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RESUMO

Este trabalho é resultante de uma pesquisa de doutorado desenvolvida na perspectiva
etnografica com os Apinayé, povo indigena que habita a regifo norte do Estado do Tocantins —
municipio de Tocantindpolis, falantes de lingua homénima pertencente ao Tronco Macro Jé
Familia Linguistica Jé&, tendo como objetivo Identificar, discutir e analisar os Aspectos
Contrastivos do Letramento e da Alfabetizacao Bilingue e Intercultural Entre as Escolas Méatyk
e Tekator das aldeias Apinayé Sao José e Mariazinha. Por conseguinte, o estudo justifica-se e
ganha relevancia a medida que aponta possibilidades de colaboracdo para o reconhecimento da
diversidade cultural e da lingua, no ambiente escolar, a0 mesmo tempo em que se preocupa
com o desenvolvimento da aprendizagem na alfabetizacdo, utilizando-se da dindmica da pratica
docente. Em beneficio disso, o embasamento tedrico do trabalho fundamentou-se,
principalmente, nas pesquisas de Albuquerque com o povo Apinayé (2016), no Bilinguismo e
na Interculturalidade de Almeida (2011), sobre a escrita de Ferreiro e Teberosky (1999), nas
concepcdes teodricas de Gongalves (2009), na proposta de Mortatti (2006), nos estudos
fundantes de Neves (2009), no projeto de letramento de Kleiman (2007; 2009), na
multiplicidade linguistica de Rojo (2009), e nos fundamentos e reflexdes de Soares (2007), por
meio do Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI) e na BNCC. No
que diz respeito a metodologia, a pesquisa foi colaborativa e seguiu a abordagem qualitativa,
quantitativa e etnogréafica. E utilizamos como base para a geracdo de informac@es o diario de
campo, o0s questionarios semiestruturados, as fotografias, as imagens e as avaliacOes aplicadas
com os alunos Apinaye do 3° e 5° anos. Mediante sistematizagdo e anélise dos dados gerados,
temos que os resultados alcancados nos levou a constatacdo de que existem diferencas e
semelhancas na pratica de ensino e na aprendizagem do letramento e da alfabetizagdo bilingue
e intercultural desenvolvidos entre as escolas Matyk e Tekator. Considerando ainda a dinamica
que norteou a pesquisa e tendo como base a aplicacdo de questionarios com os professores
indigenas e ndo indigenas, obtivemos informacdes sobre a formacdo continuada que 0s
professores participavam, da pratica pedagogica desenvolvida para o ensino do letramento e
alfabetizacdo. Também, por meio da aplicacdo de avaliagdes estruturadas com os alunos
compreendemos como vem sendo construida a aprendizagem nessa fase tdo importante do
Ensino Fundamental. Portanto, por meio do estudo desenvolvido, das informacdes obtidas e das
reflexbes construidas, estabelecemos que existe aspectos contrastivos entre as duas escolas,
situados nas questdes de reafirmacdo da cultura, na valorizacédo da lingua, no favorecimento do
uso dos conhecimentos prévios adquiridos fora da escola, na organizagdo do ensino para 0 uso
da primeira lingua e em seguida a segunda lingua e no replanejamento de a¢6es para intervengéo
pedagdgica.

Palavras-chave: Aspectos Contrastivos, Letramento, Alfabetizacdo, Bilinguismo,
Interculturalidade.



ABSTRACT

This work is the result of a doctoral research developed in the ethnographic perspective
with the Apinayé, an indigenous people who inhabit the northern region of the State of
Tocantins - municipality of Tocantinopolis, speakers of the homonymous language
belonging to the Macro Jé Branch of the Jé Linguistic Family, with the objective of
identifying , discuss and analyze the Contrastive Aspects of Literacy and Bilingual and
Intercultural Literacy Between the Matyk and Tekator Schools of the Apinayé S&o José
and Mariazinha villages. Therefore, the study is justified and gains relevance as it points
out possibilities of collaboration for the recognition of cultural and language diversity, in
the school environment, at the same time that it is concerned with the development of
learning in literacy, using of the dynamics of teaching practice. For the benefit of this, the
theoretical basis of the work was based mainly on Albuquerque's research with the
Apinayé people (2016), on Bilingualism and on Interculturality by Almeida (2011), on the
writing of Ferreiro and Teberosky (1999), on the theoretical conceptions of Gongalves
(2009), in the proposal of Mortatti (2006), in the foundational studies of Neves (2009), in
the literacy project of Kleiman (2007; 2009), in the linguistic multiplicity of Rojo (2009),
and in the foundations and reflections by Soares (2007), through the National Curricular
Reference for Indigenous Schools (RCNEI) and in the BNCC. Regarding the
methodology, the research was collaborative and followed a qualitative, quantitative and
ethnographic approach. And we used the field diary, semi-structured questionnaires,
photographs, images and assessments applied to Apinayé students in the 3rd and 5th years
as a basis for generating information. Through systematization and analysis of the data
generated, the results achieved led us to the realization that there are differences and
similarities in the teaching and learning practice of bilingual and intercultural literacy
and literacy developed between the Matyk and Tekator schools. Considering also the
dynamics that guided the research and based on the application of questionnaires with
indigenous and non-indigenous teachers, we obtained information about the continuing
education that the teachers participated, the pedagogical practice developed for the
teaching of literacy and literacy. Also, through the application of structured assessments
with students, we understand how learning has been built in this very important phase of
Elementary School. Therefore, through the study developed, the information obtained
and the reflections built, we established that there are contrasting aspects between the two
schools, situated in the questions of reaffirmation of culture, in the valorization of the
language, in favoring the use of previous knowledge acquired outside the school. , in the
organization of teaching for the use of the first language and then the second language
and in the replanning of actions for pedagogical intervention.

Keywords: Contrastive Aspects, Literacy, Literacy, Bilingualism, Interculturality
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INTRODUCAO

Nessas palavras iniciais, pretendemos esclarecer quais motivacdes e inquietacdes me
levaram a agir nesta pesquisa que, prioritariamente, manifesta-se em prol do letramento e da
alfabetizacdo bilingue e intercultural Apinayé, tendo como base professores e alunos da
alfabetizacdo das Escola Apinayé Matyk e Tekator localizadas no municipio de Tocantinépolis
- TO. Almejamos ainda, apresentar a justificativa, os objetivos e as perguntas da pesquisa, cujo
desenvolvimento se orienta mais especificamente para uma etapa encantadora da vida, cheia de
aspiracdes e sonhos, denotados na alegria e na curiosidade de criangas indigenas Apinayé com
idades entre 8 €10 anos de vida. ldades que se relacionam com a aquisi¢do das habilidades e
competéncias de leitura e da escrita no contexto da lingua materna e segunda lingua.

Sob essas circunstancias surgiram, ao longo de minha trajetoria académica e pratica
pedagogica, algumas inquietacdes a respeito do letramento e da alfabetizacdo em sala de aula,
sobre a decorréncia com a qual muitos alunos conclui a primeira fase do ensino fundamental
apresentando dificuldades na leitura, na compreensdo e producdo escrita. Tais situacbes me
instigaram a refletir, estudar e conhecer como acontece o letramento e alfabetizacédo bilingue e
intercultural com criancas Apinayeé.

Entender esses dois processos é indispensavel para que o trabalho nos anos inicias seja
significativo para os alunos que nela atuam. Dessa forma, acreditamos que para a aquisicao das
habilidades de leitura e de escrita na lingua materna de um povo, 0 ensino desses processos
passa necessariamente por planejamento estruturado, objetivos bem definidos, que
necessariamente devem estar fundamentados nas dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Tendo uma historia profissional voltada para o ensino desses processos e ha varios anos
participando de pesquisas voltadas para a formacdo de professores que atuam na alfabetizacdo
e de préticas de ensino focadas nas habilidades e nas competéncias para o trabalho com o aluno
em fase de alfabetizacdo, fato este que agregou o desejo com a necessidade de desenvolver esse
estudo. Dessa forma, e na busca de aprimorar a pratica e construir novos dados e analises sobre
o letramento e a alfabetizacdo como alicerces fundantes para o ensino em comunidades bilingue
e intercultural, desde 2017 fago parte de um grupo de pesquisadores de uma linha de estudo do
Laboratorio de Linguas Indigenas - LALI da UFT/UFNT — Campus de Araguaina, que € voltada
para a apropriacdo do letramento e da escrita por criangas indigenas nos primeiros anos da
Educacdo Basica, justamente o que nos interessou nesse estudo que se iniciou em 2018, quando
efetivamente consegui ingressar no Curso de Doutorado do Programa de Pés — Graduagdo em

Letras e Ensino de Linguas e Literatura da UFT.
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O laboratério utiliza-se da ciéncia linguistica, entdo, se constitui como um espaco
tedrico-metodoldgico que propicia um rico campo de discussdo sobre a linguagem. Essa
participacdo me despertou para desenvolver uma pesquisa de doutorado sobre o letramento e
da alfabetizacdo bilingue e intercultural a partir da realidade entre as escolas Méatyk e Tekator.

Vale ressaltar que o Professor Doutor Francisco Edviges Albuquerque, coordenador do
Laboratdrio de Lingua Indigena, tem sido ha mais de duas décadas o propulsor de pesquisas
voltadas para a producédo e organizacdo de materiais didaticos linguisticos produzidos pelos
professores indigenas dos Povos Indigenas do Tocantins com o apoio dos pesquisadores, com
0 intuito de contribuir com a educacao escolar indigena de cada comunidade indigena.

Em outras palavras, o proposito é apresentar dados obtidos por meio das observacoes
realizadas e dos questionarios aplicados sobre o letramento e a alfabetizacdo bilingue e
interculturalidade com professores e alunos do 3° e 5° anos do Ensino Fundamental nas escolas
Métyk e Tekator, considerando ainda outros aspectos importantes, como: formagéo continuada
em servico, pratica de ensino, planejamento, metodologia, recursos didatico-pedagogico e
apropriacdes de aprendizagem.

O trabalho que apresentamos tem carater qualitativo, quantitativo e etnografico. A
metodologia utilizada esta apresentada no primeiro capitulo desse estudo. Nesse sentido, e para
0 entendimento da realidade e como consequente elaboragdo desta tese, tivemos como
contribuicdo autores como: Erickson (1988); Ezpeleta e Rockwell (1989); Bortoni - Ricardo
(2009; 2011, 2014); Sousa (2006); Beaud e Weber (2007); Van Dijk (2012); Maher (1996;
1998; 2002; 2005;); Albuguerque (1999; 2007; 2008; 2009; 2011; 2010; 2012; 2015; 2018;
2020); Almeida (2011, 2012, 2015); Almeida et all (2017, 2020); Muniz (2017; 2019; 2020;
2021); Sousa e Albuquerque 2020; Soares (1998; 2003; 2004; 2008; 2010; 2011; 2014);
Ferreiro (2001); Candau (1997); Flory (2010); Freire (1997); Cavalcanti (2000; 2005); Kleiman
(1995; 2005; 2008), entre outros.

Nesse sentido, defendemos a seguinte Tese: “Existem Aspectos Contrastivos do
Letramento e da Alfabetizacdo Bilingue e Intercultural entre as Escolas Matyk e Tekator
das aldeias Apinayé Sdo José e Mariazinha?”, a partir dos objetivos elencados a seguir.

Objetivo geral: Identificar, discutir e analisar os aspectos contrastivos do letramento e
da Alfabetizacéo Bilingue e Intercultural entre as escolas Matyk e Tekator das aldeias Apinayé
Sdo José e Mariazinha. J4, os objetivos especificos foram: Verificar e analisar como acontece
a formagdo continuada em servico dos professores e como essa atividade reflete no ensino do
letramento e da alfabetizacdo bilingue e intercultural; Analisar o papel das Institui¢cbes de

Ensino Superior, para a formacéo e capacitacdo de professores indigenas Apinayé em relacéo
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as préaticas de letramento e alfabetizacdo bilingue e intercultural; Averiguar e analisar por meio
de avaliacdo especifica com os alunos do 3° e 5° anos a incidéncia do letramento e da
alfabetizacdo bilingue e intercultural nas escolas indigenas Méatyk e Tekator; Analisar 0
letramento na realidade indigena como uma pratica social a partir das linguas em situacao de
contato, Apinayé/Portugués; Identificar e analisar as percepcdes dos professores em relagdo ao
letramento e a alfabetizagdo bilingue e intercultural; Examinar nos documentos institucionais,
dados acerca do letramento e da alfabetizacdo bilingue e intercultural; Identificar os acervos
bibliogréaficos existentes nas escolas, (livros e material de apoio pedagogico) disponiveis para
uso dos professores, visando verificar como € apresentado o letramento; Verificar como 0s
recursos didaticos pedagogicos sdo utilizados nas aulas de letramento e alfabetizagdo, bem
como analisar os materiais produzidos por professores e alunos para subsidiar a pratica
pedagdgica e a aprendizagem discente; Analisar as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos
professores nas escolas Apinayé e identificar como ocorre a instru¢do da lingua materna,
considerando a realidade sociolinguistica das comunidades; e, comparar e analisar o letramento
e ensino da alfabetizacdo bilingue e intercultural realizado entre as escolas Métyk e Tekator.
Tendo os objetivos e considerando o percurso que unifica e distancia o letramento e a
alfabetizacdo bilingue e intercultural, a presente pesquisa em razdo das dificuldades de
aprendizagem notadamente verificadas no dia a dia dos alunos Apinayé em processo de
alfabetizacéo, se pautou em investigar e analisar essa etapa, especialmente nas turmas de 3° e
5° anos do Ensino Fundamental, embasado na seguinte pergunta geral: Quais Aspectos
Contrastivos do Letramento e da Alfabetizacdo Bilingue e Intercultural existem entre as Escolas
Matyk e Tekator das aldeias Apinayé Sdo José e Mariazinha? Nesse sentido, elencamos
perguntas que, responsivamente, dialogaram com os objetivos especificos, as quais serdo
respondidas na parte final da Tese, sendo: De que maneira a formagdo continuada em servico
contribui para a atuagdo do professor, como eles (as) se percebem como agentes do letramento
e da alfabetizagdo no contexto bilingue e intercultural e como os conhecimentos adquiridos
refletem na aprendizagem dos alunos Apinayé? Quais as contribuicbes das InstituicGes de
Ensino Superior, para a formacao e capacitacdo de professores indigenas Apinayé em relacdo
as praticas de letramento e alfabetizacdo bilingue e intercultural? Considerando o Letramento
como uma pratica social que ocorre a partir das linguas em situacdo de contato, Apinaye-
Portugués, como este se realiza nas escolas (Matyk e Tekator) das perspectivas aldeias Apinayé
Sao José e Mariazinha? O que consta nos Projetos Politico e Pedagogico das Escolas Métyk e
Tekator sobre letramento e alfabetizagdo bilingue e intercultural em uso no ensino nas series

iniciais do Ensino Fundamental?
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Ao se analisar acervos bibliogréficos das escolas, (livros e material de apoio
pedagogico) disponiveis para uso dos professores, é possivel identificar algum tipo de
propositura para o Letramento? De que forma o planejamento para o ensino de conteudos e 0
uso dos recursos didaticos e pedagdgicos existentes nas escolas séo utilizados para o ensino no
letramento e na alfabetizag&o bilingue e intercultural? A partir das avaliagdes aplicadas com os
alunos do 3° e 5° anos, existe alfabetizacdo bilingue e intercultural nas escolas indigenas Matyk
e Tekator? O que revela as apropriacGes de aprendizagem geradas a partir do resultado das
avaliacdes aplicadas com os alunos do 3° e 5° das duas escolas? Quais as semelhancas e
diferengas que podem ser identificadas a partir do letramento e do ensino da alfabetizagéo
bilingue e intercultural entre as escolas Matyk e Tekator?

Dispostas, assim as perguntas norteadoras, apresentamos a seguir a hipotese, que ao
longo da pesquisa foi recebendo informacg6es para ser ou ndo confirmada. Na parte final da
Tese, receberd as devidas consideragoes.

“o letramento e a alfabetizacdo bilingue e intercultural ensinados em lingua materna e
em lingua portuguesa nas escolas Matyk e Tekator sdo apresentados diversamente e estdo
pautados em praticas pedagogicas com pouca diversidade. E, as habilidades e competéncias
adquiridas pelos alunos que compde o ciclo de alfabetizacdo ndo correspondem com as
definidas para as séries que cursam”.

Nesse sentido, é necessario antes de justificar a pesquisa, apresentar um breve percurso
da educacdo escolar indigena no Brasil, e de forma resumida, o conceito de bilinguismo e
interculturalidade, questdes que contribui para o entendimento da pesquisa realizada.

A histéria da educacdo escolar indigena no Brasil, ou seja, a historia das experiéncias
de escola junto aos povos indigenas, costuma estar dividida pelos pesquisadores que
empreendem estudos nessa area em dois momentos ou duas tendéncias. O primeiro momento
tem inicio no periodo colonial, € marcado por iniciativas de escolarizagdo que tinham por
objetivo a dominacdo e a assimilacdo dos povos indigenas e se estendeu até o final do século
XX. A segunda tendéncia ¢é a da escola atual, movimento que se iniciou nos anos 70 e se
fortaleceu com a Constituicdo Federal que, ao reconhecer o direito dos indigenas a diferenca,
inaugurou um novo paradigma de educacéo escolar que prop@e o respeito a diversidade cultural
dos povos indigenas.

Nesse sentido, tornou-se muito comum o uso de nogdes como educagdo para 0s indios
ou escola para os indios, por um lado, e escola dos indios ou escola indigena, por outro, para
distinguir esses dois periodos. Estes termos tém origem na distin¢éo que Bartomeu Melia (1979)

fez entre educacéo indigena e educacgéo para o indio.
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De acordo com o autor, a primeira ¢ a educagdo como socializagdo integrante,
caracterizada como um processo total e permanente que ocorre na coletividade e conta com
momentos, materiais e recursos especificos para formar a pessoa enquanto individuo de uma
comunidade determinada. A segunda, é a educacéo escolar imposta aos indigenas com base nos
padrBes europeus com o objetivo de civiliza-los e assimila-los.

A época em que o pesquisador cunhou essa diferenciagdo foi marcada por uma
preocupacao de que a educacdo tradicional fosse substituida ou perdesse espaco para a educacédo
para o indio que ocorria nas areas indigenas. Em oposicdo a uma educacdo em desfavor
indigena, falava-se em uma nova educacdo para o indio, em uma educacéo pré-indio ou ainda
em construir com os indios uma educacéo para o indio (COMISSAO PRO-INDIO, 1981).

Apds a Constituicdo de 1988, com a nova legislacdo que passou a amparar a educacao
escolar indigena e com a difuséo de escolas em terras indigenas, surgiram termos que revelavam
com mais clareza as propostas de uma educacdo escolar caracterizada pelo protagonismo dos
indigenas e que a diferenciava, por um lado, da educacéo indigena tradicional e, por outro, da
educacdo para os indios colonizadora. Alguns desses termos séo: escola dos indigenas, escola
indigena especifica e diferenciada ou, simplesmente, escola indigena.

Segundo Ferreira (1992), a histéria da educacdo escolar indigena no Brasil pode ser
dividida em quatro fases: a primeira situada no periodo colonial, em que a educacéo esteve a
cargo dos missionarios catolicos; a segunda iniciou com a criagdo do Servigo de Protecdo ao
indio - SPI em 1910 e se estendeu a politica de ensino da Fundacéo nacional do indio - FUNAI
articulada com outras missoes religiosas; a terceira foi durante a ditadura civil-militar e esteve
marcada pela atuacdo de ONGs indigenistas e do movimento indigena; a quarta fase seria a
atual, iniciada no final dos anos 80, da iniciativa dos proprios indigenas em gerir seus processos
de educacéo formal (FERREIRA, 2001).

Nesse sentido, as politicas publicas para a educacdo escolar indigena tiveram como
marco historico a Constituicdo Federal de 1988, a qual estabeleceu um novo olhar no que tange
ao reconhecimento e a valorizacao dos povos indigenas. Em 1991, a educacdo indigena deixava
de ser responsabilidade da FUNAI, passando a ser competéncia do MEC (Ministério da
Educacéo e Cultura). No ano de 1993, o MEC criou 0 Comité de Educagdo Indigena, tendo
como dirigentes os representantes de alguns povos indigenas. Em 1996, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB) n° 9.394, inseriu pela primeira vez, a educacao indigena no sistema
pablico de educacdo, considerando dever do Estado a oferta de uma educacdo intercultural e
bilingue, para que essa contribuisse com a afirmacdo e a revitalizagdo da cultura de um

determinado Povo, prevendo que os curriculos escolares apresentassem contetdos culturais.
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Como consequéncia, em 1998, foi elaborado o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI). Contudo, somente no ano de 1999 que o Conselho Nacional de
Educacdo — CNE estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Escolar
Indigena - DCNEEI, cuja preocupacao consistia em manter a diversidade cultural dos indigenas,
tendo como politicas a afirmagéo dos povos, a recuperacdo das memorias histéricas, bem como
a valorizacdo das linguas e conhecimentos dos povos indigenas.

As liderancas indigenas passam entdo a distinguir a educacdo indigena da educacao
escolar indigena, uma vez que a educacao indigena é considerada como a principal responsavel
pela aquisicdo das tradi¢bes, da lingua, dos costumes e dos saberes especificos existentes em
cada povo e a educacdo escolar indigena é uma modalidade da educacgdo basica que garante aos
indigenas, suas comunidades e povos a recuperacdo de suas memdorias histéricas, reafirmacéo
de suas culturas, a valorizacdo de suas linguas e ciéncias, bem como 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades indigenas e
ndo-indigenas.

Estes conhecimentos ganham forca e passam a ser ensinados de forma oral no dia a dia,
nos rituais e nos mitos. Entretanto, e conforme Gongalves; Melo (2009), varios povos passam
a buscar a educacéo escolar como um instrumento de reducdo da desigualdade, de firmacéo de
direitos e conquistas e de promocdo do dialogo intercultural entre diferentes agentes sociais.

Dessa forma, o Ministério da Educacdo (2006, p. 24 e 25), estabelece como
caracteristicas principais da educacdo indigena: ser comunitaria - pois € conduzida pela
comunidade indigena, de acordo com seus projetos, suas concepcdes e seus principios;
intercultural - porque deve reconhecer e manter a diversidade cultural e linguistica, promover
uma situacdo de comunicacdo entre experiéncias socioculturais, linguisticas e historicas
diferentes, ndo considerando uma cultura superior a outra e estimular o entendimento e o
respeito entre seres humanos de povos diferentes; bilingue - porque a reproducédo sociocultural
das sociedades indigenas é, na maioria dos casos, manifestados por meio do uso de mais uma
lingua; especifica e diferenciada.

Mudando um pouco essa realidade, em 2017, foi aprovado a nova Base Nacional
Comum Curricular - BNCC, sendo seu principal objetivo era de possibilitar aos
estudantes indigenas conhecimento para o desenvolvimento econémico, social e cultural de sua
comunidade, trazendo estratégias para o bem viver indigena. A nova base foi elaborada em
formato de um documento, cuja finalidade é regulamentar a educagdo nacional, dispondo de
forma isondmica os mesmos conteudos e niveis de aprendizagem em qualquer sistema de

ensino do pais. Essa sistematica respeita o que define a Lei de Diretrizes e bases da Educacao
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Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), em seu art. 26, que diz: “a educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio devem ter uma base nacional comum para todo pais”.

A Nova Base Nacional Curricular, aborda a questdo da Educacdo Escolar Indigena em
duas péaginas, esta posta de maneira generalizada e defini que seria normatizada por uma
comissdo especifica. E isso ainda néo foi feito. N&o existe uma comissdo para normatizar 0s
objetivos da BNCC para a modalidade da Educacgdo Escolar Indigena.

Hoje, a BNCC é vista como um entrave para a construcao de um paradigma de educacéo
prépria as escolas indigenas. Construida sem a participacdo das comunidades escolares, a base
n&o reflete os anseios e propostas curriculares. O documento ndo olhou para a educacgéo escolar
indigena. O Ministério da Educacdo ter trabalhado essa base sem pensar como ela seria
contemplada no caso das escolas indigenas, € assumir a existéncia de uma lacuna enorme para
a educacao escolar indigena.

Considerando a organizagdo curricular e a nova estrutura idealizada para a educacéo
escolar indigena, especialmente para as series iniciais (letramento e alfabetizacdo), é importante
voltar um pouco, até meados de 1980, quando a aprendizagem inicial da leitura e da escrita
limitava-se a alfabetizacdo. O objetivo era levar a crianca a aprendizagem do sistema
convencional da escrita e apropriar-se do sistema para s6 depois fazer uso dele. Os métodos de
alfabetizacdo foram se alternando ao longo do tempo, porém a meta sempre era a aprendizagem
do sistema alfabético e ortografico da escrita.

No entanto, no fim da segunda metade dos anos 80, com a difusdo no Brasil da
psicogénese da lingua escrita, tem-se uma nova orientacdo para a aprendizagem inicial da lingua
escrita. Reavaliou-se entdo a distincdo entre alfabetizacdo e letramento, propondo que a
aprendizagem do sistema de escrita — a alfabetizacdo — decorresse de uma interacdo intensa e
diversificada da crianca com praticas e materiais reais de leitura e de escrita com diferentes
géneros, diferentes portadores, ou seja, que decorresse do letramento.

Por meio do letramento, a crianga passou a construir progressivamente seu conceito do
sistema de escrita, até se tornar alfabetizada e passou a descobrir de acordo com seu ritmo e
suas hipoteses proprias as relacdes entre fonemas e letras. I1sso nos levou ao entendimento de
que a partir desse desenvolvimento 0 processo passaria a ser Unico, ou seja, alfabetizacdo e
alfabetizacéo.

O letramento passou a ser orientado por objetivos especificos; familiarizacdo da crianca,
na leitura e na escrita, com diferentes géneros de textos e suas caracteristicas especificas. Essas

atividades, passaram a aproveitar-se de todas as oportunidades que levassem a crianga a
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identificar e a compreender a tecnologia que possibilitava a producdo do material escrito com
que convivia.

Dessa forma, a alfabetizacao para todos os povos e culturas passou a supor o ensino de
forma explicita sistematica, progressiva, sequente, uma vez que as relacdes entre fonemas e
grafemas eram convencionais e em grande parte arbitrarias. Esse ensino deixou de ser feito com
base em frases e textos construidos artificialmente para servir ao objetivo de ensinar a ler e a
escrever; ao contrario, o ensino passou a ser feito a partir de textos reais, textos que circulavam
no contexto da crianga, principalmente em se tratando dos povos indigenas.

N&o obstante, e de forma resumida, apresentamos nesta introducdo os conceitos da
educacdo bilingue e intercultural, pois, juntamente com o letramento e a alfabetizacdo
constroem a base desta pesquisa.

Com efeito, o bilinguismo esta diretamente relacionado com a educacéo bilingue. Esta,
por sua vez, ir4 determinar o grau e/ou o nivel de bilinguismo de uma comunidade,
considerando o carater multidimensional que o termo “Bilinguismo” adquire. Nesse sentido,
Flory e Souza (2009, p. 26) asseguram que “as escolas bilingues de educagéo indigena podem
ser vistas como uma forma especifica de formacgdo de sujeitos bilingues”. Nesse modelo de
escola “as criancas podem ter sua escolarizagdo em sua(s) lingua(s) materna(s), ao lado do
portugués, aprendido com a perspectiva de desenvolver um Bilinguismo Aditivo” (FLORY;
SOUZA, 2009, p. 26).

Existe, portanto, uma relacdo dialética e dialdgica entre esses dois vocabulos. O
bilinguismo esté associado aos aspectos socioculturais e sociolinguisticos de uma comunidade.
A educacdo bilingue também. O diferencial esta no fato de que a educacao bilingue, a0 mesmo
tempo em que “produz o bilinguismo”, também ¢ afetada por um “bilinguismo” que se da fora
da escola, ou seja, na aldeia e em seu entorno. A dialética esta nessa movimentacao, sendo que
para ocorrer uma “educacao bilingue”, precisa-se da escola. Mas para o “bilinguismo”, ndo. Ele
se constrdi no cotidiano das pessoas, impulsionado pela convivéncia entre os falantes de outra
lingua com os quais se interage, no caso dos Apinayé, os falantes da lingua portuguesa.

Nessa perspectiva, a educagdo intercultural deve promover o reconhecimento da
alteridade absoluta do outro, isto é, promover o dialogo entre os diferentes grupos sociais e suas
culturas. Segundo Candau (1997, p. 23), essa deve ser “uma educagdo para a negociacdo
cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes
grupos socioculturais nas nossas sociedades”, isto ¢, uma educagdo capaz de favorecer a
construcdo de um projeto comum, especifico para cada sociedade, pelo qual as diferencas sejam

dialeticamente incluidas. Uma educacdo promotora da unidade em meio a diversidade.
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Todas essas situagdes, estdo vinculadas & uma alfabetizacdo em que os alunos ao mesmo
tempo que estdo sendo alfabetizados na lingua materna, também estéo sendo letrados. Contudo,
cabe questionar se esses caminhos servem para todos os alunos, em especial, para os alunos da
escola indigena.

Dessa forma, a pesquisa se justifica em razdo da educacdo escolar indigena Apinayé
enfrentar, ainda hoje, uma serie de desafios. Eles estéo relacionados aos tempos e nas formas
de desenvolvimento das atividades sociais que acontecem em cada escola, na formacgéo
continuada dos professores, no planejamento de aula, na metodologia utilizada em sala de aula,
no uso de materiais didaticos especificos, dentre outros.

Nessa perspectiva, Albuquerque (2011) diz que as escolas indigenas Apinayé se
configuram em instrumento de resisténcia cultural, social e histérica. E nelas que a lingua
materna se torna o fio condutor de todas as acGes, bem como do processo de ensino-
aprendizagem. Diante dessa realidade, e ndo diferentes no povo Apinayé, verificamos que a
vitalidade de uma lingua ndo é ela esta sendo escrita, ter uma grafia para ela, 0 que garante a
vitalidade dessa lingua é esta sendo falada com fluéncia, tanto na sala de aula por meio da
alfabetizacdo na lingua materna e fora da sala por meio da participacdo efetiva nas atividades
cotidianas do povo.

Portanto, esse cenario requer uma atuacdo docente alicercada em conhecimentos da
realidade local. Também requer que o professor acredite na capacidade desse povo em manter
suas tradi¢cOes, costumes e lingua, sem que necessariamente desconsidere uma segunda lingua.
Esse professor, tdo importante para garantir a manutencédo da lingua deve ser um pesquisador e
participar ativamente de formac6es que tenham como objetivo preparé-lo para superar desafios
inerentes a educacédo que atua.

A alfabetizacdo é a base para uma educacdo béasica, o qual ajuda as pessoas a
desenvolver a leitura, a escrita, a comunicacao, as ideias e 0s pensamentos, o letramento utiliza
a escrita para resolver problemas do dia a dia, facilitando assim suas praticas sociais. Uma
pessoa alfabetizada pode exercer com mais propriedade a cidadania, ja que vai entender e saber
sobre os seus direitos e deveres. Considerando que o processo de alfabetizagcdo das criangas
Apinayé ainda se constitui como desafio para os professores e que metodologicamente o ensino
da lingua materna e da segunda lingua entre as escolas Méatyk e Tekator possivelmente ndo
aconteca na mesma proporcao, ocorrendo, portanto, resultados dispares de aprendizagem, foi o
gue me motivou a desenvolver este estudo.

Assim, o estudo busca contribuir com as duas escolas, apresentando, a partir da analise

contrastiva realizada consensos e dissensos identificados na realidade do ensino nas primeiras
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series do Ensino Fundamental. Com os resultados, seré possivel a construgcdo de novos olhares
sobre a formacdo continuada dos professores, o planejamento e prética pedagdgica. E, se
compreenderem que os resultados da pesquisa que apresentamos tem relevancia para a
educacdo escolar indigena Apinayé, os dados e as informacGes geradas servirdo de subsidio
para o replanejamento das agdes e dos objetivos para 0 ensino nas duas institui¢oes.

Para compreender melhor como a Tese esta organizada, inicialmente, descrevemos os
procedimentos metodologicos e faco a descricao etnografica dos Apinayé, a partir dos aspectos
sociohistdricos, culturais, etnograficos e sociolinguisticos do povo Apinayé, na seguinte ordem:
Bases Metodoldgicas, O Contexto da Pesquisa, O Caminho Metodolégico Percorrido, Os
Instrumentos Utilizados, Sistematizacdo e Anéalise dos Dados, Os Apinayé: aspectos
sociohistéricos, culturais, etnograficos e sociolinguisticos, A Situacdo Sociolinguistica
Apinayé e os Dominios Sociais, Preferéncia e Atitudes Linguisticas dos Apinayé de Sdo José e
Mariazinha em um Cenério Bilingue e Intercultural.

No segundo capitulo “as bases tedricas do letramento e da alfabetizacdo”, apresento as
teorias dos estudos sobre essas bases do ensino, ordenados da seguinte maneira: Alfabetizacdo
e Letramento: um pouco de seus percursos no Brasil, Métodos de Alfabetizacdo e Métodos de
Ensino, Contetdos da Alfabetizacdo e Diferentes Metodologias: Velhos e Novos Principios,
Teorizacdo acerca do Letramento, Letramento Escolar, Pratica Pedagodgica e Habilidades de
Aprendizagem, Letramento na Perspectiva do Povo Apinayé, A Linguistica como Principios
do Alfabetizar Letrando e as Implicagdes em Bakhtin e Vygotsky na Perspectiva do Alfabetizar
Letrando.

No capitulo terceiro, tracamos um caminho sobre a educacdo escolar indigena Apinayé
na perspectiva do ensino bilingue intercultural, a partir da seguinte configuracdo: O Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo Indigena (RCNEI) na Perspectiva do Ensino em Primeira
e Segunda Lingua, A educacdo indigena na perspectiva da BNCC — Base Nacional Comum
Curricular, Educagdo Bilingue Apinaye, Educagdo Intercultural Apinayé, Da Educacao
Indigena a Educacdo Escolar Indigena: a Realidade Atual das Aldeias Apinayé Sao José e
Mariazinha e O ensino de (L1 e L2) na Perspectiva da Educacdo Bilingue Intercultural: a
Realidade das Escolas Matyk e Tekator.

Em relacdo a descrigéo e analise dos dados, no capitulo quarto apresentamos: As Escolas
Apinayé Métyk e Tekator, o Corpus da Pesquisa, A Formacdo Continuada a Partir do Olhar
dos Professores das Escolas Matyk e Tekator, O Letramento e Alfabetizacdo na Visdo dos
Professores, o Projeto Politico Pedagdgico, Planejamento de Aula, Metodologia e Recursos

Didaticos Pedagdgicos Utilizados nas Aulas de Letramento e Alfabetizacdo, O Letramento e a
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Alfabetizacdo bilingue e intercultural: A Fotografia a partir das AvaliacOes e das Apropriagoes
alcancadas e o Letramento e Alfabetizacdo Bilingue e Intercultural: Uma Anélise Contrastiva
das Préticas de Ensino nas Escolas Matyk e Tekator.

Nas consideraces finais, apresentamos os resultados do estudo e as proposi¢des que se
adequam ao universo de ensino e de aprendizagem Apinayé. Ademais, a estrutura da Tese, suas
diferentes frentes tedricas e diferentes categorias de anélise, exigiram um esfor¢o em relagdo a

escolha da bibliografia e um cuidado especial no que concerne a questdo da autoria.
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1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA E OS ASPECTOS
SOCIOHISTORICOS, CULTURAIS, ETNOGRAFICOS E SOCIOLINGUISTICOS DO
POVO APINAYE

Nesse capitulo, apresentamos 0s caminhos percorridos para realizar as etapas da
pesquisa de campo compreendida entre os anos de 2018 e 2019. O contexto sdo duas escolas
de comunidades indigenas do povo Apinayé localizadas na Regido do Bico do Papagaio,
extremo Norte, do estado do Tocantins, divisa com os estados do Maranhéo e do Para, regido
de rara beleza, onde a fauna e a flora do Cerrado e da Amazonia Legal se encontram em uma
explosdo de cores e formas®. Nesse sentido, descrevemos os procedimentos metodoldgicos
adotados e 0 contexto em que a pesquisa se realizou, a qual se inseriu e assumiu uma dimensdo
de caréater qualitativo, quantitativo e etnografico, tendo em vista a natureza socio-histérica,

cultural, etnogréfica, sociolinguistica e pedagdgica do estudo.

1.1 Bases Metodoldgicas

O contexto da pesquisa comportou diferentes procedimentos metodolégicos e as
categorias de analise que as individualizam foram: Letramento; Alfabetizacdo; Alfabetizacdo
Bilingue; Bilinguismo; Educacdo Indigena; Educacdo Escolar Indigena; Etnografia, dentre
outras. Nesse sentido, e de acordo com Almeida (2015), recorremos a etnografia em suas
configuracdes critica, participativa, interpretativa e educacional. O objetivo nessa parte é
apresentar os procedimentos que permitiram realizar a pesquisa e escrever a Tese. Também,
apresentamos a sequéncia metodoldgica da Tese de acordo com 0s pressupostos tedricos e
metodologicos de (ALMEIDA 2015; ALMEIDA, SOUSA; ALBUQUERQUE 2020;
ALMEIDA et all, 2020). Esses autores e suas teorias contribuiram para a realizacdo da
pesquisa, a qual se efetivou também a partir dos estudos de (MAHER, 1996; ALBUQUERQUIE,
1999, 2008; ALMEIDA 2011).

Desse modo, trazemos o0s procedimentos metodologicos adotados, realizados na
perspectiva etnografica, nas escolas Méatyk e Tekator, pertencentes respectivamente as aldeias
S&o José e Mariazinha.

L A regido do Bico do Papagaio esta localizada entre os rios Araguaia, a Oeste, e Tocantins, a Leste, o que favoreceu
o fortalecimento das praias sazonais do verdo tocantinense — entre junho e agosto —, com suas aguas mornas que
convidam ao banho e a contemplagdo. Fonte: https://turismo.to.gov.br/regioes-turisticas/bico-do-papagaio. Acesso
em: 18-jun-2021.
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Nesse sentido, as bases metodoldgicas adotadas agregam teorias classicas e atuais, com
destaque para pesquisadores que se dedicaram e se dedicam a promocdo dialdgica nas mais
variadas metodologias em pesquisa cientifica em suas diversas configuragcdes, notadamente
com povos indigenas: etnografia (ou pesquisa na perspectiva etnografica) Erickson (1988);
Ezpeleta; Rockwell (1989); Bortoni-Ricardo (2009; 2011, 2014); Sousa (2006); Beaud; Weber
(2007); Van Dijk (2012); Maher (2002; 2005) Albuquerque (1999; 2010; 2018; 2020); Almeida
(2011, 2012, 2015); Almeida et al (2017, 2020).

1.2 O Contexto da Pesquisa

A pesquisa se realizou no contexto indigena Apinayé. A noc¢édo de contexto quando se
trata de trabalhos desenvolvidos em ambientes como aldeias indigenas, € de um construto social
que se manifesta nas configuragcdes dos participantes envolvidos. Segundo Almeida (2015, p.
51) “[...] constructo social ¢ qualquer entidade institucionalizada ou artefato cultural num
sistema social construido por participantes, numa cultura ou sociedade especificas”, por
exemplo, o status social.

Todavia:

[...] nas primeiras décadas do século XX, Bronislaw Malinovski (1978) propds uma
importante teoria acerca do contexto social que ele denominou como contexto de uso.
Sendo assim, o contexto de uso €, a priori, 0 ambiente onde a pesquisa é realizada.
N&o obstante, Malinowski (1978) precisou identificar outro tipo de contexto, que

desse conta ndo sé do que estava acontecendo, mas também dos aspectos culturais
envolvidos, o que ele designou como contexto cultural (ALMEIDA, 2015, p. 52).

Nesse sentido, o contexto indigena Apinayé situa-se em uma perspectiva etnogréfica e
sociolinguistica que se expandem para além das fronteiras investigativas e linguisticas. Nessa
perspectiva, o teor etnografico da pesquisa esta bem situado, pois ao estudarmos o ambiente em
que se encontravam os participantes do estudo, identificamos o que Almeida (2015) sustenta,
ou seja, que os Apinayé, professores, alunos e demais pessoas das duas comunidades estdo
envoltos em um contexto onde suas condigdes de pertencimento e visibilidade estdo ligadas aos
determinantes sociais e culturais que os envolvem. Nesse sentido, nos itens a seguir
apresentamos 0s tipos de pesquisa desenvolvidas. Primeiro, a pesquisa quanto a abordagem
(qualitativa e quantitativa) e na sequéncia, pesquisa quanto aos procedimentos (etnografica,

documental, observacgéo participante e de campo).
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1.2.1 Pesquisa Qualitativa

Com asuperacdo das investigacdes de teor apenas numeérico ou experimental, a pesquisa
qualitativa ganhou dimensdo, principalmente a partir de meados da década de 1980,
favorecendo a critica e o dialogo, enriquecendo a pesquisa educacional e abrindo novos
horizontes, dando lugar a abordagens alternativas que passaram a ser identificadas com 0s
métodos da pesquisa qualitativa, a exemplo desse nosso estudo.

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como a tentativa de uma compreensdo
detalhada dos significados e caracteristicas situacionais apresentadas pelos participantes, em
lugar da producéo de medidas quantitativas de caracteristicas ou comportamentos.

Fazendo uma correspondéncia com a pesquisa realizada com os professores e alunos
indigenas Apinaye sobre o letramento e a alfabetizacdo bilingue e intercultural, tem-se que a
pesquisa qualitativa foi a mais adequada, visto que recorremos a uma metodologia de teor
exploratorio. O foco foi a subjetividade dos participantes da pesquisa. Em outras palavras,
buscamos compreender o comportamento dos atores, acionando elementos para estudar as suas
particularidades e experiéncias individuais, dentre outros aspectos.

Refletindo mais sobre a pesquisa qualitativa, Bortoni-Ricardo (2008) assegura que nesse
tipo de procedimento, a geragdo de dados ndo deve ser apenas um processo intuitivo, que
consista simplesmente em fazer observagdes em determinado ambiente e tomar notas. Para essa
autora, esse modo de pesquisar se constitui em um processo deliberado no qual o
pesquisador tem de estar consciente das molduras de interpretacdo daqueles a quem observar
e de suas proprias formas de interpretacdo, que sao culturalmente incorporadas, e que ele traz
consigo para o local da pesquisa. Isso significa desenvolver uma visdo dos dois lados, que
alguns autores chamam de visdo social estereoscépica, conforme Frederic Erickson
(1990 apud BORTONO-RICARDO, 2008, p.58) citado por Bortoni-Ricardo (2008).

Sendo assim, a pesquisa qualitativa reconhece que o olho do observador interfere no
objeto observado, ou seja, 0 olhar do pesquisador ja é uma espécie de filtro no processo de
interpretacdo da realidade com o qual se defronta. Esse filtro est4 associado a propria bagagem
cultural do pesquisador.

Nesse sentido, 0 modelo adotado no estudo ganhou forga na visao de Gaskell (2002, p.
65), pois “[...] a pesquisa qualitativa forneceu 0s dados basicos para o desenvolvimento e a
abrangéncia das relagOes entre 0s atores sociais e sua situagdo”. Nesse contexto, o objetivo da
abordagem na pesquisa em questdo, foi desenvolver uma compreenséo detalhada das crencas,

das atitudes, dos valores e das motivacbes em relacdo ao trabalho dos professores e
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aprendizagem dos alunos Apinaye, no contexto social especifico da educagdo desenvolvida nas
escolas Métyk e Tekator, respectivamente.
Ainda de acordo com Gaskell (2002):
[...] A compreensdo na visdo dos sujeitos da pesquisa é caracteristica do método
qualitativo quando o ensejo é o fornecimento de uma descricdo detalhada de um meio
social especifico, uma base para construir um referencial para pesquisas futuras e

fornecer dados para testar expectativas e hipoteses desenvolvidas fora de uma
perspectiva tedrica especifica (GASKELL, 2002, p. 72).

Nesse sentido, Glazier; Powell (2011), mostram que “[...] a melhor maneira de entender
o que significa pesquisa qualitativa ¢ definir o que ela ndo €”, ou seja, ela ndo ¢ um conjunto de
procedimentos que depende somente de analise estatistica para suas inferéncias ou de métodos
quantitativos para a geracao de dados.

Patton (1980) e Glazier & Powell (2011), contribuem e indicam que os dados
qualitativos sdo descrigdes detalhadas de fatos sociais. Acrescentam ainda os trechos de
documentos, registros, de entrevistas e discursos, justamente o que embasou toda pesquisa com
professores e alunos Apinayé, como também a sistematizacao dos dados gerados.

Nessa perspectiva:

A pesquisa qualitativa, parte de questdes ou focos de interesses amplos, que véo se
definindo a medida que o estudo se desenvolve. Envolve a obtencdo de dados sobre
pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do pesquisador com a

situagdo estudada, procurando compreender os fendmenos segundo a perspectiva dos
sujeitos, (GODOY, 1995, p. 58).

Assim, para a investigacdo e coleta dos dados, existem algumas técnicas singulares,
fundamentadas em pensamentos e abordagens diversas, entretanto, a nossa Tese se detém
especificamente em uma das técnicas utilizadas para a interpretacdo de dados oriundos de

pesquisa qualitativa, a etnografica.

1.2.2 Pesquisa Quantitativa

Pesquisa quantitativa € uma classificacdo do método cientifico que utiliza diferentes
técnicas estatisticas para quantificar informagdes para um determinado estudo. Ela é realizada
para compreender e enfatizar o raciocinio 16gico e todas as informagdes que se possam
mensurar sobre as experiéncias humanas.

A pesquisa quantitativa esta ligada diretamente a quantificagdo dos dados, na

experimentacdo, na mensuracdo e no controle rigoroso dos fatos. Segundo Knechtel (2014),
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esse tipo de pesquisa foi a base do pensamento cientifico até a metade do século XX e é
caracterizado pela neutralidade do pesquisador diante da investigacéo da realidade.

Nesse sentido, a pesquisa quantitativa esta ligada ao dado imediato. O que isso quer
dizer? Significa que ela se preocupa com a quantificacdo dos dados, comprovando se uma teoria
é valida ou ndo a partir de andlises estatisticas.

Trazendo para a realidade do estudo desenvolvido com a amostra da pesquisa, ou seja,
com professores e alunos Apinayé, a coleta de dados foi por meio de questionarios
semiestruturados com perguntas focadas nos objetivos do estudo. Além do mais, foram
aplicadas avaliagcbes com os alunos do 3° e 5° anos com perguntas abertas e fechadas. E estes
foram aplicados obedecendo ao rigor que a abordagem exige.

Como dito, a pesquisa quantitativa apresenta resultados que podem ser quantificados
(dados numéricos e porcentagem, por exemplo), o que foi relevante para o estudo, considerando
0 nmero de participantes. Desta forma, os dados coletados apresentaram uma natureza também
estatistica, sendo que os resultados serdo apresentados em forma de quadros, tabelas, etc., no
capitulo que trata dos resultados e das analises.

Como visto, por meio da pesquisa guantitativa visamos compreender a dimensao
estatistica da pesquisa sobre o letramento e a alfabetizacdo bilingue e intercultural Apinayé a
partir da realidade das escolas Métyk e Tekator. O fato de haver a quantificacdo, ja é uma forma
de influencias o contetdo das informacdes. E para superar essa pragmatica, agimos apenas

como um observador, sem influenciar o contetdo das informacdes coletadas.

1.2.3 Pesquisa do Tipo Etnogréfica

A pesquisa na perspectiva etnografica realizada com professores e alunos nas escolas
Matyk e Tekator, é também uma etnografia escolar (LUDKE; ANDRE, 1986), uma pesquisa
qualitativa. Todavia, para se entender os procedimentos de realizacdo de uma pesquisa na
perspectiva etnografica é importante entender os fundamentos da Etnografia.

Segundo Da Matta (1978):

A etnografia comega sua pesquisa por perto, em busca de descobrir determinados
aspectos daquilo que parece familiar. Encontrou-se que um erro comum na
transposicdo da etnografia para a Educacdo é o entendimento desta como mera
descricdo cultural ou aplicagdo de um conjunto de técnicas de coleta de dados.
Fazendo parte das ciéncias sociais, a etnografia exige a devida contextualizacdo social
do comportamento humano e a busca por seus significados, exigindo uma descricéo
densa, que apenas se torna possivel por meio da imersao e aceitagdo do pesquisador
dentro do contexto investigado (DA MATA, 1978, p. 126).
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A compreensdo dos processos educacionais é uma das vertentes da pesquisa etnogréfica.
“[...] isso é facilmente identificado, visto que por meio da percepcdo, da atribuicdo dos
significados e da opinido dos atores sociais envolvidos ¢ mais evidente” (DA MATA, 1978, p.
145). Dessa forma, esse tipo de pesquisa contribui para a descoberta da complexidade dos fatos
educacionais e possibilita um conhecimento real e profundado dos mesmos, a partir do qual
podem ser pensadas possibilidades de intervencédo, inovagdes, mudancas curriculares e novas
possibilidades de dialogar com os saberes discentes e docentes (FLICK, 2009; GOELLNER et
al., 2010).

A pesquisa etnografica parte do principio do desenvolvimento de pesquisas mais
flexiveis, aceitando dessa forma, a utilizacdo de todos os tipos de métodos e dando énfase na
concentracdo da redacdo e descri¢do de experiéncias em determinado campo.

Sobre essa questdo, Flick (2009) entende que os procedimentos para geracdo de dados
sdo tratados como secundarios na etnografia, pois 0o que mais importa é a utilizacdo de
estratégias adequadas em campo, que também inclui a interpretacdo dos dados e,
principalmente, os estilos de redacdo e a questdo da autoridade e autoria na apresentacao dos
resultados.

Dessa forma, concordamos com Weber (2004), quando afirma que “[...] 0 homem é um
animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu”. Nesse quesito, ele também
assume a cultura como sendo essas teias e a sua analise, pois, a cultura € essencialmente
semidtica. Ja Geertz (1989) assegura que o0 objeto da etnografia € uma hierarquia estratificada
de estruturas significantes, em termos das quais 0s objetos estudados sdo produzidos,
percebidos e interpretados.

Nesse Vviés, a educacdo passou a fazer uso da etnografia a partir do inicio da década de
1970 (LUDKE; ANDRE, 1986). Atualmente, tal uso vem se desenvolvendo profusamente: a
finalidade ¢ “compreender ‘de dentro’ os fatos educacionais. Explicar a realidade com base na
percepeao, atribuigdo de significado e opinido dos “atores”, que nela participam” (ESTEBAN,
2010, p. 163-164).

Sobre esse mesmo sentido, Goellner, (2010), afirma que:

O pesquisador subsidiado pela etnografia deve estar em busca dos significados que os
investigados atribuem as atividades que praticam. “Mais do que tentar entender o
significado atribuido a determinada préatica, o esfor¢o é no sentido de entender como
0s significados se manifestam e constituem um universo cultural particular”
(GOELLNER, 2010, p. 384). (aspas do texto original).
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A pesquisa etnogréfica segundo Rockwell (2009) é um instrumento que enriquece a
intervencdo educativa e, durante as Ultimas trés décadas, e vem encontrando seu lugar dentro
da investigacdo educativa. Nesse contexto, e considerando sua importancia como pesquisa
qualitativa, tem-se que a etnografia contribuiu para identificacdo dos fatos educacionais
existentes no cotidiano dos participantes pesquisados e favoreceu a aquisi¢do de conhecimento
sobre os integrantes da pesquisa.

Na pesquisa desenvolvida nas duas escolas Apinayé Matyk e Tekator, utilizamos
diversos recursos como aplicacdo de questionarios semiestruturados com perguntas (abertas e
fechadas) e observacgdo participante. Assim, parece facil reconhecer a pesquisa qualitativa, no
entanto, extrair dela as peculiaridades da etnografia foi uma tarefa que exigiu cuidado e atengéo.

Sobre esse cuidado na utilizacdo do termo “etnografia” Liudke; André (1986), advertem
que deve ser feita de forma cautelosa, pois no processo de transposi¢do para a area da educacéo,
a etnografia sofreu uma série de adaptacGes, afastando-se mais ou menos de seu sentido
original, requerendo, portanto, do pesquisador retomadas as suas especificidades.

Sobre essa questdo, André (1995), afirma que na educacdo a pesquisa a ser realizada
deve ser do tipo qualitativo-etnografico, e ndo etnografia no sentido estrito. Define estudo de
tipo etnografico como aquele cujos dados séo de natureza qualitativa, e gerados principalmente,
a partir de observacdo participante e na aplicacdo de questionarios. Isso significa que
etimologicamente a etnografia tem raizes na descrigdo cultural (ANDRE, 1995, p. 102).

No desenvolvimento de uma pesquisa na area da educacdo, a etnografia tem como
objetivo discutir como deve ocorrer a coleta de dados e quais técnicas devem ser utilizadas, a
saber: (observagdo participante, diario de campo, as experiéncias e a interpretacdo das
informacdes obtidas por meio das respostas dos questionarios).

Sobre essa prioridade, Oliveira; Daolio (2007) discorrem que na pesquisa educacional,
a etnografia pode estar sendo vista somente como uma mera descri¢do cultural ou a aplicagéo
de um conjunto de técnicas de coletas de dados, o que traduz certo reducionismo, ja que, sendo
interpretativa, a etnografia constitui-se na tentativa de compreender e aprender com o “outro”:

Os autores afirmam ainda que:

A etnografia deve inserir-se no horizonte de compreens6es das dindmicas culturais de
grupos sociais. A mera descricdo cultural ndo garante o acesso ao universo complexo
de significados e representacfes destes grupos, no maximo, ajuda-nos a conhecer
certas particularidades, que ndo amplamente contextualizadas (sociedade como um
todo), correm o risco de se constituir num relato de campo (OLIVEIRA; DAOLIO,
2007, pp. 139-141).
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Em lugar de uma “mera” descri¢do que acaba por Se constituir apenas em um relato de
campo, pode-se afirmar que o estudo realizado com alunos e professores do 3° e 5° anos em
duas escolas Apinayé, a etnografia foi utilizada de forma sistematica e ndo se enquadrou dentro
dessa “mera” condigdo, dando, portanto, origem a uma descricao da realidade. Essa descricdo
favoreceu para a interpretacdo dos dados coletados.

Tendo como base a descri¢do da pesquisa etnogréfica realizada, Fonseca (1999), afirma
que a etnografia deve inserir-se no movimento interpretativo que vai do particular (local) ao
geral, ou seja, aos aspectos mais amplos de uma sociedade (global).

Dessa forma, Fonseca (1999) afirma que:

E preciso compreender que a etnografia nfo é tdo aberta quanto possa se pensar, e
que, ao contrério do ditado popular, nela ndo vale a maxima popular do “cada caso é
um caso”, pois, fazendo parte das ciéncias sociais, a etnografia exige a devida
contextualizag&o social (politico, historico) do comportamento humano. (FONSECA,
1999, p. 76).

Mas, respeitando as etapas e significados da pesquisa de campo desenvolvida nas duas
escolas Apinayé, temos nesse espaco a aquisicdo dos registros para compor o que se objetivou
no estudo. O campo forneceu dados importantes para a compreensdo do letramento e da
alfabetizacdo bilingue e intercultural desenvolvidos nas escolas.

Nesse contexto, por meio da pesquisa de campo realizada sobre o ensino do letramento
e da alfabetizacdo, foi possivel, portanto, perceber, interpretar e compreender o local onde se
realizou o estudo e de como era conduzida a pratica pedagogica e a aprendizagem discente.
Nesse sentido, a analise qualitativa fez muito sentido.
Para Rockwell (2009):
O produto de seu trabalho deve ser pablico e estar sujeito & contestagao tanto por parte
de académicos como pelos habitantes da localidade estudada. Suas analises devem ser
tratadas como hipdteses a serem exploradas/discutidas ao lado de outras, oferecendo

uma alternativa, abrindo o leque de interpretagdes possiveis, ndo para fechar o assunto
ou criar novas férmulas dogmaticas (ROCKWELL, 2009, p. 45).

E preciso compreender o que diz Esteban (2010) “[...] ao realizar a pesquisa etnografia
na area educacional ndo depende Unica e exclusivamente dos tipos de instrumentos utilizados
para coletar dados”. E possivel, nesse sentido, incluir a abordagem tedrica que definira a forma
como estes dados séo vistos, interpretados e relacionados. O uso da etnografia na pesquisa
desenvolvida permitiu a compreensao “de dentro” dos fatos educacionais existentes nas duas
escolas (Matyk e Tekator) (ESTEBAN, 2010).
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Nesse sentido, nossa pesquisa foi etnografica, pois, participamos do ambiente da
pesquisa, nas escolas, observando os atores educacionais (professores e alunos) em suas
atividades cotidianas na sala de aula e também fora dela. Desse modo, ao definir nossa agédo nas
escolas Matyk e Tekator, estivemos realizando uma etnografia , considerando o seu teor
qualitativo que a envolve.

Portanto, é importante mencionar que a quantidade de registros obtidos em cada etapa
de pesquisa de campo, bem como a interacdo com o grupo investigado, possibilitou identificar
a realidade do letramento e da alfabetizacdo bilingue e intercultural promovidos escolas Méatyk
e Tekator, como também perceber comportamentos, identificar e interpretar significados
produzidos pelos participantes, enfim, ter subsidios para responder a problematica do estudo.
Também possibilitou o acesso aos dados educacionais, a partir do qual se pode pensar em
possibilidades de intervencdo, inovagbes, mudancgas curriculares e novas alternativas de

dialogar com os saberes discentes e docentes.

1.2.4 Pesquisa Documental

A ideia de se incluir a analise de documentos enquanto possibilidade da pesquisa
qualitativa pode, a primeira vista, parecer estranha, uma vez que este tipo de investigacdo ndo
se reveste de todos os aspectos basicos que identificam os trabalhos dessa natureza. No entanto,
e considerando que a abordagem qualitativa, enquanto exercicio de pesquisa, permitindo que a
imaginacdo e a criatividade trilhassem por caminhos que explore novos enfoques foi o que
validou a pesquisa documental neste estudo.

Nesse contexto, no ano de 2019, tivemos acesso a varios documentos, entre eles: dados
relacionados ao ensino e a aprendizagem dos alunos Apinayé do 3° e 5° anos do Ensino
Fundamental, informagdes e outros tipos de noticiais sobre letramento e alfabetizacdo
desenvolvidos nas escolas Matyk e Tekator, acervos literarios (livros didaticos/paradidaticos e
material de apoio pedagogico sobre letramento e alfabetizacéo) autorizados por 6rgaos oficiais,
como o (MEC), disponiveis e de uso dos professores, atas de reunides com os membros das
associacOes de pais e 0 Projeto, Politico e pedagogico.

Nesse viés, considerando o que foi planejado e seguindo o cronograma do Projeto de
Pesquisa autorizado pelo CEP/CONEP por meio do Parecer n° 4.813.230, acreditamos que a
pesquisa documental realizada trouxe contribui¢cbes importantes ao estudo, visto que oS
documentos existentes nas duas escolas foram importantes fontes de dados para entender e

identificar informacdes relevantes sobre o processo de ensino e de aprendizagem do letramento
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e da alfabetizac&o bilingue e intercultural. Os documentos analisados se constituiram em uma
rica fonte de dados e de geragéo de outros dados.

Nesse sentido, os documentos fornecidos foram identificados e analisados, sendo que o
resultado oportunizou interpretacGes relevantes e complementares, constituindo-se em
informacdes para responder a problemaética da pesquisa.

Segundo Godoy (1995):

A palavra “documentos” neste caso, deve ser entendida de uma forma ampla,
incluindo os materiais escritos, as estatisticas (que produzem um registro ordenado e
regular de véarios aspectos da vida de determinada sociedade) e os elementos
iconogréaficos (como, por exemplo, sinais, grafismos, imagens, fotografias, filmes).
Tais documentos sdo considerados “primarios" quando produzidos por pessoas que
vivenciaram diretamente o evento que esta sendo estudado, ou “secundarios", quando

coletados por pessoas que ndo estavam presentes por ocasido da sua ocorréncia
(GODOQY, 1995, p. 66). (aspas do texto original).

Em vérias situacdes da investigacdo, que sera comentado no capitulo correspondente, a
pesquisa documental se mostrou pertinente e vantajosa. Uma das vantagens foi a que permitiu
0 acesso a historia e ao legado deixados por caciques e ancido das comunidades Sao José e
Mariazinha. E o caso, por exemplo, de memdrias registradas por meio de fotos e textos.

Aleém disso, os documentos analisados constituiram-se em uma fonte ndo-reativa, as
informacdes neles contidas permanecem as mesmas apds décadas, podendo dessa forma, ser
considerado como uma fonte natural de informacdes por terem origem em um determinado
contexto historico, econémico e social, retratando e fornecendo dados sobre esse mesmo
contexto. Portanto, ndo dando margem ou perigo de alteragdo no comportamento dos indigenas
investigados/entrevistados.

Ainda considerando os documentos escritos, é possivel dizer que eles representaram o
ponto de vista de individuos que possuiam habilidade para ler e escrever, uma vez que o Povo
Apinayé ndo demonstrava ha décadas tanto interesse em registrar por escrito esses bens
culturais. Cabe ressaltar também que ndo foram todos os documentos analisados que se
constituiram como amostras representativas do fendmeno em estudo, ou por terem sidos
selecionados equivocadamente ou por ndo apresentarem informacoes pertinentes ao objeto de
estudo.

Nesse sentido, Minayo (1994) colabora afirmando que:
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E possivel imaginar que, quando o pesquisador trabalha com documentos nao-
pessoais, torna-se mais facil adquirir uma grande amostra. Ja o pesquisador que fard
uso de documentos pessoais geralmente opta por uma pegquena amostragem ou casos
que serdo estudados em profundidade. Selecionados os documentos, o pesquisador
devera se preocupar com a codificagdo e a analise dos dados (MINAYO, 1994, p. 78).

A andlise de contetido, o segundo aspecto utilizado, foi a técnica mais utilizada durante
0 estudo. Consistiu-se em um instrumental metodologico aplicado nas formas de comunicacéo,
seja qual tenha sido a natureza do suporte. Embora, na andlise de contetdo tenha sido
privilegiado as formas de comunicagdo da escrita, ndo se excluiu outros meios de comunicagao,
como por exemplo, as informacgdes dadas por professores sobre as atividades diérias nas
escolas.

Dessa forma, e reportando a Minayo (1994), tem-se que “qualquer comunicacao que
veicule um conjunto de significagcbes de um emissor para um receptor pode, em principio, ser
decifrada pelas técnicas de analise de contetido”. Assim, acredita-Se que ela parte do
pressuposto de que, por trds do discurso aparente, simbolico e com mais de um significado,
esconde-se um sentido que convém desvendar.

A andlise dos contetdos ocorreu por meio de verificacdo por temas que interessa a
problematica da pesquisa. Mas, a necessidade de interpretacdo dos dados encontrados fez com
que a andlise qualitativa também tivesse lugar dentro da técnica. Nesta analise, buscamos
compreender as caracteristicas, estruturas e/ou modelos que estavam por tras dos fragmentos
escritos tomados em consideragao.

Segundo Godoy (1995):

Considerando que a abordagem qualitativa, enquanto exercicio de pesquisa, ndo se
apresenta como uma proposta rigidamente estruturada, ela permite que a imaginacéo

e a criatividade levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos
enfoques (GODQY, 1995, p. 49).

A analise dos contetdos se definiu em trés fases fundamentais: prévia analise,
exploracdo do material e tratamento dos resultados. A prévia analise se configurou como uma
fase de organizagdo. Nela estabeleceu-se um esquema de trabalho bem organizado, com
procedimentos bem definidos, embora flexiveis. Normalmente envolveu a leitura flutuante", ou
seja, um primeiro contato com os documentos que foram submetidos a analise. Dessa forma, o
exame inicial da documentag&o nos permitiu definir, com mais acuidade, os documentos mais
promissores para responder o problema da pesquisa.

Orientado pelos objetivos e referenciais teoricos, e definidos os procedimentos, pode-se
entdo iniciar a segunda fase, ou seja, a exploracdo do material, que nada mais foi do que o
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cumprimento das decisdes tomadas anteriormente. Nessa etapa, nos coube ler os documentos
selecionados, adotando, procedimentos de codificacdo, de classificacdo e de categorizagdo. A
unidade de codificacdo escolhida foi a palavra, o proximo passo foi classifica-las em blocos
que expressaram determinadas categorias, que confirmaram aquelas presentes nas hipdteses e
nos referenciais tedricos inicialmente propostos. Assim, em um movimento continuo da teoria
para os dados e vice-versa, as categorias foram se tornando cada vez mais viva e apropriadas
aos propositos do estudo.

Adentra-se entdo na terceira fase do processo de analise do contetdo, denominada
tratamento dos resultados e interpretacdo. Mas, antes de aprestar o que ocorreu durante essa
etapa do estudo, faz-se importante mencionar o que Godoy (1995) afirma que:

O exame de materiais de natureza diversa, que ainda ndo receberam um tratamento
analitico, ou que podem ser reexaminados, buscando-se interpretagdes novas e/ou
complementares, constitui o que estamos denominando pesquisa documental
(GODOY, 1995, p. 71).

Apoiados nos resultados, buscando torna-los significativos e validos, e utilizando
técnicas qualitativas, foi condensado os resultados em busca de padroes, tendéncias ou relagdes
implicitas. Essa interpretacdo foi além do contetdo manifestado nos documentos, pois,
conforme indicado anteriormente, interessou-se pelo contetdo concentrado, o sentido que se
encontrava por tras do imediatamente apreendido. Uma andlise interpretativa dos padrdes de
comunicacdo verificados durante o periodo de observacao e aplicacdo dos questionarios com
os professores e avaliacdes com alunos. Portanto, a descricdo do que ocorreu, assim como a
explicagdo do motivo pelo qual esse fendmeno acontecia. A interpretagdo envolveu uma visao
holistica dos dados analisados, demonstrando que os fatos sociais e educacionais sempre sdo

complexos, histéricos, estruturais e dinamicos.

1.2.5 Observacao Participante

E notdrio que as abordagens qualitativas trazem um grau de exigéncia para o trato com
a realidade e a sua construgdo, justamente por postularem o envolvimento do pesquisador
(BRITO; LEONARDOS, 2001). Nesse sentido, o estudo desenvolvido com professores e
alunos do 3° e 5° anos do Ensino Fundamental das Escolas Apinaye, buscou excluir o casuismo
e privilegiou a descri¢do das observagdes da realidade local.

A andlise dos contetdos foi realizada com metodologia especifica e na estruturagéo dos

dados foi priorizado a percepg¢éo de toda situacdo. Os problemas enfrentados para seguir cada
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etapa do estudo foram muitos, no entanto, superados e nos fez lembrar da formagao que tivemos
desde a graduacéo e sobre a que temos hoje, para o uso do método qualitativo.

Nesse contexto, a observacdo participante é, na visao de Erickson (1988, p. 144), “[...]
a participacdo ativa do pesquisador com aqueles que sdo observados”. Porém, a participacao do
pesquisador pode variar ao longo do estudo, ou seja, pode ocorrer um envolvimento minimo ou
maximo com os pesquisados. O correto é que o envolvimento seja com o objeto de estudo e que
as pessoas participantes da pesquisa sejam fortemente colaboradoras.

Erickson (1988) afirma ainda que:

Na extremidade desta continuidade, a Unica diferenca entre a participacdo do
observador participante e de qualquer outro membro é que o observador participante
atenta fortemente para ndo influenciar o curso que os eventos podem tomar. Um
observador participante tenta ver os eventos dos quais ele participa do ponto de vista
do relativismo cultural, tentando ndo fazer julgamentos finais e tentando entender os
eventos como eles acontecem do ponto de vista dos varios atores e através dos valores
dos mesmos (ERICKSON, 1988, p. 144).

Em se tratando da observacao participante ocorrida durante o estudo, 0 que se priorizou
foi o desenvolvimento do trabalho de modo a ndo influenciar nenhuma das atividades ou
respostas dos professores e alunos Apinaye.

Em um ambiente pedagdgico, como o da sala de aula, territorio que se configurou como
sendo o espaco de maior permanéncia do pesquisador, exigiu-se esforco e uma atencao para
nédo deixar nenhuma informacéo ou situagcdo sem registro. Essa participagdo pareceu, a priori,
dificil. Mesmo sabendo e tendo consciéncia de que a participacao limita o foco de atencéo
devido ao filtro cultural do pesquisador e que da o tom da pesquisa, da analise e da interpretacédo
dos dados, isso ndo foi suficiente para tirar o foco do entendimento de como o Letramento e a
Alfabetizacdo Bilingue e Intercultural ocorria nas duas escolas pesquisadas.

Dessa forma, a objetividade do estudo ndo ficou comprometida, pois, ndo houve
distanciamento social do pesquisador com o objeto estudado. Nesse sentido, tivemos o cuidado
desde o inicio de planejar o papel a ser desempenhado pelo pesquisador e pelos participantes
do estudo. Portanto, os participantes foram bem orientados sobre o0s objetivos da pesquisa e de
qual seria a funcdo do pesquisador em todas as etapas do estudo.

Até aqui, discutimos alguns pontos que nos auxiliou no estudo. Chamamos atencao para
a forma como a pesquisa que € da &rea da educagdo se apropriou dos instrumentos de pesquisa.
Foi necessario dar ressignificado aos instrumentos e ter o cuidado para que essa ressignificacao
ndo se tornasse um simulacro da abordagem teorico-metodologica. Comungando com Erickson

(1988), nédo se quer aqui desacreditar ou diminuir a importancia dos trabalhos realizados por
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outros pesquisadores na utilizacdo da abordagem etnogréfica (observador participante), mas
fazer um alerta para a necessidade de utilizagdo rigorosa e cuidadosa que caracteriza um
trabalho cientifico.

