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“Eu digo a vocé: ser professor Pankara, pra mim, ¢ um orgulho. E algo que a gente
lutou. Estamos vendo, hoje, que deu certo e que, futuramente, vai dar muito mais”
(Professora A).

“Ser professor Pankara ¢ lutar por uma educacao especifica e diferenciada.

Ser professor Pankara ¢ ir além da sala de aula, porque nossa aula ndo € sé na escola.
Nossa aula é no terreiro, nossa aula ¢ na casa de farinha, nossa aula é nas pedras [...].
Ser professor Pankara é vocé [...] ser um amante da cultura indigena, porque vocé
ndo consegue fugir dela aqui. Entdo, vocé precisa abragar tudo isso.

[...] A nossa cultura vai além do livro, ela vai além do papel, ela vai além da escola e
ela vai além do que o outro acha que a gente faz aqui.

Porque nos trabalhamos o seu, mas nés ndo esquecemos do nosso. [...] NoOs
trabalhamos o nosso, mas nos nao esquecemos do seu.

[...] Vocé ndo esquecer quem vocé é. Vocé pegar o seu maracd, € vocé balangar, e
dizer assim: ‘eu aceito a sua educacdo, mas aceite a minha. Aceite a minha cultura,
€u vou aceitar a sua e aceito que nds somos diferentes’.

[...] Vocé defender a sua cultura acima de tudo. Vocé precisa defender quem vocé €.
‘Educagdo ¢ um direito, mas tem que ser do nosso jeito’.

[...] O indio, hoje, ele sabe onde ¢ o lugar dele. Nosso lugar ¢ na sociedade, nosso
lugar é onde nds quiser estar.

E um direito. Nés estamos formando guerreiros e guerreiras conscientes e criticos

dos seus direitos” (Professora B).



RESUMO

O objetivo geral desta pesquisa consiste em investigar como acontece o ensino de lingua
portuguesa desenvolvido pelos professores Pankard na Educacdo Escolar Indigena do povo
Pankard, localizado no estado de Pernambuco, Brasil. Em relagdo aos objetivos especificos,
pretendemos: 1) identificar e analisar fundamentos, concepcdes e crengas dos professores
Pankara no ensino de lingua portuguesa; 2) identificar e analisar documentos e referenciais
orientadores da pratica desses professores no ensino de lingua portuguesa; e 3) observar e
analisar metodologias de ensino de lingua portuguesa e procedimentos didaticos
desenvolvidos por esses professores na Educacdo Escolar Indigena. Em termos tedricos,
definimos a concepgdo sociointeracionista e dialdogica da lingua(gem) como quadro
referencial para o ensino de lingua portuguesa, recorrendo aos estudos de diferentes autores
que, assim como nos, fundamentam-se na perspectiva bakhtiniana, dentre os quais podemos
citar Suassuna (2012), Costa-Hiibes (2011), Antunes (2009) e Geraldi ([1984] 1997a; [1984]
1997b; [1984] 1997c). No que se refere a metodologia, desenvolvemos uma pesquisa
qualitativa, do tipo etnografico, cujos instrumentos e procedimentos de analise de dados
compreenderam: entrevistas semiestruturadas, analise documental e observacdo, a partir de
um enfoque discursivo. Mais especificamente, para alcangarmos os objetivos geral e
especificos tragados, entrevistamos a coordenadora da Escola Estadual Indigena Tia Amélia
Caxiado — nosso locus de pesquisa — e duas professoras Pankara que ministram a disciplina
lingua portuguesa na referida escola; analisamos os planejamentos de ensino dessas
professoras; e observamos as aulas de lingua portuguesa por elas ministradas. Apos a andlise
dos dados e discussdo dos resultados, em linhas gerais, concluimos que tanto os
planejamentos de ensino quanto os discursos e as praticas das professoras Pankara
participantes desta pesquisa revelam mesclas de abordagens, na medida em que, a0 mesmo
tempo, as docentes procuram superar paradigmas tradicionais e reproduzem modelos
cristalizados de ensino de lingua(gem), principalmente no que tange a pratica da analise
linguistica nas aulas de lingua portuguesa. Destacamos, portanto, a necessidade da formagao
(inicial e continuada) de professores para a reconfiguracdo do ensino de lingua portuguesa na
educacdo basica, em especifico, na Educagdo Escolar Indigena. Por fim, considerando os
objetivos e limites desta pesquisa, evidenciamos que se faz necessario também o
desenvolvimento de outros estudos e pesquisas sobre o ensino de lingua portuguesa na

Educagao Escolar Indigena, em especial, no contexto do povo Pankara.
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RESUMEN

El objetivo general de esta investigacion es investigar como se desarrolla la ensefianza de la
lengua portuguesa por profesores Pankara en la Educacion Escolar Indigena del pueblo
Pankara, ubicado en el sertdo del estado de Pernambuco, Brasil. En lo que respecta a los
objetivos especificos, buscamos: 1) identificar y analizar fundamentos, concepciones y
creencias del profesorado Pankard en la ensefianza de lengua portuguesa; 2) identificar y
analizar documentos y referenciales orientadores de la practica de estos profesores en la
enseflanza de lengua portuguesa; y 3) observar y analizar metodologias de ensefianza de
lengua portuguesa y procedimientos didacticos desarrollados por estos docentes en la
Educacion Escolar Indigena. En cuanto a teoria, definimos la concepcion socio interaccionista
y dialogica del lenguaje como marco referencial para la ensefanza de lengua portuguesa,
recurriendo a los estudios de distintos autores que, tal como nosotros, se fundamentan en la
perspectiva bakhtiniana, entre ellos Suassuna (2012), Costa-Hiibes (2011) e Geraldi ([1984]
1997a; [1984] 1997b; [1984] 1997¢). En lo que respecta a la metodologia, desarrollamos una
investigacion cualitativa del tipo etnografico, cuyos instrumentos y procedimientos de analisis
de datos comprendieron: entrevistas semiestructuradas, analisis documental y observacion
mediante un enfoque discursivo. Mas especificamente, para que pudiéramos lograr nuestros
objetivos general y especificos delimitados, entrevistamos a la coordinadora de la Escuela
Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado — nuestro locus de investigacion — y dos profesoras
Pankard que imparten la asignatura de lengua portuguesa en esta institucion; analizamos sus
planes de ensefianza y observamos sus clases de lengua portuguesa. Luego del analisis de
datos y de la discusion de los resultados, por lo general, constatamos que tanto los planes de
ensefanza como los discursos y practicas de las profesoras Pankara participantes de esta
investigacion demuestran mezclas de enfoques, en la medida en que las docentes buscan
superar paradigmas tradicionales y, al mismo tiempo, reproducen modelos cristalizados de
ensenanza del lenguaje, sobre todo en lo que toca a la practica del andlisis lingliistico en las
clases de lengua portuguesa. Subrayamos, por lo tanto, la necesidad de la formacion (inicial y
continuada) de los profesores para la reconfiguracion de la ensefianza de lengua portuguesa en
la educacion basica, especificamente, en la Educacion Escolar Indigena. Finalmente,
considerando los objetivos y limites de esta investigacion, notamos que es necesario el
desarrollo de otros estudios e investigaciones sobre la ensefianza de lengua portuguesa en la

Educacion Escolar Indigena, principalmente en el marco del pueblo Pankara.
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1 INTRODUCAO

O percurso historico da Educagdo Escolar Indigena (doravante, EEI) no Brasil se
divide em dois grandes paradigmas: o Paradigma Assimilacionista e o Paradigma
Emancipatério. Segundo Maher (2006), da chegada dos colonizadores ao Brasil até o fim da
década de 1970, predominava o Paradigma Assimilacionista, cujo propdsito, como o proprio
nome antecipa, consiste em assimilar os povos indigenas a sociedade nacional, fazendo-os
abandonar suas linguas maternas e praticas socioculturais proprias. Esse paradigma
compreende os modelos Assimilacionista de Submersao e Assimilacionista de Transi¢ao.

Inicialmente, algumas missdes religiosas e 6rgdos do governo brasileiro consideraram
as orientacdes fornecidas pelo Modelo Assimilacionista de Submersao, no qual as criangas
indigenas eram retiradas das suas familias e colocadas em internatos, fora das suas aldeias,
para serem catequizadas pelos padres catolicos e adquirirem as praticas socioculturais e
linguisticas dos colonizadores. Nesse modelo, a lingua portuguesa desempenhava um papel
fundamental: o de lingua de instru¢cdo na apresentagdao dos conteudos escolares. No entanto,
os programas de submersao cultural e linguistica desenvolvidos a partir das orientagdes do
referido modelo, além de extremamente nocivos para as criangas indigenas, mostraram-se
ineficientes em relacdo ao objetivo do Paradigma Assimilacionista, pois a aprendizagem da
lingua portuguesa, bem como a assimilacdo das praticas socioculturais a ela relacionadas nao
aconteciam como desejado (Mabher, 2006).

As dificuldades para alfabetizar as criangas indigenas em lingua portuguesa foram
responsaveis pelo surgimento do Modelo Assimilacionista de Transi¢do, no qual se criam
escolas nas aldeias, evitando-se, assim, a retirada das criangas indigenas das suas familias.
Além disso, nas séries iniciais, a lingua de instru¢ao passa a ser a lingua indigena. No entanto,
subjaz a alfabetiza¢do em lingua indigena o verdadeiro propdsito do Modelo Assimilacionista
de Transicdo: a introducdo paulatina da lingua portuguesa, a medida que se excluem as
linguas indigenas do repertorio linguistico das criangas indigenas. Em termos linguisticos, as
orientagdes fornecidas pelo modelo em questdo propdem o bilinguismo subtrativo, cujo
objetivo, nas palavras de Maher (2006, p. 21-22), consiste em “[...] subtrair a lingua materna
do repertdrio do falante: a crianga comeca sua escolarizagdo monolingue em lingua indigena,
passa a um bilinguismo transitorio nas duas linguas e termina monolingue na segunda lingua,
na lingua portuguesa”.

Indo de encontro ao Paradigma Assimilacionista e seus respectivos modelos, os

artigos referentes aos direitos indigenas, consagrados na Constitui¢do Federal Brasileira de
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1988, somados a outras conquistas do Movimento Indigena, no ambito da legislagdo
indigenista nacional que regulamenta a EEI no Brasil, repercutiram no ensino de lingua
portuguesa em contexto indigena, visto que alteraram significativamente o paradigma de
carater assimilacionista até entdo vigente, contribuindo para o surgimento do Paradigma
Emancipatério e do Modelo de Enriquecimento Cultural e Linguistico (Maher, 2006).

Este ultimo paradigma e seu respectivo modelo, de acordo com a autora supracitada,
propdem o bilinguismo aditivo, que, em linhas gerais, consiste em possibilitar aos alunos
indigenas adicionar o portugués ao seu repertorio linguistico, & medida que possibilita
também a proficiéncia desses alunos na lingua dos seus ancestrais, destacando, contudo, que a
lingua indigena deve ser a lingua de instrugdo do inicio ao fim do processo de escolarizacao.
Ademais, o Paradigma Emancipatério e o Modelo de Enriquecimento Cultural e Linguistico
promovem o respeito as linguas indigenas, as praticas socioculturais dos povos indigenas e
também aos seus conhecimentos, possibilitando, através da renuncia aos modelos
assimilacionistas, a constru¢do de “[...] escolas indigenas culturalmente sensiveis e
politicamente relevantes para as comunidades indigenas” (Maher, 2006, p. 23).

Na mesma direcdo, o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(Brasil, 1998) (doravante, RCNEI) — documento curricular formativo que integra a série
Parametros Curriculares Nacionais (doravante, PCNs), elaborada pelo Ministério da Educacao
(doravante, MEC) — apresentou, pela primeira vez, no Brasil, subsidios para os professores do
ensino fundamental das escolas indigenas, contribuindo para as novas abordagens teoricas e
metodoldgicas de carater emancipatorio emergentes no ensino de lingua portuguesa, como
também de outras areas do conhecimento na EEI. Esse documento curricular compreende
sugestoes para o trabalho com o portugués oral e escrito na sala de aula, orientando as escolas
indigenas a possibilitar que os alunos se expressem na variedade local da lingua portuguesa,
também garantindo a estes o acesso as modalidades oral e escrita do portugués em sua
variedade padrao.

No que se refere a diversidade linguistica dos povos indigenas no Brasil, mais
especificamente a variacao linguistica no contexto desses povos, Maher (1996) analisa dados
empiricos de uma variedade especifica da lingua portuguesa, através da qual professores
indigenas do Acre e do Sudoeste do Amazonas, participantes do projeto Uma experiéncia de
autoria, realizado pela Comissdo Pro-indio do Acre (CPI-AC)!, projetam, constroem e

expressam suas identidades étnicas. Ela constatou que esses professores, “[...] além de, em

! Organizagdo indigenista ndo governamental, fundada em 1979, com sede no municipio de Rio Branco, estado
do Acre.
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muitos momentos, comportarem-se, socio-pragmaticamente, de modo diferenciado, exibem,
como seria de se esperar, comportamentos lexicais, morfologicos, sintaticos e semanticos
também particulares quando interagem em portugués” (Maher, 1996, p. 209).

Diante disso, a autora destaca que esse fendmeno, por ela denominado portugués
indio, tem importantes implica¢des para a EEI, bem como para a formacdo de professores

indigenas, defendendo que, no ensino de lingua portuguesa, deve-se:

em primeiro lugar, garantir amplo espago para a producdo oral e escrita em
Portugués Indio, de modo que seus usuarios possam desenvolver sua competéncia
comunicativa nesta variedade e possam, além disso, nela produzir e atestar sua
identidade. E, em segundo, permitir o acesso ao portugués padrdo — principalmente
quanto a compreensao oral e escrita desta variedade (Maher, 1996, p. 240).

Na mesma linha de pensamento, o RCNEI diz que:

os povos indigenas tém, cada um deles, o seu modo proprio de falar a lingua
portuguesa. Esses modos de falar o portugués tém, quase sempre, marcas muito
especificas da lingua de origem do povo em questio: no vocabulario, na gramatica,
na prontuincia. Esses modos de expressdo devem ser respeitados na escola e fora dela,
Jjé& que também sdo atestados de identidade indigena (Brasil, 1998, p. 123).

Em pesquisa sobre a historia da lingua indigena dos Pankararu,” na qual discute
algumas iniciativas de revitalizagdo dessa lingua empreendidas pelo povo, Oliveira (2016),

professor Pankararu, esclarece:

[...] a lingua que falamos, dentro do nosso territorio, ndo é apenas a lingua
portuguesa pertencente a Portugal [...] pois, a0 conversarmos uns com os outros, sem
perceber, falamos algumas palavras Pankararu como poro, sarapo, gito, campio |...]
(Oliveira, 2016, p. 25).

A citacdo acima corrobora os argumentos de Maher (1996) acerca do portugués indio,
uma vez que demonstra que a lingua portuguesa falada pelos Pankararu apresenta
comportamentos lexicais particulares, ou seja, marcas da lingua indigena desse povo,
distanciando-se do portugués imposto aos povos indigenas pelos colonizadores. A autora
afirma que, apesar de a lingua portuguesa dificilmente ser encarada como simbolo de
identidade étnica, os povos indigenas se apropriam dessa lingua, através de um processo ndo
de mera assimilagdo, mas de uma apropriacdo antropofagica, com o objetivo de marcar a si

proprios como ndo indigenas.

2 Em 1953, linguistas € antropologos estabeleceram “[...] que o substantivo gentilico referente a0 nome de um
povo indigena seria grafado com maiutscula e nunca pluralizado [...]” (Maher, 2006, p. 14).
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Como o portugués indio apresenta caracteristicas proprias para cada povo, pois suas
respectivas linguas indigenas impdem formas especificas na lingua portuguesa, podemos
falar, por exemplo, em portugués Sateré-Mawé (Simas; Lucchesi, 2020), portugués Tapuia
(Rodrigues, 2018), portugués Xoké (Vianna, 2016), portugués Xerente Akwe (Braggio,
2015), portugués Timbira (Amado, 2015), entre outros. No entanto, ao sinalizar identidade
étnica, o portugués indio distancia-se da variedade culta® da lingua portuguesa e passa a sofrer
rejeigdo em virtude desse afastamento, como ocorre, comumente, com as variedades
desprestigiadas do portugués, o que acarreta preconceito linguistico.* Dessa forma, a
diversidade linguistica dos povos indigenas no Brasil, o portugués indio, como também os
aspectos socio-histdricos, culturais, identitarios, entre outros a ele relacionados, devem ser
considerados no ensino de lingua portuguesa em contexto indigena.

Ao realizarmos o estado da arte, como etapa deste estudo, constatamos que, no ambito
das pesquisas em educacdo e linguagem no Brasil, em nivel de doutorado e mestrado, o
ensino de lingua portuguesa na EEI ainda se configura como um objeto de investigacdo
emergente. Diante da escassez de pesquisas e pensando o ensino de lingua portuguesa no
contexto dos povos indigenas localizados no estado de Pernambuco, em especifico, o povo
Pankard, questionamos: como acontece o ensino de lingua portuguesa na EEI do povo
Pankara?

O povo Pankara se localiza na Serra do Arapud, no municipio de Carnaubeira da
Penha, em Pernambuco. Conforme o Projeto Politico-Pedagogico (doravante, PPP) (Pankara,
[2007] 2022) das escolas desse povo, a populacdo Pankarad identificada at¢é o momento
compreende aproximadamente 5.000 (cinco mil) indigenas, distribuidos em 58 (cinquenta e
oito) aldeias. O reconhecimento oficial desse povo junto & Fundagio Nacional do Indio
(doravante, FUNAI) aconteceu em 2004. No entanto, desde 1940, os Pankard lutam pelo
reconhecimento e pela demarcacdo da Terra Indigena (doravante, TI) Pankard, a qual,
inclusive, ainda ndo esta regularizada. Além disso, o povo Pankara estabelece relagdes com o
Quilombo Tiririca dos Crioulos, territério também habitado pelos Pankara, no qual “[...] os
habitantes se identificam enquanto negros e indios” (Pankara, [2007] 2022, p. 11).

Almeida e Silva (2016) explicam que, nesse processo de emergéncia étnica, 0 povo
Pankara estreitou relagdes com os demais povos indigenas do estado de Pernambuco e com a

Comissao de Professores Indigenas em Pernambuco (COPIPE), o que acarretou também a

3 Nesta pesquisa, consideramos indistintamente os termos variedade culta e variedade padrdo.
* Cardoso € Gomes (2018) problematizam o preconceito linguistico com relagdo a variedade do portugués falada
pelo povo Karipuna, localizado no municipio de Oiapoque, estado do Amapa.
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reconfiguragdo da educagdo escolar desse povo, visto que, até entdo, as escolas estavam sob a
responsabilidade do poder publico municipal, o qual ignorava as especificidades e demandas
dos Pankara.

Segundo o PPP das escolas desse povo, a organizagdo social dos Pankara
fundamenta-se no toré e no conhecimento dos ancidos, os quais se relacionam a tradigdo e
“[...] guardam a sabedoria da ciéncia Pankara” (Pankara, [2007] 2022, p. 9). Diante disso, a
educagdo escolar deve respeitar e valorizar os processos educativos proprios do povo Pankara
— a chamada educacdo indigena (Luciano, 2006; Melia, 1999) —, uma vez que eles permitem a
construcdo e transmissdao dos conhecimentos indigenas de geragdo em geracao.

Diante do exposto, o objetivo geral desta pesquisa consiste em investigar como
acontece o ensino de lingua portuguesa desenvolvido pelos professores Pankara na EEI.
Quanto aos objetivos especificos, pretendemos: 1) identificar e analisar fundamentos,
concepgdes e crencas dos professores Pankara no ensino de lingua portuguesa; 2) identificar e
analisar documentos e referenciais orientadores da pratica desses professores no ensino de
lingua portuguesa; e 3) observar e analisar metodologias de ensino de lingua portuguesa e
procedimentos didaticos desenvolvidos por esses professores na EEI.

Para alcangarmos os objetivos geral e especificos tragados, recorremos aos seguintes
instrumentos metodoldgicos: 1) entrevista semiestruturada; 2) andlise documental; e 3)
observagdo. O corpus desta pesquisa, portanto, compreende: as transcri¢des das entrevistas
semiestruturadas realizadas com a coordenadora da Escola Estadual Indigena Tia Amélia
Caxiado — nosso locus de pesquisa — e com duas professoras Pankard que ministram a
disciplina lingua portuguesa; os documentos orientadores da pratica dessas professoras; e 0s
registros feitos em diario de campo, a partir da observacao das aulas de lingua portuguesa por
elas ministradas.

Quanto as pesquisas sobre o ensino de lingua portuguesa na EEI, realizamos um
levantamento bibliografico na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e
no Catalogo de Teses e Dissertacdoes da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), por meio das palavras-chave Educa¢do Escolar Indigena e ensino de
lingua portuguesa, num recorte temporal que compreendeu o periodo de 2011 a 2021. Através
deste levantamento, selecionamos seis pesquisas, em nivel de doutorado e mestrado, que
dialogam com a discussao aqui proposta.

Dentre essas pesquisas, Silva (2020) investigou como ocorre o ensino de lingua
portuguesa no contexto dos Pataxd, analisando a concepcdo de linguagem e os aspectos

historicos, identitarios, legais e curriculares imbricados no discurso das coordenadoras e
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professoras da Escola Indigena Pataxd Coroa Vermelha, localizada na aldeia Pataxé de Coroa
Vermelha, no municipio de Santa Cruz Cabralia, estado da Bahia.

A autora defende que as contribui¢cdes de Bakhtin e do Circulo para os estudos da
lingua(gem) podem colaborar para repensar o ensino de lingua portuguesa em contexto
indigena, pois a concepg¢do de lingua(gem) como interagdo pressupde o papel ativo do sujeito
no processo de interlocucdo e, consequentemente, no processo de ensino-aprendizagem. De
acordo com ela, ancorar-se nos pressupostos teoricos bakhtinianos implica deslocar o foco da
estrutura gramatical para o funcionamento da lingua, abrangendo as praticas sociais nas quais
os sujeitos estdo inseridos. Para tanto, deve-se privilegiar a abordagem dos géneros
discursivos na sala de aula, por meio do trabalho com o texto.

Ademais, Silva (2020) reflete sobre a necessidade de materiais didaticos especificos
para o desenvolvimento das atividades de leitura, escrita e andlise linguistica, visto que a
Escola Indigena Pataxd Coroa Vermelha recebe o mesmo livro didatico (doravante, LD) de
lingua portuguesa das escolas ndo indigenas que ¢ distribuido pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (doravante, PNLD). A autora percebeu que as professoras Patax6 reconhecem
a importancia desse material, principalmente como fonte de acesso a leitura de textos
diversos, na medida em que ele pode, inclusive, contribuir para o desenvolvimento do habito
de leitura dos alunos. No entanto, embora essas professoras compreendam o LD como um
material de apoio para a realizagdo do trabalho docente, também reconhecem a importancia de
produzir e utilizar outros materiais didaticos, mais apropriados a realidade do povo Pataxo.

Dessa forma, Silva (2020) constatou que, para as professoras Pataxd, o LD deveria
apresentar tanto textos sobre os povos indigenas, quanto textos escritos por autores indigenas,
marcando a presenca da autoria indigena no contexto escolar e conferindo maior visibilidade a
tematica indigena. Indo de encontro ao posicionamento dessas professoras, o LD apresenta a
figura do indio genérico, desconsiderando a diversidade sociocultural e linguistica dos povos
indigenas e contribuindo para reforgar esteredtipos acerca deles. Portanto, o professor
indigena “[...] precisa perceber e fazer a critica do substrato ideologico ali embutido, pois o
‘contedo nao ¢ neutro’, sendo preciso desconstruir os esteredtipos criados e reconstruir
caminhos pelo didlogo implicado na relagdo ensino-aprendizagem” (Silva, 2020, p. 236).

Rocha (2019), por sua vez, procurou compreender como se configuram as politicas
publicas para a EEI referentes ao ensino de lingua portuguesa como segunda lingua
(doravante, L.2), através da andlise da perspectiva dos professores Ticuna da Escola Estadual
Indigena Almirante Tamandaré, localizada na aldeia Umariagu II, no municipio de Tabatinga,

estado do Amazonas, e da Matriz Intercultural de Referéncia para o Ensino Fundamental e
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Ensino Médio para as escolas indigenas, implantada pela Secretaria Estadual de Educagdo do
Amazonas (SEDUC-AM).

Embora os Ticuna, autodenominados Magiita, sejam bilingues — falantes da lingua
ticuna como primeira lingua (doravante, L1) e do portugués como L2 —, a autora percebeu que
as metodologias de ensino de lingua portuguesa desenvolvidas pelos professores Ticuna sdo
semelhantes as metodologias de ensino de L1. Diante disso, Rocha (2019) questiona a
escassez de formagodes de professores indigenas, em particular, no estado do Amazonas, para
orientar esses professores acerca das novas abordagens para o ensino de L2, dentre as quais a
abordagem comunicativa, cujo proposito, em linhas gerais, consiste em ensinar a lingua “[...]
nao como um conjunto de frases, mas como um conjunto de eventos comunicativos [...]”
(Amado, 2012, p. 392 apud Rocha, 2019, p. 97).

Em pesquisa de mestrado sobre o ensino de lingua portuguesa no contexto dos
Katukina, autodenominados Noke Koi, Cruz (2018), professor Shawadawa, também discute
as possiveis contribui¢des da abordagem comunicativa para o ensino de lingua portuguesa na
EEI, argumentando que as metodologias tradicionais de ensino e o LD atualmente distribuido

pelo PNLD para as escolas indigenas devem ser substituidos

[...] por uma perspectiva de constru¢do do saber associado a realidade local e
principalmente focada na comunicagdo, reduzindo a concretude de obrigacdes de
aprendizado gramatical em conformidade as escolas regulares ndo indigenas em
troca do desenvolvimento da oralidade/conversagdo (Cruz, 2018, p. 46).

Na sua dissertacdo, o autor procurou compreender as praticas de ensino de lingua
portuguesa desenvolvidas na Escola Estadual Indigena Tamakaya, localizada no municipio de
Cruzeiro do Sul, estado do Acre. Ele constatou que a auséncia de formagao inicial da maioria
dos professores Katukina, a escassez de metodologias de ensino que consideram o cotidiano e
as experiéncias dos alunos Katukina, bem como a inadequagdo do LD de lingua portuguesa
distribuido pelo PNLD constituem alguns dos entraves responsaveis pela precariedade do
ensino de lingua portuguesa na referida escola.

Mazoni (2019), por seu turno, apresentou as necessidades e dificuldades dos Kadiwéu
relacionadas ao portugués escrito, as quais abrangem questdes de carater social, politico e
educacional. Além disso, ela promoveu uma atividade de formagdo para os professores
Kadiwéu da aldeia Alves de Barros, localizada no municipio de Porto Murtinho, estado do
Mato Grosso do Sul, a fim de orienta-los acerca da abordagem comunicativa e do trabalho

com géneros textuais e sequéncias didaticas no ensino de lingua portuguesa como L2. Assim
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como Silva (2020), a autora defende que o Circulo de Bakhtin discute conceitos fundamentais
relacionados a lingua(gem), que podem auxiliar no ensino de lingua portuguesa em contexto
indigena, dentre os quais o dialogismo.

Em pesquisa de mestrado acerca do ensino de lingua portuguesa desenvolvido numa
escola indigena multilingue, na qual estdo inseridos os povos Kaingang, Guarani e Xet4,
localizados no municipio de S3o Jerdnimo da Serra, estado do Parana, Silvestre (2018)
argumenta que o ensino de lingua portuguesa deve contribuir para afirmar a identidade étnica
dos alunos indigenas. Para tanto, ¢ necessario o desenvolvimento de metodologias de ensino
adequadas as caracteristicas socioculturais e linguisticas desses alunos, de forma a respeitar as
especificidades de cada povo indigena.

Faz-se necessario, conforme o autor, redimensionar as dimensdes didatica e
metodoldgica do ensino de lingua portuguesa em contexto indigena, considerando o contexto
ndo apenas como “[...] o entorno contemporidneo e espacial de objetos ou fatos [...]”
(Silvestre, 2018, p. 61, grifo do autor), mas também como um aspecto essencial das estruturas
socio-historicas, uma vez que “as agdes dos sujeitos historicos produzem linguagens que
podem levar a compreensao dos confrontos entre conceitos e valores de uma sociedade”
(Silvestre, 2018, p. 61).

Dessa forma, Silvestre (2018) defende que se deve possibilitar aos alunos indigenas

refletir

[...] sobre as transformagdes sociais, histdricas e culturais que se processaram nas
comunidades indigenas desde a chegada do homem branco. Afinal, ¢ nesse processo
de luta politica que os alunos em fase escolar definem seus conceitos, valores e
convicgdes advindos das classes sociais e das estruturas politico-culturais em
permanente confronto (Silvestre, 2018, p. 67).

Nessa dire¢ao, o autor chama a atengdo para a assimetria existente nas relagdes
estabelecidas entre indigenas e ndo indigenas quando interagem em portugués, destacando
que nem as praticas linguageiras nem os processos educacionais sao neutros e que os conflitos
socio-historicos entre as linguas portuguesa e indigenas e seus respectivos falantes também se
manifestam nas escolas indigenas. Portanto, segundo ele, as atividades realizadas nas aulas de
lingua portuguesa devem ser reflexivas, o que significa que devem promover reflexdes
conscientes sobre os fatos da linguagem no processo de interagdo entre indigenas e nao
indigenas.

Ademais, no que se refere aos materiais didaticos, dentre os quais o LD, Silvestre

(2018) sustenta que devem apresentar as contradicdes da sociedade, como também os



26

conflitos inerentes as relagdes estabelecidas entre indigenas e ndo indigenas, explicitando,
através da linguagem, as relacdes de poder, bem como os processos de dominagdo nelas
implicados.

Figueira (2017), por sua vez, analisou o ensino de lingua portuguesa como L2 e
apresentou um panorama sociolinguistico dos Munduruku, autodenominados Wuy jugu,
localizados nos municipios de Itaituba e Jacareacanga, no estado do Pard. Na sua pesquisa de
mestrado, ela constatou que o ensino de lingua portuguesa desenvolvido nas escolas do povo
Munduruku incentiva 0 monolinguismo em portugués, pois focaliza o ensino da gramatica
prescritiva dessa lingua, de forma complexa e descontextualizada.

Em contraponto, a autora defende que o ensino de lingua portuguesa como L2 em
contexto indigena deve ser realizado através de abordagens interacionistas € funcionais. Para
tanto, faz-se necessario conceber a lingua(gem) como interagdo, considerando o contexto
socio-historico no qual os povos indigenas estdo inseridos, além de “[...] abranger questdes
discursivas, ideologicas, de formacgdo cidada, de diversidade cultural” (Figueira, 2017, p.
123); o que nao significa erradicar o ensino da metalinguagem, mas conceder-lhe um papel
secundario, com o intuito de priorizar um ensino com énfase nas relagdes discursivas e de uso
da lingua(gem).

Além disso, Figueira (2017) evidencia que a maior dificuldade dos professores
indigenas consiste em encontrar materiais didaticos adequados ao contexto em que as escolas
indigenas se situam, sendo necessaria, portanto, a produgdo desses materiais especificos. No
entanto, de acordo com ela, ndo ha incentivos, politicas publicas, cursos de formacao
continuada ou mesmo promoc¢ao de oficinas voltados para a produgdo de materiais didaticos
proprios, ficando os professores Munduruku sem o devido apoio para realizar o seu trabalho.

Diante das questdes discutidas pelos autores supracitados, percebemos que, apesar das
significativas mudancgas ocorridas na EEI, principalmente no ambito da legislagdo indigenista
nacional, ainda perduram modelos assimilacionistas de educa¢ao, ensino de lingua portuguesa
e curriculo escolar, visto que as escolas indigenas estdo integradas a um sistema educacional
homogeneizante, que, na pratica, nao reconhece as especificidades dos povos indigenas e das
suas escolas. A escassez de formacdes de professores indigenas, o desenvolvimento
inadequado de metodologias de ensino de lingua portuguesa como L1 em contextos indigenas
bilingues/multilingues, como também a auséncia de materiais didaticos especificos sdo apenas
alguns dos desafios apresentados pela EEI que merecem atengao da parte dos programas de
pos-graduacdo das universidades e da sociedade brasileira em geral, de forma a contribuir

para o desenvolvimento da EEIL.
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Este estudo, portanto, justifica-se devido a caréncia de pesquisas, em nivel de
doutorado e mestrado, acerca do ensino de lingua portuguesa na EEI, como constatamos no
nosso estado da arte, bem como a importancia de refletir sobre a EEI, a fim de colaborar com
o seu desenvolvimento no estado de Pernambuco, em especial, no contexto do povo Pankara.

A presente dissertagdo organiza-se em quatro segdes, além da introdug@o: na primeira,
apresentamos o nosso referencial teérico, que se subdivide em dois grandes blocos tematicos:
o curriculo escolar e o ensino de lingua portuguesa na educagdo basica. No primeiro,
abordamos o curriculo e outros temas correlatos, dentre os quais o planejamento de ensino.
No segundo bloco, discorremos sobre as concepcdes de lingua(gem), realizamos um breve
historico do ensino de lingua portuguesa no Brasil e discutimos as implicagdes da concepgao
sociointeracionista e dialogica da lingua(gem) para o ensino de lingua portuguesa. Na segunda
secdo, descrevemos a metodologia utilizada durante a pesquisa. Para tanto, expomos a
constituicdo do corpus, os procedimentos e instrumentos de gera¢dao dos dados, como também
as categorias e os procedimentos de analise, além do campo e interlocutores da pesquisa. Na
terceira, realizamos a analise dos dados e discussao dos resultados, considerando os
procedimentos metodolégicos elencados na seg¢do anterior. Na quarta se¢do, por fim,

apresentamos as nossas consideracdes finais.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta se¢do, como pontuado anteriormente, apresentamos o nosso referencial teorico,
o qual subdivide-se em dois grandes blocos teméticos: o curriculo escolar e o ensino de lingua

portuguesa na educagdo basica.

2.1 0 CURRICULO ESCOLAR

Nesta subse¢do, de inicio, discorremos, brevemente, sobre as teorias do curriculo —
tradicionais, criticas e pds-criticas. Em seguida, refletimos acerca do planejamento de ensino e
do curriculo em acao. Depois, abordamos os temas curriculo e decolonialidade e, logo ap0s,
curriculo e interculturalidade. Na sequéncia, pensando o ensino de lingua portuguesa na
educagdo basica, discutimos sobre curriculo e lingua(gem). Finalizamos a subseg¢ao refletindo
acerca do curriculo na EEI, considerando as caracteristicas dessa modalidade de ensino:
especifica, diferenciada, intercultural, bilingue/multilingue e comunitaria.

Esclarecemos, contudo, que ndo pretendemos definir o que é curriculo, a partir de
determinada caracteristica intrinseca a ele, pois concordamos com Lopes e Macedo (2011),
quando elas defendem que o que existe sdo acordos, parciais e situados historicamente, sobre
os sentidos do termo curriculo. Portanto, cada nova defini¢ao de curriculo, para além da mera
descricdo desse termo, “se posiciona, seja radicalmente contra, seja explicitando suas
insuficiéncias, em relagdo as definigdes anteriores, mantendo-se ou nao no mesmo horizonte
teorico delas” (Lopes; Macedo, 2011, p. 20). Em outras palavras, a criagdo de novas
defini¢des para o termo curriculo sempre remete a sentidos prévios para nega-los ou

reconfigura-los.

2.1.1 As teorias do curriculo

O planejamento do ensino pelo professor implica a sele¢ao de determinados contetidos
e atividades escolares, que sdo organizados ao longo do processo de escolarizagdo.
Inicialmente, contudo, a ideia de planejar o ensino ndo estava claramente estabelecida. Na
realidade, segundo Lopes e Macedo (2011), apenas com a chegada dos anos 1900, no inicio
da industrializa¢ao norte-americana — no caso do Brasil, nos anos 1920, com o movimento da
Escola Nova —, iniciam-se as preocupagdes em torno do gue ensinar. Nesse periodo, a escola

comeca a preocupar-se com a resolucdo dos problemas sociais gerados pelas mudangas
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econdmicas que estavam acontecendo na sociedade. Diante disso, surgiram diversas
perspectivas que procuravam indicar o que ensinar, criando-se, assim, diferentes teorias do
curriculo.

As autoras afirmam que o termo curriculo aparece pela primeira vez em 1933, no
ambito da Universidade de Glasgow, na Escodcia, em referéncia ao curso inteiro no qual os
alunos estavam matriculados, associando-se, portanto, o curriculo a ideia de sequenciacao da
experiéncia educacional, de plano de aprendizagem dos alunos. Silva, T. (1999), por sua vez,
esclarece que o curriculo, enquanto objeto de estudos e pesquisas, aparece pela primeira vez
apenas em 1920, nos Estados Unidos, no contexto do processo de industrializagdo e dos
movimentos imigratdrios que, responsaveis por intensificar a massificacdo da escolarizagao,
levaram os administradores educacionais a racionalizar o curriculo.

Além disso, de acordo com o autor, a questao principal da discussao sobre qualquer
teoria do curriculo ¢ decidir qual conhecimento deve ensinado nas escolas, ou seja, qual
conhecimento deve ser inserido no curriculo e, por outro lado, qual deve ser excluido, pois o
curriculo resulta de uma selecdo, através da qual determinados conhecimentos sdo escolhidos
em detrimento de outros, o que garante aos conhecimentos selecionados importancia e
legitimidade na escola e na sociedade. Essas escolhas, contudo, modificam-se ao longo da
historia do curriculo, visto que pressupdem tanto as finalidades da escolarizacdo quanto
determinada concepcao de conhecimento.

Silva, T. (1999) destaca que o curriculo procura modificar as pessoas que irdo
segui-lo, selecionando os conhecimentos que deverdo ser ensinados, a partir de descri¢des
sobre modelos de pessoas que sdo considerados pelas teorias do curriculo como ideais. Dessa
forma, as teorias do curriculo se imbricam a questdes de identidade e subjetividade, uma vez
que o curriculo se relaciona com aquilo que somos, com aquilo que nos tornamos.

O autor distingue as diferentes teorias do curriculo a partir dos conceitos por elas

empregados para conceber a “realidade”:

Quadro 1 — Conceitos empregados pelas teorias tradicionais, criticas e pos-criticas do curriculo

Teorias tradicionais Teorias criticas Teorias pos-criticas
Ensino Ideologia Identidade, alteridade,
diferenca
Aprendizagem Reprodugao cultural e social Subjetividade
Avaliacao Poder Significagdo e discurso
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Metodologia Classe social Saber-poder

Didatica Capitalismo Representacdo

Organizagdo Relagdes sociais de produgio Cultura

Planejamento Conscientizagao Género, raga, etnia,
sexualidade

Eficiéncia Emancipagdo e libertagdo Multiculturalismo

Objetivos Curriculo oculto

Resisténcia

Fonte: Silva, T. (1999, p. 17).

As teorias tradicionais empregam conceitos pedagdgicos de ensino-aprendizagem; as
teorias criticas, por seu turno, evidenciam os conceitos de ideologia e poder; enquanto as
teorias pos-criticas, os conceitos de identidade, subjetividade e discurso. No entanto, ainda
que recorrendo a classica separacdo das teorias do curriculo em tradicionais, criticas e
pos-criticas, a fim de facilitar a compreensdo dos desdobramentos da discussdo sobre
curriculo, concordamos com Ribeiro (2018), quando ele diz que a complexidade do campo do
curriculo dificulta o estabelecimento de fronteiras rigidas entre essas teorias, principalmente
entre as criticas e as pos-criticas, demandando constantes ressignificagdes tedricas desse

complexo, dindmico e poliss€émico campo.

2.1.2 Planejamento de ensino e curriculo em a¢do: entre o proposto e o vivido

Segundo Klosouski e Reali (2008), o planejamento de ensino implica elaboragao,
execucdo e avaliacdo. Elas estabelecem trés fases para esse planejamento: 1) diagnéstico da
realidade, que consiste numa sondagem, ou seja, na realizacao de atividades diagndsticas com
o grupo-classe, a fim de conhecé-lo melhor e atender as suas necessidades, pois, “a partir da
analise da realidade, o professor tem condigdes de elaborar seu plano de ensino,
fundamentado em fatos reais e significativos dentro do contexto escolar” (Klosouski; Reali,
2008, p. 5); 2) definicao do tema e preparagao do planejamento, que implica, primeiramente, a
escolha de um tema significativo para os alunos, visto que planejar a partir de determinada
tematica pode auxiliar o professor a ndo fragmentar os conhecimentos, além de torna-los mais
significativos para os alunos. A preparagdo do planejamento, por sua vez, prevé “[...] todos os

passos que fardo parte da execucdo do trabalho, a fim de alcancar a concretizacdo e o



31

desenvolvimento dos objetivos propostos, a partir da andlise do contexto da realidade”
(Klosouski; Reali, 2008, p. 5), ou seja, consiste na fase de decisdo e concretizag¢do, quando o
professor estabelece objetivos, contetidos, procedimentos de ensino, recursos, entre outros; €
3) avaliacdo, que deve relacionar-se ao processo de preparacdo do planejamento,
principalmente aos objetivos propostos, implicando a revisdo constante das agdes realizadas,
num processo continuo de agdo-reflexao-agao.

Mesquita e Coelho (2008), por seu turno, defendem que o planejamento de ensino
deve ser analisado em conjunto com a avaliagdo da aprendizagem, uma vez que sao
instrumentos pedagdgicos que estdo estreitamente relacionados. No Brasil, a incorporagao do
ato de planejar no sistema educacional relaciona-se ao desenvolvimento social e econdmico,
seguindo, a partir da segunda metade do século XX, “[...] uma tendéncia mundial de controle
das economias no mundo do trabalho capitalista” (Mesquita; Coelho, 2008, p. 164) e,
consequentemente, adequando a escola ao desenvolvimento do capitalismo.

De acordo com as autoras, at¢ a década de 1930, na perspectiva tradicional de
educagdo, o planejamento de ensino nao existia formalmente, consistindo, meramente, numa
espécie de roteiro, por meio do qual se selecionava o conhecimento de forma acritica, pois
este era considerado como algo pronto, acabado. Essa concepcdo de planejamento tem
implicagdes na avaliacdo da aprendizagem, a qual, por sua vez, objetivava a classificacao dos
alunos, exigindo deles a memorizagdo e a reproducao precisa do contetido ministrado pelo
professor.

Na década de 1920, o Movimento da Escola Nova, nascido na Inglaterra e
disseminado pela Europa e pelos Estados Unidos, e a Pedagogia Libertaria romperam com a
forga politico-econdmica do Estado e da Igreja. No planejamento de ensino proposto pela
Escola Nova, “[...] cabia ao professor ter uma ideia geral do que seria a aula e os passos
seriam determinados de acordo com os interesses emergentes” (Mesquita; Coelho, 2008, p.
167). Nesse periodo, na avaliagdo da aprendizagem passou-se a trabalhar com conceitos, ao
invés de notas, avaliando-se qualitativamente as atividades realizadas, o esforco e o €xito dos
alunos. No entanto, Mesquita e Coelho (2008) explicam que essas mudancas ndo alteraram
significativamente a escola tradicional, principalmente devido a motivos estruturais, dentre os
quais a necessidade de investimentos financeiros para as escolas. Diante disso, os professores
comegaram a mesclar o ensino na perspectiva tradicional com métodos e técnicas propostos
pelos escolanovistas.

No final da década de 1960, o planejamento da educagdo articula-se com o

planejamento econdmico e social global, fornecendo a mao de obra necessaria ao crescimento
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econdmico. Surge, entdo, a concepcao de Planejamento Instrumental/Normativo, a qual “[...]
relaciona-se a tendéncia tecnicista de educagdo, em que o planejamento aparece como a
grande solugdo para os problemas da falta de produtividade da educacao escolar” (Mesquita;
Coelho, 2008, p. 168).

As autoras supracitadas dizem que, na década de 1964, favorecida pela ditadura
militar (1964-1985), a Escola Tecnicista surgiu no cenario educacional brasileiro, adequando
o sistema educacional a politica econdomica daquele periodo, através da adocdo de uma
perspectiva racionalista, inspirada no sistema de producdao capitalista. Essa concepgao
considera o aluno como um recepticulo de informagdes, ao passo que os técnicos
(especialistas) devem ser os responsaveis pelo planejamento do curriculo, dos programas e
dos objetivos. A avaliagdo da aprendizagem, por seu turno, relacionava-se aos objetivos
preestabelecidos no programa pelos técnicos e visava os resultados obtidos pelo aluno. Nesse

periodo,

0 objetivo maior consistia em expropriar o professor da condigdo de formador de
opinido. O cerco da censura fechava-se em torno de todos que de alguma forma
representassem ameaca a nova ordem politica. Nessas circunstancias, o educador
deixa de ser autor de sua pratica para ser executor de um ensino programado por
atores alheios a realidade social e escolar do pais (Mesquita; Coelho, 2008, p. 168).

