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APRESENTACAO

Marilia Lima Pimentel Cotinguiba

Patricia Goulart Tondineli

Como pesquisadores da drea de Letras, com frequéncia, deparamo-nos
com vérios conceitos sem que nos atentemos para as peculiaridades dos termos
que usamos na drea, aos quais se ligam, quase sempre, a outros tantos conceitos
e pressupostos, como a prépria defini¢do do que € a lingua e a reflexdo meto-
dolégica do ensino de uma lingua.

Se essa questdo ji é complexa, quigd pensarmos na questdo de politicas
publicas plurilingues, em detrimento do monolinguismo que vigora no pais,
garantindo, assim, o szafus de cooficiais a outras linguas, autéctones e alécto-
nes, faladas virias partes do Brasil. Sobre o cariter plurilingue do nosso pais,
apresentam-se os seguintes dados: em torno de 170 linguas autéctones (aque-
las faladas originalmente em determinado espago geogréfico, como as linguas
indigenas) e 30 linguas aléctones (linguas transplantadas de uma regido para
outra, como as linguas de imigragdo) (Oliveira, 2009, s/p).

Novamente, aqui, na prépria defini¢io de linguas autéctones e alécto-
nes, deparamo-nos com peculiaridades, pois a conceituagio e o entendimento
efetivo do que sejam essas linguas dependem da forma como entendemos “co-
munidade linguistica”, seus pressupostos e seus limites. As linguas autdctones
e aléctones, justamente por tais particularidades, encaixam-se no que expdoe

Cavalcanti sobre a diversidade de contextos bilingues de minorias do Brasil.

[...] no mapa do pais pode-se localizar em uma pincelada nio exaustiva:
(1). comunidades indigenas em quase todo o territério, principalmente, na
regido norte e centro-oeste; (ii). comunidades imigrantes (alemas, italia-
nas, japonesas, polonesas, ucranianas, etc.) na regiio Sudeste e Sul, que
mantém ou nio sua lingua de origem; (iii). comunidades de brasileiros

descendentes de imigrantes e de brasileiros ndo-descendentes de imigran-



tes em regides de fronteira, em sua grande maioria, com paises hispa-
no-falantes. Além dessa classificagio geografica, quando se focalizam os
contextos bilingles nio se pode esquecer das comunidades de surdos que,
geralmente, sio criadas em escolas/institui¢des e que estdo espalhadas

pelo pais (Cavalcanti, 1999, p. 388).

Necessario ¢, portanto, reconhecer a importancia dessas linguas como
elementos de transmissdo da cultura e como referéncias identitérias para os di-
Versos grupos sociais que vivem no pais; entendé-las, portanto, como signo de
identidade, de pertencimento. Reflexdo esta que pretende este livro!, que apre-
senta nove capitulos em que aspectos relacionados a aprendizagem, a descrigdo
e & valoragdo das linguas autéctones e aléctones sdo apresentados.

Este livro estd organizado em duas grandes dreas, como o préprio titulo
ja indica: (i) aprendizagem; (i7) descri¢do linguistica — sendo essa divisio nio
segmental. Os cinco primeiros capitulos, entdo, tratam de questoes referentes a
aprendizagem de linguas autéctones e aléctones. Iniciando a discussio, Elyzania
Torres Tavares, Marco Paulo Bastos Souto Vieira Sales e Marilia Lima Pimentel
Cotinguiba, em “Experiéncias de ensino de portugués na modalidade remota em
virtude da pandemia para imigrantes com foco no ENEM/2020”, apresentam
experiéncias de professores de lingua portuguesa, integrantes da equipe do Pro-
grama de Extensdo Migracdo internacional na Amazénia brasileira: linguagem e
inser¢do social de imigrantes em Porto Velho (UNIR), com aulas no formato remoto
emergencial, em virtude da pandemia COVID-19, para imigrantes participan-
tes do curso preparatério para o Exame Nacional do Ensino Médio.

Na sequéncia, o capitulo “De linguas minorizadas dos nicleos de imi-
grantes a disciplinas escolares da educagdo bdsica: o ensino de linguas aléc-
tones nas redes publicas estaduais sob a perspectiva glotopolitica”, escrito por
Otédvio de Oliveira Silva, discute, através de uma perspectiva glotopolitica
(Lagares, 2018), a educagio linguistica em linguas adicionais aléctones, inse-

rindo-se nas discussées contemporaneas em torno de bases e normatividades

! Alguns dos textos aqui publicados referem-se a trabalhos apresentados durante o Semindrio
de Estudos em Linguagens Indigenas e Linguas Minorizadas (I SELIM), realizado em de-
zembro de 2020. Para maiores informagdes, acesse: www.selim.unir.br



para os componentes curriculares da Educa¢io Bésica (EB), uma vez que
problematiza a elaboragio de politicas piblicas educacionais para Linguas
Estrangeiras Modernas (LEM), especificamente para a democratizagio do
ensino plurilingue nas escolas publicas brasileiras. Mais especificamente, re-
flete sobre os impactos que a determinagio do ensino de inglés enquanto lin-
gua franca e global pode exercer sobre o ensino de outras linguas adicionais
na educagio bésica, descrevendo-as e exemplificando as a¢des estaduais que
ainda viabilizam o multilinguismo na escola publica.

Ainda sobre as linguas aléctones, em “Materiais didaticos de portugués
para imigrantes: andlise e reflexdes na perspectiva do PLAc”, os autores Ga-
briel Costa Pereira e Marilia Lima Pimentel Cotinguiba apresentam uma pro-
ticua discussdo sobre materiais diddticos para ensino de portugués brasileiro na
perspectiva do portugués como lingua de acolhimento (PLAc) para imigrantes
e refugiados. Além disso, relatam a experiéncia de elaboragio de um livro para
ensino de PLAc, com intuito de mostrar a importincia do respeito as identida-
des linguistico-culturais da populagdo imigrante e refugiada no Brasil.

Em transicdo a drea de descrigio linguistica, mas ainda em intersecgdo
com as questdes de aprendizagem de lingua(a), Ménica Cidele da Cruz e
Wellington Pedrosa Quintino discorrem sobre a “Descri¢do e documentagio
da(s) lingua(s) Nambikwara e a formagdo/qualificagdo de linguistas nativos”.
Neste capitulo, os autores compartilham um pouco do trabalho de pesquisa
e de extensdo que desenvolveram na Terra Indigena Nambikwara, com os
povos do Cerrado e do Vale, no municipio de Comodoro-MT. Aliando a
este “compartilhar de experiéncias”, suscitam discussoes e reflexoes acerca da
relevincia da consciéncia fonoldgica para a formagio de professores de lin-
gua materna, da emergéncia da versio/tradu¢io de documentos oficiais para
as linguas minorizadas e da importincia da cooficializagio dessas linguas
ancestrais para a manutencio de suas vidas.

Na mesma diregdo, no “Produgdo de uma HQ e de um glossério basea-
dos na Lingua Terena de Sinais da Terra Indigena Cachoeirinha de Miranda/
MS?”, Denise Silva, Priscilla Alyne Sumaio Soares e Kelly Priscilla Léddo Cezar

partem do principio da invisibilidade das Linguas de Sinais indigenas, quando



se toma como pardmetro a lingua brasileira de sinais urbana, refor¢cando a crenga
do monolinguismo também em relagio & LIBRAS e, consequentemente, “o
desprestigio social das demais linguas de sinais utilizadas pelos ndo urbanos ou
pelas comunidades indigenas”, para apresentarem um conjunto de agdes para o
processo de criagdo de materiais didaticos bilingues/multilingues. Mais especifi-
camente, falam sobre HQ_que envolve a oralidade e a Lingua Terena de Sinais,
que ¢ usada e propagada apenas parcialmente na comunidade (em contextos
familiares e com pessoas mais préximas). Concluem as autoras que “materiais
multilingues sido capazes de auxiliar na aprendizagem dos aprendizes surdos —
formagio de professores — bem como aprofundar os estudos linguisticos como
pritica social em contexto de superdiversidade [...] promovendo o reconheci-
mento dessas linguas e a possibilidade de que os surdos indigenas tenham de
fato o direito a eles garantido de serem ensinados em sua lingua materna”.