Para dar validade a opinido do autor e fazendo um vinculo com o estudo que ora se
desenvolveu nas escolas Métyk e Tekator, levamos em conta, as entrevistas realizadas por meio
de questionarios, os registros por meio de fotos, as transcri¢des de falas, as respostas dos alunos
por meio dos instrumentos de avaliagdo entre outras técnicas que se fizeram necessarias. E
importante salientar que foram respeitadas as praticas para coleta dos dados e os cuidados
necessarios nos processos de analise que toda pesquisa prevé, em especial nas etapas da
pesquisa de campo, na descri¢do das informacgdes obtidas e na anélise das mesmas. A rigor, 0

trabalho desenvolvido foi importante para a coleta dos dados apresentados no estudo.

1.2.6 Trabalho de Campo

O trabalho de campo foi o coracdo da pesquisa, pois sem um contato intenso e
prolongado (dividido em etapas) com professores e alunos Apinayé das escolas Matyk e
Tekator ndo seria possivel descobrir como o letramento e a alfabetizagdo bilingue e intercultural
estavam organizados, como se desenvolvia e 0 que representava na aprendizagem dos alunos.
Desse modo, mantivemos atentos em relacdo ao grupo, a cultura e ao tema que estava sendo
estudando. Evidentemente, isso ndo significa dizer que o trabalho de campo se iniciou sem um
planejamento. Como em qualquer trabalho de investigacdo, o projeto de pesquisa apresentava
um conjunto basico de instrucBes sobre o que fazer e aonde ir durante o estudo, desse modo, a
organizacédo e o planejamento do trabalho ndo perdeu o foco, salvaguardando algumas etapas
que sofreram alteragdo de data em razdo da Pandemia da SARS-CoV-2 (COVID 19) e pela
propria reorganizagdo do calendario das escolas.

No que concerne ao estudo desenvolvido nas duas escolas Indigenas Apinaye, o trabalho
de campo se iniciou com o problema definido e a hipdtese levantada, quando optamos pela
utilizacdo da etnografia como ciéncia da descricdo cultural. Para tanto, utilizamos o
conhecimento obtido por meio da revisao de literatura.

Na medida em que os dados foram sendo coletados, estivemos em alerta para refutar
informacdes que ndo se enquadrava dentro do objeto de estudo. Esse cuidado em ndo permitir
que o objeto da investigacdo sofresse alteragdo ou tivesse seu percurso alterado, ganhou
relevancia nas explicacOes teoricas. Varios tipos de dados se tornaram relevantes: a forma e o

conteddo das interacdes entre os membros do grupo estudado, a forma e o conteudo das
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interacdes verbais dos participantes com o pesquisador, os desenhos, os artefatos, artesanatos e
documentos.

Foi tarefa essencial decidir quais dados seriam necessarios para responder as questoes e
descobrir o acesso as informacdes. Também foi fundamental a escolha dos informantes mais
adequadas aos propdsitos definidos. O trabalho de campo foi a etapa mais longa e a que mais
gerou dados.

Durante o estudo, houve um esforco para a construcao de uma experiéncia direta com a
situacdo em estudo, visando a compreensdo das regras, dos costumes e das convencgdes que
orientam a vida do Povo Apinayé observado. Esse periodo de tempo variou no intersticio de
2018 a 2019. Ele foi exploratorio por natureza e os dados foram coletados principalmente por
meio da observacdo participante, da aplicacdo de questionarios e aplicacdo de instrumentos
avaliativos.

Segundo André (1995):

Embora ninguém possa se sentir completamente seguro acerca da validade das
conclusGes de uma pesquisa, é importante que o pesquisador colete dados suficientes
e precisos, de maneira que se sinta posteriormente confiante acerca dos resultados
encontrados e tenha credibilidade perante uma audiéncia cientifica (ANDRE, 1995,
p. 83).

Nesse sentido, a analise dos dados ndo aconteceu em etapas distintas, mas apds a coleta
de todas as informacbes que eram possiveis. Os dados foram sendo gerados durante todo o
processo da investigacdo, comecando no momento em que foi definido o problema para o
estudo e terminando quando se escreveu a Ultima palavra do relatdrio da pesquisa.

A organizacdo dos dados de campo permitiu verificar a pertinéncia das questdes
previamente selecionadas e das percepgdes que gradativamente foram sendo refinadas com o
propdsito ndo apenas de descrever, mas, de gerar novos dados sobre o0 que aconteceu no grupo
social em estudo. Assim, o conjunto de informacdes obtidas foram processadas, prontas para o
inicio das analises.

Por ltimo, desde a analise de conteudo, até o uso da estatistica ndo paramétrica, as
técnicas ajudaram a dar sentido aos dados. O uso dessas técnicas, no entanto, requereu um
pensamento critico e a habilidade para analisar, sintetizar e avaliar informacdes, conforme pode

ser verificado no capitulo que trata da analise e interpretacéo dos resultados.



42

1.3 O Caminho Metodolégico Percorrido

O uso do método qualitativo trouxe grande contribuicdo para 0 avanco do conhecimento
sobre o letramento e da alfabetizacdo bilingue e intercultural na educagédo escolar indigena
Apinayé, permitindo melhor compreensao do processo escolar, da aprendizagem, das relagdes,
dos processos institucionais e culturais, de socializacéo e sociabilidade, do cotidiano escolar
em suas mdltiplas implicacbes, das formas de mudanca e resiliéncia presentes nas acoes
educativas desenvolvidas no &mbito das duas escolas pesquisadas. Dessa forma, destacam-se
como pontos importantes dessa contribuicao:

1) A constatacdo de que, para compreender e interpretar grande parte das questdes
e problemas da area de educacdo indigena e educacéo escolar indigena, foi preciso
recorrer a informacdes em diversos sites, plataformas, livros e artigos;

2) Em relacdo os participantes da pesquisa, buscou-se retratar o ponto de vista dos
participantes, os personagens envolvidos no processo educativo;

3) A consciéncia de que a subjetividade intervém no processo de pesquisa e que é
preciso tomar medidas para compreendé-la;

4) A compreensdo mais profunda dos processos de letramento e alfabetizacéo
bilingue e intercultural dos alunos Apinayé;

5) Compreensdo de questdes educacionais vinculadas a preconceitos sociais e
sociocognitivos de diversas naturezas.

Nesse sentido, sabemos que ndo existe um método que possa ser recomendado como o
melhor ou mais efetivo. Dessa forma, o desenvolvimento do estudo passou por trés fases
metodol6gicas importantes:

A primeira fase envolveu a selecéo e defini¢cdo do problema, a escolha dos locais para a
realizacdo do estudo e o estabelecimento de contatos e solicitacdo de autorizagOes para a entrada
em campo. Glazier (2011) afirma que nesse tipo de pesquisa o problema ndo precisa estar
diretamente vinculado a uma linha tedrica predeterminada nem é necessario que haja hipdteses
explicitamente formuladas. Nessa fase, é importante dizer que os fichamentos das leituras
realizadas sobre a tematica ja estavam organizados.

Esse momento ja existia a qualificacdo quanto ao processo de coleta de informagdes e
permitiu a formulacdo de algumas hipdteses que puderam ser confirmadas ou ndo a medida que
novos dados foram sendo coletados. Diversamente de outros esquemas mais estruturados de
pesquisa, a abordagem adotada partiu do principio de que o pesquisador podia modificar suas

prioridades durante o processo de investigagéo.
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O segundo passo da pesquisa consistiu numa busca mais sisteméatica dos dados que
foram selecionados como 0s mais importantes para compreender e interpretar o fenémeno
estudado. Glazier (2011), afirma que “a investigacdo procura descobrir as estruturas de
significado dos participantes nas suas diversas formas em que sdo expressas”.

As estruturas foram: forma e contetdo da interacdo verbal dos participantes, forma e
contetido da interacdo verbal com o pesquisador, comportamento ndo-verbal, padrdes de agédo
e ndo-acdo, tracos, registros de arquivos e documentos (GLAZIER, 2011, p. 66). Dessa forma,
o0 problema fundamental a ser superado foi o de aprender a selecionar os dados necessarios para
responder as questdes e encontrar 0 meio de ter acesso a essas informacdes.

Nesse sentido, as etapas do estudo ocorreram tendo como base as orientagdes do
orientador e seguiram um cronograma especifico, onde prioritariamente foi considerado o
calendario da Universidade, em especial, o calendario escolar adotado pelas escolas do Povo
Apinayé — Mariazinha — Tekator e S8o José — Métyk. Cada ida as unidades de ensino foi
realizada uma etapa da pesquisa. O tempo de permanéncia no campo foi entre dois e quatro
dias, obedecendo, portanto, ao cronograma da pesquisa. As imagens a seguir, devidamente
autorizadas, ilustram o0 ambiente da pesquisa:

Imagem 1 - Reunido com a Direc¢do e Coordenacao das escolas Matyk e Tekator.
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Fonte: Lara Apinayé (2018).

As imagens identificam, 0 momento em que o pesquisador juntamente com o orientador
apresentava as equipes pedagdgicas das escolas Matyk e Tekator o Projeto de Pesquisa, como
também as etapas que seriam desenvolvias durante o estudo. E importante citar que nesse
momento, a pesquisa ja estava autorizada pela FUNAI — Fundag&o Nacional do indio, SEDUC
— Secretaria de Estado da Educacdo do Tocantins, DREA - Diretoria Regional de Ensino de
Tocantinopolis, pelos Caciques das Aldeias S&o José e Mariazinha e autorizada pelo CEP —
Comité de Etica em Pesquisa e CONEP — Comissio Nacional de Etica em Pesquisa.



Imagem 2 - Visita & Familia do Cacique da Aldeia S&o Jose.

Fonte: Paulo Hernandes (2018).

Essa imagem traduz o caminho percorrido pelo pesquisador. Mesmo com a autorizagéo

documental em maos, sentimos a necessidade de manter um contato pessoal com o Cacique e

sua familia a fim de confirmar presencialmente o trabalho que estava se iniciando.

Imagem 3 - Documentos institucionalizados sobre letramento e alfabetizagéo.
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Fonte: SEDUC/2019

Na primeira etapa do estudo e de acordo com 0s objetivos da pesquisa, mantivemos

contato com varios documentos institucionalizados e disponiveis nas escolas Apinayé, a

exemplo, a estrutura curricular para as séries iniciais. Nessa parte da pesquisa, buscamos

identificar dados, informagdes e outros tipos de noticiais sobre o letramento e a alfabetizacdo

bilingue e intercultural dos alunos Apinayé.
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Imagem 4 - Livros Didaticos e Material de apoio Pedagdgico Utilizados nas Escolas.
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Fonte: Acervos das Escolas Méatyk e Tekator (2019).

Na segunda etapa, o foco do estudo foi o de identificar os acervos literarios (livros
didatico, paradidaticos e material de apoio pedagdgico sobre letramento e alfabetizacdo)
autorizados por drgaos oficiais, como o (MEC) e disponiveis para uso dos professores e dos
alunos em seus processos de ensino e de aprendizagem, incluindo letramento, alfabetizagéo

(leitura e da escrita), bilinguismo e interculturalidade.
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Imagem 5 - Formac&o continuada dos professores indigenas e ndo indigenas.

‘ b [
Fonte: Paulo Hernandes (2019).
Na terceira etapa da pesquisa, tivemos como objetivo identificar como ocorria a
formacdo continuada dos professores indigenas e ndo indigenas que atuavam nas turmas de
alfabetizacé@o nas escolas Matyk e Tekator. Os registros foram obtidos ainda nos anos de 2018
e 2019, quando as formagdes eram realizadas presencialmente. Nos dois anos seguintes, devido
as exigéncias sanitarias impostas pela (Covid-19), os professores receberam somente formacéo
on-line.
Imagem 6 - Projetos de intervencdo com os alunos Apinayé I.
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Fonte: Paulo Hernandes (2019).
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Imagem 7 - Projetos de intervencdo com os alunos Apinayé Il.

Fonte: Paulo Hernandes (2019).

Na quarta etapa do estudo, buscamos identificar, por meio do Projeto Politico e
Pedagdgico de cada escola, em atas de reunido e nos acervos dos eventos culturais, quais eram
as estratégias que as escolas e os professores utilizavam para preservar por meio do ensino 0s
tracos identitarios frente ao continuo processo de contato que os Apinayé mantinham com a
sociedade ndo indigena. A exemplo, nas imagens 6 e 7, apresentamos 0s Apinayé em momentos
distintos. Na imagem 6, adultos, jovens e criangas participando de um evento cultural (mUsica
e danca) fora das comunidades. Na imagem 7, dentro das escolas, o artesanato em argila, com
palha do coco babacu e na madeira.

Imagem 8 - ContribuicGes das IES na Formacéao dos Professores.

Fonte: Arquivo digital existente nas Escolas Matyk e Tekator (2018).

Na quinta etapa, procuramos identificar as contribui¢cBes das IES — Instituicdes de
Ensino Superior junto a comunidade Apinayé, para formar professores com conhecimento e
habilidades pedag6gicas como suporte para atuacdo em turmas de alfabetizacdo bilingue e
intercultural. A exemplo, temos a imagem o Professor Dr. Francisco Edviges da UFT/UFNT

em conversa com coordenadores e professores das escolas Métyk e Tekator. Nos encontros,
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também conceituamos o letramento e a alfabetizacdo bilingue e intercultural em comunidades
indigenas, orientamos e demos explicagdes sobre 0 que representa o letramento em cada escola.

Imagem 9 - Atividades desenvolvidas na Lingua Materna.

1

Fonte: Jocirley de Oliveira — 06/2019

Na sexta etapa do estudo, propusemos identificar e analisar os materiais didaticos e
outros instrumentos pedagdgicos produzidos em Lingua Materna e em Lingua Portuguesa por
professores e alunos, especificos para serem utilizados como apoio durante as aulas. A exemplo,
temos alguns desses materiais, que foram produzidos utilizando papel cartolina, lapis de cor e
tesoura. Os desenhos com seus dizeres remetem a sementes, tinta de jenipapo, folhas de plantas
da regido e penas de passaros encontradas no meio das plantacGes.

Imagem 10 - Observagéo nas turmas de 3° ano - Escolas Tekator e Métyk.

Fonte: Paulo Hernandes (2019).
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Imagem 11 - Observagéo na turma de 5° ano — Escolas Métyk e Tekator

N B IR B i v

Fonte: Paulo Hernandes (2019).

Essa etapa de estudo, a sétima, o foco foi investigar a pratica pedagdgica realizada pelos
professores, no sentido de identificar o letramento como pratica social e de como se processava
0 ensino da alfabetizacdo bilingue e intercultural com os alunos do 3° e 5° anos do Ensino
Fundamental. Conforme imagens, a investigacéo ocorreu dentro e fora da sala de aula.

Imagem 12 - Aplicagdo de questionarios aos Professores

Fonte: Jocirley de Oliveira (novembro/2019).

Na oitava etapa, o pesquisador se dedicou na aplicacdo de 02 (dois) questionarios
semiestruturados com os professores do 3° e 5° anos. O primeiro, buscamos informacdes sobre
o letramento e a alfabetizacdo bilingue e intercultural desenvolvidos nas duas escolas Apinayé.

O segundo, arguiu os docentes sobre a formacdo continuada em servico.
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Imagem 13 - Aplicagdo das avaliagdes.

|

Fonte: Jocirley de Oliveira (novembro/2019).

Por derradeiro, e concluindo as etapas da pesquisa de campo, foram aplicadas atividades
avaliativas com os alunos do 3° e 5° anos do Ensino Fundamental para verificar no contexto da
apropriacdo da aprendizagem os principios do letramento e da alfabetizacdo bilingue e
intercultural.

O cumprimento das etapas com alunos e professores Apinayé das Escolas Matyk e
Tekator, se constituiu em principios subjacentes ao fendmeno estudado, situando descobertas
importantes para responder o problema, ou seja, apds a realizacdo de cada etapa, foi iniciado a
sistematizacdo e andlise dos dados a fim de subsidiar a conclusdo desse estudo. Também, na
perspectiva de avancar nas discussfes sobre o tema, os dados obtidos contribuiram para
construir aportes tedricos importantes nas areas de letramento e alfabetizacdo com o povo
Apinayé.

Essa fase foi planejada e transcorreu dentro da normalidade. Partindo de um esquema
geral de conceitos, buscamos testar constantemente a hipdtese com a realidade observada. Essa
interacdo entre os dados reais e as suas possiveis explicacBes tedricas permitiu organizar a
estruturacdo de um quadro teorico dentro do qual o fendmeno pdde ser interpretado e
compreendido.

Outra forma que foi utilizada para testar e refinar as explicacdes tedricas utilizadas na
pesquisa consistiu, a partir de semelhancas e divergéncias entre escolas Matyk e Tekator foi
possivel encontrar aspectos contrastivo no ensino desenvolvido. Devido a imersdo na realidade,
fomos detectando situac6es que forneceram dados. Atento nessas situa¢des, confrontamos essas
informagdes e apresentaremos na analise de dados os resultados gerados a partir da realidade

entre as duas escolas.
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1.4 Os Instrumentos Utilizados: Notas de Campo, Questionério e Avaliacédo

No periodo de observacdo, seguimos algumas etapas essenciais. Na primeira, nos
aproximamos do grupo social em estudo. Essa aproximacdo, exigiu paciéncia e explicacdo
minuciosa, foi a condicdo inicial necessaria para que o0 percurso da investigacdo pudesse, de
fato, ser realizada dentro do grupo com a participacdo dos seus membros enquanto protagonistas
e ndo simples objetos.

Numa outra etapa, ocorreu o esfor¢co em adquirir uma visdo de conjunto. Essa etapa foi
operacionalizada com o auxilio de alguns elementos como: o estudo de documentos oficiais,
andlise da histdria do povo Apinayé, observacdo da vida cotidiana e a realizacdo de entrevistas
ndo diretivas com as pessoas que poderiam ajudar na compreensao da realidade. Os dados foram
registados imediatamente no diario de Notas de Campo, para ndo haver perda de informacdes
relevantes e detalhadas. Essa etapa ficou definida como um processo de refinamento das
questdes de investigacao.

Na investigacdo realizada, iniciamos por colaborar nas atividades propostas pelos
professores em sala de aula, o que permitiu reconhecer o ambiente natural do modo mais amplo
possivel e simultaneamente tornar-nos familiar. Esta fase de observacdo ndo estruturada
permitiu reconhecer as caracteristicas especificas do contexto e descobrir formas de integracéo
na dindmica existente. Sem nos afastarmos das atividades diarias, comeg¢amos a selecionar as
situacGes que nos interessavam, e gradualmente focamos a observacdo nos elementos que
emergiram como essenciais. Nesse sentido, elaboramos um guia de observacao seguindo as
orientacbes de Mariampolski (2006), que incluia os comportamentos observados, topicos e
temas que surgiam e questdes que teriam de ser colocadas.

Dada a extensdo do trabalho, as notas de campo firmaram-se como ferramentas
importantes de registo das observacdes e reflexdes decorrentes do processo de investigacao. Foi
um instrumento que permitiu detalhar as informacdes construidas no decorrer da investigacao.
Lopes, (2005) define bem a importancia do diario de campo. Para ele, é um “diario de bordo”
onde anotam-se, dia apds dia, com estilo, 0os eventos da observacdo e a progressdo da
investigacao.

Segundo Schwartzman e Strauss (1973):
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A redacdo de notas de campo, normalmente é realizada sem grandes preocupac6es de
compartimentacéo e um pouco ao sabor dos acontecimentos, permitindo compilar um

9

conjunto amplo de “notas substantivas”, “notas metodologicas” e “notas analiticas”
que desempenham uma tripla funcao de: Descricdo dos atores, dos cenarios fisicos e
simbdlicos investigados; Controle epistemolégico e avaliagdo dos procedimentos
técnicos mobilizados; Aprofundamento de reflexdes tedrico-metodolégicas em torno
do objeto de estudo (de forma muitas vezes pessoal e desestruturada, é certo, mas
numa oOtica de promoc¢ao da circularidade entre teoria e investigacdo). As “notas
substantivas” ou ‘“notas de observacdo”, visam precisamente reconstituir uma
descricdo da organizacdo social. (SCHWARTZMAN E STRAUSS, 1973, p. 233).

Nesse contexto, a riqueza de detalhes das conversas informais que ocorriam durante o
estudo foram registadas no diario de campo, onde, além dos acontecimentos e descricdes,
registramos interpretacdes que julgavamos pertinentes, tanto do dia-a-dia dos informantes como
dos seus discursos e praticas. Sobre as escritas no caderno, podemos afirmar nossa preocupacgéo
em captar imagens, palavras, acdes e conversas entre os participantes, descricdo do espaco
fisico, relatos de acontecimentos particulares e descricdo das atividades da vida diéria e
culturais.

Vistas pelo pesquisador como ferramentas de trabalho importantissimas, as notas de
campo acabaram por revelar igualmente num 6timo “arquivo de ideias” e um ponto de apoio
precioso da redacdo final da Tese. No estudo adotamos o papel de “membro completo”
(ADLER & ADLER, 2000) ou “observador participante” em que nos tornamos membro do
grupo e imergimos nas atividades para ganhar a profundidade da experiéncia vivida. A
qualidade deste relacionamento influenciou positivamente no desenvolvimento da pesquisa e
na capacidade para recolher as informacdes.

As anotagBes estiveram de acordo com o objetivo e foi necessario um planejamento
prévio do que deveria ser anotado e observado, delimitando claramente o foco da investigacao
para ndo nos desviarmos da proposta inicial da pesquisa.

Nesse sentido, as informacdes estiveram assim planejadas e descritas:

1) Descrigdo dos sujeitos: aparéncias, vestimentas e modo de falar de agir;

2) Reconstrugdo de dialogos: as palavras, 0s gestos, 0s depoimentos, as observacdes
entre sujeitos ou entre estes e 0 pesquisador. Na medida do possivel, utilizei
minhas proprias palavras. Dessa forma, as citagcdes foram extremamente Uteis para
analisar, interpretar e apresentar dados;

3) Descricdo dos locais: o ambiente de observacdo foi descrito. O uso de desenhos
ilustrando a disposicdo dos moveis, o espaco fisico, a apresentacdo do quadro de
giz, dos cartazes dos materiais de classe foram também elementos importantes

para os registrados;
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4) Descricdo de eventos especiais: As anota¢Ges também incluiram o que ocorreu,
quem estava envolvido e como se deu o envolvimento;

5) Descricdo das atitudes: foram descritos as atividades gerais e 0s comportamentos
das pessoas observadas, sem deixar de registrar a sequéncia em que ambos
ocorrem.

Portanto, o caderno de bordo com as notas da realidade encontrada foi imprescindivel
para obtermos um conjunto de informac6es que passaram a gerar novos dados.

Retomando os instrumentos aplicados, que envolveu alunos e professores das Escolas
Matyk e Tekator sobre o letramento e a alfabetizacdo bilingue e Intercultural, temos além das
notas de campo que foram importantes para coleta de dados, a aplicacdo de questionarios
semiestruturados com os professores do 3° e 5° anos do Ensino Fundamental com foco na
formacgdo continuada em servico e no ensino do letramento e da alfabetizacdo bilingue e
Intercultural.

Todavia, antes de abordar a questdo da aplicacdo dos questionarios, é importante
mencionar gque o instrumento é uma das técnicas mais comuns no estudo e na compreensdo da
realidade de um grupo de seres humanos. A aplicacdo dos questionarios nao deixou de ser uma
entrevista, foi uma forma de interagdo social. Os questionarios como fonte de coletar
informacdes favorece o estudo da realidade social, cognitiva e simbdlica do grupo pesquisado.

Para Gray (2012), o questionario € uma das técnicas mais usadas de coleta de dados
primarios, permitindo uma abordagem analitica explorando as relacfes entre as variaveis.

Mielzynska afirma que:

A crescente popularidade de questionarios explica-se pelo fato de que a teoria da
amostragem de tratamento dos dados modernos permite generaliza¢des bastante
seguras com base em amostras relativamente pequenas. Mas esta vantagem pressupde

um “bom” instrumento, eficiente [...] (MIELZYNSKA,1998, p. 1). (aspas do texto
original.

Com a preocupacao de apresentar um bom instrumento, foi construido inicialmente um
questionario piloto composto por caracterizacdo pessoal (tempo de docéncia e experiéncia com
0s cargos ja ocupados na educacdo); 08 (oito) questdes abertas que possibilitou ao respondente
a liberdade para expressar suas ideias; 04 (quatro) questdes fechadas, com um roteiro pré-
estabelecido no qual poderia assinalar suas respostas. Priorizamos algumas questdes em
formato fechado, pois essas, tinham como objetivo, facilitar a tabulagéo e analise das respostas
apontadas. No outro, (formacdo continuada), o questionario foi organizado com 05 (cinco)

questdes abertas, todas voltadas para a realidade da formagéo em servico.
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No desenho das perguntas, a intencdo foi conhecer os valores, as percepcdes e 0sS
interesses dos professores, no que diz respeito as manifestacdes que revelassem o interesse e 0
trabalho desenvolvido com o letramento e a alfabetizacéo existente nas escolas. Segundo Leal
(2004), ¢ importante levar em consideragdo, na elaboragao das perguntas, a “relagdo de questoes
sobre um determinado topico para obter informacdes descritivas de um grupo selecionado de
professores” (LEAL, 2004, p. 44).

Dessa forma, elaboramos questdes que possibilitou um levantamento de dados e que
permitiu a identificacdo de necessidades, aspiragdes, motivacdes, comprometimento, respeito,
incentivo, cooperacgdo, valorizacdo, trabalho em equipe e da lideranca do professor em seu
cotidiano escolar.

A titulo de exemplo, seguem quatro questdes presentes no instrumento: “Qual a maior
dificuldade em alfabetizar o aluno Apinayé?”, “Quais estratégias de ensino vocé utiliza para
essa pratica?”, “Vocé acha que a crianca indigena precisa obrigatoriamente ler e escrever nas
series iniciais em lingua materna ¢ na segunda lingua?” e “De que forma o letramento ¢ a
alfabetizacdo podem impactar no processo de ensino-aprendizagem das criancas Apinayé do 3°
e 5% anos da Escola?”.

Depois de elaborados os instrumentos, o passo seguinte foi a definicdo dos sujeitos a
serem pesquisados. Em um primeiro momento, pensamos em entrevistar diretores,
coordenadores pedagdgicos e professores, mas considerou-se ser mais pertinente ao objetivo
desta pesquisa, focar o olhar nos professores.

Buscando delimitar ainda mais o nosso publico alvo, elegemos professores
alfabetizadores que atuavam no 3° e 5° anos do Ensino Fundamental das Escolas Indigenas
Matyk e Tekator da Rede Estadual de Ensino do Municipio de Tocantindpolis - Tocantins.
Nossa escolha por professores especialistas na area da alfabetizacdo se deu por considerarmos,
conforme afirma Davis (2011), que ha poucos estudos sobre professores desse nivel de ensino,
especialistas em conduzir o letramento e a alfabetizagédo bilingue e intercultural no Brasil.

Com a preocupagdo de se criar um instrumento capaz de registrar o “ensino do
letramento e da alfabetizacao” e sobre a “formagéo continuada”, aplicamos 0s questionarios
semiestruturados primeiro com os professores da Escola Matyk. Para essa etapa, foram
destinados dois dias, pois, foram necessarios utilizar os periodos destinados ao planejamento e
a livre docéncia. No segundo momento, também foi destinado dois dias para aplicar os
guestionarios com os professores da Escola Tekator. Também, foram considerados 0s
momentos de planejamento e a livre docéncia dos educadores. Nas duas institui¢des, o processo

se deu de forma tranquila.
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Quanto a aplicacdo dos questionarios, as datas foram definidas previamente, os dias e
horéarios foram agendados e confirmados. Por todos os 10 (dez) professores, 0s questionarios
foram respondidos integralmente. Durante a aplicacdo, estive presente no apoio da coordenacgéo
pedagdgica das escolas para sanar as duvidas que surgiram, no entanto, ndo houve opinido e
nem ajuda para responderem as perguntas. Alguns professores, apos concluirem as respostas,
teceram comentarios sobrea contextualizacdo do instrumento. No mais, nenhuma outra
manifestacdo foi detectada durante a aplicacdo dos mesmos.

Essa experiéncia nos mostrou como é ardua a tarefa de elaboragéo e aplicacdo de um
instrumento de pesquisa. De fato, ndo se deve subestimar a importancia da reflexao sobre a
construcdo de um questiondrio. Entre idas e vindas de elaboragdo, aplicacdo, analise, discussao
e reelaboracdo desse instrumento foi necessario um semestre, ou seja, de agosto ao inicio de
dezembro do ano de 2019.

Ainda sobre os instrumentos utilizados no estudo, por ultimo e seguindo a metodologia
da pesquisa, foi aplicada uma avaliagdo com os alunos Apinayé do 3° e 5° anos do Ensino
Fundamental para verificar, no contexto da apropriacdo da aprendizagem, como estava 0
letramento e a alfabetizacdo bilingue e intercultural nessas turmas.

Os instrumentos foram produzidos tendo como base as capacidades e as habilidades
para as séries em questdo, como também, foram considerados 0s objetos do conhecimento da
Lingua Portuguesa para a primeira fase do Ensino Fundamental. Nos instrumentos, foram
considerados: as capacidades/habilidades envolvidas no letramento e alfabetizacdo (3° e 5°
anos), os objetos do conhecimento da Lingua Portuguesa — (leitura/escuta compartilhada e
autdbnoma; a producdo de textos, escrita compartilhada e autbnoma) e por Gltimo, as
apropriacdes de aprendizagem.

Dessa forma, as duas avaliaces aplicadas com os alunos das respectivas séries
residiram no fato de que aprender a ler e a escrever, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
excetuando-se casos como dislexia, disfasia, disortografia e déficit intelectual (KLEIMAN,
1995), garantiram o desenvolvimento de habilidades linguisticas e cognitivas que sdo a base
para 0S processos cognitivos que operam na compreensao e na producdo de textos.

As habilidades, como, por exemplo, identificar letras do alfabeto, Identificar silabas e
sons e ler palavras silenciosamente, escrever 0 nome completo com iniciais maiuscula, foram
algumas das habilidades consideradas basicas nas avaliagcdes para que a crianga demostrasse as
competéncias sobre o aprender a ler e a escrever.

Nesse sentido, entendemos que os processos relativos a leitura/alfabetizacdo dizem

respeito a identificacdo das palavras escritas. Para chegar a identifica-las, a crianca precisa p
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passar por um conjunto de processos de identificacdo logogréfica, fonoldgica e ortografica das
palavras, que corresponde, de acordo com Kleiman (1995), a uma série de etapas caracterizadas
pelo processo especifico do tratamento da informacéo escrita.

Na avaliacdo da alfabetizacéo, o que deve ser observado é a habilidade de ler palavras,
frases e textos. Para aferir essa habilidade foram utilizados itens que solicitava a leitura de uma
palavra, por meio de associacdo de uma imagem a palavras ou vice-versa. Essa etapa da
avaliacdo correspondeu ao momento em gue a crianca consolidou o processo de decodificacéo,
podendo-se, portanto, afirmar que ja conseguia realmente ler e responder a questéo.

Assim, os instrumentos de avaliacdo construidos e aplicados com os alunos Apinayé do
3° e 5°, estiveram organizados de modo a contemplar as habilidades intrinsecas ao processo de
aprendizagem da lingua escrita, especificamente no que diz respeito ao processamento

cognitivo da informacéo, passando pelos usos sociais dos textos que circulam na sociedade.

1.5 Sistematizacdo e Analise dos Dados

Mediante a varia¢do das formas que se pode assumir em um estudo, 0s processos de
analise e interpretacdo, no estudo realizado com alunos e professores do 3° e 5° anos do Ensino
Fundamental das Escolas Matyk e Tekator do povo Apinayé sobre o letramento e alfabetizacdo
bilingue e intercultural, seguiram os principios da abordagem qualitativa.

Ao empreender a coleta de dados, obtiveram-se respostas variadas; essas, por sua vez,
para serem adequadamente analisadas, necessitaram ser organizadas e agrupadas. Ja na
codificacdo, por sua vez, se constituiu no processo pelo qual os dados brutos foram
transformados em simbolos para serem tabulados. J& a tabulacéo foi o processo de agrupar e
contar 0s casos que estiveram presentes na analise. A tabulagdo foi simples e cruzada, assim
como manual e eletronica.

A andlise estatistica, outro passo da analise e interpretacdo dos dados desenvolvidas,
veio apos a tabulacdo dos dados e foi procedida em dois niveis: a descri¢cdo dos dados e a
avaliacdo das generalizacdes obtidas a partir desses dados. Essa analise foi feita manualmente,
e, em alguns casos, com o auxilio de calculadora.

O passo seguinte compreendeu a avaliacdo das generalizacGes obtidas com os dados.
Considerando as amostras da pesquisa (75 (setenta e cinco) alunos e alunas do 3° ano, 75
(setenta e cinco) alunos e alunas do 5° ano e 10 (dez) professores), os resultados foram
generalizados para toda a populagdo de onde foi selecionada a amostra. O teste de hipdteses e
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0 teste de significancia foram os procedimentos mais indicados para verificar a existéncia de
diferencas reais entre as populacgdes representadas pelas amostras.

O ultimo passo do processo de analise e interpretacdo dos dados diz respeito a
interpretacdo dos dados. A analise e a interpretacdo foram dois processos que estreitamente se
relacionaram, o que dificultou precisar onde terminava a etapa da anélise e comecava a da
interpretacdo. Dessa forma, buscamos maior atencdo e compreendemos que a interpretacéo dos
dados se referia a relacédo entre os dados empiricos e a teoria. Assim, houve um equilibrio entre
0 arcabouco tedrico e os dados empiricamente obtidos, a fim de que os resultados da pesquisa
fossem claros.

Ao findar a interpretacdo dos dados, empreendemos esforgos na montagem das
consideracOes finais da pesquisa, que abrangeu o relato que desencadeou a pesquisa, a forma
pela qual ela foi realizada, os resultados obtidos, as conclusbes a que chegou e as
recomendacdes e sugestdes construidas a partir dos resultados obtidos.

Porém, antes de dar continuidade aos assuntos relacionados as bases tedricas do
letramento e da alfabetizacdo, da educacdo e da educacdo escolar indigena e da andlise e
descricdo dos dados, apresentamos a seguir 0s aspectos sociohistdricos, etnograficos e

sociolinguisticos do Povo Apinaye.

1.6 Os Apinayé: Aspectos Sociohistéricos, Culturais, Etnograficos e Sociolinguisticos

Apinayé ou Apinajé ndo é autodenominacao do grupo, porém € atualmente a forma com
0s quais se designam e sdo designados pelos demais grupos Timbira e por seus vizinhos
regionais. Segundo Da Mata (1978), no vocabulo Timbira Oriental o Pin assinala para madeira
e o sufixo yé/jé assinala coletividade. Curt Nimuendaju [1937(1983)] fornece outras
designac0es para 0 grupo, todas elas derivadas do termo hét ou héto entre os Timbira Orientais,
que significa “canto” e se refere ao territorio tradicional dos Apinayé localizado no “canto”

formado pelos rios Araguaia e Tocantins, regido conhecida como Bico do Papagaio.

1.6.1 Aspectos Sociohistéricos e Culturais

Segundo Albuquerque (2008), os Apinaye nunca deixaram de habitar a regido
compreendida pela confluéncia dos rios Araguaia e Tocantins, cujo limite meridional era dado,
até o inicio do século XX, pelas bacias dos rios Mosquito (no divisor de aguas do Tocantins) e

Sdo Bento (no Araguaia). Porém, do ponto de vista da conservagdo dos ecossistemas locais, a
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Terra Indigena Apinayé esta relativamente bem preservada, tendo se recuperado rapidamente
da degradacdo provocada pela presenga de mais de 600 familias de regionais em suas terras até
a demarcacéo da area em 1985 (JUNIOR PRADO, 1979, p. 56).

Imagem 14 - Mapa territorial do Povo Apinayé - Tocantindpolis — TO.
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Fonte: www.google.com. Acesso em: 21-nov-2021.

Segundo Albuquerque (2007), a Terra Indigena Apinayé tem a interferéncia de duas
estradas de terra que estdo em obras com vistas a seu asfaltamento: a TO 126, que liga os
municipios de Tocantindpolis e Itaguatins, passando por Maurilandia, seccionado no sentido
norte-sul todo o territério em seu lado leste; ao longo de seu eixo esta localizada a Aldeia
Mariazinha. Ja a TO 134, liga o municipio de Angico ao entroncamento da BR 230, seguindo
até Tocantinopolis, sendo, em um trecho, limite sul da area. Esta estrada, asfaltada a alguns
anos, passa a poucos quildmetros da Aldeia Sdo José.

Imagem 15 - Mapa aproximado da Terra Indigena Apinayé — Tocantinopolis - TO
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Fonte: www.google.com. Acesso em: 03 de marco de 2022.


https://terrasindigenas.org.br/terras-indigenas/3584?id_arp=3584
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Até 1999 a BR 230, mais conhecida como Transamazonica, atravessava o territorio
Apinayé aproximadamente por 30km e continuava como limite em sua parte oeste. Em junho
de 1997, o Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis IBAMA
interditou as obras da BR 230, em seu trecho Araguatins-Estreito, exigindo o licenciamento
ambiental para o prosseguimento das obras. Depois de audiéncias publicas e de uma paralisacao
por parte dos Apinayé dos trabalhos de asfaltamento da rodovia, houve a mudanca do tragado
oficial. Do trevo do Prata, como é conhecido, a BR 230 segue para Nazaré, com o nome de TO
134, onde a mesma alcanca o municipio de Sdo Bento do Tocantins.

A julgar pelos dados demogréficos atuais, podemos iniciar uma reflex&o a partir de
Roberto Da Matta (1986, p. 41), em que comenta sobre a ocupagdo do territorio Apinayé, e
destaca que embora tenha acontecido de modo lento, “ndo deixou de causar efeitos drasticos a
esta populacdo, o que fez com que fosse bastante reduzida, em menos de meio século”. Em se
tratando do numero populacional do Povo Apinayé, as referéncias historicas apontam o seguinte
quadro:

Quadro 1 - Evolucédo da Populacdo Apinaye.

Série histérica da Populacdo Apinayé — 1824 - 2019
Periodo Fonte NUmero de Habitantes
1824 Cunha Matos 4.200
1859 Ferreira Gomes 2.000
1897 Coudreau 400
1926 Snethlage 150
1928 Nimuendaju 150
1967 Matta 253
1977 Waller 364
1980 Galvao 413
1985 FUNAI 565
1993 CTI 780
1997 FUNAI 1.025
2003 FUNASA 1.267
2010 FUNASA 1.827
2019 IBGE - Estimativa 2.227
2020 DSEI - TO 2.282
2021 DSEI - TO 3.009

Fontes: Instituto Socioambiental: https://pib.socioambiental.org/pt/povo:apinayé. Acesso em 23-maio-2020;
Distrito Sanitario Especial Indigena (DSEI): https://saudeindigena. Acesso em: 18-junho-2021.

Esses dados demonstram que em menos de 60 anos o0 Povo Apinayé teve sua populagéo
reduzida em mais de 90%. A partir de meados do seculo XX, a populagéo se estabiliza e inicia
um rapido processo de recuperagao demografica, com um crescimento de 300% em 30 anos
aproximadamente. Estes dados certifica um crescimento demogréafico acima da média brasileira
e projetam um aumento populacional da ordem de 10% ao ano.

Quanto aos aspectos sociohistoricos de contato, Albuquerque (2007) afirma que:


https://pib.socioambiental.org/pt/povo:apinayé
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Os primeiros “civilizados” a alcangar o territorio ocupado pelos Apinayé foram
jesuitas que, entre 1633 e 1658, empreenderam quatro entradas Tocantins acima, a
fim de “descerem” indigenas para as aldeias do Para. A medida que os caminhos pelos
rios Araguaia e Tocantins foram sendo abertos, o contato com o0s grupos indigenas
que habitavam esta regido tornou-se mais constantes e as referéncias aos Apinayé cada
vez mais precisas (ALBUQUERQUE, 2007, p. 66). (aspas do texto original).

Com efeito, os rios Araguaia e Tocantins tiveram varias expedigdes coloniais a percorrer
suas aguas no primeiro quarto do século XVIII, vindas ndo apenas do sul, mas também do
Maranhd&o e Para, que disputavam a posse da rica regido aurifera recentemente descoberta pelos
bandeirantes de S&o Paulo no sul de Goiés. Até o final do século XVIII, os Apinayé entraram
diversas vezes em contato hostil com os “civilizados”, empreendendo “correrias” pelo
Tocantins para apoderarem-se de ferramentas. Em consequéncia dessas correrias foi fundado,
em 1780 o posto militar de Alcobaca que, apesar de suas seis pecas de artilharia, foi abandonado
devido as incursdes dos Apinayé. Em 1791, foi fundado outro posto militar no rio Arapary. Em
1797 foi fundado o posto Séo Jodo das Duas Barras, atual Sdo Jodo do Araguaia. Esse fato
marcou a entrada dos Apinayé em contato permanente com a sociedade nacional
(ALBUQUERQUE, 2007).

Todavia,

[...] As relagdes entre a guarnicdo do posto e os indigenas continuaram conflituosas.
Em 1810 foi fundada, por um comerciante, a localidade de Sdo Pedro de Alcéntara.
Estabelecendo rela¢fes amistosas com os vizinhos Krahd, os Apinayé utilizaram-se
deles para atacar outros grupos indigenas. Em 1826, foi fundado no préprio territério

entdo ocupado pelos Apinayé o primeiro povoado, Santo Antbnio, logo abaixo da
cachoeira das Trés Barras (JUNIOR PRADO, 1979, p. 72).

Nesse periodo os Apinayé habitavam cinco aldeias. Em 1816 este vilarejo foi
incorporado ao arraial de So Pedro de Alcantara, formando entdo a cidade de Carolina, na
margem maranhense do Tocantins. Em 1824, o arraial de Carolina contava com uma populacéo
de 81 “brancos” e cerca de 120 a 150 Apinaye. Neste mesmo ano, Cunha Mattos, localizou os
Apinayé em quatro comunidades com uma populagdo aproximada de 4.200 indigenas. Em 1831
seria fundada Boa Vista, que se tornaria a atual Tocantindpolis, reunindo uma pequena
populacdo nordestina, provavelmente constituida por pessoas refugiados dos frequentes
conflitos entre chefes politicos nordestinos.

Em 1840, é fundada por Frei Vito uma missdo em uma das aldeias Apinaye, estendendo
sua influéncia a outras trés, atingindo um total de cerca de trés mil indigenas. A tradi¢do oral

do Apinayé ndo guarda lembranca deste aldeamento, fazendo mencéo a fundacdo de Boa Vista,


https://pib.socioambiental.org/pt/Povo:Krah%C3%B4
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apenas a partir da chegada de Frei Gil Vilanova, em finais do século XI1X (ALBUQUERQUE,
2007).

Em 1850, ja navegavam pelo Tocantins de maneira regular 31 embarcacfes comerciais,
empregando quase 500 pessoas, a0 passo que a navegagdo no Araguaia continuava fortemente
dependente de auxilio governamental. Mas ainda na segunda metade do século XIX, a
populacdo Apinayé era numericamente expressiva, sendo revelada pelos varios relatérios
oficiais de negdcios da Provincia de entdo. Em 1851, o aldeamento de Boa Vista era calculado
como tendo 2.822 indigenas. Em 1877, novo relatorio provincial informava uma populacgéo de
1.564 Apinayé, justificando o decréscimo populacional em raz&o de uma epidemia de sarampo.

Em fins do século XIX os Apinayé sofreram uma grande baixa populacional, de modo
que a ocupacdo da regido dos Apinayé adquiriu carater mais sistematico, iniciando a historia
dos conflitos pela posse da terra no local. As consequéncias desta ocupacgéo foram arrasadoras:
a0 mesmo tempo em que a populagdo “branca” aumentava, os indigenas sofreram uma
diminuicdo drastica em seu contingente populacional.

Em 1897 Coudreau estimou a populacdo Apinayé em 400 pessoas e na virada do século
XIX Buscalioni, em expedicdo a Goiés, visita os Apinayé da aldeia S. Vicente e calcula sua
populacdo em cerca de 150 pessoas. Assim 0s Apinayeé, que até entdo haviam sido o grupo
humano mais expressivo da regido, conhecida como “Bico do Papagaio” ou “Triangulo do
Tocantins”, ingressam no novo século como uma minoria inexpressiva frente aos ocupantes
regionais em pleno processo de ocupacdo fundiaria.

Nos primeiros anos do século XX, a regido do “Bico do Papagaio” foi alcangada por
uma frente extrativista de babacu, que veio se juntar a pecuaria como uma das principais
atividades econdmicas. Nesta regido, diferentemente do que ocorria nas zonas de extracéo de
borracha e castanha, pouco mais ao norte, nenhuma atividade econémica adquiriu hegemonia
sobre as outras. A pecudria perdeu a for¢a quando a frente de expansdo nordestina atravessou o
Tocantins, devido as dificuldades de transporte do gado para os mercados consumidores do
Nordeste.

Nesse contexto, Albuquerque (2007) afirma que:

[...] O babagu, de menor preco e ndo sofrendo com as variacbes do mercado
internacional, como a borracha e a castanha, jamais chegou a envolver o conjunto da
populagdo do municipio. Assim o povoamento do territério Apinayé ocorreu de
maneira relativamente constante durante o século XX, sem bruscas mudancas
econdmicas e sociais. Essa situacao foi essencial para a sobrevivéncia dos Apinayé,

ainda que com a populagdo significativamente diminuida nos Gltimos anos do século
XIX (ALBUQUERQUE, 2007, p. 82)
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No periodo que compreende os anos de 1928 a 1937, Albuquerque (2007) assegura que
Nimuendaju visitou vérias vezes 0s Apinayé, apresentando um relato bastante pessimista da

situacdo fundiaria de entdo no territério indigena de modo que:

[...] de seu antigo territdrio, dificilmente uma parte sequer dele estd em posse da tribo,
pois 0s colonos neo-brasileiros estdo espalhados por todo o seu habitat hereditério,
ainda que esparsamente. Até cerca de 20 anos atras, ndo ocorrera a nenhum Apinayé
suspeitar que isso representasse algum perigo para seu proprio futuro. Pelo contrario,
eles aceitaram de bom grado, por seu valor aparente, os protestos de amizade dos
intrusos, e quando abriram seus olhos ja era muito tarde [...] todo o seu territério tem
agora senhores estranhos, e 0 pouco que sobrou corre perigo de ser apropriado algum
dia por algum fazendeiro suficientemente poderoso e sem escripulos
(ALBUQUERQUE, 2007, p. 114).

A possibilidade de uma convivéncia entre os Apinayé e 0s regionais era dada pela
prépria forma de ocupacéo da regido pela sociedade nacional: uma populacéo dispersa, vivendo
basicamente da agricultura de subsisténcia, criacdo de animais de pequeno porte e extracdo, em
pequena escala, de babacu. Esta populacdo p6de manter relagbes personalizadas com o0s
Apinayé, como, por exemplo, as rela¢cdes de compadrio, comum nas zonas camponesas do pais.
Este tipo de relacdo nunca foi possivel, por exemplo, em zonas de extracdo de castanha-do-para
e de borracha, onde a organizacdo do trabalho no regime de barracdo impediu qualquer contato
individualizado com os indigenas (ALBUQUERQUE, 2007). Para esse autor, esta era
basicamente a natureza da ocupacédo do territério Apinayé por ndo indigenas até a década de
1940, excetuando-se o limite leste (territorio do subgrupo Krindjobréiree atual municipio de
Nazaré), ocupado por criadores de gado. Até o ano de 1940 sdo constantes também os registros
de epidemias (sarampo, febre, varicela) que dizimaram grande parte da populacdo Apinayé.

Por volta de 1944 o Servico de Protecao aos indios SPI, instala na aldeia S&o José (ainda
Bacaba) um posto de Assisténcia como forma de mediar estes conflitos. Sem ddvida, a criagéo
do Posto do SPI auxiliou a recuperagdo demografica do grupo, ja iniciada na década de 1930.
Todavia, e apesar de ndo conseguir evitar novas invasdes e nem buscar alternativas judiciais, o
SPI institucionalizaria a pratica do arrendamento como meio de demonstrar aos moradores que
habitavam em terra alheia. No final dos anos 1950 estes arrendamentos deixariam de ser
cobrados e muitos dos antigos posseiros acabaram por vender suas posses (JUNIOR PRADO,
1979).

Segundo esse autor, com a instalacdo do posto do SPI, os Apinayé passaram a ser
estimulados pelos funcionarios deste servico a se engajarem na coleta do coco babacu. A partir
dos anos 1970, com a presenca da Funai na &rea, passaram a ser pressionados a produzirem
babacu em escala industrial. A Funai substituiu a cantina do SPI por outra gerenciada em


https://pib.socioambiental.org/pt/%C3%93rg%C3%A3o_Indigenista_Oficial#Servi.C3.A7o_de_Prote.C3.A7.C3.A3o_aos_.C3.8Dndios_.28SPI.29
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moldes “empresariais”, como instancia intermediaria para a comercializagdo do coco coletado
pelos Apinayé.
Para Albuquerque (2007),

[...] Em 1976, o antropdlogo Roberto da Matta anotou que os Apinayé consideravam
a coleta de babagu como um “mal necessario”: coletar e quebrar coco era para eles
uma atividade marcadamente negativa quando comparada as atividades tradicionais
de caca e agricultura. Primeiro por ser uma atividade de coleta e segundo por ser uma
atividade orientada para a venda que ndo implica nas mesmas obrigac6es sociais que
a caca e a agricultura (ALBUQUERQUE, 2007 p. 109).

Os recursos do Convénio CVRD/Funai (a partir de 1982) vieram a consolidar esta forma
de atuacdo da Funai: na aldeia Mariazinha, os indigenas foram sendo obrigados a vender sua
producdo exclusivamente no posto, sem a anterior alternativa de procurar um comprador que
remunerasse melhor o produto, tendo como “contrapartida” o patrocinio pela Funai de grandes
rocas de arroz, através de “projetos de desenvolvimento comunitario” (ALBUQUERQUE,
2007, p. 109). Nesse sentido e de acordo com Albuquerque (2007), foi construido um regime
de trabalho no qual os indigenas da aldeia Mariazinha ou trabalhavam na “roga do projeto” ou
tiravam e quebravam coco para a cantina, ambos controlados integralmente pela Funai.
Atividades de caca e pesca s6 eram permitidas aos domingos, os indigenas ndo possuiam rogas
familiares e disputavam seus babaguais com os regionais.

Como reagdo a esse sistema, a aldeia Mariazinha se segmentaria no inicio dos anos 1990,
dispersando muitas das familias para outras regides da area indigena, onde voltariam a viver
exclusivamente das rocas de subsisténcia e da caca e coleta de frutas nativas - como as demais
aldeias. Ja ao norte, na aldeia Cocalinho, a falta de assisténcia da Funai obrigou as familias ali
residentes a permitirem, entre 1990 e 94, a retirada por terceiros de madeira de lei, fava d’anta
e jaborandi, mediante o pagamento de uma quantia que Ihes permitisse adquirir algum bem
industrializado para o Pl — Povo Indigena. Depois de 1995, com a retirada, pela Funai, dos
ultimos invasores daquela parte da reserva, este tipo de “arrendamento” nao foi mais realizado
pelos indigenas (ALBUQUERQUE, 2007).

Todavia,

[...] Se o processo de ocupacdo do territério Apinayé vem se dando desde o final do
século XVIII, acentuando-se no inicio do século XX, ele foi sem dlvida intensificado
com a implantacdo dos grandes projetos de desenvolvimento na regido norte de Goias,
principalmente depois da construcéo das rodovias Belém-Brasilia e Transamazonica,
que cortam o territorio Apinayé (JUNIOR PRADO, 1979, p. 122).

Ao longo desta ultima estrada existiam até a demarcacdo fisica da area Apinaye, em

1985, pequenos ndcleos de moradores onde antes estavam situados os acampamentos de obras.


https://pib.socioambiental.org/pt/%C3%93rg%C3%A3o_Indigenista_Oficial#Funda.C3.A7.C3.A3o_Nacional_do_.C3.8Dndio_.28Funai.29
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Estes nucleos que viviam da venda de refeicGes, café, cachaga aos usuérios da estrada trouxeram
inimeros problemas para 0s Apinayé, servindo como polo de prostituicdo e transmissdo de
doencas, além de terem devastado o seu entorno em 10 anos de existéncia, 0 que 0s Apinayé
ndo fizeram em mais de cem anos de ocupacao.
Em relacdo a demarcacéo territorial, entre os anos de 1975 a 1982 sdo instituidos pela
Funai varios GTs para delimitacdo da area Apinayé, tendo sido iniciado em 1979 o processo de
demarcacao fisica da area, que teve de ser suspenso por imposicdo dos indigenas, que
discordavam dos limites que Ihes estavam sendo impostos, na medida em que ndo incorporavam
a faixa de terras do Ribeirdo Gameleira e Mumbuca.
Albuquerque (2007) corrobora afirmando que:
Os Apinayé tiveram parte de suas terras reconhecidas pelo Estado brasileiro em
fevereiro de 1985, ap6s terem interrompido o trafego da Transamazonica e terem
iniciado “por conta propria” com o apoio de guerreiros Krahd, Xerente, Xavante e

alguns Kayap6, a demarcacdo de seu territdrio (ALBUQUERQUE, 2007, p. 83).
(aspas do texto original).

Durante o processo de delimitacdo e demarcacdo da area Apinaye, o MIRAD (6rgéo
entdo responsavel pelo reconhecimento das areas indigenas) acabaria por decretar uma area de
142.000 hectares, alterando a proposta encaminhada pela Funai e retirando areas importantes
situadas nos ribeirdes do Gameleira, Mumbuca e Cruz. Por ocasido da luta pela demarcacéo
fisica, esta area estava ocupada por 641 invas6es, com um total aproximado de 5 mil pessoas.
Esses ocupantes foram indenizados por suas benfeitorias e intimados a deixar a area demarcada
apenas 12 anos depois, em abril de 1997, com recursos do Convénio CVRD/Funai. Somente
ndo foram indenizadas as familias que residiam no limite norte da area, a regido do ribeirdo
Pecobo, onde a Funai ndo havia realizado o levantamento fundiario necessario para o calculo
das indenizagdes (JUNIOR PRADO, 1979, p. 122).

Apos a demarcagéo, ainda em 1985, a Funai enviou dois GT para a redefini¢cdo dos
limites da Tl Apinayé, sem, entretanto, dar continuidade ao processo. Foi somente em 27 de
abril de 1994 que a Funai assinaria a Portaria n°® 0429/94, criando o Grupo Técnico de Revisdo
da Area Indigena Apinayé. O GT instituido incluiu parte desta area reivindicada pelos Apinayé,
mas 0 processo encontra-se aguardando a realizacdo do levantamento fundiario na area a ser
acrescida como condicdo para seu encaminhamento para a decisdo do Ministério da Justica.

Concentrando informacdes sobre a organizagdo social do Povo Apinayé, percebemos
gue ndo é muito diferente das demais sociedades Jé que habitam o Brasil Central. Segundo Da

Matta (1976), os Apinayé tém em comum uma sofisticada organizacdo social composta por


https://pib.socioambiental.org/pt/Povo:Xerente
https://pib.socioambiental.org/pt/Povo:Xavante
https://pib.socioambiental.org/pt/index.php?title=Povo:Meb%C3%AAng%C3%B4kre_Kayap%C3%B3&action=edit&redlink=1
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varios sistemas de metades cerimoniais e grupos rituais, assim como comunidades

relativamente populosas. S&o historicamente cagador-coletores, praticando - antigamente mais

do que hoje - apenas uma horticultura centrada em tubérculos.

Para Albuquerque (2007):

[...] A adaptacio destas sociedades ao ambiente dos cerrados atingiu um tal requinte
que impressionou 0s primeiros estudiosos europeus, que, perplexos, indagavam como
seria possivel se constituirem, sobre uma base material tdo pobre (isto é, sem
cerdmica, sem agricultura desenvolvida, sem tecelagem), sociedades requintadas,
demograficamente importantes e, sobretudo, expansionistas. De fato, antes do contato
dizimador com os europeus - que se inicia no final do século XVII - estas sociedades

possuiam aldeias circulares ou semicirculares com 2 mil a 3 mil pessoas
(ALBUQUERQUE, 2007, p.131).

A regido dos cerrados, com seus amplos horizontes, que lhes permite uma
movimentacéo facil (todos os Jé sdo andarilhos e corredores) e a possibilidade de explorarem,
simultaneamente, as varias fisionomias vegetais que caracterizam o cerrado (matas de galeria,
cerraddes, campos etc.) sedimentou nos Jé o que se chama de “cultura de cerrado”. Até a década
de 1940, os Apinaye mantinham, com rigor, seu sistema ritual operante - e com ele toda a
estrutura social e cultural que os aproximavam e afastavam, ao mesmo tempo, dos demais
timbira. Para se entender o que se constitui em um “territorio” para os Timbira em geral e para
os Apinayeé, em particular, é necessario o conhecimento de que uma aldeia timbira se constitui
em um “grupo local” autdnomo, isto é, que age politicamente e se apresenta frente as outras
aldeias como unidade (DA MATTA, 1976).

Para esse autor, tal autonomia é gerada em e por um processo de cisdo que leva algumas
familias a se desligarem da aldeia mae, por razdes diversas (em geral, por acusacdes de feiticaria
ou boataria). Mas esta autonomia s6 se completa quando o novo grupo tem condicGes reais de
realizar sem concurso das demais aldeias, os rituais mais importantes do ciclo anual.

Sobre essa situacdo, Albuquerque (2007), afirma que:

Esta unidade do grupo local se manifesta ainda na chefia (0 pa’hi possui delegacao
dos grupos domeésticos para decidir autonomamente sobre os interesses da aldeia —
kri) e na utilizagdo exclusiva de uma porcdo do territorio para caca e coleta (quando
uma nova aldeia é formada, seu local de instalacdo é em geral acertado com 0s
membros remanescentes da aldeia original, de forma a ndo sobrepor seus territorios
de caca, fonte constante de atritos entre as aldeias) (ALBUQUERQUE, 2007, p. 139).
(destaque italico do texto original).

Assim, cada aldeia tem seu “chefe” (pa 'hi) e possui autonomia de deciséo; ndo existe
nenhum outro poder, que acima das aldeias, representaria todas aldeias Apinayé (como um

conselho de chefes ou algo parecido).
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As atividades cotidianas nas comunidades Apinayé obedecem a um calendario ritual
regulado pelas atividades do “patio”, centro das aldeias circulares e lugar da cena politica
propriamente dita e dos homens. Ali, toda manha e no final da tarde, os homens se relinem com
os “governadores” para decidirem ou avaliarem as atividades do dia (quem vai para a roca,
quem vai cacar etc.) ou as atividades necessarias para a conclusao ou prosseguimento de um
ritual em curso. Os “governadores” (sempre dois jovens) sdo escolhidos pelos mais velhos e
pertencem necessariamente a metade sazonal que “domina” a aldeia: se no “Verao” (estagao
seca) pertencem a metade Wacmejé; no “Inverno” (estacdo das chuvas), devem pertencer a
metade Catamjé (DA MATTA, 1976).

A dindmica e a teia responsavel pela estrutura social Apinayé é dada por dois sistemas
de trocas vinculados: a troca de nomes e a troca de conjuges, sistemas estes que fundam e
determinam as relagc6es de alianca entre os grupos domésticos e segmentos residenciais de toda
e qualquer aldeia Timbira. Como para boa parte dos grupos indigenas do Brasil, para 0s
Apinayé os elementos da “natureza” (sobretudo os animais) nunca sao apreendidos como unicos
ou isolados, mas como participes de uma cadeia de relacBes que envolve de uma s6 vez 0s
humanos e ndo-humanos e estes entre si.

Nesse sentido, cacar significa interagir com forcas simbdlicas da natureza, pois toda
caca possui uma subjetividade particular (um “espirito” que define o “carater” de uma espécie
animal determinada) que coloca a relagéo predador/presa como uma relacéo entre sujeitos.

A mitologia também enfatiza a “humanidade” dos animais, dado que “antes todos os
bichos falavam”, como dizem, 0s animais sdo tidos como ex-humanos, a concepgéo indigena
neste ponto se diferenciando radicalmente da cosmologia da chamada sociedade ocidental, para
quem a condi¢do “comum” entre os humanos e os bichos ¢ a “animalidade” (somos animais
racionais).

Segundo Albuquerque (2007),

Na concepcdo timbira, o espirito dos humanos mortos (card) sofre uma série de
metamorfoses, passando a utilizar os corpos de animais e vegetais como avatar, em
uma escala regressiva (dos mamiferos superiores aos insetos; das plantas cultivadas

ao “pau podre”, para finalmente se transformar em pedra, deixando entdo de se
comunicar com os vivos) (ALBUQUERQUE, 2007, p. 155).

Além de revelar a hierarquia implicita na ordem natural na concepgao timbira, estas
metamorfoses indicam que, sob a pele de um ente natural, o card pode estabelecer contato com
0s humanos, contato sempre perigoso (pode trazer doenca e a morte) e que da ao sujeito

contatado (se ele aceita os termos “oferecidos” pelo card) a possibilidade de vir a ser xama



67

(wajaka), adquirindo por essa via o poder de manter uma interlocu¢do permanente com o “outro
lado” e o poder de cura.

Além disso, 0 mundo natural é povoado por “espiritos guardides” das espécies; sdo
agentes inominados (o ijaxycaté, o “dono” do veado mateiro, por exemplo) que se manifestam
na roupa de um espécime individual com alguma caracteristica marcante (tamanho, forca,
esperteza etc.). Os “espiritos guardides” se comunicam com os humanos nos sonhos ou nos
estados liminares de um sujeito (doencas, resguardos), mandando mensagens sobre o estado de
seu “rebanho”.

Por exemplo, sdo muitas as histdrias em que por matar com muita frequéncia uma dada
caca, 0 cacador comeca a sentir-se mal, ficando doente; logo aparece na sua frente o ikraricaté
dizendo que, se ele quiser se recuperar, devera dali em diante abster-se de matar aquela
determinada caga ou mesmo comer da sua carne. Desta forma, o “espirito guardido” regula o
estoque da espécie que protege, agindo como uma espécie de vetor para 0 manejo e controle
destes estoques.

Outra questdo importante sobre 0s aspectos de vida dos Apinayeé, refere-se as atividades
produtivas para subsisténcia. As rocas de subsisténcia — que pertencem as mulheres — sdo
abertas nas matas de galeria ou de encosta mais ou menos distantes das aldeias, que se localizam
sempre perto de pequenos ribeirfes e em lugares altos, com boa viséo, preferencialmente na
“chapada” (pOpej) — com predominéncia de uma fisionomia vegetal de cerrado (senso estrito).

Sobre as atividades de subsisténcia, Albuquerque (2007) discute e relata que:

Os homens sdo responsaveis pela “broca” (desbaste da vegetacdo arbustiva), a
derrubada e o plantio do arroz; as mulheres participam da semeadura do milho,
mandioca e demais géneros (fava, inhame, feijdes, batata-doce, ab6bora, melancia,
amendoim, mamé&o e banana). Naquelas matas, os solos sdo mais argilosos e ricos em
nutrientes. A média colocada por grupo doméstico € de 1,5 hectares (ou de 0,5 ha por
familia elementar) (ALBUQUERQUE, 2007, p. 163).

As rogas do Povo Apinaye ndo diferem daquelas observadas em outros grupos indigenas
sul-americanos - e que se diferenciam bastante daquelas dos regionais vizinhos. Enquanto as
rocas destes ultimos privilegiam o arroz e a mandioca, plantados separadamente, as rocas
indigenas aparentam um certo caos, apresentando uma juncao de espécies. O arroz, o milho e a
mandioca sdo plantados antes, com pequenos intervalos de tempo (hovembro/dezembro) e
intercalados ao longo de toda extens&o do rocado; depois sdo plantados, em setores especificos,
o0s inhames e a batata-doce (janeiro); ap6s a colheita do milho verde (marc¢o), séo plantados as

favas e o feijao “trepa-pau” junto aos pés do milho deixados para secar; nas leiras
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remanescentes da coivara sdo plantadas aboboras e finalmente sdo distribuidas pela &rea maméo
e banana. A vida til de uma roga é determinada pelo ciclo da mandioca (9 a 10 meses) e da
banana (JUNIOR PRADO, 1979, p. 187).

Os Apinaye receberam, como beneficio do Convénio CVRD-Funai (de 1982 a 1985),
maquinarios e implementos agricolas sofisticados. As rogas “da Funai” abertas com estes
equipamentos servem, no passado mais do que hoje, para prover o PIN de um “excedente” (de
arroz basicamente) para fazer frente as suas necessidades. Os indigenas eventualmente
recebiam alguma parte deste “excedente”. Hoje na aldeia Sao José ainda se fazem rogas
mecanizadas, mas sua producdo — descontado o excedente para 0s seus custos — € distribuida
pelas familias da aldeia.

A carne € indispensavel nas festas e, hoje em dia, muitas aldeias recorrem a carne de
gado — e ndo de caca — para a finalizacdo dos grandes rituais. A caca ja ndo atrai como antes as
novas geracgdes, principalmente onde ela exige um esfor¢co maior devido a escassez de animais.
A caca vem sendo substituida pela criacdo de pequenos animais (porcos e galinhas), o que causa
constantes conflitos entre as familias, porque sdo criados soltos no terreiro da aldeia e ndo raro
“alguém” acaba matando uma peca de um terceiro.

Contudo, as aldeias Apinayé situadas nos limites sul/noroeste e ligadas ao PIN S&o José
(Aldeias Patizal, Cocalinho e a prépria Sdo José) ainda dispdem de uma oferta razoavel de
animais de caga, apesar da concorréncia dos cacadores clandestinos.

Em geral, a caca é praticada com espingardas e, mais raramente, com arco e flecha. As
cacadas coletivas (hoje feitas com o auxilio de cées e ndo utilizando o fogo, como antigamente)
sdo feitas na estacdo seca, época ideal para realizacdo dos grandes rituais. A técnica empregada
na cacada individual varia com a estagdo do ano: no “verao” (seca), a preferéncia é pela “espera”
(que tomaram emprestado dos regionais brancos); no “inverno” (chuvas), quando as pegadas
sd0 mais visiveis, por rastejamento (que tomaram emprestado do treinamento militar). O termo
que os Timbira empregam para a atividade de caga ¢ sindnimo de “espantar” (ajahér), o que

reforca a suposicéo de que aprenderam a caga por espera com 0S regionais.

Para os Timbira em geral, os principais animais de caca sdo os seguintes, por ordem
de importdncia e apreciacdo gastrondmica: veados (mateiros, catingueiros e
campeiros), anta, tatus (peba, china, verdadeiro e rabo-de-couro; o canastra
desapareceu), paca, cutia, tamandués (o mirim, pois a bandeira esta cada vez mais
raro), quati, 0 macaco-capeldo, quandi (porco-espinho) e prea. Os porcos (queixada
e caititu) antes abundantes na area Apinayé, principalmente nas matas do Ribeirdo
Grande, onde hoje localizam-se a aldeia do Patizal, praticamente desapareceram.
Entre os Timbira, somente os Apinayé comem a preguica, 0 teju e a sucuri
(ALBUQUERQUIE, 2007. p. 165).


https://pib.socioambiental.org/pt/%C3%93rg%C3%A3o_Indigenista_Oficial#Funda.C3.A7.C3.A3o_Nacional_do_.C3.8Dndio_.28Funai.29
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Como todo grupo cacgador-coletor, os Apinayé tém pela atividade de cagca uma paixao:
sonha-se muito com caca e cagadas e relata-se com pormenores, no patio a noite, as aventuras
do dia de cada cagador, momento em que se trocam informacdes sobre a caca, sua argucia,
comportamentos e até mesmo suas caracteristicas individuais. Os Apinayé também apreciam
muito o peixe, que ainda constitui um item importante como substituto da caca para individuos
em condicdo de “resguardo” (pessoas em estados liminares e, logo, sob restrigdes alimentares
rigidas). Devido a escassez de caca, as aldeias situadas a nordeste da area indigena pescam
guase que quotidianamente.

Além da pesca com anzol e linha, praticam a “tinguizada”, pesca coletiva realizada na
estacdo seca em pequenos ribeirGes com o uso do tingui (planta toxica que diminui o nivel de
oxigénio da agua deixando os peixes “bébados™). As atividades de coleta dos Apinayé incluem
frutas, plantas medicinais e palha para construcdo e confeccdo de utensilios domésticos
(cestaria).

De uma maneira geral, pode-se dizer que a demarcacao de parte da area tradicional dos
Apinayé contribuiu para diminuir a dependéncia econdmica com a sociedade envolvente,
possibilitando novamente a utilizacdo quase integral deste territério nos moldes tradicionais e
0 abandono da atividade extrativa do babacu como meio exclusivo de obter o dinheiro para
aquisicdo de bens manufaturados.