Em contrapartida, a Pedagogia Progressista possibilitou repensar o planejamento de
ensino e a avaliagdo da aprendizagem. Essa pedagogia manifesta-se nas tendéncias: 1)
Libertadora ou Pedagogia de Paulo Freire; 2) Libertaria ou Pedagogia Institucional; e 3)
Critico-social dos Conteudos. Conforme Mesquita e Coelho (2008), as tendéncias Libertadora
e Libertaria possuem caracteristicas semelhantes, visto que “ambas se posicionam contra o
autoritarismo da escola tradicional, valorizam a experiéncia do educando como base da agdo
educativa, defendem a ideia de autogestdo pedagdgica e dao um sentido politico a atividade
educativa” (Mesquita, Coelho, 2008, p. 170). A tendéncia Critico-social dos Conteudos, por
sua vez, enquadra-se no ambito das teorias criticas, que compreendem a educag¢do como
instrumento de resisténcia e transformacgdo, e propdem o didlogo e a reflexdo, além de
enfatizar o processo de aprendizagem e as experiéncias dos alunos.

O processo de abertura politica, apos a ditadura militar, favoreceu o surgimento do
planejamento participativo e da gestdo democratica como possibilidades de superar o modelo
tecnocratico. Nesse periodo, a teoria critica ganha espago, defendendo as transformagdes
sociais, econdmicas e politicas como superacdo das desigualdades. No entanto, as autoras

esclarecem que, a partir dos anos 1990, introduz-se, no Brasil, o Planejamento no
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Gerenciamento da Qualidade Total, tendéncia administrativa pensada para as empresas, que
consiste em treinar os profissionais para prestar atendimento de exceléncia a clientela. Nessa
perspectiva, “[...] a escola passa a ser considerada uma empresa prestadora de servigos, e pais
e alunos sdo considerados clientes” (Mesquita; Coelho, 2008, p. 172). Além disso,
privilegia-se o saber pratico, estimulando-se a produtividade e a competitividade. Em outras
palavras, transforma-se a educacdo em mercadoria.

Em relagdo a avaliacao da aprendizagem,

a retomada do modelo tradicional de avaliagdo, no que se refere a estrutura das
provas, demonstra a contradi¢do presente nos espacos educativos, com destaque no
sistema médio de ensino. Enquanto tedricos discutem um sistema avaliativo mais
democratico e menos classificatorio, as questdes prontas e objetivas voltam ao
cendrio escolar, aumentando a expectativa de professores, pais e alunos em relacao
as notas e a classificagdo em detrimento de uma efetiva aprendizagem (Mesquita;
Coelho, 2008, p. 172).

Mesquita e Coelho (2008) concluem que o planejamento de ensino e a avaliagdo da
aprendizagem apresentam diferentes fun¢des a depender do contexto — histdrico-social,
politico e econdmico —, do modelo de sociedade vigente, do modelo de educagao adotado pela
sociedade, bem como das situagdes de ensino-aprendizagem. Dessa forma, o planejamento de
ensino ndo deve ser considerado neutro, uma vez que ele traduz os interesses dos grupos
sociais, principalmente dos grupos dominantes, perpetuando praticas pedagdgicas
conservadoras e elitistas, como também privilegiando determinados conhecimentos, em
detrimento de outros.

Ademais, Sacristan (2000, p. 15) alerta que “ndo devemos esquecer que o curriculo
ndo ¢ uma realidade abstrata a margem do sistema educativo em que se desenvolve e para o
qual se planeja”. O curriculo configura-se como uma prdxis realizada num determinado
contexto, implicando significados sociais e culturais. Diante disso, segundo ele, o
planejamento de ensino insere-se numa das fases na objetiva¢ao do significado do curriculo
no processo do seu desenvolvimento, pois “o professor ¢ um agente ativo muito decisivo na
concretizagdo dos contetidos e significados dos curriculos, moldando a partir de sua cultura
profissional qualquer proposta que lhe ¢ feita [...]” (Sacristan, 2000, p. 105), seja através do
curriculo prescrito, relacionado as prescricoes do sistema educativo do que deve ser seu
contetido, seja do curriculo apresentado aos professores, referente as “tradugdes”, feitas por
diferentes instancias, dos significados e contetidos do curriculo prescrito.

No que se refere ao curriculo em agdo, o autor esclarece que “é na pratica real, guiada

pelos esquemas tedricos e praticos do professor, que se concretiza nas tarefas académicas, as
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quais, como elementos bdasicos, sustentam o que ¢ a a¢cdo pedagdgica, que podemos notar o
significado real do que sdo as propostas curriculares” (Sacristan, 2000, p. 105). Nessa dire¢ao,
Pacheco e Suassuna (2021) tematizam a pratica docente enquanto teoria € enquanto produtora
de curriculo, assumindo o curriculo como espaco complexo de disputa, no qual sdo projetadas
diferentes concepcdes de educacdo e de sociedade, e como continua construcdo de

conhecimento. Dessa forma, elas defendem que

o curriculo ndo se constréi, pois, apenas no contexto oficial. H4 uma
recontextualizacdo no cotidiano, na qual o professor tem um importante papel,
afinal, ele é responsavel também por determinar os objetos e objetivos de ensino, e
escolher os procedimentos metodologicos a serem usados em sala de aula. O
professor, assim, pode e deve ser considerado curriculista (Lopes, 2008), na medida
em que constroi e reconstréi o curriculo no cotidiano, aproximando-se ou
distanciando-se do que ¢é prescrito em documentos oficiais ou defendido pela
academia, instancias nas quais, ¢ importante destacar, também nao ha estabilidade e
homogeneidade de discursos (Pacheco; Suassuna, 2021, p. 29).

Como mencionamos anteriormente, conforme Klosouski e Reali (2008), o
planejamento de ensino requer elaboracao, execucdo e avaliagdo, num processo continuo de
acdo-reflexao-agdo, visto que esse instrumento pedagogico representa a ferramenta norteadora
da pratica docente. Nesta pesquisa, portanto, defendemos o planejamento de ensino como
ferramenta essencial do processo ensino-aprendizagem (Klosouski; Reali, 2008), além de
compreendé-lo como elemento potencializador e organizador do trabalho docente (Mesquita;

Coelho, 2008).

2.1.3 Curriculo e decolonialidade

No final dos anos 1990, pesquisadores latino-americanos criaram o grupo de estudos e
pesquisas Modernidad/Colonialidad, delineando a construgdo de um projeto epistemologico
outro, a partir da nocdo de giro decolonial, como alternativa a légica dominante do
sistema-mundo moderno/colonial, que impde a especificidade historico-cultural da Europa — o
eurocentrismo — como padrao de referéncia para a humanidade, deslegitimando, portanto, as
demais especificidades (Ballestrin, 2013; Lander, 2005).

Esses pesquisadores, dentre os quais Edgardo Lander, Walter Mignolo, Anibal
Quijano, Catherine Walsh, Santiago Castro-Gémez, Enrique Dussel, Raméon Grosfoguel,
Nelson Maldonado Torres e Arturo Escobar, procuram explicar como, gracas a colonialidade
— do poder, do ser e do saber —, a Europa pode — no sentido de ter se legitimado — produzir as

Ciéncias Humanas e Sociais — o conhecimento cientifico eurocéntrico — com pretensdes de
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universalidade, objetividade e neutralidade, deslegitimando as epistemologias da “margem”
do Ocidente, como, por exemplo, as epistemologias indigenas; além de naturalizar a
organizacao social excludente e desigual do sistema-mundo moderno/colonial (Oliveira;
Candau, 2010; Lander, 2005).

Lander (2005) explica que, com o inicio do colonialismo na América (Latina),
inicia-se, também, a constituicdo colonial dos conhecimentos, das linguas(gens), das
memorias e dos imaginarios dos povos colonizados, acarretando uma grande narrativa
universal, na qual a Europa coloca-se como o centro da totalidade do tempo e do espago.
“Com os cronistas espanhois da-se inicio a ‘massiva formacao discursiva’ de construg¢ao da
Europa/Ocidente e o outro, do europeu e o indio, do lugar privilegiado do lugar de enunciagio
associado ao poder imperial [...]” (Lander, 2005, p. 10).

Diante disso, segundo Quijano (2007), configuram-se novas identidades sociais da
colonialidade, dentre as quais indios e negros, e novas identidades geoculturais do
colonialismo, como, por exemplo, a propria no¢do de FEuropa. As experiéncias do
colonialismo e da colonialidade foram articulando-se as necessidades do capitalismo,
acarretando, assim, o surgimento de relagdes intersubjetivas de dominacao, marcadas pela
hegemonia eurocéntrica. Essa configuracdo seria, mais tarde, denominada de modernidade.

Ainda que os conceitos de colonialidade e colonialismo sejam correlatos, o autor os

distingue:

la colonialidad es uno de los elementos constitutivos y especificos del patron
mundial de poder capitalista. Se funda en la imposicion de una clasificacion
racial/étnica de la poblacion del mundo como piedra angular de dicho patrén de
poder, y opera en cada uno de los planos, ambitos y dimensiones, materiales y
subjetivas, de la existencia cotidiana y a escala social. Se origina y mundializa a
partir de América. Con la constituciéon de América (Latina), en el mismo momento y
en el mismo movimiento histérico, el emergente poder capitalista se hace mundial,
sus centros hegemonicos se localizan en las zonas situadas sobre el Atlantico — que
después se identificaran como Europa —, y como ejes centrales de su nuevo patron de
dominacion se establecen también la colonialidad y la modernidad. En otras
palabras: con América (Latina) el capitalismo se hace mundial, eurocentrado y la
colonialidad y la modernidad se instalan, hasta hoy, como los ejes constitutivos de
este especifico patron de poder’ (Quijano, 2007, p. 93-94).

> “A colonialidade ¢ um dos elementos constitutivos e especificos do padrio mundial de poder capitalista.
Funda-se na imposi¢do de uma classificagdo racial/étnica da populagdo mundial como pedra angular de tal
padrdo de poder, e opera em cada um dos planos, ambitos ¢ dimensdes, materiais e subjetivas, da existéncia
cotidiana e da escala social. Origina-se ¢ mundializa-se a partir da América. Com a constitui¢do da América
(Latina), no mesmo momento e no mesmo movimento historico, o emergente poder capitalista faz-se mundial,
seus centros hegemonicos se localizam nas zonas situadas sobre o Atlantico — que depois se identificaram como
Europa — e como eixos centrais do seu novo padrdo de dominagdo se estabelecem também a modernidade e a
colonialidade. Em outras palavras: com a América (Latina), o capitalismo se faz mundial, eurocentrado e a
colonialidade e a modernidade se instauram, até os dias atuais, como o eixo constitutivo desse padrdo de poder”
(Quijano, 2007, p. 93-94, traducdo nossa).
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O colonialismo, por sua vez,

[...] se refiere estrictamente a una estructura de dominacion y explotacion, donde el
control de la autoridad politica, de los recursos de produccion y del trabajo de una
poblacion determinada lo detenta otra de diferente identidad, y cuyas sedes centrales
estan, ademads, en otra jurisdiccion territorial. Pero no siempre, ni necesariamente,
implica relaciones racistas de poder. El colonialismo es, obviamente, mas antiguo,
en tanto que la colonialidad ha probado ser, en los ultimos 500 afios, més profunda y
duradera que el colonialismo. Pero sin duda fue engendrada dentro de éste y, mas
aun, sin él no habria podido ser impuesta en la intersubjetividad del mundo, de modo
tan enraizado y prolongado® (Quijano, 2007, p. 93, grifo do autor).

Corroborando os autores supracitados, Mignolo (2007, p. 26) defende que “[...] la
colonialidad es constitutiva de la modernidad [...]”.” No pensamento decolonial — também
chamado de pensamento fronteirico —, modernidade/colonialidade consiste numa categoria
analitica da matriz colonial de poder — da colonialidade do poder; enquanto a categoria
decolonialidade significa a contrapartida da modernidade/colonialidade, pois o discurso
(supostamente) de salvagdo e progresso da modernidade implica a légica da colonialidade,
que, devido ao seu carater opressivo, acarreta a subalternizagdo de seres humanos,

subjetividades, expressdes socioculturais, epistemologias, entre outros.

El pensamiento decolonial emergi6 en la fundacion misma de la
modernidad/colonialidad como su contrapartida. Y eso ocurrié en las Américas, en
el pensamiento indigena y en el pensamiento afro-caribefio; continud luego en Asia
y Africa, no relacionados con el pensamiento decolonial en las Américas, pero si
como contrapartida de la reorganizacion de la modernidad/colonialidad del imperio
britanico y el colonialismo francés. Un tercer momento ocurrié en la interseccion de
los movimientos de descolonizacién en Asia y Africa, concurrentes con la guerra
fria y el liderazgo ascendente de Estados Unidos. Desde el fin de la guerra fria entre
Estados Unidos y la Union Soviética, el pensamiento decolonial comienza a trazar
su propia genealogia. [...]. En este sentido, el pensamiento decolonial se diferencia
de la teoria poscolonial o de los estudios poscoloniales en que la genealogia de estos
se localiza en el postestructuralismo francés mas que en la densa historia del
pensamiento planetario decolonial® (Mignolo, 2007, p. 27)

6 «[...] Refere-se estritamente a uma estrutura de dominagdo e exploragdo em que o controle da autoridade
politica, dos recursos de produ¢do e do trabalho de uma dada populagdo ¢ mantido por outra, de diferente
identidade, e cujas sedes centrais estdo, além disso, em outra jurisdi¢ao territorial. Mas nem sempre, nem
necessariamente, implica relagdes racistas de poder. O colonialismo ¢, obviamente, mais antigo, ao passo que a
colonialidade se provou ser, nos ultimos 500 anos, mais profunda e duradoura que o colonialismo. Mas, sem
duvidas, foi gerada dentro deste e, ainda mais, sem ele ndo poderia ter sido imposta na intersubjetividade do
mundo de forma tdo enraizada e prolongada” (Quijano, 2007, p. 93, grifo do autor, tradug@o nossa).

7¢[...] a colonialidade € constitutiva da modernidade [...]” (Mignolo, 2007, p. 26, traducdo nossa).

8 <O pensamento decolonial emergiu na propria fundagdo da modernidade/colonialidade, como sua contrapartida.
E isso ocorreu nas Américas, no pensamento indigena e no pensamento afro-caribenho, depois continuou na Asia
e na Africa, ndo relacionados ao pensamento decolonial das Américas, mas sim como contrapartida da
reorganizacdo da modernidade/colonialidade do império britdnico e do colonialismo francés. Um terceiro
momento ocorreu na intersec¢io dos movimentos de descolonizagdo na Asia e na Africa, concomitantes com a
Guerra Fria e com a ascendente lideranca dos Estados Unidos. Desde o fim da Guerra Fria entre os Estados
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De acordo com o autor supracitado, o pensamento decolonial implica a diferenga
colonial: a exterioridade construida pelo interior, ou seja, o Outro — barbaro, colonial —
concebido pelo olhar daquele que faz parte da (suposta) totalidade da gnose do Ocidente —
civilizado, imperial.

Ballestrin (2013) esclarece que as relacdes de colonialidade nos &mbitos economico e
politico ndo desapareceram com o fim do colonialismo, visto que o conceito de colonialidade
do poder desdobrou-se para outros contextos: a colonialidade reproduz-se, também, nas
dimensdes do ser e do saber. Conforme Lander (2005), por seu turno, num mundo marcado
pela permanéncia da colonialidade, outras formas de ser, de pensar, de agir e de estar no
mundo s3o consideradas atrasadas e inferiores, devido, principalmente, a ideia de
inferioridade racial. Nessa perspectiva, “aniquila¢do ou civiliza¢do imposta definem, destarte,
0s Unicos destinos possiveis para os outros” (Lander, 2005, p. 14, grifo do autor).

Fendmeno semelhante aconteceu com as sociedades indigenas: foram — e, muitas
vezes, ainda sdo — encaradas como atrasadas e inferiores, como empecilhos ao progresso, o
que justificaria a integracdo dos indigenas a sociedade nacional, por meio da assimilagdo a
praticas socioculturais (supostamente) superiores, ou o genocidio como destinos possiveis.
Por isso, durante séculos, os indigenas — quando ndo dizimados pelos europeus — foram
considerados em estado framsitorio, ou seja, acreditava-se que, em algum momento, eles
seriam completamente assimilados e integrados a sociedade nacional, deixando, portanto, de
ser indigenas.

No entanto, a (tentativa de) assimilagdo e integracdo dos indigenas a sociedade
nacional, a moldagem das sociedades indigenas a configuragdo das sociedades liberais
industriais, a deslegitimagao das praticas socioculturais e dos conhecimentos indigenas, o
estabelecimento dos povos indigenas num periodo anterior ao desenvolvimento histérico da
humanidade, entre outras agdes, negam aos povos indigenas a possibilidade de logicas
socioculturais ou cosmovisdes proprias, bem como a contemporaneidade historica desses
povos (Lander, 2005).

Dessa forma, Ballestrin (2013) diz que, na contramdo da logica hegemonica
dominante, o grupo de estudos e pesquisas Modernidad/Colonialidad defende a opgao

decolonial — epistémica, tedrica e politica — para compreender, agir e transformar o

Unidos e a Unido Soviética, o pensamento decolonial comeca a tragar sua propria genealogia. [...] Nesse sentido,
o pensamento decolonial se diferencia da teoria pds-colonial ou dos estudos pds-coloniais porque as genealogias
destes se localizam no pos-estruturalismo franc€s mais que na densa histdéria do pensamento planetario
decolonial” (Mignolo, 2007, p. 27, traducdo nossa).
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sistema-mundo moderno/colonial, marcado pela permanéncia da colonialidade — do poder, do
ser ¢ do saber — nos diferentes niveis da vida pessoal e coletiva. Nessa dire¢do, o giro

decolonial significa

[...] la apertura y la libertad del pensamiento y de formas de vida-otras
(economias-otras, teorias politicas-otras); la limpieza de la colonialidad del ser y del
saber; el desprendimiento de la retorica de la modernidad y de su imaginario
imperial articulado en la retérica de la democracia. El pensamiento decolonial tiene
como razén de ser y objetivo la decolonialidad del poder (es decir, de la matriz
colonial de poder)’ (Mignolo, 2007, p. 29-30).

Em relagdo a produgdo do conhecimento cientifico eurocéntrico, Quijano (2007)

explica que,

desde el siglo XVII, en los principales centros hegemonicos de ese patréon mundial
de poder — en esa centuria no por acaso Holanda (Descartes, Spinoza) e Inglaterra
(Locke, Newton) —, desde ese universo intersubjetivo fue elaborado y formalizado
un modo de producir conocimiento que daba cuenta de las necesidades cognitivas
del capitalismo: la medicion, la cuantificacion, la externalizacion (objetivacion) de lo
cognoscible respecto del conocedor, para el control de las relaciones de las gentes
con la naturaleza, y entre aquellas respecto de ésta, en especial de la propiedad de
los recursos de produccion. Dentro de esa misma orientacion fueron, también, ya
formalmente naturalizadas las experiencias, identidades y relaciones historicas de la
colonialidad y de la distribucion geocultural del poder capitalista mundial. Ese modo
de conocimiento fue, por su cardcter y por su origen eurocéntrico, denominado
racional; fue impuesto y admitido en el conjunto del mundo capitalista como la
Unica racionalidad vélida y como emblema de la modernidad. Las lineas matrices de
esa perspectiva cognitiva se han mantenido, no obstante los cambios de sus
contenidos especificos, y las criticas y los debates, a lo largo de la duracion del
poder mundial del capitalismo colonial y moderno. Esa es la
modernidad/racionalidad que ahora estd, finalmente, en crisis'® (Quijano, 2007, p.
94, grifo do autor).

® “[...] a abertura e a liberdade de pensamento e de formas de vida outras (outras economias, outras teorias
politicas); a limpeza da colonialidade do ser e do saber; o desprendimento da retérica da modernidade e seu
imagindrio imperial articulado na retérica da democracia. O pensamento decolonial tem como razdo de ser e
objetivo a decolonialidade do poder (ou seja, da matriz colonial de poder)” (Mignolo, 2007, p. 29-30, traducdo
nossa).

1% “Desde o século XVII, nos principais centros hegemodnicos desse padrdo mundial de poder — nesse meio, ndo
por acaso, situam-se a Holanda (Descartes, Spinoza) e a Inglaterra (Locke, Newton) —, desde esse universo
intersubjetivo foi elaborado e formalizado um modo de produzir conhecimento que dava conta das necessidades
cognitivas do capitalismo: a medigdo, a quantificagdo, a externalizacdo (objetivagdo) do conhecivel em respeito
ao conhecedor, para o controle das relagdes das pessoas com a natureza, e entre elas a respeito desta, em especial
da propriedade dos recursos de producdo. Dentro dessa mesma orientacdo foram, também, ja formalmente
naturalizadas as experiéncias, identidades e relagdes historicas da colonialidade e da distribui¢do geocultural do
poder capitalista mundial. Esse modo de conhecimento foi, por seu carater e por sua origem eurocéntrica,
denominado racional; foi imposto e admitido no conjunto do mundo capitalista como a Unica racionalidade
vélida e como emblema da modernidade. As linhas matrizes dessa perspectiva cognitiva tém se mantido, salvo
os casos dos seus contetidos especificos, e as criticas e os debates, ao longo da duragdo do poder mundial do
capitalismo colonial ¢ moderno. Essa ¢ a modernidade/racionalidade que esta, finalmente, em crise” (Quijano,
2007, p. 94, grifo do autor, traducdo nossa).
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A esse respeito, Lander (2005) destaca que a nocdo do carater universal, objetivo e
neutro do conhecimento cientifico eurocéntrico articula-se as separagdes que as Ciéncias
Sociais estabeleceram entre a sociedade moderna e as demais sociedades. Na relacdo entre
ciéncia e verdade, no conjunto das disciplinas curriculares, a sociedade moderna ocidental — a
Europa — legitimou-se como detentora da verdade — do controle da natureza —, relegando as
outras epistemologias, dentre as quais as epistemologias indigenas, a margem.

Segundo Castro-Gomez (2007), por sua vez, as universidades — e, consequentemente,
as escolas —, ainda reproduzem a colonialidade do poder, do ser e do saber, tanto no
pensamento disciplinar — o qual favorece a hierarquizacao e fragmentacdo do conhecimento —
e na organizacdo arborea das suas estruturas — divididas em faculdades, departamentos,
programas € assim por diante — quanto ao postular a academia como o lugar legitimado da
producao de conhecimentos. Diante disso, as universidades e, também, as escolas estdo
submetidas a um modelo epistémico moderno/colonial, que se relaciona, principalmente, a
no¢ao de neutralidade da ciéncia moderna ocidental, ou seja, do conhecimento cientifico.

O autor explica esse modelo epistémico, por ele denominado la hybris del punto

cero,'" através da metafora do Deus Absconditus:

[...] la ciencia moderna occidental se sitia fuera del mundo (en el punto cero) para
observar al mundo, pero a diferencia de Dios, no consigue obtener una mirada
organica sobre el mundo sino tan so6lo una mirada analitica. La ciencia moderna
pretende ubicarse en el punto cero de observacion para ser como Dios, pero no logra
observar como Dios. Por eso hablamos de la Aybris, del pecado de la desmesura.
Cuando los mortales quieren ser como los dioses, pero sin tener capacidad de serlo,
incurren en el pecado de la Aybris, y esto es, mas o menos, lo que ocurre con la
ciencia occidental de la modernidad. De hecho, la Aybris es el gran pecado de
Occidente: pretender hacerse un punto de vista sobre todos los demds puntos de
vista, pero sin que de ese punto de vista pueda tenerse un punto de vista'
(Castro-Gomez, 2007, p. 83, grifo do autor).

Faz-se necessario, portanto, incorporar novos paradigmas de pensamento € novas
organizacgdes estruturais no interior das universidades e, também, das escolas, a fim de romper
com as diferentes faces da colonialidade. Para tanto, Castro-Goméz (2007) propde a

transdisciplinaridade e o pensamento complexo para fomentar um didlogo transcultural de

' Hybris do ponto zero (Castro-Gomez, 2007, tradugdo nossa).

12 1...] a ciéncia moderna ocidental se situa fora do mundo (no ponto zero) para observar o mundo, mas a
diferenca de Deus, ndo consegue obter um olhar organico sobre o mundo, mas apenas um olhar analitico. A
ciéncia moderna pretende localizar-se no ponto zero de observacgdo para ser como Deus, mas ndo consegue
observa-lo como Ele. Por isso falamos de Aybris, do pecado da soberba. Quando os mortais querem ser como
deuses, mas sem ter a capacidade de sé-lo, recaem no pecado da hybris, e isso €, mais ou menos, o que ocorre
com a ciéncia ocidental da modernidade. De fato, a Aybris é o grande pecado do Ocidente: pretender formular
um ponto de vista sobre os demais pontos de vista, mas sem que sobre esse ponto de vista possa-se ter um outro
ponto de vista (Castro-Gémez, 2007, p. 83, grifo do autor, traducio nossa).
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conhecimentos, o que pode contribuir para possibilitar o intercdmbio entre a producdo e
organizagdo do conhecimento ocidental e outras formas de produzir e organizar o
conhecimento, como, por exemplo, as indigenas.

No que se refere ao curriculo indigena, Espar (2014) destaca a materializacdo do
curriculo intercultural® nas escolas indigenas de Pernambuco. Essa materializa¢do, contudo,
que depende, principalmente, da participagdo e do empenho dos professores indigenas, sofre
influéncias das disputas existentes entre os conhecimentos indigenas e os conhecimentos nao
indigenas, quando da constru¢do e organizacdo do curriculo, devido as imposi¢des da
Secretaria de Educacdo e Esportes de Pernambuco (doravante, SEE-PE).

No entanto,

el dialogo de saberes solo es posible a través de la decolonizacion del conocimiento
y de la decolonizacion de las instituciones productoras o administradoras del
conocimiento. Decolonizar el conocimiento significa descender del punto cero y
hacer evidente el lugar desde el cual se produce ese conocimiento'* (Castro-Gémez,
2007, p. 88).

Dessa forma, deve-se assumir um posicionamento critico diante dos diferentes
conhecimentos, pensando a reformulacao do curriculo e, de forma ampla, a transformagao da
sociedade, uma vez que a reformulagdo do curriculo em didlogo critico com conhecimentos
outros pode fomentar o respeito a diversidade cultural, contribuindo para a formagdo de
cidaddos conscientes das diferengas, a fim de construir uma sociedade justa, equitativa,
igualitdria e plural. “En este proceso, el conocimiento y el pensamiento indigena no se
encuentran reificados sino que sirven como base desde donde ‘dialogar con’, revirtiendo la
historica subalternizacion y proponiendo una incorporacion diferente”'® (Walsh, 2007, p. 58).
No curriculo indigena, portanto, os conhecimentos indigenas devem ser legitimados e
considerados validos num didlogo critico tanto com os conhecimentos quanto com a produgdo
de conhecimentos ndo indigenas, relacionados ao mundo ocidental, procurando, assim,

promover o giro decolonial, o que pode ser realizado através da interculturalidade critica.

13 Acerca da construgdo do curriculo intercultural das escolas indigenas de Pernambuco, conferir Espar (2014).
14«0 diadlogo de saberes apenas é possivel através da decolonizagdo do conhecimento e da decolonizagio das
instituigdes produtoras ou administradoras do conhecimento. Decolonizar o conhecimento significa descer do
ponto zero e fazer evidente o lugar a partir do qual se produz esse conhecimento” (Castro-Gomez, 2007, p. 88,
traduc@o nossa).

15 “Nesse processo, o conhecimento e o pensamento indigenas ndo se encontram objetificados, mas servem como
base para ‘dialogar com’, revertendo a historica subalternizacdo e propondo uma incorporacdo diferente” (Walsh,
2007, p. 58, traducdo nossa).
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2.1.4 Curriculo e interculturalidade

A interculturalidade, quando concebida numa perspectiva critica, consiste num projeto
social, politico, cultural, epistémico e ético, que caminha, paralelamente a decolonialidade,
num sentido oposto ao da colonialidade — do poder, do ser e do saber —, construindo
possibilidades outras de ser, de pensar, de agir e de estar no mundo, que objetivam a
transformagao estrutural e soécio-historica do sistema-mundo moderno/colonial, através da
decolonizagdo. Nesse sentido, consiste num paradigma outro, com implicagdes nos dmbitos
politico, social e cultural, pois procura questionar e modificar a colonialidade, conferindo

visibilidade a diferenca colonial (Walsh, 2012; 2007).

El concepto de Interculturalidad tiene una significacion en América Latina, y
particularmente en Ecuador, ligada a geopoliticas de lugar y espacio, desde la
historica y actual resistencia de los indigenas y de los negros, hasta sus
construcciones de un proyecto social, cultural, politico, ético y epistémico orientado
a la descolonizacion y a la transformacion. Mas que la idea simple de interrelacion
[...], la interculturalidad sefiala y significa procesos de construccion de un
conocimiento otro, de una practica politica otra, de un poder social (y estatal) otro y
de una sociedad otra; una forma otra de pensamiento relacionada con y contra la
modernidad/colonialidad, y un paradigma otro que es pensado a través de la praxis

politica'® (Walsh, 2007, p. 47, grifo da autora).

Em outras palavras, a interculturalidade implica formas de pensar, atuar e transformar
o sistema-mundo distintas daquelas dominantes da modernidade/colonialidade, possibilitando,
assim, a decolonizagdo. Nessa perspectiva, segundo Walsh (2007), a interculturalidade nao se
relaciona, meramente, ao contato ¢ conflito entre o Ocidente ¢ as demais civilizagdes, mas,
para além disso, implica questdes politicas e ideologicas contra-hegemonicas, as quais
consideram as realidades de dominagdo, exploracdo e marginalizagdo que aconteceram e
ainda acontecem no sistema-mundo, devido a logica moderna/colonial, considerando-as,
contudo, desde um lugar de enunciacdo indigena. Diante disso, para além de representar
apenas um discurso, a interculturalidade consiste numa logica outra, num paradigma outro,
cuja construcdo implica a diferenca colonial, decorrente da subalternizagdo de povos,

linguas(gens) e conhecimentos.

6“0 conceito de Interculturalidade tem uma significa¢io na América Latina, e particularmente no Equador,
ligada a geopoliticas de lugar e espago, desde a historica e atual resisténcia dos indigenas e dos negros, até as
construgdes de um projeto social, cultural, politico, ético e epistémico orientado a descolonizagdo e a
transformag@o. Mais que a simples ideia de inter-relagdo [...], a interculturalidade destaca e significa processos
de constru¢do de um conhecimento outro, de uma pratica politica outra, de um poder social (e estatal) outro e de
uma sociedade outra; uma forma outra de pensamento relacionada com e contra a modernidade/colonialidade e
um paradigma outro que ¢ pensado através da pratica politica” (Walsh, 2007, p. 47, grifo da autora, traducdo
nossa).
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Nesse sentido,

[...] [la] interculturalidad sefiala una politica cultural y un pensamiento oposicional,
no basado simplemente en el reconocimiento o la inclusion, sino mas dirigido a la
transformacion estructural sociohistdrica. Una politica y un pensamiento tendidos a
la construccion de una propuesta alternativa de civilizacion y sociedad; una politica
que parta de y en la confrontacion del poder, pero que también proponga otra ldgica
de incorporacion. Una logica radicalmente distinta de la que orientan las politicas de
la diversidad estatales, que no busque la inclusion en el Estado-nacion como esta
establecido, sino que, en cambio, conciba una construccion alternativa de
organizacion, sociedad, educacion y gobierno, en la que la diferencia no sea aditiva
sino constitutiva'” (Walsh, 2007, p. 52, acréscimo nosso).

Hoje, contudo, a presen¢a da interculturalidade nas politicas publicas e nas reformas
educacionais significa ndo apenas o resultado das lutas dos movimentos indigena e negro, mas
também os interesses do poder, do capital e do mercado. Walsh (2007) explica que o Estado
apropria-se do discurso da interculturalidade como parte constitutiva das estratégias estatais,
as quais, em geral, objetivam a incorporagdo e divisdo, a fim de garantir a implementagdo do
projeto neoliberal, bem como a primazia do mercado, esvaziando, portanto, o seu sentido
critico, politico, construtivo e transformador, visto que, no discurso oficial do Estado, a

interculturalidade significa

[...] la integracion de conceptos concebidos por los grupos subalternizados como
indicadores de la diferencia colonial dentro de los paradigmas hegemonicos,
vaciandolos de su oposicion politica, ética y epistémica. El reconocimiento de y la
tolerancia hacia los otros que el paradigma multicultural promete, no s6lo mantiene
la permanencia de la inequidad social, sino que deja intacta la estructura social e
institucional que construye, reproduce y mantiene estas inequidades'® (Walsh, 2007,

p. 55).

Dessa forma, Walsh (2012) distingue a interculturalidade, considerando trés
perspectivas distintas: 1) a relacional, que se refere, meramente, ao contato e intercimbio

entre as culturas — observado, por exemplo, na miscigenagao e no sincretismo —, em condigdes

17:¢[...] [a] interculturalidade aponta para uma politica cultural e um pensamento oposicional, ndo baseado apenas
no reconhecimento ou na inclusdo, mas sim dirigido a transformagao estrutural sdcio-histérica. Uma politica e
um pensamento voltados a constru¢do de uma proposta alternativa de civilizagdo e sociedade; uma politica que
parta de e pela confrontagdo do poder, mas que também proponha outra 1dgica de incorporagdo. Uma logica
radicalmente distinta das que orientam as politicas da diversidade estatais, que ndo busque a inclusdo no
Estado-nag@o como esta estabelecido, mas que, ao contrario, conceba uma construgio alternativa de organizacao,
sociedade, educagdo ¢ governo, na qual a diferenga ndo seja adicional mas constitutiva.” (Walsh, 2007, p. 52,
acréscimo nosso, tradugido nossa).

'8 «[...] A integracdo de conceitos pelos grupos subalternizados como indicadores da diferenga colonial dentro
dos paradigmas hegemonicos, esvaziando-os de sua posigao politica, ética e epistémica. O reconhecimento de e a
tolerancia aos demais que o paradigma multicultural promete, ndo apenas mantém a desigualdade social, mas
também deixa intacta a estrutura social e institucional que constréi, reproduz e mantém tais desigualdades”
(Walsh, 2007, p. 55, tradug@o nossa).
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de igualdade ou desigualdade, negando, portanto, o racismo e as praticas de racializacao,
como também a diferenga, a medida que procura esconder ou minimizar os conflitos e os
contextos de poder e dominacdo existentes nesse contato e intercambio; além disso, nesse
enfoque, sdo desconsideradas as estruturas da sociedade — sociais, politicas, econdmicas e
epistémicas — que veem a diferenca cultural em termos de superioridade e inferioridade; 2) a
funcional, que reconhece a diversidade e diferenca cultural, procurando inclui-las na estrutura
social vigente, através da promoc¢do do dialogo, da convivéncia e da tolerancia, numa
perspectiva (neo)liberal, o que significa ignorar as causas das assimetrias e desigualdades
socioculturais, servindo, portanto, ao sistema social vigente, uma vez que procura reconhecer
e respeitar a diversidade cultural, incluindo os grupos historicamente excluidos, apenas com o
intuito de controlar os conflitos étnicos para manter a estabilidade social; e 3) a critica, que se
relaciona ao problema estrutural-colonial-racial, bem como a vinculagdo deste com o
capitalismo, apontando para a constru¢do de outra ordem social, através do questionamento ao
sistema social vigente, o que implica considerar questdes de poder, racializagao e diferenca, e
objetivando, assim, a decolonizacdo. “Entendida de esta manera, el problema central del que
parte la interculturalidad no es la diversidad étnico-cultural; es la diferencia construida como
patron de poder colonial que sigue transcendiendo practicamente todas las esferas de la
vida”'" (Walsh, 2012, p. 65).

No discurso oficial do Estado — como também das disciplinas académicas e,

consequentemente, das escolares —, a interculturalidade

[...] promueve una inclusion vacia de ‘lugar politico’. Dicho de otro modo, se lleva a
cabo una semblanza de la inclusién mientras, en la practica, se realiza una exclusion
de indigenas y afros (pero también de mujeres, campesinos y otros grupos
histéricamente subalternizados), como sujetos con un proyecto y una critica
epistémica, politica y cultural [...]*° (Walsh, 2007, p. 56).

Em contrapartida, de acordo com a autora supracitada, o movimento indigena do
Equador concebe a interculturalidade como wum principio ideologico. Essa concep¢ao

considera as implicagdes — sociais, politicas, culturais, epistémicas, entre outras — da diferenga

1 “Entendido desta maneira, o problema central do qual parte a interculturalidade ndo ¢ a diversidade
étnico-racial; é a diferenca construida como padrdo de poder colonial, que segue transcendendo praticamente
todas as esferas da vida” (Walsh, 2012, p. 65, tradugéo nossa).

20 <[] Promove uma inclusdo vazia de ‘lugar politico’. Dito de outra forma, leva-se a cabo uma pretensa
inclusdo enquanto, na pratica, realiza-se a exclusdo de indigenas e afros (mas também de mulheres, camponeses
e outros grupos historicamente subalternizados), como sujeitos com um projeto € uma critica epistémica, politica
e cultural [...]” (Walsh, 2007, p. 56, traducdo nossa).
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colonial, distanciando-se das perspectivas teoricas formuladas na academia para serem

aplicadas a determinados objetos de investigacao cientifica,

en primer lugar, porque proviene de un movimiento étnico-social mas que de una
institucion académica; luego, porque refleja un pensamiento que no se basa en los
legados coloniales eurocéntricos ni en las perspectivas de la modernidad; vy,
finalmente, porque no se origina en los centros geopoliticos de produccion del
conocimiento académico, es decir, del norte global?' (Walsh, 2007, p. 47-48).

Compreender a interculturalidade na relagdo com a perspectiva da diferenga colonial
requer considerar a dimensdo do poder, que ndo aparece nas discussdes relativistas sobre a
diferenga cultural, tampouco no discurso de orientagdo (neo)liberal da diversidade cultural do
multiculturalismo oficial e académico, evidenciando, assim, a necessidade de transformacao
da realidade sdcio-historica, de decolonizacao do sistema-mundo moderno/colonial (Walsh,
2007).

Além disso, Walsh (2012) diz que a interculturalidade, numa perspectiva critica,
implica tornar visivel e combater a colonialidade — do poder, do ser e do saber —,
questionando o vinculo historico entre a nogao de ra¢a como instrumento de controle social —
relacionada ao controle, a dominagdo e subordinagao da populacao — e o desenvolvimento do

capitalismo no mundo; questdes centrais na constitui¢do socio-histérica da América (Latina).

Por eso mismo, la interculturalidad entendida criticamente atin no existe; es algo por
construir. Alli su entendimiento, construcciéon y posicionamiento como proyecto
politico, social, ético y también epistémico — de saberes y conocimientos —, proyecto
que afianza para la transformacion de las estructuras, condiciones y dispositivos de
poder que mantienen la desigualdad, racializacion, subalternizacion e inferiorizacion
de seres, saberes y modos, logicas y racionalidades de vida. De esta manera, la
interculturalidad critica pretende intervenir en y actuar sobre la matriz de la
colonialidad, siendo esta intervencion y transformacion pasos esenciales y
necesarios en la construccién misma de la interculturalidad® (Walsh, 2012, p. 66).

As lutas dos povos indigenas em prol da garantia dos seus direitos, associadas a

promulgacdo da Constitui¢do Federal Brasileira de 1988, possibilitaram a reflexdo sobre a

2l “Em primeiro lugar, porque provém mais de um movimento étnico-social que de uma institui¢do académica;
depois, porque reflete um pensamento que ndo se baseia nos legados coloniais eurocéntricos nem nas
perspectivas da modernidade; e, finalmente, porque ndo se origina nos centros geopoliticos de produgdo do
conhecimento académico, ou seja, do Norte Global” (Walsh, 2007, p. 47-48, traducdo nossa).

22 “Por isso mesmo, a interculturalidade entendida criticamente ainda nio existe; é algo por construir. Dai seu
entendimento, construgdo e posicionamento como projeto politico, social, ético e também epistémico — de
saberes e conhecimentos —, projeto que aponta para a transformagao das estruturas, condi¢des e dispositivos de
poder que mantém a desigualdade, racializagdo, subalternizagdo e inferiorizagdo dos seres, saberes e modos,
logicas e racionalidades de vida. Dessa maneira, a interculturalidade critica pretende intervir em e atuar sobre a
matriz da colonialidade, sendo essa intervencdo e transformacdo passos essenciais € necessarios a propria
construcao da interculturalidade” (Walsh, 2012, p. 66, traducao nossa).
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interculturalidade na EEI, favorecendo a valorizagdo dos conhecimentos indigenas e dos
processos proprios de constru¢ao desses conhecimentos nas escolas indigenas. Dunck-Cintra
(2021) defende que a escola, seja ela indigena ou ndo, deve trabalhar conteudos curriculares
que valorizem os conhecimentos daqueles a quem ela serve, despertando, assim, o sentimento
de pertencimento dos alunos. O curriculo, portanto, deve compreender a diversidade
sociocultural e epistémica do povo, valorizando a cultura ¢ o contexto local no qual a escola
se insere, além de evitar a imposicdo ou sobreposicao hierarquica de conhecimentos. Nessa
perspectiva, quando o curriculo da escola indigena, & medida que valoriza os conhecimentos
ndo indigenas, também valoriza os conhecimentos indigenas, os silenciamentos e
apagamentos que foram historicamente impostos aos povos indigenas podem ser discutidos e
enfrentados nas escolas indigenas, favorecendo a educacao intercultural e possibilitando a
decolonialidade.

Costa e Silva (2021), por sua vez, destacam a importancia de pensar a
interculturalidade como estratégia politica, cultural e epistémica para a construcdo de novas
metodologias de ensino, a fim de romper os paradigmas dominantes e possibilitar o ensino
decolonial. Para tanto, eles propdem um ensino transdisciplinar, numa perspectiva
intercultural, realizado a partir dos conhecimentos dos individuos — criangas, adultos, ancidos,

entre outros — pertencentes a comunidade na qual a escola se insere.

2.1.5 Curriculo e lingua(gem)

Souza (2011) defende que curriculo e lingua(gem) sdo praticas de significagdo.
Portanto, diferentes praticas curriculares relacionam-se a diferentes concepcdes de
lingua(gem).” Pensando na quebra de artificialidade da lingua(gem) e do curriculo, ela
recomenda conceber a lingua(gem) como processo de interagdo verbal, que ocorre em
determinado tempo e espago. Para tanto, “a centralidade do fazer pedagogico deve partir da
real producdo da linguagem, dos enunciados concretos, com uma estrutura puramente social,
contextual e historicamente marcada” (Souza, 2011, p. 34).

Concebendo a lingua(gem) como interagdo e apropriando-se do conceito de atos de

curriculo, proposto por Macedo, a autora argumenta que

[...] o sujeito e a linguagem sdo produtos sociais, o curriculo ndo é um trabalho a
priori, ¢ um ato de curriculo, que se da pelas interacdes que se processam entre 0s
sujeitos, sofrendo as interferéncias, modulagdes, os controles e as selecdes da

» Na secdo 2.2, ampliamos a discussido sobre concepgdes de lingua(gem).
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situag@o socio-comunicativa ja estabelecida, que também se sujeita a transgressoes e
desconstrugdes pela produgdo de novos/outros atos de curriculo (Souza, 2011, p. 36,
grifo da autora).

Diante disso, segundo Souza (2011), deve-se conceber a lingua(gem) e o curriculo
numa perspectiva discursiva, possibilitando realizar, na sala de aula, uma pratica que
privilegia a interagdo verbal entre os sujeitos, realizada em determinadas condigdes de
producdo do discurso e que se submete aos atravessamentos das subjetividades desses
mesmos sujeitos; além do mais, deve-se configurar o curriculo como processo cultural e

historico, pois,

sob a perspectiva discursiva, toda discussdo sobre curriculo e linguagem abarca a
compreensdo de que ambos se produzem no processo de interagdo verbal.
Reinstalam-se, no acontecer da aula, as condi¢des de producdo do discurso, as quais
dizem respeito as situagdes, aos atos, as falas, aos enunciados e constituem a base do
processo de constru¢do de sentidos (Souza, 2011, p. 38-39).

Um curriculo de lingua portuguesa consiste, em linhas gerais, numa referéncia para
nortear, de forma implicita ou explicita, determinadas concepcdes de lingua(gem), de
curriculo e de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa (Marinho; Carvalho, 1996). Dessa
forma, conceber a lingua(gem) como interacdo no curriculo implica “[...] situar o lugar do
sujeito no discurso pedagogico, (des)revelar a artificialidade da linguagem, como objeto de
ensino. Implica, ainda, em expor a artificialidade do curriculo escolar, onde ndo se configura
um espaco de produgdo, mas de reproducio” (Souza, 2011, p. 36).