Em perspectiva mais descritiva, Gabriel Cardoso de Aguiar e Patricia
Goulart Tondineli analisam os verbos da lingua Aikana, lingua indigena ame-
agada de extingdo, criando uma lista preliminar de valéncias verbais, a partir
de 234 raizes verbais, que mostram padrdes de construgdes e possibilidades de
combinag¢des de morfemas definidores de didteses. Neste “Estudo descritivo
sobre as valéncias verbais no sistema linguistico da lingua Aikana”, concluem
os autores que essas listas servirdo “para ampliar o conhecimento sobre a lingua
[...] servindo de subsidio para que a o povo Aikani reconhega e reforce sua
identidade linguistico-cultural”.

Como neste livro, que visa a reflexdo e a valoragio de linguas aut6ctones
e aléctones, e sendo a nossa visdo de a lingua perpassa tanto a cultura quanto
a identidade e é também por elas perpassada, a literatura ¢ apresentada, ja que
reflete as representagoes culturais, nos dois préximos capitulos desta coletinea.

No primeiro deles, Maria Silvia Cintra Martins pretende refletir sobre
a seguinte questdo “Narrativas indigenas: histérias ou poemas?”. Para respon-
der a pergunta que também intitula seu texto, a autora apresenta uma defesa
da existéncia de uma Literatura Indigena brasileira que resulte “ndo apenas
[...] das inimeras publicagdes de escritores indigenas nos tdltimos quarenta

anos”, mas também daquela que ja existe no territério brasileiro antes mesmo
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da chegada dos colonizadores portugueses. Na visdio de Maria Silvia Cintra
Martins, para que essa defesa seja eficaz, é necessario conceber mitos, lendas e/
ou narrativas miticas como pertencentes a poética, repensando a contraposi¢io
entre “escrita e oralidade” e o “trabalho de retradugio”.

O segundo capitulo, que apresenta discussdes sobre a linguagem lite-
raria é “Letras invisiveis: a trajetéria omissa da literatura indigena no Brasil”,
pondera sobre a negagio da literatura indigena no percurso histérico do Brasil,
em uma abordagem sobre a representa¢io do indigena pelo ndo indigena, e a
contribui¢io desta para consolidagio de uma visdo preconceituosa sobre esses
povos, perpetuada até os dias atuais. Questionam a autoras: sabendo-se que a
literatura indigena é milenar, por que somente agora inicia-se uma discussdo
sobre a produgio literdria indigena? Reflexdo que fazem Maria Célia Gomes
de Souza; Rubra Pereira de Aradjo ao longo do texto, ponderando sobre a
omissdo do literdrio indigena ao longo da histéria do Brasil.

Por fim, mas ndo menos importante, Bernado Sacanene nos fala sobre
“As linguas angolanas e os diciondrios”, texto que objetiva analisar o contetido
das acepgdes, nomeadamente: nas defini¢des, exemplos e abonagdes das uni-
dades lexicais ou multilexicais oriundas das linguas angolanas presentes nos
diciondrios contemporaneos portugueses, principalmente as unidades prove-
nientes das linguas umbundo, quicongo e quimbundo. Parte, para efeito, da
hipétese segundo a qual hi uma tendéncia de o silenciamento das minorias
ocorrer com o auxilio de algumas obras lexicograficas que, muitas vezes, perpe-
tuam, com o tipo de defini¢ées que selecionam, os preconceitos, como verificou
quanto aos lexemas quizomba e marimba, cujas associag¢des revelaram “que as
denominag¢des das manifestagdes artisticas-culturais, os ‘outros’ ou ‘eles’ (VAN
DJIK, 1999) surgem como seres estranhos, exéticos”.

Pensar em lingua como pritica sociocultural equivale a pensar tam-
bém a identidade de um povo. Como indicam Giles e Johnson (1987), o
comportamento linguistico ¢ um importante marcador de identifica¢do de
um falante com um grupo étnico, sendo as atitudes linguisticas sensiveis a

identidade etnolinguistica.
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Esperamos, portanto, que com esta coletinea tenhamos proporcionado
momentos de reflexdo necessirios ao se pensar em linguas autdctones e alécto-
nes, linguas minorizadas neste contexto em que, ainda, “construgdes glotopoli-
ticas [...] continuam dando as cartas no jogo das relagdes linguisticas” e em que
“avaliamos os usos de acordo com a ideologia de lingua padrio [...] e julgamos
como realidades incompletas préticas linguisticas que ndo se adequam a esse
paradigma, como o [...] portunhol”. Partilhamos, pois, da necessidade pungen-
te de avaliarmos “essa realidade complexa e imaginar formas de agir sobre ela”
(Lagares, 2018, p. 233-4).

Finalmente, reforgamos nosso agradecimento a todos os envolvidos nos
vérios processos prévios a publicagdo desta coletdnea. Na expectativa de que os
textos aqui expostos possam incentivar e inspirar novas pesquisas sobre linguas
autdctones e alctones, sejam descritivas, sejam em contextos de ensino e de

aprendizagem, desejamos uma boa leitura!
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EXPERIENCIAS DE ENSINO DEPORTUGUES NA MODA-
LIDADE REMOTA EM VIRTUDE DA PANDEMIA PARA
IMIGRANTES COM FOCO NO ENEM/2020

Elyzania Torres Tavares
Marco Paulo Bastos Souto Vieira Sales

Marilia Lima Pimentel Cotinguiba

1 Introducao

Este capitulo tem como objetivo apresentar experiéncias vivenciadas
por professores de lingua portuguesa, integrantes da equipe do Programa de
Extensdo Migragdo internacional na Amazénia brasileira: linguagem e inser¢do
social de imigrantes em Porto Velho, institucionalizado na Universidade Federal
de Rondénia, que ministram aulas de portugués, no formato remoto emergen-
cial em virtude da pandemia COVID-19, para imigrantes participantes do
curso preparatério para o Exame Nacional do Ensino Médio.

Além disso, propomos uma discussio, a luz da Linguistica Aplicada
“indisciplinar” (Moita Lopes, 2006), ou no dizer de Pennycook (2001) e Raja-
gopalan (2006) “Linguistica Aplicada Critica” ou ainda “transgressiva” (Penny-
cook, 2006), sobre os desafios e perspectivas, a partir do relato de uma pritica,
com a populagio imigrante e refugiada, no Brasil, que busca um protagonismo
por meio da possibilidade de entrada nas universidades brasileiras.

Esse programa de extensio oferta, desde 2014, cursos de portugués brasi-
leiro e preparatério para ENEM. Nem sempre ¢ possivel oferecer aulas de todas
as dreas do exame nacional, pois o programa de extensdo nio tem na equipe
professores de todas as dreas. Assim, o foco maior ¢ na parte de linguagem e seus
c6digos e nas ciéncias humanas. De 2014 até 2019, as aulas aconteciam de forma
presencial, na Escola 21 de abril, todos os sdbados, das 18 as 21 horas.

Entretanto, em virtude da pandemia da COVID-19 que assola o pais e

o mundo, fez-se necessirio reinventar formas de dar continuidade, mesmo que
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de forma limitada, das agées do programa. Assim, a equipe do programa decidiu
realizar o curso preparatério para o ENEM na modalidade remota emergencial.