Os Apinayeé atualmente mantém uma relacdo com o mercado regional apenas incipiente.
Outrora, no auge do ciclo extrativista do babacu, esta insercao foi bastante forte, chegando a
representar, em termos de valor produzido na area indigena, algo em torno de US$ 30-40 mil
por més. Atualmente, a inser¢do dos Apinayé se da basicamente por meio da compra de bens
industrializados no mercado local de Tocantinopolis com o dinheiro aferido pelos velhos
aposentados pelo INSS — Instituto Nacional de Seguridade Social, pelos Agentes Indigenas de
Salde remunerados pela Funasa ou professores indigenas do Estado ou ainda através do
trabalho eventual dos jovens nas fazendas da regido. O coco babagu ndo tem mais, como no

passado, um papel importante para a aquisicdo de bens manufaturados.
1.6.2 Aspectos Etnograficos e Sociolinguisticos
A Etnografia e a Sociolinguistica na sociedade Apinayé tém se destacado muito nos

ultimos anos. Estudos de Albuquerque (1999; 2007; 2008; 2011; 2016; 2020; 2021); Almeida
(2008; 2010; 2911; 2015; 2020, 2021); Muniz (2017; 2019; 2020; 2021), dentre outros,
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certificam a importancia que assumem os Apinayé para que se tenha um panorama ndo somente
sociohistorico e cultural, mas também linguistico, etnografico e sociolinguistico de um povo
indigena que resiste a toda forma de invasao e desconstrucdo de sua cultura No conjunto de sua
vasta obra, Albuquerque estuda os Apinayé em suas perspectivas linguisticas, educacionais,
envolvendo letramento e alfabetizacdo.

Almeida vem se dedicando desde 2008 ao estudo sistematico desse povo, produzindo
um vasto material tedrico, resultado de pesquisas empiricas na Educacéo Infantil; Formacao de

Professores; Curriculo, Interculturalidade, Letramento e Bilinguismo.

1.6.2.1 Por uma Etnografia Apinayé

A etnografia é o estudo e a descricdo dos povos, sua lingua, raca, religido e
manifestaces materiais de suas atividades. Como exemplo, podemos citar: indigenas,
ribeirinhos, quilombolas, pessoas em situacdo de desabrigo nas ruas (sem teto), agricultores de
subsisténcia, sem-terra, dentre outros. Os estudos sobre os Apinayé se constituem em
etnografias em contextos muito semelhantes aos exemplos citados acima, pois tem em comum
o fato de serem minorias que vivem a margem de uma sociedade majoritaria, sofrendo todo tipo
de discriminacdo, dificuldades de subsisténcia alimentar e falta de acesso a uma salde e
educacéo de qualidade.

Os estudos etnograficos de Albuquerque (2008; 2011); Almeida (2015), Almeida, Sousa
e Albuquerque (2020); Almeida e Albuquerque (2021); Almeida (2021), Muniz (2017; 2020;
2021) apresentam os Apinayé em seu contexto, desvelando situagdes historicas e atuais desse
povo. Sobre a etnografia dos Apinayé, Almeida (2015) produziu uma Tese de Doutorado
guando estudou o Letramento, a Etnografia, a Sociolinguistica, o Bilinguismo e o Curriculo, se
desdobrando em outros trabalhos como artigos cientificos publicados e um projeto de Estagio
para Pos-doutorado, concluido em 2021.

O trabalho da pesquisadora se difere em parte desse estudo que estd em curso, pois,
discute o letramento separado da alfabetizacdo bilingue e intercultural, processo intrinseco a
educacdo escolar indigena Apinayé. J& a nossa pesquisa agrega letramento e alfabetizagdo no
contexto do bilinguismo e da interculturalidade. Procura identificar como ocorre esse processo
nas duas maiores escolas do Povo Apinayé. Porém, o nosso estudo avanca muito com as

informacdes e discussdes trazidas pela autora sobre a etnografia Apinayé.
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1.6.2.2 Os Apinayé, onde estdo?

Os indigenas Apinayé habitam a regido compreendida pela confluéncia dos rios
Araguaia e Tocantins, cujo limite meridional era dado, até o inicio do século XX, pelas bacias
dos rios Mosquito (no divisor de aguas do Tocantins) e S&o Bento (no rio Araguaia). Quando o
assunto versa sobre Terras Indigenas no Brasil, € importante considerar definicdes e conceitos
juridicos materializados na Constituicdo Federal de 1988, e no Estatuto do indio, Lei 6.001 de
1973, sendo que este Gltimo se encontra em revisdo no Congresso Nacional (NIMENDAJU,
1983; ALBUQUERQUE, 2007).

Segundo Almeida (2015, pp. 96-97):

[...] A Constituicdo Federal do Brasil (1988) consagrou o designio de que os indigenas
sd0 0s primeiros e naturais senhores da terra, que se sobrepGem a qualquer outro.
Portanto, eles tém direito inaliendvel a terra ocupada independentemente de
reconhecimento formal. A acepcdo do que sejam terras tradicionalmente ocupadas
pelos indigenas, encontra-se no primeiro paragrafo do artigo 231 da atual
Constituicdo, como aquelas por eles habitadas em carater permanente; as utilizadas
para suas atividades produtivas; as imprescindiveis as preservacfes dos recursos

ambientais necessarios ao seu bem-estar; e as necessarias a sua reproducéo fisica e
cultural segundo seus usos, costumes e tradigoes.

Os Apinayé habitam a Terra Indigena Apinayé que foi homologada e demarcada em 14
de fevereiro de 1985, mediante o Decreto da Presidéncia da Republica N° 90.960, ocupando
uma area de 141.904ha que se estende pelos municipios de Tocantinépolis, Maurilandia,
Arguiandpolis, Sdo Bento e Cachoeirinha. Segundo Albuquerque (2007), antes da demarcacao,
a area era composta somente por duas aldeias, S&o José e Mariazinha.

Porém, ap6s o reconhecimento legal de suas terras, os indigenas se expandiram dentro
de seu préprio territério, formando novas aldeias favorecendo maior controle sobre a area. De
acordo com Santilli (2001) citado por Almeida (2015), o reconhecimento das terras ocupadas
tradicionalmente pelos povos indigenas brasileiros e o direito de usufruto das riquezas naturais
nelas existentes, s@o principios constitucionais contemplados ainda na Constitui¢do de 1934 e

ratificados por diversos documentos nas esferas nacional e internacional.
1.6.2.3 Nome e Origem

O nome Apinayé, segundo Nimuendaju (1983), vem de Pinarés/Pinagés citado pela
primeira vez por Souza Villa Real no seculo XVIII. Segundo Albuguerque (2007) e Almeida

(2015), Nimuendaju afirma que ndo tem uma explicacdo exata para esse nome, mas sugere que
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o sufixo pessoal "Y&', possivelmente vem dos dialetos dos Timbira Orientais, soando como o

proprio Apinayé, 'Ya'.
O nome provavelmente foi-lhe atribuido por aqueles e ndo por ser autodenominacao
da tribo. Ja os Kayapd Setentrionais referiam-se ao Apinayé usando o termo Ken-Tug
“Pedra Preta” ou “Serra Negra”. Para Albuquerque (2007), além do nome tribal
Apinayé existem outros, tanto na propria sociedade como entre os Timbira Orientais,
derivados da palavra Apinayé: “6d”, “6do” e Timbira Oriental: “hot”, “h6to”, que
significa “Canto” ou “Pontal”, referindo-se a sede no pontal formado pelos rios
Araguaia e Tocantins (ALMEIDA, 2015, p. 103). (aspas do texto original).

Em relacdo a origem do povo Apinayé, a historiografia do grupo (NIMUENDAJU,

1983; DA MATTA, 1986; ALBUQUERQUE, 2007; ALMEIDA, 2015) apresentam o Mito do

Sol e da Lua a partir de seu universo mitico e cosmoldgico, formados por 16 (dezesseis) Mitos

e Lendas que favorecem o entendimento da formacdo antropolégica e socioldgica dessa

sociedade indigena.

Segundo Nimuendaju:

Mbud-ti (sol) desceu primeiro a terra. Mbudruvi-re (lua) segui-o depois, mas errou de
lugar. Porém, no dia seguinte, quando foi cacar, viu Mbud-ti de longe. Imediatamente
abaixou-se atras de uma palmeira Peti e, de gatinhas, se esgueirou para dentro de mato
onde se escondeu. Mbud-ti, que lhe seguiu o rastro, chamou-o0 para que saisse,
perguntando se tinha medo dele. Mbudruvi-re respondeu que néo e, saindo, se
desculpou dizendo que ndo sabia quem vinha. Mbud-ti, entdo, contou-lhe que ja fizera
uma casa numa cabeceira onde juntara frutas comestiveis. Levou Mbudruvi-re
consigo, mas no caminho o recriminou por ter-se escondido. Mbudruvi-re pediu-lhe
entdo quo ndo falasse mais nisso; ele se escondeu de vergonha porque tinha errado o
lugar combinado para o encontro (NIMUENDAJU, 1983, p. 120).

A interpretacdo que fazemos do texto acima nos leva a acreditar que a origem do povo
Apinayé a partir do Mito Mbud-ti (sol) e Mbuduvri-re (lua) apresenta-se numa analogia a
criacdo do homem segundo as sagradas Escrituras: “Deus criou 0 Céu e a Terra. Durante seis
dias foi criando o ar, a 4gua, as arvores, animais e, por ultimo, criou Adao, o “Homem”. Para
Oliveira (2013, p. 148) citado por Almeida (2015, p. 100), “[...] o mito da genealogia dos
Apinayé apresenta os irmdos Mbud-ti e Mbuduvri-re como protagonistas que permitem tragar
uma cartografia do e no universo onde fazeres e saberes sdo correlacionados, interconectados,
entrelagados as suas praticas socioculturais”, antevendo marcas de seus processos epistémicos

tradicionais.
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1.6.2.4 Organizagéo Social

A sociedade indigena Apinaye, em sua configuracéo sociologica, € dividida em metades
Uxorilocal e Matrilocais? que historicamente tinham sua localizagio em cada aldeia.
A metade que habitava o lado setentrional do circulo de casas era homeada Kolti
(Kolo-ti - Sapucaia) ou Kolre (Kolo-re - Castanha do Pard). O mito do Sol e da Lua
conta que os Kolti foram criados pelo sol e os Kolre pela lua. Os Kolti se distinguem
pelo uso da cor vermelha (tinta de urucum) e os Kolri pela cor preta (latex vegetal
com po de carvao). Para Albuquerque (2007) os Apinayé, de ambos 0s sexos,
pertencem a uma das metades Kolti e Kolri, mas em virtude do recebimento de dois
grupos de nomes, um indigena pode pertencer a duas metades simultaneamente. Essa
ocorréncia, de acordo com Da Matta (1976), ndo causa henhum problema em relacéo
a divisdo de lealdade ou a personalidade, pois eles tomam essa possibilidade de
escolha como uma vantagem. Isso porque, segundo esse autor, desde que o indio
duplamente filiado escolha o seu grupo durante um ato cerimonial, ele tem todos 0s
privilégios do grupo escolhido, e como esses grupos sé entram em plena atividade

durante as festas, a escolha ndo constitui um problema, pois a defini¢do da filiagao é
apenas uma decisdo contextual (ALMEIDA, 2015, p. 106).

Tal dualismo, segundo Da Matta (2010, p. 274), é uma verdade etnografica fundamental,
considerando “[...] 0 modo de ordenar por oposicdo, colocando tudo em relacdo de
contrariedade, era basico e visivel na organizagdo do mundo dessa sociedade”. Segundo
Almeida (2015), o dualismo € tdo importante que atinge seu limite, tornando-se mesmo um
dualismo absoluto, diametral, complementar e maniqueista, pois o universo desde 0 seu comeco
requer a presenca de dois elementos.

Segundo Almeida (2015, pp. 106-107), “[...] Para os Apinayé, o mundo social é
constituido por acdes simultaneas do Sol e da Lua, os seus dois herdis mitologicos mais
poderosos”. A autora cita Da Matta (2010), argumentando que 0s mitos s6 podem ser
perfeitamente interpretados como seres em absoluta simetria e complementaridade em termos
de acdo. Isso porque o que o Sol realiza esta implicito ao que a Lua deixa de fazer; e o0 que a
Lua faz esta diretamente relacionado ao que o Sol ndo fez. “Tal conjunto de a¢bes opostas e
complementares formam um quadro fascinante (DA MATTA, 2010, p. 274).

Portanto, os Apinayé tém em comum uma sofisticada organizagdo social composta por
varios sistemas de metades cerimoniais e grupos rituais, assim como aldeias relativamente
populosas. Sao predominantemente cagadores-coletadores, praticando — antigamente mais que

hoje-apenas uma horticultura centrada em tubérculos (raizes).

2 Termo antropoldgico relativo a uroxalidade a a matrilocalidade, que diz respeito ao costume, a regra ou padrio
de casamento que determinada a morada de um novo casal na casa da mulher ou junto da sua comunidade de
origem. Fonte: https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/matrilocais. Acesso em: 15-dez-2021.
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1.6.3 A Situacdo Sociolinguistica Apinayé: Uma introducéo

A situacdo sociolinguistica dos Apinaye evidencia uma sociedade bilingue, conforme
Almeida (2015) e Almeida, Sousa e Albuquerque (2020). As comunidades Sao José e
Mariazinha s&o estudadas por esses autores revelando uma situagéo de bilinguismo a partir da
situacdo de contato, quando os indigenas sao falantes de sua lingua materna, Apinayé, e a lingua
Portuguesa. A sociolinguistica estuda a relacdo entre lingua e sociedade. Segundo Almeida
(2015, p. 140-141):

[...] a caminhada historica da Sociolinguistica se inicia em meados do século XX
quando a linguistica, area do estudo cientifico da linguagem, apresenta mudancas
significativas e delineia novos paradigmas. Estes, por conseguinte, emergem quando
os estudos linguisticos vao além do sistema linguistico em si, focalizando a lingua em
interacdo e uso cotidiano. Nesse sentido, a linguistica assume uma concepcao
interdisciplinar [...] expandindo-se por diferentes campos de pesquisa, articulando-se

com outras areas do conhecimento como Filosofia, Sociologia, Antropologia,
Psicologia e Etnografia.

Almeida (2015, pp. 142-143), afirma ainda que “[...] a evolugdo historica dos estudos
da Sociolinguistica identificada por Calvet (2009, p. 33) como ‘uma luta por uma concepg¢ao
social da lingua’, e se estende cronologicamente, de modo que os anos 1970 constituiram-se
como um novo paradigma, quando foram publicados artigos sobre Sociolinguistica, adquirindo,
progressivamente, uma importancia vital, ao deslocar posicGes até entdo consideradas
definitivas.

Bortoni-Ricardo (2014) citada por Almeida (2015) define a Sociolinguistica como uma
ciéncia autbnoma e interdisciplinar, tendo como marco histérico de sua incidéncia a segunda
metade do século XX, conforme teorias de conotagdo sociolinguistica, como, por exemplo,
Antoine Meiliet e Mikhail Mikhailovic Bakhtin.

Na avaliacdo de Bakhtin (2008), a lingua é um fendmeno eminentemente social que
se processa na e pela interacdo entre dois ou mais interlocutores. Essa influéncia
mdtua identificada por Bakhtin nas formas de comunicagdo humana estende-se a
Sociolinguistica, fendbmeno eminentemente social que se materializa nas conexdes

mantidas por falantes de uma lingua em situacao de bilinguismo e/ou biculturalismo
e, ndo obstante, se estabelece de forma conflituosa (ALMEIDA, 2015, pp. 146-147).

Nessa perspectiva, Guisan (2009) argumenta que a Sociolinguistica se manifesta a partir
dos contatos e conflitos linguisticos, na medida em que se torna uma pratica interdisciplinar,
constatando-se, assim, a necessidade de se empreender uma efetiva revisao das funcbes que as
linguas assumem em seus contextos de interacao e na dindmica de suas representagdes. Segundo

Almeida (2015, p. 147), “[...] a Sociolinguistica precisa e deve assumir o seu lugar nesse debate,
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contribuindo, também, para o acimulo de conhecimento sobre a interdependéncia das linguas
e das estruturas sociais e mentais”.

No que diz respeito a situacao sociolinguistica dos Apinayé de Sdo José e Mariazinha,
a pesquisa mais atual que tivemos acesso € de Almeida (2015) e, sendo assim, recorremos a
esta autora para apresentar um panorama das linguas faladas nas comunidades Apinayé,
especialmente pelos sujeitos das escolas pesquisadas.

1.6.4 Dominios Sociais, Preferéncia e Atitudes Linguisticas dos Apinayé de Sdo José e

Mariazinha num Cenario Bilingue e Intercultural®

Segundo Almeida (2015, p. 212), “[...] Um dominio social € um construto sociocultural
em contextos onde as intersubjetividades se manifestam mediadas pela interacéo intragrupo e
intergrupo”. Para Fishman (1967), dominio sdo eventos culturais de natureza social que
ocorrem em ambientes frequentados por grupos de pessoas pertencentes a diferentes culturas
falantes de uma ou mais linguas.
Nesse sentido:
[...] a preferéncia linguistica dos falantes se configura como algo de muita relevancia,
pois ao preferir uma ou outra lingua, o falante prioriza aquela que mais lhe convém,
0 que ocorre mediante uma escolha. Para Groesjan (1999), essa € uma agdo que
envolve aspectos psicolinguisticos, acionados a partir das configurag@es subjetivas do

falante, que irdo favorecer a aprendizagem num cenario bilingue (ALMEIDA, 2015,
p. 212).

Ja as atitudes linguisticas é o sentimento das pessoas em relacdo a lingua que fala,
considerando aspectos como a percepgdo de uma lingua como “bonita”, “superior”, “de
prestigio”, ou “feia”, “inferior”, “estigmatizada” ou “valorizada”, preferida para falar nas
situagdes intra e intergrupo, em comparacdo outra lingua, “[...] permitindo um enquadre da
Sociolinguistica numa concepgao Inter e multidisciplinar” (ALMEIDA, 2015, p. 212).

Os estudos de Almeida (2015) e Almeida, Sousa e Albuquerque (2020) apresentam
como o primeiro dominio social de uma comunidade ou individuo a casa, seguido por escola,
trabalho e eventos socioculturais. Segundo esses autores, 0s indigenas Apinayé de Sao José e
Mariazinha sdo bilingues, os dominios sociais observados foram: casa, escola, vizinhanca,

trabalho, religido e eventos culturais. Casa, Ikré na Lingua Apinayé, € um dominio social que

3 Conforme Almeida (2015) e Almeida, Sousa e Albuquerque (2020).
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exerce uma funcdo primordial na organizagdo do grupo, de modo que foi possivel identificar a
situacdo sociolinguistica do grupo.

A pesquisa realizada para se chegar aos resultados que se apresentam a seguir, foi
bibliografica e extraidos de um trabalho recente, desenvolvido por Almeida, Sousa e
Albuquergue no ano de 2020.

Preferéncia Linguistica nas conversas entre os adultos: a vitalidade da lingua
materna na aldeia Sao José é evidente, pois 92% dos homens e 97% das mulheres se comunicam
em Apinayé, enquanto 8% dos homens e 3% das mulheres em ambas as linguas.

Na Mariazinha a situacdo muda em relacdo a aldeia Sao José, quando 50% dos homens
e 63% das mulheres usam sua lingua materna, sendo que 45% dos homens e 37% das mulheres
falam nas duas linguas, e 5% dos homens falam somente em Portugués. Isso ocorre porque
“nesta aldeia tem muitas familias compostas por indigenas casados com nado indigenas, o que
favorece o uso da Lingua Portuguesa de forma mais ostensiva” (ALMEIDA, 2015).

Lingua das Criangas: a lingua materna é a lingua das interacdes com as criangas, em
casa, na aldeia Sdo José. 92% dos homens e 100% das mulheres dela fazem uso, enquanto 8%
dos homens ndo usam nenhuma das duas linguas, isto é, falam em outra lingua, que ndo é nem
Apinayé nem Portugués. Na Mariazinha a situacdo muda em relacéo a aldeia S&o José, quando
50% dos homens e 63% das mulheres usam sua lingua materna, sendo que 45% dos homens e
37% das mulheres falam nas duas linguas, e 5% dos homens falam somente em Portugués
(ALMEIDA, 2015).

Lingua do Trabalho: O trabalho como dominio social no contexto indigena Apinayé foi
considerado a partir das atividades préprias na aldeia, como a roga e a escola, uma vez que esta
ultima se apresenta como um importante local de trabalho dos Apinayé. Nelas, temos os
seguintes indigenas atuando: professores, merendeiras, auxiliar de servigos gerais e vigilantes.
Também foi considerado o trabalho de compra e venda mantido com o centro urbano de
Tocantindpolis, com destaque para a venda das améndoas do coco de babacu, pois nesta cidade
existe uma fabrica de manufatura desse produto. Nesse sentido, o estudo revelou que na aldeia
Sdo José 65% dos homens e 61% das mulheres usam a lingua indigena, enquanto ambas séo
usadas por 35% dos homens e 39% das mulheres (ALMEIDA, 2015).

Na aldeia Mariazinha, o uso da lingua indigena é feito por 40% dos homens e 43% das
mulheres, sendo que usam ambas 60% dos homens e 57% das mulheres. Nas situacGes de
exercicio do trabalho, nas aldeias, a escola é um local bilingue para os professores indigenas,
enquanto a roca € um ambiente monolingue em sua lingua materna. Nas relacdes de venda e

compra de produtos, os indigenas afirmam usar as duas linguas. E facil, portanto, identificar
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que os compradores dominam a lingua indigena e em alguns casos utilizam atravessadores para
fechar seus negocios (ALMEIDA, 2015).

Lingua das Atividades Religiosas: Em relacdo a lingua que os indigenas da
comunidade de S&o José utilizam para suas rezas e orac¢oes, 63% dos homens o fazem na Lingua
Apinayé, 25% em ambas e 12% na Lingua Portuguesa. Ja entre as mulheres, 56% optam por
sua lingua materna, 32% preferem ambas e 12% o Portugués. Na aldeia Mariazinha, 40% dos
homens e 49% das mulheres usam somente a lingua indigena nas rezas e oracGes, enquanto
40% dos homens e 51% das mulheres usam ambas, evidenciando uma preferéncia pela Lingua
Apinayé em consonancia com a Lingua Portuguesa. Para Grosjean (1999), em atividades
religiosas é recorrente que os falantes bilingues se expressem em sua lingua materna, fator esse
gue se associa a questdes psicolinguisticas, com um forte apelo emocional (ALMEIDA, 2015).

Lingua Preferida para Estudar: A escola no contexto indigena Apinayé é um dominio
social onde a Lingua Portuguesa é majoritaria. Ndo obstante, a pesquisa constatou que as
comunidades tém um interesse significativo pelo uso de sua lingua materna quando se trata dos
estudos. Isso porque na aldeia Sdo José 51% dos homens e 54% das mulheres assim se
manifestaram. A Lingua Portuguesa é preferida, mas junto com a Lingua Apinayé, uma vez que
nenhum dos participantes da pesquisa expressou preferéncia somente em Portugués, sendo que
49% dos homens e 46% das mulheres preferem ambas. Na Mariazinha, 45% dos homens e 20%
das mulheres preferem estudar em sua lingua materna, 35% dos homens e 60% das mulheres
elegem as duas linguas, e 20% (de homens e mulheres) preferem a Lingua Portuguesa
(ALMEIDA, 2015).

Lingua considerada mais Bonita: Almeida (2015) identificou uma atitude positiva dos
indigenas da aldeia Séo José em relacdo a sua lingua materna, pois 59% dos homens e 58% das
mulheres consideram-na mais bonita do que o Portugués. A autora cita Grosjean (1999),
argumentando que o sentimento positivo do falante de uma lingua que ndo tem muito prestigio
no cenario nacional, aciona aspectos psicolinguisticos, atuando nas subjetividades, com
resultados importantes numa situacdo de confronto entre uma lingua minoritaria a uma lingua
hegeménica, como ocorre na sociedade Apinayé. Outro dado importante é que 25% dos homens
e também das mulheres afirmaram que as duas linguas sdo bonitas igualmente, enquanto 16%
dos homens e 17% das mulheres acham que é a Lingua Portuguesa.

Na aldeia Mariazinha, 30% dos homens e 31% das mulheres consideram a sua lingua
materna mais bonita; 55% de ambos os géneros afirmam ser as duas, enquanto 15% dos homens
e 14% das mulheres afirmam que a Lingua Portuguesa é mais bonita. Os dados sdo reveladores

de uma situacdo linguistica, na qual a lingua materna esta no mesmo patamar da Lingua
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Portuguesa. Um fator que contribui para esse sentimento em relagdo a outra lingua que nédo a
sua de origem é porque 0s habitantes dessa aldeia mantém um contato mais efetivo com os ndo
indigenas, e aponta os casamentos mistos e a religido como aspectos reveladores dessa situacdo
(ALBUQUERQUE, 1999).

Na situacdo sociolinguistica dos Apinayé o bilinguismo € real, quando a Lingua
Portuguesa € usada, em muitas situac@es, junto a Lingua Apinayé. Dentre os motivos que
contribuem para que a Lingua Portuguesa esteja no mesmo nivel de preferéncia que os
indigenas tém pela sua lingua materna, principalmente os mais jovens, esta a necessidade de
inclusdo no mercado de trabalho (ALMEIDA, 2015). Segundo Bortoni-Ricardo (2014),
conhecer as atitudes linguisticas que os falantes mantém em relagdo a linguas em situacéo de
uso € importante na avaliacdo da vitalidade das linguas, desde sua preservacdo até o

deslocamento de uma lingua por outra em comunidades bilingues.
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2. BASES TEORICAS DO LETRAMENTO E DA ALFABETIZACAO

Neste capitulo, objetiva-se apresentar fundamentos e discussdes sobre a importancia do
Letramento e da Alfabetizacdo como condicdo para o desenvolvimento da criancga dentro e fora
da escola. Sdo bases imprescindiveis na estrutura curricular, na pratica docente e nas metas para
aprendizagem. A crianga ao vivenciar um processo de ensino e aprendizagem que esteja
pautado nos critérios de qualidade, onde 0 método de fato contemple etapas importantes para a
aprendizagem, tera uma sequéncia natural dos estudos, visto que saira do Fundamental 1 com
habilidades e competéncias para seguir as préximas etapas do ensino normalmente e
naturalmente. Essa constatacdo ndo deve ser considerada somente para povos majoritarios, essa
assertiva, também é perfeitamente possivel em comunidades minoritarias, a exemplo dos povos
indigenas Apinayé, foco dessa pesquisa. Considerar o letramento e a alfabetizacdo como
prioridade a partir do momento em que a crianga entra na escola é fundamental e essa discusséo

pode ser verificada a seguir.

2.1 Alfabetizacéo e Letramento: uma breve analise acerca da histdria da alfabetizacdo no

Brasil

Nessa parte do trabalho, apresentamos uma breve anélise acerca da historia dos métodos
de alfabetizacdo no Brasil, em torno dos quais existem inimeras discussées, principalmente no
que se refere aos que tiveram e tém maior eficiéncia e/ou eficacia no ensino e na aprendizagem
da leitura e da escrita, especialmente na escola publica.

Em meados de 1875, quando o Império Brasileiro estava chegando ao fim, a educacéao
era organizada pelas famosas “aulas régias”. Havia poucas escolas que eram, na verdade, salas
adaptadas, que abrigavam alunos de todas as “séries” (hoje, salas multisseriadas) e funcionavam
em prédios pouco apropriados para esse fim. As condi¢Ges e 0os materiais disponiveis para tais
aulas eram precarias e muitos dos professores ndo tinham formacéo académica superior.

O ensino da leitura se iniciava com as chamadas Cartas de ABC, ou as cartilhas como
sdo conhecidas hoje. As "cartas de ABC" representam o método mais tradicional e antigo de
alfabetizacéo.

Segundo Mortatti (2006), nesse periodo os métodos de ensino da leitura se organizavam

na seguinte estrutura:



80

Para o ensino da leitura, utilizavam-se, nessa época, métodos de marcha sintética (da
"parte” para o "todo"): da soletragdo (alfabético), partindo do nome das letras; fonico
(partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabagdo (emissdo de sons),
partindo das silabas. Dever-se-ia, assim, iniciar o ensino da leitura com a apresentacédo
das letras e seus nomes (método da soletragao/alfabético), ou de seus sons (método
fonico), ou das familias silabicas (método da silabagao), sempre de acordo com certa
ordem crescente de dificuldade (MORTATTI, 2006, p. 5).

Posteriormente, reunidas as letras ou os sons em silabas, ou conhecidas as familias
silabicas, ensinava-se a ler palavras formadas com essas letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim,
ensinavam-se frases isoladas ou agrupadas. Quanto a escrita, esta se restringia a caligrafia e
ortografia, e seu ensino, a cdpia, ditados e formacdao de frases, enfatizando-se o desenho correto
das letras.

Com a publicacéo da Cartilha Maternal ou Arte de Leitura no ano de 1876, escrita pelo
Poeta Jodo de Deus, deu-se inicio a instituicdo de métodos de alfabetizacdo (aprendizagem da
leitura e da escrita, enfatizando-se a leitura). A partir do inicio da década de 1880, o “método
Jodo de Deus” contido nessa cartilha passou a ser divulgado sistematica e programaticamente,
principalmente nas provincias de Sdo Paulo e do Espirito Santo.

Segundo Mortatti (2006), 0 “método Jodo de Deus”, ou “método da palavracdo”,
propunha a época iniciar o ensino da leitura pela palavra, para depois analisa-la a partir dos
valores fonéticos das letras. Esse primeiro momento o qual Mortatti denomina de Metodizacao
se estende até o inicio da década de 1890 quando se inicia uma discussao entre aqueles que
defendiam o "método Jodo de Deus" e aqueles que continuavam a defender e utilizar os métodos

sintéticos: da soletragdo, fonico e da silabacao.

Com essa disputa, funda-se uma nova tradicdo: o ensino da leitura envolve
necessariamente uma questdo de método, ou seja, enfatiza-se o como ensinar
metodicamente, relacionado com o que ensinar; o ensino da leitura e escrita é tratado,
entdo, como uma questdo de ordem didatica subordinada as questdes de ordem
linguistica (da época) (MORTATTI, 2006, p. 6).

O estado de Sao Paulo, a partir de 1890, deu inicio e passou a implementar uma nova
reforma para a educacdo, especialmente para a publica. Essa reforma além de estabelecer o
ensino também tinha como intencionalidade servir de modelo para os demais estados
brasileiros, no qual se reestruturou as Escolas Normais, e, criou-se uma Escola-Modelo onde
era composta também por turmas de Jardins de Infancia.

A principal mudanc¢a que ocorreu, mas ndo Unica, pautou-se em um novo método de
ensino, que tinha como origem a pedagogia norte-americana que se intitulava método analitico.

Este trazia consigo uma nova maneira dos professores alfabetizarem. Diferentemente e
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totalmente contrario a do sintético, 0 método analitico pressupfe a época que 0 ensino da leitura

deveria ser iniciado do todo, para as partes. O todo constitui-se de uma historieta, que apos

trabalhado seria decomposto em frases, conseguinte de palavras, chegando as silaba e as letras.

Segundo Mortatti (2006), acreditava-se que a escrita era somente uma questdo de
caligrafia, e, sendo assim:

[...] esta poderia ser desenvolvida com treino, mediante exercicios de cdpia e ditado.

Nesse contexto, as cartilhas para a alfabetizacdo produzidas neste periodo, passam a

se basear essencialmente no método analitico. Porém, essa mudanca desencadeou uma

disputa entre os dois métodos, visto que alguns professores defendiam o novo e

revolucionério método analitico e outros que continuavam a defender o tradicional
método sintético (MORTATTI, 2006, p. 7).

Com a Reforma “Sampaio Doéria” que ocorreu por volta de 1920, na qual trazia uma
mudanca radical do tempo de permanéncia da crianca na escola, pois era necessario ampliar a
oferta de vagas a um contingente maior de alunos — (a populacdo crescia para além das ofertas
de salas e de aulas) possibilitando também uma ‘“autonomia didatica” ao alfabetizador. Em
consequéncia dessa autonomia, aumentou-se a resisténcia dos professores a utilizarem o
método analitico, ja que esse era 0 método imposto, e por isso buscaram novas propostas de
ensino.

Deflagrou-se, portanto, a disputa entre os métodos misto e analitico. Os defensores do
método analitico continuaram a utiliza-lo, acreditavam e o divulgavam como um método eficaz.
Ja os do método misto acreditavam que ao se alfabetizar ensinando a leitura e a escrita
(analitico-sintético ou vice-versa), 0 processo de ensino-aprendizagem tornar-se-ia mais rapido
e eficiente. Essa disputa caminhou, mas, foi ocorrendo consenso em detrimento da revitalizagdo
da importancia dos métodos.

Tal relativizacdo também ocorreu pelo fato de que um novo estudo pautado na
psicologia para a area da alfabetizagdo veio ao encontro com o que o autor Lourenco Filho
(1932) traz em seu livro “Testes ABC para verificacdo da maturidade necessaria ao aprendizado
da leitura e escrita”, uma “Alfabetizacdo Sob Medida”.

A obra apresenta resultados de pesquisas realizadas com criangas que frequentavam a
12 Série, hoje, 1° ano do Ensino Fundamental. O intuito era encontrar solucdes para 0s
problemas ocorrentes na alfabetizagdo. O livro “Testes ABC” era composto de oito provas que
eram realizadas para medir o nivel de maturidade necessaria para o aprendizado da leitura e
escrita. Por meio dos resultados desses testes, os alunos eram classificados e organizados em

classes homogéneas (idade e nivel de aprendizagem), visando a eficiéncia e racionalizacdo da
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alfabetizagdo. Por meio dessa pratica, “a importancia do método de alfabetizacdo passou a ser
relativizada, secundarizada e considerada tradicional” (MORTATTI, 2006, p. 9).

A partir de entdo, a cartilhas de alfabetizacdo eram baseadas nos métodos mistos, e
juntamente eram acompanhadas de manuais para os professores, assim como se propagou a
ideia e a pratica do “ensino preparatorio”. Constitui-se na época uma mescla de métodos no
processo e no conceito de alfabetizacdo, na qual a aprendizagem da leitura e escrita envolvia
obrigatoriamente a questdo de medida da maturidade psicolégica do aluno (hoje, é o que
denominamos cronologicamente de idade/série) e o método de ensino alicercava-se ao nivel de
maturidade das criangas em classes homogéneas.

Concomitantemente, a escrita ficou sendo entendida como uma questdo de habilidade
caligrafica e ortografica e deveriam ser ensinadas simultaneamente com a habilidade de leitura.
A aprendizagem de ambas exigia que o aluno passasse por um periodo preparatorio “que
consistia em exercicios de discriminagéo e coordenacdo viso-motora e auditivo-motora, posi¢cao
de corpo e membros, dentre outros” (MORTATTI, 2006, p.9). O ensino tornava-se um processo
de inculcacdo de nocdes e ideias no qual as questdes de cunho didatico submetiam-se as de
ordem psicoldgica.

Somente a partir de meados dos anos 1980 que a alfabetizagdo comegou a ganhar
dimensdes politicas. Até esse periodo, 0 objetivo maior de se alfabetizar enfatizava
fundamentalmente a aprendizagem do sistema convencional da escrita. Pode-se dizer
que até esta década, a alfabetizacdo escolar no Brasil caracterizou-se por uma
alternancia entre métodos sintéticos e analiticos, mas sempre com o mesmo objetivo,

o0 de estabelecer o dominio de codificagdo e decodificacdo de simbolos alfabéticos
(MORTATTI, 2006, p. 18).

Até o fim da 1980 considerava-se que a aprendizagem da criancga se dava de acordo com
0s meétodos e/ou técnicas de ensino empregadas. Contudo, os métodos utilizados até o0 momento
estavam sendo fortemente criticados por uma nova abordagem de ‘desconstru¢ao’ dos mesmos.
Essa insatisfacdo e 0 ndo atendimento as expectativas fez com que se buscassem novos
caminhos em busca de solucionar esse paradigma existente no momento, pois ndo era possivel
se pensar a alfabetizacdo apenas com técnicas, sem uma base teorica.

Mediante a essa realidade, a teoria Construtivista, tornou-se uma nova referéncia
tedrico-metodoldgica na qual os educadores puderam pautar-se para solucionar tais problemas.
A abordagem construtivista foi amplamente difundida pela pesquisadora Emilia Ferreiro no
Brasil, sendo por sua vez influenciada pela teoria genética de Jean Piaget e pela teoria socio

historica de Lev Vygotsky. Origina assim numa concep¢do que parte do principio de que o
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desenvolvimento cognitivo € influenciado e determinado pelas acBes dos sujeitos
correlacionada ao meio.

Dessa forma, amparada pelas ideias construtivistas, surge a revolucao conceitual, a qual
ndo apresentava nenhum método novo, apenas questionava a maneira com que se efetivavam
0s até entdo existentes. O que aconteceu foi uma mudanca gradativa das praticas tradicionais,
a desconstrucao dos métodos de alfabetizacdo e a contestacdo das cartilhas até entdo utilizadas.
Assim, surge amparada pelo o construtivismo uma nova abordagem de alfabetizacéo,
focalizando no conceito de letramento, preconizando a ideia da necessidade de configurar
praticas sociais de leitura e escrita que ultrapassassem o dominio do sistema alfabético e
ortogréfico.

Nesse contexto, hipoteticamente, parte-se da ideia de que a aprendizagem da leitura e
da escrita ndo se limita a sala de aula e de que a crianca inicia o0 seu processo de letramento
muito antes de entrar para a escola, Emilia Ferreiro e seus colaboradores inovam ao assumir a
alfabetizacdo em uma abordagem mais ampla: deixando de ser uma questdo exclusivamente
pedagdgica, que requer a utilizacdo de um método preconcebido e atividades mecanicistas de
treinos e memorizacgdo, a alfabetizacdo se explica também pelas varidveis sociais, culturais,
politicas e psicolinguisticas. E é a partir dai que essas varidveis que se configura o processo de
construcdo da lingua escrita. Um processo marcado externamente pelas interacdes sociais e
pelas experiéncias do sujeito aprendiz com as préaticas do ler e escrever, internamente, pelos
conceitos construidos, subsidiados pela sucessdo de contradi¢Ges e conflitos cognitivos.

Dessa forma, o ideario construtivista acabou por adequar-se melhor a realidade das
escolas de elite, uma vez que a préatica social de tais individuos era permeada de situacdes que
propiciam e favorecem a aprendizagem, pelo facil acesso a tecnologias. Pois, ao evidenciar
processos espontaneos de compreensdo da escrita pela crianga, condenando os métodos que
enfatizavam o ensino direto e explicito do sistema de escrita e considerando a alfabetizacdo
como decorréncia natural de interacGes sociais com inimeras e variadas praticas de leitura e de
escrita, nesses grupos a alfabetizagdo ocorria mais adequadamente.

Segundo Mortatti (2006, p. 16):

[...] Nas escolas de elite a aplicagdo desse ideario contribuiu na superagdo da utilizacéo
da pedagogia tradicional apenas. Entretanto, o resultado para as escolas publicas ja
ndo foi tdo satisfatdrio. A perda da especificidade da alfabetizacdo, pela ndo utilizacao
de técnicas de ensino em detrimento de atividades de letramento, acarretou no fracasso
escolar, uma vez que as escolas de ensino publico ndo dispunham das condicoes
materiais e organizacionais necessarias para sua efetivacdo (MORTATI, 2006, p. 16).
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Com isso, houve a critica a abordagem construtivista pelo empobrecimento do ensino e
esvaziamento de conteddo, premeditando-se a ideia de retorno ao método fonico. Porém, ndo é
retornando a um passado ja superado e negando avancos tedricos incontestaveis que esses
problemas serdo esclarecidos e resolvidos. Neste contexto, os métodos de ensino deixam de ser
prioridade para a aquisicdo do conhecimento da crianca. A énfase se d& em quem aprende e
como aprende, e ndo os meios pelos quais a aprendizagem se efetiva. E ai que se inicia nova
disputa, desta vez entre os partidarios do construtivismo e os defensores dos métodos
tradicionais, das cartilhas.

O problema que se configurou néo foi por se buscar novas formas de ensinar, mas sim,
por nenhuma dessas inovagdes permanecerem no cotidiano escolar, resultando numa mistura
de aspectos de todas essas técnicas compondo teorias variadas sobre educacdo sem conseguir
respostas definitivas sobre o que realmente interessava. Mas, com a reorganizacdo e a
centralizacdo, em nivel federal, de politicas publicas para a educacéo e a alfabetizacéo, passa-
se a verificar uma forte incorporacdo do construtivismo, do interacionismo linguistico e do
letramento complementarmente.

Desde a publicacao, em 1997, dos Parametros curriculares nacionais (PCNs), com maior
ou menor grau de intensidade e explicitacao, esses trés modelos foram incorporados nesse e em
outros documentos oficiais expedidos por 6rgaos do governo federal, nos quais se sintetizam
politicas publicas para a educacéo e para a alfabetiza¢do no Brasil. Assim, conforme Franco e
Raizer (2012) incorporou-se o construtivismo a praticas pedagdgicas de todo o Brasil, fato este
que pode ser percebido, também, nos novos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN). Foi
nessa fase que ganhou espacgo a discussdo de um novo conceito no campo da educagao: o
letramento.

Embora a alfabetizacdo e o letramento sejam conceitos distintos no processo de ensino
e aprendizagem, ambos estdo intimamente ligados, de modo que nao seria mais possivel pensar

esses processos separados na agao de ensinar e aprender.

2.2 Métodos de Alfabetizacdo e Métodos de Ensino

Nas varias discussdes, as possibilidades e limites de métodos de alfabetizacdo estéo
ligados aos métodos de ensino que, ao serem produzidos paralelamente, ddo ao ensino um
ordenamento mais amplo e interferem em todos os conteddos da instrucdo e formagdo. As

relagOes entre as formas de organizacdo do ensino, os paradigmas sobre o papel da escola e
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sobre o aprendizado vao repercutir historicamente em métodos de alfabetiza¢do: seja para
reforcar alguns deles, seja para nega-los.

Como exemplo de métodos de ensino focados na organizacdo escolar temos trés
métodos, sendo: 1. Método Individual: empregados no inicio da constituicdo dos sistemas
escolares e que se realiza mediante uma intervengéo e proporcao direta de um professor para
cada aluno. 2. Método Mutuo ou Monitorial: objetivava ensinar contetdos diferentes a um
grupo enorme e heterogéneo de alunos, no mesmo lugar, tendo o professor e os alunos mais
adiantados como monitores. 3. Método Simultaneo: tem ligac6es estreitas com a formacao de
classes seriadas e por idade, com um numero menor de alunos. Este Gltimo método de
organizacdo do ensino, empregado nas escolas contemporaneas e ainda hoje hegemonico,
visava ensinar a todos 0 mesmo contetdo, no mesmo lugar, ao mesmo tempo. (FARIA FILHO,
2000; CHERVEL, 1990).

No método monitorial, a relacdo dos métodos de alfabetizacdo com os métodos de
ensino se manifesta na organizacdo dos tempos dedicados as atividades. Os grupos de alunos,
na mesma sala, eram divididos para realizacdo do seguinte planejamento: atividades orais de
recitacdo das letras para um grupo, leitura de letras e de silabarios dois outros e atividades de
escrita para um quarto. Os materiais também eram diferenciados para leitura: tabuas com o
alfabeto afixadas na parede e proximas aos alunos que se dedicavam apenas a esta atividade,
quadro de silabas para alunos mais adiantados e a utilizacdo de objetos de escrita como caixa
de areia para quem se iniciava nos gestos de escrita ou papel para os iniciados (INACIO et al:
2006; SCHWARTZ, CLEONARA, FALCAO e LIMA, 2005).

No ensino simultaneo, os métodos de alfabetizacdo se relacionam com a padronizacéao
de materiais individualizados, tais como cartilhas e outros livros para uso de todos. Nele
também se concretiza a propria ideia de homogeneizacdo das classes, em funcdo de seu
desempenho na leitura e escrita, para o controle de atividades pela escola e pelo professor.
Embora os métodos néo tivessem se realizado de maneira tdo pura na escolarizagédo brasileira,
havendo a ideia de organizacbes mistas e, ainda hoje, quando o meétodo simultaneo é
cristalizado, as escolas criam estratégias de ensino em classes, individual ou em grupos maiores.
Sabemos que as diferentes formas condicionam as maneiras com que se trabalha os contetdos,
sobretudo de alfabetizagdo.

Por outro lado, os métodos de ensino também podem se referir a um quadro conceitual
dominante em cada periodo. Como exemplo, pode-se citar a proposta de trabalho baseada no
método intuitivo, proposta por Calkins e implementada no Brasil no final do século XIX e inicio

do século XX.
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Segundo Frade (2003):

Essa proposta valia-se da observacao direta e descricdo de coisas, como processo de
disciplina mental. Esse paradigma, que era utilizado para diversas areas de
conhecimento, teve repercussdes na forma como eram apresentadas as licbes e
produzidos os textos dos métodos analiticos em alguns livros brasileiros para
alfabetizar (FRADE, 2003, p. 20).

Outra proposta mais ampla que pode demonstrar cruzamentos entre métodos de
alfabetizacdo e metodos de ensino refere-se a proposta Escola Nova, defendida pelo belga
Decroly e outros pensadores e implementada em varios paises, na década de 20 do seculo XX.
O movimento escolanovista pregava o ensino ativo, com foco na atividade dos alunos e em suas
diferencas individuais.

Para Mortatti (2006),

O cruzamento desta mudanga para o ensino ativo tem fortes ligagdes com a escolha
de teméticas dos textos, com a elei¢do de unidades significativas da lingua e com a

implementacdo do uso de jogos na alfabetizacdo, uma vez que o principal pressuposto
era 0 de que o ensino deveria ser significativo e que a leitura deveria ser um ato de

prazer (MORTATTI, 2006, P. 78).

No entanto, apesar de partilharem de um mesmo ideario - a escola ativa - nem sempre
os grandes divulgadores Escola Nova estiveram de acordo com relagdo aos métodos de
alfabetizacdo. Decroly defendeu os métodos globais; seus jogos eram feitos tomando como base
o0 reconhecimento de sentencas, por meio das quais os alunos deveriam realizar agdes, sem
vocalizacdo, e aplicou suas técnicas inicialmente em surdos.

Os paradigmas psicoldgicos sempre exerceram grandes influéncias na educacao e na
pesquisa e o0 construtivismo piagetiano, que seria aplicavel a varios contetdos e niveis de ensino
também fez sua grande revolugdo no campo da alfabetizacdo. A partir das contribuicGes de
Emilia Ferreiro e colaboradores (1985), que mapearam a psicogénese do aprendizado do
sistema de escrita, os professores tém estudado as formas como as crian¢as aprendem e tém
aplicado em suas salas de aula os conceitos advindos da psicolinguistica.

Estas contribui¢cBes tém ajudado a estabelecer pardmetros para um diagndstico da
producdo escrita, do ponto de vista das hipoteses sobre o funcionamento do sistema que as
criancas elaboram e para pensar formas de intervencdo e organizacdo dos alunos em sala de
aula. Mas, esta mesma teoria, que ndo focalizava aspectos do ensino, também ajudou a
fortalecer um discurso de “desmetodiza¢do” da alfabetizagio (MORTATTI, 2006) e o

abandono de acimulos de conhecimentos metodolégicos.
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Qual a repercussao dos métodos de ensino nos métodos de alfabetizacéo, na atualidade?
A especificidade de uma didatica da alfabetizacdo pode ficar diluida no encontro com as
didaticas progressistas para o ensino de demais conteudos, tais como aquelas derivadas das
pedagogias ativas contemporaneas que priorizam o ensino por indagacéo, a aprendizagem por
projetos, entre outras.

No caso da alfabetizacdo em escolas indigenas, por exemplo, ndo existe a imposicao de
um método especifico, ou de um programa de alfabetizacdo seja no portugués ou na lingua
materna. Se os indigenas sentem a necessidade de dominar o portugués (falado ou escrito), o
que esta sendo feito é dar a eles o instrumento para esta apropriacdo, desfazendo a magia da
palavra escrita.

Nesse sentindo, talvez tenhamos um desencontro entre métodos de ensino e métodos de
alfabetizacéo.

Seu reflexo na didatica em geral, e na didatica da alfabetizacdo, pode ser discutido em
funcdo de como determinados paradigmas acabaram colocando em xeque a propria
especificidade da alfabetizacdo e dos contetdos nela ensinados e mesmo a ideia de ensino
diretivo. De forma equivocada, segundo Aradjo (1995), a alfabetizacdo passa a ser
secundarizada em fun¢do dos conteudos “mais amplos” e um trabalho mais diretivo, com
contetdos ligados a instrucdo, parece ndo ser compativel com as problematicas sociais e
culturais presentes nas salas de aula.

Do ponto de vista do préprio ensino da escrita temos a construcdo de uma didatica
sempre contextualizada e situada. E preciso que esta didatica esteja adequada a um grupo
especifico de alunos, em situagdes de uso especifico da escrita e parece ndo haver condi¢des de
sistematizacdo das préaticas. Embora se reconhecga procedimentos generalizaveis em varias
praticas, este contexto discursivo de ndo explicitacdo aberta de procedimentos metodoldgicos
tem favorecido a emergéncia de um discurso conservador de volta ao método, no singular e

como um caminho Unico, que ndo combina com 0s avangos da area.

2.3 Conteudos da Alfabetizagéo e Diferentes Metodologias: Velhos e Novos Principios

Nas discussdes e praticas contemporaneas temos novas questdes relativas ao contetdo
da alfabetizac¢ao que os “métodos tradicionais” ndo previam. Podemos dizer que os conteudos
da alfabetizacdo avancaram muito em dificuldades e também na formacgdo de professores.
Desde o inicio das séries iniciais, os professores lidam com discussdes e praticas que se

relacionam com teorias literarias, teorias dos géneros textuais, teorias do discurso, teorias
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linguisticas, estudos socioantropoldgicos e psicolinguisticos sobre a aquisicdo da escrita, e
muitos destes conteudos sdo pertinentes a qualquer nivel de ensino da lingua.

No final da década de 1990 também vivemos um processo de grandes alteracdes
paradigmaticas com a divulgacdo do conceito de letramento, considerado por Soares (2003, p.
47) como “estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva as praticas
sociais que usam a escrita”. Esse conceito deu visibilidade a fatos que sdo constituidos por
ordenamentos mais amplos: o cultural, o social, o historico e permite que compreendamos as
condicdes socioculturais em que se da a distribuicdo da cultura escrita dentro e fora da escola.

Segundo Soares (2003):

As nocdes de letramento permitem compreender que quando Se ensina a ler e escrever,
se ensina também um modo de pensar o mundo “por escrito”. Para participar deste
universo € necessario criar um conjunto de representacBes mentais sobre o
funcionamento desta cultura, assim como criar uma série de atitudes, disposicdes e
comportamentos tipicos da cultura escrita. Embora ler e escrever, decifrando e
compreendendo os textos, seja um dos aspectos principais do letramento, ndo é o
Unico determinante das condicfes de desenvolvimento destas disposicdes (SOARES,
2003, p. 51).

Sendo assim, ndo basta apenas ensinar a decifrar o sistema de escrita estabelecendo
relaces entre sons e letras. Também ndo é suficiente que os alunos leiam textos completos
pertencentes a uma esfera escolar ou literaria: € necessario que facam uso da escrita em
situagdes sociais e que se beneficiem da cultura escrita como um todo, apropriando-se de novos
usos que surgirem. Temos entdo uma dupla questdo para a escola: precisamos tratar a lingua
como objeto de reflexdo e como objeto cultural e isto, as vezes, implica em metodologias
diferentes.

Pode-se dizer entdo, segundo Teberosky; Colomer (2003), que temos diferentes
metodologias: para a aprendizagem do sistema de escrita, para a compreensdo, para a fluéncia,
para a producdo de textos escritos, para as atitudes e sociabilidades necessérias para
participacdo nos espacos e situagdes em que a escrita se faz presente na sociedade.

De outra forma, constata-se que a prépria no¢édo de metodologia se ampliou. N&o se trata
de o professor alfabetizador entender de métodos classicos de alfabetizacdo, mas de tomar
decisdes relativas a diversas ordens de fatores. A palavra “metodologias” se refere a um
conjunto amplo de decisGes relacionadas ao como fazer e implica decis6es relativas a métodos,
a organizacao da sala de aula e de um ambiente de letramento, a definicdo de capacidades a
serem atingidas, a escolha de materiais, de procedimentos de ensino, de formas de avaliar,

sempre num contexto da politica mais ampla de organizacao do ensino.
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No momento atual, quais avangos tivemos na histdria que polarizou e/ ou aproximou
métodos de ensino? Se pensarmos um primeiro eixo, que é o da correspondéncia fonogréfica,
tivemos o avanco na clarificacdo dos aspectos conceituais envolvidos no sistema alfabético e
na sua aprendizagem, com amplas repercussdes para a compreensédo da l6gica dos aprendizes.

Corroborando nessa questdo, Braslavsky (1992) afirma o seguinte:

Saber que os aprendizes se apropriam deste sistema mediante observacdes sobre seu
uso dé a este aprendizado uma dimensédo antropolégica que permite aos professores

compreender condi¢cBes de apropriagdo, mas da poucas pistas sobre o trabalho
escolarizado com aspectos do préprio sistema (BRASLAVSKY, 1992, p. 87).

Nesse sentido, varios professores elegem unidades de analise para serem observadas,
dependendo de seus objetivos e da necessidade da turma ou de cada aluno em especial. Assim,
ora se elege a letra inicial, ora uma acentuada observacdo do fonema, ora a silaba e ora unidades
lexicais menores que as palavras como terminagdes ou palavras que se descobrem dentro das
outras. Mesmo escolhendo alguma unidade para sistematizar, os professores nao se prendem a
palavras ou listas fixas, permitindo a entrada de qualquer palavra no processo de alfabetizacao.

Entretanto, precisamos considerar que distanciar-se da lingua para analisar seus
componentes internos supde processos espontaneos para alguns, mas ndo é um processo natural
para muitos. Sobre essa consideracdo, Soares (2003) afirma que:

Quando ndo se pode fazer isto em situacdo de uso, busca-se a situacéo de jogo ou da
producdo da escrita e da leitura como resolugédo de um problema desafiante, feito com
o professor e com os colegas, com abordagem coletiva das estratégias utilizadas,

tornando-as observaveis para que sejam utilizadas por outros, em outros momentos
(SOARES, 2006, p. 72).

No entanto, pode-se dizer que permanecem também procedimentos intencionais de
ensino que incentivam a identificacdo de diferentes unidades, a comparacgéo, a memorizacao, a
composi¢do e decomposicdo, mas distribuidos na ordem das necessidades de reflexdo. Séo
assim procedimentos sistematicos, generalizaveis a outras intervencfes, mas que nas praticas
pedagdgicas aparecem em qualquer ordem e dependem do contexto a ser analisado.

Segundo Bellenger (1988), os professores também vém utilizando estratégias presentes
nos métodos globais de ensino quando escolhem determinadas palavras ou textos incentivando
0 seu reconhecimento global. Mas, diferentemente do advento dos métodos globais, temos
novos elementos para tratar a compreensdo, que nédo se reduz ao plano do texto e ndo depende
apenas da decifracdo autbnoma. Ela extrapola o nivel textual e abrange os indices paratextuais,

co-textuais e as situacOes de uso.
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Os alunos podem exercitar a compreensdo e ter acesso ao significado ouvindo leituras
de outros. O conhecimento do mundo material da cultura escrita ajuda a prever géneros, saber
como um texto chegou a sala de aula e porque chegou, ajuda a prever finalidades.

Segundo Bresson (1996):

Gostar de ler € um componente do comportamento cultural, pode interferir na
compreensdo e deve ser incentivado pela presenca de modelos de leitores, de espagos
propicios como bibliotecas de classe e da escola. O trabalho com a compreensao,
entdo, antecede a decifragdo, é paralelo ao seu ensino e segue depois dela. Assim, ndo
precisamos postergar a compreensdo, mas adianta-la em varios aspectos (BRESSON,
2006, p. 106).

Do lado da histéria dos métodos de alfabetizacdo, Braslavsky (1992) menciona que,
numa radicalizagdo da relagdo do método com o conteudo que se ensina, ha “métodos
sintéticos” desde que se inventou o sistema alfabético de escrita e ha “métodos globais” desde
que se inventou o sistema ideogréafico de escrita. Ou seja, 0 sistema determina 0 método, embora
se possa dizer que mesmo partindo de l6gicas proprias, ndo ha sistemas de escrita puros (ROJO,
2006).

No entanto, e segundo Braslavsky (2004),

Esta oposico é reduzida e ndo pode ser desvinculada de outras teorias sobre como
ensinamos o0s outros conteldos da alfabetizacdo, mas é preciso ressaltar que héa

aspectos do sistema de representagdo e mesmo de cada lingua - que se utiliza
diferentemente do mesmo sistema - como o alfabético, por exemplo, que sdo variaveis

a se considerar nas escolhas metodolégicas (BRASLAVSKY, 2004, p. 66).

Sendo assim, os métodos sintéticos seriam mais eficazes para nosso sistema de escrita
da lingua Portuguesa ou para sistemas de escrita de determinados paises, que guardam uma
relagdo mais direta com a fala? As relacGes entre as possibilidades dos métodos e as
caracteristicas fonoldgicas ou ideograficas do sistema alfabético e ortografico da escrita tém
sido pouco discutidas, uma vez que nos preocupamos mais em desmontar a “tradi¢dao” do que
em compreendé-la e nos atentamos apenas pelos aspectos da compreensao.

No caso dos povos originarios de dependendo da unidade linguistica analisada,
0s métodos sintéticos estdo sendo desenvolvido e se classificam em: alfabético (ou da
soletracdo), que parte dos nomes das letras; fonico, que parte dos sons correspondentes as letras;
e silabico, que parte das silabas.

Para Chartier e Hébrard (2001):
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E preciso reconhecer que a permanéncia de métodos sintéticos para o ensino do
sistema alfabético de escrita é muito recorrente na historia das praticas pedagogicas.
Esta permanéncia é uma questdo de conservadorismo ou estaria ligada & natureza de
um dos contetidos da alfabetizagio (CHARTIER e HEBRARD 2001, p. 133).

Assim, estariamos tratando de quais conteudos, quando pensamos nas duas grandes
tendéncias metodoldgicas? Sob a pena de cometer algumas radicalizac6es, pode-se afirmar que
0s principios dos metodos sintéticos privilegiavam e tém maior aplicabilidade na decifracao do
sistema alfabético. Sendo assim, os métodos sintéticos trabalharam um conteddo de grande
estabilidade e de valor instrumental para os aprendizes.

Sobre os métodos sintéticos, Maciel (2000), diz que: afinal, tratando-se de um sistema
alfabético de escrita a eleicdo de possiveis combinacfes ou unidades fonoldgicas a serem
privilegiadas parece coerente com parte do sistema a ser ensinado, apesar dos problemas
relativos a natureza da representacdo. Com esta abordagem também se possibilita uma chave
de interpretacdo para decifrar qualquer palavra nova. Tendo o0 nosso sistema de escrita alguns
componentes ideograficos, como em alguns casos da ortografia, poderiamos também dizer que
0s métodos analiticos seriam adequados para alguns aspectos do sistema e ndo apenas para o
trabalho com a compreenséo.

Os principios dos métodos analiticos vdo apresentar outras dimensdes do contetdo de
alfabetizacéo e tém aplicabilidade para a fluéncia e compreensdo e sao outra porta de entrada
na cultura escrita. Nos métodos analiticos as estratégias de reconhecimento global também
possibilitam a leitura rapida de palavras conhecidas e irregulares que, por sua vez, permite a
liberacdo da decifracdo no momento da leitura, para o alcance mais rapido da compreensédo
(BRASLAVSKY, 1992, p. 66).

Mas até que ponto os principios dos métodos globais, validos para aproximar a escrita
do universo das criangas, para facilitar a compreensédo pela familiaridade com os temas dos
textos e para leitura fluente ajudariam a compreender também as regras do sistema alfabético?
Tendo esta série de indagacgdes, ndo deveriamos fazer uma oposi¢do, mas uma associagédo de
metodologias, uma vez que precisamos ensinar o sistema de escrita, mas sabemos que esta
habilidade, sem o ensino da compreensao e da fluéncia, ndo colabora para que os alunos se
tornem leitores e produtores de textos.

Mas um problema que se constata na historia dos meétodos € que estes sempre vieram
atrelados a um discurso Unico de eficiéncia, sem consideracao dos limites internos de cada um,
mas apenas dos problemas dos métodos que os precederam.

Segundo Braslavsky (1992):
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Alguns autores vao dizer que a discussdo dos métodos, historicamente, é fruto muito
mais um discurso apaixonado do que de evidéncias racionais sobre seus progressos.
E poderiamos também dizer que mesmo a desmetodizacdo que empreendemos no
final do século XX foi um discurso muito apaixonado que beira a uma espécie de
conversio (BRASLAVSKY,1992, p. 80).

Sobre adesdes a determinadas vertentes que defendem maneiras de alfabetizar, € bom
verificar que ndo tem havido radicalismos nas afirmacdes atuais, o que Berta Braslavsky (2004)
chama de ensino equilibrado. Assim, a atual pregacédo da volta a um método pode ser entendida
como fazendo parte a uma tradi¢do discursiva na area. Para uma posi¢cdo mais ponderada
deveriamos perguntar: com a historia dos métodos e de sua discussdo o que aprendemos?

Em se tratando das escolas indigenas, as praticas de alfabetizacdo ndo estdo em
equilibrio como as de um curriculo comum. Essa alfabetizacdo estd focada nas criancgas, que
tem interesses proprios. A alfabetizacao busca preparar a crianga indigena para aprender a usar
0S recursos naturais e cuidar do ambiente e do territério onde vivem, aprender sobre a histdria
de seus antepassados, seus mitos, de conhecer os ritos, saberes miticos e tradicionais,
juntamente com os costumes, leis e valores.

Talvez possamos concluir que a escolha por apenas um caminho como verdade
metodoldgica ndo seré igualmente boa para todos que aprendem e que ensinam e nem que serdo

eficientes para todos os conteudos que temos hoje na alfabetizacao.

2.4 Teorizagdo acerca do Letramento

Enquanto a alfabetizacdo é o processo de aquisicdo do sistema de escrita alfabético, ou
seja, da aprendizagem da leitura e da escrita, de forma mais especifica, o letramento refere-se
as capacidades e as habilidades do sujeito em utilizar essas aprendizagens nos diferentes
contextos sociais das préaticas de leitura e escrita (SOARES, 2001).

Logo, passa-se a refletir se as concepcbes e métodos utilizados atendem a estas
expectativas. Sabe-se que incansaveis sdo as buscas por parte de muitos educadores e
pesquisadores por compreender como se desenvolvem o0s processos de aquisicdo da
alfabetizacéo e do letramento, processos esses distintos, mas interligados (SOARES, 2001), e
gue ocorrem por meio de experiéncias diferenciadas nos diversos momentos da histria. No
entanto, para gerar melhores propostas de ensino e de aprendizagem no ambito da alfabetizacao
e do letramento, requer-se compreender como estes dois conceitos tém sido compreendidos e

teorizados por autores, dentre eles, alguns dos principais estudiosos nessa area.
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O termo letramento é considerado bastante atual no campo da educagdo brasileira. Para
Soares (2009), aparentemente, o termo foi utilizado pela primeira vez no Brasil, em 1986, pela
pesquisadora Mary Kato no livro de sua autoria intitulado No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica. Como parte de titulo de livro, o termo apareceu em 1995 nos livros
os significados do letramento, organizado por Kleiman, e Alfabetizacao e letramento de Tfouni.

Conforme escreve Soares (2012, pp. 16-17), o surgimento do termo literacy, que,
segundo a autora, significa “alfabetismo”, representou, naquela época, “[...] certamente, uma
mudanca histdrica nas praticas sociais: novas demandas sociais pelo uso da leitura e da escrita
exigiram uma nova palavra para designa-las” (SOARES, 2011, p. 29, grifo da autora). Neste
sentido, busca-se, a partir do proximo topico, tecer didlogos acerca da alfabetizacdo e métodos
de ensino.

Ha alguns anos, bastava que a pessoa soubesse assinar 0 nome ou até mesmo escrever
um simples bilhete para que ela pudesse ser considerada alfabetizada, mas atualmente ler e
escrever de forma mecénica ndo garante uma interacdo plena com os diferentes tipos de textos
que circulam na sociedade, pois é necessario nao apenas decodificar sons e letras, mas entender
os significados do uso da leitura e da escrita em diferentes contextos.

Segundo Kleiman (2005),

Devido a essas circunstancias, surgiu o termo letramento que vai além do ler e
escrever, onde é necessario interagir com a leitura e a escrita dentro e fora do contexto
escolar, de modo a cumprir as exigéncias atuais da sociedade, ou seja, a pessoa que
sabe fazer uso da leitura e da escrita como prética social (KLEIMAN, 2005, p. 18).

Portanto, letrar é mais que alfabetizar, mas ndo podemos separar 0s dois processos em
qgue o aluno primeiro tem contato com o ensino das técnicas da leitura e da escrita — a
alfabetizagéo -, e desenvolvendo as habilidades que envolvem o uso da leitura e da escrita, ele
adquire o letramento.

Acreditando servir o presente levantamento bibliografico para enriquecer ainda mais 0s
conhecimentos dos profissionais da area da educagdo no que diz respeito ao tema letramento e
pratica social, coletamos as informacdes que resultaram no trabalho que segue apresentado,
onde abordaremos um historico sobre o letramento, bem como as posi¢cdes de alguns autores
em relagéo a esse tema.

O letramento € um conceito enraizado na alfabetizacdo e frequentemente s&o
confundidos. Kleiman (2005, p. 11), nos diz que “o letramento ndo é alfabetizacdo, mas a

incluem. Em outras palavras, letramento e alfabetizacédo estdo associados”.
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De acordo com Soares (2004, p. 90) embora correndo 0 risco de uma excessiva
simplificacdo, pode-se dizer que a inser¢do no mundo da escrita se d& por meio da aquisi¢do de
umatecnologia — a alfabetizacdo, e por meio do desenvolvimento de competéncias (habilidades,
conhecimentos e atitudes) de uso efetivo dessa tecnologia em praticas sociais que envolvam a
lingua escrita — letramento.

No final dos anos 1970, o livro A Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky revolucionava o conhecimento sobre a alfabetizacdo que se tinha na época. Para
as autoras, a aquisicao das habilidades de ler e escrever depende basicamente da relacdo que a
crianca tem desde pequena com a cultura escrita.

Segundo Soares (2010):

O surgimento de novos termos faz parte da necessidade que a sociedade tem para
nomear coisas e objetos para que realmente eles existam, assim, a palavra
“letramento” nasceu para caracterizar aquele que sabe fazer uso do ler e do escrever,
que responde as exigéncias que a sociedade requer nas préaticas de leitura e de escrita
do cotidiano. Hoje, saber ler e escrever de forma mecanica ndo garante a uma pessoa
a interacdo plena com os diferentes tipos de textos que circulam na sociedade, deve-

se entender os significados e usos das palavras em diferentes contextos (SOARES,
2010, p. 39). (Aspas do texto original).

Apesar de ser alvo de varios estudos, o conceito de letramento ainda ndo foi incluido
em todos os dicionarios, nem na linguagem da midia, porque s recentemente conquistou
admiradores no pais. Na década de 1970, a Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e Cultura (UNESCO) ja havia recomendado o uso da expressdo ‘“analfabetismo
funcional” para designar quem sabe apenas ler e escrever, sem conseguir utilizar essas técnicas
no dia a dia.

Na sociedade brasileira tal termo sé passou a ser usado a partir de 1990. Hoje, no Brasil,
néo se considera alfabetizado quem apenas consegue escrever e ler seu proprio nome, como era
no passado, mas quem sabe escrever um bilhete simples (IBGE, 2000).

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um niimero cada vez maior de
pessoas aprende a ler e a escrever, e & medida que, concomitantemente, a sociedade

vai se tornando cada vez mais centrada na escrita, um novo fenémeno se evidencia;
ndo basta aprender a ler e escrever (SOARES, 1998, pp. 45-46).

Estudiosos do assunto garantem que um estudo aprofundado do letramento, facilitaria o
desempenho das pessoas na escrita e na assimilacdo da leitura gerando um melhor
aproveitamento daquilo que se estudou, para ser colocado em préatica diariamente, pois o
letramento esta relacionado com os usos da leitura e da escrita, na vida em sociedade.

Ja para Tfouni (2006), estudos sobre o letramento:
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Ndo se restringe somente aquelas pessoas que adquiriram a escrita, isto €, aos
alfabetizados. Buscam investigar também as consequéncias da auséncia da escrita a
nivel individual, mas sempre remetendo ao social mais amplo, isto é, procurando,
entre outras coisas, ver quais caracteristicas da estrutura social tem relagdo com os
fatos. Pois, a auséncia tanto quanto a presenca da escrita em uma sociedade s&o fatores
importantes que atuam ao mesmo tempo como causa e consequéncia de
transformacdes sociais, culturais e psicologicas as vezes radicais (TFOUNI, 2006, p.
21).

Nesse contexto, Soares (2010) afirma que letrar é mais do que alfabetizar; é ensinar a
ler e escrever dentro de um contexto onde a escrita e a leitura tenham sentido e fagcam parte da
vida do aluno. Nesse processo, ndo basta apenas juntar letras para formar palavras e reunir
palavras para compor frases, deve-se compreender o que se €, assimilar diferentes tipos de
textos e estabelecer relagdes entre eles.

Para Ferreiro (2001), as criangas iniciam o seu aprendizado de no¢des matematicas, por
exemplo, antes da escola, quando se dedicam a ordenar os objetos mais variados (classificando-
0s ou colocando-os em série). Iniciam seu aprendizado do uso social dos numeros participando
de diversas situacOes de contagem e das atividades sociais relacionadas aos atos de comprar e
vender.