Além disso, as diversas teorias concernentes ao ensino de lingua portuguesa, dentre as
quais as teorias sociointeracionistas, dialogam entre si na sala de aula, a partir do momento
em que o professor realiza as suas escolhas e intervengdes. “Dessa maneira, as prescrigoes
curriculares, as teorias sociointeracionistas, e tantos outros elementos dos contextos oficial e
ndo oficial ndo sdo meramente reproduzidos na escola” (Pacheco; Suassuna, 2021, p. 29), mas
sao recontextualizados pelos professores e demais sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem.

De acordo com Marinho e Carvalho (1996), numa proposta curricular de carater
nacional — como, por exemplo, a Base Nacional Comum Curricular (doravante, BNCC) —,
deve-se destacar a énfase politico-pedagdgica, bem como as suas implicagdes nos diversos
niveis e modalidades de ensino da educagdo basica, visto que, “em qualquer proposta

curricular, as dimensdes politica e pedagogica sdo aspectos que condicionam tanto o seu
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processo de producdo quanto o seu processo de circulacdo e interpretacdo” (Marinho;
Carvalho, 1996, p. 42).

Geraldi (2015), por sua vez, estabelece criticas as politicas publicas neoliberais
refletidas nos inimeros documentos oficiais, dentre os quais a BNCC, que pretendem
implantar novas perspectivas para as praticas pedagogicas de todos os segmentos escolares,
sem considerar as possibilidades reais das escolas e dos professores para realizar as mudangas
propostas. Conforme ele, o projeto politico neoliberal, que privilegia os lucros da produgao,
implantou os sistemas de avaliacdo de larga escala, a fim de mensurar a produtividade da
escola e, consequentemente, indicar onde os empregadores deveriam investir. Os PCNs
surgem, justamente, devido a necessidade de pardmetros para elaborar as provas para a
avaliagdo em larga escala. Inicia-se, entdo, a implantacdo verticalizada de objetivos,
contetidos, formas de gestdo, entre outros, exigidos pelos documentos oficiais, os quais se
tornam os orientadores do que os professores devem ensinar e de como eles devem ensinar.
Nesse contexto, surge, também, a BNCC, como referéncia para os sistemas de avaliacdo em
larga escala.

O autor também estabelece criticas ao excesso de atividades exigidas pela BNCC, que

[...] impede que professores elaborem projetos de continuidade e de profundidade
num mesmo género [...]. Esses projetos demandam tempo na escola, mas esse tempo
estara ocupado pela passagem, pelos inumeros géneros ainda que de forma mais ou
menos superficial para dar conta do curriculo previsto pela base comum (Geraldi,
2015, p. 389).

Dessa forma, concordamos com Geraldi (2015), quando ele argumenta que

[...] a razdo de ser da BNCC ¢ a uniformizacdo do ensino num pais que se
caracteriza por sua diversidade (linguistica, cultural, econdmica e social). E a
uniformizagdo do ensino, ainda que ideologicamente justificada para parecer que
vivemos numa sociedade sem desigualdade social, regional, de fato atende as
necessidades do projeto neoliberal de educacdo que orienta todos os seus horizontes
pelas avaliagdes de larga escala. Ora, impor boas ideais é destrui-las, é buscar a
resisténcia, ¢ assumir uma posi¢do dialdgica para conceber a linguagem e ndo
dialogar com os professores impondo-lhes o que fazer e cobrando resultados de seu
trabalho (e avaliando-os) com base em provas de retengdo de conhecimentos que
apenas revelam um momento do aprendiz (Geraldi, 2015, p. 393).

A BNCC reflete o fato de o sistema educacional brasileiro ancorar-se num paradigma
hegemdnico e homogéneo, imposto por um processo historico e geopolitico de assimilacdo e
integracdo, que desconsidera a diversidade sociocultural e linguistica do Brasil,

invisibilizando diferentes sujeitos e excluindo diversos conhecimentos do curriculo. Diante
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disso, Costa e Silva (2021) propdem o diadlogo interepistémico, como possibilidade de romper
com os paradigmas dominantes e de construir possibilidades outras de pensar e de construir
conhecimentos no curriculo. Para tanto, eles defendem que a interculturalidade, concebida
como estratégia politica, cultural e epistémica, pode possibilitar a constru¢do de novas
metodologias de ensino, a fim de favorecer o ensino decolonial.

Ademais, os autores concebem a lingua(gem) como lugar de interagdo, mas também
“[...] como instrumento de relagdes de poder e resisténcia a servigo das reivindicagdes sociais,
politicas e culturais” (Costa; Silva, 2021, p. 164), a exemplo da apropriacdo da lingua
portuguesa pelos povos indigenas, uma vez que, hoje, esses povos apropriam-se da lingua
portuguesa como instrumento de poder, luta e reivindicacdo dos seus direitos. No entanto,
durante séculos, a lingua portuguesa foi um instrumento de opressdo e repressao, de
apagamento das linguas indigenas, de tentativa de assimilacdo e integracdo dos indigenas a

sociedade nacional.

2.1.6 O curriculo na Educacio Escolar Indigena

Dunck-Cintra (2021) defende que o curriculo, seja da escola indigena ou da escola ndo
indigena, quando construido por intermédio das classes dominantes, pressupde a integracao e
a homogeneizacdao dos individuos, pois parte da concep¢ao de mundo daqueles que
consideram a sua cultura superior as demais, priorizando conteudos, propostas pedagogicas e
metodologias de ensino que desconsideram a diversidade de vozes, culturas e conhecimentos
existentes no Brasil.

Segundo a autora, refletir sobre o curriculo consiste num ato politico e histérico, que
abarca relagdes sociais. Portanto, compreender o curriculo como mera transmissao de
conhecimentos e contetidos implica “[...] deixar de lado a criticidade e ignorar as ideologias
que s3o e estdo representadas nas escolhas. O ato de ensinar torna-se algo a parte do que
ocorre nas disputas de poder” (Dunck-Cintra, 2021, p. 90). Diante disso, ela destaca a
interferéncia da sociedade dominante no curriculo das escolas indigenas: da escola criada
pelos padres catolicos até os dias atuais, percebe-se a imposicdo de conhecimentos e dos
modos de ser e fazer ndo indigenas, resultando num curriculo eurocéntrico, hegemonico e
homogéneo, que ignora a diversidade linguistica e sociocultural existente no pais.

Araujo (2021), por sua vez, discute o curriculo enquanto espago de construcao da
identidade indigena e do didlogo dos conhecimentos indigenas, a partir da teoria e da pratica

interdisciplinar, considerando aspectos curriculares e pedagogicos proprios da educacgdo
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intercultural. De acordo com ela, definir o que ensinar implica ideologias, valores e poder, que
ficam ainda mais nitidos quando se discute o curriculo nas escolas indigenas, visto que essas
escolas precisam incluir ndo apenas conteudos curriculares especificos, mas também
metodologias de ensino propriamente indigenas, abrindo espaco para os modos proprios de
construcao de conhecimento das sociedades indigenas.

A autora diz que a elaboragdo do curriculo deve ser encarada como algo em
permanente construcao, respeitando as decisdes da escola e da comunidade a que ele serve.
Muitas vezes, contudo, o curriculo desenvolvido nas escolas indigenas consiste apenas numa
adaptagdo dos curriculos das escolas ndo indigenas, contradizendo os principios da
especificidade, da diferenca, da interculturalidade, do bilinguismo/multilinguismo e da
coletividade caracteristicos da EEI e que estdo previstos no RCNEI.

Dessa forma, Aratjo (2021) aponta trés questdes fundamentais que devem ser

consideradas pelo poder publico, quando da constru¢do do curriculo indigena:

primeiro, ndo d4 para pensar uma politica que ndo ¢ a de inclusdo e sim de
reconhecimento, sem conhecer o sujeito e, aqui, eu me refiro ndo somente ao aluno,
mas também ao professor, pais de alunos, liderangas e demais membros da
comunidade; segundo, o poder publico deve estar aberto para compreender e
dialogar com esse conjunto de sujeitos para uma constru¢do coletiva de novos
saberes e dos saberes intrinsecos de cada povo e, ou comunidade; e, por ultimo, é
preciso construir uma diretriz especifica, em especial, uma matriz curricular aberta
para esse dialogo, a qual, por sua vez, significa o inicio do caminho a ser trilhado na
pratica e organizacdo pedagogica do professor indigena (Aragjo, 2021, p. 31).

No entanto, em geral, o desenvolvimento do curriculo indigena depara-se com
entraves burocraticos, como, por exemplo, questdes politicas do Estado ou de municipios (cf.
Espar, 2014; Silveira, 2012), os quais ndo compreendem o processo de constru¢do do
curriculo indigena especifico, diferenciado, intercultural, bilingue/multilingue e comunitario
e, portanto, acabam desrespeitando a identidade, a autonomia e a cultura indigenas.

Apesar do respaldo legal, a EEI no Brasil, mais especificamente, em Pernambuco,
ainda coloca inumeros desafios, como, por exemplo, a escassez de material didatico
especifico, que interfere diretamente no curriculo das escolas indigenas do estado. Além
disso, concordamos com Aratijo (2021), quando ela destaca a importancia da territorialidade
para os povos indigenas, bem como para o estabelecimento de uma educagdo escolar
especifica, diferenciada e intercultural.

No caso do povo Pankara, apesar de o territorio ter sido reconhecido em 2003, a TI
Pankard ainda ndo foi demarcada. Nesse contexto, os povos indigenas, dentre os quais 0s

Pankara, “[...], expulsos dos seus territérios originarios, passam por um processo de
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reconquista, retomando seus territorios tradicionais, reafirmando sua identidade étnica e
buscando diuturnamente construir uma educagdo escolar nas aldeias, com as devidas
especificidades” (Araujo, 2021, p. 33). A esse respeito, neste ano de 2024, o povo Pankara
comemora 20 anos do processo de retomada da TI Pankara e da educagdo escolar Pankara.
Esse processo, contudo, ndo ocorreu pacificamente: foi marcado pelas lutas e resisténcias do
povo Pankara, que ainda permanece lutando pela efetivacdo do direito a demarcagdo da TI
Pankara, como também a EEI especifica, diferenciada e intercultural.

Numa linha de pensamento semelhante a de Silva, T. (1999), considerando que o
curriculo consiste num instrumento de poder, que, além de propiciar conhecimentos com
determinado viés ideologico, implica a formacao de identidades, de subjetividades, de valores,
Araujo (2021), pensando a educagao escolar Tuxd, propde a constru¢do de um curriculo
aberto, ou seja, um curriculo que seja continuamente (re)desenhado pelos proprios povos
indigenas, de maneira autdbnoma. Esse curriculo, conforme ela, respalda-se nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (DCNs), como também na legislacdo da EEI, a
qual se fundamenta no principio da autodeterminagcdo dos povos indigenas e da ampla
participacao da comunidade na defini¢cao da EEI.

Faz-se necessario considerar que as sociedades indigenas tém uma concepg¢ao de ser
humano desejavel diferente daquela da sociedade nacional. Portanto, a constru¢do do
curriculo indigena deve ser realizada considerando os aspectos especificos da concepgao de
ser humano dessas sociedades. Ademais, “[...] o conhecimento que constitui o curriculo esta
inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que nos
tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade” (Silva, T., 1999, p. 15). Diante disso,
deve-se promover a valorizacdo dos conhecimentos indigenas, uma vez que esses
conhecimentos sdao responsaveis pela formagao das identidades indigenas, possibilitando a
construcao de um curriculo especifico, diferenciado e intercultural.

Na proxima subsecado, discutimos o ensino de lingua portuguesa na educagdo basica.
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2.2 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA EDUCACAO BASICA

Nesta subsecao, refletimos sobre o ensino de lingua portuguesa na educacao basica.
Para tanto, primeiramente, discorremos acerca das principais caracteristicas das duas
orientagdes do pensamento filosoéfico-linguistico — o subjetivismo individualista e o
objetivismo abstrato —, bem como das concepg¢des de lingua(gem) — lingua(gem) como
expressao do pensamento, como instrumento de comunicagdo e como interagao. Em segundo
lugar, realizamos um breve percurso historico do ensino de lingua portuguesa no Brasil,
destacando a concepcdo de lingua(gem) vigente em cada periodo historico desse ensino. Por
fim, discutimos as implicagdes da concepgdo sociointeracionista e dialdgica da lingua(gem)
como quadro referencial para o ensino de lingua portuguesa, enfocando as praticas de leitura,

analise linguistica, escrita e oralidade.

2.2.1 As duas orientacoes do pensamento filoséfico-linguistico: concepcoes de

lingua(gem)

No livro Marxismo e Filosofia da Linguagem, Bakhtin ([1929/1930] 2006) estabelece
criticas as duas orientagdes de andlise da lingua(gem) predominantes na Filosofia da
Linguagem e na Linguistica Geral até entdo — o subjetivismo individualista e o objetivismo
abstrato —, propondo uma nova abordagem da produgao e da fun¢ao do signo, em especial, do
signo linguistico, de modo a configurar uma orientacdo socioldgica para o estudo da
lingua(gem).

Segundo o tedrico russo, o subjetivismo individualista, do qual Wilhelm von
Humboldt se constitui como um dos mais notorios representantes, interessa-se pelos atos de
criagdo individual da fala. Na concep¢do da primeira orientagdo do pensamento
filosofico-linguistico, nada na lingua permanece estavel, pois “[...] as leis da criagdo
linguistica — sendo a lingua uma evolugao ininterrupta, uma criagdo continua — sao as leis da
psicologia individual [...]” (Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 71). Além disso, a lingua
relaciona-se a outras manifestacdes ideologicas, principalmente aquelas pertencentes aos

dominios da arte e da estética.

Segue-se que, em todo ato de fala, o importante, do ponto de vista da evolugdo da
lingua, ndo sdo as formas gramaticais estaveis, efetivas e comuns a todas as demais
enunciacdes da lingua em questdo, mas sim a realizacao estilistica e a modificagdo
das formas abstratas da lingua, de carater individual e que dizem respeito apenas a
esta enunciagdo (Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 75).
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Ademais, consoante a primeira orientagdo, entende-se que

[...] a esséncia da lingua esta precisamente na sua historia. A 16gica da lingua ndo ¢
absolutamente a da repeticdo de formas identificadas a uma norma, mas sim uma
renovagao constante, a individualiza¢dao das formas em enunciagdes estilisticamente
Unicas e ndo reiteraveis. A realidade da lingua constitui também sua evolucdo
(Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 82, grifo do autor).

No entanto, o autor argumenta que o proton pseudos do subjetivismo individualista
consiste, justamente, na tentativa de explicar o ato de fala através das condi¢des do psiquismo
individual do sujeito, visto que “[...] o ato de fala, ou, mais exatamente, seu produto, a
enunciag¢do, nao pode de forma alguma ser considerado como individual [...]; ndo pode ser
explicado a partir das condigdes psicofisiologicas do sujeito falante. A enunciacdo é de
natureza social” (Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 111, grifo do autor).

O objetivismo abstrato, por sua vez, defende que todos os fatos da lingua — fisicos,
politicos, econdmicos, entre outros — localizam-se no sistema linguistico. As leis que regem o
sistema interno da lingua “[...] sdo puramente imanentes e especificas, irredutiveis a leis
ideologicas, artisticas ou a quaisquer outras” (Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 79, grifo do
autor). De acordo com Bakhtin ([1929/1930] 2006), na concepcao da segunda orientagdo do
pensamento filosofico-linguistico, a lingua consiste num sistema estruturado, composto por
um conjunto de formas — fonéticas, gramaticais e lexicais —, as quais, consideradas num
determinado momento da histéria (sincronia), sdo mutuamente dependentes e
complementares. Esse sistema obedece a leis linguisticas especificas independentes da
consciéncia individual, cabendo ao sujeito apenas assimila-lo.

Sabemos que a lingua modifica-se no processo de evolugado histérica de determinada
comunidade linguistica, como demonstra a diferenca de identidade normativa das formas
linguisticas em diferentes épocas. No entanto, a segunda orientacdo sugere que “entre a logica
que governa um sistema de formas linguisticas num determinado momento da historia e a
logica (ou antes, a auséncia de logica) da evolugdo histérica destas formas, nada pode haver
de comum” (Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 80). O objetivismo abstrato, portanto, distancia-se
da historia do sistema da lingua.

Ferdinand de Saussure e os demais representantes da Escola de Genebra sio
considerados a maior expressdao da segunda orientacao do pensamento filoséfico-linguistico.
Saussure distingue a lingua dos atos individuais de enunciagao, partindo “[...] do principio de

uma triplice distin¢do: le langage, la langue (como sistema de formas) e o ato da enunciagao
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individual, la parole” (Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 85, grifo do autor), opondo, portanto, a

lingua a fala como o social ao individual. No entanto, o tedrico russo afirma que nisso

consiste o proton pseudos de Saussure e do objetivismo abstrato, uma vez que

Na contramao

defende que

[...] a forma linguistica [...] sempre se apresenta aos locutores no contexto de
enuncia¢des precisas, o que implica sempre um contexto ideologico preciso. Na
realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis
etc. A palavra esta sempre carregada de um conteudo ou de um sentido ideologico
ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas
que despertam em nos ressonancias ideologicas ou concernentes a vida (Bakhtin,
[1929/1930] 2006, p. 96, grifo do autor).

do subjetivismo individualista e do objetivismo abstrato, o autor

a verdadeira substincia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciagdo monolodgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal,
realizada através da enuncia¢do ou das enunciagdes. A interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua (Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 125, grifo
do autor).

A citagdo acima apresenta o ponto central da teoria bakhtiniana, no tocante a

lingua(gem): a interagdo verbal. Portanto, para estudar o fenomeno da lingua(gem), faz-se

necessario

[...] situar os sujeitos — emissor e receptor do som —, bem como o proprio som, no
meio social. Com efeito, é indispensavel que o locutor e o ouvinte pertengam a
mesma comunidade linguistica, a uma sociedade claramente organizada. E mais, ¢
indispensavel que estes dois individuos estejam integrados na unicidade da situacdo
social imediata, quer dizer, que tenham uma relacdo de pessoa para pessoa sobre um
terreno bem definido. [...] Portanto, a unicidade do meio social e a do contexto
social imediato sao condi¢cdes absolutamente indispensaveis para que o complexo
fisico-psiquico-fisioldgico [...] possa ser vinculado a lingua, a fala, possa tornar-se
um fato de linguagem (Bakhtin, [1929/1930] 2006, p. 69-70, grifo do autor).

As ideias de Bakhtin e do Circulo levaram cerca de 20 anos para chegar ao Brasil, mas

conseguiram modificar significativamente a concep¢ao de lingua(gem) e de ensino de lingua

até entdo vigente, pois intensificaram as reflexdes no campo da Linguistica e da Educagao,

“[...] com a introdugdo de uma concepg¢do historico-discursiva de sujeito e da afirmacgdo de

uma ordem social na qual se inscreve a linguagem, vista a partir de uma perspectiva

dialogica” (Morato, 2004, p. 330 apud Costa-Hiibes, 2011, n. p.).
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Costa-Hiibes (2011) esclarece que, antes da década de 1980, mais especificamente no
periodo da ditadura militar (1964-1985), o acesso aos livros do tedrico russo e do Circulo nao
era permitido, visto que eles eram considerados inadequados para a manutencao da ordem
social. No entanto, com a redemocratizagdo do pais, apds a ditadura militar, emergiram
discursos, sobretudo no ambito académico, ancorados em novas abordagens tedricas e
metodoldgicas — dentre as quais a Linguistica da Enunciagdo, a luz do pensamento
bakhtiniano —, com o propésito de “[...] divulgar uma nova relacdo entre o homem, a
sociedade e a linguagem; entre a educagdo e o trabalho; entre a teoria, a pratica e as formas de
aprendizagem, principalmente da lingua(gem)” (Costa-Hiibes, 2011, n. p.), contestando a
explicagdo sobre a relagdo entre o individuo e a sociedade como acdo daquele sobre o meio ou

do meio sobre aquele. Diante disso,

a linguagem passou a ser interpretada como agcdo humana mediadora entre o homem
e a sociedade, por ajuda-lo a entender, a interpretar, a representar, a influenciar, a
modificar e a transformar a realidade. Assim, no contexto da interagdo entre o
homem e o meio, as relagdes de mediacdo ocorrem na e pela linguagem
(Costa-Hiibes, 2011, n. p., grifo nosso).

Dessa forma, na década de 1980, iniciou-se um intenso processo de renovagao
paradigmatica no ensino de lingua portuguesa no Brasil, uma vez que os discursos, até entdo
silenciados, questionavam o ensino em vigor, a medida que divulgavam a proposta
sociointeracionista de lingua(gem), a qual concebe a lingua(gem) “[...] como uma pratica
social/discursiva realizada entre sujeitos e em contextos socio-historicos especificos. Desse
modo, acredita-se que essa pratica ndo ¢ neutra e que, por meio dela, ndo apenas falamos, mas
também nos constituimos e agimos socialmente” (Suassuna, 2012, p. 12).

Nesse periodo, a publica¢do do livro O texto na sala de aula: leitura e producdo™
(1984), organizado por Jodo Wanderley Geraldi, também contribuiu significativamente para
repensar o ensino da lingua portuguesa, pois nele sdo abordados os aspectos pedagdgicos e
sociais desse ensino, bem como atividades com o texto na sala de aula. Nesse livro, Geraldi
([1984] 1997a) defende que “[...] toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opgao
politica — que envolve uma teoria de compreensao e interpretacdo da realidade — com os
mecanismos utilizados em sala de aula” (Geraldi, [1984] 1997a, p. 40). Em outras palavras, os

contedos ensinados, os procedimentos metodologicos desenvolvidos, a avaliacdo da

* Em 1997, o livro passou a ser publicado pela editora Atica e teve o titulo reduzido para O fexto na sala de
aula.
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aprendizagem realizada, entre outros, corresponderdo as escolhas do professor, em
consonancia com sua visdo de mundo e de linguagem.

Além disso, o autor destaca que, na maioria dos casos, discussdes sobre para que
ensinar sdo colocadas em segundo plano, a medida que aquelas relacionadas a como, quando
e o que ensinar sdo evidenciadas. No entanto, a resposta ao para que informard as diretrizes
basicas para o desenvolvimento do trabalho do professor. Em relagdo ao ensino de lingua
portuguesa, “[...] uma resposta ao ‘para que’ envolve tanto uma concepgdo de linguagem
quanto uma postura relativamente a educacdo. Uma e outra se fazem presentes na articulagao
metodoldgica” (Geraldi, [1984] 1997a, p. 41, grifo do autor).

Diante disso, dialogando com o pensamento bakhtiniano, Geraldi ([1984] 1997a)
aponta trés concepgoes de lingua(gem) — lingua(gem) como expressao do pensamento,
lingua(gem) como instrumento de comunicacdo e lingua(gem) como interacdo — e
relaciona-as, respectivamente, a trés grandes correntes dos estudos linguisticos: Gramatica
Tradicional; Estruturalismo e Transformacionalismo; Linguistica da Enunciagao.

Essas concepgdes de lingua(gem) configuraram diferentes periodos da histéria do
ensino de lingua portuguesa no Brasil, visto que “[...] o modo como se concebe a natureza
fundamental da lingua altera em muito como se estrutura o trabalho com a lingua em termos
de ensino” (Travaglia, 2006, p. 21), ou seja, a concepcdo de lingua(gem) adotada pelo

professor interfere diretamente no ensino de lingua portuguesa.

2.2.2 As concepcoes de lingua(gem) e o ensino de lingua portuguesa no Brasil: um breve

percurso historico

Enquanto disciplina curricular, “[...] institucionalmente determinada, a LP [lingua
portuguesa] constitui um principio de controle da producdo do discurso. Com efeito, hd um
silenciamento das vozes dos participes do processo ensino-aprendizagem, como um todo e,
em particular, de lingua” (Barros, 2008, p. 35-36, acréscimo nosso), que deve ser considerado,
principalmente no ensino de lingua portuguesa na EEL.

Sabemos que, quando os colonizadores chegaram ao Brasil, encontraram linguas e
culturas diversas, pertencentes a diferentes povos indigenas, mas as politicas linguisticas
integracionistas instituidas pelo Estado brasileiro, sobretudo no periodo Pombalino
(1750-1777), levaram ao desaparecimento da maior parcela das 1.300 linguas indigenas
existentes antes da chegada dos colonizadores, restando apenas cerca de 274 linguas indigenas

faladas atualmente, consoante o Censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e
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Estatistica (IBGE). Nesse espaco de enunciagdo — lingua oficial/lingua nacional e linguas
indigenas —, percebe-se, por um lado, a tentativa de silenciamento das vozes indigenas; e, por
outro, a forca discursiva das vozes dos colonizadores (Barros, 2008).

Diante disso, acreditamos que, para analisar as atuais praticas de ensino de lingua
portuguesa desenvolvidas pelos professores, seja nas escolas indigenas ou nas escolas nao
indigenas, faz-se imprescindivel refletir sobre o ensino dessa disciplina no Brasil ao longo do
tempo, pontuando as caracteristicas da concepcdo de lingua(gem) vigente em cada periodo
historico, bem como as suas implicagdes pedagogicas.

Segundo Barros (2008), aproximadamente em 1532, a lingua portuguesa comegou a
ser introduzida no Brasil, relacionando-se com as linguas indigenas e, posteriormente,
tornando-se a lingua oficial, ou seja, a lingua dos documentos oficiais e dos sujeitos ligados a
administracao publica. No entanto, Silva e Cyranka (2009), por sua vez, esclarecem que, até o
século XVIII, a lingua portuguesa, apesar de ser considerada a lingua oficial, ndo era
dominante no pais, pois, com ela, coexistiam as linguas indigenas, o nheengatu — a chamada
lingua geral — e o latim, no qual se ancorava o ensino secundario e superior jesuitico. Dessa
forma, a lingua portuguesa consistia apenas num “[...] instrumento para a alfabetizacdo nas
chamadas escolas menores, e dela passava-se para o latim, conforme determinava o Ratio
Studiorum, que era o programa de estudos da Companhia de Jesus [...]” (Silva; Cyranka,
2009, p. 272, grifo das autoras).

Soares (1998), por seu turno, analisa o ensino da disciplina curricular lingua
portuguesa no Brasil, a partir de duas perspectivas relevantes e complementares: a
sociopolitica, que destaca a influéncia de fatores externos — sociais, politicos, econdmicos e
culturais — no ensino de lingua portuguesa; e a linguistica, que ressalta como fatores internos
— proprios do campo epistémico, como as concepgdes de lingua(gem) — influenciam esse
ensino. De acordo com ela, até aproximadamente os anos 1950, o ensino de lingua portuguesa
destinava-se as classes privilegiadas da populagdo brasileira, favorecidas com o acesso
assegurado a escolarizacdo e falantes do dialeto de prestigio social ensinado na escola, o que
aponta para as condicdes sociopoliticas que caracterizavam a escola e o ensino nela realizado.
A fungdo desse ensino, portanto, consistia em levar a aprendizagem da estrutura e do
funcionamento desse dialeto, através dos estudos gramaticais e do contato com textos
literarios, a fim de desenvolver no aluno as habilidades de leitura e escrita.

Na realidade, o ensino de lingua portuguesa realizava-se dessa forma desde o Periodo
Colonial, visto que, at¢é meados do século XVIII, limitava-se a alfabetizacdo, seguida da

aprendizagem da gramatica do latim, da retorica — heranca da Antiguidade greco-romana
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passada, no Brasil, pelos padres catdlicos — e da poética. A autora explica que, quando a
Reforma Pombalina (1759) instituiu a obrigatoriedade do uso da lingua portuguesa no Brasil e
em Portugal, o ensino realizou-se como ensino da gramatica da lingua portuguesa e, até o
final do século XIX, da retdrica e da poética, seguindo a tradicao do ensino do latim.

A denominacgdo de lingua portuguesa ou portugués surgiu apenas nas décadas finais
do século XIX, mas a disciplina curricular lingua portuguesa continuou a ser concebida como
estudo da gramatica e leitura de autores portugueses e brasileiros, vistos como modelos a ser
imitados. Conforme Soares (1998), o objetivo do ensino de lingua portuguesa consistia em
ensinar a reconhecer o sistema linguistico, através do aprendizado da gramatica da lingua e da
utilizagdo de textos, dos quais se destacavam estruturas linguisticas para proceder a analise
gramatical.

Nesse periodo, compreendia-se a lingua(gem) como expressdo do pensamento.
Travaglia (2006) afirma que, consoante a concepcao de lingua(gem) como expressdo do
pensamento, falar e escrever bem implica organizar o pensamento de maneira logica,
seguindo determinadas regras, a fim de exteriorizar esse pensamento através de uma
lingua(gem) articulada. Diante disso, “[...] 0 modo como o texto, que se usa em cada situagao
de interacdo comunicativa, estd constituido ndo depende em nada de para quem se fala, em
que situagdo se fala (onde, como, quando), para que se fala” (Travaglia, 2006, p. 22, grifo
nosso).

No entanto, a partir dos anos 1960, estabeleceram-se novas condigdes sociopoliticas e,
consequentemente, uma nova concep¢ao de lingua(gem). Soares (1998) destaca que, com a
democratizagdo da escola, as camadas populares conquistaram o direito a escolarizacao:
agora, estdo presentes na escola, também, os alunos pertencentes a essas camadas, “[...] que
trazem para as salas de aula a inusitada presencga de padrdes culturais e variantes linguisticos
diferentes daqueles com que a escola estava habituada a conviver — tornam-se outras, pois, as
condi¢des culturais e linguisticas para o ensino do portugués” (Soares, 1998, p. 56).

Além disso, a ditadura militar, implantada no Brasil nos anos 1960, ambicionando o
desenvolvimento do capitalismo através da expansdo industrial, atribuiu a escola a
responsabilidade de fornecer recursos humanos para tal. Assim, definiu-se a qualificagdo para
o trabalho como objetivo primordial do ensino de primeiro e segundo graus. A autora
esclarece que o ensino da gramatica e do texto ficou em segundo plano, uma vez que “[...] os
objetivos sdo, agora, pragmaticos e utilitarios: trata-se de desenvolver e aperfeigoar os
comportamentos do aluno como emissor-codificador e como recebedor-decodificador de

mensagens, pela utilizagdo e compreensdo de coddigos diversos — verbais e ndo verbais”
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(Soares, 1998, p. 57, grifo da autora). Dessa forma, a disciplina escolar lingua portuguesa
passou a denominar-se comunica¢do e expressdo € comunicag¢do em lingua portuguesa no
ensino de 1° e 2° graus, respectivamente.

Nesse periodo, concebia-se a lingua(gem) como instrumento de comunicagdo.
Travaglia (2006) diz que, no contexto dessa concepg¢do, a lingua ¢ definida como um cédigo,
um conjunto de signos combinados a partir de determinadas regras, com o objetivo de
transmitir a mensagem de um emissor a um receptor. Esse codigo, portanto, deve ser
dominado pelo falante e utilizado de forma preestabelecida e convencionada.

Na segunda metade dos anos 1980, periodo da redemocratizacdo do Brasil apos a
ditadura militar, a concepg¢do de lingua(gem) como instrumento de comunicagdo comegou a
perder espago no contexto politico e ideoldgico, principalmente devido ao surgimento das
novas teorias, desenvolvidas nos campos da Linguistica, da Psicologia da Aprendizagem e da
Educacdo. Segundo Soares (1998), os resultados negativos das redacdes no vestibular
evidenciaram uma “crise da escrita” no pais, contribuindo, por um lado, para a defesa do
retorno ao ensino gramatical; e, por outro, para repensar a escola, que ndo procurou
modificar-se para atender adequadamente aos alunos pertencentes as camadas populares.
Ademais, pressionado por recorrentes protestos do ambito educacional, o Conselho Federal de
Educacdo retirou as denominacgdes comunicagdo e expressdo € comunica¢do em lingua
portuguesa, voltando a disciplina curricular a ser denominada de /lingua portuguesa ou
portugues.

No final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, a renovagdo paradigmadtica da
Linguistica abriu espaco para uma diversidade de teorias linguisticas que, ao invés da palavra
ou frase isoladas, consideravam o texto como objeto privilegiado de estudo e analise, o que
contribuiu para o fim da hegemonia da Linguistica Estruturalista e Gerativo-transformacional.
De acordo com a autora, as contribui¢des de diferentes campos das ciéncias linguisticas —
Sociolinguistica, Psicolinguistica, Linguistica Textual, Pragmatica, Analise do Discurso, entre
outros — chegaram a escola, alterando significativamente o ensino de lingua portuguesa nela
realizado, pois acarretaram o surgimento de nova concep¢ao de lingua(gem): lingua(gem)
como interag¢do, “[...] que vé a lingua como enunciacdo, discurso, ndo apenas como
comunicagdo, que, portanto, inclui as relagdes da lingua com aqueles que a utilizam, com o
contexto em que € utilizada, com as condic¢des sociais e historicas de sua utilizagdo” (Soares,
1998, p. 59).

Nas palavras de Travaglia (2006), por sua vez, consoante a concepgao de lingua(gem)

como interagao,
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a linguagem ¢ pois um lugar de interacdo humana, de interacdo comunicativa pela
producdo de efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situa¢do de
comunicagdo ¢ em um contexto sdcio-historico e ideoldgico. Os usuarios da lingua
ou interlocutores interagem enquanto sujeitos que ocupam lugares sociais e ‘falam’ e
‘ouvem’ desses lugares de acordo com formagdes imaginarias (imagens) que a
sociedade estabeleceu para tais lugares sociais [...] (Travaglia, 2006, p. 23).

Antunes (2009) explica que, no campo da Linguistica, comegou-se a pensar a
lingua(gem) como forma de atuagdo social e pratica de interagdo dialdgica, ou seja, como
forma de agir socialmente, por meio da interacdo dos sujeitos entre si, 0 que ocorre
concretamente por meio de textos. Vem dai a nogdo de textualidade®, a qual manifesta-se
numa imensa complexidade linguistico-social, o que impde reconhecer a heterogeneidade e a
fluidez proprias das praticas sociais. Diante disso, a palavra ou frase, antes analisadas
isoladamente, “[...] passaram a ganhar pleno sentido somente na medida em que sdo vistas
como partes de textos, como componentes de discursos, pelos quais as pessoas dizem, agem,
participam, tomam posigdes, se firmam e se afirmam no aqui e no agora de sua existéncia”
(Antunes, 2009, p. 50-51).

Além disso, conforme Soares (1998), a renovacao paradigmatica da Linguistica
contribuiu para o surgimento de nova concep¢do de gramatica, modificando seu papel e
fun¢do no ensino de lingua portuguesa e implicando tanto uma gramatica da lingua escrita
quanto uma gramadtica da lingua falada, visto que também se passou a considerar a
modalidade oral da lingua “[...] como interagdo, em que sentidos sdo produzidos por e para
uma situagdo discursiva especifica” (Soares, 1998, p. 59, grifo nosso). Consequentemente,
surgiram novas orientacdes para o ensino da leitura e da escrita, que passam a ser
compreendidas “[...] como processos de interagdo autor-texto-leitor, em determinadas
circunstancias de enuncia¢do e no quadro das praticas socioculturais contemporaneas de uso
da escrita [...]” (Soares, 1998, p. 59). As novas concepgOes de lingua, texto e gramatica
redefiniram o objeto de ensino de lingua portuguesa. Portanto, os professores precisaram
repensar os paradigmas anteriores e redimensionar a pratica pedagogica, considerando os
referenciais tedricos emergentes.

Em sintese, defendemos a concepgdo de lingua(gem) como interacdo como ponto de
partida para encaminhamentos didatico-metodoldgicos no ensino de lingua portuguesa, o que

implica considerar as praticas sociais da lingua(gem) em funcionamento e compreender o

% “por textualidade, entdo, se pretende considerar a condi¢do que tém as linguas de somente ocorrerem sob a
forma de textos e as propriedades que um conjunto de palavras deve apresentar para poder funcionar
comunicativamente” (Antunes, 2009, p. 50, grifo da autora).
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papel essencial das interagdes sociais para o processo de desenvolvimento e da aprendizagem
dos sujeitos da linguagem; além do mais, é preciso posicionar-se, na sala de aula, em relagdo
as variedades linguisticas, entendendo-as como elementos sdcio-historicos que sao
representativos de determinados grupos de sujeitos (Costa-Hiibes, 2011), dentre os quais o

povo Pankara.

2.2.3 A concepcao sociointeracionista e dialégica da lingua(gem) como quadro

referencial para o ensino de lingua portuguesa

A nog¢do de interacdo como categoria teodrica se fez presente no Brasil no comego da
década de 1960, mas veio a ocupar um maior espago apenas no final dos anos 1970. Nesse
periodo, com as contribui¢gdes da obra de Bakhtin e do Circulo, os pesquisadores comegaram
a refletir sobre as implicagdes da concepgdo sociointeracionista e dialdgica da lingua(gem)
como quadro referencial para o ensino de lingua portuguesa, recomendando a reconfiguragao
dos pressupostos teoricos, dos objetivos, dos procedimentos de ensino, entre outros
(Costa-Hiibes, 2011; Silva, Cox, 2002).

Diante disso, os anos 1980 e 1990 marcaram a historia do ensino de lingua portuguesa
no Brasil, pois passou-se a defender que o ensino tradicional — orientado pelo subjetivismo
individualista e pelo objetivismo abstrato — deveria ser rediscutido e reorientado pela
concepgao de lingua(gem) como interacdo. Essa concepgao, segundo Geraldi ([1984] 1997a),
compreende a lingua(gem) como lugar de interacdo humana, na qual e através da qual o
individuo torna-se sujeito. Portanto, pressupde um ensino de lingua diferenciado daquele
centrado na gramatica tradicional — que, em geral, prioriza o ensino da metalinguagem —, visto
que implica considerar a lingua(gem) em funcionamento, ou seja, as relagdes que se
constituem entre os sujeitos no momento em que falam, ao invés de focalizar a
metalinguagem em perspectiva normativa, por meio de atividades descontextualizadas.

Nessa dire¢ao, Geraldi ([1984] 1997b) indicou diferentes praticas de linguagem para
estruturar o ensino de lingua portuguesa, compreendendo-as no interior da concepgdo de
lingua(gem) como interacdo. Em linhas gerais, sua proposta metodologica, pensada para o
segmento dos anos finais do ensino fundamental — 5% a 8* séries, na época —, consistia em
desenvolver, em torno do texto, trés praticas fundamentais e articuladas: leitura, analise
linguistica e escrita.

Dialogando com o autor supracitado, Suassuna (2012) esclarece que, em relacdo aos

procedimentos didatico-metodologicos,
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[...] as orientagdes atuais para o ensino da lingua sugerem que o fexto esteja no
centro do processo de ensino-aprendizagem. O objetivo maior das aulas de
portugués ¢ o de formar o cidaddo leitor e produtor de textos. Entretanto, isso ndo
sera conseguido apenas com as praticas do ler e do escrever por si mesmas, mas com
uma reflexdo sistematica sobre essas praticas, reflexdo que seja capaz de gerar
teorias e explicacdes sobre o funcionamento dos textos e discursos e aplicagdes
desses conhecimentos em situagdes novas. Por isso, defende-se que o ensino de
lingua portuguesa gire em torno de trés praticas linguisticas fundamentais e
articuladas: a leitura, a escrita e a analise linguistica (Suassuna, 2012, p. 21, grifo da
autora).

Geraldi ([1984] 1997¢), por sua vez, pontua que a articulacdo das praticas de leitura,
analise linguistica e escrita no ensino de lingua portuguesa possui dois objetivos correlatos:
“a) tentar ultrapassar, apesar dos limites da escola, a artificialidade que se institui na sala de
aula quanto ao uso da linguagem; b) possibilitar, pelo uso nao artificial da linguagem, o
dominio efetivo da lingua padrao em suas modalidades oral e escrita” (Geraldi, [1984] 1997c,
p. 88).

Dessa forma, em didlogo com Suassuna (2012) e Geraldi ([1984] 1997b; 1997¢),
defendemos que o ensino de lingua portuguesa deve orientar-se pelas praticas de leitura,
analise linguistica e producdo de textos (orais e escritos), a partir de situacdes reais da
lingua(gem) em funcionamento. Para a articulagdo dessas praticas, recomendamos partir de
textos — enquanto objetos de ensino e nivel de analise — dos mais diversos géneros® —
considerando o conteudo temadtico, os interlocutores, o contexto, a constru¢do composicional
do género e o estilo (Bakhtin, 1997) —, por meio do trabalho com projetos didaticos tematicos
(cf. Suassuna, Santos, Rodrigues, 2014; Aguiar, Suassuna, 2014; Suassuna, Melo, Coelho,
2000).

Como mencionamos anteriormente, com a virada pragmatica, a textualidade comegou
a ser encarada como fundamento para o ensino de lingua, elegendo-se o texto como ponto de
partida, uma vez que ele abrange “[...] uma teia de relagdes, de recursos, de estratégias, de
operacgdes, de pressupostos, que promovem a sua construgdo, que promovem seus modos de
sequenciagdo, que possibilitam seu desenvolvimento tematico, sua relevancia
informativo-contextual, sua coesdao e sua coeréncia [...]” (Antunes, 2009, p. 51-52),
favorecendo, portanto, o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno (cf.

Travaglia, 2006).

% Nesta pesquisa, consideramos indistintamente os termos género discursivo e género textual, assumindo a
defini¢do de ambos como “[...] tipos relativamente estaveis de enunciados [...]” (Bakhtin, 1997, p. 279, grifo do
autor).
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No que se refere aos gé€neros discursivos, no livro Estética da criagdo verbal, Bakhtin

(1997) explica que

a utiliza¢do da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos
e unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana.
Os enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada uma dessas
esferas, ndo so6 por seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela
selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais —, mas, também, e sobretudo, por sua constru¢do composicional. Estes
trés elementos (contetdo tematico, estilo e construgdo composicional) fundem-se
indissoluvelmente no fodo do enunciado, e¢ todos eles sdo marcados pela
especificidade de uma esfera de comunicagdo. Qualquer enunciado considerado
isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso o que denominamos
géneros do discurso (Bakhtin, 1997, p. 279, grifo do autor).

Em outras palavras, o enunciado consiste numa unidade do discurso, ele ¢ produzido e
se insere numa determinada situagdo social, excedendo os limites do proprio texto. Ele surge
na inter-relagdo discursiva, o que significa que ndo deve ser encarado como adamico, mas
como réplica a outros enunciados anteriores. Cada enunciado constitui um novo
acontecimento, logo, ndo pode ser repetido, apenas retomado.

Os géneros, por seu turno, possuem certa regularidade ou estabilidade, ou seja,
apresentam tracos tipicos — relacionados a sua natureza verbal (linguistica) — que sao
reconhecidos pelos falantes, constituindo-se historicamente nas atividades humanas em
situagdes de interagdo. Portanto, no ensino de lingua portuguesa, ndo podemos encarar os
géneros apenas como formas; devemos, antes, compreendé-los em sua fungo social.

Além disso, os géneros sdo resultados do encontro entre trés dimensdes constitutivas:
1) o conteudo, que corresponde a seus aspectos tematicos; 2) o estilo verbal ou o aspecto
expressivo, que diz respeito a sua dimensdo linguistica (lexical, frasal, gramatical, entre
outras); e 3) a constru¢do composicional ou o aspecto formal do texto, ou seja, a estruturagao
do texto propriamente dita. Por isso, Bakhtin (1997) define os géneros como tipos
relativamente estaveis de enunciados. No entanto, ele chama a aten¢do para a sua
heterogeneidade.

Corroborando o autor supracitado, Antunes (2009) diz que, se, por um lado,
conseguimos prever os modos de desenvolver determinado género, considerando certas
regularidades, das quais resultam as nossas expectativas relacionadas a atividade verbal, por

outro, os géneros sdo também flexiveis, pois

[...] variam no decorrer do tempo, das situagdes, conforme a propria trajetoria
cultural diferenciada dos grupos em que acontecem. Variam ainda porque assumem
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novas formas, novas representagdes e valores; porque alteram sua frequéncia de
ocorréncia ou, ainda, porque surgem ‘caras novas’, isto ¢, surgem géneros novos |[...]
(Antunes, 2009, p. 55).

Ainda nas palavras da autora,

tais variagdes acentuam, por um lado, aquele aspecto heterogéneo das atividades
verbais e, por outro, o carater inter-relacional das propriedades da textualidade, pois
cada variagdo de um texto significa, na verdade, uma resposta pessoal do sujeito as
condigdes concretas de produgdo e circulagdo de seu discurso. Assim, [...] ao
considerar a tipicidade dos textos, ndo podemos deixar de lado a flexibilidade com
que aquelas regularidades acontecem (Antunes, 2009, p. 55).