O programa de extensdo tem como objetivo macro contribuir por meio
do ensino de lingua portuguesa e inserir na sociedade, os imigrantes de dife-
rentes nacionalidades, que optaram por fazer da cidade de Porto Velho/RO o
seu lar, de modo a serem vistos, respeitados e reconhecidos ao que compete a
suas especificidades linguisticas e culturais.

Em formato de ensino remoto emergencial, as aulas do curso prepara-
tério do Enem aconteceram pelo google meet, ferramenta do google que possibi-
lita realizagdo de reunides por meio de computadores ou dispositivos mdveis.
O processo de adaptagio a esse novo formato de trabalho, ndo foi uma tarefa
muito ficil nem para os professores, nem para os alunos. Aos professores, a
revisio de métodos e procedimentos para os encontros foi uma constante, para
que o processo de aprendizagem pudesse acontecer de forma efetiva, foi pre-
ciso se reinventar. Sublinhamos, também, o pouco conhecimento que nés pro-
fessores tinhamos acerca dessa plataforma virtual, sé tivemos conhecimento
por conta da pandemia.

Em relagdo aos alunos, o problema ¢é ainda maior, muitos imigrantes nio
possufam internet de qualidade, ou equipamentos adequados para o acompanha-
mento das aulas, quando muito, utilizavam o celular com dados méveis, com a
oscilagdo da internet as aulas ficavam bastante comprometidas. Outro fator que
dificultava a concentragdo dos imigrantes, é o fato de morarem em lugares peque-
nos e com muita gente, ndo havendo, assim, um ambiente apropriado para que
pudessem prestar atencio nas aulas. Nio obstante a todas as dificuldades, conse-
guimos ministrar as aulas de portugués e redagio com foco no ENEM e tivemos

resultados satisfatérios, como evidenciaremos neste capitulo.
2 Imigrantes e o ensino de lingua portuguesa

De acordo com a Organizagio para a Cooperagio e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), organizagio internacional associada as Nagdes Unidas,

estima-se que atualmente existem 82 milhdes de seres humanos em situagio
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de migragio entre paises do sul global, o que representa aproximadamente 36%
dos 240 milhdes de migrantes em todo o mundo. Os dados levam em con-
sideragio somente o deslocamento entre fronteiras proximas entre a origem
migratéria e o destino final (Luz; Siqueira, 2018).

Conforme Vedovato (2018), os conflitos em todo mundo estimulam com
que algumas nagdes desenvolvidas como os Estados Unidos restrinjam a entrada
de imigrantes. Aqueles que se arriscam a adentrar nesses paises solicitam o refd-
gio como forma de se proteger de violagdes que os ameacam nos paises de ori-
gem. O Brasil, por exemplo, adota a teoria do controle estatal de ingresso do es-
trangeiro, através da Nova Lei de Migragio Brasileira (art. 45 da Lei 13.445/17)
que objetiva equilibrar diferencas econdmicas pela livre circulagio de pessoas de
forma a ampliar as discussoes sobre desequilibrios fiscais e investimentos.

O processo de imigrag¢io no Brasil ¢ uma constante, no entanto esse fe-
ndémeno vem crescendo a cada ano, com base nos dados do Alto Comissariado
das Nagdes Unidas para Refugiados - ACNUR, cerca de 134 mil refugiados e
migrantes da Venezuela entraram no Brasil entre o periodo de 2018 a junho de
2020. Com a estratégia desenvolvida pelo governo brasileiro, juntamente com
as Forcas Armadas e as agéncias da ONU em integrar familias de migrantes e
refugiados no Brasil, por meio da a¢do denominada interiorizagdo, Rondénia
tem sido palco de recebimento desses imigrantes, assim como outros estados.

Na maioria das vezes sdo os fatores econémicos que levam a ser
humano a buscar pela migracio, a falta de oportunidades no mercado de
trabalho local e a esperanga de obter uma remuneragio maior em outro pais
seduz os fluxos migratérios. Ao mesmo passo em que na tentativa de bus-
car melhores condi¢des de vida, o migrante se depara com algumas mazelas
sociais como a violéncia, a inseguranga, o crime organizado e a sexualizagio
de menor (Del la O; Camus, 2018).

Em paises subdesenvolvidos como o Haiti, por exemplo, a busca por
melhores condi¢des de vida advém de uma série de fendmenos histéricos e vio-
lages de direitos desde a independéncia do pais que levou ao fim da suprema-
cia branca e a opressio da maioria negra. A independéncia empoderou o Haiti

levando os negros a invadirem o outro lado da ilha conhecida como Republica
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Dominicana e esse fator levou a emersio da rivalidade entre os paises vizinhos,
criando um sentimento anti-haitiano na regido hispanica. A independéncia da
Republica Dominicana desencadeou no rancor dos dominicanos aos vizinhos
francéfonos. Apesar de todas essas desavengas, ambos os paises sdo grandes
parceiros comerciais levando a uma constante mobilidade na fronteira entre os
dois paises. Fato é que o Haiti se tornou o segundo maior comprador de pro-
dutos da Republica Dominicana que, por sua vez, é o segundo pais que mais

concentra haitianos (Cotinguiba-Pimentel; Cotinguiba, 2018, p. 227-228).

[...] Numa perspectiva teérica, um dos motivos da emigracio haitiana é
a inseguranc¢a econdmica generalizada [...] pela qual tem passado o Hai-
ti nas dltimas décadas. Somado a isso, o pais ainda sofre o adicional de
eventos naturais como os disttrbios causados pelos furacdes de 2004, 2008,
2016 e 2017, além do terremoto de 2010 os quais fizeram com que o Haiti
se encontre nessa situagdo. O conjunto desses acontecimentos tem criado
uma situagdo que classificamos como vulnerabilidade multifatorial, pois
ndo sdo sé os fatores de ordem econdmica ou ambiental que sdo a causa
da instabilidade, mas fatores de ordem politica, educacional, seguranca

alimentar e que afeta as relagdes sociais familiares e de amizades.

Ap6s esses desastres naturais, os autores destacam que o Brasil acabou
por se tornar o lugar de permanéncia de grande parte desses haitianos devido as
oportunidades de trabalho, estudo e facilidade de trinsito entre os paises vizinhos.
Outro povo inserido nesse contexto de migragio que tem chamado a atencio do
Brasil nos ultimos anos é o migrante venezuelano a quem C. Silva (2018, p. 357)
avalia como um fenémeno social recente e que historicamente estd habituado a

receber muitos migrantes, ou seja, esse povo nao tem a tradi¢do de emigrar.

No Brasil, a maioria tem apenas o protocolo de solicitagio de refigio ou
simplesmente estd indocumentado. Em 2011, por exemplo, apenas quatro
venezuelanos haviam feito o pedido de refigio ao governo brasileiro. Em

comparagio, foram registradas 3.971 solicitagdes somente até o més de maio.

De acordo com a autora estima-se que no Brasil haja cerca de 30 mil

venezuelanos vivendo no pais, a ascensio de pedidos de refigio saltou de 280
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em 2015 para 7.600 s6 no primeiro semestre de 2017. C. Silva (2018) respon-
sabiliza a recente migra¢do venezuelana para o Brasil a uma crise politica que
fora convertida em uma crise econdmica que desencadeou em uma crise hu-
manitdria no pais hispanico. A Venezuela se tornou um pais vulneravel a crise
financeira que atingiu os paises centrais apés a bolha imobilidria nos Estados
Unidos no final dos anos 2000. A integrag¢do comercial e financeira dos paises
periféricos as nagoes desenvolvidas levou ao deslocamento das operagdes das
empresas transnacionais aos Estados onde o custo da mao-de-obra é menor.
A dependéncia do capital estrangeiro em momento de conten¢io de gastos
desencadeou no desemprego desenfreado nessas nagoes periféricas, surgindo
bolsdes de pobreza e precarizagio das condi¢des de trabalho.