No livro: “Letramento: um tema em trés géneros” de Soares, publicado em 2010, a
autora exemplifica como um adulto pode até ser analfabeto, contudo, pode ser letrado, ou seja,
ele ndo aprendeu a ler e escrever, porém utiliza a escrita para escrever uma carta através de
outra pessoa alfabetizada, é bom enfatizar que é o proprio analfabeto que dita o texto, langando
méo de todos 0s recursos necessarios da lingua para se comunicar, mesmo que tudo seja
carregado de suas particularidades.

Para Soares (2010):

O mesmo acontece quando ele pede para alguém ler uma carta que recebeu, ou texto
que contém informagdes importantes para ele: seja uma noticia no jornal, um itinerario
de dnibus ou placas de informacdes. Este individuo, ndo possui a tecnologia da
decodificagdo dos signos, mas ele possui certo grau de letramento devido a sua

experiéncia de vida em uma sociedade que é atravessada pela escrita, logo este é
letrado, porém ndo com plenitude (SOARES, 2010, p. 82).

Outro exemplo citado em seu livro € de uma crianga que, sem ser alfabetizada, finge ler
um livro, vai correndo o dedo na linha da escrita e faz entonagdes de narracdo da leitura, até
com estilo, essa crianca € letrada, porém ndo alfabetizada. Existem, porém, pessoas que apesar
de alfabetizadas, apresentam grandes dificuldades para interpretar textos lidos. Esses exemplos
segundo a autora deixam claro que existem diferentes niveis de letramento e estdo eles ligados

as necessidades e exigéncias de uma sociedade e de cada individuo no seu meio social. Leal
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(2004) concorda com Soares quando diz: ... letramento ndo ¢ uma abstracdo, ao contrario, ¢
uma préatica que se manifesta nas mais diferentes situacGes, nos diferentes espagos e nas
diferentes atividades de vida das pessoas.”

Segundo consta numa reportagem da Revista Nova Escola, escrita por Pellegrini (2001),
para ler e escrever de verdade, ndo basta somente ensinar os cddigos de leitura e escrita,
relacionando sons a letras. E preciso tornar os estudantes capazes de compreender o significado
dessa aprendizagem para usa-la no dia a dia de forma a atender as exigéncias da prépria
sociedade, em outras palavras, promover o letramento tanto quanto a alfabetizacdo. O
letramento dos alunos é importante para o fortalecimento da aprendizagem, pois o individuo
letrado é capaz de se instruir por meio da leitura e de selecionar, entre muitas informacdes,
aquela que mais interessa a ele.

De acordo com Soares (2008):

Um grave problema é que existem pessoas que se preocupam com a alfabetizagcdo sem
se preocupar com o contexto social em que os alunos estdo inseridos. A escola deve
criar as condicBes necessarias para o letramento, pois temos consciéncia de que ela
ndo forma leitores sozinha, mas sabemos também que a instituicdo educacional é

fundamental para ajudar nessa formac&o ja que as criangas muitas vezes aprendem o
cédigo, a mecanica, mas depois ndo aprendem a usar (SOARES, 2008, p. 57).

Assim sendo, a tarefa de alfabetizar letrando significa dar subsidios aos alunos para que
estejam preparados para usar Vvarios tipos de linguagem em qualquer tipo de situacdo, havendo
assim uma escolarizacdo real e efetiva, desenvolvendo nos alunos um conjunto de habilidades
e comportamentos de leitura e escrita que lhes permitam fazer uso, de forma mais eficiente das
capacidades técnicas de leitura e de escrita.

Ainda segundo Soares, 0 letramento ndo é sé responsabilidade do professor de Lingua
Portuguesa, mas de todos os educadores que trabalham com leitura e escrita, pois cada area do
conhecimento tem suas peculiaridades, que s6 os professores que nela atuam é que conhecem
e dominam. E essencial que os educadores ampliem sua visdo sobre esse tema, inserindo os
alunos em outros ambientes que levam ao letramento como: a danga, a musica, a pintura, etc.,
isso possibilita a criagcdo do sentimento de cidadania, ja que o individuo conhece ou passa a ter
acesso a diferentes formas de aprendizagem e também de conhecimentos culturais.

Cabe aos professores transformar o aluno alfabetizado em uma pessoa letrada e isso se
da por meio de incentivos variados, no que diz respeito a diversos tipos de leituras, utilizagdo
de exercicios de interpretacdo e compreensdo, além de varios outros tipos de ferramentas como

revistas, jornais, internet, etc. O processo de ensino-aprendizagem de leitura e de escrita na
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escola ndo pode ser configurado como um mundo a parte e ndo ter a finalidade de preparar o
sujeito para a realidade na qual se insere.

Entdo, pode-se dizer que, ensinar na perspectiva do letramento significa ndo somente
levar o aluno a ser um analista de sua lingua, mas, sobretudo um usuério consciente de que cada
habilidade linguistica tem um espago especifico de uso, ocorre de forma diferenciada e deve
estar adequada a situacdo de comunicacao.

Nesse contexto, Kleiman (2005) fala que:

O letramento é complexo, envolvendo muito mais do que uma habilidade (ou conjunto
de habilidades) ou uma competéncia do sujeito que 1€. Envolve mdltiplas capacidades
e conhecimentos, muitos dos quais ndo tém necessariamente relagdo com a leitura
escolar, e sim com a leitura de mundo, visto que, o letramento inicia-se muito antes

da alfabetizagdo, ou seja, quando uma pessoa comeca a interagir socialmente com
praticas de letramento no seu mundo social (KLEIMAN, 2005, p. 18).

Como nos relata Soares (2010), a partir do momento em que uma crianga nasce numa
sociedade grafocéntrica, rodeada de material escrito e de pessoas que usam a leitura e a escrita,
vai conhecendo e reconhecendo desde cedo o sistema de escrita, diferenciando-o de outros
sistemas graficos (como desenhos, por exemplo). Quando ela chega a escola, cabe a educacéo
formal orientar metodologicamente esses processos, e a educacgdo infantil é s6 o inicio dessa
orientacdo. Na educacédo escolar indigena, esse inicio ocorre mais tarde. As criang¢as iniciam
seu processo de educacao formal aos 6 (seis) anos de vida, ou seja, no primeiro ano do Ensino
Fundamental. O letramento, portanto, € um processo que se estende por todos os anos de
escolaridade e mais que isso, por toda a vida.

Na realidade, alfabetizacdo e letramento sdo dois processos que caminham juntos, sé
que o letramento, como ja vimos, antecede a alfabetizacdo, acompanha todo o processo de
alfabetizacdo e continua a existir quando ja estamos alfabetizados. J&, na visdo de Kleiman
(1995, pg. 7-8), nas sociedades tecnolodgicas e industrializadas, a escrita é onipresente. Ela
integra cada momento de nosso cotidiano, constituindo-se numa forma tdo familiar em nossa
realidade, que seu uso acaba passando despercebido para os grupos letrados.

Para realizar uma atividade rotineira como uma compra no supermercado, por exemplo,
escrevemos uma lista dos produtos que precisamos comprar, 14, ja no local das compras, lemos
e comparamos rétulos, precos, datas de validade, ingredientes e cartazes promocionais, ainda
usamos algum método para calcular e fazer contas e depois efetuamos o0 pagamento.

Essas atividades que, para um sujeito letrado, sé&o apenas mais uma forma de se
comunicar com 0s outros e de agir sobre 0 meio, sdo quase tdo automaticas que nao requerem,

portanto, grandes esforgcos de concentracdo ou interpretacdo, porém, representam um imenso
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obstaculo, para uma grande parte de brasileiros ndo-escolarizados. Essa escrita ambiental e
rotineira representa, entretanto, apenas uma das funcgdes da escrita e da leitura, das mais bésicas.
O dominio de outros usos da escrita significa, por exemplo, 0 acesso a outros mundos publicos
como o da midia ou tecnologia, e através deles a possibilidade de acesso ao poder, dai estudos
sobre o letramento que se voltam para a transformacéo de ordem social.

Sdo consideradas agéncias de letramento, as instituicGes proprias de uma sociedade
globalizada e tecnoldgica, que engloba uma grande variedade de modos discursivos e também
uma variedade de géneros textuais e praticas de leitura como a familia, a escola, a igreja, o local
de trabalho, a rua, a internet, os sindicatos, etc.

Atualmente, a questéo do letramento tem sido colocada em evidéncia, pois, as demandas
sociais de leitura e de escrita estdo mudando rapidamente, o que se observa é que cada dia
aparecem mais exigéncias com relacdo ao nivel de conhecimento e de elaboracdo desse

conhecimento.

2.5 Letramento Escolar, Pratica Pedagdgica e Habilidades de Aprendizagem

Um dos objetivos principais da escola é possibilitar que os alunos participem das varias
praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita na vida, de maneira ética, critica e
democrética (ROJO 2009, p. 98). Partindo do ponto de vista de Soares (2010, p. 58), o nivel de
letramento estd fundamentalmente ligado com as condicdes sociais, culturais e econémicas da
populacdo e, € necessario que antes de pensarmos em letramento, especificamente o escolar
temos que criar “condi¢des para o letramento”, onde haja escolarizacdo real e efetiva da
populacdo, com disponibilidade de material de leitura, visto que, se alfabetizam criancas e
adultos, mas ndo lhes sdo dadas as condi¢des para ler e escrever, ndo ha material impresso posto
a disposicdo num preco acessivel, e nem bibliotecas num nimero essencial a populago
brasileira.

Nesse sentido, a relacdo entre letramento e escolarizacdo, de acordo com a autora, €
estreita, controla mais do que expande o conceito de letramento, selecionando e dividindo em
partes o que deve ser aprendido, planejando em periodos, bimestres, séries, etc. Desse modo,
as escolas fragmentam e reduzem as habilidades e préaticas de leitura e escrita, gerando um
conceito limitado e, em geral insuficiente para responder as exigéncias das praticas de leitura e
escrita fora da escola.

O letramento ndo esta restrito ao sistema escolar, na visdo de Kleiman (1995), mas cabe

a ele fundamentalmente, levar seus alunos a um processo ainda mais profundo nas praticas
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sociais que envolvem a leitura e a escrita. Saber ler e escrever varias palavras, ndo é o bastante

para capacitar os individuos, surge entdo, a necessidade de se letrar os sujeitos envolvidos no

processo de aprendizagem, e o educador deve estar capacitado e atualizado para responder as

mudancas da sociedade, que se reflete em todos os setores, principalmente no setor educacional.

Sabe-se que, alguns profissionais da educagdo se colocam em uma posicao inatingivel,

cheios de suas certezas, e isso € um equivoco, pois o conhecimento nunca se completa, ou se

finda, e o letramento € um exemplo disso. Sobre esse contexto, Kleiman (1995), ainda destaca

alguns passos fundamentais para o desempenho do papel do “professor letrador”:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Investigar as préaticas sociais que fazem parte do cotidiano do aluno, adequando-as
a sala de aula e aos contetidos a serem trabalhados;

Planejar acdes visando ensinar para que serve a linguagem escrita, e como o aluno
podera utiliza-la em diferentes contextos;

Desenvolver no aluno, através da leitura a interpretacao e producéo de diferentes
géneros textuais, habilidades de leitura e escrita que funcionem dentro da
sociedade;

Incentivar o aluno a praticar socialmente a leitura e a escrita, de forma criativa,
descobridora, critica, autbnoma e ativa, ja que a linguagem é interacdo e, como tal,
requer a participacao transformadora dos sujeitos sociais que a utilizam;
Recognigdo por parte do professor, implicando assim o conhecimento daquilo que
0 educando ja possui de conhecimento empirico, e respeitar, acima de tudo, esse
conhecimento;

N&o julgar, mas desenvolver uma metodologia avaliativa com certa sensibilidade,
atendo-se para a pluralidade de vozes, a variedade de discursos e linguagem
diferente;

Avaliar de forma individual, levando em consideracéo as peculiaridades de cada
individuo;

Trabalhar a percepcdo de seu proprio valor e promover a autoestima e a alegria de
conviver e cooperar;

Ativar mais seu intelecto, no ambiente de aprendizagem, ser professor-aprendiz,

tanto quanto seus educandos; e

10) Reconhecer a importancia do letramento, e abandonar os métodos de aprendizado

repetitivo, baseados na descontextualizacéo.

Dessa forma, o professor como agente do letramento, deve por meio de sua lideranca,

articular novas ac6es, mobilizando o aluno para fazer aquilo que ndo é imediatamente aplicavel
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ou funcional, mas que é socialmente relevante aquilo que vale a pena realmente ser aprendido,
geralmente quando é dada ao aluno a oportunidade de mobilizar seus saberes e de ser ouvido,
ele acaba superando néo so as suas proprias expectativas, mas as do professor também.

Destacamos aqui, que embora a escola muitas vezes, ainda minimize certas praticas de
letramento, ela € um veiculo de fundamental importancia para a propagagdo do letramento,
tendo como um de seus objetivos principais, possibilitar que, seus alunos participem das varias
praticas sociais que utilizam a leitura e a escrita como agente condutor para uma vida ética,
critica e democratica.

Essa participagdo pode ocorrer através dos eventos de letramento, ou seja, sdo atividades
em que o letramento desempenha um papel. Geralmente existe um texto escrito, ou textos, que
é central para a atividade e falas em torno do texto. Eventos sdo, portanto, episodios que
emergem das praticas e sdo definidas por elas. Dessa forma, os eventos de letramento séo
“ocasioes em que a fala se organiza ao redor de qualquer texto escrito, envolvendo sua
compreensdo e inclui caracteristicas da vida social, por exemplo, discutir uma noticia do jornal
com alguém” (KLEIMAN, 2005, p. 23).

Soares (2004, p.105) concorda com Kleiman a respeito dos conceitos de eventos e
praticas de letramento. Porém, ha uma distin¢do entre ambos, é exclusivamente metodoldgica,
mas interligadas, sendo que, segundo Soares (2004) “o uso do conceito de praticas de
letramento é que permite a interpretacdo dos eventos”.

Nesse sentido, explica que, na escola eventos e préaticas de letramento sao planejados e
instituidos, selecionando critérios pedagogicos, com objetivos pré-determinados, visando a
aprendizagem e quase sempre conduzindo a atividade de avaliagéo, a escola de certa forma
manipula as atividades de leitura e de escrita em relag&o aos seus usos sociais, criando seus
préprios e peculiares eventos e praticas de letramento.

Ja na vida cotidiana, eventos e praticas de letramento surgem em circunstancias de vida
social ou profissional, respondem as necessidades ou interesses pessoais ou grupais, sao vividos
e interpretados de forma natural, até mesmo esponténea, ou seja, trata-se dos usos da leitura e
da escrita em contextos muito proximos e reais como: o trabalho, a rotina do dia a dia, a vida
burocratica, as atividades intelectuais, etc. Essas agéncias de letramento é que possibilitam os
diferentes usos da leitura e da escrita como pratica do letramento, fazendo com que as pessoas
figuem envolvidas de maneira natural, e, muitas vezes inconscientes nessas praticas.

Em relagdo as habilidades, sabe-se que qualquer processo de avaliacdo ou medicéo exige

uma definicdo correta do que vai ser avaliado ou medido, e se tratando dos niveis de letramento



101

surgem muitas dificuldades, pois o letramento cobre uma grande gama de conhecimentos,
habilidades, capacidades, valores, usos e fungdes sociais.
Esse conceito é complexo e dificil de ser explicado, numa Unica definicdo. Pesquisas
demonstram que é necessario no minimo de 12 a 13 anos de escolaridade para que se

possa considerar o sujeito apto a partilhar da cultura escrita, lendo e escrevendo a
realidade com autonomia e experiéncia (CAVALCANTI e FREITAS, 2008, p. 99).

Ferrero (2004) usa um critério que busca aproximar-se das medidas de letramento, é o
estabelecimento de uma equivaléncia entre o nivel de escolarizacdo e a capacidade de fazer uso
efetivo e competente da leitura e da escrita, ou seja, a relacdo entre o nimero de séries escolares
concluidas pelos individuos com o seu nivel de letramento. Esse critério baseia-se no
pressuposto de que, atingindo certo grau de instrucao, o individuo tera ndo s6 adquirido a
tecnologia da escrita, isto é, terd se tornado alfabetizado, mas também tera se apropriado das
competéncias basicas necessarias ao uso das préaticas sociais de leitura e de escrita, ou seja, terd
se tornado letrado.

Pode-se assim considerar que, quanto mais alto o grau de instrucdo, mais alto sera o
nivel de letramento, deduzindo que, hd uma correlacdo entre letramento e escolarizagdo, ou
entdo que, a escolarizacdo é um fator decisivo na promocéao do letramento, pois, avaliar ou
medir o letramento com base no nimero de anos de escola concluidos, é reconhecer que,
gradualmente as pessoas passam do analfabetismo (ndo letramento), ao letramento, e que isso
ocorre ao longo de certo periodo de tempo e através de varios estagios. Mas, essa maneira de
avaliar ou medir os niveis de letramento em relacdo aos anos de escolaridade pode aumentar
com o tempo a medida que a sociedade vai se tornando mais complexa e exigente.

Porém, é necessario analisarmos o avesso dos dados em relacdo aos niveis de
letramento, ja que boa parte dos estudantes que completam a Educacdo Baésica e nao
completaram o Ensino Superior, ndo tenham atingido o nivel letramento intermediario, e uma
outra parte ainda dos que tém curso superior completo estejam nos niveis satisfatorios.

Observa-se entdo que, embora a escolarizagdo cumpra um papel de fundamental
importancia na promocéo de habilidades associadas ao letramento, existe uma discrepancia em
relacdo ao nivel de letramento alcancado durante os anos de escolaridade, o que € muitas vezes
justificado como sendo a escola a Unica responsavel por esse fato.

Portanto, avaliar ou medir o letramento pelo critério de conclusdo de determinado ano
escolar é provavelmente um equivoco, pois a conclusdo de um ano nao é a garantia de que o

individuo se tornou letrado de forma adequada e permanente.
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Do ponto de vista de Tfouni (2006, p. 23), ndo existe nas sociedades modernas, 0
letramento “grau zero”, que equivaleria ao “iletramento”, o que existe de fato nas sociedades
sdo “graus de letramento”, sem que iSSO pressuponha a sua inexisténcia. De um lado, existe nas
sociedades o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, decorrente do letramento, e, existe
também um desenvolvimento correspondente ao nivel individual, ou de pequenos grupos
sociais, que independe da alfabetizagdo e escolarizagdo. Assim, “letradas” seriam aquelas
pessoas que sabem ler e escrever e “iletradas” poderia entdo, ser usado como sindnimo de
analfabeto.

A cultura e os costumes de uma sociedade também devem ser considerados como
niveis de letramento, pois tanto quanto a escolarizacdo é importante em uma
determinada cultura, a luta por manter rituais e costumes em outras sociedades
também devem ser valorizada, pois para ela, ali esti o letramento, o saber viver e
transmitir ensinamentos, como exemplo podemos destacar a cultura e rituais de
algumas aldeias indigenas (TFOUNI, 20086, p. 42).

Outra observacao interessante é feita por Soares (2010), quando fala de uma versao fraca
e de uma versdo forte do conceito de letramento. Para ela, a versdo fraca estaria ligada a
mecanismos de adaptacdo da populacdo as necessidades e exigéncias sociais do uso da leitura
e da escrita, para funcionar dentro de uma sociedade. E uma visio que esta ligada no conceito
de alfabetismo funcional, ou seja, pessoas que ndo sabem fazer o uso correto da leitura e da
escrita para funcionar dentro de uma sociedade de maneira adequada.

Ja a versdo forte de letramento, estaria mais préximo ao enfoque ideoldgico e da visao
Paulo-freiriana de alfabetizacdo, esta versdo forte seria revolucionaria e critica, na medida em
que colaboraria ndo para a adaptacdo do cidadao, as exigéncias sociais, mas sim para o resgate
da autoestima na construcdo de um povo forte e para a valorizacdo de sua cultura. Nesse sentido,
Soares (2010) enfatiza que o letramento tem duas dimensdes: a individual e a social. Quando o
foco é posto na dimenséo individual, o letramento é visto como um atributo pessoal, referindo-
se a simples posse individual das tecnologias mentais complementares de ler e escrever.

J& quando o foco se desloca para a dimensdo social, o letramento é visto como um
fendmeno cultural, um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita,
e de exigéncias sociais de uso da lingua escrita, na maioria das defini¢des atuais de
letramento, uma ou outra dessas duas dimensdes € priorizada, pois a énfase é dada ou

nas habilidades individuais de ler e escrever ou nos usos, funcbes e propdsitos da
lingua escrita no contexto social (SOARES, 2010, p. 56).

Seja qual for a dimensdo, ainda é preciso considerar a complexidade e a natureza
desigual dessas duas dimens@es do letramento. O letramento ndo é caracteristica que a pessoa

tem ou ndo tem, temos que tentar identificar a pratica real das habilidades de leitura e de escrita
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bem como, a frequéncia dos usos sociais dessas habilidades, s6 assim poderiamos avaliar e
medir o0s niveis de letramento, e ndo apenas e simplesmente considerar o nivel basico de “ser
capaz de ler e escrever”.

Soares (2010, pp. 112-117), nos apresenta trés argumentos que justificam a necessidade
de definir indices de letramento através de avaliacéo ou medig&o: o primeiro indica o letramento
como um fator basico do progresso de um pais ou de uma comunidade; o segundo esta
intimamente ligado ao primeiro, pois revela as tendéncias e perspectivas em nivel nacional e
internacional, para confrontar a relevancia do analfabetismo em diferentes regides do mesmo
pais, comparando popula¢fes ou grupos, evidenciando desigualdades na aquisicdo do
letramento, por fatores como idade, sexo, raga, residéncia urbana ou rural, etc.; e o terceiro
argumento que indica a necessidade de avaliacdo e medicdo do letramento, pelo fato de que os
seus indices sdo imprescindiveis tanto para a formulacdo de politicas quanto para o
planejamento e implementagdo de programas ndo so educacionais, mas de bem estar social, em
geral.

SO que esses argumentos conduzem a um paradoxo: de um lado, a importancia e
necessidade de avaliacdo e medi¢do do letramento, de outro a falta de uma definicdo precisa a
respeito do letramento, que possa ser usada como parametro. Em relacdo aos niveis ou
habilidades de letramento, de um lado tedricos elencam os niveis de letramento de acordo com
o0 grau de instrugdo escolar, e de outro relatam que ndo existe um nivel zero de letramento, a
partir do momento que vivemos em uma sociedade onde boa parte dos individuos sdo letrados
e carregam consigo alguma maneira de expressar o “seu letramento”.

Hé& ainda aqueles que ressaltam que ndo existe um método especifico para se medir o
nivel de letramento, visto que, letramento ndo é um método e sim uma pratica social, essas
praticas de letramento que exercemos em diferentes contextos de nossas vidas ou em nossa
sociedade, é que vao construindo nossos niveis de letramento, seja ele individual ou social.

Assim conclui-se que, definir o letramento envolve um conjunto de fatores que variam
de habilidades e conhecimentos individuais as praticas sociais e competéncias funcionais, bem
como, valores ideoldgicos e metas politicas, ndo se trata de alguma coisa que uma pessoa tem
ou ndo tem, depende principalmente das condi¢des culturais, sociais e econémicas especificas
num determinado momento ou situacgdo, pois, a medida que as condigdes sociais e econdmicas
mudam também as expectativas em relacdo ao letramento se alteram.

Nesse sentido, avaliar ou medir os niveis ou grau de letramento torna-se uma tarefa
muito dificil e complexa, pois, existe uma variedade muito grande de uso da leitura e da escrita,

praticadas em diferentes contextos sociais, € indispensavel saber selecionar o que se quer medir
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ou avaliar, ter um parametro dentro do contexto de leitura e escrita, para chegarmos o mais

proximo possivel o resultado ideal.

2.6 Letramento na Perspectiva do Povo Apinayé

Letramento € um termo largamente utilizado quando se trata de estudar os impactos
sociais da escrita e, segundo Street (1984), é imprescindivel que sejam identificados a partir
dos contextos em que ocorrem. Nesse sentido, permite avangar um pouco mais, isto é, perceber
que o letramento, notadamente em contextos indigenas, vai além do convencional leitura-
escrita-leitura, considerando sentidos ¢ interpretagdes de eventos que, mesmo ndo “escritos”
verbalmente, sdo carregados de significados que permitem uma leitura semidtica, naquilo que
Rojo (2009, p. 107) denomina como “letramentos multissemidticos”.

Analisando os avancos dos estudos de Rojo, é importante retomar os aspectos inerentes
ao letramento numa concepgao mais convencional, e para isso recorremos a Mendes (2007, p.
179), compreendendo que o sentido de letramento implica em conhecer as diversas visdes
existentes a respeito da escrita “[...] seja ela vista como uma tecnologia superior ou relacionada
aos contextos sociais de uso e ideologias subjacentes [...] ou, ainda, vista como fenémeno
psicossocial de representagdo do mundo para nds mesmos € para os outros”. A autora busca em
Street (1994) e Barton (1994) as bases teoricas para apresentar o Letramento Indigena.

Como um letramento situado, o que vinculamos ao estudo com os Apinayé das aldeias
de Sdo José e Mariazinha. Isso porque percebemos que nessas comunidades as praticas de
letramento sdo adquiridas e se efetivam por meio de processos de aprendizagem informal no
seio familiar, mediante praticas orais e da producdo de sentido, o que permite afirmar que é um

letramento situado, devidamente conceituado por Rojo (2009), que diz:

Um letramento com fortes conotagdes antropoldgicas, uma a vez que cultura, lingua
e linguagem se entrelagam na trama das relagdes intersubjetivas de tal modo que é
impossivel dissocia-las (ROJO, 2009, p. 89).

Dentro desse quadro tedrico mais amplo, o letramento indigena dos Apinayé, no
contexto da sociolinguistica, estd em consonancia com as teorias de Street (1984, 2007, 2010,
2014). Esse autor concebe lingua e escrita em estreita conjungdo com 0s contextos sociais de
uso, relacdes sociolinguisticas, partindo do pressuposto de que diferentes culturas dédo realces
diferentes a aprendizagem e utilizacdo da escrita, fazendo também diferentes usos do meio oral,
0s quais variam de acordo com espago, tempo e objetivos.
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Sendo assim, as praticas de letramento encontram-se impregnadas de padrdes
socioculturais que, segundo Mendes (2007) produzem valores, delimitam crencas, determinam
formas de uso, objetivos, papéis e atitudes relacionadas ao uso da escrita num contexto
especifico.

Para Maher (2005), o fato é que as funcGes sociais do letramento diferem de contexto
para contexto porque sdo sempre culturalmente situadas. Reiteramos que o contexto do qual
tratamos aqui é indigena, intercultural e bilingue, com uma situacdo sociolinguistica
caracterizada por diferentes tipos de bilinguismo, sendo que as préaticas de letramento se
individualizam pela predominancia da oralidade, no espago sociocultural de duas aldeias
indigenas e suas respectivas escolas (Matyk e Tekator), o que sinaliza este como sendo um
letramento situado.

Com efeito, € importante refletir sobre a presenca da escrita alfabética no contexto
indigena. Todavia, isso requer um olhar mais atento para entender como essa questdo vem sendo
tratada e como se percebe esse olhar.

Com efeito, um aspecto muito relevante que deve ser considerado quando se discute
aquisi¢cdo da escrita pelos povos indigenas, segundo Mendes (2007, p. 189), “[...] € o
deslocamento da viséo que focaliza esse contexto como sendo de um grupo de passado oral, ou
seja, de uma sociedade agrafa que esta se tornando letrada”.

Essa visdo, de acordo com a autora, identifica uma dicotomia presente nos estudos de
modelo autdbnomo de Street (1984) e linear, de transicdo da oralidade para a escrita, como se
fosse possivel identificar um caminho a ser percorrido, chegando-se a um “ideal” de uso da
escrita. Nesse sentido,

[...] No contexto indigena, nomear um grupo como uma comunidade oral, tendo como
critério divisor a escrita alfabética, é dizer que ele ndo tem contato algum com a
escrita. Como a escrita tem estado presente de alguma forma nesses grupos,
denomina-los comunidades orais parece significar que os usos presentes da escrita

nao sdo aqueles considerados como “verdadeiros” ou esperados (MENDES, 2007, p.
189). (Aspas da autora).

Sendo assim, a denominagdo “comunidades orais” insere-se também na perspectiva de
“transicao linear”, como se essas comunidades, para serem aceitas pela sociedade hegemonica,
obrigatoriamente, devessem atingir esse “uso esperado”. Entdo, ver a escrita sob a 6tica de um
ideal que se precisa alcangar equivale a “olhar da perspectiva dos grupos letrados dominantes,

0s quais apresentam um valor especifico para a escrita alfabética e para a lingua”, conclui

Mendes (2007, p. 189).
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Focalizando os usos caracteristicos da oralidade e da escrita em cada contexto, Street
(1984) adverte que é necessario observar de que modo outras praticas culturais podem ser
incluidas na categoria de letramento. Dessa forma, e como exemplo, apresentamos 0s mitos
indigenas Apinayé que, por suas caracteristicas eminentemente orais, e pelo contexto especifico
em que se situam, podem ser vistos como um letramento vernacular.

Segundo Mendes (2007, p. 190), “[...] no contexto indigena, geralmente, existe uma
preocupacao sobre as transformacfes que a escrita alfabética poderia trazer para a oralidade e
que riscos isso acarretaria para as praticas orais do grupo”. Essa preocupacdo, no entanto, ¢
muito calcada na Otica que temos da escrita, no nosso modelo dominante, o que nos leva a
pensar ao contrario também, ou seja, ndo sé a escrita promovendo uma outra oralidade, mas a
influéncia da oralidade de cada contexto indigena sobre a escrita, conclui Mendes.

Assim, é importante observar que significados estdo sendo construidos para a escrita a
partir dos vérios sistemas culturais indigenas, o que requer um olhar atento sobre as préaticas de
linguagem do grupo, para identificar nessas préaticas formas situadas de letramento.

Por serem duas comunidades bilingues, falantes das linguas Apinayé, a primeira lingua
e Portugués, a segunda lingua permitiu avaliar como e por que 0s Apinayé usam uma ou outra
lingua em suas conversagdes, considerando o permanente contato com falantes da Lingua
Portuguesa, uma vez que esse é um aspecto que interfere decisivamente no comportamento
sociolinguistico dos indigenas, podendo desencadear distintos eventos e variadas praticas de
letramento. Esses contatos, tanto em Sdo José como em Mariazinha, ocorrem por meio da
entrada de ndo indigena nas comunidades, como na ida dos indigenas na cidade e em fazendas
préximas. Além desse contato, existe a presenca da televisdo em algumas casas, aparelhos de
celular com muitos adultos e jovens e internet em varias residéncias.

Cabe supor que a etnografia com os Apinayé permitiu identificar os letramentos dos
indigenas, que ocorrem em um contexto social onde se evidencia a relacao que eles tém com o
material escrito que circula no contexto familiar e também as praticas da oralidade como
aspectos de um letramento situado.

Segundo Street (1984), os letramentos sdo situados porque estdo inseridos em espagos
e tempos determinados que se encontram imersos em processo sociais mais amplos e que as
habilidades de participagcdo em préticas e eventos de letramento sdo muito mais resultados de
experiéncias socioculturais situadas em contextos que envolvem a escrita e a leitura, que
propriamente do desenvolvimento formal dessas habilidades. E, nessa perspectiva, um
letramento vernacular. Ademais, a oralidade presente no cotidiano das familias indigenas

Apinayé constitui-se como um letramento como pratica social.
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Em sintese, os Apinayé demonstram preferéncia na leitura e na escrita em lingua
materna. Porém, por uma questdo convencional motivada pelo contato com o ndo indigena, a
segunda lingua é a mais falada, a exemplo: os negdcios comerciais com os ndo indigenas, nas
relacGes de trabalho, pois, muitos adultos homens trabalham em rocas e em fazendas da regiao,
nas idas a cidade para comprar géneros e alimenticios, medicamento e vestuérios, etc. Também
a motivacdo € a mesma em relacdo a leitura, sendo que a escrita estd mais presentes em

atividades escolares ou anotacdes para controle de medicacéo.

2.7 A Linguistica como Principios do Alfabetizar Letrando

E considerado alfabetizado aquele que aprendeu o sistema convencional de uma escrita
alfabética e ortogréfica, ou seja, adquiriu a natureza linguistica deste objeto, sendo, portanto,
capaz de ler e escrever. Ja o letrado ¢ “ndo so aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que
usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as
demandas sociais de leitura e escrita” (SOARES, 2010, p. 40). Entretanto, sabe-se que 0
fendmeno do letramento é complexo, pois abrange uma gama de conhecimentos, capacidades,
valores, usos e fungdes sociais, sendo desta forma, dificil defini-lo e, sobretudo, avalia-lo.

Subjacente a estas proposicdes, estdo as duas principais dimensdes que se referem ao
letramento: a dimenséo individual e a dimensdo social. Na dimensdo individual o
letramento é visto como um atributo do individuo, um conjunto de habilidades as quais
ele lanca mao para ler e escrever. Desta forma, ¢ “simples posse individual das

tecnologias mentais complementares de ler e escrever” (WAGNER apud SOARES,
2006, p. 66).

A dimenséo social compreende o letramento ndo somente como um atributo pessoal,
mas como uma pratica social que esta relacionada ao contexto histérico e social dos individuos.
Pode-se dizer que é aquilo que as pessoas fazem ou como utilizam a leitura e a escrita no
ambiente em que vivem, no seu dia a dia. Ainda para Soares (2006), na dimensdo social do
letramento, encontramos interpretacdes conflitantes sobre as quais ele pode ser compreendido.
Existe, assim, a versdo fraca ou liberal e a versdo forte ou revolucionaria.

A versdo fraca compreende as habilidades e conhecimentos que os individuos adquirem
como necessarios para funcionarem adequadamente em determinado contexto social. Assim
como é apresentado pelo modelo auténomo (STREET apud KLEIMAN, 1995, p. 21), em que
o letramento esta associado “quase que casualmente com o progresso, a civiliza¢do, a
mobilidade social.” Na versdo forte, no entanto, as habilidades de leitura e escrita ndo séo vistas

como neutras, mas como um conjunto de préaticas socialmente desenvolvidas que levam o
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individuo a reforgar ou questionar valores, tradi¢fes, padrdes de poder presentes na sociedade.
Esta também é a visdo do modelo ideoldgico (STREET apud KLEIMAN, 1995), que nédo
pressupde uma relacdo causal do progresso e letramento, mas “[...] um meio de tornar-se
consciente da realidade e transforma-la” (SOARES, 2008, p. 36).
O fato de o individuo ndo saber ler e escrever, ndo significa que ele ndo utilize praticas
subjacentes a leitura e a escrita. Segundo Soares (2008),
Um adulto analfabeto ao ditar uma carta ou ao pedir que alguém leia uma carta para
ele, conhece as funcgdes, as convengdes e as estruturas textuais proprias da leitura e da
escrita. Este individuo ndo é alfabetizado, mas possui um nivel de letramento capaz
de atender a sua demanda, no seu contexto social. Disso decorre a nocdo de que ndo

temos um letramento, mas sim, letramentos, no plural ou, niveis de letramento
(SOARES, 2008, p. 58).

Da mesma forma, a crianca mesmo antes de entrar na escola ja teve algum contato com
a leitura e com a escrita, participa de praticas de letramento. O que ira diferenciar no seu grau
de letramento é o contexto social em que vive, ja que o nivel social, econémico e cultural da
populacdo estd diretamente relacionado com o letramento. O que se depreende desta
constatacdo, € a importancia da escola, como principal agéncia de letramento e como fator
decisivo na promocéo do letramento.

Portanto, no mundo atual, ndo basta dar aos individuos acesso ao sistema linguistico, de
modo que eles possam decifrar as palavras, € preciso ir além: letrar, e isto é feito em
consonancia com propostas pedagogicas que levem em conta os diferentes textos que circulam

na sociedade, com procedimentos metodoldgicos definidos e adequados.

2.7.1 Compreenséo e Valorizagdo da Cultura Escrita

As criangas que desde cedo convivem em ambientes com ricas experiéncias de leitura e
escrita, chegam a escola compreendendo e percebendo a fungéo social inerente a estas praticas.
No entanto, esta ndo ¢ a realidade de boa parte dos alunos das escolas publicas, muitos deles
sdo oriundos de comunidades e familias que participam pouco da cultura escrita. A escola e 0s
professores desempenham, para eles, um importante papel no sentido de ampliar o seu grau de
letramento. Este item diz respeito as capacidades necessarias a integracdo dos alunos no mundo
letrado ou ao processo de uso da leitura e escrita que se encontram subjacentes a cultura. Isto
quer dizer que sdo valores, acdes e procedimentos presentes no mundo letrado, mas que nem

todos tém acesso.
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Conhecer, utilizar e valorizar os modos de producdo e de circulacdo da escrita na
sociedade implica em perceber a importancia e fazer uso dos materiais escritos que nos rodeiam.
Significa saber ler e compreender uma noticia, uma reportagem, uma tirinha, um livro de
literatura, uma bula, um documento. Significa, também, sentir gosto pela leitura e ainda saber
frequentar lugares de acesso a estes diferentes géneros textuais, como a biblioteca escolar ou
uma banca de jornal.

Da mesma forma, requer entender os usos que fazemos da escrita no cotidiano, nos
diversos ambientes os quais estamos inseridos. Com isto, se escrevemos um bilhete para dar
um recado ou pedir algo, uma lista de compras para nos organizar, um cartdo para parabenizar;
enfim a escrita faz parte de nossas acgoes e as criangas desde cedo, principalmente aquelas vindas
das classes populares, precisam conviver com esse repertorio do mundo letrado.

Os conhecimentos relativos a cultura escolar também se inserem neste item e
compreendem conhecimentos desde saber usar o lapis, a borracha, a régua até manusear um
livro didatico, um dicionério, fazer uma pesquisa ou elaborar um cartaz. Envolvem capacidades
gue merecem destaque nos primeiros anos e que devem ser ensinadas com situacgdes ludicas ou
préximas daquelas que sdo usadas realmente na escola ou na vida.

Dessa forma, a apropriagéo da leitura e da escrita por envolver contextos, ndo temos a
pretensdo de esgotar a discussdo e sim a de apresentar sobre seus desafios e possibilidades.
Entendemos a lingua como algo vivo, pulsante, dindmico e que faz parte do ser humano e de
suas relacbes. Discorremos sobre a linguagem, a apropriacdo da cultura pelos sujeitos e a
aprendizagem da leitura e da escrita, ao realizar uma reflexdo sobre o ensino da lingua materna.
Também, na anélise dos dados apresentamos embasados nas apropriacfes introduzir,
aprofundar e consolidar o desempenho dos alunos do 5° ano das duas escolas, nas habilidades

de leitura e escrita.

2.7.2 Apropriacdo do Sistema de Escrita

Neste item tratamos dos conhecimentos necessarios aos alunos para compreenderem o
mecanismo do sistema de escrita e se apropriarem dele. As capacidades vao desde a
diferenciacédo de letras e outros recursos graficos até aspectos da escrita ortografica. Podemos
dizer que os alunos, nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, deverao realizar atividades
que possibilitem o entendimento de que escrevemos da esquerda para direita, de cima para

baixo, que usamos letras e que deixamos espagos entre as palavras.
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Além disso, precisam conhecer todas as letras do alfabeto e as diferentes formas de
graféa-las; perceber as relacbes que existem entre fonemas e grafemas favorecendo o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. E, por fim, aprender sobre a ortografia do nosso
sistema de escrita. Tais aspectos contemplados nas capacidades sdo importantes uma vez que
nosso sistema de escrita, o alfabético, € complexo e possui regras proprias de funcionamento,

exigindo de seus usuarios conhecimento de sua natureza linguistica e de sua estrutura.

2.7.3 Apropriacdo do Sistema de Leitura

A concepcao de leitura que embasa este eixo € a préatica social que envolve atitudes,
gestos e habilidades os quais sdo mobilizados pelo leitor, tanto no ato de leitura propriamente
dito, como no que antecede a leitura e no que decorre dela (BRASIL, 2007). Neste sentido, é
que o eixo Leitura visa o desenvolvimento de capacidades que incluem néo s6 a decodificacdo
dos textos, mas tambem a sua ampla compreensdo. Assim como o eixo Apropriagdo do sistema
de escrita estd ligado a valores, procedimentos e acOes inerentes a escrita, com a leitura
podemos dizer que acontece 0 mesmo, porém no contexto de outra habilidade. Ter
comportamentos favoraveis a leitura significa saber movimentar-se em uma biblioteca ou numa
livraria, ler diferentes géneros e saber interpreta-los. E ainda, interessar-se por livros, por
literatura, sentir prazer pela leitura.

Para isso, é importante que o professor trabalhe além das capacidades ligadas a
decodificacdo, a fluéncia, como também aquelas que promovam o contato e a apropriacdo dos
diferentes géneros e suportes textuais. E necessario, ainda, que trabalhe com estratégias antes,
durante e apds a leitura, pois por meio delas os alunos poderéo criar hipdteses, fazer previsdes

e com isso, contribuir para a construgcdo de sentidos para o texto.

2.7.4 Producao de Textos

Neste item, a producdo escrita de textos é concebida como uma acéo deliberada da
crianga com vista a realizar determinado objetivo. Desta forma, devem ser desenvolvidas
capacidades necessarias ao dominio da escrita desde as primeiras formas de registro alfabético
e ortografico até a producdo autdbnoma de textos (BRASIL, 2007). Um processo eficiente de
ensino aprendizagem deve tomar como ponto de partida a nogdo de que cada situacdo
comunicativa demanda um determinado tipo de escrita, ou seja, para cada evento, utilizamos

um género discursivo diferente.
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Este é um dos aspectos importantes a serem incorporados pelos alunos. Saber produzir
textos de diferentes géneros significa dominar praticas letradas que fazem parte de nossa
sociedade. Além de produzir textos adequados aos propositos comunicativos, € importante
também ser capaz de revisar o proprio texto tendo como pauta os recursos ortograficos e 0s
objetivos a que se propde. Implica em compreender para que, para quem e COMo Se vai escrever.
Implica ainda recorrer a recursos estilisticos e composicionais relacionados ao género a ser
escrito.

Tudo isso deve ser feito inicialmente pela professora e de modo significativo para que,
gradativamente, os alunos possam ir se tornando mais autbnomos. No primeiro ano, quando as
criancas ainda se encontram em processo de alfabetizacéo inicial, pode-se propor producdes
coletivas em que o professor atue como escriba da turma.

O fato de elas ndo saberem ainda escrever nao significa que ndo conhecam ou nédo
possam conhecer a estrutura de um bilhete ou de um convite. Isto colabora para que elas
participem de praticas de letramento e compreendam a funcéo da escrita tanto na escola, quanto

fora dela.

2.7.5 Desenvolvimento da Oralidade

Este item é composto por capacidades relativas a lingua falada e sua relacdo com a sala
de aula. Deste modo, temos capacidades como: participar das interacdes cotidianas em sala de
aula, escutando e respondendo com atencdo, respeitar a diversidade das formas de expressdo
oral manifestada pelos colegas e professores, usar a lingua falada em diferentes situacGes
comunicativas, dentre outras. Estas capacidades precisam ser desenvolvidas nos alunos, para
possibilitar uma maior participacdo deles nos contextos comunicativos da sociedade. Trabalhar
com a oralidade requer ensinar a linguagem adequada & situacdo linguistica a qual estamos
inseridos. E também oportunizar aos alunos o convivio com géneros orais e que requerem uma
formalidade ou monitora¢do maior ou menor. Implica ainda, em desenvolver a capacidade de
escutar atentamente e opinar respeitando a vez e 0 momento.

No entanto, um ponto a ser ressaltado e discutido com os alunos é a heterogeneidade
linguistica da lingua materna e segunda lingua. Assim, respeitar e compreender os diferentes
modos de falar como formas organizadas e legitimas da lingua é fundamental desde que a
crianga inicia sua vida escolar.

Nesse sentido, entende-se a importancia da escola como instituicdo social responsavel

pela oportunidade dos saberes. No caso da oralidade, esses saberes relacionam-se ao
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desenvolvimento de praticas com os usos reais da lingua; significa oferecer o dominio da norma

de prestigio, sem com isso, estigmatizar a variedade dos alunos.

2.8 Implicacdes em Bakhtin e VVygotsky na Perspectiva do Alfabetizar Letrando

Nesta parte do capitulo, apresenta-se as implicacBes dos pressupostos teoricos de
Bakhtin e Vygotsky para o trabalho. Desta forma, discutir-se-a os conceitos que subsidiam tais
concepcdes e que sdo fundamentais para a no¢do do que chamamos de ser uma pratica
pedagogica na perspectiva do alfabetizar letrando. Mas, antes, é importante apresentar uma
visdo de Soares (2000) sobre alfabetizagéo e letramento. Para a autora quando se aborda o termo
alfabetizacdo estamos nos reportando a aquisicdo da leitura e da escrita, enquanto que ao
tratamos de letramento estamos nos referindo a condicdo de quem ndo apenas sabe ler e
escrever, mas que realiza atividades que usam a escrita.

Melo (2012) assegura que:

Quando as praticas escolares estdo organizadas de modo a garantir apenas a
alfabetizacdo, percebe-se que qualquer texto serve para cumprir tal fungéo, assim a

escola trabalha com textos que circulam apenas na esfera escolar, ou seja, sdo textos
produzidos exclusivamente para fins escolares (MELO, 2006, p. 56).

Contudo, se a preocupacdo for de alfabetizar letrando ndo sera qualquer situacdo de
escrita que cumprird com a funcdo de apresentacdo do cddigo, é preciso que na escola sejam
apresentados textos que circulem socialmente. Num primeiro momento, tratar-se-4 das
contribui¢cdes de Bakhtin, evidenciando a concepcdo de lingua que o autor propde e as inter-
relaces dos géneros discursivos com a questdo do letramento. No segundo tépico, temos como
proposito refletir sobre a importancia da linguagem e a aprendizagem como formas de
impulsionar o desenvolvimento. Para isso, utilizar-se-a os referenciais de Vygotsky e a

perspectiva histérico-cultural.

2.8.1 Implicagbes em Bakhtin

Na literatura atual sobre alfabetizagdo e letramento, é consenso de que cabe ao professor
“alfabetizar letrando”. No entanto, como isso acontece na pratica, no contexto da sala de aula?
E possivel ensinar a mecanica e as especificidades do sistema alfabético por meio de préticas
auténticas dos usos da leitura e da escrita? Quais séo 0s aportes teoricos que poderdo subsidiar

tal proposta?
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Compreende-se que alguns conceitos e perspectivas teoricas, segundo Melo (2012),
estdo estritamente relacionados aos conceitos de alfabetizagéo e letramento e poderéo contribuir
para o entendimento destas no¢6es em sala de aula. Pretende-se, assim, discutir as contribui¢fes
do pensamento de Bakhtin no que tange as praticas com a alfabetizacéo e o letramento na escola.

Para Melo (2012), precisa-se partir de um dos pressupostos essenciais de Bakhtin para
o trabalho com a lingua materna: a compreensdo de que a lingua € um processo enunciativo
discursivo. Entretanto, faz-se necessario situar as duas principais correntes da linguistica do
séc. XIX, o subjetivismo idealista e 0 objetivismo abstrato, as quais Bakhtin em 1929/1930
empreende uma critica por considerar que essas teorias ndo trabalham a lingua como um
fendmeno social.

A primeira tendéncia, Melo (2012) diz que o subjetivismo idealista, isola a linguagem
como um ato de fala, monoldgico, ou seja, é pura criacdo do individuo, expressdo do eu. A
lingua é vista como um produto acabado, um deposito inerte, independentemente de qualquer
contexto histdrico e social. Segundo o autor, a lingua vista desta forma constitui um fluxo
ininterrupto de atos de fala, segundo a qual nada permanece estavel, nada conserva sua cultura.
Ja a segunda perspectiva criticada por Bakhtin (2004) é o objetivismo abstrato. Esta considera
a lingua como um sistema de formas linguisticas, imutavel e homogéneo, portanto, passivel de
ser analisado (MELO, 2012). Portanto, a principal funcdo da linguagem, nesta concepcao, é
servir de instrumento para a comunicagdo. Assim, a lingua é vista meramente como um cédigo.

Do ponto de vista bakhtiniano, no entanto, a lingua é um processo enunciativo
discursivo que se constitui na interacdo verbal. Para Bakhtin (2003, p. 261), a lingua “efetua-se
em forma de enunciados concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana”. Desta forma, compreende-se que em nossa vida diaria, em nossas
interacOes, utilizamos enunciados, isto é, sentidos completos destinados a alguém, em
determinado contexto social e histérico. Para Melo (2012), cabe ressaltar, entretanto, que as
concepgdes de lingua enquanto atividade individual ou sistema estavel de formas ainda se
encontram presentes nas propostas pedagdgicas com a alfabetizacéo, o que leva a um trabalho
que se limita ao dominio do sistema linguistico, com tarefas de copia e de memorizagéo.

No entanto, a pratica que se diz apoiada na perspectiva do letramento s6 podera ter como
concepgdo de lingua o produto real das interagdes humanas. A crianga ao chegar a escola, antes
mesmo de saber ler e escrever, ¢ um falante nativo de sua lingua, compreende e sabe expressar-
se perfeitamente bem. Isso porque a lingua ndo nos é dada como algo pronto e acabado, mas a
adquirimos penetrando na corrente da comunicagao verbal (BAKHTIN, 2003).
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Os estudos sociolinguisticos (BAGNO, 2002; BORTONI, 2004; FARACO, 2008) nos
mostram que os diferentes falares dos varios grupos sociais sdo perfeitamente coerentes, coesos
e subjazem a uma norma implicita; sdo, portanto, legitimos, nada tém de errado ou ruim.
Segundo Melo (2012), muitas das vezes, a escola para desenvolver o ensino da lingua materna
ou da alfabetizacdo toma como referéncia a norma padrdo. Com isso, a lingua é vista como algo
inatingivel, um objeto imutavel, principalmente para aqueles alunos vindos de comunidades
linguisticas que usam uma variedade menos prestigiada.

Segundo Cagliari (1998), o grande equivoco da escola é ensinar o portugués a falantes
nativos como se fosse uma lingua estrangeira. O objetivo do ensino da lingua materna deve ser
0 de mostrar quais séo seus usos e suas modalidades. Nesse sentido, Bakhtin (2004), discute
dois conceitos que nos possibilitam compreender essa importancia, o de que a lingua seja
aprendida por meio do uso: o conceito de sinal e de signo. Para o autor, o sinal é algo que €
apenas identificado, € uma entidade de contetdo imutével; ndo podendo, portanto, nem refletir,
nem refratar nada. Uma palavra de lingua estrangeira, para um individuo, pode representar um
sinal, ou seja, ele a decodifica, mas nao é capaz de compreendé-la.

Ja o signo requer o entendimento da palavra. O signo tem sentido e significado para um
grupo organizado socialmente; tem uma significacdo que vai além da palavra propriamente dita
sendo capaz de refletir e refratar. A crianca, desde pequena, convivendo com seu grupo social,
aprende as palavras e estas sdo para ela signos e néo sinais, pois possuem um contexto e uma
situacdo precisos. Por isso, no processo de alfabetizacdo, a crianca necessita ter contato e
compreender a lingua como signo e nao apenas como sinal.

Segundo Melo (2012), é necessario que ela apreenda o sistema linguistico, mas isso ndo
pode estar atrelado a uma proposta metodolégica que trabalhe apenas com sinais e
pseudotextos. A perspectiva do letramento se insere neste contexto como uma forma oposta de
se conceber a linguagem, isto porque ela é compreendida (ou tomada) em sua dimensao social,
em seus contextos de uso, 0 que faz mais sentido para quem esta aprendendo.

Outro conceito essencial para a perspectiva do letramento é a nogdo de géneros
discursivos. Bakhtin compreende que os enunciados sdo relativamente estaveis, constituindo-
se, assim, os géneros do discurso (BAKHTIN, 2003). Nesse sentido, podem ser pensados como
“modos” de falar ou escrever que as pessoas utilizam, a partir do contexto em que se efetiva o
enunciado. Para Melo (2012), isso significa que os enunciados sao ditos pelos seres humanos
de acordo com os diferentes campos de atividades existentes, ou seja, os diversos dominios

discursivos pelos quais transitamos. Os géneros do discurso sdo produzidos nessas esferas ou
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instdncias comunicativas como: juridica, jornalistica, religiosa, publicitaria, de salde,
comercial etc.

Considerando os géneros como representativos destas varias atividades de comunicacao
entre os individuos, ressaltamos sua infinidade e sua diversidade. A este respeito, Bakhtin
(2003) ressalta que:

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sao
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada
campo dessa atividade é integral o repertorio de géneros do discurso, que cresce e se
diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica num determinado campo
(BAKHTIN, 2003, p. 262).

Pautando-se na abordagem dos géneros discursivos, Kleiman (2010) afirma que é
preciso “ensinar o letramento”. Disso decorre a nogao de que ¢ preciso desenvolver e ensinar
as habilidades e competéncias decorrentes do letramento, para que os alunos possam ler e
compreender os diferentes géneros que circulam ndo s6 na escola, mas na sociedade de um
modo geral. Para Melo (2012), é importante, também, criar situacdes que permitam aos alunos
participar efetivamente de praticas letradas e, para isso, € necessario ter manipulado, observado,
analisado e se apropriado dos mais variados géneros.

Segundo Melo (2012), o professor alfabetizador ao ler, por exemplo, uma noticia no
jornal para seus alunos, precisa discutir o titulo, destacar que se trata de um acontecimento
ocorrido em determinado lugar, com determinados sujeitos, buscar a fonte, observar as fotos, o
autor da noticia. Enfim, envolvé-los em capacidades de leitores competentes fazem uso ao
acessar 0s varios géneros, mas que boa parte das criancas vindas de familias com pouco contato
com materiais escritos, ainda ndo desenvolveram. Sdo essas e outras habilidades que se
encontram subjacentes aos usos sociais da leitura e da escrita que merecem ser tratadas, ou seja,
“ensinadas na sala de aula”.

A escola, segundo Melo (2012), instituicdo comprometida com a democratizacao social
e cultural do conhecimento tem a funcdo de garantir os saberes necessarios para o exercicio da
cidadania. Portanto, diante das novas necessidades comunicativas do mundo atual, € sua
responsabilidade promover a ampliacdo do letramento dos alunos, para que estes possam
participar e compreender melhor o mundo. Mas ampliar a competéncia discursiva significa
dominar diferentes géneros textuais.

Nesse sentido,
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Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente 0s empregamos, tanto
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é
possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situacéo singular da
comunicagdo; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de
discurso (BAKHTIN, 2003, p. 285).

Corroboramos com a concepcao de lingua e de géneros discursivos de Bakhtin e
defendemos a ideia de que uma prética pedagdgica de alfabetizacdo condizente com a proposta

do letramento devera ter como pressuposto tais embasamentos tedricos.

2.8.2 Implicacdes em Lev Vygotsky

Pretende-se, neste item, a partir dos estudos de Vygotsky, apresentar elementos que nos
ajude a compreender o que representa a aquisi¢do do sistema de escrita para a crianca e sua
relacdo com as praticas de ensino.

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, o objetivo principal é que os alunos
aprendam a ler e a escrever, isto ¢, sejam alfabetizados. E neste momento, de modo sistematico,
que eles irdo se apropriar de capacidades necessarias a apropriacdo do sistema alfabético.

Em seus estudos, segundo Melo (2012), Vygotsky (2007), mostra-nos a importancia e
0 que significa a aquisicdo desse complexo sistema de signos que é a linguagem escrita. Para o
autor, esta representa um novo salto no desenvolvimento da crianga e provoca grandes
mudangas em Seus processos cognitivos. Estas mudancgas constituem-se em elementos
importantes para as fungbes mentais superiores, pois possibilitam o acesso a um plano mais
abstrato, que é o pensamento simbdlico, o qual antes ela ndo possuia.

No entanto, e ainda segundo Melo (2012), este mundo simbolico, propiciado pela
aquisicdo da linguagem ndo nos é dado como algo pronto e acabado, mas nos apropriamos dele
devido as relagBes sociais que estabelecemos com o outro. Toda a significacdo passa
necessariamente pelo outro, ou seja, todo conhecimento é mediado, quer pelo outro, quer pelos
sistemas semioticos, quer pelos instrumentos.

Desta forma, percebe-se que a cultura é elemento essencial para o autor, pois é por meio
dela que ocorre o desenvolvimento do ser humano. E somente através dela que o ser (bioldgico)
se constitui enquanto sujeito histérico e social. Sem o convivio com outras pessoas
apresentaremos somente funcGes elementares tipicas dos animais. Um ponto importante que é
destacado por Vygotsky (2007) é de que a escrita deve ser ensinada naturalmente. Nesse
sentido, o autor contrapde-se a um trabalho com a escrita pautado em uma habilidade motora,

0 ensino deve levar em conta que a escrita € uma atividade cultural complexa. Segundo o autor:
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[...] a escrita deve ter significado para as criangas, que uma necessidade intrinseca
deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e
relevante para a vida. [...] SO entdo poderemos estar certos de que se desenvolvera ndo
s6 o habito de méos e dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem
(VYGOTSKY, 2007, p. 144).

Entretanto, muitas vezes, a escola tradicional, pautada nos métodos, promove a
aquisicdo do sistema de escrita - a alfabetizagcdo baseada em textos desprovidos de sentido,
elaborados fundamentalmente para o ensino, sem considerar as caracteristicas e especificidades
do (os) aluno (os). O trabalho é feito através de atividades repetitivas e mecanicas que visam a
memorizacdo de letras, silabas e palavras. O processo de construcdo da linguagem torna-se
assim artificial e marcado por esteredtipos, crencas e valores que ndo ajudam a integracdo dos
alunos no mundo letrado. Vygotsky (2007), empreende uma critica com relagdo a essa

concepcao mecanicista de trabalho com a linguagem escrita, afirmando que:

[...] a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em relagdo ao papel
fundamental que ela desempenha no desenvolvimento cultural da crianga. Ensina-se
a desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita.
Enfatiza-se de tal forma a mecénica de ler o que estd escrito que se acaba
obscurecendo a linguagem escrita como tal (VYGOTSKY, 2007, p. 125).

Isso porque, e segundo Melo (2012, p. 66) a aquisi¢do da lingua escrita representa nao
sO o direito e a participacdo efetiva dos individuos no mundo letrado, mas constitui-se como
uma nova forma de pensamento, mais elaborado e organizado. Assim, compreendemos que esse
empreendimento, ensinar a lingua escrita, deve ser feito por meio dos textos que sdo
representativos das atividades comunicativas dos individuos, os géneros. Desta forma, aprender
a ler e a escrever torna-se algo significativo e necessario uma vez que os alunos estao
aprendendo vivenciando a lingua em uso.

Nao hé como viver num mundo grafocéntrico como o nosso e aprender com “textos”
desprovidos de sentido e distantes da realidade. Por isso, Melo (2012) diz que “as atividades
que visam a mecanica do sistema alfabético precisam acontecer paralelamente com aquelas que
visam o letramento”. O importante é que, nos primeiros anos do Ensino Fundamental, ao
mesmo tempo em que o aluno vai se apropriando do sistema, va também se tornando usuario
dele.

Considerando as duas implicagdes, tem-se que Bakhtin destaca a importancia da
interacdo com “o outro”, que gera a nossa fala e Vygotsky, as zonas de desenvolvimento, em

que esse “outro” pode e deve ser no caso da escola o educador ou um colega mais experiente,
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para que, em trabalhos em grupo, o aluno consiga se envolver e se comunicar de forma
compreensivel pelo seu interlocutor.

Outra grande contribuicao é a questdo da propria interacdo verbal no ato educativo, que
Bakhtin nomeia de “realidade fundamental da lingua”. Ou seja: “A aprendizagem da linguagem
é ja um ato de reflexdo sobre a linguagem e contribui fundamentalmente para a alfabetizacéo e
o letramento”. Ao tomar a linguagem como ponto de partida, enquanto produto de interagdes
sociais, a luz de referencial teérico, ndo nos propomos a encontrar receitas no processo de
alfabetizacdo, mas sim possiveis encaminhamentos (MELO, 2012).

Segundo Geraldi (1984), quer queiramos ou nado, estamos sempre definindo rotas,
roteiros de viagens e... Navegar é preciso. Conceber a linguagem como trabalho, como
producdo, significa colocar a linguagem, linguisticamente falando, como “mediagdo”,
“intera¢d0” em sua materialidade social de comunicagdo. Aponta-se, dessa forma, para temas
importantes como a historicidade da linguagem; o sujeito e suas atividades linguisticas e o
contexto social das interacOes verbais. Esse deslocamento faz ver o ensino e as atividades
interlocutivas de outra forma no processo de alfabetizacdo. Sendo assim, 0 que estd em
julgamento ndo € a lingua do falante em si, mas os falantes que dela se utilizam.

Precisa-se reconhecer que existem variedades linguisticas e valorizar essa pluralidade
de fala que a crianca traz de casa e que é diferente da ensinada na escola. Também se faz
necessario evidenciar que, na escola em seus processos de ensino e aprendizagem, precisa-se
ensinar a variedade padrdo e considerar outras variedades, por razdes semelhantes as do

aprendizado de outra lingua, para termos acesso aos varios tipos de conhecimento.
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3. EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA APINAYE NA PERSPECTIVA DO ENSINO
BILINGUE INTERCULTURAL

A colonizacdo portuguesa no Brasil teve como principais caracteristicas: civilizar,
exterminar, catequisar, explorar, povoar, conquistar e dominar. Sabe-se que esses termos estdo
diretamente ligados as relacfes de poder de uma determinada civilizacdo sobre outra, ou seja,
0s portugueses submetendo ao dominio e conquista dos indigenas.

Segundo Junior Prado (1979):

A ocupacdo do territério brasileiro pelos europeus (portugueses) se iniciou com
pequenos arraiais espalhados em diversas localidades. Tais ocupacgdes aconteceram
devido a necessidade europeia de ampliar suas atividades comerciais, o que fez com
que procurassem novos produtos e novas areas a serem exploradas (JUNIOR PRADO,
1979, p. 87).

Essa pressdo sobre os povos indigenas, provocou um movimento espacial, forcando-os
a fugirem e buscarem novos espacos bem distantes da opressdo e do fendmeno exploratorio.
Nessa “fuga”, muitos povos foram dizimados, divididos e at¢ mesmo reduzidos a poucos
membros. N&o diferente, o Povo Apinayé é fruto desse processo de fuga e conforme dados ja
relatados no primeiro capitulo deste trabalho, se fixaram h& muitos anos na regido do Bico do
Papagaio entre os Rios Araguaia e Tocantins, formando vérias aldeias, especialmente a Séo
José e Mariazinha.

Nesse sentido, esse capitulo se encarrega de apresentar os fundamentos do Referencial
Curricular Nacional para a Educacédo Indigena (RCNEI) na Perspectiva do Ensino em Primeira
e Segunda Lingua, da BNCC — Base Nacional Comum Curricular para a educacdo indigena,
bem como uma discussao acerca da Educacdo Bilingue Apinaye, da Educacdo Intercultural e
do ensino bilingue e intercultural com o provo Apinayé a partir da realidade das escolas Méatyk
e Tekator.

3.1 O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Indigena (RCNEI) na Perspectiva

do Ensino em Primeira e Segunda Lingua

As comunidades indigenas que ainda mantém a lingua indigena ancestral como primeira
lingua, assim o fizeram por uma ag&o de resisténcia. Reconhece-se, dessa forma que, ao longo
do processo histérico do Brasil, a forma como o portugués tem se apresentado para as

comunidades indigenas € representativo do processo colonialista do contato entre essas
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comunidades. Desse modo, a imposi¢do da lingua portuguesa, enquanto politica linguistica
sempre significou também colonizar.

Nascimento (2011, p. 60) demonstra que ja a Carta de Pero Vaz de Caminha
encaminhada ao rei portugués D. Manuel mostra que o processo de incompreensao linguistica
entre 0s europeus e 0s americanos seria uma condi¢do para que os objetivos da colonizagao
viessem a ser cumpridos. E nesse sentido que a lingua portuguesa “se torna o meio através do
qual uma estrutura hierarquica de poder se perpetua e o meio pelo qual a concepcdo de
‘verdade’, ‘ordem’ ¢ ‘realidade’ se estabelecem” (NASCIMENTO 2011, p. 60).

A colonizagdo linguistica legitimou todo um discurso de supremacia e inferioridade
entre os europeus e os amerindios quando esse conceito é definido por:

Designar as ideologias, praticas e a¢des a partir das quais disseminou-se a ideia de
superioridade da lingua portuguesa, particularmente das linguas indigenas, desde a
chegada dos europeus ao Brasil, o que se deixa perceber claramente as politicas

linguisticas dos povos indigenas brasileiros que, se mudaram de designacéo durante
500 anos de histéria, (NASCIMENTO, 2011, p. 63)

Nesse contexto, atualmente, € preciso reconhecer quais os casos onde a lingua
portuguesa pode ser a segunda lingua da comunidade, para compreender quais as diferentes
abordagens com relacdo ao ensino de lingua portuguesa como L2 para as comunidades
indigenas. Dessa forma, é preciso pontuar que o portugués como lingua nova (LN) se encontra
em uma situacdo de ensino/aprendizagem, pode ser encontrado de trés maneiras:

1) Como lingua estrangeira (LE), quando em um pais onde o portugués ndo € a lingua
nacional oficial. Nesses casos a lingua portuguesa vai estar limitada ao uso no
contexto do ensino em sala de aula;

2) Como lingua portuguesa para estrangeiros, (LP/E), quando os estrangeiros que se
encontram em um pais em que a lingua nacional/oficial é o portugués, como em
paises como Angola, Brasil, Portugal, por exemplo. Nessas situacdes, 0s
estrangeiros que queiram aprender o portugués estdo em um contexto de imersao.
Nesses casos, a sala de aula serve mais para aprofundar o contato e ampliar 0s usos
da lingua e da cultura circundantes;

3) Como segunda lingua (L2), quando os moradores de um pais ndo tém como lingua
materna a lingua oficial do pais. No Brasil esse é 0 caso de muitos dos povos
indigenas, entre elas a Apinayé, a dos filhos de imigrantes que ainda mantém a
lingua ancestral de seus pais, ou mesmo dos brasileiros, que tém a Lingua Brasileira
de Sinais, (LIBRAS) como L1.
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Segundo Grannier (2001), para cada modalidade de ensino, seja de portugués para
estrangeiros, quanto de portugués como segunda lingua, é exigida uma abordagem especifica
aliada a uma politica linguistica que dé conta das especificidades de cada comunidade. Para o
ensino de portugués a usuarios de linguas minoritarias, entretanto, e segundo Knapp (2016), a
situacdo é mais grave, pois existe um falso pressuposto, generalizado entre nos, de que todos
0s brasileiros tém o portugués como L1 ou que, mesmo no caso de serem usudrios de outras
linguas, apenas pelo fato de viverem em territorio brasileiro, terdo aprendido o portugués “na
pratica”, antes de chegarem a escola.

Dai serem ainda poucos os programas que distinguem, no ensino de portugués a
brasileiros, as situa¢des de ensino de PL1 e de PL2s. E, assim como acontece com 0
ensino de PLE, mesmo quando h& consciéncia da necessidade de se diferenciar as
situagdes, com rarissimas excecdes, o professor que atua junto a uma comunidade ou

grupo de alunos usuarios de outra lingua néo teve a oportunidade de receber uma
formacdo especifica para essas situagdes (GRANNIER, 2001, p. 4).

Nesse caso, no inicio deste capitulo, retomamos os marcos legais que garantem o ensino
bilingue para as comunidades indigenas, a saber: Estatuto do indio de 1973, Constituicio
Federal do Brasil de 1988 e a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional de 1996. Pode-se
agora desenvolver uma analise especifica sobre o trabalho com a lingua portuguesa nas escolas
indigenas a partir da definicdo de portugués intercultural que expomos anteriormente.

Ainda antes, contudo, é preciso ressaltar que quando se fala em bilinguismo e os tdo
propagados marcos legais para a defesa disso, deve-se lembrar que, apesar de a Constituicao de
1988, principalmente no seu Art. 210, afirmar que “O ensino fundamental regular sera
ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a utilizacao de
suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”, ndo se reconheceu na
Constituicdo, nem que a sociedade brasileira € uma sociedade plurilinguistica, nem que se
garantiu as comunidades indigenas o direito de definir a lingua que pretendia utilizar em seus
programas educativos. Como podemos perceber, o texto da Constituicdo € claro quanto a
obrigatoriedade do Portugués, garantindo as comunidades indigenas também o uso de suas
linguas maternas (D’ ANGELIS, 2012, p. 196).

Na Lei 9.394/96 em seu Art. 32 § 3°, garante que o ensino fundamental regular sera
ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.

Nesse sentido, Knapp (2016) diz que o desenvolvimento do ensino de portugués nas
escolas indigenas passa a ser uma obrigagdo, isso por si so j& garantiria uma anélise de como

isso tem sido realizado nas escolas indigenas. Contudo, outro marco legal importante com
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relagdo ao ensino de linguas nas escolas indigenas é o Referencial Curricular Nacional para as
Escolas Indigenas (RCNEI). Desse modo, cabe aqui observar como ele faz referéncia ao
trabalno com a lingua portuguesa e a lingua indigena. Visto que, como um importante
documento, tem respaldado (ou poderia respaldar) esse trabalho nas escolas indigenas, uma vez
que apresenta sugestdes de trabalho, permitindo que o professor construa um curriculo
adequado e especifico.