Nessa perspectiva, além do aspecto linguistico, os géneros abrangem outros
elementos, visto que incorporam normas ¢ convencgdes determinadas pelas praticas sociais
mediadas pela lingua(gem), integrando o nosso conhecimento de mundo. Antunes (2009)

esclarece que o conceito de géneros

[...] retoma — ampliando-o, no entanto — um pressuposto basico da textualidade: o de
que a lingua usada nos textos — dentro de determinado grupo — constitui uma forma
de comportamento social. Ou seja, as pessoas cumprem determinadas atuagdes
sociais por meios verbais, ¢ tais atua¢des — a exemplo do todo social — sdo
tipificadas, estabilizadas; por outras palavras, sdo sujeitas a modelos, em que a
recorréncia de certos elementos lhes da exatamente esse carater de estabelecido, de
tipico, de regular. E esse carater de ‘regular’ que faz com que o proprio conteudo de
um género possa ser previsto (Antunes, 2009, p. 54-55, grifo da autora).

Diante disso, podemos afirmar que nos interagimos por meio dos géneros e
conseguimos reconhecer diferentes textos com base em nosso conhecimento acerca dos
géneros, uma vez que, diante das diferentes situacdes de interagdo, criamos formas de
construir os textos, que servem como modelo para a produgdo de novos textos (Leal; Melo,

2007).

2.2.3.1 O ensino da leitura

Como mencionamos anteriormente, durante muito tempo, a escola concebeu a
lingua(gem) como um cddigo, por meio do qual se expressava o pensamento individual do
sujeito. Essa concepcao de lingua(gem) — presente, ainda hoje, no ensino de lingua portuguesa
— entende que ler corresponde a decifrar um codigo. Diante disso, segundo Suassuna (2011),
priorizam-se, na alfabetizagao, atividades mecanicistas e repetitivas, centradas na palavra. Nas

séries posteriores, por sua vez, elege-se o texto como modelo, por diferentes meios: 1) a
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leitura vozeada; 2) o texto como objeto de imitacdo; e 3) o texto como objeto de fixagdo de
sentidos previamente atribuidos — principalmente pelo professor.

No entanto, consoante a concep¢dao de leitura predominante, hoje, na Linguistica
Aplicada (doravante, LA), entende-se a leitura como pratica social, através da qual autor e
leitor interagem em condic¢des especificas (Kleiman, 2004). Geraldi ([1984] 1997c, p. 91)
defende que “[...] a leitura é um processo de interlocucdo entre leitor/autor mediado pelo
texto”. Magalhdes (2011), por seu turno, argumenta que a leitura consiste numa atividade
complexa — na qual o leitor produz sentidos —, social e cognitiva, implicando a interagdo entre
autor e leitor, bem como a execucao de operagdes mentais.

Nessa direcdo, ao criticar concepgdes simplistas de leitura,”

ou seja, aquelas que
diminuem a complexidade processual do ato de ler, Silva, E. (1999) propde uma perspectiva
de cunho interacionista, defendendo que a leitura, na realidade, implica interagir, produzir
sentidos e compreender e interpretar. Dessa forma, o leitor, por meio dos seus conhecimentos
e experiéncias anteriores, dialoga com o texto, agindo sobre ele, a medida que o texto também
age sobre aquele. Além disso, mesmo estabelecendo limites aos processos de interpretacao, o
texto pode suscitar diversos sentidos, o que significa que repertdrios diferentes produzirao
diferentes sentidos. A leitura, portanto, “[...] envolve um projeto de compreensdo e um
processo de interpretagdo” (Silva, E., 1999, p. 17, grifo do autor): o primeiro refere-se ao
proposito para a leitura; o segundo, a abordagem do texto pelo leitor, que realiza a leitura a
luz das lentes paradigmaticas ou tedricas do seu repertorio prévio.

Na contramdo do pensamento dos autores supracitados, no modelo tradicional de
ensino prioriza-se, em geral, a leitura de textos presentes em cartilhas ou livros didaticos e em
“[...] documentos escritos que perderam suas caracteristicas de objetos socioculturais”
(Suassuna, 2011, n. p.), dentre os quais fragmentos de textos literarios. Em relacao aos
objetivos da leitura, Suassuna (2011) afirma que predominam a procura de informagdes
explicitas, o que implica ler o texto de modo previsto e encontrar respostas também previstas.
Os procedimentos didatico-metodoldgicos, por sua vez, geralmente, compreendem “[...] uma
conversa prévia sobre o conteudo do texto, leitura silenciosa pelos alunos, leitura em voz alta
pelo professor e depois pelos alunos, e, finalmente, as atividades escritas de
interpretagdo/redagdo [...]” (Suassuna, 2011, n. p.).

Diante disso, a autora defende uma abordagem cultural do ensino da leitura,

destacando que se faz necessario reconhecer a dimensdo cultural e ndo escolar da leitura,

27 Ler ¢ traduzir a escrita em fala; ler é decodificar mensagens; ler é dar respostas a sinais graficos; ler é extrair a
ideia central; ler é seguir os passos da li¢ao do livro didatico; e ler ¢ apreciar os classicos (Silva, E., 1999).
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como também fundamentar-se numa concep¢do ampla de cultura, lingua(gem), leitura,
processo de ensino-aprendizagem e sala de aula. Para tanto, ela adota a concepgao de cultura
proposta por Paulo Freire: cultura como resultado material e simbolico das relagdes dos
individuos entre si e com a natureza. No que se refere a concepcdo de lingua(gem), ela
assume a concepc¢ao de lingua(gem) como interagdo, como pratica simbolica sdcio-histérica, o
que significa considerar “[...] a existéncia de sujeitos, de uma condi¢do so6cio-histérica de
producao do discurso, de um dizer marcado pela intencionalidade” (Suassuna, 2011, n. p.).

Suassuna (2011) afirma que, para reinventar a pratica de leitura na escola, faz-se
necessario considerar a forma como os sujeitos — professor e aluno — relacionam-se com a
leitura e a escrita, respeitando a histdria de leitores que eles carregam consigo e que configura
a sua compreensibilidade. Dessa forma, a escola cabe promover a inser¢do do aluno no
mundo letrado, possibilitando que ele compreenda as agdes realizadas por meio da escrita,
como também a cultura criada ao redor dela, aprendendo a lidar com as multiplas linguagens
presentes na sociedade, dentre as quais as Tecnologias Digitais da Informac¢ao e Comunicagao
(TDICs).

Em sintese, procurando afastar-nos das concepgdes simplistas de leitura, criticadas por
Silva, E. (1999), concebemos a leitura como processo de interlocucdo, como pratica social e
historica e como produ¢do de sentidos (Magalhdes, 2011; Kleiman, 2004; Geraldi, [1984]
1997c; Silva, E., 1999). Dialogando com Magalhaes (2011), defendemos ainda que a leitura
consiste numa atividade complexa, social e cognitiva, que exige do leitor (agente ativo) a
mobilizagdo de diferentes processos sociais e atividades mentais. Além disso, assim como
Suassuna (2011), acreditamos que o sentido ndo estd no texto, mas se constréi no momento
mesmo da interlocugdo entre autor e leitor, mediada pelo texto.

Diante disso, concordamos com Magalhdaes (2011), quando ela diz que faz-se
necessario fundamentar-se na concepcao de lingua(gem) como interacdo e dominar as teorias
de géneros e de letramentos, a fim de ndo reduzir o processo de leitura a mera decodificagao,

como ainda acontece nas escolas, em geral.

2.2.3.2 O ensino da analise linguistica

Segundo Suassuna (2012), Geraldi cunhou o termo andlise linguistica em 1981,
quando da publicagdo do artigo Subsidios metodologicos para o ensino de lingua portuguesa
(1981), no qual propde a articulagdo das praticas de leitura, andlise linguistica e escrita.

Posteriormente, o professor e pesquisador realizou ligeiras modificacdes no texto,
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publicando-o no livro O texto na sala de aula: leitura e produg¢do (1984), sob o titulo
Unidades basicas do ensino de portugués.

Geraldi ([1984] 1997b) esclarece que, muito além do mero gosto por novas
terminologias, “a andlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre questdes tradicionais da
gramatica quanto questdes amplas a proposito do texto [...]” (Geraldi, [1984] 1997b, p. 74),
dentre as quais coesdo e coeréncia textuais, adequacdo do texto aos objetivos pretendidos,
analise dos recursos expressivos presentes no texto, entre outras.

Diante disso, Suassuna (2012), citando Geraldi, elenca as caracteristicas do trabalho

com a pratica de analise linguistica na sala de aula:

a. nasceria da propriedade que tem a linguagem de referir-se a si propria;

b. estaria baseada na capacidade que todo falante tem de refletir e atuar sobre o
sistema linguistico;

c. seria praticada, primordialmente, a partir da escrita do aluno, num processo de
revisdo e reescrita textual, o qual exige uma tomada de consciéncia dos mecanismos
linguisticos e discursivos acionados quando do uso da linguagem;

d. teria um sentido mais amplo do que aquele ja associado ao termo gramadtica, uma
vez que daria conta de processos e fenomenos enunciativos, € ndo apenas de ordem
estrutural (Suassuna, 2012, p. 12, grifo da autora).

Destacamos que a pratica de andlise linguistica ndo significa abandonar a gramatica,
visto que deve-se, sim, ensinar gramatica®® na escola. No entanto, esse ensino “[...] ndo podera
limitar-se a higienizacdo do texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos,
limitando-se a ‘corregdes’. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja
seus objetivos junto aos leitores a que se destina” (Geraldi, [1984] 1997b, p. 74). Para tanto,
Geraldi ([1984] 1997b) defende que deve-se priorizar a reescrita do texto do aluno, o que,
evidentemente, ndo exclui o trabalho com aspectos sistematicos da lingua.

A esse respeito, Suassuna (2012) argumenta que

[...] o texto do aluno ganha importancia na medida em que oferece condi¢des
bastante propicias de mobiliza¢do de hipoteses e intuigdes dos aprendizes, mas nem
por isso devemos promover a analise linguistica apenas a partir de suas produgdes; o
mesmo movimento vale para textos de leitura e para a modalidade oral da lingua
(Suassuna, 2012, p. 24).

2 Assim como Suassuna (2012), defendemos o ensino de gramatica na escola, sendo necessario, contudo,
reformular o conceito de gramadtica adotado na sala de aula, pois “[...] ndo se trata de normas de bem falar e
escrever, de regras absolutas de um sistema imutavel, mas de uma logica que toda lingua historica segue, de um
conjunto de fenomenos produtivos da linguagem, os quais sdo passiveis de descri¢do, reflexdo e uso por parte
dos usudrios” (Suassuna, 2012, p. 20, grifo da autora). Sobre diferentes concepcdes de gramadtica, conferir
Possenti (1996).
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Mendonga (2007), por sua vez, esclarece que a analise linguistica possibilita a reflexdo
sobre os aspectos linguisticos e discursivos que constituem os géneros, ou seja, por meio de
uma analise sistematica e consciente acerca das especificidades de cada género, a analise
linguistica possibilita compreender o seu funcionamento, relacionando-o com as praticas
sociais mais amplas. Quando assim realizado, o ensino de andlise linguistica insere-se num
paradigma sociointeracionista de lingua(gem), o que implica reconhecer que os géneros nao
sdo apenas estruturas formais, mas sdo também e principalmente “[...] parte da atividade
humana e, portanto, organizados em funcdo dos objetivos comunicativos que ajudam a
cumprir nos diversos contextos de interacdo social [...]” (Mendonga, 2007, p. 74).

Dessa forma, de acordo com a autora, o objeto de estudo da analise linguistica
consiste, justamente, nas escolhas linguisticas e estratégias discursivas selecionadas pelo
falante para produzir sentidos nas interagdes sociais. Numa mesma linha de pensamento,
Suassuna (2012) evidencia que “[...] o fundamental no estudo da gramatica/analise linguistica
¢ contemplar a variedade de recursos expressivos postos a disposi¢ao do falante/escritor para
a construcdo do sentido” (Suassuna, 2012, p. 15).

Nessa perspectiva, a analise linguistica possibilita a ampliagdo das praticas de
letramento dos alunos na escola, uma vez que colabora com a elaboragdo e compreensao de
textos (orais e escritos) dos mais diversos géneros. Para tanto, assim como Geraldi ([1984]
1997b) e Suassuna (2012), Mendonca (2007) recomenda articular a pratica de andlise
linguistica as praticas de leitura e escrita, a fim de realizar seu ensino de maneira mais
coerente e produtiva.

Suassuna (2012), por seu turno, explica que

[...] o ler e o escrever devem estar articulados a um processo permanente de reflexao
sobre as operacdes linguisticas e discursivas ai implicadas. Ou seja, a andlise
linguistica tanto se d4& no momento em que lemos (porque extraimos sentidos do
texto, comparamos, notamos alguma inovagdo, percebemos marcas ideoldgicas no
dizer do outro etc.) quanto no momento em que escrevemos (porque temos que
buscar a melhor forma de dizer o que queremos, pensar sobre a escrita das palavras,
decidir por uma forma singular ou plural etc.) (Suassuna, 2012, p. 23).

Diante disso, defendemos que a pratica de analise linguistica deve ser realizada a luz
da concepg¢ao de lingua(gem) como interacdo, como pratica dialdogica e discursiva,
constitutiva do sujeito, pois “[...] a linguagem ndo ¢ uma estrutura dada, acabada, mas uma
forma de (inter)acdo social, que funciona segundo certas condi¢des de produgdo do discurso —
interlocutores, situagdo sociocomunicativa, género, forma de circulacdo etc.” (Mendonga,

2007, p. 75). Faz-se necessario, portanto, considerar a constru¢do de efeitos de sentido como
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ponto central, articulando a pratica de analise linguistica as praticas de leitura e escrita, por
meio do trabalho com os géneros, focalizando sua fungdo social e promovendo a reflexao

sobre a adequacao do registro a situagdo comunicativa na qual determinado género se insere.

Nesse sentido, o docente deve articular sempre o conhecimento macro sobre o
género — fungdo social, formas de circulagdo, interlocutores privilegiados, temas
frequentes, organizacdo geral da informacdo — e o conhecimento micro a respeito —
estruturagdo dos periodos, escolha de palavras, expressoes etc.

Dito de outro modo, o professor deve estar atento para o fato de que essa
organiza¢cdo micro da sustentacdo para que o género cumpra sua funcdo social; as
escolhas linguistico-discursivas presentes num dado género ndo sdo aleatérias, mas
ali estdo para permitirem que um género funcione socialmente (Mendonga, 2007, p.
76-77).

Além disso, chamamos a atencdo para a necessidade e importancia de considerar o
fendmeno da variagdo linguistica nas aulas de lingua portuguesa, sobretudo devido a grande
diversidade linguistica e sociocultural do Brasil. Nessa dire¢do, Faraco (2008) defende uma
pedagogia da variacdo linguistica na sala de aula, afirmando que ainda ndo conseguimos
construi-la “talvez porque nao tenhamos ainda, como sociedade, discutido suficientemente, no
espago publico, nossa heterogénea realidade linguistica, nem a violéncia simbolica que a
atravessa” (Faraco, 2008, p. 179).

Conforme o autor, para oferecer uma educagdo linguistica de qualidade, superando
estigmas e preconceitos, faz-se necessario debater uma politica linguistica para o Brasil,
aprofundar o conhecimento dos alunos acerca da realidade linguistica do pais — dando
destaque critico a variag@o social da lingua portuguesa — e procurar alternativas pedagdgicas
capazes de sensibilizd-los para a varia¢do linguistica e seus sentidos socioculturais, “[...]
contribuindo para uma reconstru¢do do nosso imaginario nacional sobre a nossa realidade
linguistica e, acima de tudo, combatendo a violéncia simbolica que ainda atravessa nossas
relacdes sociais” (Faraco, 2008, p. 184), principalmente no caso dos grupos minoritarios,

dentre os quais os povos indigenas.

2.2.3.3 O ensino da escrita

O ensino da escrita desenvolvido nas escolas, em geral, limita-se a produ¢ao de textos
sobre temas propostos pelo professor, cabendo ao aluno demonstrar o dominio de conceitos e
regras gramaticais, o que reduz a escrita a um mero exercicio mecanico e descontextualizado.

Na maioria dos casos, o aluno escreve para apenas um interlocutor, do qual tem uma imagem
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previamente construida: o professor, distanciando-se, portanto, das praticas de escrita que
acontecem na sociedade, nas diversas situagdes de interagdo comunicativa (Silva, Melo, 2007,
Suassuna, 2011).

No entanto, Suassuna (2011) diz que a escrita envolve “[...] interlocutores (aquele que
diz e aquele para quem se diz), tema (dado sobre o qual se diz), contexto de produgdo
(condigdes culturais, pragmaticas, ideoldgicas etc. de elaboracio/efetivacdo do dizer),
finalidades (para que se diz) [...]” (Suassuna, 2011, n. p., grifo da autora). Esses aspectos
devem ser considerados nas aulas de lingua portuguesa, a fim de evitar que o ensino da escrita
seja marcado pelo artificialismo, acarretando resultados insatisfatorios.

Para tanto, a autora destaca a necessidade de compreender a lingua(gem) como
interacdo simbolica entre sujeitos, considerando que a producdo do discurso ocorre em
contextos socio-histéricos definidos, o que permitird modificar as condi¢gdes de produgao da
escrita na escola, possibilitando ao aluno escrever ndo apenas para o professor, mas também
para outros interlocutores. Nessa perspectiva, “[...] o mais importante ¢ o dizer do sujeito e o
contexto socio-histérico em que ambos — sujeito e dizer — se situam e se constituem. A
competéncia linguistica no sentido estrito ¢ um aspecto da aprendizagem, mas ndo o unico,
nem tampouco o mais significativo” (Suassuna, 2011, n. p., grifo da autora).

Em relagdo aos processos cognitivos envolvidos na escrita,” Silva e Melo (2007)

explicam que

produzir textos escritos ¢ um ato complexo, pois envolve o desenvolvimento da
capacidade de coordenar e integrar operagdes de varios niveis e conhecimentos
diversos: linguisticos, cognitivos e sociais. O escritor se depara com a necessidade
de gerar e selecionar ideias e conteudos, de organizar linguisticamente tais ideias e
conteudos — o que envolve escolhas linguisticas apropriadas (textualizacdo) — e de
registrar o texto, de modo que ele atenda a finalidade e ao interlocutor visados. Para
isso, o produtor de textos necessita acionar uma série de conhecimentos (Silva;
Melo, 2007, p. 36-37, grifo dos autores).

Isso significa que, além das condigdes de produgdo dos textos, escrever impoe a quem
escreve tomar diversas decisdes quase simultaneas, tanto sobre o contetido e a estrutura geral
do texto, quanto sobre as partes que o compdem, mobilizando conhecimentos e capacidades
diversas, que precisam ser consideradas pelo professor no ensino da escrita. Para tanto, de
acordo com os autores supracitados, faz-se necessario delimitar as caracteristicas do texto que

os alunos irdo escrever, bem como considerar o processo de escrita passo a passo, visto que

¥ Esses processos “[...] se referem ao campo psicoldgico da atividade intelectual do processo de produgdo: gerar,
selecionar e organizar ideias; esbogcar em uma primeira versao; revisar; editar em uma versao final” (Silva; Melo,
2007, p. 36), entre outros.
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determinados aspectos desse processo podem ser automdaticos para um escritor experiente —
no sentido de ter familiaridade com o género —, mas, em geral, ndo o sdo para os alunos,
escritores iniciantes.

Considerando que a escrita consiste numa atividade social e cognitiva, envolvendo, ao
longo do processo, planejamento, escrita, revisdo e reescrita, o aluno precisa ser levado a
internalizar que tanto a revisdo quanto a reescrita do texto sdo partes integrantes desse
processo. Ademais, o professor deve compreender que a revisao textual acontece durante e
depois da escrita. Portanto, apos a primeira avaliagdo da producao escrita do aluno — que pode
ser realizada pelo professor e, também, pelo professor em conjunto com o grupo-classe —,
deve-se permitir ao aluno reescrever o seu texto, considerando a avaliacdo realizada, a qual
deve priorizar comentarios pertinentes para que o aluno seja capaz de, cada vez mais, escrever
(e reescrever) com autonomia.

Em sintese, dialogando com Silva e Melo (2007), defendemos que, antes de solicitar a
produgdo escrita, faz-se necessario esclarecer aos alunos o que escrever (conteudo), para que
(proposito) e para quem escrever (destinatario), para que, munidos dessas informacdes, dentre
outras, eles possam escolher o género e os recursos linguisticos mais adequados ao objetivo e
ao interlocutor pretendidos, ou seja, possam adequar o texto a finalidade e ao interlocutor a
quem se destina. Além disso, acreditamos que o ensino da escrita na escola também deve
considerar as praticas de escrita vivenciadas pelos alunos nos contextos extraescolares,
possibilitando que eles escrevam em situagdes semelhantes aquelas da escrita em sociedade, o

que significa aproximar-se dos usos auténticos da escrita.

2.2.3.4 O ensino da oralidade

O ensino consistente e sistematico da oralidade, frequentemente, ndo integra as
atividades desenvolvidas nas aulas de lingua portuguesa, pois a legitimidade do oral como
objeto de ensino, na maioria das escolas, ainda ndo estd absolutamente assegurada (Dolz;
Schneuwly; Haller, 2004). Ainda hoje, as escolas, em geral, acreditam que a fala constitui o
lugar do caos linguistico, o que significa concebé-la como informal, instavel, ndo planejada,
entre outros, privilegiando-se, portanto, a escrita, concebida, por sua vez, como formal,
estavel, planejada e homogénea (Antunes, 2003).

No entanto, essas dicotomias nao sdo caracteristicas da lingua observadas
empiricamente, mas estdo relacionadas a posigdes ideologicas. Além disso, enquanto

diferentes modalidades da lingua, a fala e a escrita tém caracteristicas proprias, o que,
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evidentemente, ndo implica a superioridade desta sobre aquela. Marcuschi e Dionisio (2007)

explicam que

[...] do ponto de vista cronologico, |...] a fala tem precedéncia ou supremacia sobre a
escrita, mas, do ponto de vista social, a escrita tem uma supremacia sobre a fala na
maioria das sociedades contemporaneas. Ndo se trata, porém, de algum critério
intrinseco nem de pardmetros linguisticos, e sim de postura ideologica. Sao valores
que podem variar entre sociedades, grupos sociais e ao longo da histéria (Marcuschi;
Dionisio, 2007, p. 26-27, grifo dos autores).

Bagno (2009), por seu turno, esclarece que

a superioridade atribuida a escrita tem a ver exclusivamente com o prestigio social
do texto impresso, com o valor cultural da palavra escrita, com o uso da escrita
como instrumento de dominagdo e exclusdo social. Em termos de estrutura e
funcionalidade, a fala e a escrita dispdem dos mesmos recursos, t€m muito mais
semelhancas entre si do que diferencas (Bagno, 2009, p. 50).

Faz-se necessario, portanto, compreender o oral como objeto autdbnomo de ensino,
mas, a0 mesmo tempo, considerar as relacdes que ele estabelece com a escrita.

As escolas, em geral, compreendem a oralidade superficialmente e, muitas vezes,
confundem seu ensino com atividades de oralizacdo da escrita, como, por exemplo, a leitura
em voz alta. Diante disso, a escrita configura-se como o padrdo linguistico de exceléncia,
ganhando mais espaco na sala de aula, inclusive, nas atividades em que se acredita estar
trabalhando com a oralidade. Sabemos que o semindrio, por exemplo, consiste numa pratica
social comum na escola, sendo constantemente requerido nas diferentes disciplinas
curriculares. Na maioria dos casos, contudo, o trabalho com esse género resume-se,
basicamente, em pesquisar sobre determinado tema — normalmente proposto pelo professor —,
decorar as informagdes encontradas e apresenta-las para o professor e para a classe. Nessa
perspectiva, ndo ha um trabalho consistente e sistematico com a oralidade que possibilite a
reflexdo acerca das especificidades dos géneros orais, tampouco a aprendizagem significativa
desses géneros. No entanto, no ensino da oralidade, “o aluno precisa ser orientado sobre os
contextos sociais de uso dos géneros requeridos, bem como familiarizar-se com suas
caracteristicas textuais (composicao e estilo, entre outras)” (Cavalcante; Melo, 2007, p. 90).

Ademais, segundo Dolz, Schneuwly e Haller (2004),

[...] para uma didatica em que se coloca a questdo do desenvolvimento da expressdo
oral, o essencial ndo ¢é caracterizar o oral em geral e trabalhar exclusivamente os
aspectos de superficie da fala, mas, antes, conhecer diversas praticas orais de
linguagem e as relagdes muito varidveis que estas mantém com a escrita. A
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constitui¢do do oral como objeto legitimo de ensino exige, portanto, antes de tudo,
um esclarecimento das praticas orais de linguagem que serdo exploradas na escola e
uma caracterizagdo das especificidades linguisticas ¢ dos saberes praticos nelas
implicados (Dolz; Schneuwly; Haller, 2004, p. 168).

Dessa forma, a escola cabe construir um objeto de ensino definido e delimitado,
conferindo a oralidade legitimidade e pertinéncia, tanto em relagdo aos conhecimentos quanto
as expectativas sociais, o que pode possibilitar o desenvolvimento de um ensino formal do
oral nas escolas.’® Para tanto, os autores recomendam considerar o texto oral como objeto de
ensino e nivel de andlise, visto que ele possibilita “[...] trabalhar fendmenos de textualidade
oral em relagdo estreita com as situagdes de comunicagdo, estudar diferentes niveis de
atividade de linguagem e tornar o ensino mais significativo” (Dolz; Schneuwly; Haller, 2004,
p. 169). Eles recomendam, também, o trabalho com os géneros orais como um caminho para
estruturar o ensino da oralidade.

Corroborando o ponto de vista dos autores supracitados, Cavalcante e Melo (2007)
dizem que os géneros orais devem ser explorados como objetos de ensino e defendem a
importancia de “[...] identificar, refletir e utilizar a imensa riqueza ¢ variedade de usos da
lingua na modalidade oral” (Cavalcante; Melo, 2007, p. 89). Como proposta de trabalho com
a oralidade, elas sugerem, entre outros, comparar o funcionamento do mesmo género em
dominios discursivos diferentes,’' a fim de refletir sobre a maneira como o dominio influencia
a natureza desse género, uma vez que “o didlogo entre dominios discursivos diversos
possibilita um trabalho rico com os textos, tornando-os eventos comunicativos, como praticas
efetivas de uso da lingua, e ndo meros exemplos modelares a serem identificados e repetidos
em sala de aula” (Cavalcante; Melo, 2007, p. 91).

Dolz, Schneuwly e Haller (2004), por sua vez, propdem que, no ensino da oralidade,
ao invés dos géneros do cotidiano e das esferas comunicativas privadas, deve-se priorizar o
trabalho com os géneros da comunica¢do publica formal — tanto aqueles referentes a
aprendizagem escolar quanto aqueles relacionados a comunicagdo publica, no sentido /ato do
termo —, pois os alunos, na maioria dos casos, chegam a escola dominando as formas
cotidianas de produgao oral.

De acordo com os autores,

* Dolz, Schneuwly e Haller (2006) esclarecem que, ao falarem em oral formal, ndo estdo se referindo as
prescrigdes normativas exercidas sobre um oral padrdo, independente das situagdes comunicativas, mas as
caracteristicas de um oral formal decorrentes das situacdes e das convengdes relacionadas aos géneros.

'O dominio discursivo diz respeito ao lugar de circulagdo dos géneros (Cavalcante; Melo, 2007). Podemos citar,
como exemplo, o dominio discursivo cientifico.
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os géneros formais publicos constituem as formas de linguagem que apresentam
restricdes impostas do exterior e¢ implicam, paradoxalmente, um controle mais
consciente e voluntario do proprio comportamento para domina-las. Sdo, em grande
parte, predefinidos, ‘pré-codificados’ por convengdes que os regulam e que definem
seu sentido institucional. Mesmo que se inscrevam numa situagdo de imediatez, ja
que muito frequentemente a produgdo oral se da em face dos outros, as formas
institucionais do oral implicam modos de gestdo mediados, que sdo essencialmente
individuais. Exigem antecipagdo e necessitam, portanto, preparagdo (Dolz;
Schneuwly; Haller, 2004, p. 175).

Em outras palavras, os géneros formais publicos, por serem fortemente definidos e
regulados do exterior, normalmente, precisam de uma intervencdo didatica para serem
aprendidos.

Em sintese, concordamos com Dolz, Schneuwly e Haller (2004), quando eles propdem
o trabalho com os géneros orais publicos, visto que “o papel da escola ¢ levar os alunos a
ultrapassar as formas de produgao oral cotidianas para os confrontar com outras formas mais
institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por restri¢cdes exteriores” (Dolz; Schneuwly;
Haller, 2004, p. 175). Ao mesmo tempo, destacamos a importancia de, na escola e na sala de
aula, respeitar e valorizar a cultura oral do aluno, ou seja, a sua lingua(gem) particular
(Magalhdes, 2008), chamando a ateng¢do para a grande diversidade linguistica do Brasil, a fim
de combater o preconceito linguistico (cf. Bagno, 2004).

Reiteramos que, no ensino da oralidade, deve-se considerar as relacdes que a oralidade
estabelece com a escrita, uma vez que ambas “[...] servem a interagdo verbal, sob a forma de
diferentes géneros textuais, na diversidade dialetal e de registro que qualquer uso da
linguagem implica” (Antunes, 2003, p. 99). Além disso, concordamos, também, com
Magalhdes (2008), quando ela defende uma pedagogia do oral na escola, pois se faz
necessario possibilitar ao aluno transitar pelas diversas instancias sociais, sendo capaz de
utilizar a lingua tanto na modalidade oral quanto na modalidade escrita.

Na proxima se¢do, descrevemos a metodologia desta pesquisa.
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3 METODOLOGIA

Nesta secdo, contextualizamos a metodologia de nosso estudo, o qual consiste numa
pesquisa qualitativa, do tipo etnografico, cujos instrumentos e procedimentos de analise de
dados compreenderam: entrevista semiestruturada, andlise documental e observagdo, a partir
de um enfoque discursivo. A presente pesquisa se insere no campo da Educagdo, mas também
dialoga com outras areas do conhecimento, em especial, com a LA, pois compreendemos que
a Educacdo ¢ um campo multirreferencial, o que implica o didlogo com campos conceituais
distintos, principalmente devido a dinamicidade e a complexidade das praticas educacionais.
Além disso, as pesquisas atuais no campo da LA propdem a quebra das fronteiras
disciplinares tradicionalmente estabelecidas, adotando uma perspectiva indisciplinar (Moita
Lopes, 2006) ou antidisciplinar e transgressiva (Pennycook, 2006).

Segundo André (2001), nas décadas de 1960 e 1970, a maioria das pesquisas,
realizadas no campo da Educagdo, “[...] se centravam na analise das varidveis de contexto e
no seu impacto sobre o produto” (André, 2001, p. 53). No entanto, nos anos 1980 e 1990,
essas pesquisas dao lugar aquelas que investigam o processo. Nesse momento, os enfoques
sdo ampliados e diversificados, e os pesquisadores recorrem a diferentes areas do

conhecimento para melhor compreender os fendmenos educacionais:

[...] aparecem os estudos que se debrugam sobre o cotidiano escolar, focalizam o
curriculo, as interagdes sociais na escola, as formas de organizacdo do trabalho
pedagdgico, a aprendizagem da leitura e da escrita, as relacdes de sala de aula, a
disciplina e a avaliacdo (André, 2001, p. 53).

A autora explica que as abordagens metodologicas também acompanharam a
ampliacdo e diversificagdo dos referenciais tedricos das pesquisas, e, assim, as chamadas
pesquisas qualitativas, “[...] que englobam um conjunto heterogéneo de perspectivas, de
métodos, de técnicas e de andlises [...]” (André, 2001, p. 54), ganham espaco. Na contramao
das pesquisas realizadas nas décadas de 1960 e 1970 — periodo em que os pesquisadores
centravam-se nas situagdes controladas de experimentagdo — nas décadas posteriores, o
interesse dos pesquisadores passou a ser a investigagao das situacdes do cotidiano da escola e
da sala de aula. Diante disso, nos anos 1980 e 1990, “[...] constata-se que, para compreender ¢
interpretar grande parte das questdes e problemas da area da educacgdo, ¢ preciso lancar mao

de enfoques multi/inter/transdisciplinares e de tratamentos multidimensionais” (André, 2001,

p. 53).
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No campo da LA, por sua vez, Moita Lopes (2006) evidenciou a necessidade do
didlogo com os campos das Ciéncias Sociais € das Humanidades, propondo, entdo, o
desenvolvimento de uma LA mestica. De acordo com ele, com caracteristica
interdisciplinar/transdisciplinar, a LA mestica encontra-se presente nos trabalhos de
pesquisadores que procuram “[...] criar inteligibilidade sobre problemas sociais em que a
linguagem tem um papel central [...]” (Moita Lopes, 2006, p. 14, grifo do autor), por meio da
vinculagdo a epistemologias e teorias que problematizam o mundo contemporaneo,
possibilitando superar a discussdo sobre a distin¢do entre aplicacdo de linguistica e LA.

Nesta pesquisa, como mencionamos anteriormente, pretendemos investigar como
acontece o ensino de lingua portuguesa na EEI do povo Pankard. Kondo (2020) destaca que
os contextos indigenas sao linguistica, politica e socialmente complexos, devido as diferentes
situacdes de conflitos e disputas — territoriais, linguisticas, culturais, entre outras — nas quais
os povos indigenas estdo inseridos. Dessa forma, acreditamos que o nosso objeto de
investigagcdo implica assumir um compromisso social e politico, e que a LA, considerando a
sua preocupagdo de problematizar ou criar inteligibilidade sobre questdes socialmente
relevantes nas quais a linguagem tem papel central (Moita Lopes, 2006), pode auxiliar-nos a
alcangar os nossos objetivos.

Dialogando com Moita Lopes (2006), compreendemos a importancia de situar a
presente pesquisa no contexto socio-historico e de questionar-nos sobre os interesses a que ela
serve, sobretudo devido ao contexto brasileiro de negacdo da diversidade e dos direitos dos
povos indigenas. Diante disso, vinculamo-nos a abordagem de uma LA ideoldgica,
caminhando, portanto, na contramdo de uma LA autonoma (Rampton, 1995 apud Moita
Lopes, 2006), cujo interesse consiste em “[...] separar o sujeito do mundo que pesquisa, dos
significados que constroi e pelos quais € também construido nas relagdes alteritarias, para
garantir objetividade cientifica, situando-o em um vacuo social” (Moita Lopes, 2006, p. 24).
Em outras palavras, consideramos a dimensdo politica do conhecimento. Ademais,
acreditamos que pesquisar sobre o ensino de lingua portuguesa na EEI reflete “[...]
posicionamentos a respeito de que lado da fronteira se estd localizado na producao de
conhecimento [...]” (Moita Lopes, 2006, p. 15).

O autor supracitado problematiza a pertinéncia e a relevancia dos conhecimentos
tedricos e metodoldgicos necessarios para o fazer pesquisa no campo da LA, principalmente
num mundo em constante mudanga, argumentando em prol da necessidade de “[...] usar um
novo par de oculos [...]” (Moita Lopes, 2006, p. 22) para enxerga-lo, visto que vivemos novos

tempos, que, evidentemente, exigem novas teorizagoes.
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Sdo tempos em que os ideais da modernidade tém sido questionados e reescritos,
principalmente aqueles referentes a definicdo do sujeito social como homogéneo,
trazendo a tona seus atravessamentos identitarios, construidos no discurso [...], como
também os ideais que dizem respeito a formas de produzir conhecimento sobre tal
sujeito, que tradicionalmente o descorporificavam no interesse de apagar sua
historia, sua classe social, seu género, seu desejo sexual, sua raga, sua etnia etc.
(Moita Lopes, 2006, p. 22-23).

No campo da Educagdo, por seu turno, o olhar homogeneizante ainda se encontra
muito presente nas pesquisas acerca do cotidiano escolar, o que acaba anulando as
particularidades dos envolvidos no processo educacional. No entanto, Gatti (2012) diz que, na
direcdo contraria ao determinismo presente nessas pesquisas, o cotidiano escolar, na realidade,
constitui-se de forma heterogénea, apresentando: “[...] ajustes de metas, fugas do oficialismo,
negociacdo de saberes e acertos de linguagens e modos de expressdo, insights, retomadas,
conflitos, desdnimo e exaltacdo, transgressoes, procuras, experimentagdao de caminhos de
ensino” (Gatti, 2012, p. 26), entre outros.

Dessa forma,

os estudos do cotidiano escolar, sob variadas inspiragdes, tém tido um papel
interessante na pesquisa em educagdo, em concepg¢do interacionista complexa.
Tenta-se evidenciar o que marca preseng¢a nesse cotidiano, mostrando ndo sé o
rotineiro, mas os conflitos, as alternativas trilhadas, as simbologias criadas, as
linguagens e os conflitos de logicas, construidas em condigdes sociais dispares,
longe da logica privilegiada pelo saber escolar instituido. Reconhecem-se
alternativas de convivéncia e aprendizagens que constroem professores e alunos e
quais brechas sdo abertas na padronizagao das rotinas escolares (Gatti, 2012, p. 26).

Compreendendo a importancia das inter-relagdes e das interacdes existentes e
indispensaveis entre os processos de ensino-aprendizagem, mais especificamente de linguas,
aproximamo-nos de uma abordagem interacional, uma vez que procuramos observar e
analisar como acontece o ensino de lingua portuguesa desenvolvido pelos professores Pankara
na EEI, pensando as relagdes estabelecidas entre professores, alunos, conhecimentos,
contexto, entre outros.

Além disso, ainda considerando o nosso objeto de investigacdo, acreditamos que
faz-se necessario assumir, também, um compromisso €tico, ndo apenas com a comunidade
académica, mas também — e principalmente — com as nossas interlocutoras: as professoras
Pankara. Gorete Neto (2012, p. 17), citando Fabricio, defende que os pesquisadores que

realizam pesquisas em contexto indigena devem
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[...] rever suas epistemologias e considerar que a linguagem é uma pratica social
reveladora da cultura de determinado povo; devem atentar-se ao fato de que as
praticas discursivas ndao sfo neutras, mas implicadas por posicionamentos
ideoldgicos e politicos e perpassadas por relagdes de poder. Isso significa que o que
se faz em determinado contexto, o que se fala e 0 modo como se fala sobre ele pode
provocar intimeros efeitos de sentido, com implicagdes para os envolvidos, talvez
até nefastas.

Diante disso, a autora destaca a importancia da responsabilidade e da ética na
pesquisa, principalmente quando realizada em cendrios considerados minoritarios ou

minoritarizados, pois

[...] as representagdes sdo indeterminadas, instaveis ¢ ambiguas, além de arbitrarias e
ligadas as relagdes de poder. Isto indica, por um lado, que os grupos politicamente
mais poderosos ¢ que detém a autoridade de representar o mundo (os objetos) e o
outro (o sujeito), bem como de fazer com que estas representagcdes configurem-se
como verdades. Tais grupos, nos quais podem ser inseridos os pesquisadores,
controlam o representar, produzindo conhecimento social que constitui a ‘realidade’
¢ as identidades daqueles que sdo representados, o que significa dizer que as
representagdes, materializadas na e pela linguagem, sdo naturalizadas ¢ adquirem
status de verdade através do discurso (Gorete Neto, 2012, p. 19).

Em sintese, como as nossas interlocutoras — as professoras Pankara — sdo sujeitos
heterogéneos, produtores de conhecimento, com experiéncias distintas e atravessamentos
identitarios multiplos, e estdo situadas num determinado contexto sdcio-historico, procuramos

produzir conhecimentos com elas e ndo sobre elas.

3.1 A PESQUISA QUALITATIVA

Chizzotti (2003) diz que

a pesquisa qualitativa recobre, hoje, um campo transdisciplinar, envolvendo as
ciéncias humanas e sociais, assumindo tradi¢des ou multiparadigmas de analise [...]
e adotando multimétodos de investigagdo para o estudo de um fenémeno situado no
local em que ocorre, e enfim, procurando tanto encontrar o sentido desse fenomeno
quanto interpretar os significados que as pessoas dao a ele (Chizzotti, 2003, p. 221).

A pesquisa qualitativa, portanto, pode ser conduzida por diferentes caminhos,
englobando diferentes perspectivas e recorrendo a diferentes métodos, instrumentos e técnicas
de analise de dados.

Segundo Amado (2014), por sua vez, na pesquisa qualitativa, o pesquisador,
independentemente dos procedimentos, dos métodos e das técnicas por ele adotadas,

permanecerd constantemente no encalco da subjetividade dos participantes da sua
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investigacdo “[...] numa tentativa de entender o significado que eles ddo as suas proprias
acoes, o sentido que dao as suas vidas ou a aspectos circunscritos dela, as interpretagdes que
fazem das situagdes em que estdo ou estiveram envolvidos [...]” (Amado, 2014, p. 12), entre
outros. Bogdan e Biklen (1994) também destacam o fato de a abordagem qualitativa
privilegiar a compreensdo dos fendmenos investigados a partir da perspectiva dos
participantes da pesquisa.

Na mesma dire¢dao dos autores supracitados, Suassuna (2008), citando Minayo, afirma
que, “[...] no ambito da pesquisa qualitativa, ndo se v€ na subjetividade obstaculo a construcao
de conhecimentos cientificos; antes, nesse tipo de abordagem, considera-se a subjetividade
parte integrante da singularidade do fendmeno social” (Suassuna, 2008, p. 349). Essa
caracteristica da pesquisa qualitativa traz ao pesquisador a necessidade de realizar uma
atividade de natureza critico-reflexiva, na qual as escolhas metodoldgicas sejam realizadas de
forma bem justificada.

Diante disso, Godoy (2005) chama a atengdo para a importancia de discutir a
qualidade das pesquisas denominadas qualitativas. Para tanto, ela identificou e analisou
critérios propostos pela literatura sobre metodologia cientifica para avaliar a qualidade das
pesquisas qualitativas chamadas bdsicas ou genéricas,” elaboradas consoante o paradigma
interpretativo, além de propor um conjunto minimo de critérios para auxiliar a reflexdo sobre
a qualidade da pesquisa qualitativa, a saber: “[...] explicitacdo cuidadosa da metodologia,
congruéncia entre as diferentes etapas do estudo, validade interna, possibilidade de
transferéncia dos resultados e qualidade do registro dos dados” (Godoy, 2005, p. 81).

No campo da Educagdo, André (2001) também discutiu a qualidade e o rigor da
pesquisa qualitativa, destacando que as diversas possibilidades dessa modalidade de pesquisa
suscitaram questionamentos de diferentes ordens, dentre os quais aqueles relativos: 1) “[...]
aos fins da investiga¢do e a natureza dos conhecimentos produzidos”; 2) “[...] aos critérios de
avaliagdo da qualidade dos trabalhos cientificos™; e 3) “[...] aos pressupostos dos métodos e
técnicas de investigacao [...]” (André, 2001, p. 55). De acordo com ela, independentemente
das perguntas ou problematicas propostas nas pesquisas qualitativas no campo da Educagao,
importa “que o trabalho de pesquisa seja devidamente planejado, que os dados sejam

coletados mediante procedimentos rigorosos, que a andlise seja densa e fundamentada e que o

32 Essas pesquisas “[...] contém as caracteristicas essenciais da metodologia qualitativa, mas [...] ndo possuem
todos os requisitos que possibilitariam o seu enquadramento como um estudo de caso, estudo etnografico,
etnometodologia, grounded theory, ou qualquer outra modalidade especifica” (Godoy, 2005, p. 81).
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relatorio descreva claramente o processo seguido e os resultados alcangados” (André, 2001, p.
57).

Como mencionamos anteriormente, o objetivo geral desta pesquisa consiste em
investigar como acontece o ensino de lingua portuguesa desenvolvido pelos professores
Pankara na EEI. Em relag@o aos objetivos especificos, pretendemos: 1) identificar e analisar
fundamentos, concepgdes e crencas dos professores Pankara no ensino de lingua portuguesa;
2) identificar e analisar documentos e referenciais orientadores da pratica desses professores
no ensino de lingua portuguesa; e 3) observar e analisar as metodologias de ensino de lingua
portuguesa desenvolvidas por esses professores na EEL

Na pesquisa em Educagdo, a complexidade do préprio fenomeno educacional,
comumente, justifica a abordagem qualitativa. Portanto, considerando a complexidade do
nosso objeto de investigacdo, acreditamos que a abordagem qualitativa nos possibilitou
compreendé-lo de forma mais abrangente, pois essa abordagem permite ao pesquisador
realizar a sua pesquisa no ambiente natural no qual ocorre o fendmeno investigado.

Bogdan e Biklen (1994, p. 48) esclarecem que

os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam
com o contexto. Entendem que as acg¢des podem ser melhor compreendidas quando
sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser
entendidos no contexto da historia das instituicdes a que pertencem. Quando os
dados em causa sdao produzidos por sujeitos [...] os investigadores querem saber
como e em que circunstancias eles foram elaborados. Quais as circunstancias
historicas e movimentos de que fazem parte? Para o investigador qualitativo
divorciar o acto, a palavra ou o gesto do seu contexto ¢ perder de vista o significado.