Segundo Silva (2018, p. 641), 0 aumento do fluxo de venezuelanos para o
Brasil ocorre desde 2015 e essa migragio tem relagdo com os problemas de abas-
tecimento de produtos basicos. Tais fatores tém levado ao aumento de tensoes e
violéncia na Venezuela, o que afeta ndo somente o Brasil como também outros
paises vizinhos como a Colombia e a Guiana retentores de parte desses migran-
tes. Chama ainda a atengio de que historicamente, os brasileiros ¢ quem mais
cruzavam a fronteira para a Venezuela em busca de oportunidades profissionais e
melhorias na condigdo de vida. Se antigamente os brasileiros buscavam comprar
produtos mais baratos na Venezuela, com a crise humanitdria venezuelana, esse

cendrio mudou visto que no pais hispanico ha escassez de produtos basicos.

Outro ponto a ser realgado é que a debilidade econdomica da Venezuela fez
com que o cimbio praticado na localidade, que ndo é o oficial, aumentasse o
valor da moeda brasileira, levando a um cendrio em que mesmo a aquisi¢io

desses produtos bésicos seja dificil para uma boa parte dos venezuelanos.

A solicitagio de refigio é uma prerrogativa que facilita a entrada do imi-
grante devido aos acordos internacionais firmados pelos Estados membros das
Nagoes Unidas. Entretanto, o autor manifesta davidas sobre a necessidade real
de concessdo desse refigio aos venezuelanos porque nio acredita que haja per-
segui¢cdes ou motivos para tal, no entanto, concorda que a grave tensio politica e

econdmica pela qual atravessa a Venezuela seja um fator gerador de pedidos de
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refigio, tais como o fundado temor de perseguicdo em virtude de raga, religiao, na-
cionalidade, opinido politica ou pertencimento a certo grupo social, situacdes que
na opinido de Silva (2018) nio estdo presentes no cendrio politico venezuelano.
No caso da migragio haitiana para o Brasil, Cotinguiba; Cotinguiba-Pi-
mentel (2018, p. 49) afirmam que os haitianos comegaram a chegar no pais entre

janeiro e fevereiro de 2010. Segundo os pesquisadores,

[...] até o ano de 2016 entraram no pais 85.084 pessoas do Haiti. Este fe-
ndmeno atraiu a atengdo de diferentes setores da sociedade brasileira, tais
como os governos municipais, estaduais, federal, os pesquisadores e as or-
ganizagbes da sociedade civil, como a igreja catdlica com um sistema de
acolhida aos imigrantes. As motivagées deste fluxo migratério sio multiplas
e transcendem o que frequentemente dizem o governo brasileiro e os meios

de comunicagio. (tradugio nossa)'

A cidade de Porto Velho se tornou lugar de passagem, circulagio e per-
manéncia desses imigrantes e refugiados (Cotinguiba; Cotinguiba-Pimentel,
2018), pela proximidade com uma das rotas de entrada dessa populagio que
é a triplice fronteira Brasil-Peru-Bolivia (Cotinguiba; Pimentel Cotinguiba,
2012). No caso da entrada dos venezuelanos e cubanos, a proximidade com o
estado do Amazonas que, por sua vez, faz fronteira com o estado de Roraima.

Esses imigrantes, venezuelanos, haitianos e de outras nacionalidades, ao
chegarem no pais, procuram inser¢do laboral e, muitas vezes, sentem necessidade

de aprender a lingua portuguesa. Nesse sentido, para Santos et al (2015, p. 50):

Aprender a lingua do outro ¢ um pré-requisito para a inser¢io na sociedade,
ndo hd como pensar insercio social separadamente da lingua. Assim, enten-
demos o quanto ¢ importante para um imigrante a aquisi¢do da lingua que,
dentre seus sonhos e planos, individuais ou coletivos, ele necessita de um

emprego, expressar-se, ser atendido nas mais diversas situa¢des do dia a dia.

! hasta el final del afio de 2016 entraron en el pais 85.084 personas de Haiti. Este fe-
némeno atrajo la atencién de diferentes sectores de la sociedad brasilefia, tales como
los gobiernos municipales, departamentales, federal, los cientificos y las or-ga-
nizaciones de la sociedad civil, como la Iglesia Catélica con un sistema de acogida
a los inmigrantes. (Pimentel Cotinguiba; Castro Cotinguiba, 2018, p. 49)
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Embora a necessidade de aprender a lingua do pais destino no sentido
de inserir-se na sociedade, de modo a se comunicar com clareza adentrar ao
mercado de trabalho, em muitos e para alguns, seja necessaria. E preciso ten-
cionar a questdo no sentido dar autonomia aos sujeitos que emigram de seus
paises, pois nem sempre ¢ desejo ou mesmo necessidade de quem chega ao
Brasil aprender o portugués em sua totalidade. A nossa vivéncia no progra-
ma de extensdo tem mostrado diferentes desejos e motivagdes em relagdo a
aquisi¢do da lingua portuguesa. Hé, por exemplo, aqueles que frequentaram
o projeto por um longo periodo de tempo, para se encontrar com os compa-
triotas, para conversar, para obter informagdes sobre a cidade e o Brasil. Para a
maioria dos alunos, o dia da aula de portugués era um momento de encontros,
tornava-se, assim, um espago de sociabilidade entre os imigrantes e refugiados.

Por outro lado, como as motivagdes sio diferentes, havia aqueles que
externavam o desejo de aprender portugués para estudar no Brasil, fazer um
curso superior. Desse modo, a partir dessa demanda, foi criado o curso prepa-

ratério para o ENEM de portugués e redagio.
3 Relato de uma pratica: desafios e perspectivas

Conforme anunciamos no inicio do capitulo, este relato de professores
de lingua portuguesa, além de registrar possibilidades de reinvengio de praticas
de ensino em meio ao caos, convoca-nos a reflexées a luz da linguistica apli-
cada sobre o ensino de lingua que valorizem, verdadeiramente, as identidades
linguisticas e culturais dos sujeitos envolvidos. Essa interpelagdo que se coloca
¢ mais desafiadora ainda para nés, por se tratar de um momento singular (o
afastamento social devido 4 pandemia) e pelas peculiaridades do publico, qual
seja, imigrante e refugiado de linguas, culturas e paises diferentes.

A partir da primeira quinzena de abril de 2020, com a publica¢io de
decretos e portarias no ambito federal e estadual que determinavam o afasta-
mento social devido a pandemia da covid-19,a equipe do programa de exten-
sdo migracdo Internacional na Amazonia brasileira: linguagem e inser¢do social de

imigrantes em Porto Velho iniciou as discussdes sobre o retorno das atividades
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de forma remota, tendo em vista a impossibilidade de realizar os encontros
presenciais para exercer as atividades do programa.

Um dos primeiros desafios foi pensar na abordagem dos contetidos da
prova de lingua portuguesa do ENEM para o publico do curso de forma to-
talmente online. A prova linguagem e seus cédigos traz questées de lingua
portuguesa, literatura, inglés e espanhol (o candidato escolhe uma das linguas
estrangeiras, ndo faz as duas). As questdes dessa prova trazem questdes cultu-
rais e histéricas do Brasil. Em geral, a prova faz reflexées sobre o uso do por-
tugués brasileiro, varia¢des linguisticas, estilisticas, semanticas que exigem, de
certo modo, um razoivel conhecimento de um falante familiarizado, imerso no
universo cultural e linguistico do pais. Nessa perspectiva, ¢ importante lembrar
que nesse processo de ensino e aprendizagem o imigrante é um sujeito que ora
se encontra em um processo de desterriorializagio, conforme reverbera Hall
(2006), principalmente quando chegam no territério estrangeiro. Por outro
lado, hd imigrantes que buscam no processo de territorializagdo uma forma de
se sentir reterritorializado, momento esse que vive conflitos internos, sobretu-
do, o sentimento de sentir-se deslocado na tentativa de inser¢do e adaptagio
ao pais que o acolheu. E majoritariamente, foi a esse segundo grupo, os imi-
grantes ja reterritorializados que as aulas foram direcionadas, posto que, como
haviam passado pelo processo de adaptagio ao novo pais, comegaram a satis-
fazer as necessidades secundarias como o acesso educacional, a qualificagio e a
ascensdo social no pais destino.