Knapp (2016), afirma que o RCNEI é um documento composto de duas partes
principais, na primeira parte apresenta uma discussao geral sobre a educacgéo escolar, apontando
0s marcos legais e as bases historicas para o desenvolvimento dessa educagdo. Ja a segunda
parte, fundamenta as escolas indigenas na elaboracdo de seus curriculos. Dessa forma, na
tentativa de o documento sistematizar o trabalho com as linguas, linguagem, é definida como
expressoes, da palavra, do discurso, e da linguagem verbal. Assim, assume que “a linguagem
ndo é somente um instrumento de expressdo humana; ndo é apenas um instrumento de
comunicagdo entre 0 homem e seus semelhantes, entre 0 homem e suas entidades divinas”
(BRASIL/MEC, 1998, p. 113), devendo a escola trabalhar com as linguas usadas nas
comunidades.

Knapp (2016), corrobora ainda dizendo que embora o documento reconheca o Brasil
como um pais multilingue, inclusive distinguindo as diferentes variedades linguisticas, e assim
também defendendo o ensino das linguas indigenas como primeira lingua enquanto lingua de
instrucdo oral e escrita nas escolas indigenas, fica claro o peso dado ao ensino de lingua
portuguesa no Referencial, visto que o documento praticamente naturaliza a relacdo das
comunidades indigenas com a lingua portuguesa, ao reconhecer no portugués a lingua
dominante e de prestigio no pais.

E bem verdade que o Referencial enfatiza a necessidade do desenvolvimento oral e
escrito das duas linguas, indigena e portuguesa, seja como L1 seja como L2. Mas a
atengdo reservada no capitulo ao desenvolvimento do Portugués oral e escrito é muito
mais expressiva. Compreende-se: a lingua indigena escrita é ainda uma utopia, um
desafio, na melhor das hipéteses um processo em construcdo. E um processo que, para

ter alguma perspectiva de éxito, ndo pode ficar confinado exclusivamente na escola
(MONSERAT, 1987).

O ensino de portugués nas escolas indigenas, segundo Knapp (2016), é justificado pela
necessidade de que as comunidades indigenas tém em se um relacionamento com 0s néo
indigenas, seja por relacfes econdmicas, ou mesmo para conseguir ler e interpretar 0s
documentos que dispdem sobre os direitos para essas comunidades. “O conhecimento da lingua

portuguesa permite que as populagdes indigenas conhecam o funcionamento da sociedade
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envolvente e, ainda, que elas tenham acesso a informagdes e a tecnologias variadas”
(BRASIL/MEC, 1998, p. 121).

Da mesma forma, o Referencial justifica o aprendizado da lingua portuguesa para que
os diferentes povos indigenas possam interagir e, coletivamente, reivindicar aquilo que os unem
na luta por seus direitos. Knapp (2016) ainda diz que o documento expde que os diferentes
povos indigenas podem utilizar o portugués para que se tornem conhecidos pelos ndo indigenas,
apresentando, assim, mais uma justificativa para o ensino do portugués nas escolas indigenas.

O RCNEI reconhece que, para o ensino da lingua portuguesa nas comunidades
indigenas, devera a escola compreender qual € a situacdo sociolinguistica de cada povo, isto é,
saber qual é a situacdo em que o portugués se encontra em cada comunidade indigena para,
assim, atuar diferentemente com o ensino de portugués (nos casos em que a lingua indigena é
a primeira lingua dos alunos, a lingua portuguesa deve ser ensinada como segunda lingua, por
exemplo). Nesse sentido, Knapp (2016) diz que o documento defende que o papel das escolas
indigenas nesse contexto é “possibilitar que o aluno continue a se expressar na variedade local
do portugués, garantindo, ao mesmo tempo, que ele tenha acesso ao Portugués padrdo oral e
escrito” (BRASIL/MEC, 1998, p. 123).

Propriamente sobre o ensino de competéncias comunicativas, 0 documento apresenta a
necessidade do desenvolvimento tanto das competéncias orais quanto escritas, devendo a escola
ampliar as formas de comunicacdo para expandir 0os usos orais e escritos. Devendo essas
competéncias serem desenvolvidas primeiro na lingua materna das criangas. Contudo,
novamente, o texto da um peso muito mais significativo para a competéncia escrita, uma vez
que apresenta 0 poder que a escrita em portugués tem para defesa e possibilidade de exercer
sua cidadania, e de acessar 0s conhecimentos de outras comunidades.

Nesse sentido, o desenvolvimento da escrita nas linguas indigenas aparece apenas para
o registro de historias da comunidade que podem se perder se ndo forem “catalogadas”, embora
esse ndo seja um argumento para que esse tipo de registro ndo seja feito em portugués, uma vez
que isso ndo garante funcionalidade para a lingua escrita. Outro problema, segundo Knapp
(2016), é que confinar a lingua escrita indigena apenas para esse tipo de género textual pode
gerar atitudes negativas com relacdo a lingua materna, pois reconhecer nas linguas indigenas
apenas 0 espaco do antigo, do passado, pode levar a lingua indigena igualmente a ser
considerada uma coisa velha e ultrapassada.

Da mesma forma, é apresentado o argumento de que, aprendendo primeiro a escrever
em lingua materna, possibilitara o desenvolvimento da lingua portuguesa como segunda lingua

de modo mais facilitado. Esse argumento esboca uma preocupacdo apenas para O
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desenvolvimento da lingua portuguesa, colaborando com os modelos de bilinguismo de ponte,
ou substituicdo/transi¢do, ja comentados anteriormente.

Para o desenvolvimento do trabalho com a linguagem oral nas escolas indigenas, o
RCNEI sugere que o professor desenvolva trabalhos que estimulem os alunos a utilizacdo dessa
competéncia comunicativa a partir de assuntos variados; que conversem sobre ideias polémicas,
que os alunos descrevam, por exemplo, 0 processo de construcdo de uma casa, as partes de uma
planta, uma brincadeira infantil; que os alunos fagcam dramatizac6es sobre historias conhecidas,
sobre situacdes do cotidiano (cacadas, pescarias, festas tradicionais) ou sobre situacdes
imaginarias (um problema de satide, uma situagdo de compra e venda, uma conversa ao telefone
ou pelo rédio, uma solicitacdo de informacéo no banco) (BRASIL/MEC, 1998, p. 132).

O RCNEI sugere que essas atividades podem ser feitas inicialmente na primeira lingua
das criancas e que, aos poucos, comecem a ser praticadas na segunda lingua, quando a crianca
ja tiver algum dominio sobre essa segunda lingua.

Para isso, o0 documento indica que os professores podem trabalhar com:

1) Dramatizacgdes e dialogos curtos no ensino de segunda lingua;
2) Contar acontecimentos e experiéncias pessoais;

3) Compreender e saber recontar historias e noticias narradas oralmente ou lidas
4) Descrever fatos, objetos, lugares, pessoas, etc.;

5) Dar e compreender instrugdes;

6) Pedir e dar esclarecimentos;

7) Dar exemplos sobre 0s assuntos tratados;

8) Explicar conceitos com as préprias palavras;

9) Dar opinido sobre um assunto;

10) Identificar a opini&o do outro em relagdo a um assunto;

11) Ler em voz alta textos curtos, previamente preparados.

Aprender a interagir socialmente na segunda lingua, isto €, aprender como: (a)
apresentar-se e apresentar outras pessoas; (b) cumprimentar e despedir-se; (c) dar, pedir e
entender informacdes pessoais (onde mora, idade, preferéncias, situacdo familiar, etc.); (d) dar
e pedir permisséo; (e) convidar, aceitar e recusar um convite; (f) expressar, verbalmente,
sentimentos e sensacdes de alegria, tristeza, dor, surpresa, indignacdo, raiva, etc.
(BRASIL/MEC, 1998, pp. 133-134).

Com relacdo a competéncia comunicativa da escrita, segundo Knapp (2016), o
Referencial observa que a linguagem escrita precisa aparecer de forma contextualizada para

que as atividades de leitura e escrita facam sentido para as criancas. Nesse sentido, estabelece
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que sejam desenvolvidos trabalhos com diferentes textos, investindo em um trabalho de leitura
e escrita desses textos.

Embora apresente a importancia em se trabalhar com diferentes géneros textuais, a
saber: Contos, cronicas, histérias e relatos; receitas, bulas, rétulos, manuais de instrucéo,
regulamentos e listas; bilhetes, cartas, radiogramas, atas e oficios; questionarios, formularios e
documentos pessoais; textos de jornais e revistas; textos de cartazes, folhetos publicitarios e
propagandas; textos cientificos e projetos, o Referencial justifica que apenas alguns deles
podem ser trabalhados na lingua materna do aluno, e que, cabe ao professor avaliar, na prética,
o trabalho com cada tipo de texto.

Nesse sentido, Knapp (2016), diz que o RCNEI ndo apresenta na sua discussdo um
debate claro sobre aquisi¢cdo de primeira ou segunda lingua, o que, para nos, justifica a
afirmacdo de que é dado um peso maior na lingua portuguesa no documento. Para além do
respaldo legal, e da obrigatoriedade do ensino da lingua portuguesa nas escolas indigenas, cabe
aqui também ressaltar como que o portugués tem se tornado cada vez mais necessario para as
comunidades indigenas.

Dessa forma, Knapp (2016), ressalta que a intensdo de fortalecer as linguas minoritéarias,
ampliando e fortalecendo o uso dessas linguas, desenvolvendo diferentes habilidades e
competéncias comunicativas nas criancas ndo é privar a comunidade de que se tornem
bilingues, mas que se tornem bilingues eficientes e que fagcam isso sem abandonar a sua lingua
materna.

E necesséario, segundo Knapp (2016), observar que, mesmo o portugués estando entre
as dez linguas mais faladas no mundo, ainda existem dificuldades em pensar o ensino dessa
lingua para falantes ndo maternos do portugués (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 13), seja para
grupos indigenas (ou de imigrantes vivendo no Brasil) onde a lingua portuguesa se apresenta
como L2, ou mesmo para grupos de individuos que desejam aprender a lingua portuguesa como
lingua estrangeira.

Nesse sentido, é preciso estabelecer uma diferenca entre 0 como ensinar 0 portugués
como L2 ou como Lingua Estrangeira, (LE). Enquanto a L2, que é o caso das comunidades
indigenas, e em especifico 0 Povo Apinayé, ocorre onde existe um “contato estreito entre duas
linguas num mesmo espaco e numa relagcéo de poder mantida temporaria ou permanentemente.
Ja uma LE ndo conta tradicionalmente com o contato social proximo, interativo e generalizado
com uma L1 predominante” (ALMEIDA FILHO, 2005, p.6). Dessa forma, no Brasil, a lingua
portuguesa (quase) sempre se apresenta como a lingua de prestigio frente ao contato com as

linguas indigenas.
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De toda forma, quando se pensa em materiais que reflitam metodologias de ensino do
portugués para falantes de lingua ndo-materna, seja como L2, percebe-se uma deficiéncia e uma
caréncia nas discussdes sobre tal tema. Almeida Filho, catalogou setenta dissertacdes e teses na
area de portugués para estrangeiros no Brasil desde 1986 até 2005 (ALMEIDA FILHO, 2005,
p. 20).

Para Knapp (2016), essa deficiéncia também € percebida na anélise sobre os cursos de
licenciaturas em Letras. Se as exigéncias para formacéo de individuos que devam trabalhar no
ensino de uma LE ja ndo sdo suficientes para o desenvolvimento de cursos de qualidade, “ela ¢
menos suficiente ainda quando os formados ndo contam com a inclusdo em seus curriculos de
disciplinas especificas preparatorias para o ensino de LE/L2” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 11).
Somente a partir dos anos 1990, que alguns cursos de graduacdes em Letras comecaram a
colocar como eletivas disciplinas que tinham como foco o ensino de portugués como lingua
estrangeira.

Ainda assim, grande parte do que se tem difundido no Brasil em favorecimento ao
debate sobre o ensino de portugués como segunda lingua e lingua estrangeira parte das
universidades ou com seu apoio, ainda vale a pena ressaltar as iniciativas oficiais dos
Ministérios das RelacGes Exteriores (0 Itamaraty) e da Educacdo. Contudo, segundo Knapp
(2016), mesmo que possa parecer contraditdrio, sao escassas as politicas publicas oficiais que
compreendam o ensino da lingua portuguesa como segunda lingua, seja em ambito interno para
as populacbes indigenas ou comunidades de imigrantes, ou mesmo no ambito externo, para
fortalecer a oferta de ensino de portugués como lingua estrangeira (ALMEIDA FILHO, 2005,
p. 16).

Nesse sentido, Almeida Filho (2005, p. 16) afirma que o desenvolvimento do ensino de
portugués como lingua estrangeira se deu no Brasil como uma “demanda espontanea”, muito
mais por iniciativa de individuos do que por politica publica deliberada. Assim, aprofundou-se
0 debate do ensino bilingue em uma proposta de educacéo bilingue, sobre o ensino de portugués
como segunda lingua para as escolas indigenas Apinayé, como também o ensino do Apinayé
como lingua materna nas escolas desse estudo. Contudo, é preciso discorrer ainda sobre essa
realidade especifica, isto é, apresentar qual é a realidade sociolinguistica desse povo, bem como,
qual a necessidade de um trabalho especifico nas escolas indigenas sobre as L1 e L2, ao ponto
de se descrever quais politicas linguisticas defende-se para essa educacgéo bilingue.

Nesse sentido, a seguir, apresentamos uma breve discussao sobre a educacgéo bilingue

Apinayé.
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3.2 A educacdo indigena na perspectiva da BNCC — Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com
0 que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente & educacgéo escolar, tal como a define 0 8 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional (LDB, Lei no 9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade
justa, democrética e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Bésica (DCN).

Referéncia nacional para a formulacéo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagogicas das instituicdes
escolares, a base integra a politica nacional da Educacdo Basica e vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e acdes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
formacdo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de conteldos educacionais e aos critérios
para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacéo.

Nesse sentido, a BNCC se propde a superar a fragmentacdo das politicas educacionais,
ensejando o fortalecimento do regime de colaboracdo entre as trés esferas de governo se
tornando, portanto, balizadora da qualidade da educacao.

Assim, para além da garantia de acesso e permanéncia na escola, é necessario que
sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes,
tarefa para a qual a base € instrumento fundamental. Ao longo da Educagdo Basica, as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagogico, 0s
direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Na Base, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho.

Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece que a “educacdo deve afirmar
valores e estimular agdes que contribuam para a transformacédo da sociedade, tornando-a mais

humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacao da natureza” (BRASIL,
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2013), mostrando-se também alinhada a Agenda 2030 da Organizacdo das Nagbes Unidas
(ONU).

E imprescindivel destacar que as competéncias gerais da BNCC, inter-relacionam-se e
desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés etapas da Educacdo Basica
(Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), articulando-se na construgdo de
conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formag&o de atitudes e valores, nos
termos da LDB.

Entre as competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular que tem relacdo com
aeducacdo indigena, podemos citar a “valorizacao a diversidade de saberes e vivéncias culturais
e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade”.

Em relagdo aos marcos legais, a Constituicdo Federal de 1988, em seu Artigo 205,
reconhece a educagdo como direito fundamental compartilhado entre Estado, familia e
sociedade ao determinar que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da

pessoa, Seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1988).

Para atender a tais finalidades no &mbito da educacédo escolar, a Carta Constitucional,
no Artigo 210, ja reconhece a necessidade de que sejam “fixados contetidos minimos para o
ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).
Com base nesses marcos constitucionais, a LDB, no Inciso IV de seu Artigo 9°, afirma
que:
Cabe a Unido estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus contetdos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum (BRASIL, 1996; énfase
adicionada).
Nesse artigo, a LDB deixa claros dois conceitos decisivos para todo o desenvolvimento
da questdo curricular no Brasil. O primeiro, ja antecipado pela Constituicdo, estabelece a
relacdo entre o que € basico-comum e o que é diverso em materia curricular: as competéncias e
diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao foco do curriculo. Ao

dizer que os contetdos curriculares estdo a servigo do desenvolvimento de competéncias, a
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LDB orienta a definicdo das aprendizagens essenciais, e ndo apenas dos conteldos minimos a
ser ensinados. Essas séo duas nogdes fundantes da BNCC.
A relacdo entre o que é basico-comum e 0 que € diverso é retomada no Artigo 26° da
LDB, que determina que:
Os curriculos da Educagdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas

regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL,
1996; énfase adicionada).

Essa orientacdo induziu a concepgdo do conhecimento curricular contextualizado pela
realidade local, social e individual da escola e do seu alunado, que foi o norte das diretrizes
curriculares tracadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) ao longo da década de 1990,
bem como de sua revisao nos anos 2000.

Em 2010, o CNE promulgou novas DCN — Diretriz Nacional Curricular, ampliando e
organizando o conceito de contextualizagdo como “a inclusdo, a valorizacdo das diferencas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural resgatando e respeitando as varias
manifestagdes de cada comunidade”, conforme destaca o Parecer CNE/CEB no 7/2010.

Em 2014, a Lei no 13.005/2014 promulgou o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que
reitera a necessidade de:

Estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa [Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios], diretrizes pedagdgicas para a educagdo basica e a base nacional
comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento

dos(as) alunos(as) para cada ano do Ensino Fundamental e Médio, respeitadas as
diversidades regional, estadual e local (BRASIL, 2014).

Nesse sentido, consoante aos marcos legais anteriores, o0 PNE afirma a importancia de
uma base nacional comum curricular para o Brasil, com o foco na aprendizagem como
estratégia para fomentar a qualidade da Educagdo Bé&sica em todas as etapas e modalidades
(meta 7), referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Em 2017, com a alteracdo da LDB por forca da Lei no 13.415/2017, a legislacéo
brasileira passa a utilizar, concomitantemente, duas nomenclaturas para se referir as finalidades

da educacéo:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento [...]
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Art. 36. § 1o A organizacdo das &reas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em cada
sistema de ensino (BRASIL, 2017; énfases adicionadas).

Trata-se, portanto, de maneiras diferentes e intercambiaveis para designar algo comum,
ou seja, aquilo que os estudantes devem aprender na Educacdo Basica, o que inclui tanto os
saberes quanto a capacidade de mobiliza-los e aplica-los.

Em relacdo aos fundamentos pedagdgicos, independentemente do tipo de educacéo
praticada, e nesse caso, podemos considerar a educacdo indigena, a BNCC, indica que as
decisbes pedagogicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por
meio da indicacdo aberta do que os alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de a¢oes
que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.

Com relacdo a implantacdo, a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa, portanto, a
igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e atendidas. Essa
igualdade deve valer também para as oportunidades de ingresso e permanéncia em uma escola
de Educacdo Basica, sem o que o direito de aprender ndo se concretiza.

O Brasil, ao longo de sua historia, naturalizou desigualdades educacionais em relacéo
ao acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu aprendizado. Sdo amplamente
conhecidas as enormes desigualdades entre os grupos de estudantes definidos por raga, sexo e
condicdo socioecondmica de suas familias.

Diante desse quadro, as decisdes curriculares e didatico-pedagogicas das Secretarias de
Educagéo, o planejamento do trabalho anual das instituigdes escolares e as rotinas e 0s eventos
do cotidiano escolar devem levar em consideracdo a necessidade de superacdo dessas
desigualdades. Para isso, os sistemas e redes de ensino e as instituicdes escolares devem se
planejar com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que as necessidades dos
estudantes séo diferentes.

De forma particular, um planejamento com foco na equidade também exige um claro
compromisso de reverter a situacdo de exclusdo historica que marginaliza grupos — como 0s

povos indigenas originarios, reconhecendo a necessidade de praticas pedagogicas inclusivas e
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de diferenciagéo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Lei no 13.146/2015).

Quanto ao curriculo, a nova balizadora se identifica na comunhao de principios e valores
que, como ja mencionado, orientam a LDB. Dessa maneira, reconhecem que a educacgdo tem
um compromisso com a formagao e o desenvolvimento humano global, em suas dimensoes
intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbolica.

Na organizacdo curricular e suas propostas devem estar adequados as diferentes
modalidades de ensino. No caso da Educacdo Escolar Indigena, por exemplo, isso significa
assegurar competéncias especificas com base nos principios da coletividade, reciprocidade,
integralidade, espiritualidade e alteridade indigena, a serem desenvolvidas a partir de suas
culturas tradicionais reconhecidas nos curriculos dos sistemas de ensino e propostas
pedagdgicas das instituicdes escolares.

Significa também, em uma perspectiva intercultural, considerar seus projetos
educativos, suas cosmologias, suas logicas, seus valores e principios pedag6gicos proprios (em
consonancia com a Constituicao Federal, com as Diretrizes Internacionais da OIT(Organizacao
Internacional do Trabalho) — Convencdo 169 e com documentos da ONU e Unesco
(Organizacéo das Nagdes Unidas e Organizacao das Nacgdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura) sobre os direitos indigenas e suas referéncias especificas, tais como: construir
curriculos interculturais, diferenciados e bilingues, seus sistemas proprios de ensino e
aprendizagem, tanto dos conteidos universais quanto dos conhecimentos indigenas, bem como
0 ensino da lingua indigena como primeira lingua.

Por fim, cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas respectivas
esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas pedagdgicas a
abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida humana em escala local, regional e
global, preferencialmente de forma transversal e integradora. Entre esses temas, destacam-se:
direitos da crianca e do adolescente (Lei no 8.069/1990), educacéo das relagdes étnico raciais e

ensino indigena.

3.3 Educacdo Bilingue Apinayé

Uma lingua sé existe porque tém pessoas que as falam, efetivando uma comunicacéo.
Esses atos comunicativos (BORTONI-RICARDO, 2005; SOUSA, 2006) diz que se instauram
a partir da interagdo sociocomunicativa. Considerando que nas diversas sociedades as pessoas

falam ou tém contato com mais de uma lingua, questdes como bilinguismo e educacdo bilingue
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se coadunam. Devido a importancia que apresentam, delineio uma breve discussdo, tendo em
vista o contexto indigena Apinaye.

Que os indigenas Apinayé sdo bilingues € um fato. Porém, numa situacéo de bilinguismo
indigena, quando se tém escolas onde a lingua materna estd em desvantagem em relacdo a
lingua nacional, como ocorre nas escolas Matyk e Tekator, respectivamente, é necessario
perceber qual a relagdo que as comunidades mantém com as linguas em situag&o de contato, no
que concerne as praticas de leitura e ao material escrito, funcdo delegada ndo somente a
educacdo que essas escolas promovem, mas a convivéncia cotidiana em suas mais
diversificadas atividades.

Num contexto sociolinguistico, conforme o enfoque da pesquisa realizada nas escolas
Maétyk e Tekator, ha de se considerar a importancia da educacdo bilingue, o que requer um
aprofundamento acerca de seus conceitos e defini¢cBes. Nesse sentido, recorro a Megale (2005)
que apresenta diferentes conceitos, levando em consideragdo os contextos dos falantes
diferenciados em funcéo de questdes étnicas, educacionais e também fatores politicos. Inicio

trazendo as contribuicGes de Grosjean (1982), alertando que:

[...] Escolas no Reino Unido nas quais metade das matérias escolares é ensinada em
inglés sdo denominadas escolas bilingues. Escolas no Canada em que todas as
matérias sdo ensinadas em inglés para criancas franco-canadenses sdo denominadas
bilingues. Escolas na Uni&o Soviética em que todas as matérias exceto 0 Russo séo
ensinadas em inglés sdo escolas bilingues, assim como escolas nas quais algumas
matérias sdo ensinadas em georgiano e o restante em russo. Escolas nos Estados
Unidos nas quais o inglés é ensinado como segunda lingua sdo chamadas escolas
bilingues, assim como escolas paroquiais e até mesmo escolas étnicas de final de
semana... [consequentemente] o conceito de escola bilingue tem sido utilizado sem
qualificacdo para cobrir tamanha variedade de usos de duas linguas na educacédo
(GROSJEAN, 1982, p. 213).

Na perspectiva da Sociolinguistica, Joshua Aaron Fishman e John Lovas (1970)
baseiam-se em trés grandes categorias para definicdo de educacdo bilingue: intensidade,
objetivo e status. Nesse sentido, Megale (2005, p. 8) contribui ao identificar em Mackey (1972)
uma complexa tipologia de programas educacionais bilingues, abarcando tanto a educacéo
monolingue, na lingua falada da populacdo de maioria linguistica, quanto na Educacéo
Bilingue, em ambas as linguas e a educagdo monolingue na lingua da populacdo dominante.

Esse ponto particularmente me interessa, uma vez que posso fazer uma transposigéo
conceitual para a realidade da pesquisa realizada com os Apinayé. Isso porque as comunidades
estudadas séo bilingues Portugués/Apinayé e ndo contam com nenhum programa ou projeto

que possa auxilia-los na ardua tarefa da alfabetizacéo.
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, muitos professores sdo nativos, mas o
curriculo com seus contedos e material didatico estdo em Portugués, ou seja, S0 0S mesmos
das escolas que alfabetizam criancas ndo indigenas. Resultado, os professores indigenas
planejam e executam suas aulas sem um material adequado que possa ser utilizado em sala,
uma vez que as criangas séo monolingues em sua lingua materna, o Apinayé.

Os alunos egressos do Ensino Fundamental ingressando no Ensino Médio tem
dificuldades em apresentar as habilidades minima de leitura e de escrita, nem na Lingua
Apinayé nem em Portugués. Sem contar a problematica de os professores nessa fase da
escolarizagio nio serem indigenas e ndo falarem a lingua dos alunos. E, portanto, uma educag&o
monolingue na lingua da sociedade dominante, para estudantes que tem como primeira lingua
outra que ndo a do material didatico.

Ja nas series iniciais e se estendendo até o termino da educacao basica, os professores
ndo indigenas enfrentam, dentre outros percalcos, a necessidade de ensinar conteidos muito
especificos, a exemplo das ciéncias fisicas e bioldgicas. E, como os alunos que ingressam nessa
fase vém de um Ensino Fundamental que ndo conseguiu minimamente alfabetizar-se, muitos
jovens indigenas concluem o Ensino Médio com muitas dificuldades em ler e escrever.

Portanto, a educacéo bilingue das escolas Métyk e Tekator ndo possuem um curriculo
que dialogue intercultural e linguisticamente com contetdo e material didatico oficiais e que
seja bilingue em Portugués/Apinayé, possibilitando uma educacdo bilingue.

Considerando essas dificuldades enfrentadas pela docéncia e em especial pelos alunos
em seus processos de aprendizagem, a seguir, de forma introdut6ria apresentamos a educacao

intercultural Apinayé.

3.4 Educagéo Intercultural Apinayé

A emergéncia de uma educacdo intercultural em territdrios indigenas estar diretamente
vinculada a outra emergéncia ndo menos relevante: o curriculo. Porém, sdo muitas as
particularidades desse curriculo e para discuti-las recorro ao conceito de educacao intercultural
proposto por Ortega Ruiz e Manguez Vallejos citados por Rafael Sdez Alonso (1992), que assim

se manifestam:



134

[...] Ao nosso modo de ver, o termo "intercultural" ndo envolve a integracdo e
assimilacdo das minorias em uma sociedade homogénea, mas expressdo e promocao
de valores de cada comunidade, o desenvolvimento de atitudes de tolerancia e
cooperacao entre os individuos. Ndo educagdo com base em uma cultura "diferente”,
mas uma educacdo de todo o conhecimento e respeito pelas diferentes culturas (RUIZ
E VELLEJOS apud ALONSO, 1992, p. 265)180. (Aspas do autor).

Ao propor um conceito de educagao intercultural envolta pelas nuances culturais, o0s
autores estabelecem uma conexdo entre essa categoria educacional e o curriculo, que tem na
questdo uma de suas razdes de ser.

Segundo Busquets (2007), para a formulacdo de curriculos interculturais e a definigcdo
de propostas educativas na e para a diversidade, compreender 0s processos étnicos, bem como
suas vinculacdes com a educacéo, torna-se uma necessidade. Para essa autora, a educacdo em
espagos interculturais — e aqui se inclui 0 Povo Apinayé — requer o planejamento e elaboragédo
de um curriculo, para que se abram e considerem as experiéncias escolares que surgem de
processos étnicos em contextos especificos, como meio de relagdo para dar conteldo a
Educacao Intercultural Bilingue.

Isso significa que o reconhecimento oficial e o apoio institucional sdo indispensaveis
“[...] e tem a ver com o sentido étnico da Educacdo Intercultural Bilingue, que até o
momento ndo foi considerado, ja que o Estado continua definindo o indigena como

sujeito de interesse publico e ndo como sujeito de direito” (BUSQUESTS, 2007, p.
35).

Com efeito, a instituicdo de uma escola indigena que efetive uma educacdo intercultural,
bilingue, diferenciada e comunitaria tem que, necessariamente, partir do desejo e acdo dos
professores das aldeias e suas comunidades, ancorados, segundo o RCNEI nos principios de:

a) Uma visdo de sociedade que transcende as relacdes entre humanos e admite diversos
“seres” e forgas da natureza com 0s quais estabelecem relagdes de cooperacdo e intercambio, a
fim de adquirir e assegurar determinadas qualidades;

b) Valores e procedimentos proprios de sociedades originalmente orais, menos
marcadas por profundas desigualdades internas, mais articuladas pela obrigacdo da
reciprocidade entre 0s grupos que as integram;

c) Nogdes proprias, culturalmente formuladas (portanto, variaveis de uma sociedade
indigena a outra) da pessoa humana e dos seus atributos, capacidades e qualidades;

d) Formacgdo de criancgas e jovens como processo integrado;

e) Apesar de suas inumeras particularidades, uma caracteristica comum as sociedades
indigenas é que cada experiéncia cognitiva e afetiva carrega mdltiplos significados -

econdmicos, sociais, técnicos, rituais, cosmolégicos (BRASIL, 1998, p. 23).



135

Tais prerrogativas estdo em consonancia com as aspiragdes dos professores indigenas
Apinayé, que enfrentam inumeras dificuldades para organizar as aulas devido, principalmente,
ao curriculo e ao material didatico que estdo em Portugués.

Para os Apinayé a escola tem que ser importante para os indigenas, desde que possa
ajudar na relacdo assimétrica mantida com a sociedade abrangente. N&o obstante, essa educacao
precisa de se efetivar mediante a valorizagdo da vida como ela realmente € nas escolas Apinayé.

Em se tratando da educacéo intercultural e da forma de como ocorre, os mais velhos ndo
aprovam o papel da televisdo e do celular com internet como agentes de comunicacgdo. Para
eles, influencia muito, "a televisdo € ruim e ndo educa a crianga Apinayé, que acaba querendo
ter o que a televisdo mostra, e acaba querendo aquelas roupas e tudo”.

Dessa forma, a televisdo, o celular e os varios aplicativos interferem negativamente,
com sua programacao na Lingua Portuguesa e veiculando valores dos quais os indigenas nao
sdo protagonistas. Ademais, esses veiculos de comunicacdo sdo usados por professores na
escola para apresentar filmes que trazem a cultura ndo indigena de forma sistematica para a sala
de aula, ratificando a preocupacéo.

Sendo assim, apresento, na secdo seguinte, uma discussdo que trata da relacdo entre a
educacdo indigena a educacdo escolar indigena, tendo como referéncia a realidades das
comunidades S8o José e Mariazinha.

3.5 Da Educacéo Indigena a Educacdo Escolar Indigena: A Realidade Atual das Aldeias

Apinayé Sao José e Mariazinha

O Brasil possui comprovadamente uma grande diversidade linguistica como indicam as
pesquisas linguisticas (RODRIGUES, 1986) e como atestam os dados de 2010 do censo do
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estéatica) que indica haver mais de 270 linguas
indigenas faladas no territorio brasileiro, entre elas a Lingua Apinayé. Esse nUmero expressivo,
por si sO, ndo explicita a complexidade linguistica destes contextos indigenas (CESAR E
CAVALCANTI, 2007). Ha cenérios, entre eles o Apinayé que ocorre o bilinguismo
compulsoério, ou seja, os indigenas falam a lingua materna Apinayé, mas, por questdes de ordem
politica, social e econémica, sdo obrigados a falar uma variedade do portugués, por forca do
contato com o ndo indigena.

Segundo Albuquerque (2007), independente do que ocorreu e da forma de como o Povo

Apinayé se assentou territorialmente, a luta pela manutencdo da cultura sempre foi uma
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constante. Na medida em que as familias foram crescendo, novos casamentos sendo realizados
e novas familias foram se fixando em pequenas aldeias da regido.

O mais importante é que mesmo estando em diversas comunidades, as novas familias
Apinayé sempre priorizaram a manutencdo da lingua e suas tradi¢cdes. Existe um complexo,
mas organizado sistema comunitario, onde todas as tomadas de decisdes emanadas pelos lideres

séo definidas de forma organizada e com a opinido de todos.

Essa forma de representacdo e organizacdo politica simboliza a incorporacdo de
mecanismos que possibilitam lidar com o mundo das aldeias e fora dela. Permitem
ainda tratar de demandas territoriais, assistenciais e comerciais que envolvem o
cotidiano dos indigenas (MAHER, 2005, p. 78).

Além das questdes citadas, essas decisdes, alcancam temas importantes como: direitos
indigenas, manutencdo da cultura (festas tradicionais, casamentos, plantagdes, pesca, caca,
pintura e outros), formas de relacionamento com outras culturas fora da comunidade e a garantia
dos interesses do povo Apinayé, a exemplo, a educacéo para os seus filhos.

A atual geracdo Apinayé nasce, cresce e vive com um novo olhar para o futuro,
potencialmente possivel e alentador, diferente das geracfes passadas que nasciam e viviam
conscientes da tragédia do desaparecimento de membros do seu povo. O processo de
reafirmacédo da cultura e o sentimento de orgulho de ser indigena estdo ajudando a recuperar
gradativamente a autoestima indigena perdida ao longo dos anos, mas, desperta algumas
preocupacles, como serdo apresentadas logo a frente.

O importante é que diante de toda essa dindmica organizativa, uma das questdes que
sempre esteve no mais alto grau de interesse dos Apinayé foi a questdo da manutencéo da lingua
tradicional. Quando estdo em reunido, prioritariamente, os mais velhos com os mais jovens e
outros com memoria viva, sempre priorizaram dialogar na lingua oficial, transferindo dessa
forma o conhecimento para 0s mais novos.

Essa é a pratica que empodera a educagdo indigena Apinayé. Esse critério, que é muito
significativo, acontece no interior das residéncias, nas rodas de conversa, na pesca, nas
plantacdes e nos eventos culturais, seguindo sempre uma hierarquia de respeito, onde 0s mais
velhos determinam o tom do dialogo. Rodrigues (1986) chama a atencéo para esse fato, e afirma

a necessidade de os povos indigenas lutarem pela preservagdo de suas linguas, pois:



137

Cabe aos mais velhos, especialmente nos diversos lugares que demarcam a aldeia,
promoverem o didlogo com os mais novos, sempre priorizando o que existe de mais
importante na cultura do povo, isso inclui obrigatoriamente a esséncia da lingua
materna. E por meio dos ensinamentos que as criancas e os adolescentes vio se
sentindo pertencentes ao povo e identificando sua importdncia e espagos na
comunidade (RODRIGUES, 1986, p. 131).

Toda forma de oralidade desenvolvida, especialmente nas comunidades de Sao José e
Mariazinha, espacos onde ocorreu a pesquisa, se tornam um ensinamento as criangas e
adolescente, e dessa forma, vai acontecendo um riquissimo processo de transferéncia de
conhecimento sobre a cultura e manutencg&o da lingua. O cotidiano Apinayé é muito revelador,
e diante das observacGes, vimos que uma das formas mais expressivas de transferéncia do
conhecimento e das tradicbes aos mais jovens, acontece no interior das moradias e no
desenvolvimento dos grandes eventos tradicionais.

A manutencdo das tradi¢cbes € uma das resisténcias mais expressiva do povo, sao
conhecidos em toda regido do Bico do Papagaio e em outras regides do Brasil, € marcada por
rituais especificos, como por exemplo, a festa da corrida da Tora, no qual é proibida a
participacdo direta do ndo indigenas, como marca da fronteira cultural. Neste sentido, a cultura
Apinayé, negada e escondida historicamente como estratégia de sobrevivéncia, é atualmente
reafirmada e muitas vezes recriada. Para os Apinayé, a prioridade é fortalecer a cultura e
promover a valorizacdo e a continuidade de suas tradicdes e de seus saberes.

Sobre as prioridades dos Apinayé, Varese (1996) corrobora afirmando que:

Os aspectos da cultura devem ser praticados e desenvolvidos. O conhecimento
indigena, o folclore, a medicina tradicional e outros devem ser vistos como
prioridades de manutencdo. Logo, configuram-se em saberes, portados por uma
coletividade, onde os aspectos antropoldgico e/ou histérico sdo essenciais para sua
manuten¢do, uma vez que sdo repassados entre geragdes, que mantém o conhecimento
no grupo, permitindo o aperfeicoamento constante (VARESE, 1996, p. 162).

Todos esses saberes atrelados aos eventos que buscam a manutencdo e resisténcia
cultural se tornam a mais fidedigna forma de apresentar as criancas, jovens e adolescentes todo
0 universo historico e a necessidade de continuidade de todas as formas que valorizam a
esséncia étnica, cultural, econémica, politica e social dos Apinayé.

Em se tratando da organizagdo social, conforme ja visto anteriormente, os Apinayé
possuem um modo préprio de organizar suas relagdes politicas e sociais — as internas, para o
povo Apinayé e a externa para o povo fora das aldeias com as quais mantém contato. Em geral,
a base da organizacdo social dos Apinayé e a familia extensa, entendida como uma unidade

social articulada em torno de um patriarca ou de uma matriarca por meio de relagdes de
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parentesco ou afinidade politica ou econémica. S8 denominadas familias extensas por
aglutinarem um numero de pessoas e de familias muito maior que uma familia tradicional. As
familias extensas Apinayé geralmente retne a familia do patriarca ou da matriarca, as familias
dos filhos, dos genros, das noras, dos cunhados e outras familias afins que se filiam a grande
familia por interesses especificos.

Toda essa dindmica da estrutura social Apinayé se constitui como elemento fundante
para o desenvolvimento da oralidade. Por esta razdo, transferir para as criangas menores 0s
conhecimentos linguisticos acarreta consequéncias muito positivas. Por um principio
pedagogico aceito mundialmente, a lingua materna deve ser utilizada para educar as criangas
enquanto ndo frequentam a escola regular e alfabetizar quando ja estiver na escola, sobretudo
nos primeiros anos.

Muitas criangas Apinayé, a exemplo, das que vivem nas Aldeia Sdo José e Mariazinha,
atualmente sdo educadas em casa com uma forte influéncia da lingua portuguesa, o que pode
provocar no futuro um choque traumatizante capaz de resultar em efeitos negativos irreparaveis
a ou seu povo. A lingua é um instrumento de producdo, reproducdo e transmissdo de
conhecimentos proprios, valores étnicos e identitarios que s6 devem ser passados naquela
lingua particular e que nesse caso, fara falta no futuro para os Apinayé que nao tiveram sua
educacao indigena alicercada pela lingua materna.

Nesse contexto, e considerando a importancia da manutencdo da lingua Apinayé, é
importante considerar o que afirma Rodrigues (1986), que:

A lingua é indiscutivelmente uma das caracteristicas mais importantes da cultura de
um povo. A lingua materna define quem € o povo, e essa cultura é independente de
quaisquer barreiras fisicas. Ainda, a lingua faz parte diretamente da histéria local, da
cultura, igualmente a religido, ndo é aquela coisa que se coloca no papel e fica
permanentemente, sabemos que a lingua € vida, e se modifica a cada dia, a cada
geracdo e que, portanto, deve receber atencdo especial, principalmente pelos mais

velhos quando forem repassar 0s conhecimentos as criancas (RODRIGUES, 1986, p.
191).

Essa forma de ensinamento é bem expressiva por muitas familias Apinayé junto as
criancas. Elas praticam expressfes comunicativas com 0 objetivo de fortalecer a lingua e
ensinar aos pequenos 0 que é inerente e necessario aprender para crescerem sem perder suas
caracteristicas culturais.

Dessa forma, Almeida (2011, p. 66) afirma que:

A lingua indigena é um elemento cultural importante para a autoestima e a afirmacao
identitaria do grupo étnico, ao lado de outros elementos culturais, como a relagdo com
aterra, a ancestralidade cosmoldgica, as tradi¢Ges culturais, os rituais e as cerimonias.
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Como ja foi falado anteriormente, 0s av0s, 0s pais Sd0 0S responsaveis por transmitir
aos seus filhos ou netos, desde a mais tenra idade, a sabedoria aprendida de seus ancestrais.
Assim, as criancas Apinayé desde cedo aprendem a assumir desafios e responsabilidades que
Ihes permitam inserir-se na vida social e o fazem, principalmente, por meio da observacéo, da
experiéncia empirica e da autorreflex@o proporcionadas por mitos, histérias, festas, cerimonias
e rituais que participam.

Tem-se dessa forma, os bons exemplos dos pais, dos irmdos mais velhos e dos lideres
comunitarios Apinayé no desenvolvimento do carater, das atitudes, dos comportamentos, das
virtudes e das habilidades técnicas das criancas, indispensaveis para a vida individual e a boa
convivéncia social. Por esta razdo, e na visdo de muitos ancifes de familias da Aldeia
Mariazinha, as criangas antes de frequentar a escola regular ndo necessitam da figura de um
professor, pois, isso poderia ser interpretado como o resultado da incapacidade dos pais, dos
adultos e da propria comunidade de cumprirem o seu papel social.

Essa possivel “inseguranca” de entregar a educacdo do filho a outros, “professores”,
esta relacionada com a forma de como se inicia a vida do pequeno Apinayé. Para Almeida
(2011):

Uma maneira de compreender um pouco mais 0 processo educativo Apinayé
(educacdo indigena) é percorrer, ainda que de forma sucinta, o ciclo de vida de um
indigena. Nele, os momentos criticos ou 0s momentos importantes — como a recepgao
do nome, a “inicia¢do”, o nascimento do primeiro filho, a morte de um parente ou de
um membro da comunidade — sdo fortemente marcados por aces pedagogicas das
quais participa quase toda a comunidade (ALMEIDA, 2011, p. 16).

Essas memorias dos mais velhos, se tornam ensino para as novas criangas que vao
nascendo nas aldeias. Nas escolas pesquisadas, memoria e histéria se confundem, pois a
histdria, principalmente quando se refere a histéria do povo, é transmitida oralmente a partir da
memoria dos velhos. Atraves de falas que buscam legitimidade no passado e na tradicao, eles
buscam evocar sentimentos de identificagéo do povo.

Existe uma associacdo entre maturidade e ser velho, pois a pessoa mais velha da aldeia
assume um estatuto mais importante (pessoa mais sabia e respeitada da comunidade)
e com um lugar resguardado para manter e guardar as tradi¢fes; transmitir o idioma,

costumes, valores e tradicdo religiosa. Sdo depositarios da memédria, tradicdes,
considerando que a sua tarefa é de ensinar (LUCIANO, 2006, p. 19).

Nesse sentido, e diante da realidade nas duas escolas, as falas dos mais velhos tem o
objetivo de revelar aos menores a importancia do seu povo, ideias e simbolos através dos quais

externalizam seus maiores valores e qualidades. Nessa perspectiva de pedagogia familiar, os
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Apinayé mais velhos afirmam aos mais novos a importancia dos saberes ancestrais, buscando
praticas que assegurem a tradi¢cdo. A memoria dos velhos assume a fungdo da historia.

Diante das observacdes e dialogos promovidos com os Caciques das duas aldeias (S&o
José e Mariazinha), os mesmos olham o mundo e os fatos da vida de um modo particular, por
isso sua filosofia de educacdo sobre os processos e as condigdes de transmissdo da cultura,
sobre a natureza dos saberes ensinados e sobre as fungdes sociais da educagédo se constitui de
modo muito diferente da filosofia educacional adotada pelos ndo indigenas.

Para os lideres Apinayé, os valores estdo nas pessoas e na capacidade de elas guardarem
as historias. Para os mais velhos Apinayé, a escola ndo é tdo importante, € dispensavel, haja
vista que qualquer individuo adulto da comunidade, com conhecimento da histéria do povo
pode ser um agente de educacdo, dai a educacdo Apinayé ser vista como um processo em que
0s membros das aldeias socializam com as novas geracdes, no intuito de dar continuidade aos
valores e instituigdes considerados fundamentais para a comunidade, para 0 povo.

Tem-se que nas aldeias S&o José e Mariazinha, no berco das familias, os mais velhos
(ancides) além de serem muito respeitados sdo a memdria viva da comunidade, a voz da
experiéncia; sua missao dentro da sociedade consiste em explicar as criangas 0s conhecimentos
do seu povo, a fim de que sua cultura continue a ser propagada de uma geracao a outra.

Nas palavras de Rodrigues (1986):

O conhecimento na sociedade indigena ¢ dominado pelos mais velhos. Mesmo que
uma pessoa saiba todas as coisas sobre o seu povo, sobre a sua tradi¢do, se houver

alguém mais velho presente naquele espaco, € de direito que o mais velho responda o
que Ihe foi perguntado (RODRIGUES, 1986, p. 178).

Dessa forma, é possivel afirmar que a educagdo indigena Apinayé é construida
diariamente, em coletividade, com a participacdo dos maiores e menores, ou seja, 0s Apinayé
partem do principio de que todos educam todos em qualquer situacdo do cotidiano. Assim, a
crianga pode ser socializada tanto pela familia quanto pelas relacdes diérias da aldeia. Uma
situacdo de relevancia, que merece destaque, é o fato de que toda e qualquer situagdo cotidiana
do Povo Apinayé serve de cenario para se ensinar e aprender; até mesmo quando as criangas
utilizam um brinquedo, ela esta em situagdo de aprendizagem, visto que “os seus brinquedos
sdo miniaturas de simbolos ligados a cultura que posteriormente ela ira utilizar em sua vida de
adulto”.

Essa forma de ensino e aprendizagem constatada com os Apinayé é corroborada por

Mandul&o (2003) quando afirma que:
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E na relacdo com seus parentes que as criangas indigenas apendem. Caminham junto
com eles, observam atentamente aquilo que os mais velhos estéo fazendo ou dizendo;
acompanham seus pais até a roga; vao pescar com os adultos e brincam muito! Cada
brincadeira é um jeito de aprender, uma habilidade que serd importante no futuro,
como saber cacar, pescar, fazer pinturas no corpo, fabricar arcos e flechas, potes,
cestos, colares...E por meio desses processos de aprendizagem que as criangas
aprimoram as técnicas necessarias para se tornarem adultos completos
(MANDULAO, 2003, p. 131).

Portanto, a crianga Apinayé aprende fazendo, experimentando e imitando os adultos e
seus afazeres. Nesse sentido, a forma de ensinar dos Apinayé tem como principios inseparaveis
a construcdo do ser, pela observacdo, pelo fazer, testado dentro de um contexto real. 1sso
permite dizer que a educacdo indigena Apinayé e realizada de modo empirico. As atividades
que lhes sdo ensinadas estdo de acordo com o sexo e a idade fisica e cognitiva. Mas, é
importante considerar que existe divergéncia entre algumas familias Apinayé quanto a
necessidade ou ndo das criangas terem somente educacdo indigena.

As familias que ainda tem os patriarcas e matriarcas ensinando os menores, defendem a
ideia de que os mais velhos sdo os verdadeiros agentes de educacdo. J& aquelas familias que
ndo possuem essas personalidades com (saberes acumulados), defendem a ideia de que as
criancas devem, além da educacdo indigena, também participar efetivamente da educacgédo
ofertada na escola regular.

Essa realidade é percebida nas duas aldeias e com mais énfase em S&o José. Existe em
ambas uma forte influéncia do ndo indigena no cotidiano da comunidade, seja por questdes
comerciais ou por acdo dos agentes publicos. Isso ganha forca na propria estruturacao do ensino.
Na escola Matyk, por exemplo, ensina-se a segunda lingua desde o 1° ano do Ensino
Fundamental. Nessa comunidade, existe muitas familias formadas por casais jovens. A
oralidade na segunda lingua é bastante praticada. Essa situacao ja é vista como resultado das
influéncias sofridas ao longo dos Gltimos anos.

Segundo Buratto (2008), essa situacdo tem seus encadeamentos e tem influenciado de

forma preocupante na manutencéo da cultura e da lingua dos povos indigenas, sendo:

Os jovens indigenas vivem um periodo de deslumbramento com os aspectos da vida
fora da aldeia. Estudam fora, trabalham no comercio da cidade mais préxima, usam
celulares de primeira geracdo, consomem alimentos industrializados, participam de
festas, onde os ritmos ouvidos sdo muito diferentes daqueles aprendidos na infancia,
usam jeans, camisetas da moda e falam em abundancia a lingua portuguesa
(BURATTO, 2008, p. 67).

Diante da realidade apresentada e vinculando-a a situacdo dos Apinayé, € logico, se as
expressdes comunicativas estdo sendo realizadas em maior propor¢do na segunda lingua, os

filhos desses casais também serdo incentivados a praticar a oralidade na segunda lingua. Por
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mais que participem e vivenciem didlogos na lingua materna, o que vai determinar é o cenario
construido no interior de suas casas, 0s pais, nessa questdo tem dominio comunicativo irrestrito.

Outra situacéo que é inerente ao Povo Apinayé refere-se a um bom nimero de chefes
de familia que estdo em plena atividade de trabalho fora das aldeias. Esses, por questdes
econdmicas acabam indo trabalhar em fazendas da regido e dessa forma passam a ter contato
direto com os ndo indigenas. Por esse motivo esta se tornando mais dificil manter os costumes,
e continuar ensinando a lingua materna aos seus filhos. Essa situacdo tem 0 apoio nas escritas

de Rodrigues (1986), que afirma o seguinte:

O contato entre povos faz com que as suas linguas estejam em constante modificagao.
Além de influencias mutuas, as linguas guardam entre si origens comuns, integrando
familias linguisticas, que, por sua vez, podem fazer parte de divisGes mais englobantes
— 0s troncos linguisticos. Se as linguas ndo sdo isoladas, seus falantes tampouco. Ha
muitos povos e individuos indigenas que falam e/ou entendem mais de uma lingua; e,
ndo raro, dentro de uma mesma aldeia fala-se mais de uma lingua — fenémeno
conhecido como bilinguismo (RODRIGUES, 1986, p. 144).

Por mais que exista um arcabougo para minimizar esses impactos, a exemplo, as escolas
indigenas que possuem um curriculo que contempla, mesmo que de forma timida, contetdos
da cultura indigena, os Apinayé estdo em constante contato com a lingua oficial do pais, o
portugués, o que dificulta a preservacao da lingua original. Esse cenario é preocupante, ja existe
uma chama pequena, que pode aumentar na medida em que o prestigio da lingua materna
Apinayé for perdendo espaco para a segunda lingua.

Acredita-se, que caso ocorra essa constancia na falta de cuidados e desenvolvimento de
acbes com a manutencdo da lingua e com o desenvolvimento de uma pedagogia dos
ensinamentos (transferéncia dos saberes) pelos mais velhos, pode ocorrer o que ja aconteceu
com outros povos, a descaracterizacdo linguistica oficial.

Segundo Mandul&o (2003):

A perda linguistica dentro do contexto indigena constitui-se como uma das mais
significativas porque, além de afetar a diversidade linguistica, também envolve outros
aspectos sociais como cultura e origem. Pressupdem-se que lingua, cultura estdo
atreladas no conjunto social de uma dada comunidade linguistica; quando um desses
elementos é afetado, os outros também o sdo (MANDULAO, 2003, p. 147).

Em outras palavras, a cultura do povo Apinayé é expressada por meio de sua lingua,
essa por si so ja € um elemento cultural; se a lingua desaparecer, que é algo improvavel nesse
momento, tornar-se-a dificil aos participantes dessa sociedade expressar suas formas culturais,

pensamentos, filosofias, etc., podendo esses elementos virem a se perder com o tempo.


https://www.infoescola.com/educacao/escolas-indigenas-uma-busca-pela-cultura-sufocada/
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Como ja dissemos anteriormente, algumas familias impde a lingua portuguesa como
lingua necesséria, os ndo indigenas que frequentam as aldeias diariamente contribuem com essa
situacdo, pois, existe uma situacéo de obrigacdo comunicativa e esse cenario vem contribuindo
para o enfraquecimento da diversidade linguistica existente. Essa situacdo € incipiente, mais
preocupante e por mais que seja intensa as a¢des de ensinamentos promovidas pelos mais velhos
junto as criancas e adolescentes a interferéncia dos ndo indigenas na cultura linguistica
continuam.

Muitas familias priorizam a disseminacao da lingua materna, mas, com fins de combater
essas acdes de interferéncia é importante e desenvolvem movimentos de resisténcia para ndo
deixar morrer a lingua. Existe diferentes fatores que podem colocar a lingua em perigo de
extincdo. Um deles ocorre quando uma lingua ndo é mais ensinada para as criancas da
comunidade, ou pelo menos para um grande nimero delas. Situacdo que ainda ndo se registra
no Povo Apinayé.

Segundo Rodrigues (1986) e como forma de alerta ao povo Apinayé, é importante que:

Quando se inicia a morte de uma lingua, grande parte da cultura associada a ela
desaparece. As linguas costumam morrer em siléncio. O principal sinal de
envelhecimento é deixarem de ser ensinadas as novas geracoes. Quando isso acontece,

o final é quase irreversivel. Qualquer lingua que ndo seja mais transmitida as criangas
esta em situacdo critica (RODRIGUES, 1986, p. 66).

N&o se esta aqui dizendo que a lingua materna Apinayé esteja morrendo. Pelo contrario,
é uma lingua viva, rica e cheia de encantos. O que se quer alertar € a existéncia de fragmentos
de interferéncias que colocam a lingua em risco, e dessa forma, é necessario a continuidade
pelos proprios indigenas de praticas de resisténcia substanciais e isso ganha forca no interior
das familias, na comunidade.

E importante salientar que ndo é somente a manutencdo da lingua que representa a
resisténcia, tudo que faz parte do cotidiano, dos costumes, das tradi¢des e de outros eventos séo
considerados como subsidios de resisténcia. Sabedores de que os Apinayé mantém uma relacdo
de convivio com os ndo indigenas na regido de Tocantinépolis — Tocantins e que dessa
socializacdo existe também os acordos institucionais entre as comunidades e 0s entes federados,
que estabelecem entre si as prioridades tanto para os indigenas como para 0s governos. E nessa
relacdo, existe as exigéncias dos entes federados a serem cumpridas pela comunidade indigena.
Uma delas, refere-se as criancas em idade escolar e que precisam ingressar e frequentar a escola
para receber a educacdo escolar indigena. Ou seja, uma formacdo bem diferente das que

recebem em casa.
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Segundo Soares (2005):

Em sociedades orais, como a Apinayé, a memoria é evocada e recriada
permanentemente, mas é no presente que as lembrancas e 0s esquecimentos adquirem
significados e € no presente que 0s saberes ancestrais sdo recriados, por meio das
palavras de quem transmite esses saberes, em geral pessoas mais velhas da
comunidade, também reconhecidos como "guardides da meméria”. (SOARES, 2005,
p. 87). (aspas do texto original).

Como ja foi dito, o povo Apinayé sempre manteve Seus mecanismos proprios de
transmitir conhecimentos as criancas e de socializarem-se, sem precisar passar por salas de aula
e por um professor para educarem seus membros. Diante das observagdes nas duas
comunidades, verificamos que existe uma preocupacdo entre manter as criangas somente
recebendo a educacdo indigena e, dessa forma, manter integralmente a esséncia da lingua
materna. Porém, é vidente que essa resisténcia ndo prospera mais, 0s Apinayé ha anos sabem
que é necessario atender as existéncias da politica nacional de educac&o.

Segundo Buratto (2008):

A escola que foi pensada para os indigenas, nasceu a servigo da unificagdo da cultura
de acordo com o modelo estabelecido pelo Ministério da educacdo. A educacdo
escolar chegou para os Apinayé como uma realidade desconhecida, imposta, como

algo com que eles tiveram que aprender a conviver ao longo dos anos (BURATTO,
2008, p. 56).

Dessa maneira a chegada dos Apinayé em idade escolar (6 anos de idade) a escola, tem-
se um deslumbramento de ineditismo e ao mesmo tempo uma preocupagdo. Ficam
deslumbrados com uma estrutura nunca vista antes ¢ um “medo” pois ir para a escola pela
primeira vez, assistir aulas em outro idioma, ndo conhecer a prépria historia, aprender a histéria
de outro povo e ter exemplos estranhos a sua realidade € uma situacéo que parece irreal. O novo
universo que enfrentara com certeza passara a fazer parte de sua vida por muitos anos, e iSso 0s
assusta. Nesse contexto, chegam a escola trazendo um curriculo oculto, marcado pela
internalizacdo de saberes da cultura nativa e de expressées comunicativas unicas, aprendidas
em casa e nos eventos culturais, onde os mais velhos foram e continuam sendo os grandes
mestres.

Na Escola estadual Tekator, a chegada da crianca para viver uma nova experiéncia de
vida ndo é tdo traumatica, visto que nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, o ensino-
aprendizagem ocorre na lingua materna e gradativamente, a crianga vai tendo acesso a segunda
lingua. Diferentemente, na Escola Matyk, as criangas ao entrarem na escola ja passam a receber

um ensino na lingua materna e em lingua portuguesa.



145

Se valendo do que ocorre na escola Tekator, Knapp (2016) entende que:

Desenvolver bem as competéncias linguisticas na primeira lingua, favorecendo o
aprendizado dessa, naturalmente se estard favorecendo o aprendizado da segunda
lingua. Nesse sentido, mais tempo dispendido desenvolvendo a primeira lingua [...]
implica menos tempo dispendido para ensinar a segunda lingua e, consequentemente,
favorecera o desenvolvimento superior das duas linguas (KNAPP, 2016, p. 166).

Nessa mesma proposicao, Soares (2005, p. 66) diz que “manter com a crianga que chega
a escola a nocdo de que existe uma interdependéncia entre o desenvolvimento de habilidades
na primeira lingua para a segunda lingua é muito importante”.
Essa ideia é corroborada por (Soares, 2005) ao afirmar que:
As habilidades desenvolvidas em uma primeira lingua seriam também passiveis de se
desenvolver em uma segunda lingua, contudo, “essas estratégias s6 podem ser
mobilizadas caso ndo ocorra interrup¢éo na relacdo entre a primeira lingua e uma

segunda lingua no que tange as diferentes habilidades que sdo dependentes de lingua”
(SOARES, 2005, p. 111). (aspas do texto original).

Na Escola Matyk, quando a crianca chega a escola pela primeira vez e ja recebe uma
educacao escolar que contempla as duas linguas (L1 e L2), ndo existe uma compreensdo de que
a primeira lingua deve ser central em todos 0s aspectos educacionais, ou seja, assegurar que a
lingua materna da crianca é adequadamente desenvolvida antes de se preocupar com 0
progresso em segunda lingua.

Nesse sentido Swain (1986) afirma que é:

[...] preciso desenvolver todos os aspectos comunicativos (falar e entender, ler e
escrever), uso da linguagem, dos aspectos linguisticos do pensamento e da experiéncia,

da interpretacdo primeiramente na primeira lingua e, somente a partir disso, desenvolver
tais aspectos na segunda lingua que seré aprendida (SWAIN, 1986, p. 66).

Respeitar a lingua materna da crianga indigena Apinayé, é coloca-la em situacdo de
funcionalidade na escola, significa, antes de tudo, se atentar para o desenvolvimento
psicologico e emocional do Apinayé que inicia a escolarizagdo. Reconhecer que a lingua
materna precisa ser desenvolvida em todos os aspectos comunicativos pressupde, acima de
tudo, encontrar o sentido que a escola precisa ter em si mesma.

Sobre a situacdo verificada na Escola Méatyk, onde a crianga entra ja sendo alfabetizada
nas duas linguas (L1 e L2), Swain (1986) discute o assunto fazendo um alerta importante

afirmando que:

A aceitacdo da lingua materna em casa e na escola é, claramente, entdo, um dos
primeiros passos para criar um ambiente onde o aprendizado possa ocorrer € um
ambiente que favoreca sentimentos de autoestima e autoconfianga. [...]
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Encorajamento ativo (incentivo) para utilizar a lingua materna na escola é igualmente
importante. [...] um modo, naturalmente, é usar a lingua como um meio de instrugdo,
que ndo apenas melhore a compreensdo dos alunos, com a consequente melhoria do
desempenho escolar, mas também forneca evidéncia concreta de que a lingua materna
é atil e um instrumento valorizado. Os professores podem também pedir as criangas
que busquem a cooperacdo dos seus pais na preparagdo de trabalhos sobre suas
tradicbes culturais, histérias da familia, estdrias familiares, contos folcléricos,
brincadeiras, etc. (SWAIN, 1986, p. 3).

Para criar um ambiente onde a lingua materna tenha prestigio na Educacdo Escolar
Indigena. A escola deve envolver pessoas importantes da comunidade (Cacique, indigenas mais
velhos e até mesmo indigenas que se dedicaram ao estudo aprofundado da lingua materna)
fazendo com que esses vao a escola e se comuniquem na lingua materna. Assim, tudo que possa
ser feito para envolver a familia e a comunidade no programa escolar ajudard a convencer 0s
alunos de que a escola é sincera no seu respeito para com sua lingua e sua cultura. E, que sua
existéncia € para contribuir com a formacao social, intelectual e cognitiva, resguardando suas
especificidades individuais e culturais.

Concluindo, podemos argumentar que é preciso desenvolver nas criangas indigenas uma
nocgdo de que a lingua materna de seus ancestrais € tdo importante, bela e rica quanto qualquer
outra lingua. Enfim, a escola e os professores precisam estar abertos e gerar condi¢fes para que

as criancas indigenas possam ter atitudes linguisticas positivas sobre suas linguas.

3.6 O ensino de (L1 e L2) na Perspectiva da Educagéo Bilingue Intercultural: a Realidade

das Escolas Métyk e Tekator

Quando se fala no contato com o Povo Apinayé com relacdo a lingua portuguesa, é
preciso primeiramente considerar que 0 povo tem acesso a lingua portuguesa, tanto pela
proximidade com a cidade de Tocantindpolis, quanto pelos meios de comunicacdo presentes
nas aldeias indigenas: celular, televisdo e em menor proporcao o radio e pelas pessoas da cidade
que diariamente frequentam as aldeias. Nesse sentido, compreendemos que € papel e fungéo
das duas escolas promover o desenvolvimento e aprimoramento das competéncias
comunicativas (falar e entender, ler e escrever). Embora Knapp (2016), reconhega que néo
necessariamente seja somente a partir da escola que as criangas tenham acesso a lingua
portuguesa. Cabe ainda ressaltar que o processo de aprendizado da L1 ¢ diferente do processo
de aprendizagem da L2.

Quando adquirimos uma lingua durante nossa infancia, adquirimos o conhecimento

sobre a sua fonética (os sons existentes na lingua que falamos), sua fonologia (a
interpretacdo do repertdrio de sons existentes), sua morfologia (a formacdo de
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palavras, suas regras derivacionais e a funcdo dos mais diferentes morfemas), sua
sintaxe (as propriedades combinatdrias e regras de formacdo de constituintes), sua
semantica (a interpretagdo dos enunciados da lingua), sua pragmatica (a relagdo dos
enunciados com o discurso, suas interpretagdes contextuais e referéncias anaforicas),
e seu uso sociolinguistico (a relagdo dos enunciados e 0s contextos sociais existentes)
(AMARAL, 2011, p. 20).

De Houwer (2021), demonstra quais sdo as sequéncias para aquisi¢ao de uma L1.

(1) 6 meses — 1 ano: a crianca balbucia silabas; (1) 1 ano: a crianga compreende varias
palavras; (I11) 12 a 18 meses: a crianca fala as primeiras palavras; (IV) 2 anos: a
crianga junta duas palavras em uma frase curta; (V); a 3 anos: os adultos, fora do
circulo familiar, conseguem entender o que a crianga diz; (V1) 4 anos: a crianga produz
periodos compostos por duas oragdes; (VII); 6 a 5 anos: a crianga consegue contar
historias curtas (AMARAL, 2011, p. 22).

Nesse sentido, fica claro que o processo de aquisicdo de uma lingua faz parte da
condicdo humana, também é sabido que essa aquisi¢do depende do contato social da crianga
com essa lingua, assim, a exposi¢do da crianca com a lingua é fundamental para a sua aquisicao.

Para Knapp (2016), é nesse sentido que “a escola, embora seja responsavel pelo
desenvolvimento das competéncias comunicativas da crianca”, ndo € responsavel pela
“aquisi¢do da lingua”, visto que a crianga Apinaye inicia suas atividades escolares ao completar
6 anos de idade. E, dessa forma, quando chega ao espacgo escolar, embora ndo saiba ou tenha
consciéncia que ja possui um conhecimento prévio sobre o funcionamento fonologico,
morfossintatico, semantico e pragmatico do sistema linguistico usado no ambiente familiar, ja
chega a escola com muitas habilidades e competéncias.

Embora, seja possivel reconhecer que o contato com falantes de portugués e o uso de
varias ferramentas de comunicacdo contribua para o desenvolvimento das capacidades
comunicativas da segunda lingua, o processo formal de ensino-aprendizagem dela se da na
escola, ao menos, é o que se verifica com o povo Apinaye.

Nesse sentido, ressalta-se ainda que uma crianca bilingue pode adquirir uma L2 de duas
formas, (a) consecutiva: “a crianga adquire a segunda lingua apo6s os trés anos de escolaridade.
Durante a primeira fase, predomina a lingua dos pais e, s6 depois, progressivamente, ela vai
adquirindo a segunda lingua”; (b) de forma simultanea, onde a “aquisi¢cdo da segunda lingua ¢
feita geralmente antes desse periodo” (MARTINS, 2013, p. 246). Essa situacdo é muito
semelhante com o processo de inclusdo da L2 nas residéncias de familias que vivem na
comunidade Séo José. Contudo, 0 que nos interessa nesse momento é discutir como vem sendo

o desenvolvimento de um ensino bilingue com as criangas Apinayé.
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Nesse sentido, Rodrigues (2000) afirma que o ensino de lingua pautado em uma
perspectiva bilingue é uma forma de estimular o uso da lingua indigena pelos proprios falantes
para, assim, preserva-la. Nesse sentido, um trabalho que tenha por objetivo a formacéo de uma
crianca ou adolescente bilingue onde ndo apenas o aprendizado da L2 (nos casos onde essa € a
lingua portuguesa majoritaria) seja desenvolvido, fortaleceré e valorizard também a L1 (nos
casos onde essa € a lingua dos ancestrais indigena, isso € a lingua minoritaria).

Para as criancas e adolescentes Apinayé, de forma geral, a lingua materna ¢é a lingua
Apinayé, e a lingua portuguesa é a segunda lingua. Contudo, quando se observa em que
momento se d& a entrada da lingua portuguesa no curriculo das escolas Matyk e Tekator,
percebe-se que ndo existe um método Unico para a escolas. Adotam metodologias diferentes, e
ndo definem de forma segura 0 momento ideal para o desenvolvimento de um ensino bilingue.

Sendo assim, apresentamos no quadro a seguir, como as escolas Matyk e Tekator
oferecem a modalidade da Educagdo Escolar nos anos iniciais e 0 momento da insergéo da L2
(Lingua Portuguesa) enquanto disciplina no curriculo escolar.

Quadro 2 - O ensino da L1 e L2 nas escolas Matyk e Tekator

Série Escola Estadual Matyk | Escola Estadual Tekator
1° Série do Ens. Fundamental LlelL2 L1
2° Série do Ens. Fundamental LlelL2 L1
3° Série do Ens. Fundamental Ll1elL2 L1
4° Série do Ens. Fundamental L2elLl L2elLl
5° Série do Ens. Fundamental L2elLl L2elLl

Fonte: ordenamento curricular das escolas Matyk e Tekator (2019).

Como é percebido no quadro 2, atualmente o portugués tem tido espaco muito cedo na
vida escolar das criancas Apinayé da Escola Matyk. Uma justificativa que a comunidade escolar
apresentou para isso, € a necessidade que os indigenas precisam darem prosseguimento em seus
estudos, terem condigdes de dialogar com o nédo indigena e de se colocar de igual condicdo
frente as demandas impostas pelo mercado de trabalho, como também em outras demandas
referente aos interesses do povo Apinaye.

Sobre essa questdo, Martins (2013) expde uma realidade semelhante a que é encontrada

nas unidades de ensino pesquisadas:

Por isso, acaba sendo uma preocupagdo da comunidade indigena, da direcdo e da
coordenacdo da escola, bem como dos professores indigenas, em iniciar o processo de
ensino-aprendizagem da lingua portuguesa antes que os alunos cheguem as escolas
das cidades, para que os mesmos ndo sejam discriminados, ndo se sintam incapazes
de se "integrar" e se adaptar ao sistema de ensino que, por sua vez, ndo possui
nenhuma preparagdo para recebé-los (MARTINS, 2013, p. 243).
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Ocorre que, além de ser a0 mesmo tempo, também é (na maioria dos casos) 0 mesmo
professor responsavel pelo ensino da lingua portuguesa, mais uma vez em desacordo com o que
foi apresentado como norte pelo RCNEI de bilinguismo para as escolas indigenas.

Na mesma medida, Knapp (2016) diz que € problematico que os professores indigenas
né&o tenham metodologia apropriada, por ndo ter formacéo especifica para isso, para realizar um
trabalho com a lingua portuguesa, precisando, portanto, do apoio de professores ndo indigenas
que colaboram, revezando nas aulas com o ensino da L2.