Além disso, como mencionamos anteriormente, investigar o ensino de lingua
portuguesa em contexto indigena implica assumir um compromisso social, politico e ético, o
que “[...] significa que nds, pesquisadores(as), precisamos ser sensiveis as causas dessas
populagdes; isso inclui ouvir, dialogar e considerar os envolvidos como participantes ativos e
nao como meros informantes de nossas pesquisas” (Kondo, 2020, p. 44-45). Nessa diregao,
dialogando com Kondo (2020), procuramos nao apenas alcangar os objetivos definidos para a

pesquisa, mas também evidenciar as vozes das nossas interlocutoras — as professoras Pankara.

3.2 A PESQUISA DO TIPO ETNOGRAFICO

A etnografia formulou-se, em 1922, com as contribui¢des de Bronislaw Malinowski

(1884-1942), antropologo britanico de origem polonesa, que descreveu a metodologia do
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longo trabalho de campo realizado com povos da Nova Guiné e das ilhas Trobriand, na
Melanésia. Segundo Chizzotti (2003), Bronislaw Malinowski “[...] conviveu de modo direto e
durdvel com os investigados, participando da vida nativa e procurando compreender os
significados que os nativos atribuiam aos ritos, normas e fatos cotidianos [...]” (Chizzotti,
2003, p. 225-226), criando, assim, o método de observagdo participante.

As contribuicdes de Franz Boas (1858-1942), antropologo teuto-americano e
contemporaneo de Bronislaw Malinowski, também foram essenciais para a formulacao da
etnografia. Schefer e Knijnik (2015) dizem que, conduzindo suas pesquisas a partir de um
ponto de vista microssocioldgico, Franz Boas reivindicou aos antropdlogos a realizacdo de
pesquisas com a abordagem microssocioldgica, “[...] escritas sem a influéncia das metropoles,
possibilitando o abandono das ideias dos estagios inferiores e superiores, simples € complexos
(evolucionistas) nesse fazer cientifico” (Schefer; Knijnik, 2015, p. 106).

De acordo com Liidke e André (2018), citando Spradley, a etnografia consiste, em
linhas gerais, na “[...] descricdo de um sistema de significados culturais de um determinado
grupo” (Liidke; André, 2018, p. 15), considerando a perspectiva dos seus membros. Mattos

(2011), por sua vez, explica que a etnografia implica:

1) preocupar-se com uma analise holistica ou dialética da cultura; 2) introduzir os
atores sociais com uma participagdo ativa e dindmica e modificadora das estruturas
sociais; 3) preocupar-se em revelar as relagdes e interagdes significativas de modo a
desenvolver a reflexividade sobre a a¢@o de pesquisar, tanto pelo pesquisador quanto
pelo pesquisado (Mattos, 2011, p. 49).

No entanto, Schefer e Knijnik (2015) destacam que a descricao significativa do outro
“[...] requer que o pesquisador esteja disposto a filiagdo ao ‘estatuto etnografico’, o qual esta
alicercado na Antropologia e, por isso, exige que uma série de principios, especificos dessa
area, sejam levados em consideragdo no momento da investiga¢ao” (Schefer; Knijnik, 2015,
p. 105). Diante dessas exigéncias, diversos pesquisadores recorrem ao termo tipo etnografico
para realizar pesquisas dessa natureza, mas sem atender a todos os principios da etnografia
propriamente dita. Diante disso, considerando que, na realizacdo desta pesquisa, nao
atendemos a todos os principios exigidos pela etnografia, o termo do tipo etnogrdfico
consegue defini-la mais apropriadamente.

No campo da Educagdo, a pesquisa do tipo etnografico “[...] ajuda a compreender (via
descri¢do) a logica das praticas numa escola, num lugar, dando voz para membros de grupos
por vezes ignorados academicamente” (Schefer; Knijnik, 2015, p. 109), dentre os quais os

povos indigenas. Nesta pesquisa, procuramos identificar o significado da pratica docente das
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professoras Pankard, considerando ndo apenas a cena imediata na qual ela se manifesta, mas
também a relagdo entre essa pratica e o contexto sécio-histdrico e cultural no qual ela se
insere (Mattos, 2011). Em outras palavras, investigamos como acontece o ensino de lingua
portuguesa desenvolvido pelas professoras Pankard na EEI, considerando que a pratica dessas
professoras se dd num contexto socio-histdrico e cultural especifico.

Além disso, com o intuito de, como mencionamos anteriormente, evidenciar as vozes
das professoras Pankara, procuramos, também, ndo apenas observar e analisar a sua pratica
docente, mas também compreender o que as agdes dessas professoras no ensino de lingua
portuguesa significam para elas, além de pensar os processos de ensino-aprendizagem
inseridos no contexto socio-histérico e cultural do povo Pankard, relacionando os
conhecimentos construidos pelas professoras e pelos alunos tanto na escola quanto fora dela

(Liudke; André, 2018).

3.3 CONSTITUICAO DO CORPUS, INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE
GERACAO DE DADOS

Nesta subsecdo, apresentamos a constituicdo do corpus, os procedimentos e

instrumentos de gera¢ao de dados da pesquisa, justificando as nossas escolhas.

3.3.1 A entrevista semiestruturada

Com o objetivo de identificar e analisar fundamentos, concepcdes e crencas dos
professores Pankara no ensino de lingua portuguesa, realizamos entrevistas semiestruturadas

com duas professoras Pankara para a geragao de uma parcela dos dados, pois as entrevistas

sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crencas, valores e
sistemas classificatorios de universos sociais especificos, mais ou menos bem
delimitados, em que os conflitos e contradi¢des ndo estejam claramente explicitados.
Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma
espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos como cada um
daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando informagodes
consistentes que lhe permitam descrever e compreender a logica que preside as
relagdes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, ¢ mais dificil
obter com outros instrumentos de coleta de dados (Duarte, 2004, p. 215).

Minayo (2007) compreende as entrevistas como conversas com finalidade,
caracterizando-as, a depender da forma como sdo organizadas, como: 1) sondagem de

opinido; 2) entrevista semiestruturada; 3) entrevista aberta ou em profundidade; 4) entrevista
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focalizada; e 5) entrevista projetiva. Além disso, ela defende que “[...] a entrevista, como
forma privilegiada de interag@o social, esta sujeita @ mesma dindmica das relagdes existentes
na propria sociedade” (Minayo, 2007, p. 262, grifo da autora). Portanto, a analise dos dados
gerados através de entrevistas deve considerar o contexto de sua produgdo.

Britto Junior e Feres Junior (2011) alertam que, independentemente da vontade do
pesquisador, ocorrerdo influéncias sociais e culturais sobre os dados gerados. Na mesma linha
de pensamento de Minayo (2007), eles destacam a importancia de considerar o contexto,
afirmando que se faz “[...] imprescindivel a visualizagdo, por parte do entrevistador, do
contexto externo, cultural e histérico em que o sujeito a ser pesquisado estd inserido [...]”
(Britto Junior; Feres Junior, 2011, p. 243-244).

Silva e Russo (2019), por sua vez, compreendem a realizagdo da entrevista na pesquisa
qualitativa como uma conversa dirigida, classificando-a em: 1) entrevista estruturada; 2)
entrevista semiestruturada; e 3) entrevista ndo estruturada, a depender da interagcdo e da
estrutura das perguntas. Na pesquisa em Educacdo, o tipo de entrevista mais adequado, em
geral, ¢ aquele mais livre, mais flexivel, ou seja, menos estruturado (Liidke; André, 2018).

Segundo Silva e Russo (2019), citando Minayo e Costa, as informacdes fornecidas por
meio da entrevista abarcam duas dimensdes: fatos e percepg¢des. A primeira relaciona-se aos
dados fornecidos pelos entrevistados que podem ser confirmados em documentos; ja a
segunda refere-se a “[...] informagdes subjetivas, percepgdes, que constituem uma
representacdo da realidade sob a forma de ideias, crengas, opinides, sentimentos,
comportamentos e acdes dos entrevistados” (Silva; Russo, 2019, p. 2). Os autores consideram
a importancia de ambas as dimensdes para a pesquisa qualitativa, contudo, destacam que “[...]
a segunda contribui para a constru¢do de significados a partir de vivéncias que podem
determinar padrdes de comportamento dos atores sociais de forma mais ampla” (Silva; Russo,
2019, p. 2).

Cerqueira Neto e Santos (2017), por seu turno, compreendem a entrevista como
género discursivo. Diante disso, considerando que cada configuragdo em que a entrevista

ocorre relaciona-se com o campo discursivo no qual esse género se insere, eles constatam que,

[...] a0 mesmo tempo em que o género impde restrigdes e padronizagdo, também &
um convite a escolhas, estilos, criatividade e variagdo. A compreensdo plena do
carater heterogéneo do género discursivo entrevista esta diretamente relacionada a
teoria bakhtiniana sobre campo de atividade humana e géneros discursivos
(Cerqueira Neto; Santos, 2017, p. 247).

No entanto, Leite e Santos (2019) alertam que,
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apesar de apresentar caracteristicas comuns as da atividade conversacional
espontanea, considerada simétrica porque todos os participantes tém igual direito ao
uso da palavra, a entrevista se difere em varios aspectos das conversas informais por
apresentar caracteristicas proprias, assumindo um carater assimétrico (Leite; Santos,
2019, p. 328).

Dessa forma, com o intuito de minimizar a assimetria caracteristica da entrevista: 1)
compreendemos a entrevista como género discursivo, como produ¢do de linguagem, o que
implica assumir o seu carater dialdgico; 2) apresentamos as interlocutoras participantes desta
pesquisa 0s nossos objetivos com a realizacdo da entrevista; 3) esclarecemos o porqué de elas
terem sido escolhidas para ser entrevistadas; 4) garantimos o seu anonimato; 5) realizamos a
entrevista num ambiente em que as entrevistadas se sentiram confortaveis; 6) socializamos
previamente o roteiro de entrevista (cf. Apéndices A e B); 7) providenciamos o devido Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (doravante, TCLE) (cf. Anexo A); e 8) informamos que
as nossas interlocutoras poderiam desistir da participagdo na pesquisa a qualquer momento.

Realizamos as entrevistas na casa das nossas interlocutoras e na escola-campo, locais
nos quais elas se sentiram mais confortaveis para serem entrevistadas. Optamos pela
realizagdo de entrevistas semiestruturadas, visto que esse tipo de entrevista desenvolve-se
“[...] a partir de um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faga as necessarias adaptagdes” (Liidke; André, 2018, p. 40). Diante disso, ainda
que contdssemos com um roteiro previamente elaborado, surgiram novas perguntas na
interacdo com as nossas interlocutoras. Considerando a flexibilidade da entrevista
semiestruturada, essas perguntas também foram abordadas com as entrevistadas. Ademais,
deixamos as nossas interlocutoras livres para decidir quais perguntas gostariam (ou nio) de
responder.

Todas as entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas ¢ analisadas numa
perspectiva discursiva, uma vez que concordamos com Leite e Santos (2019), quando elas
dizem que, na pesquisa em Ciéncias Humanas, “[...] a compreensdo dos temas investigados se
da a partir de confrontos de ideias e negociagdo de sentidos possiveis entre o pesquisador e os
participantes da pesquisa” (Leite; Santos, 2019, p. 326). Dessa forma, o foco da analise ndo
estd apenas na fala das professoras Pankard, mas na cena dialdgica estabelecida entre nos e
essas docentes. Em outras palavras, procuramos considerar ndo apenas a fala das
participantes, mas todo o contexto envolvido, ou seja, compreender a entrevista como género
discursivo e considerar a produgdo de sentidos, acordos e negociagdes (Leite; Santos, 2019)

relativos aos assuntos pertinentes as entrevistas.
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Além disso, realizamos a transcri¢cdo das entrevistas, primeiramente, com o auxilio do
Transcriber Bot.>® Em seguida, revisamos a transcri¢do, paralelamente a escuta da gravacdo
da entrevista, a fim de revisar possiveis erros, bem como inserir as normas para a transcricao,

apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 2 — Normas para transcri¢cao das entrevistas

[Texto] Comentarios da pesquisadora
[...] Supressao de trechos
Pausa

Fonte: A autora (2024).

Esclarecemos que as normas acima foram definidas para a transcri¢ao das entrevistas,

tendo em vista que um maior detalhamento ndo seria necessario para os fins desta pesquisa.

3.3.2 A analise documental

Com o objetivo de identificar e analisar documentos e referenciais orientadores da
pratica dos professores Pankard no ensino de lingua portuguesa, realizamos uma analise
documental dos planejamentos de ensino das professoras participantes desta pesquisa. A
respeito da pesquisa documental, Marconi e Lakatos (2003) explicam que “[...] a fonte de
coleta de dados esta restrita a documentos, escritos ou nao, constituindo o que se denomina de
fontes primarias” (Marconi; Lakatos, 2003, p. 174). Ruckstadter e Ruckstadter (2011), por sua
vez, conceituam documento como “[...] todo registro feito de modo intencional ou ndo, de
fatos, dados, e interpretacdo sobre aspectos da historia humana, de individuos ou de grupos,
institucional ou livre” (Ruckstadter; Ruckstadter, 2011, p. 102). Diante disso, os
planejamentos de ensino das professoras Pankard s3o considerados documentos,
constituindo-se em fontes primarias.

Flick (2009) destaca a importancia de analisar os documentos considerando o contexto
em que eles foram produzidos, pois eles contém muito além da representagdo dos fatos ou da
realidade, o que implica questionar suas caracteristicas, seus objetivos, suas condigdes de
producdo, entre outros. Numa linha de pensamento semelhante a do autor, Liidke e André

(2018) afirmam que os documentos surgem num determinado contexto. Dessa forma, elas

3 Bot do Telegram, que converte mensagens de voz € imagens em texto escrito (cf. https://t.me/transcriber_bot).



85

defendem que o propdsito da analise documental consiste em “[...] fazer inferéncias sobre os
valores, os sentimentos, as inten¢des ¢ a ideologia das fontes ou dos autores dos documentos”
(Ludke; André, 2018, p. 47).

Amado e Ferreira (2014), por seu turno, dizem que os documentos

ndo devem ser tratados simplesmente como fonte de informagdo, como recurso, mas
também como ‘produtos sociais’ que, pela sua analise, possibilitam a compreenséo
de um conjunto, por vezes com substancial complexidade e¢ abrangéncia, de
fendmenos interacionais e interpretativos que estdo por detras da sua produgdo
(Amado; Ferreira, 2014, p. 277).

Segundo Gatti (2012), independentemente da natureza dos dados — qualitativos ou
quantitativos —, precisamos coloca-los, assim como as analises, em contexto, ao invés de
meramente considera-los em si mesmos, a fim de dar sentido e construir significados a partir
deles. Diante disso, analisamos os planejamentos de ensino das professoras Pankard
questionando quando foram produzidos, quem os produziu, para quem, quais 0s Seus
objetivos e finalidades, ou seja, considerando o contexto de produgdo e uso desses
documentos. Para tanto, procuramos compreender os valores, as intengdes, a ideologia, entre
outros aspectos presentes nesses documentos, visto que concordamos com Ruckstadter e
Ruckstadter (2011), quando eles afirmam que “[...] deve-se considerar que as fontes sdo
sempre portadoras de um discurso. Ha presente uma carga ideoldgica que remete a uma visao
especifica de mundo, de grupo social e de determinado momento da historia” (Ruckstadter;
Ruckstadter, 2011, p. 114).

Ademais, a analise dos planejamentos de ensino das professoras Pankara justifica-se
porque, no ambito educacional, o planejamento de ensino usualmente precede e orienta a
pratica do professor em sala de aula; além de consistir num “[...] ato politico-pedagogico, pois
explicita suas intengdes, bem como os objetivos que se pretendem atingir” (Klosouski; Reali,
2008, p. 2). Dessa forma, dialogando com Klosouski e Reali (2008), acreditamos que os
planejamentos de ensino das professoras Pankard permitiram-nos observar o processo de
decisdo sobre a atuacdo concreta dessas professoras, que implica agdes e situagdes cotidianas

ocorridas por meio da interacdo entre elas e os seus alunos.

3.3.3 A observacao

Com o objetivo de observar e analisar metodologias de ensino de lingua portuguesa e

procedimentos didaticos desenvolvidos pelos professores Pankard na EEI, observamos as
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aulas das duas professoras Pankard participantes desta pesquisa. Considerada parte essencial
do trabalho de campo na pesquisa qualitativa, a observacdo consistiu num instrumento
privilegiado de geracao dos dados desta pesquisa, pois possibilitou-nos a experiéncia direta
com o fendmeno investigado, permitindo que nos aproximassemos da perspectiva das
participantes (Liidke; André, 2018).

Marconi e Lakatos (2003) explicam que, para além de apenas ver e ouvir, a
observagdao implica examinar determinados aspectos da realidade, determinados fatos ou
fendmenos que se deseja investigar. Ja segundo Gil (2008), a observagdo funciona como um
procedimento cientifico apenas quando: “[...] a) serve a um objetivo formulado de pesquisa;
b) ¢é sistematicamente planejada; c) ¢ submetida a verificagdo de controles de validade e
precisao” (Gil, 2008, p. 100).

Diante disso, considerando que a observa¢do, como instrumento valido de geracdo de
dados na pesquisa qualitativa, implica planejamento, o que “[...] significa determinar com
antecedéncia ‘o qué’ e ‘o como’ observar” (Liidke; André, 2018, p. 30), elaboramos um
roteiro de observagdo (cf. Apéndice C), que nos auxiliou a focalizar os aspectos mais
relevantes da realidade observada, no sentido de possibilitar-nos responder a nossa pergunta
de pesquisa. Na geracao de dados, dialogando com Liidke e André (2018), procuramos manter
uma perspectiva de totalidade, sem, no entanto, nos desviarmos dos objetivos tragados. Isso
porque compreendemos o nosso objeto de investigagdo da mesma forma como os demais
fendmenos educacionais: “[...] situado dentro de um contexto social, por sua vez, inserido em
uma realidade historica, que sofre toda uma série de determinacdes” (Liidke; André, 2018, p.
6).

De acordo com as autoras supracitadas, Bogdan e Biklen apresentam algumas
diretrizes gerais para orientar a selecdo do contetido da observagao, o qual deve compreender
descri¢des a respeito do que ocorre no campo e reflexdes, incluindo as observagdes pessoais
do pesquisador, realizadas durante a fase da geracdo de dados. Dentre essas diretrizes,
encontram-se: 1) “descricdo dos sujeitos”; 2) “reconstru¢do de didlogos™”; 3) “descricao de
locais”; 4) “descrigdo das atividades”; 5) “reflexdes analiticas™; 6) “reflexdes metodoldgicas”;
7) “dilemas éticos e conflitos” (Liidke; André, 2018, p. 35-36), entre outras.

Além disso, semelhantemente ao que pode ocorrer na entrevista, durante a observagao,
o professor pode sentir-se constrangido com a presenga de um pesquisador observando as suas
aulas, a medida que ele pode perceber eventuais limites na sua pratica docente. Dessa forma, a
fim de minimizar os riscos de constrangimento: 1) apresentamos as professoras Pankara os

nossos objetivos com a observacdo das suas aulas, disponibilizando previamente o nosso
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projeto de pesquisa; 2) garantimos o seu anonimato; 3) socializamos previamente o roteiro de
observacao (cf. Apéndice C); 4) providenciamos o devido TCLE (cf. Anexo A); e 5)
informamos que as professoras Pankara poderiam desistir da participagdo na pesquisa a
qualquer momento.

Os registros dos dados foram feitos num diario de campo e, posteriormente, analisados
numa perspectiva discursiva, considerando o nosso referencial tedrico e os objetivos da
pesquisa, bem como as categorias de analise por nos adotadas. No entanto, como as aulas nao
foram gravadas, compreendemos as nossas limitagcdes — enquanto seres humanos —, no que
concerne ao registro dos dados no nosso caderno de campo. Diante disso, ao longo da
pesquisa de campo, procuramos realizar os registros dos dados paralelamente a propria
observagdo. Esses registros, contudo, foram revisados posteriormente. A revisdo, em geral,
acontecia ao final das aulas, quando deixavamos a escola-campo, momentos nos quais
procurdvamos acrescentar aos registros as nossas reflexdes analiticas e metodologicas, como
propdem Bogdan e Biklen (apud Liidke; André, 2018).

A pesquisa de campo aconteceu de 10 de abril a 18 de maio de 2023. Durante esse
periodo, realizamos entrevistas com as professoras Pankara, observamos as aulas dessas
professoras, observamos atividades extraclasse, participamos dos eventos que aconteceram na
escola e na aldeia, entre outros. Em relacdo a observacdo das aulas propriamente ditas,
observamos 15 (quinze) aulas no ensino fundamental II (anos finais) e 13 (treze) aulas no
ensino médio.

No dia 10 de abril de 2023, realizamos uma reunido com a coordenadora da
escola-campo, com uma funcionaria da escola — responsavel pela prestacao de contas — e com
as quatro professoras de lingua portuguesa para discutirmos pessoalmente o projeto de
pesquisa. Nessa reunido, deixamos as professoras livres para escolher as duas professoras que
irlam participar da pesquisa, como também os seus respectivos grupos-classe. Elas
estabeleceram que irfamos observar as aulas da Professora A,** no 9° ano do ensino
fundamental, e da Professora B, no 3° ano do ensino médio. Ainda na reunido, aproveitamos
para socializar os roteiros de entrevista e observagao, além de ler e assinar os TCLE.

Procuramos, desde o inicio, ouvir e considerar a voz das nossas interlocutoras no

desenvolvimento da pesquisa.

3* Para garantir o anonimato das participantes desta pesquisa, vamos nomeé-las aqui de Professora A, para nos
referirmos a professora do ensino fundamental, e Professora B, para nos referirmos a professora do ensino
médio.
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Salientamos que, antes de iniciar a geracdo dos dados, e objetivando assegurar os
aspectos éticos que envolvem os seres humanos participantes, submetemos o projeto desta
pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa (doravante, CEP)** da UFPE, instancia colegiada
vinculada & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). O CEP, que tem natureza
consultiva, deliberativa, educativa e autdbnoma, emite pareceres sobre protocolos de pesquisa e

dele obtivemos parecer favoravel.

3.4 CATEGORIAS E PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Uchoda, Medeiros Junior e Maroto (2019) defendem que

para retratar um fenomeno de forma completa, ¢ preciso que os dados sejam
coletados em diversas situacdes e por meio de varias fontes e técnicas utilizando a
‘triangulacdo’, definida [...] como possibilidade de utilizacdo de varios métodos e
técnicas. A triangulacdo tem como objetivos: buscar uma maior convergéncia de
resultados que pode suscitar diferentes aspectos do fendmeno (complementaridade);
permitir que a utilizagdo de um método ajude na aplicagdo de outro método
(desenvolvimento); informar que contradigdes e novas perspectivas podem surgir
(inicia¢do); fornecer um aumento de escopo para o estudo (expansdo) (Uchda;
Medeiros Junior; Maroto, 2019, p. 237).

Como mencionamos anteriormente, na geragdo ¢ coleta dos dados desta pesquisa,
recorremos a entrevista semiestruturada, a analise documental e a observagao. Realizamos,
ainda, o processo de triangulacdao, como definido pelos autores supracitados, pois analisamos
os dados considerando diferentes fontes e perspectivas.

Gil (2008) explica que a analise e a interpretagdo dos dados sdo processos
conceitualmente distintos, mas que, nas pesquisas em geral, elas aparecem relacionadas: a
primeira objetiva organizar ¢ condensar os dados, a fim de responder a pergunta de pesquisa;
a segunda procura o sentido mais amplo das respostas, com o auxilio de outros conhecimentos
obtidos em estudos e pesquisas anteriores.

Segundo Yin (2016), por sua vez, a analise de dados qualitativos, em geral, ocorre em
cinco fases: 1) compilagdo, que significa colocar os dados em determinada ordem; 2)
decomposicdo, que implica decompor os dados compilados em elementos menores; 3)
recomposi¢do, que diz respeito a reorganizagdo desses elementos em novos agrupamentos; 4)
interpretagdo, que refere-se a interpretacdo dos dados recompostos; € 5) conclusdo, a qual

deve relacionar-se a interpretagado e, através desta, as demais fases da analise.

35 Acerca do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFPE, conferir: https://www.ufpe.br/cep.
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Para realizar a andlise dos dados, debrugamo-nos sobre o material obtido durante a
pesquisa de campo — transcricdes das entrevistas realizadas com as professoras Pankara,
planejamentos de ensino dessas professoras e relatos de observagdo das suas aulas. No
entanto, consideramos que, de acordo com Liidke e André (2018), na pesquisa qualitativa, a
analise dos dados ndo ocorre num momento especifico, mas em varias fases, tornando-se mais
sistematica ¢ mais formal, comumente, apos a geracdo de dados. Numa dire¢do semelhante a
das autoras supracitadas, Eiterer e Medeiros (2010) dizem que a interpretacdo dos dados
inicia-se durante a fase da geracdo e coleta, quando o pesquisador registra, no seu caderno de
campo, as suas observagdes, impressdes, sentimentos, conflitos, entre outros.

Suassuna (2008), citando Luna, destaca que, na abordagem qualitativa, “[...] a teoria
deve tanto sugerir perguntas como indicar possibilidades de interpretagdo, servindo de
referencial para os resultados que vao sendo observados” (Suassuna, 2008, p. 348). Diante
disso, realizamos a andlise dos dados a partir de um enfoque discursivo, considerando,
simultaneamente, o referencial teorico adotado, bem como os objetivos tracados.

Além disso, na abordagem qualitativa, “[...] as categorias analiticas podem derivar
diretamente da teoria que respalda a pesquisa ou surgir do proprio conteudo dos dados sob
analise” (Suassuna, 2008, p. 349). Dessa forma, estabelecemos os critérios de analise
considerando, além do referencial tedrico adotado e dos objetivos definidos, os dados a serem
analisados.

Para a andlise das entrevistas semiestruturadas realizadas com as professoras Pankara,
definimos os seguintes critérios: 1) fundamentos, concepcdes e crengas sobre o planejamento
de ensino; 2) fundamentos, concepgdes e crengas sobre o ensino de lingua portuguesa; e 3)
articulacdo entre os conhecimentos indigenas e nao indigenas no ensino de lingua portuguesa.

Para a analise documental, por seu turno, analisamos os planejamentos de ensino das
professoras Pankard considerando: 1) contetidos do ensino de lingua portuguesa; 2) metas de
aprendizagem do ensino de lingua portuguesa e avaliagcdo da aprendizagem; e 3) articulagdo
entre os conhecimentos indigenas e nao indigenas no ensino de lingua portuguesa.

Por fim, para a analise da observagdo, estabelecemos os seguintes critérios de analise:
1) fundamentos e concepgdes de lingua e ensino de lingua portuguesa subjacentes a pratica
das professoras Pankard; 2) metodologias de ensino de lingua portuguesa e procedimentos
didaticos desenvolvidos pelas professoras; e 3) articulagcao entre os conhecimentos indigenas e
nao indigenas no ensino de lingua portuguesa.

Com o intuito de sintetizar os procedimentos metodologicos do estudo, elaboramos o

quadro a seguir:
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Quadro 3 — Relagao entre objetivos especificos, instrumentos de geragdo/coleta dos dados e critérios de analise

dos dados

Objetivos especificos desta

Instrumento de geragao e

Critérios de analise dos dados

Pankard no ensino de lingua
portuguesa

pesquisa coleta dos dados
Identificar e analisar | Entrevista semiestruturada Fundamentos, concepgbes e
fundamentos, concepgdes e crencas sobre o planejamento
crengas dos professores de ensino; fundamentos,

concepcdes € crengas sobre o
ensino de lingua portuguesa; e
articulagao entre 0s
conhecimentos indigenas e ndo
indigenas no ensino de lingua
portuguesa

Identificar e analisar
documentos e referenciais
orientadores da pratica dos

professores Pankard no ensino
de lingua portuguesa

Analise documental

Conteudos do ensino de lingua
portuguesa; metas de
aprendizagem do ensino de
lingua portuguesa e avaliacao
da aprendizagem; e articulacdo
entre 0s conhecimentos
indigenas e ndo indigenas no
ensino de lingua portuguesa

Observar e analisar
metodologias de ensino de
lingua portuguesa e
procedimentos didaticos
desenvolvidos pelos
professores Pankara na EEI

Observagao

Fundamentos e concepgdes de
lingua e ensino de lingua

portuguesa  subjacentes &
pratica das professoras
Pankara; metodologias de

ensino de lingua portuguesa e
procedimentos didaticos
desenvolvidos pelas
professoras; e articulacdo entre
os conhecimentos indigenas e
ndo indigenas no ensino de
lingua portuguesa

Fonte: A autora (2024).

Na proxima subseg¢ao, apresentamos o campo e os interlocutores desta pesquisa.

3.5 CAMPO E INTERLOCUTORES DA PESQUISA

As escolas do povo Pankara estdo organizadas em seis nucleos, os quais consideram a

distribui¢do da TI Pankara. Realizamos a pesquisa de campo na Escola Estadual Indigena Tia

Ame¢lia Caxiado — antiga Escola Sitio Lagoa —, que faz parte do ntcleo quatro e localiza-se na

Aldeia Lagoa, no municipio de Carnaubeira da Penha, Pernambuco. A nossa escolha pela
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referida escola justifica-se, primeiramente, porque ela oferece o ensino fundamental II (anos
finais) e o ensino médio; em segundo lugar, porque tanto as professoras de lingua portuguesa
quanto a coordenadora escolar mostraram-se disponiveis e interessadas em participar da
pesquisa.

A Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado foi fundada em 1970 e recebeu esse
nome em homenagem a cabocla mestra da Aldeia Lagoa: Amélia Caxiado. Inicialmente, a
escola em questdo funcionava numa casa de familia, mas, em 2006, ganhou um espaco
proprio, construido pela Organizagdo Interna de Educagdo Escolar Indigena Pankara
(OIEEIP) (Pankara, [2007] 2022).

Atualmente, a Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado oferece educagdo
infantil, ensino fundamental (anos iniciais e finais), ensino médio, Educac¢dao de Jovens e
Adultos (EJA) e normal médio. Em relagao a estrutura fisica, a referida escola tem 7 (sete)
salas de aula;*® 1 (uma) sala dos professores; 1 (uma) coordenagdo; 1 (uma) biblioteca; 1 (um)
laboratério de informatica, com acesso a internet; 2 (dois) banheiros; e 1 (uma) cozinha. Em
linhas gerais, o espago fisico parece atender as necessidades dos alunos, professores e demais
funcionarios.

No que se refere a escolha dos participantes desta pesquisa, estabelecemos os
seguintes critérios: 1) ser professor Pankara e ministrar a disciplina lingua portuguesa; 2) ser
coordenador Pankara, atuando na gestdo escolar; e 3) ter disponibilidade e interesse para
participar da pesquisa. As nossas principais interlocutoras foram duas professoras Pankara,
que ministram a disciplina lingua portuguesa, ainda que tenhamos interagido com a
coordenadora escolar, a qual entrevistamos a fim de obter informag¢des complementares
acerca da educagdo escolar Pankard realizada na Escola Estadual Indigena Tia Amélia
Caxiado. Contamos, portanto, com a colaboragao de trés participantes.

A Professora A ¢ formada em Pedagogia pela Faculdade Latino-Americana de
Educacao (FLATED). Atualmente, ela faz dois cursos de especializagdo: Educagao Especial e
Inclusiva e Psicopedagogia pelo Centro Universitario Filadélfia (UNIFIL). Observamos as
aulas da Professora A ministradas no 9° ano do ensino fundamental, grupo-classe composto
por 17 alunos.

A Professora B, por sua vez, ¢ formada em Pedagogia pela Instituicdo Superior de
Educacgao de Floresta (ISEF) e, atualmente, esta cursando uma especializagdo em Ensino de

Lingua Portuguesa e Literatura pela Universidade de Pernambuco (UPE). Acompanhamos as

3¢ Atualmente, uma dessas salas de aula estd funcionando no mesmo espago da biblioteca.
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aulas de lingua portuguesa da Professora B realizadas no grupo do 3° ano do ensino médio,
composto por 14 alunos.

Na proxima se¢ao, realizamos a analise dos dados e discussao dos resultados.
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4 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, realizamos a analise dos dados, gerados através das entrevistas
semiestruturadas, da analise de documentos ¢ da observacdo, bem como a discussao dos
resultados encontrados. Para tanto, primeiramente, analisamos as entrevistas semiestruturadas,
realizadas com a coordenadora da Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado e com as
duas professoras Pankara participantes da pesquisa. Em seguida, analisamos os planejamentos
de ensino dessas professoras. Por fim, descrevemos e analisamos as aulas de lingua

portuguesa por elas desenvolvidas.

4.1 A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO CONTEXTO DO POVO PANKARA:
CONSIDERACOES DA COORDENADORA DA ESCOLA ESTADUAL INDIGENA TIA
AMELIA CAXIADO

Como mencionamos anteriormente, as principais interlocutoras desta pesquisa foram
duas professoras Pankard que ministram a disciplina lingua portuguesa na Escola Estadual
Indigena Tia Amélia Caxiado. No entanto, também entrevistamos a coordenadora dessa
escola, a fim de obter informagdes complementares. Nesta subse¢do, analisamos a entrevista
realizada com a coordenadora. Para tanto, consideramos os seguintes critérios de analise: 1)
educagdo indigena; 2) Educacao Escolar Indigena; 3) formagdo de guerreiros e guerreiras
Pankara; 4) articulacdo entre os conhecimentos indigenas e ndo indigenas; e 5) materiais
didaticos especificos.

As sociedades indigenas, como quaisquer outras, desenvolvem processos educativos
proprios — a chamada educagdo indigena (Luciano, 2006; Melia, 1999) —, que possibilitam a
construcdo dos conhecimentos indigenas, os quais sdo difundidos oralmente, de geracdo em
geracdo, pelos ancidos. Em relacdo a educacdo indigena do povo Pankara, a coordenadora da

Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado afirmou:

Coordenadora: A educagdo indigena no povo Pankara, ela se da através dos conhecimentos dos mais
velhos, que foi o fortalecimento, onde a gente busca toda... A forca... De resisténcia, que foi o
reconhecimento [do povo Pankara], em 2003.

Os conhecimentos dos ancidos, além de fundamentais na educagao indigena do povo

Pankara, possibilitaram o reconhecimento oficial desse povo pela FUNAI. Segundo
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Mendonga (2019), em 2003, os Pankara reorganizaram-se politicamente, tornando publica a
sua identidade coletiva, a fim de lutar pelos seus direitos. Nessa direcdo, em 2004, eles
decidiram coletivamente “[...] se posicionar como povo para defender a autonomia de
deliberar sobre o projeto de futuro e de gestdo territorial por intermédio da luta pela escola
indigena” (Mendonga, 2019, p. 42-43), denominando esse movimento de refomada da
educacdo escolar.

Nesse periodo, as escolas do povo Pankard, que, antes, estavam sob a responsabilidade
do municipio de Carnaubeira da Penha e contavam com professores ndo indigenas, foram
estadualizadas — através do Decreto n° 24.628/2002 —, o que gerou conflitos com o poder
publico municipal. No entanto, mesmo diante da violéncia do entdo prefeito, que, inclusive,
chegou a fechar duas escolas, esse povo manteve-se resistente. Diante disso, concordamos
com a autora supracitada, quando ela caracteriza a retomada da educagdo escolar pelos
Pankara como desobediéncia e resisténcia cotidiana contra a colonialidade do poder.

Almeida e Silva (2016), por sua vez, contextualizam brevemente esse processo de

retomada, destacando

[...] o potencial pedagogico das experiéncias de ac¢do coletiva na retomada para o
enfrentamento das violagdes causadas. O potencial pedagogico da retomada também
se estende ao campo curricular, ndo s6 através das experiéncias e atividades
educativas, por si, para os estudantes que também foram ativos nelas. Mas, também,
pela reorganizacdo dos conhecimentos e saberes que passaram a ser ensinados na
escola, pelas abordagens e métodos de ensino que buscaram, a partir de entdo, forjar
um ensino mais vinculado a identidade, histéria e cultura do povo (Almeida; Silva,
2016, p. 49).

Sabemos que a introducdo da educagdo formal nas sociedades indigenas objetivou,
inicialmente, a catequizagdo e civilizagdo dos povos indigenas. No entanto, apds séculos de
lutas e resisténcias, esses povos conseguiram apropriar-se da escola e ressignifica-la. No que

se refere a importancia da escola no contexto do povo Pankara, a coordenadora disse:

Coordenadora: A importancia da escola... E para fortalecer a nossa cultura... Formando guerreiros e
guerreiras, lutadores pelos seus direitos e deveres.

Hoje, portanto, a escola objetiva o fortalecimento da cultura do povo Pankard, bem
como a formacdo de guerreiros e guerreiras Pankard, por meio do desenvolvimento da
consciéncia critica dos alunos, para que eles se reconhegam enquanto sujeitos de direito e,

assim, possam garantir ¢ manter esses direitos. Isso implica o compromisso dos alunos com as
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lutas empreendidas pelo povo Pankard, em particular, e pelos demais povos indigenas, de
forma ampla, além do envolvimento deles com a organizagao social Pankard, demonstrando a
funcdo social e politica da escola no contexto desse povo.

Em Pernambuco, os povos indigenas, nos PPP das suas respectivas escolas, em geral,
evidenciam a importancia da escola para a formacgdo de guerreiros e guerreiras (cf. Pankara,
[2007] 2022; Pankararu, 2012). Nessa direcdo, corroborando o discurso da nossa
interlocutora, no PPP das escolas do povo Pankard, encontramos que a escola serve “para
formar guerreiros e guerreiras lutadores/as por nossos direitos, participativos/as, atuantes no
nosso povo e preparados/as para a convivéncia numa sociedade intercultural” (Pankara,
[2007] 2022, p. 26-27).

A coordenadora da Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado esclareceu como a

escola contribui para a formag¢ao de guerreiros e guerreiras Pankara:

Coordenadora: Onde a gente vai pra pesquisa de campo... Com os mais velhos... Resgatando os
conhecimentos dos mais sabios e repassando pra eles [os alunos] uma histéria de sofrimento dos
nossos antepassados... Para que nos consiga alcangar nossos direitos, através dessas historias.

O discurso da coordenadora demonstra-nos a importincia das narrativas orais para a
formagdo de guerreiros e guerreiras Pankard, pois essas narrativas, repassadas,
principalmente, pelos ancidos, além de contribuirem para preservar os conhecimentos
indigenas do povo Pankara, permitem explorar aspectos historicos, identitarios, culturais,
linguisticos, politicos, entre outros, colaborando, portanto, com o processo de afirmacao

identitéria e cultural desse povo. De acordo com Neves (2015),

a escrita académica ocidental, ainda hoje, muitas vezes fica insegura diante da
suposta ndo verdade das narrativas orais. Para muitos linguistas, historiadores e
antropdlogos, a verdade reside apenas nos documentos escritos, ou numa forma
homogénea de apresentar as transcricdes destas narrativas, com o minimo de
interferéncia. Estas historias, no entanto, estdo para além da palavra falada, pois se
constituem com os significados sociais que produzem e seus processos de interagdo

(Neves, 2015, p. 133).

Dessa forma, acreditamos que a insercdo das narrativas orais na Escola Estadual
Indigena Tia Amélia Caxiado — e nas demais escolas indigenas —, através da pesquisa de
campo com os ancidos, permite a valorizagdao das subjetividades, praticas socioculturais e
epistemologias desse povo, possibilitando-lhe, ao caminhar na contramao do modelo

epistémico moderno/colonial — que reproduz a colonialidade do poder, do ser e do saber
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(Ballestrin, 2013; Quijano, 2007; Mignolo, 2007; Castro-Gomez, 2007; Lander, 2005) —,
promover a decolonialidade, a fim de reverter a historica subalternizagcdo dos povos indigenas,
além de construir um curriculo escolar mais proximo do contexto dos alunos Pankara.

Ao longo dos séculos, a EEI esteve sob a responsabilidade de diferentes orgaos
governamentais, dentre os quais a FUNAI e o MEC, o que acarretou diferentes processos
legais, como, por exemplo, a municipalizagdo, que se iniciou com o Decreto Interministerial
26/1991, entregando aos municipios a responsabilidade pelas escolas indigenas; e,
posteriormente, a estadualizacao, que, em Pernambuco, ocorreu oficialmente com o Decreto
24.628/2002, estabelecendo que a Rede Estadual de Ensino de Pernambuco deve
responsabilizar-se pela EEI (Silveira, 2012). Diante disso, perguntamos a nossa interlocutora
qual o papel dos 6rgdos governamentais responsaveis pela EEI, e ela destacou a importancia

do apoio desses 0rgaos, sobretudo para a produc¢do de materiais didaticos especificos:

Coordenadora: O papel desses orgdos ¢ estar apoiando... A nossa cultura... Como também os
materiais didaticos especificos... As produgdes voltadas para o povo. E também... Nos também
temos o intercultural, que a gente também trabalha do néo indio.

Os orgdos governamentais responsaveis pela EEI — dentre os quais a SEE-PE —,
portanto, devem apoiar o desenvolvimento de materiais didaticos especificos para as escolas
Pankara — e para as demais escolas indigenas —, que devem ser desenvolvidos considerando o
contexto sociocultural e linguistico desse povo, o que implica inserir e valorizar, nesses
materiais, os conhecimentos dos anciaos.

Silva (2020) diz que os materiais didaticos especificos devem ser elaborados pelos
professores, alunos e demais membros da comunidade indigena envolvidos no processo
educacional, cabendo ao MEC apoiar a producdo desses materiais e, posteriormente,
publica-los e distribui-los nas escolas indigenas. Concordamos com a autora, quando ela
defende que, ao produzir materiais didaticos especificos, os sujeitos indigenas assumem a
posi¢do de pesquisadores e autores, contribuindo para obtermos outra versdao da historia
indigena — contada, agora, pela perspectiva dos préoprios indigenas —, como também para
compreendé-los como sujeitos historicos, que sao modificados pelo contexto socio-histdrico,
visto que nele estdo inseridos, a medida que também contribuem para modificé-lo.

Quanto a articulacdo entre os conhecimentos indigenas e ndo indigenas, a

coordenadora da Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado assim se posicionou:
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Coordenadora: E. Como assim? Uma globalizago... De contetido. Porque nds ndo... Tem um aluno
sO pra conviver na aldeia... Mas, primeiro, nos tem o objetivo... Que ele aprenda o dele... Pra depois
partir pra fora.

Para a coordenadora, faz-se necessario formar o aluno para conviver tanto na
sociedade Pankara quanto na sociedade majoritaria. Dai a importancia da articulagao entre os
conhecimentos indigenas e ndo indigenas na escola. Para tanto, conforme ela, os professores
da Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado trabalham com os conhecimentos indigenas
do povo Pankard, uma vez que eles sdo importantes para a formacao de guerreiros e guerreiras
Pankara, bem como com os conteudos ndo indigenas, presentes no curriculo de Pernambuco e
na BNCC.

Quando questionada sobre os desafios enfrentados pela Escola Estadual Indigena Tia
Amélia Caxiado para articular os conhecimentos indigenas e ndo indigenas, a nossa

interlocutora respondeu:

Coordenadora: E... A falta, assim, de material [didatico] especifico, que deveria ter mais, ¢ os livros
didaticos, hoje, mudou um pouco, mas antes era meio critico e... Nos também cria nossas proprias
produgdes... Pra estar passando pra o aluno.

Em termos de material didatico, o LD disponibilizado pelo PNLD para as escolas
indigenas de Pernambuco ndo compreende o contexto sociocultural e linguistico dos povos
indigenas, pois ¢ o mesmo LD disponibilizado para as escolas ndo indigenas. Frente a isso, os
professores da Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado precisam desenvolver materiais
didaticos especificos, a fim de preencher a lacuna deixada pela escassez desses materiais na

escola. Em estudo anterior (Ferreira, 2022), defendemos que se faz imprescindivel

[...] fornecer subsidios tedricos e metodologicos para os professores indigenas deste
estado, nos cursos de formacgdo inicial e continuada, para a produgio desses
materiais, bem como possibilitar a publicagdo e divulgacdo ampla dessas producdes
nas escolas indigenas (Ferreira, 2022, p. 152).

Ainda acerca da producdo de materiais didaticos especificos, perguntamos a
coordenadora da Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado quais as dificuldades e os

desafios enfrentados para produzir esses materiais € obtivemos a seguinte resposta:

Coordenadora: Nao, até que ¢ prazeroso. Que a gente faz reunido, convida os ancidos... E os
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professores vao contando a histdria. Depois, a gente senta, em outro momento... Pra escrever. Que
nao é... A escrita é bem diferente, né?