Vale ressaltar, retomando a questdo da preparagio dos imigrantes para a
prova de linguagem do ENEM, que os alunos do curso ja tinham um razoavel
dominio do portugués. Entretanto, tinham dificuldades no entendimento de
algumas situagdes propostas nas questdes do exame. Além disso, a auséncia
da presencialidade, o cara a cara nas aulas, limitava o aprendizado, sobretudo
inibia os estudantes de participarem das discussdes, de perguntarem.

Para Rajagopalan (2011, p. 46) “uma lingua em formagio, com uma es-
trutura precdria e emprestada e que néo passa de uma caricatura de uma lingua
madura e robusta”. Nessa perspectiva, é preciso que o professor seja criativo na

elaboragio de uma material diddtico que ultrapasse as fronteiras disciplinares
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convencionais e inclua nesse material uma concepgio de ensino que valorize a
interculturalidade, de modo a valorizar os saberes dos alunos, e o professor, expe-
rimentar em sua pratica uma nova metodologia nesse novo processo de ensino.
As primeiras tratativas definiram a respeito de como seriam realizadas
as aulas. Essa discussio foi de fundamental importincia, pois como visto no
referencial tedrico houve uma preocupagio ampla em evitar com que as agoes
causassem a exclusdo das minorias, uma vez que dentro do programa de exten-
sdo hd alunos que trabalham, outros nio exercem atividades remuneradas; ha
imigrantes que acabaram de chegar a cidade, outros vivem na regido hd mais
tempo; ha mulheres, homens e criangas que participam das aulas que ensinam
o portugués como lingua de acolhimento nos encontros presenciais; nesse gru-
po de imigrantes conta ainda com negros, indigenas, pardos, haitianos, vene-
zuelanos, cubanos, guianenses, médicos, engenheiros, carpinteiros, professores,
donas de casa e muitas outras particularidades, o que constata aquilo que Ama-
ral (2017) defende, ou seja, a sociedade contemporanea sofre com o fendémeno
da diversidade cultural impactado, como assevera Candeau (2008), pelo uso
das novas tecnologias de informagio e comunicagio, o que tem contribuido
para a diminuicdo de barreiras e distincias, mas por outro lado, constréi-se
novas subjetividades de forma a tornar a sociedade ainda mais complexa.
Diante da diversidade linguistica e cultural dos alunos participantes das
aulas de lingua portuguesa, a necessidade de se trabalhar uma prética inter-
cultural no fazer docente, de modo a contribuir no processo de aprendizagem,
torna-se fator obrigatério, uma vez que nao podemos negligenciar a esses alu-
nos uma integragio efetiva no processo de aprendizagem. O reconhecimento
de uma diversidade linguistica e cultural em um determinado grupo, norteia
nossa pratica no sentido problematizamos a concepgio de lingua abordada no
nosso fazer docente. E nesse sentido, que a linguistica aplicada corrobora em
uma construgio mais critica trazendo o sujeito como foco principal, indepen-
dente da posi¢do que ocupa no contexto de ensino/aprendizagem. Em uma
abordagem critica da linguistica aplicada “devemos ter cuidado para que os
proprios termos e conceitos que usamos nao estejam ao mesmo tempo sendo

prejudiciais as préprias comunidades com que estamos trabalhando” (Penny-
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cook, 2006, p. 71). E preciso ser flexivel e buscar praticas potencializadoras
que valorizem o mundo cultural do aluno, e as experiéncias significativas que
atravessam sua formagio enquanto sujeito.

Desse modo, os professores definiram explorar ao méximo todas as
ferramentas tecnoldgicas possiveis para exercer as atividades pedagégicas, le-
vando em consideragio o aluno que tem limita¢do de acesso a internet. Por-
tanto convencionou-se a criagdo de um grupo no aplicativo mével de trocas
de mensagens instantineas whatsapp para se comunicar com os estudantes,
tirar dividas dos alunos acerca de algum conteido abordado, reelaborar e
compartilhar material didatico, como: textos para leitura, dudios, videos e
links complementares para estudarem em casa.

Todo esse rearranjo na elaboragdo de material didético e a escolha das
plataformas digitais foram pensados com bastante cuidado para nio se tor-
narem um fator desmotivador da participac¢do desses imigrantes nas aulas de
lingua portuguesa e redagdo, uma vez que, a LA possui essa preocupagio de
enfrentamento aos problemas do uso da lingua independentemente do con-
texto social e dos usudrios da linguagem dentro e fora do ambiente de ensino-
-aprendizagem (Moita Lopes, 1996). Os trés professores compartilhavam os
materiais de estudos nos primeiros dias da semana para que os alunos tivessem
tempo de estudar até a aula de sibado quando tirariam ddvidas na videoaula
ao vivo, transmitido pelo aplicativo google meet. A professora de portugués
também chegou a realizar algumas aulas on/ine durante a semana para que os
estudantes tivessem, primeiramente, o contato com aspectos gramaticais da
lingua portuguesa até o encontro ao vivo de sdbado que trata sobre redagio.

Na aula de Redagio, os trés professores se revezavam ao trabalhar com
textos, um se direcionava a explicar a semantica textual para trabalhar aspec-
tos relacionados a interpretagdo do texto; outro trabalhou a leitura textual
de forma a articular bem as palavras pronunciadas no portugués para que os
imigrantes compreendessem a forma como a palavra é pronunciada no Brasil
e treinassem a fluéncia na leitura e um terceiro professor focava no aspecto

gramatical, como ¢ o caso do uso dos porqués e suas caracteristicas na escrita.
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Outro fator que chamou a atengio nessa experiéncia de ensino remoto
foi a baixa interagio entre os estudantes e os professores, sobretudo no grupo
de whatsapp, ao compartilhar os conteudos didaticos e interrogi-los sobre a
existéncia de ddvidas, eram poucos os que se manifestavam. Nas aulas ao vivo
a interatividade também foi baixa, entretanto as manifesta¢oes eram mais fre-
quentes que no whatsapp, possivelmente pelos esfor¢os dos professores em pe-
dir com que o aluno fizesse a leitura dos textos em voz alta e langar perguntas
aos discentes sobre o que os textos tratavam.

E importante ressaltar que essas dificuldades de interagio entre os
alunos e professores ocorreu pelas dificuldades de acesso a internet. A maioria
dos imigrantes utilizava dados méveis e nio wi-fi. Além disso, acessavam do
aparelho celular, apenas um tinha computador. Mesmo assim, assistiam as
aulas e faziam as atividades. O curso preparatério terminou em dezembro de

2020, e dos 10 inscritos, apenas 5 conseguiram finalizar.
4 Consideragoes finais

Nio resta davida que as novas tecnologias de informagio e comunica-
¢do facilitaram o acesso a educagio despertando no aluno aspectos como a me-
todologia ativa, tornando-o protagonista do seu préprio conhecimento e des-
centralizando a figura do professor como detentor principal do conhecimento.

Entretanto o ensino nio presencial, aqui entendido tanto como a educa-
¢do remota ou a distdncia enfrenta a evasio escolar como principal desafio a ser
enfrentado pela figura do professor, pois intimeros fatores levam a desisténcia do
estudante a buscar o conhecimento que passam pelas dificuldades de acesso a
internet de boa qualidade, a assisténcia pedagégica do professor presencialmente
distante e a disposi¢ido do discente em ficar na frente de uma tela por longos
minutos para aprender um novo contetdo. Torna-se, assim, uma forma de silen-
ciamento, em certa medida, pois exclui os mais vulneraveis socialmente.