Ja na Escola Estadual Tekator (Aldeia Mariazinha), nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, os professores lotados nessas séries sdo indigenas e toda metodologia e contetdos
trabalhados ocorrem na lingua materna. A insercdao da L2 (Lingua Portuguesa) sé acontece a
partir do 4° ano do Ensino Fundamental. Essa estratégia tem dado condicOes para duas situacdes
importantes, a saber: primeira, refere-se a pratica docente. Verifica-se uma busca pela
valorizacdo da lingua materna, uma acéo de resisténcia. A segunda, trata-se da valorizacdo do
trabalho dos professores indigenas com foco exclusivo no fortalecimento da cultura. Com esse
trabalho, verifica-se a priorizacdo de condi¢Ges ao aluno Apinayé quando for manter contato
com a lingua portuguesa. Pois, ja tendo habilidades e competéncias importantes adquiridas na
lingua materna, isso facilita, portanto, uma compreensdo melhor dos conteddos da L2, e
consequentemente uma abertura para a aprendizagem.

Ao desenvolver, na secdo anterior, como ocorre a entrada da lingua portuguesa nas
escolas Apinayé, ficou claro que o modelo de ensino bilingue desenvolvido por Matyk néo se
enquadra, primeiramente porque prejudica muito a aprendizagem (alfabetizacdo e letramento)
na lingua Apinayé, pois, seria importante que as competéncias comunicativas da lingua materna
fossem desenvolvidas prioritariamente antes da L2. Da mesma forma, considera-se falha a
forma como a lingua portuguesa é introduzida na escola e essa questdo é proporcional a falha
no desenvolvimento do ensino bilingue.

O espaco que a lingua portuguesa ocupa no ensino € muito expressivo, uma vez que, em
muitas situacdes, a lingua portuguesa é ensinada como se fosse a primeira lingua. Os
professores nas aulas destinadas a manutencdo da lingua materna fazem uso de recursos
didaticos e métodos que servem ao ensino de portugués, ainda, a carga horaria semanal de
portugués e de outras disciplinas que exigem o portugués € bem maior que a lingua materna.

Ainda, com relacdo ao quadro acima, observamos que existe uma diversidade de
contextos. Contudo, quando se busca verificar em qual lingua as criangas chegam falando na

escola, e qual a lingua de instrucdo oral utilizada pelos professores nos primeiros anos de
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escolarizacdo, o resultado é quase sempre o mesmo: somente a lingua Apinayé. Nas duas
escolas, os professores Apinayé ao ministrarem suas aulas, dialogam com os alunos na lingua
materna. Porém, nos momentos de explicar os conteudos, a escrita no quadro e o livro didatico
sdo em portugués. Ja os professores ndo indigenas, trabalham a linguagem e a producdo escrita
em Lingua Portuguesa.

Verificamos ainda que, quando se trata especificamente do trabalho com os livros
didaticos, o espaco da lingua portuguesa se torna mais prestigiado. Pois, devido a pouca
guantidade de material pedagogico e livros paradidaticos na lingua Apinayé que trate
diretamente do letramento e alfabetizagdo, os professores passam a ter poucas opg¢des para
planejar e ministrar suas aulas. Com relagdo aos livros didaticos em lingua portuguesa, 0s
professores adotam principalmente duas medidas:

1) Nao utilizam os livros com especificidade para o trabalho com relagcdo ao contexto
indigena (existe uma sala que funciona como um depoésito de livros, pouco
utilizado). Nesse espaco ha alguns livros paradidaticos que poderiam contribuir
com a prética;

2) Utilizam os livros produzidos em lingua portuguesa, mas oralmente precisam
traduzi-los para os alunos, isso reduz a funcionalidade do recurso didatico.

Assim, esté claro que a lingua Apinayé se apresenta como lingua de instrucdo, mesmo
quando isso ndo € oficializado no projeto pedagdgico das escolas pesquisadas, pois, até certa
idade, as criancas Apinayé ndo compreendem a explicacdo do professor em portugués.

Nesse sentido, mesmo em anos onde a lingua portuguesa deveria ser a lingua de
instrugéo (por diferentes motivos: seja por orientacdo da Secretaria de Estado da Educacdo, dos
pais, os professores indigenas optam por ministrar a aula na sua lingua materna).

Para Martins (2013):

Essa realidade leva professores indigenas bilingues a utilizar os livros didaticos em
portugués e, constantemente, fazer traducdes ao longo de suas aulas para tornar
compreensivel aos alunos o que estid tentando ser transmitido em termos de
conhecimento; entretanto, isso € feito com bastante dificuldade e com grandes chances
de cometer equivocos, por ndo compreenderem também muito do que neles esta
escrito. Em outros casos, recebem os livros, mas os abandonam em um canto qualquer
(MARTINS, 2013, p. 243).

Dessa forma, o problema é que, mesmo quando a lingua materna € a lingua de instrucéo

da escola, mas isso ndo ocorre de forma “oficial”, ou quando ocorre apenas para reforgar uma
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explicacdo de contetdo na lingua em que as criangas compreendem melhor essa explicagéo,
ndo se esta reconhecendo o lugar, o status, da lingua materna na escola.
Em primeiro lugar, porque isso confirma o lugar “marginal” e tapa-buracos da lingua
indigena na escola. Em segundo lugar, porque mantém a lingua indigena confinada na
oralidade (e, como ja foi dito numa funcdo suplementar, subalterna e “estepe” da
lingua majoritaria), e com isso, impede a crianca de imaginar sua lingua em lugares
de prestigio, capaz de veicular informacdo nova e relevante e capaz de ser veiculo de

expressdo de todas as angustias, interesses e sentimentos dos jovens (D’ANGELIS,
2012, p. 172).

Retornando ao quadro 02, onde indica que a Escola Tekator inicia o trabalho pedagdgico
com a Lingua Portuguesa somente a partir do 4° ano e que se dedica, nas trés primeiras series
em fortalecer a Lingua Materna com a lotacdo de professores indigenas e com contetido
especifico na Lingua Apinayé, ndo significa que se estar dizendo que na escola ndo exista
dificuldades no ensino da L1. Mesmo que a crian¢a tenha um tempo significativo para entender
e contextualizar a lingua materna, quando chegam no 4° ano, também apresentam dificuldades
acentuadas em adquirir habilidades e competéncias linguisticas na L2. No 4° e 5° anos sdo
lotados professores indigenas e ndo indigenas. Esse critério facilita muito o ensino, mas, ndo
resolve os problemas relacionados a aprendizagem, fato este que resultara na continuidade das
dificuldades na Segunda Fase do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, Knapp (2016) ressalta que a lingua portuguesa ndo pode ser a Unica
lingua em que a crianca indigena vislumbre o que para si Ihe é interessante (p. 67). Da mesma
forma, acredita-se que a lingua Apinayé ndo ofertara as mesmas informacdes que o individuo
consegue acessar na lingua portuguesa. Assim, é preciso garantir um lugar de prestigio e
funcionalidade a lingua materna sem supervalorizar o portugués.

Nas escolas pesquisadas, verifica-se, na medida em que o aluno avanga em seu processo
de escolarizagdo, ele passa a ter menos contato com conteddos em lingua materna. Dessa
maneira, a retirada gradativa da lingua materna na escola, conforme os alunos avangam nas
séries € um problema. Pois, trés ou quatro aulas semanais, transforma essa lingua materna em
lingua estrangeira para a realidade escolar.

D’Angelis (2012), ao considerar esses casos, chama aten¢do que tentar dar o status de

lingua estrangeira infere em uma situagdo mais marginal para as linguas indigenas.

Se tal lingua for o inglés, o estudante ainda tera diversas oportunidades extraclasse de
apreciar o emprego prestigiado dessa lingua e observa-la em uso em situagfes
socialmente relevantes (na televisdo, na rua, no emprego, nos computadores e
internet) [...] No caso das linguas europeias ou asiaticas, as aulas colocardo o aluno
em contato com um discurso gramatical que, ainda que normativo, ndo deixa de
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apresentar-se como um discurso metalinguistico, revelando a complexidade da lingua
em questdo (D’ANGELIS, 2012, p. 201).

No caso das linguas indigenas, nem essa situacdo € apresentada no ensino dessas
linguas, o que contribui para que a crianga ndo elabore uma imagem positiva sobre sua lingua.
Entdo, reduzir o espaco da lingua materna a poucas horas/aulas semanais, como vem
acontecendo nas escolas Matyk e Tekator, principalmente no Fundamental 11, ndo garante a ela
nem o espaco da L2. Assim, “ndo se trata apenas de ensinar a lingua indigena, mas de toma-la
como lingua de instru¢ao” (D’ANGELIS, 2012, p. 199).

Nesse caso, as escolas Matyk e Tekator estdo em situacdo favoravel para mudar essa
situacdo e ampliar o uso e a funcionalidade na lingua minoritaria nas devidas comunidades.
Uma das condicdes que as escolas devem insistir é oferecer o desenvolvimento com diferentes
géneros na sala de aula.

Considerando a situacdo favoravel das duas escolas, Martins (2013), apresenta um
debate importante para o desenvolvimento da lingua materna nas escolas indigenas, ao
incentivar o aprimoramento da capacidade comunicativa na sua modalidade oral: para se pensar
um curriculo gue garanta o desenvolvimento da linguagem oral, nota-se que o professor pode
ir além das atividades que dizem respeito ao uso informal da fala.

Trabalhando, portanto, o uso da fala em situagcdes mais formais, exigindo do aluno a
compreensdo de que, para determinada situacdo, dependendo do interlocutor, do assunto e da
forma como o mesmo sera abordado, pode-se trabalhar a pratica de uma simples conversa do
dia a dia (trocar ideias, expor opinides, descri¢do de atividades tradicionais ou ndo tradicionais,
dramatizag@es, recontar historias, etc.) e também géneros ligados ao uso publico da oralidade

(entrevista, debate, seminario, reportagem, jogos, reunides, palestras, etc.).

Isso pode ser feito nas duas linguas, mas em momentos distintos. Assim, se consegue
estabelecer uma compartimentalizagdo do uso e da pratica oral nas linguas em
questdo, levando o aluno a desenvolver as mesmas habilidades tanto na primeira
lingua quanto na segunda lingua (MARTINS, 2013, p. 248).

Compreender, dessa forma, a importancia do desenvolvimento da capacidade
comunicativa oral, na lingua materna da crianca, é entender a necessidade de desenvolver
trabalhos em diferentes géneros orais na escola. Isso justifica e contribui para desmontar o
recorrente argumento apresentado por muitos pais, especialmente na Aldeia Sdo Joseé de que

“as criancgas ja sabem falar o Apinayé e a escola precisa ensinar o0 portugués”.
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N&o é porque os indigenas jovens e adultos da Aldeia Sdo José ja sejam falantes do
portugués que ndo se deve desenvolver melhor essa competéncia. Considerando essa Ultima
situacdo, Martins (2013) apresenta trés pontos que justificam o desenvolvimento da linguagem
oral, nota-se que os professores, agora das duas escolas podem, através do trabalho com géneros
oral na lingua materna contribuir com a formacéo dos alunos:

1) Ajudar a desenvolver a capacidade de uso da lingua nos mais variados contextos em
que os alunos podem, de fato, fazer uso real dela;

2) Com relacdo, especificamente, a praticas orais em lingua indigena, sendo ela a
primeira lingua do aluno, sugere-se que tais praticas sejam desenvolvidas primeiro nessa lingua
até o ponto de os alunos conseguirem transferir as habilidades acionadas para se expressar
oralmente em portugués. Nesse sentido, a postura dos professores levara o aluno a compreender
a importancia de sua lingua no ambito escolar, trazendo vantagens pedagdgicas, psicoldgicas,
socioldgicas e linguisticas ao processo de ensino-aprendizagem;

3) Caso haja a necessidade de fazer uso da lingua indigena em uma determinada situagao
de fala ainda ndo desenvolvida, a escola pode criar essas necessidades a fim de ampliar 0 uso
da lingua materna do aluno para que a mesma consiga ocupar novos espacos; pois é sabido que
se novas situacdes de uso da lingua indigena nao forem viabilizadas, ela tendera a permanecer
ocupando apenas 0 mesmo espaco, sendo este cada vez mais restrito, impossibilitando o seu
desenvolvimento, a sua modernizacdo, a sua ampliacdo de vocabulério, etc.

Portanto, e trazendo esse debate para a realidade das duas escolas, acreditamos que
incentivar o desenvolvimento e aprimoramento da capacidade comunicativa oral na primeira
lingua (primeiro na L1 e depois na L2, seguindo o que ja foi apontado anteriormente), dentro
da escola, significa, reconhecer a importancia e status para a lingua minoritaria, mas também,
reconhecer que o desenvolvimento e o aprimoramento dessa capacidade comunicativa sao

necessarios e de responsabilidade da escola.
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4. DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS: O LETRAMENTO E ALFABETIZACAO
BILINGUE E INTERCULTURAL NAS ESCOLAS MATYK E TEKATOR

Neste capitulo, respondo a seguinte pergunta geral da pesquisa: Quais Aspectos
Contrastivos do Letramento e da Alfabetizacdo Bilingue e Intercultural existem entre as Escolas
Maétyk e Tekator das aldeias Apinayé Sdo José e Mariazinha? O objetivo foi o de identificar,
discutir e analisar os aspectos contrastivos do letramento e da Alfabetizacdo Bilingue e
Intercultural entre as escolas Matyk e Tekator das aldeias Apinayé Sao José e Mariazinha.
Busco, ademais, validar como assertiva de que os procedimentos da pesquisa qualitativa,
guantitativa e etnogréafica, permitiram identificar por meio da amostra da pesquisa a realidade
de aprendizagem entre as duas escolas.

Este capitulo é composto de dados que foram alcancados, sistematizados e analisados.
Concebem o caminho percorrido e as informacdes obtidas para traduzir de forma simples os
resultados obtidos. Nesse sentido, e para melhor compreensdo do leitor, esta organizado em
partes, trazendo os dados e as analises.

Primeiro, trazemos o espago do estudo, as escolas Matyk e Tekator, instituicdes que
serviram de base para o desenvolvimento do estudo. Os participantes, foram os professores e
alunos do 3° e 5° anos do Ensino Fundamental. Na sequéncia, exibimos o Corpus da Pesquisa,
que se refere as evidéncias da realidade, que permitiram analisar as informacdes, a partir das
amostras e dados, as quais irdo contribuir na composicao de todo o texto dessa parte da Tese.

Com relacdo aos dados obtidos e suas analises, inicialmente apresentamos o olhar dos
professores sobre a formacdo continuada recebida em servi¢co. Para cada item, serdo
apresentados os dados e em seguida as analises. Na sequéncia, trazemos o0s resultados de um
questionario semiestruturado aplicado com os mesmos professores sobre o letramento e
alfabetizacdo bilingue e intercultural desenvolvido nas duas escolas.

Continuando, apresentamos, a partir da pesquisa documental e das observagdes
ocorridas em sala de aula, os aspectos do Projeto Politico e Pedagdgico, do planejamento de
aula, dos métodos e dos recursos didaticos utilizados no ensino nas duas escolas. Também, com
fins de apresentar melhor como ocorre a aprendizagem do letramento e alfabetizag&o bilingue
e intercultural nas instituicdes, trazemos os resultados das avaliagdes aplicadas com os alunos

e as apropriacOes e compreensao dos sistemas de escrita e leitura alcancados pelos mesmos.
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Por altimo, e na perspectiva de aclarar de como ocorre o processo de ensino entre as
duas escolas, apresentamos uma analise contrastiva considerando o0s aspectos que norteiam o

ensino e a aprendizagem entre as duas instituicoes.

4.1 As Escolas Apinayé Matyk e Tekator

Esse trabalho teve como publico-alvo o povo Apinayé no contexto da Escola Matyk da
“Aldeia Sao José”, localizada a 18 km do municipio de Tocantinopolis - TO, na confluéncia
dos ribeirdes S&o José e Bacaba. Conforme a Fundagio Nacional do indio (FUNALI), dados de
2010, a aldeia conta com um numero elevado de familias e possui 404 indigenas com uma
circunvizinhanca populacional de aproximadamente 1.209 indigenas. Como também na Escola
Tekator da “Aldeia Mariazinha”, localizada na TO-126, que liga Maurilandia a Tocantindpolis,
nas proximidades do rio Tocantins, possui uma populacéo aproximadamente de 320 indigenas,
sendo 90 familias formadas por pais Apinayé e outras compostas por pai ndo indigena e mae
indigena. Nessas familias, nas interacGes do dia-a-dia, falam apenas a lingua materna. Em
alguns casos sofre forte influéncia da L2 em razdo do pai dominar a lingua nacional. Mas, a
lingua materna, continua sendo a mais usada para comunicacao nesse dominio e, em geral, € a

primeira lingua adquirida pelas criangas.

O sistema social Apinayé é divido em dois campos complementares: o campo das
relagdes domesticas, relacionadas em termos de substancias comuns que unem 0s seus
familiares; e o campo das relagdes sociais ou cerimoniais, relacionadas em termos de
obrigac0es rituais e politicas. Esses dois campos se cortam na vida cotidiana, mas a
sua concepcdo como sendo dominios divididos e separados € fundamental para uma

interpretacdo do mundo social Apinayé (DA MATTA, 1976, p. 95).
A relacdo historica dos Apinayé com o municipio de Tocantindpolis é, de certa forma,
a histdria da conquista dos indigenas da regido pelos colonizadores. Ela inicia em 1818 com a
chegada de Padres Jesuitas, para catequizar os Indigenas da regido Norte do Brasil. Os primeiros
Bandeirantes comecgaram a se fixar na regido e em 1858 o Municipio é emancipado, com o
primeiro nome de Boa Vista do Tocantins. Em 1943, passa a se chamar Tocantindpolis
(ALMEIDA, 2011, p. 24). Para Albuquerque (1999, p. 5), a existéncia dos Apinayé no extremo
norte do Tocantins € conhecida desde o seculo XVIII, quando os rios Araguaia e Tocantins
comegcaram a ser navegados pelos Jesuitas e Bandeirantes. O povo Apinayé era considerado o
mais guerreiro da regido, uma vez que possuiam numerosas comunidades, praticavam a

agricultura e produziam seus proprios artefatos como, por exemplo, canoas.
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4.2 Escola Estadual Indigena Matyk da Aldeia S&o José

No que se refere a Educacéo Escolar Indigena entre os Apinayé, Albuquerque (2011, p.
66) comenta que essa modalidade de ensino foi introduzida na década de 1960, nas aldeias de
Séo José e Mariazinha, por Patricia Ham, membro do SIL — Associagdo Internacional de
Linguistica, no antigo Estado de Goias. O autor ainda destaca que naquela época, as politicas
educacionais, voltadas para os Apinayé¢, “nao eram diferentes daquelas oferecidas aos demais
grupos indigenas, que eram compativeis as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas escolas
das comunidades rurais brasileiras” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 27). Somente apds alguns
anos da implantacdo da educacdo na aldeia, os primeiros materiais escritos nessa lingua foram
elaborados pelo SIL, na década de 1970.

Almeida (2011, p. 157), observa que atualmente a escola tem se apresentado como “[...]
um elo para aproximacdo dos Apinayé com a sociedade de seu entorno, facilitando a situacdo
de contato desse grupo indigena com os demais brasileiros”. Segundo a autora, as aldeias séo
José e Mariazinha, cujas escolas sdo Matyk e Tekator, que funcionam como sede das escolas
de outras aldeias. O nome Matyk, uma das escolas lécus da pesquisa, deu-se em homenagem a
um chefe da aldeia Sdo José, um lider que se mantinha informado de todos os assuntos
relacionados aos direitos indigenas (ALMEIDA, 2012, p. 30).

Imagem 16 - Entrada e patio da Escola Estadual Indigena Matyk.

Fonte: Jocirley de Oliveira (mar¢o/2019).

A escola dispde de um corpo docente formado por 17 professores, sendo 09 indigenas e
08 ndo indigenas. Esses professores atendem o maior nimero de alunos de todas as aldeias
Apinayé, sendo 353 alunos matriculados no Ensino Fundamental e 63 alunos no Ensino Médio,
perfazendo um total de 414 alunos matriculados no ano de 2020. As atividades pedagogicas da
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escola se alicercaram na Educacdo Escolar Indigena, especificamente sobre Tradi¢do Oral,
Interculturalidade e Bilinguismo.

Albuquerque (2007, p. 60) comenta que “a arquitetura da Escola Indigena Matyk ¢
moderna e dispde de espaco apropriado para as aulas, boa iluminacédo, ventilacdo adequada,
com salas de aulas espagosas”. A escola mantém sob sua supervisdo as escolas das aldeias
Palmeiras, Patizal, Bacabinha, Prata, Serrinha e Boi Morto.

Neste espaco, a Escola Estadual Indigena Matyk possui as paredes e pilastras pintadas
com cores e desenhos que identificam a sociedade Apinayé em suas composi¢oes culturais e
cosmoldgicas. Atualmente, possui 06 (seis) salas de aula; 01 (um) laboratério de informatica;
01 (uma) de AEE — Atendimento Educacional Especializado; 01 (uma) sala de diregéo; 01
(uma) sala de direcdo; 01 (uma) sala de professores/coordenacdo; 01 (uma) secretaria escolar;
01 (um) almoxarifado; 01 (uma) cozinha; 02 (dois) banheiros para o administrativo; 02 (dois)
banheiros com trés box cada um para alunos e alunas; 01 (uma) casa de alojamento para
professores.

Almeida (2015) diz que, ao descrever a historia da escola Matyk da aldeia S&o José,
vale destacar a fala de Ana Rosa Apinayé, registrado em diario de campo, em que demonstra
0s aspectos fisicos do prédio.

Minha escola se chama escola indigena Matyk, feita de telha e de tijolo, pintada com
nossa cultura. Ha salas de aula, banheiros e um quarto para guardar merenda, quando

vem. Ha também cozinha da merenda ao lado da escola. A escola é cercada de arame
farpado e possui algumas arvores ao redor (ALMEIDA, 2011, p. 56).

Inicialmente, a escola estava localizada no centro da aldeia. No entanto, por falta de
espaco, alguns membros da comunidade relatam que devido ao aumento da populacgéo indigena
e fechado o circulo com base no qual ela é estruturada, a escola foi deslocada. Esse fato se deu
mediante justificativas da Funai e da Secretaria de Estado da Educagéo do Tocantins, com vistas
a implantacdo de um novo prédio escolar. E importante notar que na aldeia S0 José a escola
esta localizada na parte de tras do circulo das casas, ou seja, em um circulo periférico, afirmando
a visdo de Da Matta (1976) a respeito de que a escola se torna marginal na sociedade, assim
como o lado de tras das casas.

Pode-se inferir, a partir de conversas com alguns membros da comunidade, que a ideia
da educacdo institucionalizada ainda ndo foi assimilada entre os velhos Apinayé — gerando
pontos de reflexdo, isto se da devido eles possuirem lideranca diante do grupo que foram
resistentes a construcao fisica do espaco escolar distante do patio central, lugar importante para

as representatividades de conhecimentos tradicionais.
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Um espaco da escola bastante utilizado pela comunidade é o patio, pois é recorrente
que atividades socioculturais aconte¢cam neste local, numa verdadeira integracdo. Essa
atitude evidencia que a Escola assume e cumpre seu papel no sentido de manter vivas
a linguagem e a cultura Apinayé. Ademais, 0 aspecto externo do prédio demonstra o
interesse da comunidade para a discusséo dos assuntos que sdo referentes a escola [...]
em cada traco se percebe o zelo com que foi efetivado o trabalho, e a satisfagdo que
seus executores tém quando falam sobre sua realizagdo. (ALMEIDA, 2011, p. 36).
No que diz respeito aos aspectos socioculturais e sua relagdo com a escola e 0 povo
Apinayé, fica claro a necessidade de inumeros estudos, para entendermos tais processos,
imersos em fatores escolares externos e internos, anteriores e simultaneos, na perspectiva de

caracterizar a formac&o, o que se da pela linguagem, e a interacdo entre os saberes.

4.3 Escola Estadual Indigena Tekator da Aldeia Mariazinha

A situagdo escolar de Mariazinha, em termos estruturais, difere bastante das demais
aldeias. A escola em Mariazinha atende a 222 alunos, do 12 ano do Ensino Fundamental ao 3°
ano do Ensino Médio. Possui um corpo docente composto por 9 professores, sendo 4 indigenas
e 5 ndo indigenas. Conta ainda com 1 (um) coordenador pedagégico, 1 (um) coordenador
financeiro, 1 (um) secretério, 1 (um) auxiliar de servigos gerais, 1 (uma) merendeira (indigena).

Imagem 17 - Escola Estadual Indigena Tekator

Fonte: Arquivo digital da Escola Tekator (abril/2019).

Segundo Albuquerque (2012), a escola Tekator possui uma arquitetura antiga com 05
(cinco) salas de aulas, sem ventilacdo adequada; 01 (uma) sala para professores e coordenacgéo;
01 (uma) sala para a secretaria); 01 (uma) sala para a direcdo; 01 (uma) cozinha; 01 (um)
almoxarifado); 03 (trés) banheiros, sendo 02 (dois) para alunos (masculino e Feminino) e 01
(um) para os funcionarios. A escola também atende todas as séries do Ensino Fundamental e

Médio das aldeias Mariazinha, Riachinho, Brejédo, Bonito, Botica e Girassol.
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Os professores Apinayé usam a sua lingua para se comunicar com os alunos durante as
atividades de leitura e escrita em sala de aula. Tanto as atividades de escrita em lingua
portuguesa quanto as atividades extraclasse relacionadas a cultura indigena sdo também
explicadas para os alunos em Apinayé. Ja os professores ndo indigenas estdo atuando a partir
do 4° ano; ainda assim, os professores Apinayé dao aulas de lingua materna cinco vezes por
semana, para explicar os contetdos aos alunos, visto a barreira linguistica que ainda exista.

Assim, de acordo com a Matriz Curricular (9394/96), todas as disciplinas ministradas
em sala de aula nos trés primeiros anos estdo voltadas para os aspectos sociohistoricos e
culturais da lingua indigena, segundo o préprio ementario da referida matriz curricular. A
excecdo € apenas para lingua estrangeira moderna que sera ofertada a partir do 6° ano de acordo
com o profissional habilitado (Inglés, Espanhol ou Francés).

A escola Tekator organiza suas turmas obedecendo a estrutura curricular da SEDUC.
Caso um indigena ndo tenha entrada na escola na idade correspondente a série, ele ndo vai
participar de uma sala multisseriada, pois, a escola ndo tem. Se o indigena possui 10 (dez) anos
de vida e ainda ndo frequentou a educacdo escolar, ao se matricular, ele sera incluido na turma
do 1° ano do Ensino Fundamental.

De acordo com 0 RCNEI (1998, p. 78), a categoria “aluno”, na verdade, muitas vezes ¢
usada para homogeneizar e anular a rica diversidade presente em qualquer sala de aula. O
regime seriado, que procura agrupar os alunos pelo contetdo da série, tendo sua aprendizagem
limitada ao tempo do ano letivo, de marco a dezembro, também acaba por negar essa
diversidade. Na l6gica, uma crianca de seis anos, um jovem de 15 ou um adulto de 40 que nédo
sabem ler estdo todos na 12 série, ou seja, comecando seu processo de aprendizagem.

Segundo 0 RCNEI (1998, p. 42), para que a educacao indigena seja realmente especifica
e diferenciada, é necessario que os profissionais que atuam nas escolas pertengam as sociedades
envolvidas no processo escolar. E preciso, portanto, instituir e regulamentar, no ambito das
Secretarias de Estado da Educacéo, a carreira do magistério indigena, que devera ser por meio
do Plano de Cargos e Salario, que devera garantir aos professores indigenas, além das condicdes
adequadas de trabalho, remuneragdo compativel com as fungdes exercidas e isonomia salarial
com os demais professores da rede publica.

Partindo desses pressupostos, podemos afirmar que os Apinayé de Tekator vém lutando
para que a educacgdo escolar, em Mariazinha, seja realmente diferenciada. Dentre as propostas
apresentadas, por eles, estd a proposta do calendario diferenciado, que ja foi levado para
apreciacao junto ao Conselho de Educacdo Indigena do Estado do Tocantins e da Associacao

dos professores Indigenas do Tocantins.
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4.4 Corpus da Pesquisa

Na introducdo desta tese, ao abordar como foi construido o objeto de pesquisa, foi
mencionado que tudo teve inicio a partir da propria trajetoria pessoal e profissional do
pesquisador. Explicitamos o préprio horizonte social e 0 que dele estava sendo trazido para o
processo de construcdo de conhecimentos no estudo. Entretanto, é importante mencionar que
pesquisar com 0 outro, tomando-0 como sujeito desse processo, implica assumir que 0s
participantes da pesquisa se expressem sobre 0 mundo a partir de seus horizontes sociais, de
onde advém experiéncias, expectativas, desejos.

Compreender o que levou os alunos Apinayé do 3° e 5° anos e seus professores a se
sentirem implicados pela pesquisa e nela permanecerem, investindo seu tempo e seu desejo
num momento especifico de suas trajetdrias pessoais e profissionais, foi uma questdo relevante
para explicitar o lugar de onde essas pessoas ofereceram suas contribuicdes em cada etapa da
pesquisa. Especificando a amostra da pesquisa, os participantes foram: 10 (dez) professores do
Ensino Fundamental, sendo 05 (cinco) do 3° ano e 05 (cinco) do 5° ano. 75 (setenta e cinco)
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental e 75 (setenta e cinco) alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental.

Na selecdo dos professores e dos alunos baseamos na forma de como os docentes
estavam lotados e de como os alunos estavam matriculados. Todos foram consultados e
assinaram 0s termos de consentimento livre esclarecido. Para os alunos, os pais foram
consultados e assinaram a autorizacao para que cada um participasse do estudo. Professores,
alunos e pesquisadores acabaram estabelecendo lacos atados pelos fios dos discursos que foram
sendo tecidos nas observagOes, nas respostas dos questionarios e nos encontros presenciais.
Entretanto, no processo de constitui¢cdo desse grupo ocorreram angustias e ansiedades, porém,
todas superadas.

O contato com os professores e alunos foi feito, diretamente pelo pesquisador mediante
autorizacdo prévia da FUNAI — Fundacdo Nacional do indio, CEP — Comité de Etica em
Pesquisa da UFT/UFNT, CONEP — Comissdo Nacional de Etica e Pesquisa em Seres Humanos,
da Diretoria Regional de Ensino de Tocantindpolis, da direcéo das escolas e pelas coordenacbes
pedagdgicas. No caso dos alunos, como ja foi dito, tivemos a autorizacdo dos pais. Em uma
pesquisa no qual o objetivo é a imersdo na experiéncia do outro, buscando capta-la nos termos
desse outro que se oferece como sujeito, mas também como objeto do olhar do pesquisador, a
adesdo é fundamental. Apenas quando os participantes se sentem implicados com a pesquisa,

instigados pelas questdes que movem a investigacdo, cumplices do objeto de pesquisa
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construido pelo pesquisador, € possivel levar a termo as intencdes iniciais. Nesse &mbito, a
adesao ocorreu sem nenhum problema.

E essa cumplicidade entre os participantes e o objeto de pesquisa que foi estabelecido
para entrada no campo de investigacdo. O campo, € entendido aqui como o territorio do outro,
do qual o pesquisador tenta se apropriar. Entretanto, essa apropriagéo foi consentida, um modo
de se apropriar que ndo expropriou o outro de seu saber, de suas experiéncias, mas que buscou
a partilha. E, nesse contexto, ocorreu uma empatia forte no sentido da pesquisa ser desenvolvida
com todas as prerrogativas necessarias.

Houve preocupacéo inicial em expor aos professores e alunos as etapas do trabalho de
pesquisa, que exigiria a adesdo do grupo por um periodo relativamente longo, considerando
que, além das observacdes com os professores e alunos nas escolas e em suas respectivas salas
de aula, também ocorreria a aplicacdo de questionarios semiestruturados para os docentes e
avaliacGes para os alunos. Nesse sentido, também realizamos antes do inicio da pesquisa aos
professores indigenas e ndo indigenas explicacbes sobre letramento, alfabetizacdo, bilinguismo
e interculturalidade no contexto da educacéo escolar indigena.

O quadro a seguir apresenta o retrato da amostra da pesquisa.

Quadro 3 - Amostra da Pesquisa

Participantes Série que atua Quantidade Total Nome da Escola
Professor 3°ano 03 Escola Indigena Métyk
Professor 3°ano 02 05 Escola Indigena Tekator
Professor 5° ano 03 Escola Indigena Métyk
Professor 5° ano 02 05 Escola Indigena Tekator

Alunos 3°ano 38 Escola Indigena Métyk
Alunos 3°ano 37 75 Escola Indigena Tekator
Alunos 5° ano 40 Escola Indigena Métyk
Alunos 5% ano 35 75 Escola Indigena Tekator

Fonte: Jocirley de Oliveira (2019).

Como podemos observar, os alunos Apinayé e os professores que participaram do
estudo compdem dois grupos com caracteristicas semelhantes e fazem parte de uma fase muito
importante do Ensino Fundamental, a alfabetiza¢&o. O primeiro grupo é aquele formado pelos
professores que tém formacdo pedagoOgica em Letras, Pedagogia e Educacdo no Campo,
exercem o magistério ha alguns anos e trabalham em turmas de alfabetizacéo.

Sobre a formag&o inicial que alguns professores possuem em Educagdo no Campo, é
importante fazer uma consideragdo. Stuani, Fernandes e Yamazaki (2015) destacam que 0S
cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo tém relacéo direta com a Intercultural Indigena,
buscam abordar situacdes da realidade dos estudantes, mas encontram dificuldades para aborda-

las de modo que se comuniquem com as diversas areas do conhecimento.
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Assim, os autores apontam como uma possibilidade de abranger a realidade dos
estudantes e melhorar a articulagdo com os conhecimentos cientificos. Dentre as diversas
perspectivas, eles assinalam que:

A abordagem temaética Freiriana pode possibilitar desenvolvimento de trabalhos
colaborativos nas escolas situadas no campo e nas aldeias indigenas promovendo o
didlogo entre os diferentes saberes, ampliando assim a compreensdo acerca das
problematicas locais, constituindo-se como uma possibilidade de acesso ao

conhecimento cientifico de forma contextualizada (STUANI, FERNANDES e
YAMAZAKI, 2015, p. 1).

Além disso, o processo de investigacdo tematica potencializa o processo de pesquisa,
ensino e a extensao nos cursos de Licenciatura em Educacdo no Campo, fortalecendo assim, a
interculturalidade com os Indigenas.

No segundo grupo, temos os alunos que tém entre 8 e 10 anos, estudando em séries que
definem os niveis de alfabetizacdo. Os alunos do 3° ano estdo matriculados na série que encerra
o ciclo bésico de alfabetizacdo, onde precisam apresentar apropriacdes concretas de escrita e
leitura. Ja os alunos do 5° ano, estdo matriculados na série que carece do dominio das
apropriacOes de escrita, leitura e producdo de textos, pois essa série é a Ultima do Fundamental
| e se constitui como passagem para o fundamental I1. As repercussdes que essa diversidade de
trajetérias e 0 modo como os alunos e professores percebem e vivem a docéncia e a

aprendizagem serdo exploradas pelos dados obtidos e suas analises que apresentamos a segulir.

4.5 A Formagado Continuada a Partir do Olhar dos Professores das Escolas Matyk e
Tekator

Nessa parte do capitulo, os nossos objetivos foram: identificar e analisar como acontece
a formacao continuada em servico dos professores e como essa atividade reflete no ensino do
letramento e alfabetizacdo bilingue e intercultural e identificar o papel das Institui¢cbes de
Ensino Superior, para a formacéo e capacitagdo de professores indigenas Apinayé em relacdo a
praticas de letramento e alfabetizacéo bilingue e intercultural.

Foram coletadas respostas de 10 professores indigenas e ndo indigenas. O critério de
selecdo ja foi exposto no corpus da pesquisa, no entanto, é importante reafirmar que foi o de
contemplar no estudo professores que atuavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental. O
longo periodo de atuacdo desses profissionais atuando na alfabetizacdo foi também decisivo

para a escolha.
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O questionério foi estruturado com 5 (cinco) perguntas abertas. A intencdo foi deixar os
professores livres para responderem a cada pergunta baseados na vivencia e no que pensavam
sobre a formacéo continuada recebida. As perguntas foram respondidas entre os dias 01 (um) e
4 (quatro) de outubro de 2019. A fim de esclarecer dividas ou qualquer outra situacdo que
pudesse vir a ocorrer, a aplicacdo foi acompanhada pelo pesquisador e pela coordenacédo
pedagogica de cada escola. Ap6s o cumprimento dessa etapa, o trabalho ficou concentrado nos
processos de transcricdo literal e na contextualizacdo de cada resposta. As respostas que se
assemelhavam, foram agrupadas para melhor apresentacao.

Os dados analisados, foram submetidos a leituras e releituras, com o objetivo de
encontrar sentidos, de formular e buscar respostas para a questédo. Os quadros que vem a seguir
retratam a opinido e posicionamento dos professores, que aqui estdo identificados pela letra P
e pelos nimeros de 01 a 10. Primeiro, apresentamos a pergunta, na sequéncia um quadro com
as respostas e por Ultimo, os dados sistematizados e a devida analise.

Refletir sobre a formagéo continuada dos professores que atuam em escolas indigenas,
a exemplo das pesquisadas, tem sido um grande desafio para os tedricos e pesquisadores da
educacdo escolar indigena, uma vez que inimeras sdo as justificativas que convalidam a sua
efetivacdo e em igual proporgéo as justificativas que inviabilizam o seu processo. VVencer este
dualismo de concepgdes levou-nos a compreender quais eram aquelas que fundamentavam a
acao do professor perante os cursos de formacgdo continuada, ou seja, formacdo em servico.
Para desbravar este universo de reac6es, inicialmente foi perguntado aos professores indigenas
e ndo indigenas “como eles avaliavam a formacdo continuada proposta pela Secretaria de
Estado da Educagéo do Tocantins”. Assim, obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 4 - Respostas dos professores sobre a qualidade da formacgéo continuada recebida em

Servico
Professor Respostas
P1 “A Secretaria de Estado da Educa¢@o quase ndo oferece cursos de formacao continuada”.

3 “Quando ofertam, na maioria das vezes ndo atinge as expectativas e a realidade do ensino das
escolas indigenas Apinayé”.

P5 “Nunca vem ao encontro de nossas necessidades, pois, a maioria dos temas ndo condize com
a realidade das escolas Apinayé”.

“As metodologias adotadas e os recursos utilizados atendem mais as escolas urbanas. Para 0s
P7 nossos alunos Apinayé, pouco é oferecido, quase nao trazem novidades. O pouco que aparece
é sugerido por nds mesmos que pensamos e idealizamos alguns métodos e recursos
diferentes”.

“Para o trabalho com letramento e alfabetizacdo as discussfes sdo poucas, pois, a Escola
Matyk trabalha com um método e a Tekator com outro. A Matyk trabalha a L1 e L2 a partir
P9 do 1° ano e a Tekator, do 1° ao 3° ano trabalha somente a L1. A partir do 4° ano que passa a
trabalhar a L2. Tudo isso é muito complexo. A formagao continuada deveria ser separada e
especifica”.
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Conforme exposto no quadro 4, os professores afirmam ndo atender os objetivos
propostos pela formacdo, o que faz com que eles permanecam com as mesmas davidas e
angustias. Essa politica adotada para formacgédo em servico retira do professor o papel de agente
do processo de formacéo e delega o papel de integrante passivo ou mero ouvinte.

Essa realidade apontada pelos professores coaduna com o que Candau (1997) diz: “o
envolvimento do educador nas propostas de formacdo continuada € imprescindivel na medida
em que se valoriza o saber docente”

Candau (1997, p. 65) considera fundamental que:

[...] Ressaltar a importancia do reconhecimento e valorizagdo do saber docente no
ambito das praticas de formagdo continuada, de modo especial dos saberes da

experiéncia, nlcleo vital do saber docente, e a partir do qual o professor dialoga com
as disciplinas e os saberes curriculares é fundamental (CANDAU, 1997, p. 67).

Para a autora, os saberes da experiéncia se fundam no trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Para ela, esses saberes sdo 0s que brotam e sdo por ela validados.
Por meio desses saberes, os professores julgam a formacéo continuada que adquirem a
pertinéncia ou o realismo dos planos e das reformas que lhe sdo propostas e concebem 0s
modelos de exceléncia profissional.

No entanto, ndo é nossa intencdo defender que por si sO, os saberes cotidianos dos
professores que participaram do estudo dardo conta de sua formacdo e nem afirmar que eles
sozinhos superem os enfrentamentos do dia-a-dia de sala de aula. Portanto, a formacdo
continuada ofertada pela SEDUC e vivenciada pelos professores ndo esta alicercada na reflexao
da prética e sobre a pratica. Ndo existem dinamicas de investigacdo-acdo e de investigacdo-
formacéo, nem tdo pouco a valorizacdo dos saberes de que os professores sdo portadores.

Na sequéncia, foi perguntado aos professores sobre as reais necessidades que tinham em
relacdo a formagédo em servigo. Tivemos 0s seguintes posicionamentos:

Quadro 5 - as necessidades dos professores sobre formagdo continuada que recebiam

Professor Respostas
“Nos professores que trabalhamos com os Apinayé nas séries iniciais, sentimos necessidade
de oficinas de capacitacdo e ndo de textos extensos para leitura. Gostaria que nossa formacao

P2 continuada fosse com teoria e pratica, que focasse nas reais necessidades de aprendizagem
dos nossos alunos Apinayé e que cada etapa tivesse a participacao de instituicdes de ensino
superior”.

“Pode ser melhor, com aulas praticas sobre as disciplinas da cultura tradicional dos Apinayg¢,

P3 Lingua Portuguesa e Matematica, como também algumas técnicas para despertar a atencdo e

o interesse dos alunos”.

“Gostaria que fosse com aulas praticas, onde pudesse produzir materiais concretos para serem
P6 utilizados no nosso dia a dia das aulas, ou seja, formac6es concretas com materiais concretos
e ndo so falar de experiéncias que ja deram certo em escolas ndo indigena”.
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P8 “Necessitamos de assuntos praticos para o dia a dia do aluno e do professor. Além dos livros
didaticos fornecidos pelo MEC, precisariamos de um material didatico para os alunos até o 3°
ano gue trouxesse todos os conteidos na lingua materna dos Apinayé”.

“A formag@o continuada deveria proporcionar aos professores mais sugestdes praticas para
P10 trabalhar com os alunos no dia a dia. Também € importante que os coordenadores pedagdgicos
tenham a mesma formacéo, pois, sdo eles que nos acompanham no dia a dia da sala de aula”.

Em suas respostas, os docentes descrevem uma preferéncia, a de participarem dos
encontros de formacdo continuada sob o uso de uma metodologia com mais pratica e menos
teoria, que esteja focada na realidade da Educacdo Escolar Indigena Apinayé.

A partir das respostas apresentadas no quadro 5, é possivel verificar que um numero
significativo deseja enveredar por formacdes em formato de oficinas, sinalizam que precisam
se qualificar no saber fazer para atender as necessidades de aprendizagem dos alunos, mas,
também ndo descartam terem formagdes com subsidios tedricos.

Sobre teoria e préatica, concorda-se com Christov (apud. Guimardes et. al. 2007), quando
diz que:

E importante sabermos que elas andam sempre juntas, mesmo que nio tenhamos
muita clareza sobre as teorias que estdo influenciando nossa pratica, pois, toda acéo
humana é marcada por uma inten¢do, consciente ou inconsciente. Desta forma,
ressalta a autora, sempre podemos encontrar aspectos tedricos em nossas agoes, ou

seja, aspectos de vontade, de desejo, de imaginacgéo e finalidades. (CHRISTOV apud
GUIMARAES et al 2007, p. 29).

Ainda segundo Christov (apud. GUIMARAES et. al. 2007, p. 32), “sempre é possivel
analisar nossas a¢6es perguntando-nos pelas intencdes que as cercam”. Para que haja, porém,
uma relacdo refletida, consciente, entre teoria e pratica é preciso um esforco intelectual, um
esforco do pensamento e da reflexdo, para que se possa planejar as etapas previstas nas teorias
ou na teoria que se deseja assumir e para avaliar se as praticas por nos implementadas estdo
adequadas as nossas intencdes teoricas.

Mediante este fato, deixa de ter sentido a expressao “quero mais pratica e menos teoria”
ja que toda préatica possui aspectos teoricos e toda teoria € referenciada em alguma pratica.
Talvez o que esteja por tras dessa queixa seja a dificuldade de identificar as intencBes e 0s
problemas de determinada ac&o ou as possiveis relacoes entre as reflexdes de certos autores e a
experiéncia profissional de cada um. Sendo assim, os professores indigenas e ndo indigenas,
com énfase para os indigenas, “enquanto pessoas que t€ém posigdes € que fazem parte de
relagdes estruturais” (POPKEWITZ, 1997, p.242), passam, a partir de suas respostas a
enxergarem um novo contorno a pratica pedagdgica, passam a ver a possibilidade de fazer dela
uma praxis comunitéria, inserida em um contexto de a¢des e de resultados de a¢fes e ndo como

algo distante de sua realidade.
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Dando continuidade ao levantamento e descrevendo a realidade docente sobre a
formagé&o continuada no ambito das escolas Métyk e Tekator, foi perguntado aos professores,
quais eram 0s motivos que os levavam a frequentar os cursos de formacao continuada ofertados
pela SEDUC/TO e Diretoria Regional de Ensino de Tocantinopolis: Assim responderam.

Quadro 6 - motivacao dos professores em participar da formagao continuada

Professor Respostas

P1 “Frequento para ampliar os meus conhecimentos e melhorar a minha pratica pedagdgica”.

P4 “Participo para acrescentar algo em meu conhecimento. Mas, gostaria de receber uma formacéo
mais direcionada para a Educacdo Escolar Indigena”

P8 “Partilcipo com a finalidade de adquirir mais, conhecimento de_:ntr_o da_ disciplina que atuo,
também compreender melhor a cultura Apinayé para poder contribuir mais”.

P9 “O ’n_lotivo que me leva a frequentar 0S cursos de formagdo continuada, primeiro é devido a
politica adotada de formacdo. Segundo, € procurar estar sempre atualizado”.

P10 “Para estar sempre informada e, elaborar melhor meus planos de aula e consequentemente, estar
preparada e preparando os alunos para o futuro”.

Nas respostas, 0s professores apresentam informacdes relacionadas ao cumprimento da
politica publica do governo, de participarem para ampliar os conhecimentos, de se qualificarem
e de se prepararem para atuar com os alunos.

Ao analisar as respostas constantes no quadro 6, percebemos que para os docentes, a
formacdo continuada, mesmo ndo sendo a que eles desejam, tém um significado: a de
cumprirem com o objetivo almejado pelo érgdo governamental, que é de ofertar a formagdo em
servico. No entanto, mesmo que de forma quase incipiente acaba ocorrendo novas
aprendizagens. Esse significado de aperfeicoamento profissional ndo corresponde na sua
especificidade as reais necessidades apresentadas pelos professores que atuam nas escolas
indigenas Apinayé, o que faz as formacgBes ndo atingirem os objetivos esperados. A esse
respeito, Candau (1997) diz que em relacdo aos caminhos de constru¢do de uma nova na
perspectiva de formacdo continuada para professores:

E importante repensar a formacao continuada, tendo por base os seguintes enfoques:

a escola como l6cus da formacdo continuada; a valorizacdo do saber docente e o ciclo
de vida dos professores” (CANDAU, 1997. p, 57).

Ao enfocar o “ciclo de vida dos professores”, Candau (1997) diz que “é importante
reconhecer que o ciclo de vida profissional docente, caracteriza-se por um processo
heterogéneo”.

Neste contexto, torna-se extremamente necessario que 0s organizadores dos cursos
ofertados aos professores que atuam nas escolas Apinayé compreendam que as necessidades,
0s problemas e as buscas ndo sdo as mesmas nos diferentes momentos de seu exercicio

profissional. Essa realidade, traz para o entendimento de que esse paradoxo existente acaba
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ignorando esse fato e a tendéncia é de homogeneizar os interesses dos professores, oferecendo
a mesma formagédo para todos, sem levar em consideracgéo este aspecto fundamental.

Vale destacar que as preocupagdes com o ciclo de vida profissional dos professores
representam para os programas de formacdo continuada, o desafio de romper com modelos
padronizados e adentrar na criacdo de sistemas diferenciados que permitam aos professores,
especialmente os que atuam nas escolas indigenas explorar e trabalhar os diferentes momentos
de seu desenvolvimento profissional de acordo com suas necessidades especificas.

Por outro lado, desconsiderar o ciclo de vida dos professores, ndo justifica a falta de
interesse e a negacao por parte dos mesmos a todo tipo de formagéo continuada ofertada pela
sua mantenedora, como justificativa de que ndo Ihe é interessante ou de que ele ndo concorda
com a politica educacional proposta. Pois, mesmo que nos momentos de formagdo ndo exista
base para as reais necessidades dos professores, sua condicdo de participante lhe concede o
direito de provocar situagdes que as vinculem com suas necessidades de aprendizagem.

E sabido, portanto, que a proposta de formago continuada docente tem seus objetivos
e deste modo, o presente estudo procurou desvendar qual era o grau de contribuicdo dessa
formacédo na prética do professor que atuava em turmas de alfabetizacdo nas duas escolas, com
foco no letramento e no ensino da alfabetizacdo bilingue e intercultural. Entre as respostas
obtidas, destaca-se as seguintes.

Quadro 7 - posicionamento dos professores sobre as contribui¢des da formagéo para o

letramento e o ensino da alfabetizacdo bilingue e intercultural

Professor Respostas

“Pensando na formagdo voltada para o letramento e alfabetizacdo, ndo vejo uma contribuicdo
para o bilinguismo e interculturalidade”.

“Ainda ndo participei de uma formagdo continuada com a proposta de trabalhar o letramento e
alfabetizacdo com objetivos focados bilinguismo e interculturalidade”.

“Para que isso ocorra, acredito que os formadores precisam passar por cursos especificos para
P6 esse fim. Ja trabalhamos muitos textos sobre alfabetizacdo na Lingua Portuguesa, mas nada
especifico para o ensino hilingue e intercultural”.

“Acho muito importante que as formagdes continuadas voltadas para a pratica de ensino nas
P8 turmas de letramento e alfabetizagdo, contemple teoria e oficinas sobre como relacionar a
alfabetizacdo com o bilinguismo e a interculturalidade”.

“Diretamente nas formagdes, ndo verifiquei nada nesse sentido. O que vejo na pratica sdo os
P9 professores indigenas trabalharem a cultura e as tradi¢des. Mas, ndo verifico nenhuma
estruturagdo sobre esse trabalho”.

Nas formacGes que participamos, mais de 70% dos contetdos estdo relacionados a Lingua
P10 Portuguesa. S&o raras as formacdes para a lingua materna. Quanto as contribuicdes da formagao
para o ensino bilingue e intercultural, ndo observo isso ocorrer no dia a dia das aulas”.

P2

P3

Observamos que em sua maioria, 0s professores percebem a importancia e a necessidade
da formacao continuada, porém, apontam que seria mais produtiva se fosse ofertada de outra

maneira, de modo a comtemplar as necessidades imediatas do cotidiano escolar.
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Os professores destacam que a auséncia de uma politica mais enfatica para a realizacdo
de cursos especificos focados na cultura e tradi¢cbes do Povo Apinayé é uma falha. Indicam que
ndo vivenciam durante os momentos de qualificacdo, praticas inovadoras para o trabalho com
alfabetizacdo. Informam que esse trabalho é realizado na sua quase totalidade por professores
indigenas e que ndo sdo construidos, levando em consideracéo a relacéo do letramento com a
alfabetizacéo.

No geral, considerando as respostas dos professores citadas no quadro 7, 0s mesmos
apontam algumas vantagens, mas, ndo estdo relacionadas ao que se buscou nesse estudo, porém,
serdo consideradas. Citam que os eventos de formacdo continuada mesmo ndo estando
vinculados as suas realidades, Ihes proporcionam a atualizacdo, a troca de experiéncias, a
certificacdo, o encontro com os colegas, momentos de reflexdo, de leitura, participacdo em
debate e a aquisicdo de novos conhecimentos. Néo relatando, portanto, experiéncias que
vinculam o letramento/alfabetizacdo com o ensino bilingue e intercultural.

Essas respostas levaram-nos a conhecer qual o juizo de valor que sdo atribuidos pelos
professores sobre a formagao continuada que recebem. E nitido a insatisfacdo com a forma que
ela esta organizada, pois, conservam a supervalorizacdo teorica e ndo dao a devida importancia
para subsidiar a pratica.

Refletindo sobre a fala dos professores, temos que:

Na formacao permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao
critica sobre a préatica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima préatica (FREIRE, 1997, p. 44).

Portanto, a formacédo continuada de professores é uma forma de assegurar a atuacédo de
profissionais mais preparados e capacitados dentro das salas de aula. Dessa forma, ela garante
uma educacgédo de qualidade para os seus alunos e, consequentemente, para a comunidade na
qual a escola esta inserida.

Entendendo a importancia da formagdo continuada como uma agdo necessaria para o
professor enfrentar com competéncia e seguranca as exigéncias da escola contemporanea, bem
como, para assegurar o dever da SEDUC/TO em continuar ofertando para seus profissionais
formagéo, foi solicitado aos professores que descrevessem como a escola se organizava para 0s
momentos de estudo e qual era a forma que a instituicdo deveria se organizar para oportunizar
a eles a formagéo continuada em servigo.

Dos 10 (dez) professores que participaram do estudo, 05 (cinco), ou seja, 50%

afirmaram que a escola nao tem um espaco para a formacédo continuada, que esporadicamente
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se reunem na hora atividade, nas reunides pedagogicas e no Conselho de Classe para discutirem
coletivamente os problemas da escola. 02 (dois) dos professores, deram sugestdes de como a
escola deveria se organizar para estudar, refletir e discutir os problemas enfrentados. Os demais,
ndo apresentaram sugestoes.

Entre as sugestdes, citamos:

1. Que a escola deveria destinar um tempo para que eles pudessem ter a oportunidade
de se capacitar no horéario de trabalho e que esses encontros acontecessem a partir
da realidade e da necessidade que os professores percebiam em sala de aula;

2. Que o 6rgdo responsavel pela a oferta da formacdo continuada se dedicasse em
compreender as reais necessidades dos professores e desenvolvesse uma formagéo
especifica para as escolas indigenas, priorizando a cultura, as tradi¢Ges e os valores
intrinsecos ao Povo Apinayé;

Nesse sentido, a formagdo continuada dos docentes Apinayé deve contemplar um
carater de formacdo capaz de transmitir contetidos, e acima de tudo capaz de dirigir a préatica
pedagdgica para a construcdo do conhecimento.

O professor € visto na comunidade como um canal de construgdo de conhecimento,
preservacao de cultura, valores e habitos, dessa forma, vivendo o dilema das contradi¢bes e
com isso tendo a dificil missdo de promover equilibrio (LIBANEO, 2002).

O autor corrobora ainda dizendo que:

Sua fungdo nesse meio € a de agente educador numa situacdo de transformacéo, por
isso sua formacdo continuada além de ser articulada entre teoria e pratica, deve estar

comprometida com a defesa dos valores, da historia e da cultura do povo onde a escola
esta inserida (LIBANEO, 2002, p. 122).

Nesse sentido, foi possivel compreender como os professores das escolas Métyk e
Tekator vivenciam e enxergam a formacao continuada que participam. E, nessa perspectiva
apresentamos alguns pontos importantes verificados. Estes, sdo resultantes dos cruzamentos
das informagGes obtidas durante o periodo de observacdo do trabalho em sala de aula e por
meio das respostas dos professores. Como segue:

1) As formacdes recebidas até o termino dessa pesquisa ndo foram suficientes para
que os professores se motivassem e desenvolvessem engajamento pessoal para o
trabalho contextualizado em sala de aula;

2) Desenvolveram pouca compreensdo para tomadas de deciséo, no sentido de intervir

com atividades diversificadas mediante as necessidades de cada aluno;
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3) Néao apresentaram aperfeicoamento suficientemente para desenvolverem préaticas
de ensino que superasse as dificuldades de leitura e escrita alunos Apinayé
matriculados em turmas de alfabetizacéo;

4) As vezes alinharam suas praticas aos objetivos da escola;

5) N&o apresentaram novos conhecimentos mediante rotina orientada durante a
formagéo continuada; e

6) Nao apresentaram elementos suficientes para utilizar o tempo disponivel na escola
para leituras extra, revisdo de materiais, confeccdo de materiais inovadores e
contetdo que pudessem melhorar a relacéo teoria/pratica.

Nesse sentido, a formacgédo continuada dos professores que atuam nas escolas Matyk e
Tekator € uma das maneiras de garantir a participacdo dos mesmos na politica de formacao da
Secretaria de Estado da Educacdo do Tocantins, no entanto, ndo reflete os anseios e
necessidades dos docentes.

Dessa forma, a seguir, aprofunda-se com esses profissionais sobre o letramento e

alfabetizacdo bilingue e intercultural na perspectiva de seus olhares.

4.6 O Letramento e Alfabetizacédo na Visdo dos Professores

Com o interesse de compreender melhor como o letramento e o ensino na alfabetizagao
bilingue e intercultural era desenvolvido nas turmas de 3° e 5° anos com os alunos, 0s objetivos
para essa parte da pesquisa foram: identificar e analisar a incidéncia da alfabetizacdo bilingue
e intercultural nas escolas indigenas Matyk e Tekator; identificar o letramento na realidade
indigena Apinayé como uma préatica social a partir das linguas em situacdo de contato,
Apinayé/Portugués; identificar o letramento nas escolas e fora delas, alinhando-os a
alfabetizaco bilingue e intercultural e identificar as percepg¢des dos professores em relagdo ao
letramento e a alfabetizagéo bilingue e intercultural.

Para tanto, foi proposto aos docentes que participassem de duas etapas no estudo,
respondendo aos questionarios semiestruturados. A primeira, referia-se & formacao continuada
em servico, tema ja apresentado e discutido no item 4.5 deste capitulo. Nesse espaco,
apresentaremos as respostas relacionadas ao letramento e ao ensino e aprendizagem na
alfabetizacéo bilingue e intercultural.

No quadro a seguir, apresentamos as perguntas direcionadas aos professores. Logo apos,
trazemos o0s posicionamentos de cada um, aqui identificados pela letra P (professor) e pelos

numeros de 1 a 10 (numeros que identifica cada professor).
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Quadro 8 - questionario de perguntas aplicado aos professores

N° Perguntas direcionadas aos professores
1 O que vocé entende por letramento e alfabetizacdo no contexto da educacdo escolar indigena?
2 Vocé considera que o letramento deve ser trabalhado na alfabetizacdo a partir: () do 1° ano. () do 2°
ano. () do 3°ano. () do 4° ano e () do 5° ano? Justifigue sua resposta.
3 Que apropriacdes dentre as listadas a seguir vocé considera que devem ser desenvolvidas no 3° ano do

Ensino Fundamental ao termino do ano letivo? () ler palavras (') ler frases () ler pequenos textos ()
escrever palavras () escrever frases () escrever pequenos textos.

4 Vocé considera que a alfabetizacdo e o letramento acontecem:
() Conjuntamente ou () Separadamente? Justifique sua resposta

5 Existe material didatico-pedagodgico na escola adequado para o ensino do letramento e alfabetizagdo na
perspectiva bilingue e intercultural?

6 Qual a maior dificuldade em alfabetizar o0 aluno Apinayé?

7 Vocé acha que a crianga indigena precisa obrigatoriamente ler e escrever no Ciclo de Alfabetizacéo (1°
a0 3°) ano do Ensino Fundamental na lingua materna e na segunda lingua?

8 De que forma o letramento e a alfabetizagdo podem contribuir na aprendizagem das criangas Apinayé
do 3° e 5° anos da Escola Indigena.

9 A educacdo bilingue e intercultural é um assunto concreto e que faz parte da discussdo e da acdo da

escola? Justifique.

10 A educacdo bilingue e o professor de educacdo bilingue sdo valorizados?

11 Os alunos das turmas de alfabetizacdo entendem que participam de uma educacdo bilingue e
intercultural?

12 Qual a contribui¢do do letramento e alfabetizacdo desenvolvidos com as criangas Apinayé para o ensino
bilingue e intercultural?

Considerando o questionario aplicado aos 10 (dez) professores, sendo 5 (cinco)
Professores (as) da escola Métyk e 05 (cinco) professores (as) da escola Tekator, entre os dias
18/11/2019 a 22/11/2019, temos que 0os mesmos foram acessiveis e concordaram em participar
normalmente do estudo. E importante mencionar que foram seguidos rigorosamente todos 0s
tramites exigidos pelo CEP, CONEP e com as devidas autorizagdes da Diretoria Regional de
Ensino, gestores e Caciques. Também, é importante registrar que em nenhum momento, 0
trabalho dos docentes foi interrompido ou comprometido em detrimento do tempo destinado
para responder ao questionario.

Nesse contexto, para cada pergunta, apresentamos uma (as) resposta (as) e
consequentemente, as que seguiram na mesma linha de raciocinio, foram acopladas, facilitando
dessa forma, a apresentacéo dos resultados e analises, como segue:

Inicialmente foi perguntado aos professores sobre o que entendiam por letramento e
alfabetizacdo no contexto da educacéo escolar indigena.

Quadro 9 - Questionario: respostas a questao de n° 01

O que vocé entende por letramento e alfabetizagdo no contexto da educacdo escolar indigena?
Professores Respostas
P1, P2, P3, P4, P5, | “alfabetizacao refere-se a aquisicio da escrita na lingua materna como no portugués,
P6, P7, P8, P9 e P10 | como aquisicdo de habilidades para a leitura, a escrita e as chamadas praticas de
linguagem. O letramento focaliza o aspecto social e histérico do povo Apinayé da
aquisicdo da escrita” (P2, P3, P5, P8 e P9).
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“a leitura e a escrita sdo imprescindiveis para este povo e se ndo for alcancada,
conforme os padrdes estabelecidos pela sociedade ndo indigena, torna-se sinénimo de
fracasso escolar. Elementos como a lingua, a cultura, o tempo e o modo préprio de
aprendizagem destes indigenas tém sido desconsiderados” (P1, P4, P6, P7 e P10).

Os professores apresentam conceitos classicos da alfabetizacdo e do letramento de
escolas ndo indigenas. Também fazem referéncia da importancia da aquisicdo dessas
apropriacdes para 0 povo Apinaye.

O posicionamento dos professores, apresentados no quadro 9, aponta para o
reconhecimento do que é letramento e a alfabetizacdo no contexto da educacdo escolar ndo
indigena. Os professores apresentam argumentos e explicam como deve ser o letramento e 0
ensino da alfabetizacdo nas escolas que atuam. Dizem ainda que a leitura e a escrita sdo
imprescindiveis para esse povo e se ndo for alcancada, conforme os padrées estabelecidos pela
sociedade ndo indigena, tornando sindénimo de um possivel fracasso escolar.

Nesse contexto, compreendemos que a alfabetizacdo deve andar lado a lado com o
letramento. Apesar de serem dois processos diferentes, sdo indissocidveis, seu inicio precisa
ocorrer juntamente com o ensino da escrita, da leitura e das praticas sociais.

Nesse sentido, Street (1984), corrobora com esse pensamento dizendo que:

O letramento é uma pratica social e ndo simplesmente uma habilidade técnica, neutra
“encrustada em principios epistemologicos construidos”, pelo contrario, continua
Street, “tem a ver com conhecimento: a forma propriamente dita pela qual as pessoas
tratam a leitura e a escrita esta em si arraigada a concepcdes de conhecimento, cultura
e ser” (STREET, 1984, p. 2).

Nessa perspectiva, voltamos para a proposta de Trindade (2004), que defende a
necessidade de uma mudanga nas “equacdes” educacionais por parte dos professores para se ter
uma alfabetizacdo que contribuia para um ensino bilingue, mudangas essas que envolvam nao
somente a escola, mas toda a equipe pedagogica, a fim de que, como ensina Street (1984), ndo
haja somente um letramento, mas letramentos, dos quais os didlogos sociais, e, também
culturais dos alunos estejam presentes.

O que ficou evidente nas respostas dos professores € a constante preocupagdo com o
fato de que seus alunos ndo adquiriram até ao termino do estudo os codigos que possibilitam o
desenvolvimento da leitura e da escrita, além disso, observamos a falta de valorizac¢éo do saber
tradicional Apinayé, aqueles apreendidos antes mesmo deles adentrarem a escola,
salvaguardando o ensino nas trés primeiras series da escola Tekator. A verificacdo nao foi

isolada, pelo contrario ela se caracterizou do inicio ao fim da pesquisa.
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Dessa forma, perguntamos aos professores se eles consideravam que o letramento
deveria ser trabalhado na alfabetizacdo a partir de qual série.

Quadro 10 - Questionario: respostas a questdo de n° 02

Vocé considera que o letramento deve ser trabalhado na alfabetizacéo a partir: () do 1° ano. (') do 2° ano.
() do 3°ano. () do 4°ano e () do 5° ano? Justifique sua resposta
Professores Respostas

P1, P2, P3, P4, P5, | Todos os 10 (dez) professores, 100% afirmaram que o letramento deve ser trabalhado
P6, P7, P8, P9 e P10 | em todas as séries do Ensino Fundamental I.
“O letramento deve ser trabalhado em todas as séries da alfabetizagdo. E muito
importante considerar o letramento como funcédo social do ler e do escrever para as
criancas Apinayé, pois, considerar o que eles ja trazem de casa é significativo e
colabora muito em seus processos de aprendizagem”.

Os entrevistados, afirmam que o letramento deve ser trabalhado em todas as séries da
alfabetizacdo do Fundamental 1. Nesse sentido e considerando as respostas apresentadas do
quadro 10, é importante considerar que os professores acrescentaram em suas respostas olhares
sobre o letramento, quando dizem: “o letramento como funcéo social e que os conhecimentos
prévios, trazidos de casa € importante e colabora com o processo de aprendizagem de cada
aluno Apinayé”.

Dessa forma, fazemos uma consideracdo importante aqui. Diante dos dados registrados
anotados no caderno de bordo e das observacdes realizadas na escola Tekator, em todas as séries
da alfabetizacdo, especialmente do 1° ao 3° ano, é desenvolvido um trabalho importante com o
letramento social. Primeiro, nessas séries, 0s alunos sao alfabetizados na lingua materna e, dessa
forma, todos os aspectos da vida diaria, cultural e demais manifestacdes do povo Apinayé sdo
considerados no ensino. Ja na escola Matyk, nas trés primeiras séries do Fundamental I, o
letramento e a alfabetiza¢&o ocorrem simultaneamente em L1 e L2, ndo ocorrendo, portanto, a
prevaléncia do trabalho somente com a cultura Apinayé.

Sobre o trabalho com o letramento nas séries de alfabetizacdo, Soares (2010) diz que:

Nos anos iniciais se dard o processo de alfabetizacdo e letramento que terd

consequéncias ao longo da vida social e politica, pois, nesse nivel, o0s
professores/alunos tém o compromisso de educar para a vida (SOARES, 2010, p. 72).

Quanto as respostas dos professores da Escola Matyk, ndo se verificou nenhuma mencao
de que nas turmas de alfabetizacdo era trabalhado as duas linguas simultaneamente, como
também, ndo ficou registrado que essa metodologia favorecia ou ndo o trabalho com o
letramento. O que chamou a atencéo, é o fato de que na primeira pergunta do questionario néo
se verificou por parte dos professores a mencao quanto a valorizagdo do saber tradicional dos

alunos indigenas, aqueles apreendidos antes mesmo de adentrarem a escola. Ja nas respostas
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dessa questdo, os professores insistem em afirmar que se deve considerar o que os alunos trazem
de casa, pois, dessa forma pode colaborar em seus processos de aprendizagem.

Independentemente do contraditorio verificado nas respostas entre as duas primeiras
perguntas, ha que se entender que a alfabetizacao e o letramento desenvolvidos nas duas escolas
andam por caminhos diferentes. Enquanto a escola Tekator adota o uso da L1 no ciclo de
alfabetizagéo, a escola Méatyk adota o ensino da L1 e da L2 simultaneamente em todas as series
do Fundamental I. Obviamente, temos percursos diferentes e resultados diferentes.

Buscando resposta sobre o letramento e a alfabetizacdo, na terceira questdo, foi
perguntado aos professores sobre quais apropriagdes de aprendizagem os alunos do 3° ano
deveriam apresentar ao concluir a série.

Quadro 11 - Questionario: respostas a questdo de n° 03

Que apropriacdes dentre as listadas a sequir vocé considera que devem ser desenvolvidas no 3° ano do Ensino
Fundamental ao termino do ano letivo? () ler palavras () ler frases () ler pequenos textos () escrever palavras
() escrever frases () escrever pequenos textos.

Professores Respostas
P1, P2, P3, P4, P5, “Os alunos Apinayé do 3° ano devem chegar ao final do ano letivo com algumas
P6, P7, P8, P9 e P10 | habilidades importantes, entre elas a de ler palavras, frases e escrever palavras e frases”
(P1, P2, P7).

“Os alunos do 3° ano ao chegar no final do ano letivo devem apresentar as habilidades
de ler frases e pequenos textos e escrever frases e pequenos textos” (P3, P4, P5, P6,
P8, P9 e P10).

Os professores responderam que chegar ao final do ano letivo os alunos devem
apresentar algumas habilidades importantes, entre elas a de “ler palavras, frases e escrever
palavras e frases e pequenos textos”

Conforme apuracéo das respostas constantes no quadro 11, 03 (trés) professores, ou seja
30% afirmaram que as habilidades de “ler palavras, frases e escrever palavras e frases” eram
suficientes para os alunos do 3° ano ao terminarem o ano escolar. No entanto, 70%, assinalaram
que as habilidades necessarias para os alunos do 3° ano ao final do ano letivo seria a de “ler
frases e pequenos textos e escrever frases e pequenos textos”.