O discurso da coordenadora reforga a importancia da presenca dos ancidos na EEI do
povo Pankara, visto que, como mencionamos anteriormente, eles sdo os principais
responsaveis por repassar, através da oralidade, os conhecimentos indigenas desse povo. Além
disso, acreditamos que a presenca dos ancidos nas reunides destinadas a producdo de
materiais didaticos especificos contribui ndo apenas com a produgdo desses materiais, mas
também com a formacao continuada dos professores Pankara.

Em relagdo ao PPP das escolas do povo Pankara, a nossa interlocutora disse que esse
documento, construido coletivamente pelos professores e pelas liderangas, prioriza os cinco
eixos norteadores da EEI em Pernambuco: Terra, Identidade, Organizagdo, Histéria e

Interculturalidade.’’

Coordenadora: O povo Pankara, a gente... No nosso PPP, a gente prioriza cinco eixos... Que ¢ a
terra, que a terra € a base, sem a terra ndo somos nada, né? Ai nds temos a nossa organizagao...
Interna. Temos a histdria, que ¢ o fortalecimento dos nossos antepassados, como também atual... As
duas vivéncias. Interculturalidade, que s@o os conhecimentos cientificos, onde a gente trabalha
género do nosso povo, como também os géneros de fora, cientificos... E tudo.

Esses eixos foram estabelecidos pelos povos indigenas no I Semindrio de Formagdo
para o Projeto Politico-Pedagogico, realizado em 2000 (Mendonga, 2019), e devem ser
compreendidos, no contexto da politica publica estadual de EEI em Pernambuco, como
pressupostos, a partir dos quais essa politica deve nortear-se, a fim de garantir aos povos
indigenas do estado uma EEI especifica, diferenciada, intercultural, bilingue/multilingue e
comunitaria (Barbalho, 2007).

Quando questionada sobre a organizacdo e o funcionamento da gestdo escolar, a

coordenadora da Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado esclareceu:

Coordenadora: A gente senta pra fazer formagdo [de professores], ai tem o secretario, que cuida da
documentagdo; tem o educador de apoio, que ajuda o professor; tem o coordenador pedagogico da
educacdo infantil ao quinto ano; e o coordenador pedagogico do fundamental II [anos finais] ao
ensino médio, pra acompanhar esses professores em formacao, porque, quando tem formacao com a
GRE [Geréncia Regional de Ensino], ndo sdo todos que podem ir.

37 Os Fulni-0, falantes do yaathe e da lingua portuguesa, acrescentaram o eixo Bilinguismo.
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Corroborando o discurso da coordenadora, no PPP das escolas do povo Pankara se

afirma;

na gestdo escolar, os professores/as e coordenadores/as ndo atuam sozinhos ou por
conta propria. A educagdo escolar estd submetida a organizagdo do povo, ou seja, ao
conselho de ancidos, cacique, pajé, liderancas de aldeias e a prépria comunidade.
Porém, todos/as tém responsabilidades especificas, de acordo com o perfil de cada
um (Pankara, [2007] 2022, p. 14).

Nessa perspectiva, a EEI do povo Pankara fundamenta-se, também, no principio da
coletividade. Em contrapartida, através do discurso da nossa interlocutora, inferimos que as
formagdes de professores indigenas realizadas pela GRE, por seu turno, parecem ndo
contemplar todos os professores da Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado, cabendo a
propria escola realizar essas formacdes, a fim de suprir as necessidades e demandas dos seus
professores.

No entanto, Santos (2019) evidencia que os professores indigenas tém direito a
formagao, inicial e continuada, especifica, uma vez que a Resolugdo CNE/CEB n° 05/2015
estabelece que as escolas indigenas devem ser conduzidas por professores (e gestores)
indigenas. Portanto, os cursos de formagdo desses professores, em nivel médio e superior,
devem fornecer subsidios tedricos e praticos condizentes com os principios da EEI:
especificidade, diferenga, interculturalidade, bilinguismo/multilinguismo e coletividade,
possibilitando-lhes, prioritariamente, contribuir para o projeto societario do seu respectivo

povo.

4.2 COM A PALAVRA, AS PROFESSORAS PANKARA

Como mencionamos anteriormente, dentre os nossos procedimentos metodologicos
para a geracdo dos dados desta pesquisa, realizamos entrevistas semiestruturadas com duas
professoras Pankara que ministram a disciplina lingua portuguesa na Escola Estadual Indigena
Tia Amélia Caxiado: a Professora A, do 9° ano do ensino fundamental, e a Professora B, do 3°
ano do ensino médio, com o objetivo de identificar e analisar fundamentos, concepgoes e
crengas dos professores Pankara no ensino de lingua portuguesa.

Nesta subsecdo, analisamos as entrevistas das duas professoras Pankara
simultaneamente, a fim de confrontar os dados, os quais foram organizados através dos

seguintes critérios de analise: 1) fundamentos, concepgdes e crengas sobre o planejamento de
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ensino; 2) fundamentos, concepg¢des e crencas sobre o ensino de lingua portuguesa; e 3)

articulagdo entre os conhecimentos indigenas e ndo indigenas no ensino de lingua portuguesa.
4.2.1 Fundamentos, concepc¢oes e crencas sobre o planejamento de ensino
Perguntamos as duas professoras Pankarda como elas planejam as aulas de lingua

portuguesa e quais fontes — LD, internet, ancidos, entre outras — elas utilizam como referéncia

para o planejamento dessas aulas. Vejamos, primeiramente, a resposta da Professora A:

Professora A: Eu tenho uma mistura de tudo. Eu uso livros didaticos, eu uso muito [a] internet,
como eu ja lhe falei. E uma base, porque pra nés viver aqui [na TI]... Ja que a gente ndo vive, assim,
no meio de informagdes, a gente tem que buscar muito outros meios. E eu sempre t6 muito atenta.
Eu utilizo muito o livro didatico, mas ndo, assim, me apego totalmente a ele, mas, pra mim, ¢ uma
fonte de referéncia. Livros didaticos, os ancides [...].

Numa mesma linha de pensamento da Professora A, a Professora B respondeu o

seguinte:

Professora B: Todas essas coisas ai [livro didatico, internet, ancidos], porque, por exemplo, ta 14 no
livro didatico, eu consigo trabalhar. Nao ta, eu vou pra internet, né? Ai os ancidos sdo importantes
pra todas as nossas pesquisas. Aqui, tudo que a gente desenvolve ¢é através deles. Por qué? Porque
eles sdo os conhecedores, né? Dos saberes. Sdo eles que vao preparar a gente. Digamos que a gente
tem que... Ele ¢ o nosso dicionario. A gente quer saber de uma coisa, a gente corre 14 naquela
pessoa. “Nio, aquele é mais velho, ele vai conhecer, ele vai conseguir falar”. E... A gente... Ele... Os
ancidos sao o nosso... O coragdo da escola também, de certa forma. Porque tudo o que a gente quer
saber, a gente tem que ir neles, porque eles vao saber. Se ele ndo souber, ninguém mais vai saber,
né? Porque foi ele quem vivenciou tudo aquilo.

A partir da analise dos trechos acima, percebemos que o LD, o qual, em muitos casos,
consiste na principal fonte de referéncia do professor na sala de aula, concorre com outras
fontes no planejamento de ensino das duas docentes. Considerando que ambas afirmaram
recorrer aos ancidos como fonte de estudos e pesquisas para o planejamento das aulas,
destacamos que a presenga deles na escola indigena é fundamental para a garantia de uma EEI
especifica, diferenciada, intercultural, bilingue/multilingue e comunitaria, pois, como ja
afirmamos, a educacdo indigena fundamenta-se nos conhecimentos dos ancidos, visto que
“[...] eles sdo os conhecedores [...] dos saberes [indigenas]” (Professora B, acréscimo nosso).

Acreditamos que recorrer a diferentes fontes de estudos e pesquisas para o

planejamento de ensino pode favorecer a autonomia docente, uma vez que o professor nao
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ficard restrito apenas ao LD, o qual, em geral, principalmente na EEI, ndo contempla o
contexto sociocultural e linguistico em que os alunos estdo inseridos. Além disso, o
planejamento das aulas, através da pesquisa, pode contribuir para a afirmagao da autoria, pois,
ao desenvolver o seu planejamento, o professor também poderd selecionar, adaptar ou
produzir material didatico especifico, considerando as caracteristicas e necessidades dos
alunos. Essas atitudes colaboram para a formacao e pratica do professor reflexivo, critico,
pesquisador e autonomo, levando-o constantemente a refletir sobre a propria pratica docente.

Em relacdo a importancia do planejamento de ensino, a Professora A disse:

Professora A: E importante planejar porque... E através do planejamento que vocé consegue buscar
a necessidade do aluno... Porque, do meu ponto de vista, se eu tenho... Se eu dou aula hoje... E,
amanha, o que eu vejo hoje, eu tenho que planejar. Eu vi a caréncia de cada um... E ai que eu
consigo o meu planejamento, ele té ali, se adequando a necessidade de cada um.

Para a docente, ao planejar as aulas, o professor pode identificar as necessidades dos
alunos, a fim de atendé-las. Nessa perspectiva, o planejamento consiste num processo de
acao-reflexdo-acdo (Klosouski; Reali, 2008), o que implica, entre outros fatores, identificar
“[...] a caréncia de cada um... [...] se adequando a necessidade de cada um” (Professora A).
Diante disso, a nossa interlocutora parece estabelecer relagdes entre o planejamento de ensino
e o curriculo em agdo, ou seja, entre o proposto € o vivido, elaborando o seu planejamento,
como recomendam Klosouski e Reali (2008), com base em fatos reais e significativos, visto
que ela parte da necessidade dos alunos.

Ainda sobre a importancia do planejamento de ensino, a Professora B, por sua vez,

disse:

Professora B: Eu acho que fica mais organizado quando a gente planeja. Assim, porque vocé vai
com o norte de tudo, do que vocé vai fazer na sala de aula, né? O planejamento ¢ vocé chegar 14 ja
sabendo o que vocé vai desenvolver. Se vocé ndo planejar, vocé vai chegar 1a: “eita, meu Deus! Eu
vou fazer o qué?”. Entfio, o planejamento é... E uma base, né? Pro professor.

A docente parece compreender o planejamento como elemento norteador e
organizador. Essas caracteristicas também sdo evidenciadas por Mesquita ¢ Coelho (2008),
para quem o planejamento de ensino consiste num elemento potencializador e organizador do
trabalho docente, e por Klosouski e Reali (2008), para quem o planejamento representa a

ferramenta norteadora da pratica docente.
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Ademais, evidenciamos o seguinte trecho da entrevista realizada com a nossa
interlocutora, quando questionada acerca do que poderia melhorar na Escola Estadual

Indigena Tia Amélia Caxiado:

Professora B: Eu acho que... Deveria, assim... Poderia melhorar a questdo de dar um suporte maior
aos professores com relagdo ao planejamento.

Inferimos que, apesar de considera-lo como elemento organizador e norteador, a
Professora B parece encontrar dificuldades ao desenvolver o seu planejamento de ensino.
Dessa forma, sugerimos o caminho proposto por Klosouski e Reali (2008), que, como
mencionamos anteriormente, pressupde as seguintes fases: 1) diagndstico da realidade
(sondagem); 2) definicdo do tema e preparacdo para o planejamento, através do
estabelecimento de conteudos, objetivos, metas de aprendizagem, procedimentos de ensino,
recursos, entre outros; e 3) avaliagdo, que deve relacionar-se ao planejamento e as agodes
concretas realizadas na sala de aula, implicando sua constante revisao.

Considerando que o planejamento de ensino relaciona-se a avaliagao da aprendizagem,
perguntamos as duas professoras Pankara como elas avaliam a aprendizagem dos alunos. A

Professora A nos deu a seguinte explicagdo:

Professora A: E. Eu tenho uma forma de avaliar no dia a dia meus alunos. [...] E... Quando eu chego
com a prova, é... A avaliagdo final... Eu ja tenho uma base que, quando eles [o0s alunos] ndo tiram
uma nota t3o0 boa, eu ja tenho como complementar, entendeu? Porque, assim, eu acredito... No meu
ponto de vista, que, quando vocé diz, assim, que vocé prepara um aluno pra fazer uma avaliacao...
De bimestre, todos eles se preparam um dia antes... Assim, se agarra ali com o que vocé passou ¢ 1€,
1€, 1¢, 1€ ali e pronto. Eu sou muito de fazer, as vezes, a avaliacdo quando eu ndo avisei. Eu venho
trabalhando no dia a dia e eu chego na sala e distribuo as apostilas e digo: “olha, hoje, aqui, ta
valendo nota”. E através dai, o meu ponto de vista, que vocé consegue ver o que realmente o aluno
sabe. Porque quando vocé, em avaliagoes diagnosticas, tipo, como tem gente que ndo gosta, mas eu
adoro... Avaliagdes diagnoésticas. Eu dou todos os contetidos e, ou no inicio ou final do bimestre, eu
junto todos eles pra mim ver como € que tava. Isso sem eu ter mandado eles ler nenhum [material].

Aparentemente, a docente procura avaliar os alunos cotidianamente, o que possibilita
acompanha-los em diferentes momentos do processo de ensino-aprendizagem. Nessa
perspectiva, a avaliacdo implica um processo de acompanhamento permanente, no qual
devem prevalecer os aspectos qualitativos sobre os quantitativos. Acreditamos que a avaliagdo
da aprendizagem consiste numa atividade mais abrangente que a medida, envolvendo a
defini¢do dos objetivos, das metas de aprendizagem, dos instrumentos e critérios de avaliacdo,

entre outros elementos.
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Além disso, segundo a nossa interlocutora, os alunos, geralmente, ndo costumam
estudar para as provas com antecedéncia. Por isso, ela procura realizar avaliagdes sem
avisa-los previamente, abordando os contetdos curriculares estudados, com o objetivo de
avaliar a evolucdo dos aprendizes no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que ela
acredita que “é através dai [...] que vocé consegue ver o que realmente o aluno sabe”
(Professora A). A avaliagdo diagndstica permite ao professor identificar tanto o interesse dos
alunos quanto suas dificuldades de aprendizagem.

Ainda sobre a avaliagdo da aprendizagem, a Professora B, por seu turno, afirmou:

Professora B: Assim, eu ndo gosto da palavra prova, ela ja da um impacto muito forte, sabe? Eu
sempre fago... Eu digo, assim: “uma atividade avaliativa, um seminario”. Eu gosto de ouvir a
opinido deles [dos alunos]. “Vocés querem o qué? Seminario? Semindrio”. Vai ser um seminario.
“Vocés querem o qué? Vocés querem um... Uma producdo [escrita]?”. Vai ser uma produgdo
[escrita]. Assim, eu gosto de ouvir muito a opinido deles e acatar, assim... Nem sempre, né?

Pesquisadora: Conversar [...], né?

Professora B: E, conversar pra ver qual é a melhor, né? Porque nem sempre o que é bom pra mim é
bom pra ele [o aluno]. Nem sempre o que ¢ bom pra ele ¢ bom pra mim. Entdo, tem que ser um
coletivo, né? A gente precisa sentar ¢ bater o martelo, mas com todo mundo querendo. Todo mundo
dizendo assim: “pronto, entdo vamos fazer tal coisa”. E sempre assim.

A docente, destacando o impacto causado pela palavra prova, parece recorrer a
diferentes instrumentos avaliativos, dentre os quais o seminario, para avaliar a aprendizagem
dos alunos. Ademais, ela procura considerar a opinido dos alunos na escolha dos instrumentos
avaliativos, pois “[...] nem sempre o que € bom pra mim [a professora], ¢ bom pra ele [0
aluno]” (Professora B), demonstrando a importancia do principio da coletividade na EEI.
Diante disso, inferimos que a nossa interlocutora compreende a avaliacdo da aprendizagem
como constru¢do, negociagdo e interacao, visto que parece definir os instrumentos avaliativos

através de um processo negociado e interativo com os alunos.

4.2.2 Fundamentos, concepc¢oes e crencas sobre o ensino de lingua portuguesa

Em relagdo ao objetivo do ensino de lingua portuguesa nas escolas do povo Pankara, a

Professora A afirmou:

Professora A: Eu acho que... O portugués, eu acho, como ¢ uma lingua que a gente... E nossa vida.
Portugués, né? Entdo, eu acho que, pra mim... Serve pra mim me profissionalizar. Vou ser sincera...
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Assim, pra mim, me ajuda muito... Ser... Professora de portugués. Pra mim, ja é uma base,
futuramente, quando eu, acredito, que eu vou me formar, se Deus quiser. E... Eu acho que... E...
Forma leitores... Né? Portugués ¢ uma disciplina... Que, assim, eu acho que ela € o inicio, o pontapé
de todas as outras. E quando a gente consegue... Ter um bom... Um portugués fluente... Eu acho que
a gente tem um comegco de tudo na vida.

Ao analisar o trecho acima, admitimos como hipotese que, para a docente, formada em
Pedagogia, ministrar aulas de lingua portuguesa nos anos finais do ensino fundamental
consiste numa oportunidade para aprender com a pratica, mas também num desafio, pois a
area de atuacdo do egresso da licenciatura em Pedagogia destina-se, principalmente, a
educagdo infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental. Considerando o seguinte excerto,
no qual ela demonstra interesse em formar-se na sua area de atuagdo: “pra mim, [ser
professora de lingua portuguesa] ja ¢ uma base, futuramente, quando eu, acredito, que eu vou
me formar, se Deus quiser” (Professora A, acréscimo nosso), inferimos que a nossa
interlocutora sente a necessidade de uma formacao mais especifica na area de lingua(gem),
como, por exemplo, a licenciatura em Letras-Portugués.

Ao discurso da Professora A subjaz a importancia da formagdo, tanto inicial quanto
continuada. Diante disso, cabe ao Estado, através das secretarias de educacao dos estados e
municipios, em parceria com diferentes Instituicdes de Ensino Superior (IES), Organizagdes
Nao Governamentais (ONGs), entre outros, oferecer continuamente cursos de formacgao
inicial e continuada aos professores indigenas. Os pesquisadores das areas da Educacdo e da
Linguagem, por sua vez, podem contribuir com a formacdo desses professores e,
consequentemente, com a EEI, através da realizacao de pesquisas de doutorado, mestrado e
Iniciagdo Cientifica (IC), bem como do desenvolvimento de projetos de extensdo,
demonstrando a importancia do comprometimento politico e ético da pesquisa cientifica,
sobretudo quando desenvolvida com os povos indigenas.

Além disso, a docente destacou a formagao de leitores, afirmando que a aprendizagem
da lingua portuguesa consiste no primeiro passo para a aprendizagem das outras disciplinas
escolares.

Ainda sobre o objetivo do ensino de lingua portuguesa nas escolas do povo Pankaré, a

Professora B, por seu turno, explicou o seguinte:

Professora B: E formar... Pra mim, o portugués... Ele... O objetivo dele, aqui, pra gente é formar os
nossos alunos para além da comunidade, né? Por qué? Porque a gente ndo pode unicamente,
exclusivamente, dar apenas contetido do povo. E o de 14 de fora? E a realidade 14 fora? E quando ele
sair daqui? Porque nds preparamos esse aluno para além do nosso povo, além da nossa comunidade.
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Ele ndo pode ficar retido apenas aos conhecimentos daqui. Entdo, assim, é importante 0 nosso
[conhecimento]? E. Mas, o de fora também é importante. Por qué? Porque a realidade 14 fora nio
vai trabalhar o nosso [conhecimento]. Vai trabalhar o deles [dos ndo indigenas]. Entdo, eles [os
alunos Pankara] tém que saber que 1a fora tem outra realidade.

A docente evidenciou a importancia do ensino de lingua portuguesa na formacao dos
alunos “[...] para além da comunidade [...]” (Professora B), ou seja, para a convivéncia desses
alunos com a sociedade majoritaria, possibilitando-lhes o acesso tanto aos conhecimentos
indigenas quanto aos conhecimentos ndo indigenas. Ao discurso da nossa interlocutora subjaz
a importancia da articulagdo entre esses distintos conhecimentos na escola.

Perguntamos as duas professoras Pankard qual a importancia das aulas de lingua
portuguesa para a formagao de guerreiros e guerreiras Pankara. De inicio, vejamos a resposta

da Professora A:

Professora A: Eu acho, assim, que a importancia de formar guerreiros ¢ guerreiras Pankara é uma
forma da gente estar podendo ter essa leitura... E essa releitura de tudo que ja passou, que a gente
possa conseguir.

Parece-nos que, para a docente, o ensino de lingua portuguesa deve contribuir para a
formacao de guerreiros e guerreiras Pankara conscientes da histéria dos povos indigenas — a
qual inclui, evidentemente, a histéria do povo Pankard —, capazes de “[...] ter essa leitura... E
essa releitura de tudo que ja passou [...]” (Professora A), ou seja, esse ensino deve contribuir
para a formagdo de sujeitos reflexivos, criticos e conscientes das lutas e resisténcias
empreendidas pelos povos indigenas para a garantia e permanéncia dos seus direitos.

Vejamos, abaixo, a resposta da Professora B:

Professora B: Eu acredito, assim, que... O portugués ¢ um norte na vida do aluno. Eu acho que... A
gente ndo consegue ir além... Mais além do... Assim, do... De tudo, das outras disciplinas, sem o
portugués. Por qué? Vocé precisa aprender a ler pra vocé ler historia. Voc€ precisa aprender a ler pra
ler geografia. Entdo, eu digo, assim, que o portugués, ele é o coragdo do... Ele é o coragdo do... Das
disciplinas... Do todo da escola, na minha opinido. Por qué? Porque ¢ a primeira etapa do aluno
aprender a ler, né? Entdo o ler td 14 no portugués, ai as outras disciplinas, elas... Elas
complementam, mas o aluno tem que saber ler e interpretar pra ele ir além daquilo ali.

Segundo a docente, o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, principalmente pela
leitura, pode contribuir para a aprendizagem das outras disciplinas escolares. Para tanto, esse

ensino deve possibilitar a formagao de leitores ativos, capazes de “[...] ler e interpretar para
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[...] ir além daquilo ali” (Professora B), o que pressupde que, para a nossa interlocutora, a
leitura deve ir além da decodificagdo do codigo linguistico.

Como ja mencionado, com a virada linguistica, diversos autores (Suassuna, 2012;
Antunes, 2009; Leal, Melo, 2007; Geraldi, [1984] 1997b; entre outros), concebendo a
lingua(gem) como interacdo, passaram a defender a importancia de compreender o texto como
objeto privilegiado de estudo e analise ¢ do trabalho com os géneros no ensino de lingua
portuguesa, incentivando, assim, um ensino de lingua(gem) mais produtivo e contextualizado.

No que se refere ao trabalho com os géneros textuais, a Professora A disse o seguinte:

Professora A: Eu adoro os géneros... E... Olhe, pra mim, fabula... E. Todos os tipos de género, eu
trabalho eles através de apresentacdes, através de imagem, através de cartazes... Pra mim, eu acho
que ¢ um mundo que... Eu nasci pra isso.

De acordo com a docente, ao ensinar determinado gé€nero nas aulas de lingua
portuguesa, como, por exemplo, a fabula, ela recorre tanto a imagens quanto a outros géneros,
dentre os quais apresentagdo (oral) e cartaz, como suporte para o trabalho com o género a ser
ensinado.

Na mesma direcao da Professora A, a Professora B afirmou aderir ao trabalho com os
géneros nas aulas de lingua portuguesa, recorrendo, contudo, ao LD para desenvolver esse

trabalho:

Professora B: Todos eles. Através de materiais. Assim... Do material, né, ofertado no livro
[didatico]. E... A gente procura sempre informagio também, de forma dinimica, né, tem que
trabalhar de forma ludica... E uma coisa importante é vocé... E... Acolher... Vocé querer entender o
conhecimento prévio. O que ¢ que ele [o aluno] ja traz de casa, né? Sobre aquilo.

Conforme Leal e Melo (2007), ao participarmos de situagdes de interagdo,
conseguimos aprender — na maioria das vezes, inconscientemente — as caracteristicas dos
textos que sao produzidos nessas situagdes. Ademais, nos interagimos através dos géneros, os
quais possuem certos elementos recorrentes. Por isso, somos capazes de reconhecer diferentes
textos e aprender as suas caracteristicas, dai a importancia de considerar o conhecimento
prévio dos alunos, como destacou a nossa interlocutora, visto que, ao participar de diferentes
situacdes de interacdo, os alunos, evidentemente, também interagem através dos géneros.

No entanto, faz-se necessario esclarecer aos alunos que os textos sdo singulares e

organizam-se a depender das situacdes em que sdo produzidos, sofrendo as restrigoes do
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tempo e do espaco social. Além disso, considerando que, como mencionamos anteriormente,
nas situagdes de interacdo, aprendemos as caracteristicas dos textos, na maioria das vezes, de
forma inconsciente, ao trabalhar com os géneros, no ensino de lingua portuguesa, faz-se
necessario explicitar a fun¢do social, como também as caracteristicas do género a ser ensinado
(Leal; Melo, 2007).

Fundamentado na concepg¢@o sociointeracionista e dialdgica da lingua(gem), Geraldi
([1984] 1997b) recomenda o desenvolvimento e a articulagdo das praticas de leitura, analise
linguistica e escrita, no ensino de lingua portuguesa. Quando questionada sobre como

desenvolve o ensino da leitura, a Professora A revelou:

Professora A: Uma aula de leitura minha, eu organizo a sala em circulo. Eu sempre faco isso... E ¢
muito bom. Eu vou fazer antes de vocé ir embora. A gente faz através de um circulo na sala. Eu
escolho livros diferentes... Contos diferentes, pra que eles [os alunos]... E... Trabalhem a leitura
entre eles e depois possam estar apresentando pra turma.

Pesquisadora: Certo. Ai tem uma leitura silenciosa, entdo... Depois, uma leitura em voz alta?

Professora A: Tem leitura silenciosa... Eu treino muito ¢ que eles leiam a leitura coletiva, que eu
venho numa luta pra ver se a gente consegue ter essa leitura coletiva... Mas, ¢ muito bom.

Segundo a docente, nas aulas de leitura, ela seleciona o texto, organiza o grupo-classe
em circulo e solicita aos alunos que, primeiramente, leiam o texto em siléncio e, em seguida,
socializem as suas impressoes sobre o material lido. A nossa interlocutora, contudo,
evidenciou a dificuldade que enfrenta para realizar a leitura coletiva (em voz alta) com o
grupo-classe.

Numa dire¢ao semelhante a da Professora A, a Professora B, por sua vez, afirmou:

Professora B: ... E depois a gente sempre faz uma leitura coletiva, pautando e pontuando aqueles
pontos onde eles ndo entenderam, porque eu digo: “6, vocés vao ler primeiro silenciosos e vao
riscando a parte que vocés, talvez, ndo entenderam ou que seja mais complicado pra vocés
entenderem”. Ai, quando ¢é na leitura, eu vou pedindo a eles, que eu vou fazendo a leitura, ai eu vou
pedindo a eles que v4 me pausando pra gente ver o que ¢ aquilo, né, pra que eles compreendam de
forma, assim, melhor, mas eu gosto muito da leitura coletiva, de “Fulano, vai ler, agora chegou a sua
parte”. Assim, aquela leitura mais... Acaba sendo melhor, eles [os alunos], muitas vezes, eles
mesmos... Agora eles ja sabem que eu gosto, ai eles mesmo é quem...

Pesquisadora: Tomam a iniciativa, né?

Professora B: E, quando um para num paragrafo, o outro ja continua, eles ndo esperam mais eu
chamar, njo...
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No ensino da leitura, a docente, aparentemente, realiza os seguintes procedimentos
didaticos: 1) leitura silenciosa, quando ela solicita aos alunos para ler o texto silenciosamente
e, se necessario, destacar o que eles ndo conseguiram compreender; 2) leitura em voz alta,
momento em que ela mesma realiza a leitura do texto, fazendo pausas para dar espago as
colocagdes do grupo-classe; e 3) leitura coletiva, quando solicita aos proprios alunos para ler
o texto em voz alta.

Dessa forma, em linhas gerais, parece-nos que as duas professoras Pankara
compreendem a leitura como producdo de sentidos (Magalhaes, 2011; Silva, E., 1999), como
processo de construgcdo dos significados pelo leitor (Suassuna, 2011), uma vez que ambas,
aparentemente, procuram considerar o que os alunos tém a dizer sobre o texto.

Destacamos, contudo, a importincia de desenvolver nos alunos a capacidade de
empregar diferentes estratégias de leitura, dentre as quais sele¢@o, antecipacdo, inferéncia e
verificagdo, pois a leitura consiste num “[...] processo de construcdo do significado, para o
qual concorrem fatores estritamente linguisticos, mas ndo apenas eles, e, sim, também,
estratégias nao linguisticas de varios niveis, inclusive cognitivas e culturais” (Suassuna, 2011,
n. p.).

Quanto ao ensino da andlise linguistica, vejamos, primeiramente, o que disse a

Professora A:

Professora A: Sim. Deixa eu pensar... Ela acontece através, as vezes... Vocé vai achar que ¢
estranho, até pra tu... Mas, muitas vezes, ¢ através de jogos. E muito interessante. Eu ja... Eu ja
trouxe aqui uns... Uns jogos, através... Deixa eu... Como eu poderia te contar. E... E tipo uma
dinamica, através de dinamica. E... Eu trouxe... Fez um circulo ou... Roda. Um circulo na sala... E
separo umas folhas. E, nessas folhas, vocé vai... E... Deixa letras faltosas. E que eles fiquem se
encaixando, através de um outro, pra que uma turma complete a outra.

Pesquisadora: Pra preencher essas lacunas que estdo faltando, né?

Professora A: Pra preencher essas lacunas... E uma aula muito dindmica. E uma mistura de
brincadeira... Com estudo. E uma coisa que passa que a gente nem percebe... Isso ¢ muito bom.

De acordo com a docente, ela desenvolve o ensino da analise linguistica através de
jogos e dinamicas, como, por exemplo, solicitar aos alunos para preencher lacunas, a fim de
completar palavras ou frases. Diante disso, parece-nos que esse ensino ndo ¢ contextualizado,
visto que a nossa interlocutora, aparentemente, ndo considera o texto como ponto de partida
para o ensino-aprendizagem da analise linguistica, uma vez que parte de palavras ou frases

isoladas.
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No entanto, em sintonia com Mendonga (2007), recomendamos desenvolver o ensino
da andlise linguistica considerando o texto como objeto de ensino e nivel de analise, através
do trabalho com os mais diversos géneros, a fim de que os alunos possam refletir tanto sobre
os aspectos linguisticos quanto sobre os aspectos discursivos constitutivos desses géneros.

Vejamos, a seguir, o que disse a Professora B:

Professora B: E... Por exemplo, eu gosto muito de... Eu t6 lendo 14 [no material] uma parte “como
trabalhar”... Eu chego numa parte no livro que, agora, assim, chegou uma... Uma questdo muito
forte, que eu até tava debatendo com as meninas [as outras professoras] de portugués, esses dias,
que no ensino médio ndo tem quase gramatica mais. E muito escasso, mas, assim, eu trabalho [por]
fora. Eu ndo... Por exemplo, se eu vejo que o aluno ta com dificuldade do... Do H, né? Como... E...
Quais sdo as palavras, por exemplo? Ai eu vejo aquela dificuldade, ai eu vou 14 na gramatica e eu
mesma pego, imprimo um... Procuro uma atividade que envolva aquilo ali e dou mais uma...
Chegada naquilo. Mesmo que ele [o contetido] ndo esteja dessa forma l1a no curriculo pra trabalhar,
porque a gramatica quase sumiu agora do ensino médio, mas eu... Eu sempre tenho essa abertura, eu
sempre fago, eu insiro ela mesmo sem estar la.

Considerando que a docente acredita que, “[...] no ensino médio, ndo tem quase
gramatica mais” (Professora B), parece-nos que ela compreende a analise linguistica apenas
como o ensino dos aspectos gramaticais e ortograficos. No entanto, Suassuna (2012) explica
que a andlise linguistica consiste numa alternativa ao ensino tradicional de gramatica, pois
implica partir do texto concreto, procurando descrever os diferentes procedimentos de
construcdo textual nos niveis discursivo e gramatical. No ensino da andlise linguistica, faz-se
necessario, portanto, priorizar “[...] uma reflexdo sistematica sobre a linguagem e seus usos, a
formulacao de hipdteses, o esforgo de descricao de fatos e a explicitacdo de saberes [...]”
(Suassuna, 2012, p. 23), visto que o objetivo principal desse ensino consiste em compreender
o fendmeno linguistico.

Ademais, percebemos que a nossa interlocutora afirmou realizar adaptagdes no
curriculo prescrito pelos documentos oficiais, inserindo, nas aulas de lingua portuguesa, os
conteudos curriculares em que os alunos apresentam dificuldade, ainda que, conforme e¢la,
esses conteudos — nesse caso, contetidos gramaticais e ortograficos — ndo estejam presentes no
curriculo prescrito.

Nessa perspectiva, Sacristdn (2000) diz que o professor ¢ um agente ativo, capaz de
atuar na concretizagdo dos conteudos e significados dos curriculos, uma vez que estabelece
objetos e objetivos de ensino, metas de aprendizagem, metodologias de ensino, entre outros,
modificando, portanto, as propostas curriculares existentes. Nessa mesma direcdo, Pacheco e

Suassuna (2021), citando Lopes, defendem que o professor também pode ser considerado
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curriculista, pois ele constrdi e reconstrdi tanto o curriculo prescrito pelos documentos oficiais
quanto as propostas defendidas pelas universidades.

Ainda sobre o ensino da analise linguistica, perguntamos as duas professoras Pankara
como elas desenvolvem o trabalho com a variedade padrdo da lingua portuguesa e obtivemos

a seguinte resposta da Professora A:

Professora A: Sim. Sim. E como eu j4 te falei... O, é como eu ja te falei: a gente... Assim, por ser
area indigena, nds ndo podemos, em nenhum momento... Deixar de... Fazer o certo, que o Estado...

A gente tem que fazer isso. Entdo, tem o0 nosso momento, sim.

De trabalhar... Esse portugués, que vem ai no ENEM [Exame Nacional do Ensino Médio]. Porque
eles [os alunos]... A gente trabalha em cima de ndo s preparar eles pra viver aqui. A gente sempre
trabalha eles pra aqui, eles viver aqui na aldeia, mas tem que preparar pra quando eles sairem da
aldeia, né?

Pesquisadora: Pra uma faculdade... N¢, [...]?

Professora A: Pra uma faculdade. Ent3o, a gente tem que ter essa preocupacgdo... Dos dois lados.
Nao criar um aluno s6 pra area indigena.

Considerando que a docente afirmou que os professores Pankard ndo podem “deixar
de... Fazer o certo, que o Estado...” (Professora A), inferimos que, assim como acontece com
as demais escolas indigenas, a Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado enfrenta as
interferéncias do Estado — realizadas, por exemplo, através da imposi¢do de conhecimentos —,
o qual pressupde a integracdo e a homogeneizacao tanto das escolas indigenas quanto das
escolas ndo indigenas.

No entanto, concordamos com Aratjo (2021), quando ela defende que as escolas
indigenas precisam conquistar a autonomia curricular, a qual deve ser pautada na construgdo e
organizacao proprias das sociedades indigenas, ou seja, a construcdo do curriculo deve se dar
coletivamente, considerando a organizagdo social, as praticas socioculturais — dentre as quais
as linguas, as formas de construcdo do conhecimento, as praticas religiosas e as atividades
socioecondmicas —, bem como 0s processos proprios de ensino-aprendizagem dos povos
indigenas.

Além disso, a nossa interlocutora demonstrou preocupacao em preparar os alunos para
viver ndo apenas no ambito da TI Pankari, mas também da sociedade majoritéria.
Acreditamos que o dominio da variedade culta da lingua portuguesa pelos povos indigenas

pode servir como instrumento de defesa dos seus direitos, visto que os documentos que
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regulam a vida da sociedade brasileira sdo escritos nessa variedade, como ¢ o caso de leis,
regulamentos, documentos pessoais, contratos, entre outros. Ademais, o dominio da norma de
prestigio pelos povos indigenas também pode contribuir para o acesso ao ensino superior,
tendo em vista o que ¢ exigido nos processos seletivos, dentre os quais figura o ENEM.

Luciano (2006), professor Baniwa, destaca que um dos critérios para a escolha das
liderancgas politicas ¢ exatamente o dominio da lingua portuguesa, que € visto como condi¢ao
importante para que o indigena possa representar seu povo nas mobiliza¢des de carater
reivindicatério, uma vez que nas assembleias indigenas “[...] originam-se importantes
documentos escritos em lingua portuguesa, para o encaminhamento coletivo de propostas e
reivindicagdes, para questdes territoriais ¢ para as areas da educagdo, saude, agricultura [...]”
(Brasil, 1998, p. 122). Por isso, o autor também defende o ensino da variedade padrdao do
portugués nas escolas indigenas.

Ainda acerca dessa tematica, obtivemos a seguinte resposta da Professora B:

Professora B: E... E, sim. Trabalho. E, assim, isso é uma questdao bem forte na sala de aula pra mim,
eles [os alunos] sempre dizem: “professora, a senhora ja td com isso de novo?”, porque eu digo
assim, eu sempre digo: “gente, a gente manda... A gente pode chegar... Escrever aqui numa redacao
da mesma forma que a gente manda mensagem pro namorado, pro amiguinho, pro tio? Aquele ‘por
que’ que a gente abrevia. Podemos?”. “Néo! Ah, professora, porque o portugués correto a gente tem
que falar... Tem que escrever do jeito que ta 14 no papel [na gramatica, no diciondrio etc.]”. Assim,
isso € uma questao bem forte pra mim, essa questao da lingua padrao.

Como dito, parece-nos que a docente compreende a andlise linguistica numa
perspectiva tradicional, ou seja, apenas como o ensino dos aspectos gramaticais e
ortograficos, o que pressupde um ensino de lingua portuguesa fundamentado na concepcao de
lingua(gem) como expressdao do pensamento, pois ela afirmou que: “[...] o portugués correto a
gente tem que falar... Tem que escrever do jeito que ta 1a no papel [na gramatica, no diciondrio
etc.]” (Professora B, acréscimo nosso).

Por outro lado, considerando o excerto: “a gente pode chegar... Escrever aqui numa
redacdo da mesma forma que a gente manda mensagem pro namorado, pro amiguinho, pro
tio? Aquele ‘por que’ que a gente abrevia. Podemos?” (Professora B), parece-nos que a
concepg¢do de lingua(gem) subjacente ao discurso da nossa interlocutora aproxima-se mais da
concepgdo de lingua(gem) como interagdo, visto que ela demonstrou preocupacao em levar os
alunos a compreender a importancia de adequar a lingua(gem) a cada contexto. Dessa forma,

aparentemente, a0 mesmo tempo em que reproduz modelos tradicionais de ensino, a
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Professora B empenha-se em desenvolver praticas fundamentadas na concepgdo de
lingua(gem) como interagao.

Sabemos que o RCNEI orienta as escolas indigenas a possibilitar aos alunos o acesso
tanto a variedade padrdo da lingua portuguesa quanto a variedade local — o portugués indio
(Mabher, 1996). Em relagdo ao ensino do portugués Pankard, a Professora A comentou o

seguinte:

Professora A: E... Isso. Como é que a gente pode... Isso. Como é que a gente pode estar inserindo
esse... Esse nosso... Essa forma da lingua portuguesa aqui no povo? E através... A gente pega a base
do portugués de... Normal, de fora, e insere aqui no nosso [no portugué€s Pankara]. E usando os
nossos... Objetos indigenas, mas ndo, assim, de formas e maneiras de se explicar. O de 14...

Pesquisadora: Tem a... Tem a questdo... Queria te perguntar [...] dos vocabulos [...]. Por exemplo, o
toré, que ¢ uma palavra que... E... Propria, né? Do idioma de vocés, e, ai, vocés trazem, né? Entdo...
Ta tudo isso, assim... Articulado, né?

Professora A: Isso. [...] A gente trabalha, sim. Por qué? E... A gente apresenta imagem... Muito... O
mais... O mais objetivo a gente ta apresentando imagens, porque quando a gente mostra s6 por

nome... Acontece, muitas vezes... Voc€ até pode conhecer o catolé, com outro nome.

Pesquisadora: Foi... E... E, quando... Quando perguntaram, eu ndo... Nao associei, né, ai eu vi. Eu
fui pra Pedra do Gaviao, eu vi o que era o catolé.

Professora A: Entdo, ai vocé pode até conhecer... Entendeu? E desse jeito.

Segundo a professora, o povo Pankara “[...] pega a base do portugués de... Normal, de
fora, e insere aqui no nosso [no portugués Pankard]. E usando os nossos... Objetos indigenas
[...]” (Professora A, acréscimo nosso). Parece-nos correto afirmar, portanto, que a variedade
da lingua portuguesa falada pelos Pankara ¢ diferente da variedade padrdo, pois, através da
analise do excerto acima, inferimos que, assim como o portugués Pankararu (Oliveira, 2016),
por exemplo, a lingua portuguesa falada pelos Pankard apresenta fendmenos lexicais
particulares, os quais contém marcas da lingua indigena desse povo.

No entanto, evitando realizar andlises aligeiradas e considerando os objetivos e limites
desta pesquisa, defendemos a importancia de outros estudos e pesquisas sobre o portugués
Pankard, com o objetivo de, entre outros, descrevé-lo e analisd-lo, a fim de melhor
compreender o funcionamento dessa variedade da lingua portuguesa, o que pode contribuir,
inclusive, para o ensino de lingua portuguesa desenvolvido nas escolas do povo Pankara.

A Professora B, por seu turno, se posicionou da seguinte forma:
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Professora B: A gente trabalha, assim, porque eles [os alunos] falam muito, eles falam muito a
lingua materna. Assim, aquela [lingua] que eles trazem de casa, né, aquela meio que torta, meio que
errada... Mas, ai eu tenho uma questdo que eu aprendi 14 na faculdade. Assim, eu ndo sei, o
professor que falava, né? Que ele dizia que ndo existia lingua falada errada.

A gente tem que respeitar a cultura do outro, a gente tem que respeitar o espago do outro, a gente
tem que respeitar o que o outro... Como foi? O pai dele estudou? A mae estudou? Sera que eles
tiveram... Assim... Eles cresceram com aquela educacdo que hoje nds temos? Mas, ndo € errado isso
ai, mas eles [os alunos] t€m que se adequar ao certo... Eles tém. Precisam se adequar, que o mundo
la fora vai exigir que a gente fale correto. Vocé ndo pode chegar no seu trabalho, numa... Numa...
Entrevista de trabalho falando do jeito que vocé fala em casa. Nao é que ta errado. Por qué? Porque
¢ a sua cultura. Mas, precisamos adequar ao certo.

Pesquisadora: Aprender [...] a adequar a cada contexto, né?

Professora B: E, sim.

Novamente, o discurso da docente aproxima-se mais da concepc¢ao de lingua(gem)
como interacdo, visto que, primeiramente, ela afirmou que ndo existe lingua falada errada,
demonstrando, portanto, compreender o fendmeno da variagdo linguistica. Além disso,
acreditamos que o discurso da nossa interlocutora, ao dizer que aprendeu isso com um
professor da faculdade, demonstra, também, a importancia da formacao inicial e continuada
para a reconfiguracdo do ensino de lingua portuguesa na educagdo bésica.

Em segundo lugar, a Professora B evidenciou a importancia de respeitar a variagdo
social da lingua portuguesa, o que pode contribuir para amenizar o preconceito linguistico (cf.
Bagno, 2004), ainda muito presente na nossa sociedade. Para tanto, faz-se necessario
aprofundar o conhecimento dos alunos sobre a realidade linguistica brasileira (Faraco, 2008).

Por fim, a docente destacou a necessidade de o falante ser capaz de adequar-se aos
diferentes contextos, ou seja, as diferentes situacdes de interagdo e comunicagdo, o que
pressupoe o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos (cf. Travaglia, 2006).
Nessa dire¢ao, concordamos com Maher (1996), quando ela defende que deve-se desenvolver
também a competéncia comunicativa dos alunos em portugués indio, o que lhes possibilita
construir e atestar a sua identidade indigena.

Com relagdo a essa tematica, em estudo anterior (Ferreira, 2022), defendemos a

necessidade de

[...] desconstruir determinados discursos sobre a lingua portuguesa, sobretudo
aqueles relacionados a variedade padrdo, os quais, comumente, reproduzem
preconceito linguistico (cf. Bagno, 2004), de forma que o ensino de lingua
portuguesa nas escolas indigenas possa contribuir para o fortalecimento dos povos
indigenas e possibilitar o desenvolvimento da consciéncia critica dos alunos
indigenas, o que pode ser realizado através do ensino critico e emancipatorio, a
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partir do trabalho com textos através dos quais seja possivel questionar os mais
diferentes fenomenos sociais (Ferreira, 2022, p. 153).