Assim, o perfil dos alunos que se configura como baixa renda limita a par-
ticipagdo nas aulas ao vivo de longa duracio, pois nem todos tem os dados méveis

ou a internet com tecnologia wi-fi para carregar uma transmissdo ao vivo maior
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que meia hora e do mesmo modo baixar nos dispositivos méveis arquivos pesados,
por exemplo, superiores a 50 megabytes por causa do alto consumo destes dados.

Por outro lado, o desenvolvimento tecnolégico constante e com trans-
formagdes rdpidas ou imediatas surpreende os professores que se deparam
com uma nova realidade por ndo conseguir acompanhar e dominar plena-
mente essas ferramentas de media¢io na educagio. Portanto, o desconheci-
mento no manuseio destas ferramentas, muitas vezes limitam as atividades
pedagégicas e por mais que haja esfor¢os da equipe docente em buscar co-
nhecer novas técnicas e dominar a utiliza¢io das TICs, essas mesmas ferra-
mentas estio sempre em atualizagio, isso quando nio surgem novas platafor-
mas que levam a substitui¢io ou a concorréncia com os aplicativos utilizados
anteriormente. Tal fator torna ainda mais desafiante ao professor no sentido
de acompanhar essas transformagées, além de se preocupar no planejamento
das aulas, pesquisar conteddos de qualidade para os alunos, elaborar exerci-
cios de fixagio, avaliagdo e propor estratégias para discussdo ou reflexdo com
os discentes acerca de algum contetido especifico.

Este capitulo se propos a evidenciar uma prética de ensino portugués,
com foco na preparagio para o exame nacional do ensino médio, voltada a po-
pulagio imigrante e refugiada, a luz da linguistica aplicada. O que ficou evidente
nesse trabalho realizado durante o ano de 2020 foi que a pandemia escancara,
em certa medida, diferengas sdcias, de acesso a educagio, direitos sociais.

Outra constatagio diz respeito as dificuldades de uma pritica verdadeira-
mente intercultural, de valorizagao linguistico-cultural e identitdria no ensino de
portugués como lingua adicional e, especialmente voltada para o ENEM. Perce-
bemos, assim, que néo foi possivel realizar uma pratica com essas caracteristicas,
em sua totalidade. E certo que sabemos da importancia de se trabalhar de uma
forma que respeite e valoriza as diferencas linguisticas e culturais, os projetos
migratérios e as histérias dos imigrantes, mas é muito dificil fazer isso se somos
herdeiros de um ensino de lingua homogeneizante e de uma visdo monolingue.

Ademais, as aulas remotas, como ja mencionado, interditam os que
nio tém pleno acesso, como foi o caso dos imigrantes. Questiona-se, desse

modo, se de fato essa educagio mediada pelas TICs é democritica? Quem
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se beneficia com essa democratiza¢do? E uma educagio e com acesso am-
plo, independente da profissio, idade ou classe social? Essa é uma reflexio
que sugere a outros pesquisadores investigarem a fundo esses questiona-

mentos por meio de novos estudos.
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DE LINGUAS MINORIZADAS DOS NUCLEQS DE IMIGRAN-
TES A DISCIPLINAS ESCOLARES DA EDUCACAOQ BASICA:
0 ENSINO DE LINGUAS ALOCTONES NAS REDES PUBLI-
CAS ESTADUAIS SOB A PERSPECTIVA GLOTOPOLITICA

Otavio de Oliveira Silva

1INTRODUCAO

Este trabalho é oriundo das discussoes, leituras e reflexdes acerca de
uma perspectiva politica da linguagem, através de estudos realizados durante a
disciplina FLLM5916-1, Politicas Linguisticas e Direitos Linguisticos: Teoria e
Anilises Glotopoliticas, ministrada pela Profa. Dra. Fernanda dos Santos Cas-
telano Rodrigues, ofertada pelo Departamento de Letras Modernas da FFL-
CH/USP no segundo semestre de 2020, cujo aporte teérico foi determinante
para as reflexdes que culminaram neste estudo sobre o ensino plurilingue nas
redes publicas estaduais de ensino basico, por meio de linguas aléctones como
alemio, italiano, japonés, polonés e ucraniano.

Como apontam os estudos de Chagas (1979), Leffa (1999) e Rodrigues
(2010), o ensino de Linguas Estrangeiras Modernas (LEM) na escola brasi-
leira, e em sua legislagdo, apresenta momentos de ascensio, zina, e declinio ao
longo de sua histéria, em detrimento 2 situagio politica, econémica e social
em voga em cada periodo. Pode-se dizer que o componente curricular LEM
era, e ainda é, mutédvel, e que se zumbre aos propésitos politicos dos governos;
todavia, quase sempre oprimido e mangrado nas escolas.

Ao longo das décadas registram-se fases de repressio, como durante
a vigéncia do Decreto-Lei n° 406, de 4 de maio de 1938, da Era Vargas, que
proibiu o estudo de linguas aléctones em territério nacional, outrora exclusio
de determinada lingua da grade escolar, ou alteragio do seu szazus, como o que

ocorreu com o ensino de francés, latim e grego nas escolas (Helb, 2019).
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A opressio, marginalizagio e, como define Rodrigues (2010), o ca-
rater desoficial do ensino de linguas estrangeiras persiste desde eras priscas
até hoje. Tendo como base um levantamento preliminar feito em cada uma
das homepages das 27 Secretarias de Educac¢do dos Estados, constatamos
que, dessas 27 unidades federativas brasileiras, apenas nove ofertam o en-
sino de duas ou trés linguas adicionais, sendo, em maioria, os pares inglés e
espanhol, por vezes, acrescidas do francés ou da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), em algumas localidades.

Desse total, apenas trés unidades federativas (So Paulo, Parand e
Distrito Federal) ofertam o ensino plurilingue, através de centros de lin-
guas estrangeiras modernas anexados as escolas, que se tornam espagos
multilingues, ao possibilitarem o aprendizado de alemio, espanhol, francés,
inglés, italiano, japonés, mandarim, polonés e ucraniano, além de Portugués
para Falantes de Outras Linguas (PFOL).

Para compreendermos o problema da baixa democratizagdo do aces-
so ao ensino plurilingue, é preciso entendermos a proporgio disso em al-
guns dados sobre a educagio publica no Brasil, tendo como base os resulta-
dos divulgados pelo IBGE, MEC e INEP, do Censo Escolar 2017, 2018 e
2019. Segundo dados publicados em 2019, no ano de 2018, foram realiza-
das 48,5 milhdes de matriculas nas 181,9 mil escolas de Educa¢io Bésica
(EB); dessas, 39,4 milhdes estdo registradas na rede publica de ensino. Em
contrapartida, de acordo com o levantamento oficial publicado em 2020, o
pais tem hodiernamente 47,8 milhées de estudantes, sendo 38,7 milhdes
na rede publica e 9,1 na privada.

Na conjuntura da EB, deslocando-nos aos dados estaduais e de ensino
plurilingue, constatamos que, na rede de ensino de Sio Paulo, dos mais de
3.500.000 estudantes, 72.739 (2%) desses estio matriculados em uma das 186
unidades multilingues vinculadas as escolas paulistas. A rede do Parand ¢ for-
mada por 2,1 mil escolas de EB; nessas, com relagdo 4 existéncia de ambientes
multilingues, contabilizamos 42 unidades que ofertam estudos plurilingues
extracurriculares. Dos 927.037 estudantes da rede publica, apenas 30.200 sio

contemplados com o ensino plurilingue, o que equivale a 3,3% dos alunos des-
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sa rede. Por fim, no Distrito Federal, dos 460.475 estudantes da rede publica,
que conta com 686 unidades escolares, 48 mil alunos (10%) tém acesso ao
ensino plurilingue em 17 unidades de centros de linguas.