Os professores defendem o que preconiza a BNCC — Base Nacional Comum Curricular
(2017). Mas, fica aqui uma interrogacao para o grupo de professores que sinalizou ao contrario:
eles ndo detém conhecimento sobre as habilidades e competéncias linguisticas necessaria para
a um aluno que conclui o 3° ano do Ensino Fundamental? Quando das observac6es em sala de
aula, verificamos que existia a contemplacéo na disciplina de Lingua Portuguesa para aquisi¢cdo
dessas habilidades. Também, na pratica de ensino em sala de aula, existia um discurso sobre

essa necessidade.
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Considerando que ao concluirem o ciclo de alfabetizagdo, as criangas Apinayeé ja devem
apresentar conhecimentos concretos, e pegando como exemplo a realidade das escolas Méatyk
e Tekator, entendemos que para ler e escrever de como esta preconizado na BNCC, nao basta
somente que os professores ensinem os codigos de leitura e escrita, € preciso que 0 ensino
ocorra relacionando-as.

O letramento com os alunos é importante para a conquista da cidadania, pois o individuo
letrado € capaz de se instruir por meio da leitura e de selecionar, entre muitas informacgdes
aquela que mais interessa a ele. De acordo com Soares (2008), “um grave problema que ocorre
com os professores é o fato de se preocuparem com a alfabetizacdo sem se preocupar com 0
contexto social em que os alunos estdo inseridos” (p.57).

Assim sendo, a tarefa de alfabetizar tendo como agregador o letramento, significa dar
subsidios aos alunos para se prepararem para usar varios tipos de linguagem em qualquer tipo
de situacdo, havendo assim uma escolarizacao real e efetiva, desenvolvendo um conjunto de
habilidades e comportamentos de leitura e escrita que lhes permitam fazer uso, de forma mais
eficiente das capacidades técnicas de leitura e de escrita.

Ainda segundo Soares (2008), o letramento ndo € s responsabilidade do professor de
L1 e L2, mas de todos os educadores que trabalham com leitura e escrita, pois cada area do
conhecimento tem suas peculiaridades, pois, s6 0s professores que nela atuam é que conhecem
e dominam.

E essencial que o trabalho desenvolvido em turmas de alfabetizacdo amplie sua visdo
sobre esse tema, inserindo, aqui os alunos Apinayé em outros ambientes que os levam ao
letramento como: a danca, a musica, a pintura, as festas tradicionais, etc., isso possibilita a
criacdo do sentimento de cidadania, j& que a crianca conhece ou passa a ter acesso a diferentes
formas de aprendizagem e também de conhecimentos culturais.

Cabe aos professores ainda conhecer e transformar o aluno alfabetizado em uma
pessoa letrada e isso se da através de incentivos variados, no que diz respeito a
diversos tipos de leituras, utilizacdo de exercicios de interpretacdo e compreensao,
além de varios outros tipos de ferramentas (SOARES, 2008, p. 88).

Entdo, podemos dizer que, ensinar na perspectiva do letramento/alfabetizacao significa
ndo somente levar o aluno a ser um analista de sua lingua, mas, sobretudo um usuario consciente
de que cada habilidade linguistica tem um espaco especifico de uso, ocorre de forma

diferenciada e deve estar adequada a situacdo de comunicacao.
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Para compreender melhor como acontece a relagdo do letramento com a alfabetizacéo,
foi perguntado aos professores sobre o que eles consideravam em relagdo ao tempo para o
trabalho com o letramento e a alfabetizacéo.

Quadro 12 - Questionario: respostas a questdo de n° 04

Vocé considera que a alfabetizacdo e o letramento acontecem: ( ) Conjuntamente ou ( ) Separadamente?
Justifique sua resposta
Professores Respostas

P1, P2, P3, P4, P5, “todos professores assinalaram que os dois processos acontecem conjuntamente”.
P6, P7, P8, P9 e P10 | Justificativas:
“ndo € possivel alfabetizar sem considerar o letramento dos alunos” (P3)
“na alfabetizacdo, considerar o letramento dos alunos ¢ fundamental” (P5)
“o letramento ¢ a alfabetizagdo tém papeis unicos na formacgao da crianga” (P7)
“na pratica, os dois sdo importantes” (P10)

Todos os professores responderam que o letramento e o ensino da alfabetizacao
acontecem conjuntamente com os alunos Apinayé em idade de alfabetizacdo. As justificativas
para a afirmativa foram varias e véo desde a necessidade de considerar o letramento dos alunos
na alfabetizacdo, passando pela importancia do trabalho de forma simultanea, mesmo sabendo
gue na unicidade entre as tecnologias, cada um tem seu papel.

Diante das respostas dos professores citadas no quadro 12, verificamos uma viséo
focada no alfabetizar letrando discutido no ambiente escolar, porém é preciso amplid-lo e
enriquecé-lo. Saber que 0 mesmo designa na acdo educativa de desenvolver o uso de préaticas
sociais de leitura e escrita. Que o letramento € muito mais amplo do que a alfabetizacéo, é
condicéo de interagdo com diferentes géneros e tipos de leitura e escrita.

Mas, para efeito de tentar esclarecer a visdo dos professores sobre o desenvolvimento
do letramento e da alfabetizacdo, é importante ficar claro que o letramento nao € alfabetizacéo,
mas o inclui. Em outras palavras, letramento e alfabetizacdo estdo associados. (KLEIMAN,
2005, p. 11).

De acordo com Soares (2004), embora correndo o risco de uma excessiva simplificacao,
pode-se dizer que a insercdo no mundo da escrita se da por meio da aquisi¢do de uma tecnologia
—a alfabetizagdo, e por meio do desenvolvimento de competéncias (habilidades, conhecimentos
e atitudes) de uso efetivo dessa tecnologia em praticas sociais que envolvam a lingua escrita —
letramento (SOARES, 2004, p. 90).

Dessa forma, é importante salientar que os professores, por meio de suas respostas
compreendem, especialmente os ndo indigenas a diferenca entre letramento e alfabetizacéo,
como também, da relacéo direta que existe entre as duas tecnologias no processo de ensino e

aprendizagem.
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E pacificado que o letramento e a alfabetizaco sdo diferentes, mas se unificam no
processo da trajetdria escolar de cada crianga. Dessa forma, e buscando resposta sobre a forma
de como o letramento € a alfabetizacdo se desenvolvia nas escolas Matyk e Tekator, foi
perguntado aos professores se existia material didatico pedagdgico adequado para o ensino na
perspectiva bilingue e intercultural.

Quadro 13 - Questionario: respostas a questdo de n° 05

Existe material didatico-pedagdgico na escola adequado para o ensino do letramento e alfabetizacdo na
perspectiva bilingue e intercultural?

Professores Respostas
“Na escola temos os livros didaticos, alguns paradidaticos e os materiais que nés
produzimos com a ajuda de pesquisadores vinculados a cultura Apinayé. Mas,
P1, P2, P3, P4, P5, | especificamente ndo temos material adequado para o ensino bilingue e intercultural”
P6, P7,P8,P9e P10 | P2, P5, P8 e P10.
“Temos poucos materiais, a certeza é a existéncia do livro didatico, que ndo traz
especificamente nada da cultura Apinayé e nem elementos do bilinguismo que possam
ser trabalhados na alfabetizacdo. Temos algumas obras do Professor Doutor Francisco
Edviges que nos ajuda muito com o ensino bilingue e intercultural” P1, P3, P4, P6, P7
e P9.

Os professores indicam a existéncia certa do livro didatico no processo de ensino
aprendizagem nas duas escolas. Deixam claro que os recursos didaticos oficial (livro didatico)
ndo apresentam conteddos sobre o bilinguismo. Apontam também para a existéncia de alguns
livros paradidaticos, inclusive, relatam o autor dessas obras. Falam que alguns recursos e
materiais sdo produzidos por eles com a ajuda de pesquisadores e que isso favorece o trabalho
com a cultura Apinayé.

As falas dos professores apresentadas no quadro 13, confirma a pouca existéncia de
material didatico-pedagdgico para o desenvolvimento das aulas de alfabetizag&o.

Sabe-se que 0 ensino para os alunos Apinayé, requer planejamento, preparo e a
disponibilizacdo de recursos que contribuam com o desenvolvimento das metodologias.
Durante as observacOes, verificamos que muitos conteudos ndo foram aprofundados e
consolidados pelos alunos, justamente pela auséncia de recursos importantes que pudessem
ajuda-los na compreensdo do contetdo, como por exemplo: material concreto estruturado
(material dourado, fichas com letras, silabas e frases). O que ficou registrado, especialmente na
Escola Matyk foi 0 uso excessivo do livro didatico. Na Escola Tekator, identificamos que além
do livro didatico, os professores utilizavam materiais proprios e outras obras escritas na lingua
Apinayeé de autoria do Professor Doutor Francisco Edviges.

E importante frisar que ndo se alfabetiza na perspectiva bilingue e intercultural sem os
recursos necessarios, mesmo que seja produzido in loco, devera existir uma gama de recursos

apropriados para cada situacdo. Dessa forma, além do livro didatico, outros recursos, como 0s
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livros de literatura, jogos pedagdgicos e tecnologias digitais, sdo fundamentais para uma
formag&o solida no ciclo de alfabetizac&o. E notério, portanto, que o livro didatico ndo consegue
atender plenamente o professor; ele vai sempre ter que completar esse material de acordo com
as necessidades e interesses dos alunos.
Nessa conjuntura, Soares (2008), diz que:
E de fundamental importancia ressaltar que o ensino na alfabetizacio deve se dar de
forma ludica e prazerosa, através de jogos e brincadeiras que permitam as criangas
refletirem e criarem hipdteses sobre os principios basicos do sistema de escrita

alfabética, sobre o seu funcionamento e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.
(SOARES, 2008, p 18).

E exatamente nesse contexto e pensando nas contribuicbes do letramento e da
alfabetizacdo para o ensino bilingue e intercultural, que a disponibilidade, selecdo e o uso
adequado de materiais e os recursos didaticos apresentam-se como importantes ferramentas de
mediag&o no processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita em sala de aula.

Diante da constatacdo da pouca existéncia de recursos didaticos para o ensino na
alfabetizacdo, perguntamos aos professores qual era a maior dificuldade que eles enfrentavam
para alfabetizar as criancas Apinayé.

Quadro 14 - Questionario: respostas a questao de n° 06

Qual a maior dificuldade em alfabetizar o aluno Apinayé?
Professores Respostas
“atraso na escrita, na leitura e na interpretacdo, no raciocinio, problemas disciplinares,
problemas estruturais como a falta de acompanhamento da familia na vida escolar dos
filhos” P1, P4, P6, P9 ¢ P10.
P1, P2, P3, P4, P5, “ndo conseguem desenvolver a escrita e assimilar as letras, sdo lentos no raciocinio e
P6, P7, P8, P9 e P10 | tem pouco interesse em aprender, falta muito as aulas e ndo conseguem acompanhar o
conteudo programado”. P2, P3, P5, P7, P§ e P10.

Os professores apontam varias dificuldades para alfabetizar os alunos Apinayé e as
associam a falta de acompanhamento das familias na vida escolar dos filhos, no pouco interesse
dos alunos em aprender, no nimero consideravel de faltas a escola, de ndo conseguirem
acompanhar o conteudo programatico em sala de aula, do atraso na aquisicéo das habilidades
de leitura e escrita em razéo das criangas ndo terem estudado na pré-escola.

O posicionamento dos professores posto no quadro 14, refletem a realidade da educagao
escolar indigena Apinayé, como também no bojo do interesse pela aprendizagem e da
responsabilidade da familia. Todas as colocagdes se aproximam muito do verificado durante as
observacdes em sala de aula.

Mas, trazendo para a responsabilidade das escolas e dos professores, temos que as

dificuldades de aprendizagem dos alunos podem ser descobertas dentro do espaco escolar, tanto
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em sala de aula como durante as atividades recreativas as quais proporcionam ao professor
condi¢es que podem embasar o seu trabalho alfabetizador, especialmente no quesito do
replanejar suas atividades. Ou seja, 0 docente pode se valer do conhecimento que o aluno ja
possui para dinamizar as possibilidades de aprendizagem, como se pode comprovar nas

palavras de Ferreiro (1989),

Quando uma professora aprende a interpretar estas producgdes, aprende também a
respeitar este produtor. Aprende a respeitar esta crianca que lhe estd mostrando,
através destas producdes, os esforcos que estd fazendo para compreender o sistema
alfabético da escrita. E que, na verdade, ndo tem nada de simples, nem de evidente
(FERREIRO, 1989, p.14).

A prética pedagogica desenvolvida nas escolas Matyk e Tekator ainda se apoia no
tradicionalismo, ou seja: o professor se coloca como figura central e Unico detentor do
conhecimento, que é repassado aos alunos, normalmente, ocorre por meio de aula expositiva.
Quanto ao aluno Apinayé, este se coloca na condicdo de expectador da aula, cabendo apenas
memorizar e reproduzir os saberes.

Essa situacdo ficou evidente durante as observagdes nas duas escolas, a exemplo: na
escola Matyk, nas turmas de 3° e 5° anos, a disposicéo das cadeiras estava em fileiras simétricas
umas atras das outras, o que dificultava o aprendizado, colocando, portanto, o professor sempre
na qualidade de superior em sala de aula, dificultando a participacdo ativa e interativa. Poucas
atividades desenvolvidas em grupos.

Outra questdo, foi o fato de ndo ter sido observado ao longo do estudo, acOes de
incentivo por parte dos professores para que o0s alunos participassem de atividades
diversificadas. Essa questdo € comentada por Cagliari (1998), que diz:

Enquanto a alfabetizacdo escolar ficou presa a autoridade de mestres, métodos e
livros, que tinham todo processo preparado de antemdo, constatou-se que muitos
alunos que ndo trabalhavam segundo a expectativa dos mestres, métodos e livros eram

considerados incapazes e acabavam de fato ndo conseguindo se alfabetizar
(CAGLIARI, 1998, p. 32).

Considerando esse cenario, a docéncia alinhada com a metodologica e com o uso de
recursos didaticos apropriados, necessita se adequar a realidade dos alunos, ou seja, o
desenvolvimento de uma pratica que atenda ao maior nimero de alunos em suas necessidades
especificas de aprendizagem. Por isso, é importante 0 incentivo ao Apinayé nas atividades
escolares, pois a partir de suas proposicGes, de suas experiéncias, da comunicacdo que
estabelece com os outros alunos, o professor verifica qual é a melhor forma de promover o

interesse do aluno em buscar esse aprendizado, superando, portanto, suas dificuldades.
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Nesse sentido, e dando continuidade a interpretacdo das respostas dadas pelos
professores, foi perguntado se eles achavam que a crianga indigena obrigatoriamente precisaria
ler e escrever no Ciclo de Alfabetizacéo.

Quadro 15 - Questionario: respostas a questdo de n° 07

Vocé acha que a crianca indigena precisa obrigatoriamente ler e escrever no Ciclo de Alfabetizacdo (1° ao 3°)
ano do Ensino Fundamental na lingua materna e na segunda lingua?
Professores Respostas

“A alfabetizacdo das criangas Apinayé ¢ muito complexa. A cada dia, eles precisam
ampliar os contatos com 0 homem fora da aldeia. Precisam de trabalho, estudar fora da
P1, P2, P3, P4, P5, | aldeia, ir na cidade com os mais velhos... Dessa forma, em toda alfabetizacdo, as
P6, P7, P8, P9 e P10 | criangas devem aprender ler e escrever na lingua materna e em lingua portuguesa”. P1,
P2, P3, P4 e P5.

“Os alunos Apinayé precisam manter sua cultura e dessa forma, a alfabetizacdo na
lingua materna deve ocorrer nas primeiras trés primeiras séries. Depois é que as
criancas sejam alfabetizadas na segunda lingua, pois 0s conhecimentos adquiridos em
LI irdo ajudar as criangas a se alfabetizarem melhor na segunda lingua”. P6, P7, P8, P9
e P10.

Uma parte dos professores responderam que a alfabetizacdo dos Apinayé é complexa e
a cada dia eles precisam ampliar os contatos com outras pessoas fora da aldeia, pois precisam
se preparar para 0 mercado de trabalho, ir na cidade com os mais velhos e afirmam a
necessidade de trabalhar as duas linguas em toda alfabetizacdo. Outro grupo de professores
responderam que os alunos Apinayé precisam manter sua cultura e que dessa forma a
alfabetizacdo deve ocorrer nas trés primeiras series em lingua materna. Para esse grupo, 0
acesso a segunda lingua vira nas series seguintes.

Como ja apresentado nas sessdes anteriores, o estudo foi realizado nas escolas Matyk e
Tekator. Na primeira, a estrutura curricular para as séries iniciais contempla o ensino da L1 e
L2 simultaneamente em todas as turmas. Para as turmas com professores indigenas lotados,
também existe um professor ndo indigena para colaborar com o processo. Na segunda escola,
o curriculo contempla para as trés primeiras séries 0 ensino somente na L1 e os professores
lotados séo indigenas. Nas séries seguintes (4° e 5°) anos, existem professores indigenas e ndo
indigenas lotados, que se revezam no ensino.

As respostas dadas e constantes no quadro 15, refletem a realidade de cada escola.
Enquanto os professores (P1 a P5) defendem a ideia de que as criancas devem ser alfabetizadas
(escrever e ler) nas duas linguas simultaneamente, justificam essa escolha pelo fato das
necessidades apresentadas pelos indigenas, ou seja, as exigéncias do mundo externo.

Essa realidade foi verificada na Escola Matyk. O ensino nas duas linguas ocorre em
concomitancia. Os alunos sao levados a se alfabetizar nas duas linguas e isso exige maior tempo

e muito esforco, tanto dos professores como das proprias criancas. Conforme observacdes
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realizadas, as familias temem que seus filhos ndo aprendam bem a Lingua Portuguesa e por isso
ndo demonstram muito interesse para que eles internalizem na escola as habilidades linguisticas
da L1. Compreendem que a vivéncia em casa, no contato diario com os mais velhos é suficiente
para aprender a lingua materna.

J& os professores (P6 a P10) da Escola Tekator, defendem a ideia de que nas trés
primeiras séries do (ciclo de alfabetizacdo), os alunos devem ser alfabetizados na L1 e
justificam que o ensino esta embasado na necessidade de preservar a lingua original e a cultura
do Provo Apinayé. Para esses professores, falar e escrever primeiro na lingua materna, € um
facilitador para serem alfabetizados na L2 nas séries seguintes.

Segundo Cavalcanti; Maher (2005):

A escolha da lingua de alfabetizacdo ¢ feita pelas liderangas que em muitos casos
exigem que a escola alfabetize em portugués mesmo as criangas ndo conhecendo essa
lingua na oralidade. Segundo nossas pesquisas de campo, este fato ocorre devido as
estratégias que os indigenas tiveram que desenvolver para manter seus territorios e
garantir a sustentabilidade, ap6s o aldeamento a que foram submetidos (MAHER,
2005, p. 78).

Diante do posicionamento dos professores e da realidade encontrada nas duas escolas,

Maher (2005), corrobora com a discussdo dizendo que a forma mais apropriada seria 0 método

bilingue escalonado. Ou seja, primeiro em L1 e na sequéncia em L2. Dessa forma, a crianca

indigena consegue entender o que Ié e, desde o inicio, aprende a ler com compreensao. Com
esse método, Maher (2005) diz ainda que,

A crianca tende a progredir mais rapidamente nos conhecimentos escolares, podendo

comunicar aos seus pais 0s conteldos que aprendem na escola, usando sua lingua

materna. Se aprendeu a ler e escrever em sua lingua, aplica esta aprendizagem a leitura

em portugués. Por exemplo: quando aprende uma silaba em Apinayé, a mesma silaba
ela poderé ler em portugués (MAHER, 2005, p. 114).

Para tanto, a primeira lingua usada na escola, do ponto de vista linguistico e pedagdgico,
deve ser a lingua materna da crianca, na versdo oral e escrita. Apenas por volta do terceiro ou
quarto ano do Ensino Fundamental entraria a aprendizagem da lingua portuguesa de forma
escrita. A lingua materna indigena deve seguir sendo a lingua preponderante nas relacoes
escolares e no ensino de todas as matérias, considerando sempre a realidade escolar indigena.
Devido & situagdo sociolinguistica da comunidade, requer ainda um programa de ensino

especifico para a afirmacéo da cultura indigena das criancas e adolescentes.
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Pensando nesse contexto, foi perguntado aos professores de que forma o letramento e a
alfabetizacdo poderia contribuir na aprendizagem das criangas matriculadas nas turmas de 3° e
5° anos do Ensino Fundamental.

Quadro 16 - Questionario: respostas a questdo de n° 08

De que forma o letramento e a alfabetizacdo podem contribuir na aprendizagem das criangas Apinayé do 3° e
5° anos da Escola Indigena
Professores Respostas

“E preciso reconhecer que o acesso inicial a lingua escrita ndo se reduz ao processo de
aprender a ler e escrever no sentido de grafar e decodificar palavras, o letramento e a
alfabetizacdo possuem um caréater abrangente, tudo que for aprendido nas séries iniciais
pelos alunos Apinayé, vai ser util por toda vida. O ensino deve ser de qualidade e que
supere todas as necessidades de aprendizagem dos alunos”. P1, P3, P7, P9.

P1, P2, P3, P4, P5,
P6, P7, P8, P9 e P10 | “As criangas Apinayé, desde pequenas devem ser estimuladas no desenvolvimento de
sua autoestima, autonomia e cidadania, pois como seres sociais, tornam-se
pertencentes a uma classe social que apresenta uma linguagem decorrente das relagdes
ali estabelecidas. A insercdo da crianca na escola, nas préaticas de (alfabetizacdo e
letramento) deve ocorrer bem cedo para que se apropriem da leitura e da escrita a partir
da participacdo em praticas sociais de leitura e escrita é fundamental. O letramento e
alfabetizacdo bem trabalhados na escola, colabora e muito na aprendizagem dos
alunos” P2, P4, P5, P6, P8 e P10.

Os educadores das escolas Matyk e Tekator responderam que o acesso do indigena a
lingua escrita ndo se reduz somente ao processo de aprender ler e escreve, que o letramento e a
alfabetizacdo possuem carater abrangente e tudo que for aprendido nessa fase escolar servira
para toda vida. Afirmaram ainda que o ensino deve ser de qualidade para superar as
necessidades de aprendizagem. Também, responderam a pergunta dizendo que as criancas
Apinayé desde de pequenas devem ser estimuladas para terem autonomia, autoestima e
entenderem e viverem a cidadania, que as criancas indigenas devem ser inseridas nas praticas
sociais de alfabetizacdo e letramento bem cedo, visando a apropriacdo das habilidades de
leitura, escrita. Discorreram ainda que o letramento e alfabetizagdo bem trabalhados nas escolas
colabora com a aprendizagem dos alunos.

Os professores que responderam a questao apresentada no quadro 16, principalmente 0s
ndo indigenas demonstram um bom conhecimento sobre a importancia do Letramento e da
Alfabetizacdo para aprendizagem e desenvolvimento das criancas Apinayé. Dessa forma, é
importante entender a mediacdo pedago6gica como condi¢cdo maior do trabalho docente,
inclusive dos profissionais que atuam nas turmas de alfabetizagdo. Para que o letramento e a
alfabetizacdo sejam relevantes na vida das criangas Apinayé, é importante que os professores
adotem em suas praticas a intencionalidade, uma propositura de fazer valer no ensino a mesma
intensidade que é dada ao falar da importancia do letramento e da alfabetizacdo na

aprendizagem dos alunos.
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Quanto a apropriacdo da escrita, da leitura e da producédo de texto, isso significa dizer,

que ndo é possivel encontrar nessas apropriagdes uma aprendizagem relevante tendo como base

o letramento e alfabetizacdo desenvolvidos.

Pois, segundo Soares (2012):

Ultimamente, tem-se tentado atribuir um significado demasiado abrangente ao
letramento e alfabetizacdo, considerando-os um processo permanente, que se
estenderia por toda vida. Mas, nesse caso é verdade que, de certa forma, a
aprendizagem da lingua materna, quer escrita, quer oral, € um processo permanente,
nunca interrompido (SOARES, 2012, p. 15).

Dessa forma, no planejamento das atividades, € importante que o educador defina alguns

objetivos para que atinja suas metas no processo de ensino-aprendizagem na fase de

alfabetizacdo, e, para isso se faz necessario seguir algumas proposic@es sugeridas por Sanches
(2009, p. 7):

a)

b)

e)

Favorecer a aquisicdo de habilidades que permitam a crianca analisar de forma
critica 0 mundo que a cerca, para que seja capaz de enfrentar novos problemas e
conviver com os outros de forma cooperativa;

Atender necessidades psicossociais, possibilitando a ampliagdo de suas
experiéncias, com base nas préprias vivéncias e situacdes concretas do cotidiano.
Desenvolver e explorar, de forma interdisciplinar as areas que compde o curriculo
escolar;

Ampliar o vocabulario e desenvolver a linguagem, sob o enfoque descritivo e
narrativo; e

Incentivar a curiosidade, o entusiasmo, a imaginacao, a representacao grafica.

Nesse sentido, as escolas pesquisadas sdo espagos propicios para estimular o letramento

e alfabetizacdo, porém o trabalho deve ser direcionado em um ambiente facilitador, estimulante

e atraente.

Sobre essa situacdo, a BNCC (2017), traz que:

A aquisicéo da proficiéncia em escrita e leitura envolve capacidades e habilidades que
sdo obtidas por meio do processo de alfabetizacdo, que comeca na exploragéo natural
da linguagem e passa por um periodo de conhecimento da mecanica da escrita e leitura
(BRASIL/BNCC — Base Nacional Comum Curricular, 2017, p. 192).

Nesse sentido, os professores foram arguidos se a educacgéo bilingue e intercultural era

um assunto concreto e se faziam parte das discussdes e das acdes de ensino da escola.
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Quadro 17 - Questionario: respostas a questao de n° 09

A educacao bilingue e intercultural é um assunto concreto que faz parte da discussdo e da acdo da escola?
Justifique.
Professores Respostas
P1, P2, P3, P4, P5, Nessa questdo todos os professores afirmaram que o bilinguismo e a interculturalidade
P6, P7, P8, P9 e P10 | é uma realidade no cotidiano dos alunos e nas escolas. Optou-se por registrar aqui a
justificativa do P7:

“Segundo o modelo de educagdo escolar indigena que vivemos hoje, a escola é
comunitaria, intercultural, bilingue, especifica e diferenciada. Comunitaria porque
existe a participacdo da comunidade em todo o processo pedagdgico para a construgdo
da escola, na definicdo dos objetivos, dos contetdos curriculares, do calendario
escolar, da pedagogia, dos espacos e momentos da educacdo escolar. A escola é
intercultural pois conhece e mantém a diversidade cultural e linguistica de sua
comunidade, além de promover uma situacdo de comunicagdo entre experiéncias
socioculturais, linguisticas e histéricas diferentes. A escola € bilingue visto que ensina
0 portugués, para possibilitar o didlogo com o mundo ndo indigena, mas,
principalmente, a lingua materna da comunidade indigena — para garantir a sua
manutencéo e, sobretudo, porque é por meio da lingua originaria que expressamos e
manifestamos a cultura dos Apinayé”.

Como visto, todos os professores afirmaram que a educacdo desenvolvida nas duas
escolas era bilingue e intercultural, que esses assuntos faziam parte das discussfes e das acdes
de cada escola, que a comunidade decidia juntamente com a escola o processo pedagogico para
a construcdo da escola, na definicdo dos objetivos, dos contetidos curriculares, do calendario
escolar, da pedagogia, dos espacos e momentos da educagéo escolar.

A resposta apresentada no quadro 17, é um registro de um Professor Indigena da escola
Tekator. Apresenta um conhecimento apurado de como deveria ser uma educacdo bilingue e
intercultural em uma escola indigena.

Corroborando com essa situagdo, Amaral (2011) diz que:

O binémio intercultural e bilingue é considerado como constitutivo da categoria
"escola indigena". Essa preocupagdo em afirmar os curriculos educacionais indigenas
como interculturais nasce de uma situacdo ja existente de fato. Ou seja, antes de a
escola ser intercultural, as sociedades indigenas ja estdo se relacionando com a

sociedade ndo-indigena, desde 0 momento do contato. E 0 modo como ocorrem essas
relagdes se reflete no cotidiano da escola (AMARAL, 2011, p. 78).

Nesse sentido e durante as observagdes em sala de aula, especialmente na turma do 3°
ano da Escola Matyk, ndo se verificou nas aulas de linguagem o trabalho com contetdos com
foco na realidade sociocultural dos estudantes, obviamente o ensino bilingue e intercultural ndo
ocorreu como deveria. O que se verificou algumas vezes, foi a regéncia fazendo comparacoes
com os conteudos trabalhados, utilizando as duas linguas para explicar determinadas situacoes
do contetdo proposto. A exemplo, pode-se citar o texto que contava a histéria de dois
indiozinhos pescadores. Como segue:
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Imagem 18 - atividade aplicada aos alunos do 3° ano — Escola Méatyk

0S INDIOZINHOS

Amazonas.
grande. Peri é corajoso como seu pai Ubirajara, o cacique da tribo.

apavorou.

Peri virou o bote rapidamente e remou em outra diregao.
Depois, disse ao irmao:

— Poti, vocé tem razao, devemos tomar muito cuidado com

a calma

Grage Boquet

1) Onde Peri e Poti nasceram?

I 2)O que os indiozinhos j4 sabem fazer?

=== === [\

Peri e Poti nasceram numa aldeia de indios perto do rio .
Os dois indiozinhos sabem remar e pescam como gente .

Poti tem medo de jacaré. Um dia ele viu um e logo se

os jacarés. Mas, ao vermos um jacaré, niao devemos nunca perder .

Ao trabalhar esse texto, a professora prop0s aos
alunos que realizassem a leitura e respondessem as
questdes de n° 1 e de n° 2. Antes de efetivamente
realizarem a atividade, a professora P2 realizou a leitura
do texto e explicou o que seria necessario para fazer.
Quando chegou na parte que diz: “Peri virou o bote
rapidamente”, a professora explicou aos alunos que bote
significava 0 mesmo que canoa de madeira, o transporte
que os indigenas usavam no Rio Tocantins. Nesse
momento, alguns alunos falaram o nome do transporte

que utilizavam nas pescarias na Lingua Materna Apinayé

(Na par kam ré).

Fonte: Texto trabalhado na aula de lingua portuguesa
3%ano — Escola Métyk

A justificativa dada pelo Professor P7 traduz o cotidiano da profissional e de outros
professores vividos no &mbito da escola e da comunidade. Durante as observagdes na sala do
3° ano (Escola Tekator), foi verificado que os conteidos eram trabalhados na lingua materna
(L1) e (L2) que dessa forma, o ensino também nao era bilingue. A professora é indigena e nas
suas falas, o discurso oscilava nas duas linguas. Quando estava falando em L1, constantemente
se valia de empréstimo linguistico para explicar determinadas situacdes.

Nesse sentido, uma escola bilingue ndo se reduz as aulas de Apinayé e ao letramento e
alfabetizacdo em Apinayé. Essas apropriagdes pressupdem que o idioma nativo perpasse 0
ensino como um todo. Isso estd posto no Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (RCNEI). “A lingua indigena e os valores culturais sdo obrigatorios ao longo de todo
0 Ensino Fundamental, se inserindo progressivamente em todas as areas de conhecimento”.

Na escola Matyk isso ndo acontece e ha duas questdes que devem ser consideradas.
Primeiro, o fato de que as disciplinas de Historia e Geografia ndo sdo ministradas em Apinayé,
pois seus professores ndo sdo falantes do idioma nativo. A outra questdo é o fato de que
inclusive os professores que séo bilingues fazem mais uso da lingua portuguesa em sala de aula.

As explicacbes do conteddo costumam ser feitas em quase todas as turmas em
portugués, até mesmo quando trabalham temas Apinayé. Em um momento que antecedia o

retorno dos alunos do intervalo, perguntei aos dois dos professores que estavam em sala, qual
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era 0 motivo de falarem mais em portugués? Ambos me responderam que era em fungéo de
muitos alunos ndo dominarem o Apinayé.

Nesse sentido, o fato de os professores indigenas usarem predominantemente o idioma
portugués em aula, estd ligado a outro ponto: o portugués € a lingua nacional dominante. Os
professores que estdo atuando em sala de aula foram estudantes num modelo de escola em que
o0 portugués é a lingua oficial; eles aprenderam a ser professores fazendo uso dessa lingua; o
conhecimento que eles repassam aos alunos foi, em sua maioria, construido em portugués; os
livros didaticos estéo escritos nesse idioma.

O uso da lingua Nacional dominante (L2) na escola esta relacionado a propria razdo de
existir da instituicdo escolar: homogeneizar, normalizar e disciplinar a sociedade e, por isso,
serviu tdo bem ao projeto integracionista do Estado brasileiro. O que se observou ao longo de
minha etnografia é que, em geral, o uso oral da lingua Apinayé ndo é adquirido na escola. Esse
é um conhecimento que vem primordialmente de casa e do convivio com a familia. Claro que
nas aulas com professores indigenas, o ambiente escolar e o didlogo com os colegas também
possibilitam esse contato com a lingua para os alunos que ndo o tem em casa e, em alguns casos,
permite a aprendizagem do idioma.

E importante lembrar aqui que se trata de uma sociedade que, embora alguns de seus
membros ndo usem o idioma Apinay¢, tem uma “memoria” da lingua, pois faz pouco tempo
que o portugués ai entrou. No entanto, como ja apontado, as aulas de Apinayé, sejam elas nos
anos iniciais, onde acontece o letramento e a alfabetizacdo ou nos anos finais, tem por objetivo
alfabetizar e desenvolver a escrita — 0 que ela alcanca com certas limitacGes. Apesar de ndo se
efetivarem como escolas totalmente bilingue e intercultural, em que a presenca da lingua
indigena seja massiva, as escolas pesquisadas contribuem para a valorizacdo do Apinayé.

Buscando mais informacdes sobre o bilinguismo praticado nas escolas Matyk e Tekator,
foi perguntado aos professores se a educacéo bilingue e os proprios professores que atuavam
na alfabetizagéo eram valorizados.

Quadro 18 - Questionario: respostas a questdo de n° 10

A educacdo bilingue e o professor de educacao bilingue sdo valorizados?
Professores Respostas
Todos os professores, foram unanimes em responder que: “a educagdo bilingue e os
professores ndo sdo valorizados. “Falta muita coisa para que o ensino bilingue e os
P1, P2, P3, P4, P5, | professores sejam valorizados - (materiais didaticos e pedagdgicos estruturados, livros
P6, P7, P8, P9 e P10 | paradidaticos especificos na lingua Apinayé, formacdo continuada especifica para
professores lotados nas turmas de alfabetizacdo e a realizagdo na escola de eventos
culturais que valorize a cultura do Povo Apinayé” P1, P6, P8 ¢ P10.
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Os professores responderam que ndo existe valoriza¢do nas propostas para a educagdo
bilingue e no trabalho desenvolvido por eles. Informaram que falta muitos recursos didaticos
pedagdgicos, e enfatizaram a auséncia de livros paradidaticos na lingua Apinayé. Disseram
ainda que ndo participam de formacdo continuada especifica para professores lotados nas
turmas de alfabetizacéo e que é necessario a realizacdo de eventos culturais nas escolas com o
objetivo de valorizar a cultura do povo Apinaye.

Diante das respostas apresentadas no quando 18 e vinculando-as ao que foi verificado
durante o periodo de observacdo, de fato ndo se viu a disposicdo e a realizacdo dos itens
apontados pelos docentes como subsidios para o desenvolvimento de uma educacao bilingue.
Na observacao, levamos em conta os contextos culturais, linguisticos, politicos e econémicos,
além dos relacionamentos dos Apinayé com a sociedade ndo indigena.

Foram considerados também as politicas linguisticas adotadas nas escolas e as
propostas contempladas nos projetos politicos e pedagdgicos das escolas em questdo. Ainda,
buscou-se identificar se existia reivindicagcOes das comunidades no que diz respeito
a implantacdo de programas de valorizacdo do trabalho docente e da cultura como forma de
resisténcia da lingua materna.

Conforme ja discutido, ndo se encontrou nas escolas uma formacéo continuada para as
linguas como condicdo para o trabalho do curriculo académico, para que 0s alunos tivessem
aulas através das linguas.

Nesse contexto, é importante que as escolas Matyk e Tekator consigam visualizar que a
educacdo bilingue é aquela em que as duas linguas sdo usadas como meio de instrucdo. Nesse
sentido, Hammers & Blanc (2000, p.189 apud Silva, 2010, p. 306), levando em consideracao
as diferentes possibilidades abarcadas pela educacdo bilingue, expandem esse conceito
entendendo educagdo bilingue por “qualquer sistema de educagao escolar, no qual, em dado
momento e periodo, simultdnea ou consecutivamente, a instrucdo é planejada e ministrada em
pelo menos duas linguas.”

Para Moura (2010):

Atuacdo na educacdo bilingue envolve ndo apenas garantir o acesso dos alunos a
conhecimentos e habilidades nas areas de conteido, mas também o compromisso de
ampliar seu repertorio linguistico. Ela afirma ainda que educagdo bilingue ndo €

sindnimo de escola bilingue, pois o aprendizado de duas linguas pode ocorrer em uma
variedade de situagdes (MOURA, 2010), p. 66).

A partir de todas estas defini¢Oes, pode-se dizer que educacéo bilingue é aquela em que

as linguas s@o meio de instrucdo para o trabalho do curriculo académico e para que os alunos
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tenham aulas ndo s6 das linguas, mas atraves das linguas. Dentre seus objetivos estdo o

desenvolvimento linguistico, bem como o cumprimento de fun¢Ges académicas para a formacao

integral do aprendiz.

Nesse sentido, foi perguntado aos professores se os alunos das turmas de alfabetizacéo

entendiam que participavam de uma educacao bilingue e intercultural.

Quadro 19 - Questionario: respostas a questdo de n° 11

Os alunos das turmas de alfabetizacdo entendem que participam de uma educacdo bilingue e intercultural?

Professores

Respostas

P1, P2, P3, P4, P5,
P6, P7, P8, P9 e P10

“A escola, ainda ndo se preocupou em esclarecer de forma detalhada aos alunos como
esta estruturada a educag@o que participam” P2

“Os alunos ainda ndo tém maturidade para entender o que é educagdo bilingue e
intercultural, a escola ainda ndo trabalhou essa questdo” P1

“0 ensino € desenvolvido, seguindo as orientacdes da SEDUC e seguimos a estrutura
curricular ja definida. As criancas ja sabem, pelo simples fato de terem que falar as
duas linguas, mas, ainda ndo foram orientadas” P5

“Existe as disciplinas do curriculo comum e as disciplinas diversificadas, onde sdo
trabalhados os aspectos culturais do povo Apinayé. Nosso trabalho é todo bilingue.
Mas, a escola fala pouco sobre o0 assunto”. P6.

“Nas turmas de 4° ¢ 5° anos, 0 ensino e seus contetidos ¢ desenvolvido nas duas linguas,
Apinayé e Lingua Portuguesa” P3

“Os alunos sabem que devem aprender nas duas linguas, mas, ainda nao foi realizado
um trabalho especifico para explicar que a educacdo que participam € bilingue e
intercultural” P8.

“Os alunos do 3° ano s6 falam a lingua Apinayé¢. Os do 4° e 5° anos falam as duas
linguas. Mas, eu particularmente nunca expliquei para eles 0 que é uma educacao
bilingue e intercultural”. P10.

“Em conversa com os alunos dos 4° e 5° anos, eu ja tirei um dia de aula para explicar
gue eles participavam de uma Educacdo Escolar Indigena e que era diferente das outras
escolas da rede estadual” P7

“A educagdo ofertada ¢ bilingue, porém ndo é sucessiva, ou seja: primeiro deveria ser
ensinada a lingua materna e depois a segunda lingua, A escola ainda ndo orientou” P9

Ja expliquei o que era um ensino bilingue e intercultural. Mas, a escola, ainda ndo
dedicou um momento especifico para explicar a todos o que seria um ensino bilingue
e intercultural” P4.

A pergunta direcionada aos professores buscou identificar se os alunos entendiam que

participavam de um ensino bilingue e intercultural. Pois bem, no Projeto Politico e Pedagdgico

das Escolas - (pesquisa documental), ficou claro que o ensino das escolas é considerado pela

SEDUC/TO como bilingue e intercultural. Mas, o que se tem de real &€ um desencontro entre o

estabelecido no principal documento norteador do ensino nas unidades escolares com a fala dos

professores. Pois, 80% dos professores afirmaram que os alunos ndo possuem um

esclarecimento formalizado sobre o padrdo de educacdo que recebem.
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Nas respostas apresentadas no quadro 19, afirmam que a escola, ainda néo se preocupou
em esclarecer de forma detalhada as familias e aos alunos como esta estruturada a educacao
que participam. Também, informam que a crian¢a ndo tem maturidade para processar essa
informacdo. Ja outro professor diz que o ensino é desenvolvido, seguindo as orientacGes da
SEDUC e seguimos a estrutura curricular ja definida. Outro professor afirma que ja trabalhou
essa questdo com alunos do 5° ano, mas, por parte da escola, essa a¢do ainda néo aconteceu.

Nesse sentido, entende-se que o ensino bilingue é aquele que ocorre simultaneamente
ou progressivamente em duas linguas, sendo uma a lingua materna e a outra, uma segunda
lingua. Dessa forma, e considerando a realidade das duas escolas, a educacdo indigena Apinayé
se tornara bilingue desde que se efetive um ensino na lingua indigena (materna) e em portugués
que atenda as orientacGes o RCNEI.

Para Harmers e Blanc (2000, p.189), o ensino bilingue pode ser entendido como
“qualquer sistema de educacgdo escolar no qual, em dado momento e periodo, simultdneo ou
consecutivo, a instrucdo € planejada e ministrada em pelo menos duas linguas”. E um ensino
intercultural? E aquele que se desenvolve num ambiente onde interagem diferentes culturas ou,
segundo Grupioni (2002, p. 87), “¢ uma educag@o onde se faz presente a diversidade de culturas
e a riqueza de conhecimentos, saberes e praticas a elas associadas”.

Segundo Quadros (2010), o Bilinguismo é:

Uma proposta de ensino usada por escolas que se propdem a tornar acessivel a crianca
duas linguas no contexto escolar. Esse conceito mais geral de Bilinguismo é
determinado pela situagdo sociocultural da comunidade como parte do processo
educacional. O Bilinguismo atravessa a fronteira linguistica e inclui o
desenvolvimento da pessoa dentro da escola e fora dela, numa perspectiva
sociocultural (QUADROS, 2010, p. 202).

Contextualizando o resultado obtido com as respostas dos professores e refletindo sobre
0s conceitos apresentados pelos autores, é notorio a necessidade de se desenvolver no ambito
das duas escolas um trabalho de orientacao e conscientizacdo aos alunos sobre a modalidade de
ensino que participam. A informacéo e a orientagdo devem ocorrer para evitar desconfortos e
favorecer a construgdo da propria histdria de vida de cada aluno.

Por derradeiro, foi perguntado aos professores qual era a contribui¢do do letramento e
da alfabetizagdo desenvolvidos com criangas Apinayé para o ensino bilingue e intercultural.

Quadro 20 - Questionario: respostas a questdo de n°® 12

Qual a contribuicdo do letramento e da alfabetizacdo desenvolvidos com as criangas Apinayé para 0 ensino
bilingue e intercultural?
Professores | Respostas
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P1, P2, P3, P4, P5, | Nessa questdo, houve muitas respostas diferentes e sem sincronia.

P6, P7,P8, P9 e P10 “A minha crenga ¢ que se houvesse uma melhor formagdo para os professores,

dispondo materiais didaticos especificos, ensino na lingua materna, calendario
adaptado as atividades econdmicas e preservacao dos rituais do Povo Apinayé, haveria
uma contribui¢do mais efetiva do letramento ¢ da alfabetizagdo” P2.

“Temos muito que avangar nesse trabalho para um melhor entendimento sobre as
praticas de leitura e escrita com as criangas Apinayé. Acredito que a contribuicdo do
letramento e alfabetizac8o para o ensino bilingue e intercultural ainda é timido”. P3.

“A contribuicdo ¢ medida pelas conquistas de aprendizagem dos alunos. Temos um
indice de aprovacdo muito bom. Dessa forma, acredito que exista uma muita
contribuigdo”. P4.

“A funcéo da escola ¢ ensinar 0s alunos a falar e a escrever em portugués, mas também
a utilizar a lingua Apinayé desde a alfabetizagdo, contribuindo para que essa lingua
ndo desapareca. Para tanto, o letramento e alfabetizag&o trabalhados na escola contribui
com a consciéncia linguistica dos alunos por meio da leitura e escrita fundada na
realidade da lingua Apinayé”. P6.

“Pela falta de uma politica adequada de letramento e alfabetizag¢do na escola e pelo ndo
alinhamento pedagdgico quanto ao ensino bilingue e intercultural, acredito que as
contribui¢des poderiam ser melhores”. P7.

lingua indigena continuaré forte, exercendo uma fungéo, além daquela prdpria da sala
de aula. Assim, acredito que o letramento e alfabetizacdo desenvolvido esta
contribuindo com o ensino bilingue e intercultural™. P8.

“Contribui com a leitura e escrita, ou seja, com a consciéncia linguistica. Dar condigdes
para exercitar essa escrita em consonancia com as fungdes sociais que esta devera ter
no seio da sociedade Apinayé”. P9.

Os professores responderam a questéo, informando que a formacéo continuada deveria
ser melhor, que era preciso a disposi¢do de mais recursos didaticos especificos para o ensino na
lingua materna e que o calendario escolar deveria ser adaptado as atividades econémicas e aos
eventos da cultura Apinayé. Discorreram ainda que o letramento desenvolvido é timido e
contribuem na mesma propor¢do na alfabetizacdo, no bilinguismo e na interculturalidade.
Falaram ainda que falta uma politica adequada para o ensino do letramento e alfabetizacao, que
precisa ocorrer um alinhamento pedagdgico para que ocorra as contribuicdes necessarias. E,
disseram que a escola precisa estar melhor organizada e priorizar a aprendizagem dos alunos.
Outros professores informaram que a taxa de aprovacao da escola é muito boa e que existe boas
contribuicdes do letramento na alfabetizagdo em prol do bilinguismo e da interculturalidade,
principalmente na questdo da consciéncia linguistica.

A fala dos professores apresentada no quando 20, em verdade ha um sério problema que
mostra uma certa confusdo e ndo apropriacdo especifica do termo letramento por parte dos
professores. Pois se houvesse, poderia ser refletido nas praticas especificas e diferenciadas que
executam. Porém, dois professores citam que as contribuicdes do letramento e da alfabetizagédo

para o ensino bilingue e intercultural esta na consciéncia linguisticas dos alunos Apinayé.
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Todo esse modelo de organizagdo do ensino adotado nas escolas e respaldado pela
SEDUC/TO reflete diretamente na sala de aula. N&o se estar aqui afirmando que os professores
alfabetizadores desenvolvem uma pratica nociva para o ensino bilingue e intercultural, ndo é
isso. Sabe-se que o trabalho docente segue orientacdes oriundas da equipe pedagogica das
escolas. Por mais que se queira fazer algo diferente, € necessario respeitar a hierarquia, o
planejamento da escola e seus objetivos.

O professor se esforca, reconhece e mantém dentro do possivel a diversidade
sociocultural e linguistica, promovendo uma situacdo de comunicacdo entre experiéncias
socioculturais, linguisticas e historicas. No entanto, e dentro do que é possivel, oferece um
ensino que segue e considera as orientacdes da proposta pedagdgica da SEDUC/TO. Por isso,
existe impedimentos para desenvolver uma préatica pedagogica voltada para a sistematizacao do
conhecimento socio histdrico e cultural da comunidade, que leve em consideracdo 0s aspectos
pedagogicos aplicados a escola indigena, bem como a situacdo linguistica do indigena que esta
sendo alfabetizado.

Mas, uma coisa € certa: como afirmam os proprios professores, o letramento e a
alfabetizacdo bilingue e intercultural poderia ser melhor trabalhados e evidentemente, os alunos
teriam habilidades consistentes nas linguas materna e na segunda lingua.

Nesse sentido, faz-se necessario inserir nessa discussdo o que defende Bakhtin (2004).
Para o autor a lingua € um fato social cuja existéncia funda-se nas necessidades de comunicacao.
Ver a lingua como algo concreto, fruto da manifestacdo interindividual entre os falantes,
valorizando, assim, a manifestacdo concreta da lingua e nao o sistema abstrato de formas. Para
Bakhtin (2004), o que de fato existe é 0 processo linguistico, sendo o motor da lingua: “a lingua
vive e evolui historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico
abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes”. A lingua constitui um
processo de evolucao ininterrupto, ou seja, um processo de criagdo continua que se realiza pela
interacdo verbal social dos locutores.

Assim, se justifica a importancia do aprofundamento de préaticas de ensino e
aprendizagem da leitura e escrita nas escolas Méatyk e Tekator, uma vez que estes instrumentos
— o ler, escrever estdo intimamente ligados a pratica social, representam os meios pelos quais
os Apinaye dispdem para compreender a estrutura e funcionamento da sociedade envolvente.

Nesse contexto, apresentamos na sequencia os dados de como o Projeto Politico e
Pedagogico, os métodos, estratégias de ensino e os recursos didaticos que eram utilizados pelos
professores nas aulas de letramento e alfabetizacdo bilingue e intercultural nas duas escolas.
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4.7 Projeto Politico Pedagdgico, Planejamento de Aula, Metodologia e Recursos Didaticos
Pedagdgicos Utilizados nas Aulas de Letramento e Alfabetizacao

Para essa parte do capitulo, os objetivos tracados foram: identificar nos documentos
institucionais das escolas Métyk e Tekator, dados acerca do letramento e da alfabetizacéo
bilingue e intercultural; analisar os acervos bibliograficos das escolas, (livros e material de
apoio pedagogico) disponiveis para uso dos professores, visando identificar como € apresentado
o letramento; analisar os recursos didaticos utilizados nas aulas de letramento e alfabetizacéo,
bem como os materiais produzidos por professores e alunos para subsidiar a pratica pedagogica
e a aprendizagem; analisar a pratica pedagogicas desenvolvidas pelos professores nas escolas
Apinayé e de como ocorre a instru¢cdo da lingua materna, considerando a realidade
sociolinguistica das comunidades.

Os dados obtidos e que estdo vinculados a esses objetivos estdo organizados e
apresentados em 4 (quatro) quadros, sendo que no primeiro, tratamos da andlise do Projeto
Politico Pedagogico quanto a contemplacdo de metas e acfes para o ensino do letramento e da
alfabetizacdo bilingue e intercultural. O segundo, refere-se ao planejamento de aulas.
Documento norteador elaborados e utilizados pelos professores para o trabalho com o
letramento e no ensino da alfabetizacdo bilingue e intercultural nas duas escolas. No terceiro
quadro, apresentamos as informacdes sobre os tipos de aulas adotadas pelos professores na
conducdo dos contetdos. No quarto quadro, trazemos os dados sobre as estratégias
metodoldgicas e os recursos utilizados na conducédo do ensino.

Essa busca minuciosa, se deu pelo fato da pesquisa buscar elementos importantes sobre
a forma de como o letramento e alfabetizacao bilingue e intercultural eram desenvolvidos e se
existem aspectos contrastivos no ensino entre as duas escolas.

Nesse contexto, Libaneo (1994), nos diz que “a metodologia de ensino-aprendizagem é
uma técnica utilizada pelos professores com o objetivo ajudar o aluno a construir seu
conhecimento”. Essas técnicas sao essenciais para extrair o melhor aproveitamento do aluno,
ajudando-o a adquirir e a fixar o contetudo que foi ministrado. Mas, é importante salientar que
nada se desenvolve sem a existéncia do planejamento.

Tudo comega pelo Projeto Politico e Pedagdgico da escola. E uma ferramenta que
alicerca o desenvolvimento pedagogico, administrativo, os recursos humanos e financeiro da
escola. O Projeto politico-pedagdgico é um exercicio de autonomia, reflexdo e planejamento
coletivo e ndo um documento burocrético sobre as atividades escolares. O PPP precisa ter o

carater de um documento formal, mas também deve ser acessivel a todos os integrantes da
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comunidade escolar. Ele determina, em linhas gerais, quais 0s grandes objetivos da escola, que
competéncias ela deve desenvolver nos alunos e como pretende fazer isso O documento
descreve o tipo de escola, os objetivos educacionais pretendidos pela comunidade e a proposta
pedagdgica e curricular e de funcionamento que concretize 0s objetivos.

Nesse sentido, e dentro do que foi estabelecido no periodo da pesquisa documental, os
dois Projetos de Matyk e Tekator foram analisados. E importante mencionar que as duas
unidades de ensino utilizam o mesmo documento, com a excepcionalidade de cada escola ter
sua devida identificacdo. Os aspectos que serviram de analise dos documentos foram 8 (oito) e
estdo apresentados no quanto a seguir. Na primeira coluna trazemos 0s aspectos em forma de
pergunta e nas seguintes, as referidas escolas. Para saber se 0 documento atendeu o que se
elaborou como forma de validagéo, decidimos por incluir o (sim), o (ndo) e o p (parcial).

Quadro 21 - Elementos do Projeto Politico e Pedagdgico — Escolas Métyk e Tekator

item Aspectos analisados no PPP — Projeto Politico e Pedagdgico Escola Escola
Matyk Tekator
% %

01 Apresentou a identificacdo com 0 nome da escola, entidade mantenedora SIM SIM
e localizacdo?

02 O documento possuia 0 conjunto dos valores nos quais a comunidade SIM SIM
escolar acreditava e das aspira¢@es que tinham em relagdo a aprendizagem
dos alunos?

03 Apresentou breve historico da comunidade e da fundacéo da escola e um SIM SIM
levantamento detalhado sobre as condigBes social, econémica e cultural
das familias?

04 O documento trouxe informagfes quantitativas sobre matriculas, SIM SIM

aprovacdo, reprovacdo, evasdo, distorcdo idade/série, transferéncias e
resultados de avaliacbes?

05 O PPP definia a maneira de como os pais poderiam contribuir com 0s SIM SIM
projetos da instituicdo e de participacdo nas tomadas de decisGes?
06 Trouxe a descricdo da estrutura fisica da escola (prédios, salas, SIM SIM

equipamentos, mobilidrios e espacos livres), dos recursos humanos
(composic¢do da equipe, qualificacdo profissional em servigo e horas de
trabalho), recursos financeiros e dos materiais pedagdgicos?

07 Apresenta como € formado o curriculo da escola, descrevem os contetdos SIM SIM
e 0s objetivos de ensino, as metas de aprendizagem e a forma de avaliagéo,
por série ou ciclo e por disciplina.

08 Apresenta todas as a¢Oes e 0s projetos institucionais da escola para o ano PARIAL PARCIAL

letivo, relacionando com a definicdo de prazos, recursos e responsaveis

pela implantacdo e acompanhamento de cada meta e suas agdes?
S—Sim /N — N&o/ P - Parcial

Como pode ser visto no quadro 21, os documentos contemplam quase todos 0s aspectos
de um Projeto Politico e Pedagogico tradicional. Mas, como a pesquisa buscava elementos
sobre o letramento e a alfabetizacdo bilingue e intercultural, o olhar na analise do documento
esteve voltado para os objetivos especificos definidos para esse fim. No projeto, encontramos
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5 (cinco) objetivos especificos voltados para o ensino-aprendizagem das criangas nas séries
iniciais, focados:

1. no desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

2. na compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

3. no fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social; garantir a igualdade de condi¢es a todos,
devolver o sentimento de respeito a diversidade e de repudio a todas as formas de
discriminacdo;

4. na valorizacdo da cultura local/regional e suas multiplas relagdes com os contextos
externo, nacional/global; e

5. no respeito a diversidade étnica, de género e de orientacdo sexual, de credo, de
ideologia.

Diante desses objetivos, é importante destacar que, ao pensar e elaborar coletivamente
0 Projeto Politico e Pedagdgico da escola, o0 documento precisa ter uma conotacdo real da
comunidade onde a escola esta inserida, ndo deve ser somente formal. Isto é, para que se tenha
sentido ao que se deseja promover, 0 PPP deve estar contextualizado ao que acontece no
cotidiano da escola e na vida de seus alunos. Essa observacdo é posta em detrimento da
incipiente contemplacdo de objetivos voltados para o letramento e a alfabetizacdo bilingue e
intercultural ensinados nas duas escolas.

Nesse sentido, as duas escolas precisam preocupar-se em atender as necessidades
especificas dos alunos Apinayé, planejando seu trabalho a médio e a longo prazo, com o
objetivo de construir a fotografia real da escola.

Verificamos que no Povo Apinayé, o ensino e a aprendizagem sdo a¢Ges mescladas,
incorporados a rotina do dia-a-dia, ao trabalho e ao lazer. N&o estdo restritas a nenhum espaco
especifico. A escola faz parte de todo o espaco fisico da comunidade. Ensina-se a pescar no rio,
a plantar no rogado. Para ensinar e aprender, eles consideram que qualquer lugar é lugar,
qualquer hora é hora. Para 0 MEC/Secadi (2007), “o processo de ensino/aprendizagem, na
educacdo indigena, € uma empreitada social”.

Nesse sentido, significa dizer que ele estd cal¢cado na cooperacgédo e na funcéo utilitaria
do conhecimento que seja Util para 0 bem-estar comunitario. O ensino ndo é responsabilidade
de uma tnica pessoa, ele ¢ responsabilidade de todos. “Na educagdo indigena, ndo existe a

figura somente do “professor” da “escola”. Sdo os varios os “professores” da crianga. A mae
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ensina; ela é a professora. O pai € professor. O velho € professor, o tio é professor, 0 irmdo mais
velho é professor. Todo mundo é professor e todo mundo € aluno. E essa especificidade deve
ser contemplada com as devidas propriedades no Projeto Politico e Pedagogico das escolas
Métyk e Tekator.

Nesse contexto, o elemento chave do ensino eficaz reside no planejamento das
atividades de ensino e de aprendizagem a serem realizadas na escola, particularmente na sala
de aula. Esse planejamento, especialmente para turmas de alfabetizacéo, é elaborado para cada
dia e é uma das responsabilidades profissionais do professor. Sem ele, os objetivos de
aprendizagem perdem o sentido. Por isso, um plano de aula deve conter, ainda que de maneira
resumida, as decisfes pedagdgicas a respeito do que ensinar, como ensinar e como avaliar o
gue ensinou.

O planejamento de aulas implica decis@es relativas a métodos, a organizacédo da sala de
aula e de um ambiente de alfabetizacdo e letramento, a definicdo de capacidades a serem
atingidas, a escolha de materiais, de procedimentos de ensino, as formas de avaliar, sempre num
contexto da politica mais ampla de organizacdo do ensino. Nao se deve esperar que um plano
de aula sirva, da mesma maneira, para professores diferentes. Ele é um instrumento individual
de trabalho e deve ser desenvolvido para atingir os objetivos de cada turma, em separado.

Esse instrumento esta presente em quase todas as nossas acdes, pois ele norteia a
realizacdo das atividades. Portanto, 0 mesmo € essencial em diferentes setores da vida social,
tornando-se imprescindivel também na atividade docente. Dessa forma, e com fins de verificar
como os planos de aula dos professores das escolas Matyk e Tekator eram levados para sala de
aula, elencamos durante o periodo de observacdo algumas questdes relacionadas ao
planejamento em turmas de alfabetizacdo. Os elementos foram estruturados em contextos e
valorizava os aspectos praticos, culturais e a realidade dos alunos Apinayé.

A seguir, apresentamos um quadro, inspirado na convivéncia que tivemos com o0s 10
(dez) professores durante as observacdes em sala de aula. Para tanto, € importante informar que
esses aspectos apresentados em forma de perguntas reluz as anotac¢Ges do caderno de bordo.

Quadro 22 - Elementos do planejamento de aula — Escolas Matyk e Tekator

Item Planejamento de Aula Escola Méatyk | Escola Tekator
% %

01 | Os planos apresentavam clareza e objetividade? 80% 80%

02 | Os planos eram atualizados periodicamente? 100% 100%

03 | Os professores detinham de conhecimento dos recursos 100% 100%
disponiveis na escola?

04 | Os professores sabiam dos conhecimentos prévios dos alunos 60% 70%
sobre os contetdos contemplados em cada plano de aula?

05 | Os planos contemplavam articulacdo entre a teoria e a pratica? 60% 60%
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06 | Os planos contemplavam o uso de metodologias diversificadas, 50% 60%
inovadoras e que auxiliavam no processo de ensino e
aprendizagem?

07 Existia sistematizacdo das atividades com o tempo e 0 espaco? 80% 80%

08 Existia flexibilidade frente a situacdes imprevistas? 100% 100%

09 | Os professores se valiam de pesquisas buscando diferentes 60% 70%
referéncias, como revistas, jornais, filmes entre outros?

10 | As aulas eram elaboradas de acordo com a realidade 60% 80%
sociocultural dos estudantes?

11 | As aulas eram desenvolvidas sempre priorizando o ensino 60% 80%
bilingue e intercultural?

Considerando os resultados quantitativos sobre o planejamento de aula, temos que nos
itens 1,2,3,5,7 e 8 as duas escolas se assemelham. Mas, isso néo significa que desenvolveram
as habilidades de forma adequada nas referidas proposi¢@es. Quanto aos itens 4,6,9,10 e 11 os
professores trabalhavam os planos de aula de forma diferente, ou melhor, empreendiam
metodologias com foco maior nas proposi¢cdes. Nesses itens as escolas se divergiram e
consequentemente o ensino atingiu objetivos diferentes.

Diante das observac6es sobre o planejamento em cada escola demonstrado no quadro
22, verificamos que em parte, os professores trabalham na perspectiva de levar os contetdos
para 0s alunos obedecendo alguns critérios importantes, entre eles: considerar 0s recursos
existentes na escola para facilitar a compreensdo e aprendizagem; sistematizar o tempo e o0
espaco e realizar pesquisas atinentes aos temas propostos e utilizar metodologias previamente
definidas para cada assunto.

Uma situagdo que merece destaque, refere-se a um dos elementos priorizados durante a
observacdo, ou seja, se os planos de aulas eram elaborados de acordo com “a realidade
sociocultural dos estudantes”. Na turma de 3° ano da escola Matyk, esse item ndo ficou claro.
Nessa turma, o trabalho de letramento e o0 processo de alfabetizacdo era desenvolvido na L1 e
L2, e o professor ndo era indigena. Porém, para que os alunos compreendessem 0 que estava
sendo ensinado, existia um professor indigena que contribuia pouco com a préatica docente.
Estava ali mais como um tradutor.

Ja na escola Tekator, esse elemento foi identificado com maior clareza, visto que na
turma do 3°ano, o processo de alfabetizacdo era desenvolvido na L1 (Lingua Materna Apinayé),
e a elaboracdo dos planos de aulas ocorriam de acordo com a realidade sociocultural dos
estudantes.

Nas turmas do 5° ano, em ambas as escolas, os elementos foram perceptiveis e
trabalhados de acordo com os planos elaborados. Nas aulas de leitura em lingua portuguesa o0s

alunos da Escola Tekator ndo apresentaram habilidades esperadas, porém, uma boa fluéncia na
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oralidade em lingua materna. Diferentemente, verificamos que os alunos da Escola Matyk,
apresentaram uma razoavel oralidade e fluéncia em L2 e menos fluéncia em L1.

Nesse sentido, o planejamento tem uma importancia fundamental no processo de
ensino-aprendizagem. A sua auséncia pode gerar consequéncia, entre elas: aulas monotonas e
desorganizadas, desencadeando o desinteresse dos alunos pelos contetdos e tornando as aulas
desestimulantes.

O planejamento de aula, segundo Libaneo (1994) “€ uma tarefa docente que inclui tanto
a previsdo das atividades didaticas em termos de organizacdo e coordenacdo em face dos
objetivos propostos”. Quanto a sua revisdo e adequacao, decorre do processo de ensino.

Portanto, essa ferramenta € um instrumento essencial para o professor elaborar sua
metodologia conforme o objetivo a ser alcancado, tendo que ser criteriosamente adequado para
as diferentes turmas, havendo flexibilidade caso necessite de alteracGes.

Nesse sentido, temos que a qualidade do ensino esté relacionada com a aprendizagem
do aluno, as técnicas de ensino-aprendizagem sdo importantes para conseguir atingir essa
qualidade. Desse modo, a conducéo do processo de ensino e aprendizagem necessita ser bem
pensado pelo professor. Cuidado ndo s6 quanto ao planejamento, mas também na sua execucao.
Quando se escolhe uma estratégia de ensino, devemos analisar se ela é realmente adequada para
aquele conteldo e se consegue atingir, de maneira positiva, 0s alunos em sala. Devemos
considerar também a idade dos alunos e a série na qual eles se encontram. Isso significa que
uma estratégia adequada para o ensino fundamental nem sempre é adequada para outras Séries.

Dessa forma, e com fulcro em verificar os aspectos contrastivos a partir dos assuntos e
contetdos abordados e desenvolvidos com os alunos do 3° e 5° anos nas duas escolas, anotamos
e registramos os tipos de aula adotados pelos professores. Para cada tipo de aula e a forma de
como elas foram conduzidas, estdo apresentadas no quadro abaixo por meio das letras S (sim)
e N (ndo), como segue:

Quadro 23 - Tipo de aulas adotadas pelos professores

Matyk Tekator
Tipo de aula A conducdo da metodologia durante a aula 30 5o 30 5o
SIN|S|{N|S|N|S|N
Exposicdo e O professor explicou seu contelido de forma que | X X X X
dialogada garantisse a participacao ativa dos alunos?
Estudo de caso | O professor e os alunos analisaram criteriosamente X X X X

as situacdes reais e encontraram a solucdo para o
problema apresentado?

Préticas Os alunos foram orientados a visualizarem estruturas X X X X
e fatos conhecidos e as aulas funcionaram, portanto,
como uma forma de vivenciar um conhecimento
tedrico?
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Ladicas Os alunos participaram de brincadeiras e jogos para | X X X X
fixar o conteldo, demonstrando descontracdo e
felicidade?
Seminarios Os alunos foram divididos em grupos, apresentaram X | X X | X

trabalhos sobre um determinado tema e o professor
orientou-os de como a pesquisa poderia ser realizada
e na organizacdo do ambiente escolar para a
apresentacdo dos seminarios?

S—-Sim/N - Né&o

Nas observacoes realizadas no ambiente da sala de aula, foi possivel extrair informacdes
a respeito da forma de como os professores conduziam cada tipo de aula planejada. E logico,
feita as devidas consideracGes, principalmente as relacionadas as turmas de 3° ano, onde
algumas estratégias de ensino se esbarraram em dificuldades para serem concretizados, como
por exemplo, no estudo de caso e em seminarios. Mas, considerando os registros no caderno de
bordo, as estratégias utilizadas no ensino em ambas as turmas ndo atingiram os objetivos
contemplados no planejamento de aula.

Dessa forma, ndo se verificou em nenhuma das turmas um desejo inspirado na cultural
Apinayé de transformar as aulas em momentos de aprendizagem contextualizada. Nesse
sentido, trabalhar a criatividade ¢ uma forma de deixar qualquer aula mais dindmica e
proveitosa, pois, incentiva os alunos a participarem com maior dedicacao.

Retomando a questdo dos tipos de aulas desenvolvidas, é coerente apresentar algumas
observacdes: existe varios caminhos para desenvolver um tipo de aula. Para tanto, devem ser
adotados de acordo com a realidade de cada sala de aula. Nao se pode esquecer de que muitas
estratégias podem ser efetivas em Lingua Portuguesa e pouco proveitosas na outra lingua. Desse
modo, o professor precisa se cercar de cuidados ao adotar uma estratégia. E nesse sentido,
tivemos o cuidado de observar quais eram as praticas de ensino desenvolvidas pelos professores
nas turmas de 3° e 5° anos, e entre as mais utilizadas, podemos citar: aula expositiva, aulas com
estudo de caso; aulas praticas, quando em algumas situacdes vincularam a tematica da aula a
cultura Apinayé, a exemplo, “aula sobre a produ¢ao agricola do Brasil”, aulas ludicas, e em
menor proporcdo as aulas em formato de seminarios.

N&o podemos esquecer que, para adotar uma estratégia de ensino, € importante conhecer
os alunos e suas peculiaridades. Nesse caso, devemos realizar avaliages diagnosticas, as quais
visam a analise dos conhecimentos prévios dos alunos antes do inicio de qualquer atividade. Se
um aluno ndo possui nenhum conhecimento a respeito de um determinado assunto, nao
podemos, por exemplo, exigir que ele seja capaz de resolver um problema sobre o tema

proposto.
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Ensinar nas séries iniciais é, geralmente, diferente daquelas estratégias aplicadas nos
anos finais do ensino fundamental (6° ano ao 9° ano). Ao trabalhar com as criangas em fase de
alfabetizacdo, o planejamento deve ser construido a partir da realidade dos alunos. Além disso,
é essencial que o professor foque em atividades experimentais, sem se preocupar com a
disciplina, estimulando, dessa forma, a criatividade, dando chance aos alunos de irem atras do
conhecimento e de fazerem descobertas. Os alunos séo cheios de ideias e intencbes positivas e
isso deve ser valorizado.

Nesse sentido, no quadro abaixo, apresentamos as estratégias levantadas para verificar
arelagdo das mesmas com o ensino e a aprendizagem desenvolvido nas turmas de alfabetizagéo.
As estratégias estdo apresentadas em forma de perguntas e estdo respondidas pelas letras S (sim)
e N (ndo) em cada turma das duas escolas pesquisadas.