Quando questionada sobre como desenvolve o ensino da escrita, a Professora A

declarou:

Professora A: O... Eu sempre faco muito é... Quando tem movimentos do povo... Que é nosso,
daqui, né? Entdo, é... Quando tem as apresentacdes, levamos eles [os alunos] até o... O lugar das
apresentagoes. E, 14, eles vao fazer relatdrios em cima do acontecido. Entendeu? Do que viu. Entéo,
tem todo o processo de tudo que aconteceu, de ele levar a caderneta... E ir anotando, pra que eles
depois possam estar produzindo... Fazendo uma produgdo de texto, pra que essa produgdo seja... E,
através dessa produgdo, recolhemos informagdes do que ele aprendeu... E também como ¢ que anda
a escrita.

O ensino da escrita desenvolvido pela docente parece aproximar os alunos das praticas
de escrita que acontecem na sociedade Pankard, nas diversas situacdes de interagdo
comunicativa, o que implica intengdo e destinatario concreto, uma vez que ela afirmou que,
nos movimentos do povo Pankard, como, por exemplo, no Movimento Cultural Pankara, “[...]
levamos eles [os alunos] até o... O lugar das apresentagdes. E, 14, eles vao fazer relatorios em
cima do acontecido” (Professora A, acréscimo nosso).

Em contrapartida, parece-nos que o ensino da escrita desenvolvido pela Professora B,
por sua vez, limita-se a producao de textos escritos sobre temas por ela propostos, os quais se
relacionam aos conteudos curriculares trabalhados nas aulas, a fim de identificar o que os

alunos compreenderam:

Professora B: E tipo assim... Acabou o contetido? Eu quero que vocés produzam um textozinho ai,
me dizendo o que vocés entenderam sobre esse contetido que a gente acabou. O que... O que ficou
pra vocés sobre ele? E é como eu disse a vocé: eu tenho um projeto de redagio, que se chama Minha
redagdo é nota mil, que eu... Eu mesma tomei a iniciativa. Eu criei na escola pra ajudar os alunos,
pra trabalhar os tipos de texto, né? Texto argumentativo. E... Dissertativo-argumentativo, que é o
que mais cai no ENEM [Exame Nacional do Ensino Médio], né? Em reda¢Ges. Pra ajudar eles [os
alunos]. Por qué? Porque assim, é... Essa pandemia trouxe um buraco muito grande na nossa
educacdo, né, entdo essa foi a forma que eu encontrei de ajudar os meus alunos com relagdo a

producdo de textos.

Considerando que a docente criou um projeto de ensino, intitulado Minha redagdo é
nota 1000, para trabalhar o texto dissertativo-argumentativo com os seus alunos, levantamos a
hipétese de que o seu foco, no ensino da escrita, encontra-se no trabalho com a redagao do

ENEM.
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No entanto, ao escrever somente para o professor, os alunos distanciam-se das praticas
de escrita que acontecem na sociedade. Diante disso, na escola, além de escrever para

aprender a escrever, tendo como destinatario o professor,

[...] os alunos também podem e devem escrever para atender a finalidades diversas e
se comunicar com interlocutores também diversos, em situagdes de interagdo
comunicativa contextualizadas. Paralelamente a isso, sabemos que os alunos estardo
escrevendo também para aprender a escrever e, nesse caso, o professor sera,
necessariamente, interlocutor de seus textos [...] (Silva; Melo, 2007, p. 35, grifo dos
autores).

Ademais, Silva (2020) defende que o ensino da escrita deve propiciar aos alunos o
desenvolvimento da autoria, “[...] privilegiando, assim, as vozes indigenas e suas respectivas
representacdes” (Silva, 2020, p. 132). De acordo com ela, o desenvolvimento da autoria pode
contribuir para o processo de afirmacdo identitaria e cultural dos povos indigenas; trata-se,
pois, de dar voz aos interlocutores indigenas, permitindo-lhes representar sua coletividade.

No que se refere ao ensino da oralidade, a Professora A disse que desenvolve esse
ensino através de apresentacdes orais, de histdrias inventadas pelos alunos e de historias sobre

o povo Pankard, contadas, principalmente, pelos anciaos:

Professora A: Sim, através de apresentagdes, através de historias inventadas, historias que o povo
conta. Eu sei que €... E muito intenso.

Quanto ao ensino da oralidade, Magalhaes (2008), citando Ramos, propde partir do
portugués oral ndo padrdo — como o faz a docente —, visto que, assim, “[...] seus falantes
podem se ver no processo de constru¢do do conhecimento ja que seus ‘falares’ estardo sendo
analisados e transcritos como manifestagdes possiveis” (Magalhaes, 2008, p. 141). Isso
permite refletir tanto sobre a lingua quanto sobre suas variagdes, sem o estigma do
preconceito.

A Professora B, por seu turno, disse-nos:

Professora B: Assim, eu trabalho muito a realidade, eu gosto muito de... De dar exemplos.
Exemplificar na oralidade, né? E... Eu sempre digo... Porque eu acredito que fica mais facil quando
ele [0 aluno] lembra de tal historia. E... “O... A gente vai falar sobre... Vocé lembra de tal coisa?”
E... Vou perguntando, indagando a eles [aos alunos]. “Ah, mas vocé ndo lembra, ndo?”. Se ndo
lembrar, quem lembra vai contar. Entdo, assim, eu ndo me apego ao livro [didatico]. Eu ndo me
apego ao material didatico ali, unicamente aquilo ali. Porque eu gosto muito de exemplos. Eu gosto
muito de conversar. Eu gosto muito de... De trazer a realidade toda nossa pra dentro da sala de aula,
pra que isso fique até mais dindmico e menos cansativo.
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Considerando o trecho: “eu gosto muito de... De trazer a realidade toda nossa pra
dentro da sala de aula [...]” (Professora B), parece-nos que, no ensino da oralidade, a docente
procura levar em conta o cotidiano do povo Pankard, como também as experiéncias dos
alunos, a fim de realizar um ensino mais significativo. Por outro lado, ela, aparentemente,
resume a pratica da oralidade a exposi¢ao oral dos conteudos curriculares, ao afirmar o
seguinte: “[...] eu gosto muito de... De dar exemplos. Exemplificar na oralidade, né?”
(Professora B). No entanto, no ensino da oralidade, faz-se necessario ampliar as praticas orais
dos alunos.

Para tanto, em didlogo com Dolz, Schneuwly e Haller (2004), defendemos o ensino
consistente e sistematico da oralidade, através do estabelecimento de praticas orais de
lingua(gem) relevantes — para o povo Pankard, no caso —, as quais deverdo ser exploradas nas
aulas de lingua portuguesa, a fim de possibilitar aos alunos a reflexdo sobre as especificidades
dos géneros orais. Nessa dire¢do, semelhantemente ao ensino da leitura, analise linguistica e
escrita, no ensino da oralidade, deve-se localizar o texto (oral) no centro do processo de
ensino-aprendizagem, através do trabalho com diferentes géneros (orais).

No entanto, compreendemos que as metodologias de ensino desenvolvidas na EEI
“[...] devem ser condizentes com os modos proprios como o saber indigena se faz comunicar e
se discursivizar” (Silva, 2020, p. 237), sobretudo no ensino da oralidade, uma vez que, através
desta, os povos indigenas fundamentam-se em epistemologias proprias e desenvolvem
metodologias de ensino mais proximas da realidade na qual estdo inseridos, confrontando,
assim, modelos eurocéntricos e homogeneizantes de educacdo, ensino e curriculo, o que pode

fortalecer a cultura desses povos.

4.2.3 Articulacdo entre os conhecimentos indigenas e nao indigenas no ensino de lingua

portuguesa

Araujo (2021) defende que os conhecimentos indigenas devem estar presentes no
curriculo indigena, de modo a constituir o alicerce de uma formagao critica e consciente dos
alunos e do seu papel enquanto membros de suas comunidades, possibilitando-lhes contribuir
com 0s coletivos € com 0s territorios aos quais pertencem.

A articulagdo entre os conhecimentos indigenas e nao indigenas na escola, por sua vez,
ndo se relaciona, simplesmente, ao contato entre esses distintos conhecimentos, mas implica

questdes politicas e ideoldgicas contra-hegemonicas, dentre as quais metodologias de ensino
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propriamente indigenas — como, por exemplo, a presenca da oralidade, através das narrativas
indigenas —, bem como a utilizacdo de materiais didaticos especificos.

Diante disso, perguntamos as duas professoras Pankara como elas articulam os
conhecimentos indigenas e ndo indigenas nas aulas de lingua portuguesa. De inicio, vejamos a

resposta da Professora A:

Professora A: O... Eu acho, assim... E como eu ja te falei: as vezes, a gente deixa meio que
despercebido... Mas, ¢ muito importante vocé ter essas coloca¢des e ter essas preocupacdes de
receber o pajé, na sala. Como, algumas vezes, a gente tem algumas apresentacgdes, que ta chamando
0 pajé, td chamando as liderancas, e... Através deles as criangas também vao é... Adquirindo
conhecimentos... Dos antepassados. E ¢ um fortalecimento pra nos, enquanto educadores.

Como se pode ver, a docente destacou a importancia da presenca do pajé e das
liderangas, na sala de aula, pois, através deles, os alunos podem adquirir os conhecimentos
dos seus ancestrais, o que possibilita, além da articulag@o entre os conhecimentos indigenas e
ndo indigenas, o fortalecimento da identidade Pankara, como também a valorizac¢do da cultura
desse povo. Além disso, a presenca desses sujeitos na escola pode fortalecer, também, os
proprios professores Pankara, visto que, assim como os ancidos, tanto o pajé quanto as
liderangas contribuem para a formagao continuada desses professores.

Vejamos agora a resposta da Professora B:

Professora B: E porque, assim, ¢ como eu digo a vocé: eu trago o nosso [conhecimento], mas eu nao
deixo o do outro, porque a vida, ela vai além... Além da aldeia.

Novamente aqui a docente demonstrou a preocupacao de preparar os alunos para além
da TI Pankara, assegurando-lhes o acesso aos conhecimentos indigenas e ndo indigenas, uma
vez que, segundo ela, “[...] a vida, ela vai além... Além da aldeia” (Professora B). Nessa
direcdo, o RCNEI diz que “lutar pela criagdo de escolas indigenas significa, entre outras
coisas, lutar pelo direito de exercerem atividades de leitura e escrita em lingua portuguesa, de
modo a poder interagir em igualdade de condi¢des com a sociedade envolvente” (Brasil,
1998, p. 125-126).

Em relacdo a presenga dos ancidos nas aulas de lingua portuguesa, a Professora A

disse que:

Professora A: Sim. E, sim. Porque a gente sempre ta trazendo isso... Tudo que tem na escola,
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algumas pessoas até comentam: “eu acho tdo estranha essa forma”, se a gente faz uma festa, tem os
ancioes...

Pesquisadora: Tem o toré, né? E uma coisa que eu percebi, também.

Professora A: Tem o toré... Tem a... Porque tem aquela crenga, ¢ nossa. Entdo, nds nao iniciamos
nada... Que a gente ndo tem uma reza, ndo tem uma... Trés rodas de toré, ou seis, ou nove, ou doze,
ndo pode ser s6 uma. Entdo, é uma forma de fortalecer as nossas origens, nossos antepassados. E
muito rico tudo isso.

De acordo com a professora, os ancidos estdo presentes em todas as atividades
escolares, o que reforca a importancia desses sujeitos na educagdo (escolar) indigena Pankara.
Ademais, ao discurso da nossa interlocutora subjaz a importancia da espiritualidade para o
povo Pankard, principalmente através do ritual do tor¢, pois “[...] € uma forma de fortalecer as
nossas origens, nossos antepassados” (Professora A).

A Professora B, por seu turno, afirmou:

Professora B: N#o. Natural. E todo mundo familia aqui. Todo mundo se conhece. As vezes, eles [0s
alunos] mesmos ¢ quem vao na casa deles [dos ancidos] fazer pesquisa, a gente vai... Quando tem,
por exemplo, o ano passado teve um movimento cultural, e eu fiquei com uma pesquisa sobre casas
de farinha. Entdo, a gente saiu na casa de todos... Todo mundo que tinha casa de farinha aqui na
regido, no nucleo, né? Que aqui é dividido por ntcleo. Nos somos o nucleo da Lagoa, o nicleo
quatro.

A docente afirmou que os alunos estdo acostumados com a presenca dos ancidos na
escola e também os visitam para realizar pesquisas escolares. A esse respeito, a nossa
interlocutora evidenciou que, no Movimento Cultural Pankara, realizado em 2022, ela e os
seus alunos ficaram responsaveis por pesquisar sobre as casas de farinha existentes na Aldeia
Lagoa. Para tanto, durante o desenvolvimento da pesquisa, eles visitaram os ancidos, a fim de
descobrir mais informagdes sobre as casas de farinha.

Ao trabalhar conteudos curriculares que valorizam os conhecimentos dos ancidos, a
escola consegue despertar o sentimento de pertencimento dos alunos. Além disso, percebemos
que o processo de ensino-aprendizagem desenvolvido na Escola Estadual Indigena Tia
Amélia Caxiado ndo se limita a sala de aula, ao estabelecimento de ensino propriamente dito,
mas compreende também outros espagos, dentre os quais as casas de farinha, o que demonstra
a importancia do territério como espaco étnico-educativo.

Sabemos que a interculturalidade consiste num dos principios da EEI e possibilita,

entre outros aspectos, a articulagdo entre os conhecimentos indigenas e ndo indigenas na
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escola. Para a Professora A, a interculturalidade favorece, sim, o ensino de lingua portuguesa,

permitindo, por meio da leitura e da escrita, o fortalecimento do povo Pankara:

Professora A: Acho... Acho. Acho, porque é... Como eu posso dizer? E... Temos é... Relatos, temos
¢... Histodrias, por escrito... Que ¢ através da leitura de... De documentos que tem, que nos fortalece,
nos desperta... A conhecer mais 0 nosso povo, porque... Antes, as criangas que ja nasciam naquele
meio... Ndo, que ndo nasceram naquele meio, eles tinham dificuldade, mas, hoje, ja temos é...
Arquivos... Algumas coisas. Entdo, dessa forma, a gente ja busca... Ele ja... Ele ja ta lendo.

Em contrapartida, para a Professora B, a interculturalidade ndo favorece o ensino de

lingua portuguesa:

Professora B: Eu nao.
Pesquisadora: Por que ndo?

Professora B: Porque eu acho, assim, que.. Ela [a interculturalidade]... E bem... Assim, ela
trabalha... Ela ¢ exclusiva, assim... Na minha opinido, eu nao faria...

Pesquisadora: ... Sim, em relagdo a interculturalidade, né, se tu acha que ela favorece...
Professora B: Eu acho que ela € muito especifica.

Pesquisadora: Em que sentido? E porque nos documentos falam, né, que a Educagdo Escolar
Indigena ¢ especifica, diferenciada, intercultural...

Professora B: Nao, ela [a interculturalidade] ¢ muito especifica, assim... Pra... Apenas pra... Pra
aldeia, entendeu? Apenas pra coisa voltada a cultura.

Como mencionamos anteriormente, existem politicas publicas na América Latina que
recorrem ao termo interculturalidade apenas para incorporar discursos dos povos
subalternizados, dentre os quais os povos indigenas, no interior do aparato estatal, no qual o
padrao epistemologico etnocéntrico e colonial permanece hegemoénico (Oliveira; Candau,
2012; Walsh, 2007). Dessa forma, acreditamos que o discurso da Professora B pode ser
interpretado como indicador de que a interculturalidade, numa perspectiva funcional — a
exemplo da logica que orienta as politicas estatais —, ndo contribui para o ensino de lingua
portuguesa nas escolas indigenas, visto que, conforme ela, a interculturalidade “[...] € muito
especifica [...] apenas pra... Pra aldeia [...]” (Professora B), direcionando-se exclusivamente

aos conhecimentos indigenas.
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Diante disso, acreditamos que, na EEI, faz-se necessario engendrar uma perspectiva
critica de interculturalidade, o que implica processos de constru¢do de conhecimentos outros,
considerando questdes de poder, racializacao e diferenca.

Ademais, inferimos que, para a Professora B, o processo de ensino-aprendizagem
numa perspectiva intercultural parece ser uma tarefa exclusiva das escolas indigenas. Ainda
que a Lei n° 11.645/2008 tenha estabelecido a obrigatoriedade do ensino das historias e
culturas indigenas e afro-brasileiras nas escolas ndo indigenas, o discurso da docente nos faz
questionar se o trabalho com a tematica indigena nas escolas ndo indigenas realmente
acontece e como os professores ndo indigenas desenvolvem esse trabalho.

Levantamos a hipotese de que, nas escolas ndo indigenas, o trabalho com a tematica
indigena nas aulas de lingua portuguesa nao acontece. Dessa forma, considerando os objetivos
e limites desta pesquisa, faz-se necessario o desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre o
trabalho com a temadtica indigena nas aulas de lingua portuguesa nas escolas nao indigenas, a
fim de, entre outros, confirmar (ou ndo) a nossa hipotese, além de apresentar aos professores
ndo indigenas possibilidades de trabalhar com a temadtica indigena nas aulas de lingua
portuguesa nessas escolas.

No que se refere a producdo de materiais didaticos especificos, uma vez que a
utilizacdo desses materiais nas escolas indigenas contribui para o estabelecimento de uma EEI
especifica, diferenciada, intercultural, bilingue/multilingue e comunitaria, além de favorecer a
articulacdo entre os conhecimentos indigenas e nao indigenas, a Professora A explicou o

seguinte:

Professora A: Sim. Veja bem... Quando ¢ na época de feira de cultura... O momento, o periodo que a
gente ta preparando pra apresentar a feira de cultura, todo o processo que a gente ta fazendo é... Eles
sdo trabalhados em sala de aula. Antes, a gente trabalha em sala de aula pra, no dia, ter o produto
final. Na feira de cultura.

[...] No ano passado, a ultima feira de cultura foi show de bola... Foi muito boa, se vocé ja tivesse
aqui, vocg ia sair daqui...

E... A gente teve... Foi géneros textuais. Eu trabalhei com a minha turma os géneros textuais. O que
foi feito? E... No... Na minha trajetoria, na semana que era pra ser, entdo, eu separei as turmas, ¢ eles
[os alunos] ficaram produzindo. Ai um produzia, é... Um produzia, é... Género receita... E a gente
fez até... Ficou com [Nome], depois, no arquivo, as produgdes das proprias comidas, aqui,
indigena... Teve farofa de catolé.

Pesquisadora: Eles produziram a receita sobre... E... Relacionada a comida daqui, tipica do povo,
né?

Professora A: Isso. E foi feita [e] vivenciada aqui na sala, algumas... Foi massa.




121

Pesquisadora: E, ai, vocés apresentaram na feira de cultura?

Professora A: Apresentaram na feira. Dessa forma, o que ¢ feito, que a gente ta fazendo, ai tem... Ai
tem um miniprojeto. Ai, esse projeto vai até pro diario de classe.

Segundo a docente, as apresentacdes realizadas pelos alunos no Movimento Cultural
Pankara implicam uma preparacdo prévia, o que ocorre, evidentemente, no periodo que
antecede o evento. Para tanto, parece-nos que os professores Pankard desenvolvem
determinados projetos escolares, através dos quais realizam atividades e pesquisas em
conjunto com os alunos. A nossa interlocutora esclareceu que, no Movimento Cultural
Pankara, realizado em 2022, ela trabalhou o género receita de culinaria nas aulas de lingua
portuguesa, solicitando aos alunos a producao de receitas de comidas tipicas do povo Pankara
— como, por exemplo, a farofa de catolé —, que foram, posteriormente, apresentadas no
Movimento Cultural Pankard daquele ano, o que permitiu a articulacdo entre os
conhecimentos indigenas e ndo indigenas.

Ainda sobre a producdo de materiais didaticos especificos, a Professora B, por sua

vez, relatou o seguinte:

Professora B: Assim, ¢ pesquisa. A gente... Aqui tem muita pesquisa, que ¢ feita aqui mesmo, na
comunidade, né?

Pesquisadora: Conta um pouquinho como ¢ que funciona.

Professora B: Essas pesquisas, geralmente, sdo feitas no movimento cultural. Sempre cada escola
fica com uma coisa diferente.

E... Tal... Escola ndo, niicleo. Nicleo quatro vai falar sobre artesanato do cipd. A gente tem que
produzir texto, fazer uma pesquisa, fazer questionario, ir nas casas e procurar quantos... Quantas
pessoas trabalham aqui com o cipo, artesanato do cip6? Ai a gente, em cima disso, vai produzir um
texto, e esses textos ficam disponiveis. Outro também ¢ o TCF [Trabalho de Conclusdo do Ensino
Fundamental] dos alunos, que é o trabalho de conclusio de curso. E, mas aqui é assim... E... Quando
o0 aluno ta no 9° ano [do ensino fundamental], né? Que eles vdo concluir... E... Eles fazem esse...
Eles produzem esse documento, que se chama TCF.

E cada grupo fica com um tema, e eles [os alunos] vao fazer uma pesquisa de campo em cima
daquele tema, com questionario, entrevista. Eles t€ém que ir e produzir um texto pra apresentar na
escola, e isso fica disponivel como um material que vocé depois queira utilizar...

A docente destacou a importancia da pesquisa na EEI do povo Pankard, sobretudo
para a realizagdo do Movimento Cultural Pankara, pois essa pratica possibilita aos alunos

aprender a gerar e coletar dados através da realizacdo de questiondrios e pesquisas de campo,



122

além de produzir textos. A nossa interlocutora destacou, também, o Trabalho de Conclusao do
Ensino Fundamental (doravante, TCF), que deve ser desenvolvido pelos alunos do 9° ano,
como requisito parcial para a obten¢dao da aprovagdo no ultimo ano do ensino fundamental
para posterior ingresso no ensino médio. Assim como as producdes resultantes das pesquisas
desenvolvidas para o Movimento Cultural Pankara, os TCFs dos alunos também ficam

disponiveis, posteriormente, para a consulta da comunidade escolar.

4.3 O PLANEJAMENTO DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA DAS PROFESSORAS
PANKARA

Como ja explicitado, além das entrevistas semiestruturadas realizadas com as duas
professoras Pankara participantes desta pesquisa, analisamos seus planejamentos de ensino,
com o objetivo de identificar e analisar os documentos e referenciais orientadores da pratica
dos professores Pankara no ensino de lingua portuguesa.

Nesta subsec¢do, analisamos, primeiramente, o planejamento de ensino da Professora A
(cf. Anexo B). Em seguida, realizamos a analise do planejamento da Professora B (cf. Anexo
C). Para tanto, definimos os seguintes critérios de andlise: 1) conteidos do ensino de lingua
portuguesa; 2) metas de aprendizagem do ensino de lingua portuguesa e avaliagdo da
aprendizagem; e 3) articulag@o entre os conhecimentos indigenas e ndo indigenas no ensino de

lingua portuguesa.

4.3.1 O planejamento de ensino da Professora A

O quadro a seguir apresenta a relacao dos conteudos, das metas de aprendizagem e das

avaliacdes da aprendizagem estabelecidos no planejamento de ensino da Professora A (cf.

Anexo B):

Quadro 4 - Sintese do planejamento de ensino da Professora A

Conteudos Metas de aprendizagem Avaliacao

Concordancia no  anuncio | Compreender a importancia de | Producdo e participagdo ativa

publicitario reconhecer e escrever um [ dos alunos

anuncio
Colocagdo pronominal: | Identificar os pronomes e suas | Participagio  dos  alunos;
proclise, énclise e mesoclise fungdes no texto; analisar as | compreensdao do contetido; e

variantes linguisticas; e | exercicios
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aprimorar textos, adequando-os
com o uso correto dos

pronomes

Aposto;  vocativo;  adjunto

adverbial e adnominal

Texto dissertativo Compreender as caracteristicas | Compreender os valores, o
do texto argumentativo e |respeito e os direitos das
dissertativo; compreender | mulheres brasileiras, através de
como estruturar uma redacdo | debates e mutirdes
escolar; e analisar e

compreender os tipos de
argumentos dos textos

Textos legais, normativos, | Analisar textos | Apresentagdo ¢ leitura de
propositivos e reivindicatorios | legais/normativos, propositivos | textos normativos
e reivindicatorios

Oragdes coordenadas e | Identificar agrupamento de

subordinadas substantivas, e | oragdes em periodos,

texto de divulgacdo cientifica diferenciando coordenacdo e
subordinagdo

Contos de terror e suas | Conhecer as particularidades e | Producao escrita e apresentagio
caracteristicas especificidades do  género | oral de narrativas de terror
conto de terror/horror

Fichamento

Fonte: A autora (2024), a partir de dados coletados no planejamento de ensino da Professora A.

Em relagdo ao critério de andlise conteudos do ensino de lingua portuguesa,
identificamos, em linhas gerais, que, a0 mesmo tempo em que a docente parece trabalhar com
os gé€neros no ensino de lingua portuguesa, ao definir como contetidos curriculares os géneros
conto e fichamento, por exemplo, aparentemente, ela também recorre ao ensino tradicional de
gramatica. Isso porque ela determina como conteudos oragoes coordenadas e subordinadas
no texto de divulgacdo cientifica e estabelece como meta de aprendizagem apenas identificar
agrupamentos de oragoes em periodos, diferenciando coordenagdo e subordinagdo. Nesse
caso, parece-nos que o texto de divulgagdo cientifica sera utilizado apenas como pretexto para
0 ensino gramatical.

No que se refere ao critério de analise metas de aprendizagem do ensino de lingua
portuguesa e avaliagdo da aprendizagem, percebemos que as metas de aprendizagem
definidas pela Professora A parecem coerentes com os conteudos curriculares por ela
determinados no seu planejamento de ensino. Destacamos, contudo, que, para o trabalho com

aposto, vocativo e adjunto adverbial e adnominal e com o género fichamento, a docente ndo
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estabeleceu nenhuma meta de aprendizagem. Diante disso, nesses casos, ndo conseguimos
verificar o que ela espera que os alunos aprendam.

Constatamos que os critérios de avaliagdo definidos pela Professora A para o trabalho
com o fexto dissertativo-argumentativo ndo guardam relacdo com as metas de aprendizagem
por ela determinadas, pois a avaliagdo, ao invés de relacionar-se a meta de aprendizagem
estabelecida, relaciona-se ao tema proposto aos alunos para a producdo do texto
dissertativo-argumentativo: desafios para combater a violéncia contra a mulher. Além disso,
a docente definiu que a avaliacdo deverd ser realizada através de dois géneros que ndo foram
determinados como contetido curricular: debate e mutirdo.

Ainda sobre a avaliagdo da aprendizagem, percebemos que, para o trabalho com o
género conto, por exemplo, a Professora A estabeleceu os instrumentos avaliativos produgado
escrita e apresenta¢do oral de contos de terror/horror, mas nao definiu quais critérios serao
considerados para avaliar a aprendizagem dos alunos. Ademais, para o trabalho com aposto,
vocativo e adjunto adverbial e adnominal, com oragoes coordenadas e subordinadas
substantivas e texto de divulgagdo cientifica, bem como com o género fichamento, a docente
nao determinou nem os instrumentos nem os critérios de avaliagao.

Entendemos que, para cada meta de aprendizagem, deve-se estabelecer, no minimo,
um critério de avaliacdo, considerando, evidentemente, o contetido curricular trabalhado com
os alunos, visto que faz-se necessario definir os aspectos mais importantes a serem avaliados.

Quanto ao critério de andlise articula¢do entre os conhecimentos indigenas e ndo
indigenas no ensino de lingua portuguesa, a proposta de trabalho com o género conto, por
exemplo, parece possibilitar a articulagdo entre esses distintos conhecimentos, principalmente
devido a possibilidade de trabalhar com as narrativas orais do povo Pankara. No que tange aos
textos legais e normativos, por sua vez, acreditamos que o trabalho com textos dessa natureza,
sobretudo aqueles de carater reivindicatorio, também pode possibilitar a articulagdo entre os

conhecimentos indigenas e ndo indigenas, uma vez que, segundo Almeida e Silva (2016),

a importancia atribuida as leis se da porque esses conflitos que as populagdes
indigenas enfrentam pelo direito a terra, educacdo, satude, etc. tém dimensdes que
envolvem, na maioria das vezes, embates e dentincias ao poder publico e demais
orgdos governamentais responsaveis pela fiscalizacdo e monitoramento para o
cumprimento destas leis. Estes orgdos, todavia, s6 sdo acionados a partir da
constatacdo de ilegalidades e sob respaldo legal, ou seja, o conhecimento destas leis
¢ um forte dispositivo de reivindicagdo. Por isso, esse conhecimento ¢ valorizado e
fomentado através da educagdo escolar, mas em especial nas mobilizagdes e
pressdes politicas do movimento indigena, para que tais denuncias e processos
possam avangar ¢ se consolidar com o cumprimento destes direitos (Almeida; Silva,
2016, p. 51).
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No entanto, a articulagdo entre esses distintos conhecimentos nao fica clara no

planejamento de ensino da Professora A.

4.3.2 O planejamento de ensino da Professora B

Em relagdo ao critério de andlise conteudos do ensino de lingua portuguesa, no
planejamento de ensino disponibilizado pela Professora B (cf. Anexo C), identificamos os
seguintes conteudos: 1) resenha; 2) topicos frasais; e 3) literatura brasileira e formagao das
literaturas africanas de lingua portuguesa.

No que se refere ao critério de andlise metas de aprendizagem do ensino de lingua
portuguesa e avaliagdo da aprendizagem, no seu planejamento, a docente nao estabeleceu as
metas de aprendizagem dos alunos. Além disso, ela também ndo definiu nem os instrumentos
nem os critérios de avalia¢do da aprendizagem.

Quanto ao critério de analise articulagdo entre os conhecimentos indigenas e ndo
indigenas no ensino de lingua portuguesa, aparentemente, apenas a oficina de artes parece
possibilitar essa articulagdo. No entanto, sao poucas as pistas fornecidas no planejamento de
ensino da Professora B para verificarmos como esse processo se da.

Aqui retomamos a hipdtese, levantada na andlise da entrevista, de que a docente
parece ter dificuldade de desenvolver o seu planejamento, o que demonstra a importancia da
formacao inicial e continuada, tanto do professor indigena quanto do professor nao indigena.

Em se tratando da elabora¢do do planejamento de ensino, relembramos o caminho
proposto por Klosouski e Reali (2008): 1) sondagem; 2) determinagdo do tema, conteudo,
objetivos, metas de aprendizagem, procedimentos de ensino, entre outros; e 3) avaliagdo da
aprendizagem. Ademais, considerando que defendemos que o ensino de lingua portuguesa
deve fundamentar-se na concepg¢do de lingua(gem) como interagdo, sugerimos realizar esse
ensino por meio de projetos didaticos tematicos (cf. Suassuna, Santos, Rodrigues, 2014;
Aguiar, Suassuna, 2014; Suassuna, Melo, Coelho, 2006).

Nessa direcdo, acreditamos que o planejamento implica explicitar, no minimo: 1) o
conteido — no caso do ensino de lingua portuguesa, o género textual determinado pelo
professor para trabalhar com os alunos; 2) as metas de aprendizagem, as quais indicam o que
os alunos precisam aprender, considerando o género estabelecido pelo professor como
conteudo; 3) a metodologia, que deve ser elaborada na perspectiva do professor, apresentando
os procedimentos didaticos para o ensino do género definido como contetido; e 4) a avaliagdo,

que retoma as metas de aprendizagem e aponta instrumentos e critérios avaliativos.
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Em sintese, acreditamos que o professor deve ser autor da propria pratica docente, o
que implica, entre outros, o desenvolvimento do seu planejamento de ensino, a fim de ndo
tornar-se mero executor de um ensino programado por sujeitos alheios a realidade social,

cultural e escolar dos seus alunos (Mesquita; Coelho, 2008).

4.4 A OBSERVACAO DAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA MINISTRADAS PELAS
PROFESSORAS PANKARA

Como mostrado na descri¢ao da metodologia de nossa pesquisa, além das entrevistas
semiestruturadas e da andlise dos planejamentos de ensino, observamos as aulas de lingua
portuguesa ministradas pelas duas professoras Pankaréd participantes desta pesquisa, com o
objetivo de observar e analisar as metodologias de ensino de lingua portuguesa e os
procedimentos didaticos desenvolvidos pelos professores Pankara na EEI. As observagdes
foram realizadas na Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado, localizada na Aldeia
Lagoa, em Carnaubeira da Penha, Pernambuco, no periodo de 10 de abril a 18 de maio de
2023.

Nesta subse¢do, apresentamos a sintese dessas aulas, organizadas por meio de
quadros, bem como nossa analise, que considerou os seguintes critérios: 1) fundamentos e
concepgoes de lingua e ensino de lingua portuguesa subjacentes a pratica dos professores
Pankara; 2) metodologias de ensino de lingua portuguesa e procedimentos didaticos
desenvolvidos por esses professores; e 3) articulagdo entre os conhecimentos indigenas e ndo

indigenas no ensino de lingua portuguesa.
4.4.1 A observacio das aulas da Professora A
Observamos as aulas de lingua portuguesa da Professora A ministradas no 9° ano do

ensino fundamental, grupo-classe composto por 17 alunos. O quadro a seguir compreende a

sintese das aulas por nos observadas:

Quadro 5 — Descrigdo das aulas desenvolvidas pela Professora A

DURACAO DATA DESCRICAO DA AULA

3h Terca-feira, 11 | Antes de iniciar a aula, a Professora A pediu para os alunos
de abril de 2023 | ficarem em pé para fazer uma oragdo. Eles se levantaram e,
em seguida, todos rezaram a oragdo catdlica do Santo Anjo.
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Apos a oragdo, os alunos se sentaram novamente, ¢ a docente
iniciou, de fato, a aula, dedicada, inicialmente, a leitura de
textos do livro Meu povo conta (2006),*® escrito por
professores, professoras e liderancas indigenas de
Pernambuco. Antes de solicitar a leitura, contudo, a Professora
A contextualizou o livro para os alunos e perguntou-lhes o que
¢ um glossdario. Como ninguém respondeu, ela explicou que
consiste num conjunto de palavras e seus respectivos
significados. Depois, a pedido da docente, uma aluna leu o
texto “O voo do pajé”, em voz alta. Na sequéncia, outra aluna
leu o texto “A macaca que alimentava” ¢ um aluno, “O
cuscuzeiro e os pratos encantados”. No entanto, como s6 havia
um exemplar do livro, enquanto a Professora A ou algum
aluno estava lendo, os outros alunos apenas escutavam a
leitura, sem acompanha-la com o texto em maos. No final da
leitura, a docente e os alunos socializaram as suas impressoes
a respeito dos textos lidos, e ela explicou que, ainda que
algumas historias do povo Pankara presentes no livro Meu
povo conta (2006) nao sejam reais, isso nao significa que eles
devem ir de encontro ao que esta escrito no livro. Apos esse
momento dedicado a leitura, a Professora A nos informou que,
na semana anterior, havia trabalhado com contos indigenas e
ndo indigenas, realizando comparacdes entre eles. Em seguida,
ela pediu para os alunos apresentarem um conto de terror e
nos explicou que se tratava de “um conto espontaneo”
(Professora A), ou seja, que ndo ¢ planejado, mas deve ser
criado oralmente, a partir dos desenhos feitos pelos alunos na
cartolina. Como alguns alunos n3o haviam realizado a
atividade solicitada anteriormente, a docente destacou a
importancia da coletividade — um dos principios da EEI —,
afirmando que isso ndo foi visto no desenvolvimento da
atividade, pois alguns alunos ndo haviam feito. Por outro lado,
ela evidenciou a importincia de os alunos Pankara serem
protagonistas da sua propria historia. Ent3o, permitiu que os
alunos que ndo haviam feito a atividade anteriormente
fizessem na sala. Apos a apresentacao oral de todos os grupos,
a fim de sanar eventuais duvidas dos alunos, a Professora A
criou uma narrativa, a partir dos desenhos feitos pelo ultimo
grupo a se apresentar. Depois, ela pediu para os alunos
pensarem num desfecho para a narrativa criada por ela, e eles
socializaram as respostas oralmente. Finalizada a atividade, a
docente pediu para os alunos colarem os cartazes na parede da
sala e, proximo ao final da aula, relembrou o assunto da aula
anterior — oragdes coordenadas e subordinadas — e mandou os
alunos estudarem para a prova. Além disso, ela relembrou,
também, o trabalho realizado com textos de divulgagdo
cientifica, as suas caracteristicas, a selecao de fontes diversas,
dentre as quais a espiritualidade, bem como a linguagem
cientifica.

3h 13 de abril de | A Professora A, novamente, comecou a aula com uma ora¢ao

% PROFESSORES E PROFESSORAS INDIGENAS EM PERNAMBUCO. Meu povo conta. 2. ed. Belo
Horizonte, 2006.



128

2023

catolica, dessa vez, o Pai Nosso. Depois da oracdo, os alunos
se acomodaram nas suas cadeiras, e a docente disse que eles
iriam assistir ao filme Sociedade dos Poetas Mortos (1989).
Antes de iniciar o filme, contudo, ela perguntou aos alunos o
que é um fichamento. Como ndo obteve respostas, a
Professora A realizou uma breve exposicdo oral sobre esse
género. Em seguida, contextualizou o filme, rapidamente, e
iniciou a exibicdo dele. A aula foi dedicada a exibig¢do do
filme, que era legendado, o que, aparentemente, dificultou a
compreensao e, também, a concentracao dos alunos. Por isso,
no final da aula, a docente disse que, em outro momento, eles
irilam assistir ao filme dublado.

3h

18 de abril de
2023

A Professora A iniciou a aula distribuindo para os alunos uma
atividade de gramatica e, em seguida, pediu para ficarmos
responsaveis pelo grupo-classe, para ela ir imprimir as
atividades restantes no computador da sala dos professores.
Quando voltou para a sala de aula, informamos que os alunos
estavam com dificuldade numa questdo sobre linguagem
verbal e ndo verbal, e a docente pediu para explicarmos para o
grupo-classe sobre concordancia verbal e nominal, a partir de
uma apostila que ela comprou na internet, intitulada
Atividades de portugués, destinada ao 9° ano do ensino
fundamental e produzida pela Nuvem Kids. Em linhas gerais,
a aula foi dedicada a resolug¢éo das atividades.

3h

04 de maio de
2023

No comego da aula, a Professora A pediu o caderno dos
alunos para corrigir as atividades, realizadas ao longo do
bimestre. Em seguida, exibiu o filme Sociedade dos Poetas
Mortos (1989) dublado e distribuiu uma atividade sobre
fichamento para os alunos. Além disso, a docente informou-os
que a atividade deveria ser realizada na sala e que serviria
como recuperacdo da aprendizagem dos alunos que ndo
alcangcaram a média da prova, pois ela iria somar as notas das
duas atividades. No entanto, como a internet da escola estava
instavel, a Professora A nf3o conseguiu exibir o filme
completo. Entdo, ela pediu para lermos uma resenha sobre o
filme, que ela havia escrito para uma disciplina da
pos-graduagdo, a fim de que os alunos pudessem realizar a
atividade, mesmo sem ter assistido ao filme completo.

3h

09 de maio de
2023

A Professora A iniciou a aula falando sobre as notas da prova
e do fichamento e informou que muitos alunos tiraram nota
baixa na prova, mas, devido ao fichamento, conseguiram
recuperar a nota. Apds a corregdo coletiva do fichamento, os
alunos pediram a docente para visitarem a Pedra da
Caiporinha. Ela gostou da sugestdo e levou o grupo-classe
para uma aula de campo. No caminho, como, aparentemente, a
Professora A ndo pretendia desenvolver nenhuma atividade
com os alunos, propusemos a produgao escrita de um relato. Ja
perto do final da aula, voltamos para a escola, e a docente
pediu para explicarmos a atividade proposta. Falamos,
rapidamente, sobre o relato, destacando a funcdo social, bem
como a estrutura desse género. Por fim, escrevemos
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orientagdes para a produgdo do relato no quadro e pedimos
para os alunos entregarem a atividade na aula seguinte.

Fonte: A autora (2024).

Em relacdo ao critério de andlise fundamentos e concepgoes de lingua e ensino de
lingua portuguesa subjacentes a prdtica das professoras Pankard, observamos que, durante
as aulas, a Professora A, em geral, procurava interagir com os alunos, ao invés de colocar-se
como detentora do conhecimento. Para tanto, ela costumava direcionar perguntas ao
grupo-classe, a fim de fazer os alunos participarem da aula. Além disso, na aula do dia 11 de
abril de 2023, por exemplo, ao realizar a leitura de textos do livio Meu povo conta (2006), a
docente procurou considerar a interpretagdo dos alunos sobre os textos lidos. Acreditamos que
essa atitude demonstra que ela parece compreender a leitura como producdo de sentidos
(Magalhaes, 2011; Silva, E., 1999) e que, nesse momento, ¢ a concepcao de lingua(gem)
como intera¢ao que orienta a sua pratica.

Em contrapartida, percebemos que o ensino da andlise linguistica desenvolvido pela
Professora A ¢ baseado no modelo tradicional de ensino de gramatica, pois ela nao
compreende o texto como objeto privilegiado de estudo e analise, como recomendam Geraldi
([1984] 1997b) e Suassuna (2012). Acreditamos que a énfase na nomenclatura, que leva os
alunos a saber mais sobre a lingua, em detrimento da reflexdo consciente acerca das diferentes
possibilidades de uso dessa mesma lingua, demonstra o predominio da visdo de linguagem
enquanto codigo ou instrumento de comunicacdo. Nessa perspectiva, o ensino de lingua
portuguesa nao se configura como constru¢do do conhecimento, mas como memorizagao de
contetidos curriculares pelos alunos, levando-nos a identificar, na pratica da docente, uma
mescla de abordagens.

No que se refere ao critério de analise metodologias de ensino de lingua portuguesa e
procedimentos didaticos desenvolvidos pelas professoras, no ensino da leitura, mais
especificamente nas aulas do dia 11 de abril de 2023, observamos que a Professora A
procurou considerar o que os alunos tinham a dizer sobre os textos lidos, compreendendo a
leitura como producdo de sentidos (Magalhaes, 2011; Silva, E., 1999). No entanto, como s0
havia um exemplar do livro Meu povo conta (2006), enquanto ela ou algum aluno estava
lendo, os outros alunos apenas escutavam a oralizacdo dos textos, mas ndo conseguiam
acompanhar a leitura, visto que eles ndo estavam com o texto em maos. Nessas aulas, do
grupo-classe composto por 17 alunos, apenas trés deles tiveram a oportunidade de ler os

textos em sua forma escrita.
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Diante disso, reiteramos a importancia da producdo e distribui¢do de materiais
didaticos especificos para a EEI do povo Pankard, uma vez que, apesar de existirem outras
estratégias didaticas que poderiam ter sido desenvolvidas pela docente, para que todos os
alunos tivessem a oportunidade de ler os textos, dentre as quais copia-los na lousa ou
distribuir fotocoOpias, acreditamos que a escassez de exemplares do livro Meu povo conta
(2006) atrapalhou o desenvolvimento da aula.

Ja no ensino da analise linguistica, percebemos que o trabalho desenvolvido pela
Professora A consiste, em linhas gerais, na exposi¢ao oral do contetudo curricular, seguida da
realizacdo de atividades de gramadtica, as quais, normalmente, sdo retiradas da apostila
Atividades de portugués, produzida pela Nuvem Kids. As aulas do dia 18 de abril de 2023,
por exemplo, foram dedicadas a resolucdo de atividades de gramatica retiradas desta apostila.
No entanto, a maioria dos alunos apresentou dificuldade para respondé-las.

Suassuna (2012) defende que, no ensino da andlise linguistica, deve-se

partir do conhecimento que o aluno ja tem da lingua, de sua capacidade
epilinguistica®, de sua gramatica internalizada, para, em seguida, chegar a situagdo
de explicitar o conhecimento linguistico e gramatical, descrevendo ¢ nomeando os
fendmenos; ¢ s6 depois, numa etapa final, concentrar os esfor¢os no dominio da
variedade padrio ¢ de seus mecanismos, regras e esferas de circulagdo (Suassuna,
2012, p. 19).

Nessa direcdo, a pratica da andlise linguistica inclui tanto o trabalho com a gramatica
quanto o trabalho com o texto (Geraldi, [1984] 1997b), pois requer partir do texto concreto
para descrever — e nomear, quando necessario — os diferentes fenomenos linguisticos,
discursivos e gramaticais.

