conhecimento e continuam produzindo
narrativas. O mito € uma forma de conhecimento, mas ndo é a Unica dimensao da vida
indigena. A ideia deste médulo é que os alunos ampliem a escuta, problematizem os sentidos
prontos e promovam uma leitura mais atenta as escolhas que organizam as narrativas.

UM EXCELENTE TRABALHO!
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