Consolidando-se os dados, dispostos na tabela 1, verifica-se que, dos
mais de 38,7 milhdes de alunos da rede publica de ensino, somente 150.939
estudantes do ensino fundamental e médio, ou seja 0,3%, tém acesso ao ensi-
no-aprendizagem de linguas adicionais, outrossim, a aquisi¢do da competéncia

plurilingue na escola publica brasileira.

Tabela 1 — Alcance do ensino plurilingue nas redes estaduais de educagio bésica (2020)

Unidades Ne de escolas Ne de alunos Nede escolas Ne de alunos

Federativas deensino  doensino basico multilingues do ensino
basico plurilingue
Sdo Paulo 5.400 3.500.000 186 72.739
Parana 2.100 927.037 42 30.200
Distrito Federal 686 460.475 17 48.000
Total 8.186 4.887.475 245 150.939

Fonte: elaborado pelo autor, com base nas informagdes cedidas pelas Secretarias de Educagio,
em 05/10/2020.

Diferentemente das demais, nessas redes, ao iniciar os estudos em lin-
guas estrangeiras no 6° ano do ensino fundamental, o estudante pode, de for-
ma optativa, concluir o ensino médio tendo cursado até seis idiomas diferentes.
Caso um aluno inicie os estudos de linguas estrangeiras no 6° ano do funda-
mental, cursando simultaneamente dois idiomas, terd concluido, no 8° ano, a
guisa de exemplo, japonés e alemdo; do 9° ao 2° ano do ensino médio, italiano
e francés; e, inglés e espanhol, ou polonés e ucraniano, do 3° ano do ensino
médio até a conclusdo dos estudos das disciplinas — o estudante precisa apenas
estar matriculado na EB para iniciar o curso, tendo assegurado o direito ao
termino dos estudos de linguas estrangeiras.

Contudo, observa-se dissengdes e acepgdes conflitantes ao comparar-
mos essas politicas e préticas curriculares locais de ensino, que viabilizam ca-
minho pérvio ao plurilinguismo, a qualquer uma das outras 24 redes estaduais

de ensino e, em contrapartida, aos dispositivos federais normativos da EB, que
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usitam a centraliza¢do hegemonica de apenas uma tnica lingua estrangeira no
curriculo brasileiro através da legislagdo atual, em especial a partir da Lei n°
13.415, de 2017, que passa a reformular o ensino médio e que alterou a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), Lei n° 9.394/1996, expurgando,
das comunidades, o direito de escolha das linguas estrangeiras que poderiam
compor o componente LEM. Com isso, a LDB 9394/1996 e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), hodiernamente, zumbrem e obliteram a oferta
de outras linguas adicionais na escola, dando espago considerivel apenas ao
ensino de lingua inglesa, que agora é componente curricular obrigatério e que,
segundo Duboc (2019), evidencia uma orienta¢io monolingue, ao substituir as
chamadas LEM e o plurilinguismo.

Objetivamos refletir sobre os impactos que a determinagio do en-
sino de inglés enquanto lingua franca e global pode exercer sobre o ensino
de outras linguas adicionais na educagio bdsica, descrevendo-as e exem-
plificando as agdes estaduais que ainda viabilizam o multilinguismo na
escola publica. Buscamos dar voz as LEM marginalizadas, respondendo
as seguintes perguntas de pesquisa: (a)como as instincias estaduais tém
conseguido manter a oferta do ensino plurilingue, face as politicas fede-
rais que usitam medidas que corroboram com o cariter de desoficializagio
(Rodrigues, 2010) na escola brasileira? (b) Quais os principais agentes e
agéncias glotopoliticas na manutengio e na preservagio de linguas al6cto-
nes nas redes estaduais? (c) E possivel que as linguas minoritarias aléctones
alcancem o mesmo szatus disciplinar que o inglés nas escolas de EB, uma

vez que, mesmo desoficializadas, essas linguas jd sdo ofertadas?
2 PRESSUPOSTOS TEORICOS
2.1 Alingua como um direito

De Varennes (2001) assevera, em seu estudo, que os Direitos Linguisti-
cos — DL, a partir de agora — sdo parte integrante dos Direitos Humanos. Essa
concepgio, atrelada a retirada do poder de decisdo sobre que linguas devem ser

estudas na escola pelas comunidades escolares, nos leva a refletir sobre o DL,
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assegurado pela Declaragio Universal dos Direitos Humanos (DUDH), docu-
mento que defende a garantia, para todos os povos, sem excecdo, de direitos
humanos fundamentais, necessdrios a uma existéncia digna e ao pleno exercicio
da cidadania. A DUDH fora elaborada por representantes de diferentes origens
juridicas e culturais de todas as regiées do mundo. Foi proclamada pela Assem-
bleia Geral das Nagbes Unidas, em Paris, em 10 de dezembro de 1948, por meio
da Resolugio 217 A (III) da Assembleia Geral, como uma norma comum a ser
alcangada por todos os povos e pelas nagdes do mundo (ONU, 1948).

Ademais, compete também ao cidadio o direito a liberdade de expres-
sdo e de se expressar livremente, em sua propria lingua, mesmo que essa nio
seja o idioma oficial de seu pais, ou em sua variedade linguistica, ainda que seja
uma variedade nao-padrio, sem passar por nenhuma situagio que lhe oprima,
repreenda-lhe, ou o discrimine. Destarte, ¢ um direito humano e linguistico a
manutenc¢io e a implementagio de politicas linguisticas que tragam a garantia
de DL que assegurem a sobrevivéncia e o efetivo uso das linguas que coexistem
com idiomas oficiais em todos as na¢des (Oliveira, 2003).

Com esse propésito, foi proclamada, em 6 de junho de 1996, a Decla-
ra¢io Universal dos Direitos Linguisticos (DUDL) — baseada, dentre outros
documentos, na DUDH - que se constitui em iniciativa liderada pelo PEN
Clube Internacional e pelo Centre Internacional Escarré per a les Minories Etni-
ques i les Nacions (CIEMEN), com o apoio da UNESCO, em 1996 — embora
as discussdes tenham iniciado em 1994 — para apoiar o DL, especialmente os
de linguas ameagadas de extingdo. O documento foi aprovado na conclusio
da Conferéncia Mundial sobre DL, realizada 06 a 09 de junho de 1996, em
Barcelona, Espanha.

A DUDL garante as comunidades e aos grupos linguisticos o direito
ao pleno uso de suas linguas no 4mbito de seus territérios, mas nada menciona
sobre DL com relagdo as variedades linguisticas nao-padrio.

Concernentemente ao ensino de linguas, a DUDL ainda traz a baila in-
dicagbes especificas, sugerindo que esse deve contribuir para fomentar a capaci-
dade de autoexpressio linguistica e cultural da comunidade linguistica do terri-

tério onde é ministrado; contribuir para a manutencio e para o desenvolvimento
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da lingua falada pela comunidade linguistica do territério onde é ministrado;
estar sempre ao servico da diversidade linguistica e cultural e das relagbes har-
moniosas entre as diferentes comunidades linguisticas do mundo inteiro; e, por
fim, assegurar que todos tenham direito a aprender qualquer lingua.