Em termos do ensino da escrita, observamos que, nas aulas do dia 04 de maio de 2023,
ainda que propondo o trabalho com o género fichamento, ap6s exibir o filme Sociedade dos
Poetas Mortos para o grupo-classe, a docente, na realidade, apenas explicou uma atividade
sobre fichamento (cf. Anexo C). Nesse momento, portanto, ela ndo desenvolveu um ensino
que conduzisse os aprendizes a uma reflexdo sistematica e consciente em torno do género

fichamento, considerando sua fung¢do social e suas caracteristicas estruturais. Dessa forma,

3% Suassuna (2012) assim esclarece a distingdo entre as atividades linguistica, epilinguistica e metalinguistica: a
primeira relaciona-se a atividade de lingua(gem) propriamente dita; a segunda refere-se a capacidade do falante
de operar sobre a lingua(gem), realizando escolhas dentre os recursos expressivos da lingua; a terceira diz
respeito a atividade a ser desenvolvida nas aulas de lingua portuguesa, pois “a. se pratica de modo consciente; b.
se desenvolve sistematicamente; c. exige uma taxonomia; d. resulta em teorias sobre a linguagem” (Suassuna,
2012, p. 17).
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apenas respondendo as questdes constantes da atividade proposta, os alunos acabaram nao
sendo capazes de produzir um fichamento.

Antunes (2016) recomenda praticas pedagogicas que podem contribuir para o
desenvolvimento das competéncias de escrita: 1) a reflexdo e analise do proprio processo de
escrever, levando os alunos a refletir e analisar o processo de escrita propriamente dito, ou
seja, as condigdes de producao da escrita, as relacdes desta com a oralidade, a significacio
social da escrita, as condi¢cdes a que a escrita se submete, entre outros; 2) a pratica do texto
planejado e revisado, o que implica explorar previamente os temas com os alunos antes de
propor a produgdo escrita, além de promover a revisdo e reescrita; 3) o esclarecimento das
condi¢des de produgdo e circulagdo dos textos solicitados ao aluno, ou seja, € preciso definir o
tema, os objetivos, o destinatario, o contexto de circulagcao do texto, o suporte, o género € o
registro linguistico do texto solicitado; e 4) a realizacdo de “[...] um exercicio constante,
continuado, assistido, em resposta a tudo o que envolve o ato de escrever” (Antunes, 2016, p.
18, grifo da autora).

No que tange ao ensino da oralidade, sdo poucas as pistas fornecidas pelos dados
gerados através da observagdo das aulas da Professora A no periodo da nossa pesquisa de
campo. No entanto, pareceu-nos que ela procura desenvolver esse ensino através de
apresentacdes orais, as quais, como foi notado na aula do dia 11 de abril de 2023, parecem
contemplar histdérias inventadas pelos alunos e historias contadas pelo povo Pankara, como,
por exemplo, aquelas presentes no livro Meu povo conta (2006).

Quanto ao critério de andlise articulagdo entre os conhecimentos indigenas e ndo
indigenas no ensino de lingua portuguesa, percebemos que a docente, em linhas gerais,
procurou articular esses distintos conhecimentos nas suas aulas. Na aula do dia 11 de abril de
2023, por exemplo, ela recorreu ao livro Meu povo conta (2006), produzido por professores,
professoras e liderangas indigenas de Pernambuco. Ademais, a Professora A destacou que,
ainda que algumas histérias presentes nesse livro ndo sejam reais, os alunos ndo devem
desconsiderar o que nele esté escrito, levando-nos a assumir a hipotese de que ela compreende
as narrativas orais indigenas como géneros que merecem credibilidade como fontes historicas,
visto que os povos indigenas sdo povos tradicionalmente orais, cujas historias sdo repassadas,
de geracdo em geracdo, através da oralidade, constituindo-se, segundo Neves (2015), com os
significados sociais que produzem na interagao.

Além disso, observamos que, na aula do dia 09 de maio de 2023, ao levar os alunos

para a Pedra da Caiporinha, a docente demonstrou que a EEI do povo Pankara compreende
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outros espacos, além da escola, o que reitera a importancia do territério como espago

étnico-educativo.
4.4.2 A observacio das aulas da Professora B

Como mencionamos anteriormente, observamos as aulas de lingua portuguesa da
Professora B desenvolvidas no grupo-classe do 3° ano do ensino médio, que era composto por

14 alunos. Essas aulas estdo descritas no quadro a seguir:

Quadro 6 — Descricdo das aulas desenvolvidas pela Professora B

DURACAO DATA DESCRICAO DA AULA
3h 12 de abril de | Nesse dia, uma professora de lingua portuguesa e seus alunos
2023 do 6° ano do ensino fundamental e do 1° ano do ensino médio

realizaram um evento na escola, intitulado Cha Literario, €
convidaram os professores, os alunos das outras turmas e os
funcionarios da escola para participar. Antes de iniciar o
evento, os participantes fizeram oracdes catdlicas — Pai Nosso,
Ave Maria e Santo Anjo — ¢ realizaram o ritual do toré. Em
seguida, a professora que organizou o Cha Literario chamou
alguns professores convidados para compor uma mesa
redonda. Além dos professores, uma mae também foi
convidada para compor a mesa, a fim de representar os pais ¢
familiares dos alunos da escola — o que demonstra o carater
comunitario da EEI. Finalmente, a professora organizadora
iniciou, de fato, o Cha Literario, convidando os alunos para
realizar as apresentacdes: declamacdo de poemas constitutivos
das literaturas indigena e ndo indigena, canto, apresentacdo
oral sobre as figuras de linguagem, entre outras. Os alunos
também abordaram a tematica da cultura da paz e a
importdncia de aproximar a familia da escola. Nesse
momento, foi pedido um minuto de siléncio pelas vitimas dos
massacres recentemente acontecidos em escolas e creches.
Apos as apresentacdes dos alunos, a professora organizadora
convidou os professores da mesa redonda para tecer as suas
consideragdes sobre as apresentagdes. Além disso, outra
professora de lingua portuguesa realizou a leitura de um
poema de autoria propria e apresentou dois livros escritos por
ela, desenvolvidos a partir de pesquisas realizadas na Terra
Indigena Pankara. No final do Chd Literario, a professora
organizadora e seus alunos ofereceram um coffee break para
os convidados. Quando o evento acabou, a Professora B e os
alunos do 3° ano voltaram para a sala de aula, e, nos trinta
minutos de aula restantes, ela discutiu as orientagdes para a
Feira Literaria, que seria realizada com o 3° ano, no dia 26 de
abril de 2023.

2h 20 de abril de | A Professora B pediu para os alunos prepararem os cartazes
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para a Feira Literaria, mas eles ndo haviam levado os
materiais necessarios. Entdo, ela explicou sobre topico frasal e
rememorou com os alunos os passos necessarios para produzir
uma resenha. A docente explicou, também, sobre o texto
dissertativo-argumentativo, em especifico, a redag¢do do
ENEM. Segundo ela, o curriculo do governo do estado de
Pernambuco recomenda uma grande quantidade de contetdos
curriculares, mas nao da espaco para a redacdo. Diante disso, a
Professora B ressaltou a caréncia do grupo-classe, no que
tange a escrita de textos dissertativo-argumentativos. Além
disso, de acordo com ela, o curriculo do governo baniu a
gramatica. Finalizando a aula, a docente explicou para o
grupo-classe que todas as pessoas que escrevem, escrevem
para alguém e escrevem com uma intengdo, destacando a
importancia de trabalhar o texto por etapas: primeiro, a
introducao; segundo, o desenvolvimento; e, por fim, a
conclusao.

3h

26 de abril de
2023

Essa aula foi destinada a Feira Literaria, realizada pelos
alunos do 3° ano, sob a orientacdo da Professora B. Os alunos
tiveram que escrever uma resenha sobre um livro que eles
haviam escolhido na biblioteca da escola e, no evento,
entrega-la por escrito para a docente e apresenta-la oralmente
para os convidados — alunos de outras turmas, demais
professores e funcionarios da escola. A Professora B e os
alunos do 3° ano organizaram a sala de aula para receber os
convidados, colando cartazes na parede, com imagens da capa
dos livros resenhados e de cactos, os quais remetem ao
Agreste de Pernambuco. Além disso, eles levaram objetos de
barro — panelas, copos, entre outros — e de outros materiais,
produzidos pelo povo Pankard, dentre os quais uma esteira de
palha, para decorar a sala. A Feira Literdria foi iniciada com
uma oragdo catolica, seguida do ritual do toré. No evento,
além da apresentacdo oral das resenhas, uma das alunas do 3°
ano realizou uma roda de leitura com os alunos da educagédo
infantil. No final da Feira Literaria, apds as apresentagdes das
resenhas, a docente e os alunos do 3° ano ofereceram bolo,
refrigerante, suco e caldo de cana para os convidados.
Ademais, eles colocaram musica e dangaram forro.

3h

10 de maio de
2023

A Professora B iniciou a aula informando o conteudo que seria
trabalhado: literatura afro-brasileira e formacdo das literaturas
africanas de lingua portuguesa. Depois, ela escreveu trés
questdes no quadro e pediu para os alunos anotarem no
caderno: 1) segundo a professora Florentina Souza, o que
seria a literatura afro-brasileira?; 2) quem foram os
principais escritores negros afrodescendentes?; e 3) fale sobre
a produgdo intitulada ‘cadernos negros’. Em seguida, a
docente exibiu um video sobre a formacdo da literatura
afro-brasileira, apresentado pela Prof.* Dr.* Florentina Souza.
Quando o video terminou, a Professora B entregou as resenhas
corrigidas — que os alunos tinham produzido anteriormente — e
informou as notas do bimestre. Praticamente, todos eles
ficaram acima da média. Além disso, a docente conversou
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com os alunos sobre as faltas, bem como a importancia de
entrarem em contato com ela, no caso de precisarem faltar
aula, a fim de justificar a falta. Em seguida, a Professora B
propds uma correcdo coletiva da atividade, para que os alunos
pudessem socializar as suas respostas acerca das trés questoes
propostas no inicio da aula. No entanto, ao invés da corre¢ao
coletiva, ela foi até cada aluno individualmente para conferir
quem havia respondido as questdes e atribuir nota a atividade,
que valia até dois pontos. Ainda nessa aula, a docente
distribuiu um texto sobre a literatura brasileira e a formacao
das literaturas africanas de lingua portuguesa e iniciou uma
leitura coletiva com o grupo-classe, procurando relacionar o
texto ao video. Apos a leitura, ela pediu aos alunos para
responderem as questdes propostas no livro didatico.

2h 11 de maio de | A Professora B e o professor de arte indigena da escola
2023 realizaram uma oficina com o grupo-classe. Nessa aula, os
alunos foram ensinados a confeccionar colares, pulseiras,
entre outros acessorios. A oficina, conforme a docente,
consistiu numa preparacdo para o Movimento Cultural
Pankara, programado para acontecer no dia 27 de maio de
2023.

Fonte: A autora (2024).

Em relagdo ao critério de andlise fundamentos e concepgoes de lingua e ensino de
lingua portuguesa subjacentes a pratica das professoras Pankara, observamos que, durante
as aulas, a Professora B, em geral, procurava construir o conhecimento com os alunos,
incentivando-os a participar da aula.

Além disso, percebemos que sua pratica se sustenta tanto na concepcdo de
lingua(gem) como interagdo, quanto na concep¢do de lingua(gem) como instrumento de
comunicag¢do. Nas aulas do dia 20 de abril de 2023, por exemplo, ao esclarecer aos alunos que
a escrita implica intengdo e destinatario concreto, a docente demonstrou compreender que
“escrever constitui, entdo, um modo de interacdo social entre as pessoas. Quem escreve,
escreve sabendo para que e para quem esta escrevendo, isto €, tem sempre uma finalidade e
um interlocutor, ainda que essa escrita destine-se a si mesmo” (Silva; Melo, 2007, p. 30, grifo
nosso). Em outras palavras, ela atentou para as condi¢des da situacao interativa, levando-nos a
considerar que a concep¢do de lingua(gem) como interacdo, nesse momento, subjaz a sua
pratica.

Por outro lado, nas aulas do dia 20 de abril de 2023, ao trabalhar com tdpico frasal, a
Professora B apenas leu o material em voz alta para o grupo-classe, o qual, com o material em
maos, acompanhou a leitura em siléncio. Nesse momento, ndo houve maiores reflexdes sobre

o contetdo curricular, o que revela que o ensino da andlise linguistica desenvolvido pela
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docente distancia-se da proposta sociointeracionista de ensino de lingua(gem), pois ela
demonstrou preocupacgdo apenas com a prescricdo € com a metalinguagem.

No que se refere ao critério de analise metodologias de ensino de lingua portuguesa e
procedimentos diddticos desenvolvidos pelas professoras Pankard, no ensino da leitura,
especificamente nas aulas do dia 10 de maio de 2023, ao trabalhar /iteratura afro-brasileira e
formagdo das literaturas africanas de lingua portuguesa, a Professora B realizou com o
grupo-classe a leitura coletiva de um texto disponivel no livro didatico. Durante a leitura, ela
procurou relacionar o texto ao conteudo do video exibido anteriormente. No entanto,
observamos que, nesse momento, o ensino da leitura e da literatura resumiu-se ao ensino da
historia da literatura, em detrimento do contato direto dos alunos com o texto literario.

Discutindo o letramento literario na escola, Souza e Cosson (2011) consideram que

o letramento literario enquanto construgdo literaria dos sentidos se faz indagando ao
texto quem e quando diz, o que diz, como diz, para que diz e para quem diz.
Respostas que s6 podem ser obtidas quando se examinam os detalhes do texto,
configura-se um contexto e se insere a obra em um didlogo com outros tantos textos.
Tais procedimentos informam que o objetivo desse modo de ler passa pelo
desvelamento das informagdes do texto e pela aprendizagem de estratégias de leitura
para chegar a formacao do repertério do leitor (Souza; Cosson, 2011, p. 103).

Diante disso, os autores, citando Pressley, destacam que se faz necessario desenvolver
nos alunos habilidades ou estratégias de leitura, dentre as quais “[...] conhecimento prévio,
conexao, inferéncia, visualizagdo, perguntas ao texto, sumarizagao e sintese” (Souza; Cosson,
2011, p. 104). Ainda que, durante a leitura, essas habilidades ou estratégias ndo sejam
mobilizadas numa ordem especifica, no ensino da leitura, cabe ao professor ensina-las aos
alunos. Ademais, “[...] o objetivo maior do letramento literdrio escolar ou do ensino da
literatura na escola ¢ nos formar como leitores [...] um leitor capaz de se inserir em uma
comunidade, manipular seus instrumentos culturais e construir com eles um sentido para si e
para o mundo em que vive [...]” (Souza; Cosson, 2011, p. 106).

No ensino da andlise linguistica, por sua vez, como mencionamos anteriormente, a
concepgdo de lingua(gem) como instrumento de comunicagdo ou cddigo € a que subjaz a
pratica da docente, visto que o ensino por ela desenvolvido, além de nao tomar o texto como
ponto de partida para o processo de ensino-aprendizagem, enfoca a metalinguagem. Além
disso, a Professora B parece acreditar que a gramatica perdeu espago no curriculo oficial,
demonstrando, aparentemente, compreender o ensino da analise linguistica apenas como o
ensino estrito dos aspectos gramaticais e ortograficos. Nas aulas do dia 20 de abril de 2023,

por exemplo, percebemos que ela trabalhou com o conteudo tdpico frasal de forma
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descontextualizada, uma vez que o ensino ndo partiu do texto concreto e limitou-se a leitura
do material, sem a realizagdo de maiores reflexoes.

Esclarecemos, contudo, que, conforme ja dito, a pratica da analise linguistica nao
significa abandonar o ensino da gramatica, mas esse ensino ndo deverd limitar-se aos aspectos
gramaticais e ortograficos. Ademais, a apropriagdo da metalinguagem acontecera
gradualmente, a medida que aluno e professor sentirem a necessidade de nomear os
fendmenos linguisticos estudados, pois a metalinguagem ou “[...] a nomenclatura [...] ¢ uma
necessidade do pensamento cientifico. Precisamos nomear os fendmenos para que possamos
nos referir a eles” (Suassuna, 2012, p. 22, grifo da autora).

Ja no ensino da escrita, observamos que, ainda que destacando a importancia da
redacdo do ENEM no seu discurso, inclusive com a criagdo de um projeto de ensino,
intitulado Minha redagdo é nota 1000, a docente também trabalhou o género resenha com os
alunos, procurando, portanto, ndo se limitar a producdo de textos sobre possiveis temas da
redagdo do ENEM. Ao solicitar a apresentacdo das resenhas na Feira Literaria, a Professora
B incentivou os alunos a escrever para outros interlocutores, além dela mesma. Dessa forma,
ela possibilitou aos alunos escreverem numa situagao de interacao, adotando o género resenha
e adaptando-o a situagdo comunicativa, como acontece nas praticas sociais realizadas fora da
escola. Esclarecemos, contudo, que, quando iniciamos a observa¢do, a docente ja havia
solicitado a resenha ao grupo-classe. Logo, ndo temos dados suficientes para analisar os
pormenores de como esse ensino foi, de fato, desenvolvido.

Em termos do ensino da oralidade, percebemos que a Professora B solicitou aos
alunos a apresentacdo oral das resenhas na Feira Literaria. No entanto, ela ndo desenvolveu
um ensino consciente e sistematico da oralidade, através do trabalho com o género resenha
oral. Cavalcante e Melo (2007), citando Marcuschi, dizem que oralidade e escrita sao “[...]
duas praticas sociais de uso da lingua. Dessa forma, as relagdes entre elas se dao dentro de um
continuum tipoldgico das praticas sociais de producdo textual e ndo na relagdo dicotdmica de
dois polos opostos [...]” (Cavalcante; Melo, 2007, p. 92). No ensino da oralidade, portanto,
deve-se esclarecer aos alunos as caracteristicas da fala ¢ da escrita, como também as relacdes
existentes entre elas, o que, na nossa avaliagdo, poderia ter sido realizado pela docente, ao
solicitar a apresentagdo oral das resenhas na Feira Literaria.

Além disso, as autoras supracitadas recomendam que

[...] o ponto central do trabalho com a oralidade volte-se para o reconhecimento da
diversidade de géneros textuais orais presentes dentro e fora da escola. Nesse
sentido, deve-se levar o aluno a refletir sobre a finalidade de cada género proposto,
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considerando os critérios caracteristicos de cada género (extralinguisticos,
paralinguisticos e linguisticos). Dessa forma, é possivel observar aspectos tanto na
produgdo quanto na analise dos gé€neros orais, como: o grau de interagdo entre os
participantes, o nimero de participantes, as caracteristicas de linguagem etc. A ideia
¢, a partir da analise da natureza do evento sociocomunicativo em curso, mostrar ao
aluno as semelhangas e diferencas entre os diversos textos (Cavalcante; Melo, 2007,
p. 100-101).

Quanto ao critério de andlise articula¢do entre os conhecimentos indigenas e ndo
indigenas no ensino de lingua portuguesa, observamos que, durante as aulas, a Professora B
ndo procurou articular esses distintos conhecimentos. Ela nos explicou, em comunicacdo
pessoal, que, em geral, esse trabalho ¢ realizado, principalmente, pelos professores da
educagdo infantil e do ensino fundamental (anos iniciais e finais), pois, no ensino médio, os
professores encarregam-se, sobretudo, das demandas do Novo Ensino Médio e do ENEM.
Apesar disso, nas aulas do dia 11 de maio de 2023, a docente e o professor de arte indigena da
Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado realizaram uma oficina de artes com os alunos
do 3° ano, como preparagao para o Movimento Cultural Pankara, previsto para acontecer

ainda naquele més.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral desta pesquisa consistiu em investigar como acontece o ensino de
lingua portuguesa desenvolvido por professores Pankard na EEI. Em relacdo aos objetivos
especificos, procuramos: 1) identificar e analisar fundamentos, concepcdes e crencas de
professores Pankard no ensino de lingua portuguesa; 2) identificar e analisar documentos e
referenciais orientadores da pratica desses professores no ensino de lingua portuguesa; e 3)
observar e analisar metodologias de ensino de lingua portuguesa e procedimentos didaticos
desenvolvidos por esses professores na EEI.

Durante a investigacdo, entrevistamos a coordenadora da Escola Estadual Indigena Tia
Amélia Caxiado — nosso l6cus de pesquisa — e duas professoras Pankard que ministram a
disciplina lingua portuguesa, analisamos os planejamentos de ensino dessas professoras e
observamos as suas aulas.

A partir da andlise da entrevista realizada com a coordenadora, descobrimos que o
movimento de retomada da educacao escolar realizado pelo povo Pankard (Mendonga, 2019)
também se estendeu ao campo curricular, pois permitiu a inser¢ao dos conhecimentos dos
ancidos na escola, possibilitando a valoriza¢do da identidade, da historia e da cultura desse
povo. Ao apropriar-se da escola e ressignifica-la, o povo Pankara objetiva a formacao de
guerreiros e guerreiras Pankara. Para tanto, a inser¢do das narrativas orais na escola —
consideradas como fontes histéricas para a compreensao das experiéncias vividas pelos
ancidos — contribui para a formacdo desses guerreiros e guerreiras, visto que, além de
preservar os conhecimentos dos ancidos, permite que os alunos Pankard se vejam no processo
de constru¢ao do conhecimento, o que colabora para o processo de sua afirmagao identitaria e
cultural, uma vez que “[...] as praticas discursivas indigenas na sala de aula podem modificar
a visdo de que sdo culturalmente inferiores” (Silvestre, 2018, p. 79).

Os conhecimentos dos ancidos, portanto, devem estar presentes nos materiais
didaticos, o que implica a produgdo e uso de materiais didaticos especificos nas escolas do
povo Pankard. A produgdo desses materiais possibilita aos sujeitos indigenas — alunos,
professores, liderangas, entre outros — assumir a posi¢cdo de pesquisadores e autores (Silva,
2020). Além disso, a utilizagdo de materiais didaticos especificos pode auxiliar a articulagdo
entre os conhecimentos indigenas e nao indigenas na escola.

Em relagdo aos discursos das professoras A e B, constatamos que ambas acreditam na
importancia do ensino de lingua portuguesa na escola, principalmente para a convivéncia dos

alunos Pankard com a sociedade majoritaria, através do acesso tanto aos conhecimentos
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indigenas quanto aos conhecimentos ndo indigenas. Esse ensino, contudo, deve ser
desenvolvido objetivando a formacdo de guerreiros e guerreiras Pankara. Para tanto, as
docentes destacaram a importancia da presenca do pajé, das liderancas e dos ancidos na
escola.

No que se refere aos planejamentos de ensino das professoras A e B, em linhas gerais,
identificamos que, nesses documentos, elas propdem o trabalho com os géneros no ensino de
lingua portuguesa. No entanto, no tocante ao ensino da analise linguistica, as docentes
parecem recair na proposta tradicional de ensino de gramatica, pois o trabalho com a anélise
linguistica proposto nos seus planejamentos ndo ¢ contextualizado, visto que elas propdem
atividades pouco significativas com a lingua, como, por exemplo, identificar elementos
gramaticais no texto. Ademais, percebemos que ambas apresentaram dificuldade quando do
estabelecimento de instrumentos e critérios de avaliagdo da aprendizagem dos alunos,
considerando os contetidos curriculares que serdo trabalhados com eles.

Quanto as praticas de ensino de lingua portuguesa desenvolvidas pelas professoras A e
B, constatamos que as docentes apresentam mesclas de abordagens, uma vez que, a medida
que procuram superar os paradigmas tradicionais de ensino de lingua(gem), desenvolvendo
certas praticas fundamentadas na concep¢do de lingua(gem) como interagdo, também
recorrem a abordagens tradicionais, reproduzindo modelos cristalizados de ensino. No ensino
da leitura, por exemplo, notamos que as professoras A e B procuravam considerar a
interpretagdo dos alunos, compreendendo a leitura como produgdo de sentidos (Magalhaes,
2011; Silva, E., 1999), como processo de construcdo do significado (Suassuna, 2011). Em
contrapartida, no ensino da analise linguistica, além de ndo considerarem o texto como objeto
de ensino e nivel de andlise, elas preocupavam-se excessivamente com a prescrigdo € com a
explicacao metalinguistica.

No entanto, sabemos que a reconfiguragdo do objeto de ensino de lingua portuguesa —
da gramatica para os textos e seus usos — vem acontecendo gradualmente, pois a forma de
olhar para esse novo conhecimento e de realizar a sua transposi¢do didatica, em muitos casos,
ainda permanece a mesma que guiou tradicionalmente o ensino da gramatica.
Compreendemos, contudo, que “[...] as mudangas se ddo num processo no qual o novo nao
substitui completamente o antigo, mas disputa espaco com ele, resultando em uma complexa
tensdo entre continuidade e descontinuidade” (Silva; Suassuna, 2015, p. 88).

Sabemos, também, que muitos sdo os desafios enfrentados pelos professores da
educacdo bdasica, em especial, os professores indigenas, para desenvolver o ensino de lingua

portuguesa fundamentados na concepcdo sociointeracionista e dialdgica da lingua(gem).
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Diante disso, reiteramos a importancia da formagdo, tanto inicial quanto continuada, desses
professores. Considerando os objetivos e limites desta pesquisa, acreditamos que outras
perguntas merecem ser feitas e investigadas em novos estudos e pesquisas sobre o ensino de
lingua portuguesa na EEI, como, por exemplo, como acontecem as formacdes inicial e
continuada dos professores indigenas na area de lingua(gem) no estado de Pernambuco?

A esse respeito, acreditamos que a formacdo de professores indigenas deve
proporcionar o desenvolvimento das capacidades de reflexdo, senso critico, investigacao,
autoria e autonomia desses professores. Para tanto, defendemos que, nos cursos de formacgao
de professores indigenas, em especifico na area de lingua(gem), os professores formadores
devem incentivar os professores indigenas a desenvolver o processo de ensino-aprendizagem
nas escolas indigenas por meio do trabalho com projetos didaticos tematicos (cf. Suassuna;
Santos; Rodrigues, 2014; Aguiar, Suassuna, 2014; Suassuna, Melo, Coelho, 2006), visto que
eles requerem que se parta de temas geradores para o desenvolvimento das atividades na
escola, situando o texto no centro do processo de ensino-aprendizagem, através do trabalho
com os diversos géneros (orais e escritos) e da articulacdo entre as praticas de leitura, analise
linguistica, escrita e oralidade.

Nessa perspectiva, o ensino de lingua portuguesa pode aproximar os alunos de
situacdes concretas de usos da lingua(gem), além de viabilizar a articulagdo entre os
conhecimentos indigenas e ndo indigenas na escola, o que pode favorecer o didlogo
interepistémico (Costa; Silva, 2021), a interculturalidade critica (Walsh, 2012; 2007), a
interdisciplinaridade, como também a aprendizagem significativa e contextualizada. Isso
porque o trabalho por meio de projetos didaticos tematicos permite selecionar e sistematizar
conteudos curriculares e tematicas relevantes, através da integragdo e articulagdo dos
conhecimentos, e oferece ao professor oportunidades constantes de mediagao e intervencao
(Santos, 2019).

Dessa forma, os proprios cursos de formagdo de professores indigenas, na area de
lingua(gem), precisam fundamentar-se na concep¢do de lingua(gem) como interagdo,
concebendo, portanto, a lingua(gem) enquanto pratica social e discursiva, realizada em
contextos socio-historicos especificos, por meio da qual interagimos, nos constituimos
enquanto sujeitos e agimos socialmente (Suassuna, 2012).

Além disso, esses cursos devem oportunizar aos professores indigenas a compreensao
de como funcionam e se instauram ideologias e representagdes na e da sociedade majoritaria,
no sentido de desnaturalizar certos discursos, dentre os quais os discursos colonizadores.

Nessa dire¢do, Branddo (2017) questiona como o indigena pode adquirir fortalecimento
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politico, se ele “[...] ndo perceber o que anda por trds de determinados discursos, se ndo captar
as artimanhas linguisticas que manipulam o poder e delimitam seu espago sociocultural”
(Brandao, 2017, p. 179-180). Destaca a autora que, para que os povos indigenas possam
ressignificar a escola, faz-se necessdrio caminhar em direcdo a “[...] desconstru¢cdo dos
discursos colonizadores que estdo impregnados nos livros didaticos, nas estruturas do sistema
escolar e na gestdo [...]” (Brandao, 2017, p. 184), a fim de desconstrui-los, ressignifica-los e
inserir novos discursos que contribuam para a constru¢ao de uma EEI critica e emancipatoria.

Maher (1994), por seu turno, defende que o ensino de lingua portuguesa na formagao
de professores indigenas deve priorizar questdes ligadas a criticidade, procurando evitar
contribuir para a manuten¢ao da posicao subalterna que os povos indigenas ainda ocupam na
sociedade majoritaria, para que esses povos, “[...] além de se utilizarem da lingua portuguesa
como ponte para olhar criticamente o mundo que os cerca, sejam também capazes de avaliar
criticamente os usos que dela se faz neste mundo” (Maher, 1994, p. 72).

Diante disso, os cursos de formagdo de professores indigenas precisam discutir e
repensar, evidentemente em conjunto com esses professores e considerando o que eles tém a
dizer, o planejamento de ensino, ou seja, os objetivos do ensino de lingua portuguesa nas
escolas indigenas, as metas de aprendizagem, as metodologias de ensino e os procedimentos
didaticos desenvolvidos, bem como a avaliagcdo da aprendizagem. Ademais, acreditamos que
se faz necessario incentivar os professores indigenas a produgdo e socializacao de relatos de

pratica, uma vez que

nesse processo, os textos e conhecimentos construidos [...] abrem espacos as
diferentes vozes que emergem ndo s6 dos conhecimentos apreendidos na
Universidade, mas também dos conhecimentos acumulados pelos povos indigenas,
representantes de realidades socio-historicas distintas, que devem ser consideradas,
inclusive na pratica docente do professor indigena, promovendo o processo
intercultural, entendido como uma das principais caracteristicas da Educagao Escolar
Indigena, por contribuir com o cumprimento dos demais principios da Educacdo
Escolar Indigena (Santos, 2019, p. 55).

Em sintese, acreditamos que a reflexdo tanto sobre o planejamento de ensino quanto
sobre a propria pratica docente pode favorecer a articulagdo entre teoria e pratica nos cursos
de formagdo de professores indigenas, como também o processo de acdo-reflexdo-agdo desses
professores nas escolas indigenas, em especial, no ensino de lingua portuguesa. Reiteramos,
contudo, que, considerando os objetivos e limites deste trabalho, faz-se necessario o
desenvolvimento de outros estudos e pesquisas sobre o ensino de lingua portuguesa na EEI,

em especial, no contexto do povo Pankara, cujos objetos de investigagdo possam contemplar
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melhor as relagdes entre a formacdo (inicial e continuada) dos professores indigenas, as
concepgdes — de lingua(gem), de curriculo, de ensino, de avaliagdo, entre outras — e as

praticas desses professores nas escolas indigenas.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS
PROFESSORAS

1) Qual a sua formagao?

2) Qual a natureza do seu contrato de trabalho?

3) Qual a sua carga horaria de trabalho?

4) Hé quanto tempo ensina na Educacao Escolar Indigena?

5) Hé quanto tempo ensina na Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado?

6) Vocé tem oportunidade de formacao continuada? Quem oferece essa formac¢ao? Como
ela ¢ realizada?

7) Como os conhecimentos adquiridos ao longo da sua trajetoria (formacao docente,
experiéncias de sala de aula, influéncias do meio social no qual estd inserido, entre
outros) contribuem para a sua atua¢do na sala de aula?

8) Qual a sua relacdo com a profissdo que desempenha? Vocé gosta de ser professor?

9) Qual a sua relagdo com a matéria ensinada? Vocé gosta de dar aulas de lingua
portuguesa?

10) Conte uma experiéncia positiva na sua vida de professor.

11) Quais as principais dificuldades e/ou desafios que vocé enfrenta como professor?

12) Na sua opinido, qual o papel da escola para o povo Pankara?

13) O que vocé€ pensa sobre a forma como a escola estd organizada (horarios, aulas,
contetdos, metodologias de ensino, entre outros)? O que poderia melhorar?

14) Vocé participou da elaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola? Em
que medida vocé executa o que estd posto nesse documento?

15) Vocé segue algum curriculo oficial? Qual?

16) Vocé conhece o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI) e
as orientacdes dele para o ensino de lingua portuguesa?

17) Vocé participou da elabora¢do da matriz curricular de lingua portuguesa da escola?
Como aconteceu essa elaboracao? Os conhecimentos indigenas do povo Pankara estao
presentes nessa matriz curricular?

18) Na sua opinido, o curriculo praticado na escola estd contribuindo para a valoriza¢ao
dos conhecimentos tradicionais do povo Pankara? Como?

19) Para vocé, qual o objetivo de ensinar lingua portuguesa nas escolas Pankara?

20)Qual a importancia das aulas de lingua portuguesa para a formacdo de guerreiros e

guerreiras Pankara?
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21) Como vocé planeja as suas aulas? Quais fontes (livro didatico, internet, ancidos, entre
outras) vocé utiliza como referéncia para o planejamento dessas aulas?

22)Para vocé, qual a importancia do planejamento de ensino?

23) Vocé trabalha com géneros discursivos/textuais (contos, crOnicas, cangdes, entre
outros) nas suas aulas? Quais? Como vocé realiza esse trabalho?

24) Vocé trabalha com a oralidade nas suas aulas? Como essas aulas sao realizadas?

25) Voce trabalha com a leitura nas suas aulas? De que forma?

26) Vocé trabalha com a andlise linguistica/gramatica nas suas aulas? Conte como as suas
aulas de analise linguistica/gramatica sdo realizadas.

27) Vocé trabalha o portugués padrao nas suas aulas? Como vocé realiza esse trabalho?

28) Vocé trabalha o portugués Pankara, falado pela comunidade, nas suas aulas? De que
forma?

29) Vocé trabalha com a escrita nas suas aulas? Conte como sdo realizadas suas aulas de
escrita.

30) Como acontece o didlogo entre os conhecimentos indigenas € ndo indigenas nas suas
aulas? Quais as contribui¢des desses diferentes conhecimentos para os alunos?

31) Vocé costuma convidar os ancidos para compartilhar conhecimentos nas suas aulas?
Por qué? Como os alunos reagem?

32) Vocé acredita que a interculturalidade favorece o ensino de lingua portuguesa? Por
que?

33) Quais materiais didaticos vocé utiliza nas suas aulas?

34) Vocé produz material didatico especifico para utilizar nas suas aulas? Quais sdo esses
materiais? Como acontece a producao desses materiais?

35) Existe algum material didatico especifico para o ensino de lingua portuguesa na
escola? Qual? Quem produziu esse material?

36) O que vocé pensa sobre o livro didatico de lingua portuguesa disponibilizado pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para as escolas indigenas de
Pernambuco?

37) Vocé utiliza o livro didatico na integra ou faz adaptagdes? Caso faca adaptagdes, quais
sdo elas?

38)Na sua opinido, quais seriam as caracteristicas necessarias de um livro didatico de
lingua portuguesa para as escolas Pankara? Como deveria acontecer a producao desse

material?
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39)Como vocé realiza a avaliagdo da aprendizagem dos alunos? Que instrumentos
(trabalhos escritos, semindrios, provas, entre outros) utiliza? Quais os critérios dessa
avaliacao?

40) Como vocé realiza a recuperacao da aprendizagem dos alunos?
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APENDICE B —- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A
COORDENADORA

1) Como acontece a educacdo indigena do povo Pankara?

2) Na sua opinido, qual a importancia da escola para o povo Pankara?

3) Como a escola contribui para a formagao de guerreiros e guerreiras Pankara?

4) Para voce, qual o papel dos 6rgaos governamentais na Educacdo Escolar Indigena?

5) Qual a quantidade de funcionarios da escola? Quais as atribuicdes desses
funcionarios?

6) Qual a natureza do contrato de trabalho dos funcionarios da escola?

7) A escola oferece quais etapas (educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio)
e modalidades (Educacao de Jovens e Adultos (EJA), Educacdo Especial, entre outras)
de ensino?

8) Quantos alunos estao matriculados?

9) Nos documentos oficiais, encontramos que a Educacdo Escolar Indigena deve ser
especifica, diferenciada, intercultural, bilingue/multilingue e comunitaria. Isso
acontece na pratica na escola? Como?

10) Quais as bases do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola? Como ele foi
elaborado? Quem participou dessa elaboragao?

11) A escola segue algum curriculo oficial? Qual?

12) Como aconteceu a elaboracdo da matriz curricular? Quem participou?

13) Como funciona a gestao da escola?

14) Tem conselho escolar? Como ele funciona? Quem participa?

15)Quais desafios a escola enfrenta para articular os conhecimentos indigenas e os
conhecimentos nao indigenas?

16) Os conhecimentos do povo Pankara estdo presentes no material didatico disponivel na
escola? Quem produziu esse material?

17) Quais as dificuldades e/ou desafios enfrentados pela escola para a produgdo de
material didatico especifico?

18) A Secretaria de Educagdo e Esportes de Pernambuco (SEE-PE) promove alguma
iniciativa para a producdo de material didatico especifico? Quem participa? Como
acontece?

19) Como acontece a avaliacdo da aprendizagem dos alunos? Como os resultados da

avalia¢do sdo comunicados aos alunos e familiares?
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20) A escola participa de algum sistema de avaliagdo institucional (interna, externa, local,

nacional)? Qual?



)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO

Fundamentos teorico-metodoldgicos subjacentes a pratica docente
Objetivos do ensino de lingua portuguesa

Conteudos curriculares de lingua portuguesa

Metodologias de ensino desenvolvidas e procedimentos didaticos adotados
Selegdo e utilizacdo de materiais didaticos de lingua portuguesa
Atividades desenvolvidas

Articulagdo entre conhecimentos indigenas e nao indigenas

Formas de avaliacdo da aprendizagem

Planejamento de ensino

10) Relagao professor-aluno

11) Cursos de capacitagdo/formagdo continuada

12) Condicdes de trabalho/atuagao profissional

13) Reunides pedagogicas gerais e da area de lingua portuguesa

14) Atividades gerais da escola
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa Ensino de
lingua portuguesa na Educac¢do Escolar Indigena: analisando concepgoes e praticas
docentes no contexto do povo Pankara, que esta sob a responsabilidade da pesquisadora
Isabelle Sedicias Nascimento Ferreira (isabellesedicias@gmail.com), sob a orientagdo da
Profa. Dra. Livia Suassuna (livia.suassuna@ufpe.br).

Todas as suas duavidas podem ser esclarecidas com o (a) responsavel por esta
pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a
realizagdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que
estd em duas vias. Uma via lhe sera entregue e a outra ficard com o (a) pesquisador (a)
responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso nao aceite
participar, ndo haverd nenhum problema, desistir ¢ um direito seu, bem como serd possivel

retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Descricdo da pesquisa e esclarecimento da participacdo: esta pesquisa justifica-se
devido a caréncia de pesquisas, em nivel de doutorado e mestrado, acerca do ensino de lingua
portuguesa na Educacdo Escolar Indigena, bem como a importancia de refletir sobre a
Educagdo Escolar Indigena, a fim de colaborar com o seu desenvolvimento no estado de
Pernambuco, em especial, no contexto do povo Pankard. Diante disso, o objetivo geral desta
pesquisa consiste em investigar como acontece o ensino de lingua portuguesa desenvolvido
pelos professores Pankard na Educacdo Escolar Indigena. Em relacdo aos objetivos
especificos, pretendemos: 1) identificar e analisar fundamentos, concepcdes e crengas dos

professores Pankard no ensino de lingua portuguesa; 2) identificar e analisar documentos e
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referenciais orientadores da pratica desses professores no ensino de lingua portuguesa; e 3)
observar e analisar metodologias de ensino de lingua portuguesa e procedimentos didaticos
desenvolvidos por esses professores na Educagdo Escolar Indigena. Esta pesquisa ¢
qualitativa, do tipo etnografico, cujos instrumentos e procedimentos de andlise de dados
compreenderdo: entrevista semiestruturada; analise documental; e observagdo, a partir de um
enfoque discursivo. A participacdao do (a) Sr. (a) nesta pesquisa, portanto, ocorrera por meio
da sua participagdo em entrevistas e da observagao das suas aulas pela pesquisadora. A coleta
de dados seré realizada na Escola Estadual Indigena Tia Amélia Caxiado, de forma presencial
e individualmente. A entrevista tera duracdo de, no maximo, 2h. A observagdo, por sua vez,
tera duragdo de, no minimo, um més.

Riscos: considerando que a entrevista levard o (a) Sr. (a) a expor crengas, valores e
concepgdes teorico-metodologicas, ela pode acarretar estados emocionais delicados. Diante
disso, com o intuito de minimizar a assimetria da entrevista e o risco de constrangimento,
pretendemos: 1) compreendé-la como género discursivo, como producdo de linguagem, o que
implica assumir o seu carater dialdgico; 2) apresentar ao (a) Sr. (a) 0s nossos objetivos com a
realizagdo da entrevista; 3) esclarecer o porqué do (a) Sr. (a) ter sido escolhido (a) para ser
entrevistado (a); 4) garantir o seu anonimato; 5) realizar a entrevista num ambiente em que o
(a) Sr. (a) se sinta confortavel; e 6) socializar previamente o roteiro de entrevista. No que se
refere a observagdo, o professor também pode se sentir constrangido com a presenga de um
pesquisador observando as suas aulas, a medida que o professor pode perceber eventuais
limites na sua pratica docente. Dessa forma, para minimizar o risco de constrangimento,
pretendemos: 1) apresentar ao (a) Sr. (a) os nossos objetivos com a observacao das suas aulas,
0 que inclui disponibilizar previamente o nosso projeto de pesquisa; 2) garantir o seu
anonimato; 3) socializar previamente o roteiro de observagdo; e 5) reiterar que o (a) Sr. (a)
pode desistir da participagdo na pesquisa a qualquer momento.

Beneficios diretos/indiretos para os voluntarios: 1) producdo e disseminagdo de novos
conhecimentos sobre o ensino de lingua portuguesa na Educacdo Escolar Indigena no estado
de Pernambuco, em especifico, no contexto do povo Pankara; 2) contribui¢do para um melhor
entendimento da pratica docente de professores indigenas no ensino de lingua portuguesa,
com énfase no professor Pankard; 3) subsidios a formacao inicial e continuada de professores
indigenas na area de lingua(gem), particularmente de lingua portuguesa; e 4) contribuicao
com o desenvolvimento de materiais didaticos especificos, no que concerne ao ensino de

lingua portuguesa.
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Esclarecemos que os (as) participantes desta pesquisa t€ém plena liberdade de se
recusar a participar do estudo e que esta decisdo ndo acarretara penalizagao por parte dos (as)
pesquisadores (as). Todas as informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo
divulgadas apenas em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identifica¢do dos (as)
voluntarios (as), a ndo ser entre os (as) responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo
sobre a sua participagdo. Os dados gerados nesta pesquisa — gravagdes de voz, decorrentes das
entrevistas, ¢ caderno de campo com relatos das aulas — ficardo armazenados em pastas de
arquivos em computador pessoal, sob a responsabilidade da pesquisadora principal, Isabelle
Sedicias Nascimento Ferreira, pelo periodo minimo de cinco anos apos a realizacdo da
pesquisa. Além disso, uma copia de seguranga ficara armazenada no computador da
Universidade Federal de Pernambuco da Profa. Dra. Livia Suassuna, orientadora desta
pesquisa.

Nada lhe serd pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitagao
¢ voluntaria, mas fica também garantida a indenizacdo em casos de danos, comprovadamente
decorrentes da participacao na pesquisa, conforme decisao judicial ou extrajudicial. Se houver
necessidade, as despesas para a sua participagdo serao assumidas pelos (as) pesquisadores (as)
— ressarcimento de transporte e alimentagao.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) Sr. (a) podera
consultar o Comité de Ftica em Pesquisa (CEP) da UFPE no endereco: Avenida da
Engenharia s/n, 1° andar, sala 4, Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, pelo
telefone: (81) 2126.8588 ou pelo e-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br. O CEP-UFPE ¢ uma
instancia colegiada da UFPE, de natureza consultiva, deliberativa, educativa e autdnoma, para
emissdo de pareceres sobre protocolos de pesquisas, vinculada & Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa (CONEP), e tem por finalidade o acompanhamento das pesquisas envolvendo
seres humanos, preservando os aspectos éticos, primariamente em defesa da integridade,
dignidade, direito, seguranca e bem estar dos participantes da pesquisa, individual ou

coletivamente considerados, com o intuito de prestar um servico de qualidade a sociedade.

(Assinatura do pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)



161

Eu, , abaixo

assinado, apo6s a leitura — ou a escuta da leitura — deste documento e de ter tido a oportunidade
de conversar e ter esclarecido as minhas davidas com o (a) pesquisador (a) responsavel,
concordo em participar do estudo Emnsino de lingua portuguesa na Educag¢do Escolar
Indigena: analisando concepgoes e praticas docentes no contexto do povo Pankard, como
voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) sobre
a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos € beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a

qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do participante

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa € o
aceite do voluntdrio em participar — 2 (duas) testemunhas ndo ligadas a equipe de

pesquisadores.

Nome Nome

Assinatura Assinatura



ANEXO B - PLANEJAMENTO DE ENSINO DA PROFESSORA A


































ANEXO C - ATIVIDADE DO 9° ANO







ANEXO D - PLANEJAMENTO DE ENSINO DA PROFESSORA B






