Quadro 24 - Estratégias utilizadas para o ensino - aprendizagem na alfabetizacéo

Matyk Tekator

Estratégias utilizadas para o ensino aprendizagem na alfabetizagao 30 5o 30 50

S|{N|S|{N|S|N|S|N
Favoreceu a construcdo da autonomia intelectual dos alunos? X X X X
Considerou e atendeu as diversidades na sala de aula? X | X X X
Favoreceu a interacdo e a cooperacdo entre 0s Apinayé? X X X X
Analisou o percurso de aprendizagem dos alunos? X X X X
Considerou os conhecimentos prévio e da cultura Apinayé? X | X X X
Trabalhou a partir das dificuldades de aprendizagem? X X X X
Avrticulou objetivos de ensino considerando as especificidades dos X X | X X
Apinayé?
Organizou racionalmente o tempo? X X X X
Organizou o0 espaco em funcdo das propostas de ensino e aprendizagem? | X X X X
Selecionou materiais adequados ao desenvolvimento do trabalho? X X X X
Avaliou os resultados obtidos e redirecionou as propostas de ensino e X X X X
aprendizagem?

S—Sim/N - Néo

Conforme estratégias adotadas para verificar o ensino durante as aulas de letramento e
alfabetizac&o bilingue e intercultural, é fato que se viu pouca a¢éo pedagogica sobre 0 “percurso
de aprendizagem dos alunos”. Em turmas de alfabetizagdo essa pratica é muito significativa,
pois, a partir do acompanhamento por parte dos professores sobre a evolugédo, estagnacdo ou
até mesmo retrocesso na aprendizagem do aluno, € um termémetro para a intervencdo. Dessa
forma, percebemos um prejuizo especialmente para o aluno, visto que ndo é observado esse
percurso.

Diante dessa realidade, consideramos que na fase de alfabetizacédo, a crianga necessita
passar, de preferéncia por duas avaliacdes diagnosticas durante o ano. Essa medida, dara

condicBes ao professor de planejar e replanejar sua préatica e acdes focadas nas dificuldades dos



200

alunos. Nessa fase, a crianca também necessita de apoio, auxilio e orientacdo de um adulto para
aprender.

Outra situacdo que merece a atencdo, refere-se aos “objetivos de ensino considerando
as especificidades dos Apinaye”. Essa questdo ficou evidente na turma de 3° ano da Escola
Matyk. N&o se verificou nas aulas de Lingua Portuguesa, objetivos contemplando as
especificidades dos Apinayé. Em algumas aulas, os professores faziam vinculos entre os temas
ali propostos com alguma situacdo da vida diaria dos alunos. A exemplo, a fabula sobre a cigarra
e a formiga.

Dessa forma, e mediante desencontro entre o escrito e o praticado, é importante
considerar nas especificidades dos Apinayé, planejar e executar atividades interativas que
estejam relacionadas com a vida cotidiana dos alunos, buscando sempre vincular os conteddos
selecionados com a realidade social, econdmica e cultural da comunidade é fundamental.
Acredita-se que dessa maneira, a formacdo académica da crianga se torna robusta e gera
elementos para o fortalecimento do bilinguismo e interculturalidade.

Por ltimo, e considerando o item “avaliou os resultados obtidos e redirecionou as
propostas de ensino e aprendizagem”, ficou evidente nas turmas de alfabetizacdo que os
professores até que avaliavam as habilidades e competéncias dos alunos, porém, em nenhuma
sala ou série, se percebeu o desenvolvimento de propostas de redirecionamento ou
replanejamento do ensino para superar as dificuldades de aprendizagem néo alcancadas.

Diante dos registros, observacdes e das indicacdes ja apresentadas sobre planos de aula,
métodos e recursos didaticos utilizados nas aulas de letramento e alfabetizacdo bilingue e
intercultural, a seguir, apresentamos como resultado das informacdes obtidas, alguns pontos
relevantes sobre o assunto:

1) Asvezes, as praticas de ensino estiveram pautadas no Projeto - Politico e Pedagdgico,
no planejamento de ensino e nas especificidades do Povo Apinayé;

2) Os planos de aula ndo contemplavam acgdes para responder as dificuldades dos alunos
identificadas nas avaliacdes diagnosticas;

3) As vezes as atividades propostas no plano de aula foram realizadas com foco no
sistema de escrita e na superacdo das dificuldades apresentadas pelos alunos;

4) As vezes as atividades propostas no plano de aula foram realizadas com foco nas
praticas de linguagem e na superacao das dificuldades apresentadas pelos alunos;

5) Algumas vezes, a utilizacdo de metodologias inovadoras e recursos didaticos
pedagdgicos proprios, considerando as dificuldades dos alunos foram utilizados em

sala de aula;
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6) Nao foram utilizados projetos didaticos para o letramento e alfabetizag&o;

7) As vezes, os contetidos foram desenvolvidos se valendo da sequéncia didatica;

8) O desenvolvimento das atividades de leitura e producao escrita, as vezes considerou
0s aspectos historicos, culturais e social dos Apinayé;

9) No desenvolvimento das atividades de leitura individual e coletiva, as vezes, utilizou-
se diversos textos que retratavam as festas, cerimonias de casamentos, corrida da tora
e outros eventos do povo Apinayé;

10) No desenvolvimento das atividades de escrita e leitura sobre os dois sistemas de
relacionamento, o familiar e bioldgico e o cerimonial ndo foi estabelecido uma nova
caracteristica da sociedade Apinayé,;

11) As vezes, foi desenvolvido atividades de leitura e escrita sobre as préticas de
resisténcia da cultura e da lingua Apinayé;

12) Ocorreu ao longo do ano letivo de 2019 avaliagdo continua e paralela.

Em se tratando de alfabetizacdo com alunos Apinayé, a necessidade de replanejar o
ensino € uma realidade, nessa fase do ensino, o ritmo de aprendizagem dos alunos, interesses
préprios da turma e do povo e alguns imprevistos podem obrigar o docente a adotar novos
rumos para um determinado periodo do ano. Entéo, para que o redirecionamento do ensino com
fins de superar as dificuldades de aprendizagem dos alunos Apinayé seja produtivo e eficaz, é
fundamental que apresente objetividade, ordem sequencial, flexibilidade e coeréncia, cabendo
ao professor adaptar o planejamento com o intuito de assegurar aos alunos um ensino pautado
na superacdo das dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Portanto, as praticas de letramento e o ensino na alfabetizacdo precisam se
complementar para atingir o seu objetivo especifico, aqui, contribuir com o ensino bilingue e
intercultural, sem que uma seja esquecida ou desconsiderada pela outra, participando
ativamente das praticas sociais, nesse caso, sem desprezar a cultura Apinayé.

Nesse sentido, apresentamos detalhadamente o resultado das avaliagGes aplicadas com
o0s alunos do 3° e 5° anos nas escolas Matyk e Tekator.

4.8 O Letramento e a Alfabetizacdo bilingue e intercultural: A Fotografia a partir das

AvaliacOes e das Apropriagdes alcancadas

Para esse item, o objetivo definido foi o de identificar e analisar por meio de avaliagédo
especifica a incidéncia do letramento e da alfabetizac&o bilingue e intercultural nas escolas

indigenas Métyk e Tekator. Apresentamos os resultados obtidos com as avaliagdes aplicadas



202

com os alunos Apinayé do 3° e 5° anos do Ensino Fundamental. Apds a realizacdo das varias
etapas de coleta de dados e das observacdes em sala de aula, conforme j& mencionamos na parte
metodoldgica da pesquisa, caminhamos para a aplicacdo dos instrumentos de avaliagdo. Para
cada escola, destinamos dois dias, sendo um dia para aplicacdo na turma de 3° ano e outro dia
para a turma de 5° ano. Iniciamos na Escola Estadual Méatyk e em seguida realizamos o mesmo
processo na Escola Estadual Tekator.

Quanto a estrutura, as avaliacdes foram elaboradas contendo 10 (dez) questBes para o
3° ano, sendo: 06 (seis) para completar, 01 (uma) producdo de texto e 03 (trés) objetivas. Para
0 5°ano, a avaliagéo foi elaborada com 12 (doze) questdes, sendo: 10 (dez) objetivas e 02 (duas)
subjetivas (producdo escrita). Nas avaliagdes, em algumas questdes, apresentamos contextos da
cultura Apinayé.

Nas turmas do 3° ano, o instrumento avaliativo antes de ser aplicado foi lido pelos
professores em (L1 e L2), e tivemos como fundamento principal verificar a apropriacao,
compreensdo e valorizacdo dos sistemas de leitura, escrita, oralidade e producdo textual, ou
seja, as habilidades ja adquiridas.

Nas turmas do 5° ano, o instrumento avaliativo antes de ser aplicado foi lido pelos
professores na (L1 e L2) e tive como fundamento verificar a incidéncia do letramento e
alfabetizacdo bilingue e intercultural, ou seja, as habilidades j& adquiridas, como também
analisar se essas habilidades davam condi¢des para que 0s alunos que estavam saido das séries
iniciais e seguindo para a segunda fase do Ensino Fundamental j& apresentavam as apropriacoes
de leitura e escrita.

No dia 06 (seis) de novembro de 2019, foram aplicadas as avaliagdes no 3° ano na Escola
Matyk. Previamente, os alunos foram relembrados pelos professores que participariam de uma
avaliacdo. A frequéncia foi significativa. No momento da avaliacdo, ou seja, as 7.30 da manha,
a turma contou com a participacdo de dois professores, sendo um indigena e o outro nao
indigena. Dessa forma, aplicamos a avaliacdo estruturada em Lingua Portuguesa (L2).

No dia 07 (sete) de novembro de 2019, foram aplicadas as avaliagcdes no 5° ano. Os
procedimentos adotados foram os mesmos ja narrados com o0s alunos do 3° ano. Também,
contamos com a participacdo de um professor indigena e outro ndo indigena.

No dia 13 (treze) de novembro de 2019, a aplicacdo das avaliagdes ocorreu com 0s
alunos do 3° ano da Escola Tekator. Adotamos 0s mesmos procedimentos utilizados na Escola
Matyk. Nessa escola, a participacdo foi mais expressiva, quase 90% dos alunos estiveram
presentes e contamos com a participacdo somente do professor regente que era indigena. A
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forma utilizada em Matyk, serviu de base para a adocdo em Tekator. Dessa forma, aplicamos a
avaliacdo estruturada em Lingua Portuguesa (L2).

No dia 14 (quatorze) de novembro de 2019, a aplicacédo das avalia¢cBes ocorreu com 0s
alunos Apinayé do 5° ano. Nao diferente do que ocorreu com a turma do 3° ano, todos foram
relembrados/avisados previamente e quando do inicio das avalia¢@es ja sabiam da propositura
do instrumento. Nessa turma, tivemos a participacao de dois professores, sendo um indigena e
outro ndo indigena.

E importante salientar que buscamos desde o inicio da pesquisa verificar se existia ou
ndo aspectos contrastivos no ensino na alfabetizacdo entre as escolas Méatyk e Tekator, a
estrutura dos instrumentos avaliativos foi a mesma para as duas escolas. Essa decisdo se
fundamentou no objetivo principal do estudo. No caso especifico da avaliacdo aplicada com
fundamentos no letramento e na alfabetizacdo, fez-se necessaria a clareza de que se considerou
a dimensdo do letramento, sem perder de vista sua indissociabilidade com a alfabetizacéo. Isso
significa dizer que além de considerar o letramento como pratica social verificamos como
estava o dominio das habilidades e competéncias de leitura e escrita.

No primeiro momento, apresentamos 0s quadros com os resultados das avaliacdes
aplicadas com os alunos do 3° ano das duas escolas. Nessa parte, além de trazer os resultados,
também tracamos um paralelo sobre a aquisicdo das habilidades de aprendizagem entre as duas
escolas, tendo como base a apropriagdo, compreenséo e valorizagdo dos sistemas de leitura,
escrita, oralidade e producao textual, 16gico, respeitando as habilidades que se espera para essa
série. Na mesma perspectiva, em seguida, trazemos os resultados das avaliac6es aplicadas com
os alunos Apinayé dos 5° anos nas duas instituicdes.

Para se chegar a porcentagem de acerto de cada questdo, no quadro abaixo apresentamos
as perguntas que fizeram parte do instrumento avaliativo. Estdo apresentadas de forma
resumida, dispostas e seguindo a mesma ordem da avaliagé&o.

Nesse sentido, apds todas as avaliagcdes analisadas e a consolidacdo das respostas de
cada série e escola, trazemos os resultados em porcentagem, como segue:

Quadro 25 - Resultados em % das avalia¢Ges dos 3° anos do Ensino Fundamental

Escola Métyk Escola Tekator
% de acertos % de acertos
Ne° PERGUNTAS 3°ano 3°ano
01 | Interpretacdo de historinha em quadrinhos. Assinalar a 40% 35%
alternativa correta.
02 | Interpretacdo de historinha em quadrinhos. Assinalar a 35% 35%
alternativa correta.
03 | Interpretacdo em gravura indigena e responder as 40% 35%
alternativas corretas.
04 | Responder a alternativa correta sobre trava-lingua. 20% 15%
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05 | Responder a alternativa correta sobe parlenda. 20% 15%

06 | Escrita de palavras contendo os nomes de frutas e 30% 25%
alimentos tipicos da aldeia.

07 | Completar frases tendo como base uma ilustracdo da 50% 55%
realidade indigena.

08 | Identificar no texto os substantivos proprios e as rimas. 20% 15%

09 | Identificar as profissdes apontadas no poema. 30% 25%

10 | Producédo de texto tendo como base uma ilustracdo em 20% 10%
quadrinhos.

Conforme resultados computados, verificamos que em quase todas as perguntas, 0S
alunos ndo atingiram se quer 40% de aproveitamento. Somente no item 07, apresentaram
conhecimento mediano para responder a questdo. Esse resultado um pouco acima da média em
relacdo as demais perguntas, s6 ocorreu devido a mesma ter uma relacdo direta com a realidade
diéria e da cultura Apinayé.

Esse resultado, independentemente da forma de como a escola alfabetiza (se o
letramento e alfabetizacdo nos trés primeiros anos acontece somente na lingua materna ou se é
desenvolvido nas duas linguas simultaneamente), é bastante preocupante. O fato de ndo terem
apresentado apropriagdes e acertos que atendessem o minimo de 60% nos leva a confirmagao
de que a aprendizagem em leitura e escrita esta a quem do esperado.

Em relacdo aos resultados obtidos pelos alunos da escola Tekator, € importante
esclarecer que 0s mesmos sdo ensinados em lingua materna nos trés primeiros anos.
Provavelmente, o baixo indice de acertos seja justificado por essa questao.

Sobre 0s principios basicos de organizacdo da alfabetizacdo na escola, a Base Nacional
Comum Curricular, orienta que a escola trabalhe junto aos alunos buscando estabelecer o
dominio das relacGes entre grafemas e fonemas, saber decodificar palavras e textos escritos,
saber ler, reconhecendo globalmente as palavras, ampliar a sacada do olhar para porcoes
maiores de texto que meras palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura.

A Base, estabelece que ao concluir a alfabetizagdo, a crianca Apinayé apresente
habilidades e competéncias de desenvolver a oralidade: vocabulario expressivo e
compreensivo, memoria fonoldgica, consciéncia sintatica, como também de desenvolver a
consciéncia fonoldgica: rimas, aliteracfes, contagem de silabas, manipulacGes (adicionar e
omitir silabas), consciéncia fonémica.

Essa defasagem de aprendizagem que € vivenciada na sala de aula, é preocupante, e
requer uma reflexdo sobre as praticas pedagogicas utilizadas. Considerando que desenvolver
uma pratica na alfabetizacdo bilingue e intercultural é ensinar a ler e escrever considerando

sempre 0s aspectos da lingua e das relagdes desses alunos com outras pessoas nao indigenas.
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Portanto, o processo de ensino aprendizagem da leitura e da escrita, incluindo a
producdo de texto na escola indigena, deve estar livre de isolamento e ndo pode ter somente a
finalidade de preparar o aluno para a realidade na qual esta inserido, € necessario que o professor
alfabetizador esteja preparado para desenvolver seu papel na formacao dessas criancas. Pois,
0S mesmos necessitam de um ensino que objetive o alfabetizar letrando.

Como visto, apresentamos os dados das avaliac6es aplicadas com os alunos do 3°, a
seguir, dispomos os dados obtidos com os alunos Apinayé matriculados no 5° do Ensino
Fundamental. As perguntas que fizeram parte do instrumento avaliativo estdo apresentadas de
forma resumida e seguem a mesma ordem da avaliagao.

Quadro 26 - Resultados em % das avalia¢es dos 5° anos do Ensino Fundamental

Escola Métyk Escola Tekator
% de acertos % de acertos

N° PERGUNTAS 5° ano 5° ano

01 | Interpretacdo de texto (Galo-de-Campina). Assinalar a 55% 50%
alternativa correta.

02 | Interpretacdo de texto (desequilibrio ecolégico). 40% 45%
Assinalar a alternativa correta.

03 | Identificar os substantivos prdprios e assinalar a 35% 35%
alternativa correta.

04 | Identificar as expressdes a partir de um quadrinho e 40% 45%
assinalar a alternativa correta.

05 | Interpretar o texto (dia mundial da agua) e assinalar a 35% 35%
alternativa correta.

06 | Interpretar o texto (monitoramento amazbnico) e 30% 35%
assinalar a alternativa correta.

07 | Responder a alternativa que indica as palavras escritas 30% 25%
corretamente.

08 | Assinalar a alternativa em que os vocabulos estdo errados 25% 30%
quanto a acentuacdo grafica.

09 | Complementar as frases utilizando os verbos (participar, 45% 40%
receber, ganhar e jogar).

10 | Interpretar a historinha em quadrinho e assinalar a 35% 30%
alternativa correta.

11 | Producéo de texto (a corrida de tora) — complementar o 55% 50%
texto escrevendo mais dois pardgrafos para a concluséo
do texto.

12 | Identificar o tipo de género textual (a galinha dos ovos de 20% 15%
ouro) e responder a alternativa correta.

Os indices de acertos gerados a partir das respostas dos alunos do 5° ano das escolas
Matyk e Tekator também estiveram abaixo de 50%. Considerando o que preconiza a BNCC —
Base Nacional Comum Curricular (2017), ao concluir a alfabetizacao, o aluno Apinayé ja esta
apto a “estabelecer expectativas em relacdo ao texto que vai ler (pressuposicdes antecipadoras
dos sentidos, da forma e da funcéo social do texto), apoiando-se em seus conhecimentos prévios
sobre as condigdes de producdo e recepcdo desse texto, 0 género, 0 suporte e 0 universo

tematico”.
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Nesse sentido, o letramento e alfabetizagcdo de uma crianga que completa o 5° ano do
Ensino Fundamental, como é o caso dos alunos Apinaye, deve apresentar habilidades de ler,
escrever com fluéncia e produzir textos atendendo as convenc@es estruturais, como iniciar um
texto paragrafando e com letra maiusculo e no seu desenvolvimento apresentar conhecimentos
linguisticos e gramaticais, tais como ortografia, regras basicas de concordancia nominal e
verbal.

Nas questdes respondidas pelos alunos, ndo atingiram apropriacdes para alcancar indice
satisfatorio, que era de 60%. Se aproximaram somente em duas questdes, especialmente na de
n® 11, que trazia informacdes da cultura Apinayé (corrida de tora). Nas demais, os indices de
acerto estiveram a quem do desejado para a série.

Considerando que o letramento como conceito, se distingue da alfabetizacdo, mas que
se tornam indissociavel no processo de ensino aprendizagem, temos que na avaliacao aplicada
com os alunos do 5° ano vaérias perguntas explicita e implicitamente buscaram respostas para o
bilinguismo e a interculturalidade das duas comunidades. Mesmo trazendo assuntos que faziam
parte da vida dos Apinayeé, ndo conseguiu desempenho satisfatorio.

Ainda sobre essa questdo e considerando o bilinguismo e a interculturalidade Apinayé,
a BNCC, diz que uma crianca alfabetizada consegue identificar a funcéo social de textos que
circulam em campos da vida social dos quais participa cotidianamente (a casa, a comunidade,
a escola) e nas midias impressa, de massa e digital, reconhecendo para que foram produzidos e
onde circulam.

Discutindo ainda o desempenho dos alunos Apinayé que sdo assistidos por um
letramento e uma alfabetizacdo bilingue e intercultural, temos que o ensino ofertado pelas duas
escolas, comparados com o que a BNCC idealiza, a saber: “reafirmar os povos, valorizando
suas linguas e ciéncias e garantindo aos indigenas e as suas comunidades, 0 acesso as
informagdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e das demais
sociedades seja elas indigenas ou ndo”, o rendimento alcancado pelos alunos esta embricado
em um contexto que vai desde o tipo de educagdo escolar indigena ofertada, passando pela
formagdo continuada dos professores, estrutura curricular, metodologias aplicadas e
envolvimento da comunidade e dos proprios alunos com o processo de ensino-aprendizagem.

Tendo em vista a analise dos resultados, verificamos que em média 20% da amostra
estdo alfabetizadas, ou seja, capazes de ler com fluéncia e compreender globalmente o sentido
do texto, localizar informacgdes, fazer inferéncias e formular hipoteses sobre o conteudo do

texto. Na escrita, sdo capazes de escrever com letra cursiva e de forma legivel e compreensivel
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um pequeno texto, segundo o padrdo esperado em linguagem escrita para escolares das duas
séries do ensino fundamental.

No entanto, mais de 40% dos alunos avaliados do 5° ano escolar se encontram no
processo de aprendizado da leitura e escrita. E as demais criancas mostraram desempenho
abaixo do esperado para o nivel de escolaridade em que se encontravam, ou seja, no estagio
inicial da alfabetizacéo.

Esses alunos apresentaram atraso na apropriacdo e consolidacdo das capacidades
essenciais da aprendizagem da leitura e da escrita. Sendo assim, de um modo geral, com base
nos critérios adotados para identificacdo do desempenho escolar, algumas criancas avaliadas
possuiam algum tipo de dificuldade e o tipo mais frequente foi apresentado na escrita.

Os resultados desse estudo mostra a necessidade de retomar algumas capacidades que
precisam ser consolidadas pelos alunos, e a introducdo de outras com o objetivo de que estes
alunos se alfabetizem. Diante do que foi apresentado sobre o letramento e a alfabetizacdo
bilingue e intercultural, torna-se evidente tanto a importancia do papel do professor como
facilitador no processo de aprendizagem da crianga como a avalia¢do diagndstica periddica do
desempenho dos alunos, ressaltando-se ainda a necessidade de mais pesquisas relacionadas ao
processo de ensino-aprendizagem da leitura e escrita em escolares dos anos iniciais das escolas
em questéo.

Nesse sentido, e ainda esmiugando os dados produzidos na avaliagdo aplicada com os
alunos dos 5° anos, trazemos as apropriacfes de aprendizagem geradas a partir dos resultados
produzidos.

As apropriacdes sao aspectos de analise de resultados e foram definidas a partir de trés
termos: introduzir, aprofundar e consolidar. E importante citar que esse critério avaliativo ja
foi devidamente apresentado na metodologia e no Corpos da Pesquisa. O termo introduzir (i)
significa dizer que os alunos somente se familiarizaram com o contetdo e conhecimento. O
termo aprofundar (a) indica que os alunos conseguiram compreender os objetivos propostos. O
termo consolidar (c), significa afirma que houve avangos no conhecimento e ocorreu as
apropriacdes de leitura, escrita e producio textual. E importante esclarecer que as apropriacdes
foram elencadas considerando as orientacbes da BNCC — Base Nacional Curricular e as
especificidades do ensino desenvolvido com o Povo Apinayé. Esclarecemos ainda que por meio
da analise das apropriacdes, temos a oportunidade de extrair possiveis aspectos contrastivos

entre as duas escolas.
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Quadro 27 - Apropriagdes adquiridas pelos alunos do 5° ano

5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL ESCOLA ESCOLA
MATYK | TEKATOR
Termo Termo

Tipo de apropriacéo da aprendizagem verificada Il |A|C | I A |C
Escreveu 0 nome completo? X X
Escreveu o nome utilizando letras maiusculas no inicio do nome e sobrenome? X X
Leu, de forma autbnoma e compreendeu o sentido global dos textos e o seu X X
carater reflexivo?
Localizou informacdes explicitas nos textos e adquiriu informac@es implicitas? X X
Compreendeu o sentido de palavras pelo contexto em que estavam inseridas X X
nos textos?
Identificou nas alternativas da questdo os substantivos proprios? X X
Reconheceu a linguagem verbal e ndo verbal nas imagens de quadrinho? X X
Utilizou os recursos de expressao relativos a estrutura da histéria e respondeu X X
corretamente o que foi solicitado?
Grafou, compreendeu e registrou palavras, fazendo a correspondéncia fonema- X X
grafema?
Acentuou corretamente palavras e identificou a tonicidade nas palavras, X X
empregando a acentuacdo corretamente?
Identificou nas expressdes de presente, passado e futuro em tempos verbais do X X
modo indicativo?
Utilizou corretamente os verbos, nos diferentes tempos do modo, na linguagem | X X
escrita?
Identificou a necessidade de estabelecer a concordancia verbal na construgdo | X X
da coesdo e da coeréncia do texto, flexionando os verbos corretamente?
Identificou 0 género e a composicdo verbo-visual em que aparece o texto? X X
Demonstrou habilidades bésicas de leitura da charge e realizou inferéncias e X X
estabeleceu relacdo entre texto e contexto?
Escreveu a continuidade e deu outro final ao texto que conta a histéria da X X
“corrida de tora” atentando para os aspectos estilisticos e composicionais deste
género?
Identificou nas perguntas principios da especificidade, do bilinguismo e da X X

organizagdo comunitéria e da interculturalidade das comunidades indigenas,
valorizando suas linguas e conhecimentos tradicionais.

Leu e compreendeu, com autonomia o texto “a galinha e os ovos de ouro”, X X
identificando o tipo de género de acordo com as convencdes e considerando a
situacdo comunicativa e a finalidade do texto?

Associou mediante as perguntas, conhecimentos previos adquiridos antes de X X
frequentar a escola e expds na producdo textual?
Utilizou, ao produzir o texto, conhecimentos linguisticos e gramaticais, tais X X
como ortografia, regras basicas de concordancia nominal e verbal?
Organizou o texto escrito em unidades de sentido, dividindo-o em paragrafos X X
segundo as normas graficas de acordo com as caracteristicas do género textual?
Desenvolveu o pensamento, como a imaginacao, a interpretacdo e a criatividade | X X
para obtencdo e organizacdo de dados na producéo textual?
Utilizou, ao produzir o texto, conhecimento linguistico e gramaticais: regras | X X
sintaticas de concordancia nominal e verbal, convengdes de escrita de citagdes,
pontuacdo (ponto final, virgulas e regras ortogréficas);

Relacionou os textos lidos e produzidos com ilustragbes e outros recursos X X
graficos;

As apropriacOes apresentadas no quadro 27, estdo emergidas da propria avaliacdo
aplicada com os alunos Apinayé do 5° ano. O resultado aponta para um indice de aprendizagem
aquém do esperado para a série pesquisada. A aquisicao das habilidades e competéncias de uma

leitura e escrita, ambas, embricadas no bilinguismo e na interculturalidade estéo inferiores ao
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que se espera nessa fase da alfabetizagcdo. As habilidades apresentadas ficaram concentradas
nas apropriacoes de introduzir e aprofundar. As apropriacoes que os alunos consolidaram foram
justamente as relacionadas a escrita do nome e aos aspectos que estdo relacionados a vida e a
cultura local. Portanto, as apropriacdes, forneceram dois resultados importantes: desempenho
em leitura e desempenho em escrita. Também, buscou identificar como o letramento e a
alfabetizacéo bilingue e intercultural se relacionavam com esses resultados.

Diante do que ja apresentamos até aqui, € importante refletir sobre a realidade externa e
interna dos Apinayé que estdo inseridos no ambiente escolar, como também, da metodologia
adotada pelas escolas para o ensino nas séries iniciais. E necessario conhecer a realidade, a vida,
0s sentimentos, os sofrimentos, a rotina e as familias desses alunos. A escola, juntamente com
seus educadores e com a participacao efetiva da comunidade escolar, precisa se atentar para 0s
aspectos pedagogicos desenvolvidos e sobre as formas de inclusdo desses alunos na educacéo
escolar indigena.

Desempenhar uma préatica que favoreca o uso de recursos concretos favorecendo a
aprendizagem, desenvolvendo capacidades para reconhecer as necessidades dos alunos, a fim
de refletir sua cultura local, como também, valorizar as ideias, suas experiéncias, a bagagem
vivida por eles reconhecendo o que ja detém de saberes e conhecimentos, oferecer
oportunidades concretas, onde 0s mesmos possam falar abertamente, expor suas opinides sobre
0s mais diversos assuntos € condicdo impar para a aprendizagem de uma leitura e escrita com
alicerce bilingue e intercultural.

Dessa forma, o processo da leitura e escrita na escola Apinayé necessita ser trabalhado
de modo diferenciado, indo além de meras atividades deslocadas no contexto de vida do
educando. Precisa ser continua, planejada e participativa. Ensinar a ler faz parte do conjunto de
praticas sociais que constituem o letramento usado nessa concepcao para caracterizar no aluno
indigena que, além de saber ler e escrever numa segunda lingua, precisa fazer uso frequente e
adequado da lingua materna.

As reflexdes construidas a partir do conjunto de resultados sdo proposicdes de
planejamento para as duas escolas pesquisadas. Nesse contexto, Minhoto (2016, p. 83),
esclarece que, com base nos resultados das avaliagdes, os professores passam a ter condigdes
de verificar as habilidades e deficiéncias de seus alunos para que venham interferir
positivamente no processo de letramento e alfabetizacdo. “com os resultados das provas, os
professores passam a ter condi¢des de constatar a eficicia/ineficacia de suas agdes ao longo do

ano e refletir sobre os processos de ensino”.
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Concluindo essa parte, os dados alcangados por meio das avaliagdes e reafirmados por
meio das apropria¢des, permitiram apresentar o desempenho escolar dos alunos Apinayé e de
outros aspectos que estdo associados a qualidade e a efetividade do letramento e da
alfabetizacdo bilingue e intercultural ensinados nas duas escolas. Para tanto, no proximo item
apresentamos uma analise contrastiva de como esse processo de ensino aprendizagem ocorre

entre as escolas Métyk e Tekator.

4.9 Letramento e Alfabetizacdo Bilingue e Intercultural: Uma Analise Contrastiva Entre

as Escolas Matyk e Tekator

Na perspectiva de buscar elementos para identificar os aspectos contrastivos do
letramento e da alfabetizacdo bilingue e intercultural entres as duas escolas Apinayé, o objetivo
especifico definido para essa etapa do estudo foi: comparar e analisar o letramento e ensino da
alfabetizacdo bilingue e intercultural realizado entre as escolas Métyk e Tekator.

Com intuito ainda de garantir maior clareza na apresentacdo dos dados, foi realizada
uma andlise contrastiva entre elementos das duas linguas (Apinayé e Portugués), por meio de
quadros comparativos, ilustrando as diferencas entre as duas escolas. Essa analise foi
importante para identificar o cenario vivenciado por esses alunos e demonstrar porque algumas
especificidades aparecem em seus processos de alfabetizacao.

Nesse sentido, 0 quadro a seguir apresenta aspectos da realidade das escolas Matyk e
Tekator, em relacéo ao letramento e ao ensino da alfabetizacéo bilingue e intercultural. As bases
para construcdo do quadro, centraram-se na observacdo do ensino desenvolvido, na formacao
continuada docente, na estruturagdo do ensino e nos resultados de aprendizagem a partir da
avaliacdo aplicada com os alunos Apinayé.

Para que tenhamos uma visdo mais completa sobre as bases que conduziram a analise
contrastiva, os 12 (doze) aspectos definidos estdo apresentados na primeira coluna de forma
interrogativa e as respostas estdo assentadas de acordo com a realidade verificada em cada

escola, por meio de um: (sim, ndo e as vezes).
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Quadro 28 - Sintese Contrastiva do letramento e da alfabetizagdo bilingue e intercultural

entre as escolas Matyk e Tekator

Item

Base

Escola Métyk

Escola Tekator

Aspectos adotados para verificar o Letramento e o
ensino da alfabetizacéo bilingue e intercultural.

Sim

Nao As
vezes

Sim

Néao

As
vezes

01

A escola oportuniza aos professores acesso a
formacdo continuada em servico com foco na
alfabetizacdo bilingue e intercultural?

X

X

02

As aprendizagens alcancadas pelos professores
em seus momentos de formacdo continuada
refletiam na melhoria da formacédo dos alunos?

03

A escola contemplou no Projeto Politico e
Pedagdgico o uso de uma segunda lingua como
meio de desenvolvimento de competéncias?

04

O PPP da escola contempla objetivos especificos
para o ensino do letramento e da alfabetizagdo
bilingue e intercultural?

05

O ensino desenvolvido, proporcionava aos
Apinaye, a recuperagdo de suas
memodrias historicas; a reafirmacdo de sua
cultura; a valorizacdo de sua lingua e ciéncia e
conhecimentos sobre as demais sociedades?

06

A escola favorecia para que os alunos
apresentassem durante as aulas  os
conhecimentos prévios ja adquiridos?

07

O ensino se organizou no nivel de alfabetizacéo,
proporcionando aos Apinayé as competéncias
necessarias para usar primeiramente a Lingua
Materna e em seguida a segunda lingua?

08

O ensino oferecido nas turmas de alfabetizacdo
seguia curriculo, calendério e jornada com carga
horéria definida, com aulas ministradas em
Apinayé/Portugués e as linguas eram trabalhadas
em sua forma falada e em sua forma escrita?

09

O material didatico apoiava o aprendizado, era
completado com outros materiais, contribuindo
para que os alunos aprendessem os contetidos nas
linguas (L1 e L2) de forma sistematizada?

10

A escola e sua equipe pedagdgica replanejava as
acles para intervencdo no processo de ensino e
aprendizagem na alfabetizacdo?

11

A escola criava oportunidades para que os alunos
interagissem com outras comunidades néo
indigena?

12

As escolas adotavam uma abordagem que
incentiva durante as aulas o didlogo em L1 e L2
(bilinguismo) e era capaz de criar um ambiente
favorével para que o aluno conhecesse melhor sua
prépria cultura e desenvolvesse habilidades para
lidar com outros contatos, promovendo assim a
interculturalidade?

13

Para os professores, o ensino deveria ocorrer
primeiro na L1 e depois em L2?

A partir dos aspectos apresentados no quadro 28, definimos, como ja apresentado no

caminho metodoldgico percorrido da pesquisa, que a analise contrastiva € baseada em
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semelhangas e divergéncia. Os aspectos decorrem do proprio universo que compreende 0 ensino
e a aprendizagem desenvolvidos nas duas escolas e as bases estdo alinhadas com a pesquisa
documental, com os questionarios respondidos pelos professores sobre formacdo continuada
em servigo, na visdo dos mesmo sobre o letramento e a alfabetizacdo bilingue e intercultural e
por meio dos resultados que os alunos geraram a partir das avaliagdes que responderam.

Aqui, as checagens estiveram sustentadas em dois elementos de anélise, ou seja, no que
se assemelha e no que se diverge. Enveredamos por esses dois caminhos em virtude de as duas
instituicGes pertencerem a mesma rede de ensino, por terem como publico alvo os alunos do
mesmo Povo, por estarem proximas geograficamente, por utilizarem o mesmo Projeto Politico
e Pedagdgico e por terem como meta desenvolver o letramento e o ensino da alfabetizagéo
bilingue e intercultural com os alunos Apinayé no ciclo de alfabetizacéo.

Primeiro, trataremos das semelhancas, onde as escolas e o0 ensino se coadunam e em
seguida, apresentaremos 0s pontos em que se divergem e seus respectivos motivos.

Quadro 29 - as semelhancas no contexto da (analise contrastiva)

Aspectos Semelhantes
1,2,3,4,8/9,11e12

Os aspectos que se assemelham entre as duas escolas, estdo centrados, primeiramente
no item 1 que trata da oferta de formacéo continuada em servigo com foco no bilinguismo e na
interculturalidade. De fato, os professores recebem a formacéo, mas, se enquadram no status de
“as vezes” em detrimento de ndo receberem de maneira planejada e especifica formagao
alinhada entre alfabetizacdo, bilinguismo e interculturalidade.

Outra semelhanca estd no item 2 que trata da aprendizagem docente durante as
formacdes com a transferéncia de conhecimento em sala de aula. Em ambas as escolas, essa
pratica ocorre com pouca incidéncia. Essa realidade ja foi apresentada no item 4.5, onde 0s
professores declararam que as formagdes pouco contribuem com novos conhecimentos e que
estdo dissociadas da realidade pedagogica nas duas escolas.

No item 3, as escolas também se assemelham. Trata-se da contemplagdo no PPP de uma
segunda lingua como meio de desenvolvimento de competéncias dos alunos. No documento
existe uma contundéncia dessa contemplacdo. Porém, ainda existe muitas duvidas de como
devera ser desenvolvida pelas escolas. A exemplo, a Escola Matyk adota a segunda lingua
conjuntamente com a primeira linga em todo o ciclo basico de alfabetizacdo. J&, na escola
Tekator, a adocdo da segunda lingua s6 ocorre a partir do 4° ano.

O item 4, é outro ponto de semelhanca, refere-se ao fato da existéncia de objetivos

especificos para o trabalhno com o letramento no ensino da alfabetizacdo bilingue e
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intercultural. No quadro comparativo, esse item esta como “ndo”. De fato, no documento nao
existe uma especificidade para essa tétrade de ensino. Mas, existe objetivos especificos para
0 ensino no ciclo de alfabetizacéo.

As escolas também se assemelham no item 8. Esta posto que somente “as vezes” o
ensino oferecido nas turmas de alfabetizacdo seguia curriculo, calendério e jornada com carga
horéaria definida, com aulas ministradas em Apinayé/Portugués e as linguas eram trabalhadas
em sua forma falada e em sua forma escrita. Nesse campo, existe problemas nas duas escolas.
O curriculo é o definido pela SEDUC, porém, sua aplicacdo requer uma reorganizacao,
principalmente na parte que trata da estrutura curricular (linguagem/parte diversificada —
Lingua Apinayé e Saberes Indigena) e na modulacdo dos professores, pois, boa parte dos
docentes s6 falam o portugués, dificultando dessa forma, aulas ministradas em ambas as
linguas.

Quanto a semelhanga registrada no item 9, onde sinaliza que somente “as vezes” o
material didatico apoiava o aprendizado e que era complementado com outros materiais,
contribuindo para que os alunos aprendessem os contetdos nas linguas (L1 e L2) de forma
sistematizada. Essa semelhanca estd no limite das possibilidades. Na educacdo indigena as
ac0es e intervencdes no ensino devem ser continuas. A disponibilidade de recursos e materiais
fazem parte de uma educacdo pautada no planejamento e no uso de metodologias focadas na
superacdo das dificuldades de aprendizagem dos alunos. Portanto, é uma semelhanca
enfraquecida, ou seja, estdo iguais no mesmo problema.

Ja quanto a criacdo de oportunidades para que os alunos interajam com outras
comunidades ndo indigena, as escolas se assemelham no item 11 com o status de “as vezes”. E
perfeitamente compreensivel essa situacdo, pois, as criancas indigenas vivem em um espaco e
mundo particular. O contato continuo com outras comunidades poderia, segundo D’Angelis
(2012) “fragilizar o que é mais importante para eles, a linga e a cultura”. Mas, reforcamos aqui
que ndo se trata em minimizar a questdo do trabalho de qualidade que deve existir nas duas
linguas.

Considerando ainda os aspectos que se assemelharam entre as duas escolas,
encontramos no item 12 que as mesmas coadunam no status de “as vezes” quando se trata da
adocdo de abordagem que incentiva o dialogo entre culturas para que o aluno seja capaz de criar
um ambiente favoravel para reconhecer sua propria cultura e desenvolver habilidades para lidar
com outros contatos, promovendo assim a interculturalidade. Esse “as vezes” é também
compreensivel, pois, a realizacdo de eventos culturais promovendo o encontro entre povos, por

varias vezes ndo condiz com o calendério escolar e dificulta o cumprimento do planejamento.
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No entanto, é importante salientar que os eventos com os fins de atender o item 12, as escolas
realizam muito bem, principalmente nos que exige o deslocamento dos alunos e outros
indigenas para a cidade de Tocantinopolis.

Quadro 30 - As divergéncias no contexto da (analise contrastiva)

Aspectos Divergentes
5,6,7,10e13

Os aspectos considerados divergentes que foram identificados no contexto do
letramento e da alfabetizacdo bilingue e intercultural e seus contextos entre as escolas Méatyk
e Tekator, estdo relacionados a memoria e cultura do Povo Apinayé, nos conhecimentos
prévios trazidos pelos alunos para a escola, no uso das duas linguas e na condugdo do
planejamento escolar.

No item 5, as duas escolas se divergem no quesito do ensino, especificamente sobre o
resgate das memarias do Povo Apinayé, na reafirmacdo da cultura e na valorizacao da lingua
materna em relacdo a Lingua Portuguesa. Na escola Matyk, ndo se identificou acdes voltadas
exclusivamente para desenvolver esses conhecimentos e habilidades.

Segundo Lado (1971),

Quanto maior a semelhanca entre essas duas linguas, maiores sdo as chances de uma
transferéncia positiva, conforme a teoria da Analise Contrastiva. Ao contrario, quanto

maior a diferenca entre os sistemas linguisticos da L1 do aprendiz e da L2, maiores as
chances de interferéncia. (LADO, 1971, P. 79).

Considerando a corroboragdo do autor, na escola Tekator, por desenvolver nas trés
primeiras séries da alfabetizacdo um ensino em lingua materna e por ter lotados professores
indigenas. Mesmo divergindo, isso ndo significa dizer que a escola promova todos 0s itens
postos nesse aspecto como propriedade. A escola esta no status de “as vezes”. Isso significa
dizer que ndo consegue trabalhar de forma mais especifica nas demais séries.

Outro item que diverge entre as duas escolas, refere-se ao fato de a escola favorecer
aos alunos condicdes de ensino e aprendizagem para apresentarem durante as aulas o0s
conhecimentos prévios ja adquiridos. Na escola Matyk o item 6 atinge a condi¢cdo de “as
vezes”, enquanto que a escola Tekator esta na condi¢cdo de “sim”. As observagdes em sala de
aula foram fundamentais para obtencdo dessa informacgdo. Na escola Tekator, os contetidos
ensinados sempre partiam da realidade do cotidiano do aluno, e dessa forma, os professores
sempre 0s interrogam sobre o que eles ja sabiam, contribuindo com o assunto em discussao.

Na escola Matyk, observamos que o inicio das aulas estava na explicacdo do que foi proposto
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e dificilmente era realizado uma discussdo para saber os conhecimentos prévios dos alunos.
E importante mencionar, que as observacdes em sala de aula ndo ocorreram uma ou duas e
sim por varias vezes.

No item 7, a divergéncia se da na organizacao da alfabetizacédo para o desenvolvimento
de competéncias para usar primeiramente a Lingua Materna e em seguida a segunda lingua.
Na Escola Tekator, o status foi de “sim”, ou seja, o ensino, como j& foi apresentado
anteriormente nas trés primeiras séries ocorre na lingua materna. Essa realidade credencia a
escola para um ensino monolingue nessas séries. 1sso s6 ndo ocorre na sua totalidade porque
nos corredores, na hora do intervalo, os demais alunos de séries seguintes acabam por também
dialogar em L2. A escola Tekator, est4 no status de “sim” e a escola Matyk no status de “as
vezes”, isso porque, tanto na sala de aula como fora dela, existe um dialogo bilingue a partir
do 1° ano do Ensino Fundamental.

Se divergem ainda no item 10, que aborda se as escolas e suas equipes pedagdgicas
replanejam as ac¢des para intervencdo no processo de ensino e aprendizagem na alfabetizacéo.
Durante as observacGes em sala de aula, na escola Matyk, ndo registramos efetivamente
atividades que fossem resultantes de um replanejamento de algum contetido que os alunos ndo
tenham compreendido bem. No méximo, se ouviu de um professor ndo indigena que o assunto
que estava sendo ensinado naquele momento, a saber: 0 uso de letras maiusculo no inicio de
cada paragrafo, poderia ajuda-los na escrita correta do nome e sobrenome. Na escola Tekator,
por duas vezes, na turma de 5°, verificamos os dois professores (indigena e nao indigena)
explicando que iriam retrabalhar o conteddo, visto que verificaram por meio da correcdo das
atividades a que os alunos ndo haviam compreendido o assunto.

Se divergem também no item 13, que traduz uma diferencia significativa na forma de
oferta do ensino. A visdo dos professores condiz com a metodologia adotadas pelas escolas, ou
seja, Matyk, em todas as series do Fundamental I, oferta um ensino nas duas linguas. Tekator,
nas trés primeiras serias do Fundamental I, o ensino ocorre somente em L1. Posteriormente, a
L2 é inserida gradativamente.

Considerando que as duas escolas (Matyk e Tekator), pertencem a mesma rede de
ensino, estdo inseridas na mesma cultura do Povo Apinayé e muito préximas geograficamente,
atendem basicamente 0s mesmos niveis de ensino e adotam com algumas alteragdes o0 mesmo
Projeto Politico e Pedagdgico, esse tipo de comparagédo entre 0s ensinos desenvolvidos, tem
uma importéncia significativa, estd na condicdo latente em promover, entre os envolvidos,
momentos de reflexdo sobre a propria pratica e oportunizar mudancas na conducao do ensino e

da aprendizagem dos alunos.
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Diante da anélise contrastiva realizada a partir da realidade entre as duas escolas, temos
que a pratica docente desenvolvida na alfabetizacdo, privilegiando o aluno de forma ampla,
como um ser social com suas necessidades proprias e também possuidor de experiéncias, devem
ser valorizadas na comunidade e pela escola, devem ser oportunizados a esses pequenos
Apinayé condicdes para aquisi¢do dos conhecimentos historicamente acumulados pelo seu
povo e humanidade.

Esse tipo de anélise, para Boggino (2009, p.82),

“[...] ndo pode deixar de fazer parte do processo de ensino ¢ pode favorecer as
aprendizagens, uma vez que abre a possibilidade de problematizar, gerar conflitos e
promover ressignificaces nas escolas, nos professores e nos alunos, ao analisar 0s
seus resultados™. Os critérios dessa analise sdo considerados principios para uma
verdadeira avaliag8o escolar, pois criam oportunidades de constatacdo e qualificacdo

da aprendizagem do aluno e das condi¢es metodoldgicas desenvolvidas no processo
pedagdgico.

Nesse sentido, a analise contrastiva que hora apresentamos, 0s critérios adotados
estiveram relacionados ao processo ensino e aprendizagem verificados durante toda pesquisa,
desde o procedimento inicial e levantamento de hip6teses até o registro adequado no relatério
a partir do caderno de bordo e dos resultados gerados a partir dos questionarios e pelas
avaliacOes aplicadas. E, diante do que apresentamos na perspectiva dessa analise, existe uma
constatacdo de que por mais que sejam préximas, atendam ao mesmo publico, sdo assistidas
pela mesma rede de ensino, adotam o mesmo Projeto Politico e Pedagdgico, existe aspectos
contrastivos que diferencia o trabalhno com o letramento e com a alfabetizacdo bilingue e
intercultural.

Essas diferencas se concentram na prépria existéncia dos seres e nas escolas ndo seria
diferente. Cada escola esta inserida em uma comunidade que possui um Cacique, este tem muita
forca e toma a maioria das decisdes inerentes ao seu povo. Nessa relagdo da escola com o lider
indigena, se constroem olhares sobre tudo. (a forma de como a escola deve ensinar, que tipo de
prioridade ela deve seguir, quem pode trabalhar com a comunidade, como a escola deve
enxergar o homem ndo indigena, de como a comunidade se relaciona com outros povos, que
tipo de lingua deve ser mais trabalhada na escola, entre outros aspectos).

As divergéncias encontradas entre as duas escolas, estdo sustentadas justamente nessas
questdes. Fato este que também diferencia a forma de como as instituigdes trabalham o
letramento e a alfabetizagéo bilingue e intercultural.

Nessa perspectiva, acreditamos que a analise contrastiva realizada podera gerar um

didlogo permanente entre as equipes pedagdgicas das duas escolas, com a comunicagdo



217

constante dos critérios adotados para o0 ensino (planejamento, objetivos, metodologia,
avaliacdo...) e o monitoramento dos niveis de qualidade alcancados. Nessa perspectiva, é
importante verificar as contribui¢fes que esse tipo de analise pode trazer para entender os fatos
produzidos na alfabetizacdo e estes possam ser sinais, alertas de onde as metodologias e
estratégias precisam melhorar ou se aperfeicoar.

A mudanga entre as escolas ndo é imediata, ela precisa despertar a critica, atuar de forma
permanente, integrada e contextualizada com situacdes reais do cotidiano e atender as
dimens@es sociais, historicas, politicas, culturais e educacionais. Para tanto, necessita de
agentes com olhares incomodados e qualificados para atuar com habilidade, competéncia e

valores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o periodo de agosto de 2018 a novembro de 2019, foi desenvolvido por meio
do Programa de Pds — Graduacdo em Letras: Ensino de Lingua e Literatura — PPGL da
Universidade Federal do Tocantins - UFT, uma pesquisa bibliografica e de campo com
professores e alunos dos 3° e 5° anos do Ensino Fundamental, sobre o Letramento e a
alfabetizacdo Bilingue e Intercultural Apinayé a partir da realidade entre as escolas Métyk e
Tekator, localizadas respectivamente nas Aldeias Sdo José e Mariazinha no municipio de
Tocantin6polis — Tocantins.

Neste trabalho foi defendida a Tese que “Existem Aspectos Contrastivos do
Letramento e da Alfabetizacdo Bilingue e Intercultural entre as Escolas Matyk e Tekator
das aldeias Apinayé Sao José e Mariazinha”, a partir do seguinte objetivo: identificar,
discutir e analisar os aspectos contrastivos do letramento e da alfabetizacdo bilingue e
intercultural entre as escolas Méatyk e Tekator das aldeias Apinayé So José e Mariazinha.
Responsivamente, confirmei a hipotese de que: “o letramento e a alfabetizacdo bilingue e
intercultural ensinados em lingua materna e em lingua portuguesa nas escolas Matyk e Tekator
sdo apresentados diversamente e estdo pautados em praticas pedagdgicas com pouca
diversidade. E as habilidades e competéncias adquiridas pelos alunos que compde o ciclo de
alfabetizacdo ndo correspondem com as definidas para as séries que cursam”.

Nesse sentido, o intuito com o estudo desenvolvido foi o de contribuir com o letramento
e a alfabetizacdo bilingue e intercultural desenvolvidos no pais, e, também, colaborar com a
promocao de acdes, a partir da realidade identificada entre as duas escolas, visando a construcéo
de um ensino focado nas reais necessidades de aprendizagem dos alunos.

Falar dos caminhos percorridos na pesquisa, nos remete considerar as condiges em que
se efetivava as praticas de letramento e alfabetizacdo bilingue e intercultural entre duas escolas
do mesmo povo, localizadas geograficamente perto uma da outro e atendendo 0s mesmos niveis
da educacéo basica. Desse modo, é pertinente ressaltar que a opcao pela pesquisa (qualitativa,
quantitativa e etnografica) na tessitura da investigacdo realizada, fundamentou-se na
possibilidade de um contato direto com o campo pesquisado, bem como com os atores
envolvidos.

Realcamos que o desenvolvimento do estudo proporcionou um novo olhar acerca dos
lugares visitados e das pessoas com as quais se conviveu durante a permanéncia no universo
sociocultural delimitado (aldeia Sdo José e Mariazinha). Esse olhar nos revelou as

potencialidades da escola indigena como contexto de letramento e da alfabetizacao bilingue e
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intercultural, dos alfabetizadores como transmissores de saberes e dos alunos que, de forma
dialdgica, mantiveram diferentes relaces com a leitura e escrita no cotidiano de suas vidas.

Empreender uma pesquisa desse porte, exigiu superar desafios como também
desenvolver habilidades para captar as diferentes maneiras de como o Povo Apinayé, 0s
professores e os alunos manifestavam o que sentiam, o que pensavam e o0 que ficava
subentendido, através dos olhares, das falas e nos gestos, por exemplo.

Diante das leituras sobre a tematica em questao e da vivéncia com professores e alunos,
estabelecidos no transcorrer do estudo, ficou evidente que ndo existe processo de letramento
sem alfabetizacio e td0 pouco alfabetizacio sem letramento. E essencial entender que eles
acontecem de forma concomitante, ndo excludente, ou seja, tanto o letramento quanto a
alfabetizacdo sdo processos continuos, ndo sendo findos em si mesmo. Pois, quando uma
crianca comeca se alfabetizar ela ja possui algum tipo de contato com a lingua e, portanto, ja
possui um contexto social de letramento.

Também, para além da realidade das escolas Matyk e Tekator, buscamos em diversas
referéncias bibliograficas elementos fundantes para relacionar o letramento, e a alfabetizacdo
bilingue e intercultural. Teoricamente, a educacgéo bilingue pode ser entendida como “qualquer
sistema de educacdo escolar no qual, em dado momento e periodo, simultanea ou
consecutivamente, a instrugdo ¢ planejada e ministrada em pelo menos duas linguas”. Ficou
evidente também o conceito de educacdo intercultural. “E aquela que se desenvolve num
ambiente onde interagem diferentes culturas” ou, segundo Grupioni (2002:87), “é uma
educacdo onde se faz presente a diversidade de culturas e a riqueza de conhecimentos, saberes
e praticas a elas associadas”.

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que o letramento é uma condi¢do social e a
alfabetizac&o bilingue e intercultural desenvolvidos nas duas escolas Apinayé é um processo, e
que sua efetivacdo vai mais além do que fazer levantamentos de dificuldades especificas e suas
problematicas. Antes, devemos pensar até que ponto o trabalho dessas escolas atende as reais
necessidades de ensino e aprendizagem desse povo, considerando que a presenca dos alunos
para viver outras aprendizagens, poderia de fato contribuir para a preservagdo da lingua e da
cultura de seu povo.

Dessa forma, a pesquisa foi concebida a partir de analise documental, questionario
semiestruturado aplicado com professores alfabetizadores indigenas e nédo indigenas sobre a
formacdo continuada em servico e da visdo construida a partir do ensino e aprendizagem do
letramento e alfabetizacdo, das avaliagdes aplicadas com os alunos do 3° e 5° anos, além de

observacdes em sala de aula.
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Considerando os resultados das avaliagbes aplicadas, verificamos que diante das
apropriagdes (introduziu, aprofundou e consolidou) que criteriosamente serviram como
instrumento de verificacdo quanto a aquisicao das habilidades de leitura escrita, do bilinguismo
e interculturalidade. Os resultados ndo foram satisfatorios. Alias, ficaram abaixo da media e
aquém do que se espera para as series pesquisadas. Também, além de indices de aprendizagem
baixos, as escolas se divergem em varios aspectos, situacdo que também interfere no ensino e
na aprendizagem dos alunos.

As apropriacfes de aprendizagem alcancgadas pelos alunos no maximo atingiram as
bases de introducdo e aprofundamento, somente se familiarizaram com contetdos e
conhecimentos e ndo conseguiram consolidar nenhuma das questdes.

Essa situacdo nos leva a compreensdo de que aprender a ler, considerando a lingua, o
povo e suas relacbes com outras comunidades, significa apropriar-se de um objeto linguistico
— a lingua escrita — complexo e abstrato, um sistema de representacdo convencional e em
grande parte complexo, especialmente por se tratar de um ensino-aprendizagem na linga
materna e em lingua portuguesa, que demanda de quem aprende operacfes cognitivas de
diferentes naturezas, por sua vez dependentes dos estagios de desenvolvimento.

Por isso € que ensinar a ler exige ter conhecimentos de natureza linguistica sobre este
objeto de conhecimento, a lingua escrita — por exemplo, conhecimentos de fonologia,
ortografia, das estruturas silabicas do portugués e da primeira lingua, e conhecimentos de
natureza psicologica — por exemplo, da psicogénese da lingua escrita, da psicologia cognitiva,
da psicologia do desenvolvimento, e dessa forma, o ensino desenvolvido néo foi suficiente para
torna-las habilidades internalizadas junto aos alunos.

Aqui, julgamos necessario afirmar que a aprendizagem inicial da lingua escrita, o ler e
escrever, 0 ensino é atribuicdo fundante do profissional que conhece e atua no
letramento/alfabetizagdo. No que se refere ao desenvolvimento da leitura, ao ler com
compreensdo, sabendo interpretar, inferir, relacionar ideias em textos de diferentes géneros,
entre outras habilidades leitoras, especificas para se ter uma ensino aprendizagem bilingue e
intercultural, a atribuicdo, se é especifica do professor de portugués, é também de todos os
outros professores, porque todos eles trabalham intensamente com textos, e textos de géneros
especificos de seu campo de conhecimento, portanto, textos cuja leitura, compreensao e
interpretacdo so eles tém plenas condicdes de orientar.

Quanto a questBes ortograficas, de concordancia, de regéncia, supde-se que, como
professores de todas as areas tém, ou devem ter, o dominio da variedade formal da lingua

escrita, € também a eles que cabe orientar os alunos para o dominio dessa variedade.
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J4, considerando as colocagdes dos professores sobre o letramento e a alfabetizacéo
bilingue e intercultural desenvolvido nas escolas, verificamos a existéncia de problemas que
influencia os resultados de ensino e aprendizagem educacgdo escolar indigena Apinayé. As
dificuldades, segundo os dados obtidos e na fala dos docentes, vao desde a formacdo continuada
ofertada aos professores, na auséncia de uma politica de alfabetizacdo que atenda as reais
necessidades de aprendizagem dos alunos, na auséncia de recursos didaticos e pedagdgicos para
atender a dinamica metodologica do ensino e, principalmente a auséncia de objetivos
norteadores e de um planejamento sistematizado para tornar o letramento e a alfabetizacdo
bilingue e intercultural capazes de contribuir com a formacéo dos alunos.

Desse modo, 0 ensino para escolas indigenas ndo pode nem deve ser guiado por a¢des
prescritas, formulas, mas por conhecimento e compreensdo de como o aluno aprende aquilo
gue se ensina. Praticas e estratégias serdo, assim, decorrentes desse conhecimento e
compreensdo. Isso € o que proporciona ao professor condicGes de criar suas proprias praticas e
estratégias, decidir ele mesmo como ensinar aqueles a quem ensina.

Elevar a qualidade de ensino nas duas escolas depende, portanto, de uma reformulacédo
dos cursos de formacao inicial de professores para atuarem nas referidas escolas, embora ndo
se possa negar que depende também de varios outros fatores que Ihes tém faltado, entre eles: o
desejo das liderancas indigenas juntamente com os 6rgdos mantenedores das escolas em terem
uma educagdo que trabalhe de maneira sistematizada o letramento, o bilinguismo e a
interculturalidade, como também apoiar de forma irrestrita a  formacdo continuada dos
professores e disponibilizar materiais didaticos e pedagogicos adequados; livro, textos e outros
recursos escritos na lingua Apinayé, entre outros.

Dessa forma e considerando os resultados alcangados no estudo, que estive atrelado a
uma pergunta norteadora, 0s quais permitiram apontar fatores interessantes, tais, como: a
formacdo proposta e que envolvia os professores apresentava um carater de escola urbana, visto
que os assuntos abordados ocorriam de forma genérica, ndo privilegiando, portanto, as
caracteristicas sociohistoricas e culturais dos alunos Apinayé, de modo que as discussdes
ficavam dissociadas da realidade do letramento e do ensino da alfabetizacdo bilingue e
intercultural. Nesse contexto, os conhecimentos adquiridos nos momentos desses estudos pouco
se processaram em acréscimo na aprendizagem dos alunos Apinayé.

Outro ponto, trata-se do papel das instituicdes de ensino superior nas duas escolas. O
trabalho que elas desenvolvem ndo esta relacionado somente a qualificacdo e capacitacdo dos
professores para atender as demandas do letramento e da alfabetizacdo bilingue e intercultural.

Existe varios projetos em desenvolvimento sobre a cultura dos Apinayé, em sua maioria nas



222

escolas. N&o existe um cronograma especifico para acontecer essas formacoes, depende do tipo
da pesquisa que estd em curso em cada comunidade.

Nesse sentido, outra situacdo importante refere-se a existéncia de textos escritos na
lingua Apinayé. A literatura escrita que circula nas duas escolas estdo assentadas na variedade
linguistica e consiste em gramatica Apinayé, texto e leitura, portugués intercultural, do texto ao
texto, histdria e geografia Apinayé, matematica e ciéncias e sobre a histdria, cultura e saberes
do Povo Apinayé. Porém, ndo sdo suficientes para atender a demanda das escolas e de seus
alunos. Esses recursos paradidaticos foram elaborados por pesquisadores do LALI juntamente
com os professores e alunos indigenas. Essas tecnologias sdo poucas, mediante a dimensdo da
cultura Apinaye, mas, oportunizam outras formas de conhecimento, de viver em conformidade
com suas praticas tradicionais no ambito cultural, religioso, econémico, dos valores éticos e das
formas de interagir com outros.

Os professores, especialmente os indigenas expressam o desejo de terem mais materiais
para alfabetizacdo em lingua materna e livros e textos que enfoquem a cosmovisdo, o modo de
ser, 0s conhecimentos tradicionais a serem trabalhados nas escolas, especialmente nas aulas de
linguas. Mas ha também a preocupacdo de promover um letramento em lingua Apinayé, com
foco nas funcBes sociais e para a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita em lingua
materna. Em certa medida o letramento acontece na escola Matyk e com mais intensidade na
escola Tekator, apontando para a compreensao de que os saberes indigenas, sdo indispensaveis
para a construcdo, compreensao e dialogo com os conhecimentos universais.

Outro ponto importante, trata-se do Projeto Politico e Pedagogico das duas escolas. O
documento analisado traz uma dimensdo mais holistica do ensino. Os objetivos sdo mais
genéricos e a metodologia ndo apresenta especificidade para trabalhar a alfabetizacdo na
perspectiva bilingue e intercultural. O que ficou evidente nos dois documentos, é a auséncia
dos aspectos sobre a historia, cultura, memoria, lingua e ciéncia. Aspectos estes que deverdo
ser comuns para todas as escolas.

Em se tratando do letramento, existe uma gama de propositura nos livros didaticos para
professores. Porém, essas obras sdo para alunos de turmas regulares e de escolas nao indigena.
Com excecdo de poucos paradidaticos que abordam o letramento indigena, existe uma lacuna
importante sobre esse tema, especialmente na escola Matyk.

Nesse contexto, podemos dizer que o planejamento como em qualquer outra escola, é
um instrumento de condugéo do ensino e ele traduz o que se vai trabalhar, como trabalhar e
quais os resultados que se espera dos alunos. Reportando ao periodo das observagdes, temos

que os planos eram elaborados, mas, na sua estrutura nem sempre trazia a contemplacdo de
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metodologias para unificar a relacéo entre o letrar e alfabetizar alunos bilingues e inseridos em
comunidades interculturalmente assentadas.

Nesse Viés, e considerando 0 quanto € abrangente esse processo, nao é garantia efetiva
de uma alfabetizacdo bilingue e intercultural para os alunos Apinayé. Isso porque, em nossa
pesquisa, identificamos que os curriculos encaminhados as escolas sdo 0s mesmos utilizados
nas escolas ndo indigenas e, portanto, descontextualizados de sua realidade.

Constatamos também que os professores ndo indigenas enfrentam a barreira linguistica,
tendo que lecionar falando numa lingua que ndo é compreendida pela imensa maioria dos
alunos. No bastasse isso, existe o fato desses alunos em fase de alfabetizagdo passarem por
avaliacdes externas em lingua portuguesa. Considerando esse fato, a alfabetizagdo bilingue e
intercultural ndo se processa dentro das especificidades e da realidade Apinayeé.

Sabemos que o processo de apropriacdo quanto a aprendizagem da leitura e da escrita,
de uma forma geral, s&o importantes em todo o ciclo da alfabetizacdo, visto que o aluno capaz
de ler com compreensdo e de escrever textos que atendam as finalidades a que se propde,
possivelmente tera maior éxito, também, em outras areas do conhecimento. Uma das dimensdes
da alfabetizacdo é justamente a apropriacdo do sistema convencional de escrita alfabética e
ortogréfica.

As avaliacGes aplicadas com os alunos Apinayé revelaram que ainda falta a
internalizagéo de habilidades e competéncias da alfabetizacdo. Muitos estudantes apresentaram
dificuldades ao responderam as questBes. Até as perguntas que demonstravam uma relacdo
muito forte com a perspectiva cultural dos Apinayé, os alunos ndo apresentaram conhecimento
que justificasse a existéncia da aquisi¢do do Sistema de Escrita Alfabética.

Durante todo estudo, buscamos eleger bases que pudessem nos fornecer informagdes
reais para responder a pergunta norteadora da pesquisa. Desse modo, as bases estiveram
sustentadas na formacdo continuada ofertada aos professores indigenas e ndo indigenas, nas
praticas de letramento, na alfabetizacdo bilingue e intercultural, no Projeto Politico e
Pedagogico, no planejamento de aulas, na metodologia desenvolvida em sala de aula, no uso
de recursos didaticos e por meio das apropriagdes de aprendizagem alcangadas pelos alunos
mediante as avaliacdes aplicadas. Por meio dessas bases, foi possivel construirmos uma analise
contrastiva e dessa maneira sustentar a Tese.

Considerando a andlise contrastiva realizada, identificamos que s&o diversos 0s aspectos
gue se assemelham, como também que divergem entre as escolas Matyk e Tekator. As
semelhangas estdo assentadas na formacdo continuada, no Projeto Politico e Pedagdgico, na

estrutura curricular, no uso dos recursos didaticos pedagdgicos, na interculturalidade e na
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dialogocidade entre lingua materna e segunda lingua. Se diverge quanto a recuperacdo das
memorias historicas, no letramento por meio da valoriza¢do do conhecimento que a crianga ja
traz de casa, no replanejamento do ensino por meio de a¢fes para intervencdo no processo de
ensino e aprendizagem na alfabetizacdo e na disposicdo aos Apinayé de competéncias
necessarias para usar primeiramente a Lingua Materna e em seguida a segunda lingua.

Esses dois Ultimos, sdo os aspectos contrastivo mais relevante que existe entre as
escolas. Essa situacdo dad margem para novas percepcdes e discussdes, visto que, tem
influenciado em aspectos do ensino entre as duas escolas, por exemplo, a incidéncia da lingua
materna entre as criangas que iniciam o ciclo de alfabetizacdo e da facilidade de aprender a
segunda lingua ap0s o terceiro ano, como ocorre na escola Tekator. Uma vez alfabetizada na
lingua materna, abre-se caminho para aprendizagem de uma segunda lingua.

Ainda tomando como base os resultados do estudo, sabe-se que definir uma escola que
tenha um ensino bilingue e intercultural de fato, é necessario primeiro entender que em linhas
gerais que ela atua, pode-se afirmar que uma escola sé é considerada bilingue quando adota,
em seu Projeto Politico e Pedag6gico uma segunda lingua como meio de desenvolvimento de
competéncias. Ou seja, além do uso da lingua materna, o aprendizado é complementado em
outra lingua. Por isso, uma escola bilingue ensina por meio das linguas e ndo apenas as
linguas.

Neste caso, a lingua materna do Povo Apinayé é a lingua indigena, sendo a lingua
portuguesa a segunda lingua, e seu bilinguismo néo é eletivo. Por isso, em seu processo de
escolarizacdo a educacdo bilingue € fundamental para garantir aos Apinayé 0 acesso a
cidadania por meio da preservacdo de sua lingua e de acesso a lingua oficial do pais.

Ficou notdrio no contexto do bilinguismo, entre as duas escolas a existéncia da demanda
do ensino da segunda lingua como ferramenta primordial para suprir varias necessidades, entre
elas: a de manter comunicagdo com a populacdo nao indigena, com fins comercial, de trabalho
e educacional, bem como o dominio do portugués é uma importante ferramenta de defesa diante
da sociedade n&o indigena. Por outro lado, existe a necessidade de ensino e aprendizagem da
lingua materna como forma de preservacdo linguistica e cultural. E, essa situa¢éo acaba por se
tornar um ponto de interesse ou desinteresse de cada familia.

Nesse contexto, ndo é prerrogativa do presente estudo encerrar as discussées em torno
da tematica investigada, mas, incitar novas discussdes e complementar muitas outras que
analisam o processo de letramento e da alfabetizacdo bilingue e intercultural. Desse modo,
consideramos pertinentes as reflexes aqui empreendidas, acreditando que se estar contribuindo

com o campo tedrico-metodologico do letramento e alfabetizacéo.
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Reiteramos que o olhar investigativo percorrido nesse estudo suscita elementos para
uma posterior discussdo, sobretudo no tocante aos processos formativos dos professores
alfabetizadores e da pratica docente alfabetizadora. As reflexdes suscitadas, remetem, ainda, a
percepcao da necessidade de ressignificacdo das acdes formativas focalizando o letramento e a
alfabetizacdo, compreendendo ambos, como processos multifacetados e indissociaveis em suas
execucoes.

Remetemos por enfim, ao entendimento de que é necessario repensar as escolas
indigenas enquanto espaco de formacéo e pensar a pratica docente indicando a importancia de
se situar o professor alfabetizador como autor e ator de suas ac¢des. Isto posto, salienta-se que
as acOes educativas no campo da alfabetizacdo devem se consolidar numa ética critico-
reflexiva, consolidando a relacdo entre os saberes do conhecimento e os saberes da experiéncia

enguanto contetdos formativos.
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