Diante dos pressupostos expostos, questionamo-nos sobre a atuagio es-
tatal glotocida e glotofdgica, que tenta promover, desde eras priscas, a constru-
¢do de uma identidade nacional fundada na ideologia da unidade e da homo-
geneidade e na expurgacio das diferencas, sendo um exemplo hodierno a perda
do direito de escolhas das LEM pelas comunidades escolares. As medidas ndo
levam em consideragio o respeito aos direitos das minorias, quer sejam étnicos,
linguisticos ou religiosos, que devem ser exercitados em todos os espagos. Isso
nio deve ser ignorado pelo Estado brasileiro, através de seus érgaos e ministé-
rios, documentos e institui¢ées piblicas que devem atender a todos os cidadaos

em suas idiossincrasias.
2.2 Politica e Planejamento Linguistico

Segundo Oliveira (2008), as linguas minoritirias classificam-se em
autéctones (indigenas) e aléctones (imigrantes). Ao longo dos anos, essas
linguas tém sido marginalizadas nio somente nos documentos norteadores
da EB, mas também passam por um continuo processo de minorizagio, pela
prépria politica linguistica em voga no Brasil hd décadas (Oliveira, 2003). No
campo das ciéncias humanas, o termo Politica Linguistica refere-se a toda
tomada de decisdo que envolve questdes linguisticas (Calvet, 2007).

Tendo como pano de fundo o contexto europeu de independéncia de
pequenas nagdes na década de 1950 e 1960, os estados tinham que lidar com a
questio da gestdo da coexisténcia de diversas linguas em um mesmo espago ge-
ogrifico (Spolsky, 2019). Destarte, enquanto ciéncia, o termo Politica Linguis-
tica refere-se a toda tomada de decisdo que envolve questdes linguisticas que
devem ser compreendidas como instrumentos inseridos na guerra das linguas

(Calvet, 1998); portanto, como instrumentos de relagdes de poder, conforme é

possivel observar nos estudos de Calvet (2002; 2007).
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A binémio Politica linguistica e Planejamento Linguistico, praticamen-
te indissocidvel, adota procedimentos derivados de outras dreas do conheci-
mento, como a Administra¢do (teoria da decisdo) e a Economia (planejamcn—
to). A partir da obra Planning in Modern Norway, de 1959, é atribuido a Einar
Ingvald Haugen o pioneirismo quanto ao uso do termo, no que tange as agoes
estatais sobre as linguas em espagos multilingues.

Contudo, ¢ importante salientar que o Estado, embora detenha o poder
sobre as politicas, por si s6, ndo consegue atender as idiossincrasias de todos
0s grupos que compdem 0s espagos, uma vez que as politicas linguisticas esta-
tais geralmente estdo associadas a ideologia monogléssica e de hegemoneida-
de identitdria nacional que, por vezes, usita a¢bes glotocidas, nao atendendo a
necessidade de todos os grupos. Tem-se, entdo, a ocorréncia de duas formas de
gestdo de linguas em espagos multilingues: uma decorrente das praticas sociais
e das formas como as pessoas resolvem os problemas com a comunicagio no
cotidiano, independentemente da existéncia de uma lei ou por decreto espe-
cifico (gestdo in vivo); outra, da intervengio sobre essas priticas (gestdo in vi-
tro), a partir de agbes derivadas de pesquisas, consolidando-se como agdes de

poder e de controle (Calvet, 2002).
2.3 A perspectiva Glotopolitica

Ao longo do tempo, ocorreram processos de transformagdes na drea da
politica linguistica, associados a processos histéricos decorrentes de (inter)
relagGes, deslocamentos e mudangas ligadas a globalizagdo, o que ocasionou
novos focos de investigacio e de ressignificagdo do termo e de seu campo de
exploragdo na década de 1980, que passa a abarcar novas questoes que envol-
vem as linguas, como minorizagio, hegemonias, diglossia, bilinguismo, multi-
linguismo, entre outros que nortearam as questdes sobre politicas de linguas.
Destarte, nesse contexto, é resgatado o termo glotopolitica, que surgiu pela
primeira vez, originalmente, na década de 1950, juntamente com o termo so-
ciolinguistica, associado ao planejamento linguistico (language planning) e a

pesquisas vinculadas a politicas governamentais, especialmente associadas a
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sociolinguistica, por meio do que sofre modificagées significativas, ganhando
um sentido mais amplo enquanto termo que se refere as politicas para linguas
e todas as dindmicas e esferas que a envolvem.

Assim, define-se por glotopoliticas' toda agdo de gestdo da interagio lin-
guistica em que a sociedade intervenha politicamente, o que pode abranger um
vasto campo e que pode envolver as politicas publicas educacionais, por exemplo
(Guespin; Marcellesi, 1986; Lagares, 2018), que, no Brasil, ainda estdo calcadas
em préticas pouco democriticas que usitam a minorizagio, a expurgacio das di-
ferengas e a pouca participagdo da sociedade nas tomadas de decisdes — praticas

que precisam, prementemente, ser desconstruidas e retiradas das margens.

2.3 Marginalizac¢ao e minoriza¢ao em educacio linguistica em linguas

estrangeiras

Segundo Pimenta (2014), falar em educagio escolar ¢ falar em exclu-
sdo, que perpassa pelo preconceito, pela discriminagio e pela marginalizagio.
Tendo como origem a Sociologia, o conceito de marginalizagio tem suas raizes
na década de 1930, quando Park (1928) cunhou o termo e, sistematicamente,
explicou esse conceito em seu ensaio Human Migration And The Marginal Man
(Migragio humana e o homem marginal), publicado na The American Journal
Of Sociology, afirmando que o ponto principal do szatus marginal reside em di-
ferengas culturais, em papéis individuais ou em localizagdo na estrutura social.

E um processo social de relegar ou de confinar a uma condi¢do social
inferior, 4 beira ou & margem da sociedade, e ndo estar no centro das coisas.
Nessa perspectiva, em educagio linguistica em linguas adicionais, dizer que
linguas aléctones sdo marginalizadas é dizer, 4 guisa de exemplo, que elas
estdo 4 margem da discussdo central que envolve as politicas educacionais,
ao serem excluidas dos documentos nacionais norteadores da educagio e da
busca por uma base Nacional Curricular unificada; destarte, as linguas aléc-

tones sdo postas em uma situagio de minorizagio, ao nio serem especificadas

e mencionadas nas LDBs e na BNCC.

! Termo amplamente utilizado em estudos sobre a sociolinguistica, em especial, no campo dos
estudos linguisticos hispanicos, a partir de 1986, com o texto cldssico da drea Pour la Glotto-
politique, dos franceses Jean-Baptiste Marcellesi e Louis Guespin.
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Novamente, deslocando-nos a sociolinguistica, em especial ao uso em
profusdo na literatura sobre estudos linguisticos hispanicos. Aracil (19832,
apud Ponso, 2017) define a situagio minoritdria como decorrente de mudangas
sociolinguisticas trazidas pela modernizagio, as quais forcam algumas comu-
nidades de linguas minoritdrias a tornarem-se bilingues unilateralmente; des-
tarte, preserva-se a lingua materna minorizada, por questdes de identidade, e
vale-se da lingua majoritaria para sobreviver.

E importante fazer uma distingdo entre lingua minoritaria e lingua
minorizada, conceito criado por Aracil (1983). Segundo o pesquisador, mi-
norizagio ¢é diferente de minoria linguistica, pois o que estd em jogo nio ¢ a
quantidade de falantes, mas a situagio politica e social de sua lingua. Ade-

mais, Ponso (2017) assevera:

Lingua minoritdria refere-se a demografia relativa de um idioma, as dimen-
soes numéricas de uma comunidade linguistica. Pode haver linguas mino-
ritdrias com estatuto de oficiais ou ndo. Lingua minorizada é qualquer
lingua que, dividindo o espago geogrifico com outra ou outras, tem
alguns de seus usos restringidos. Portanto, a minorizagio (termo usado
em profusdo na literatura sociolinguistica hispénica sobre a situagio do
cataldo, galego, valenciano etc.) nio depende do nimero de falantes, mas
do status de que goza a lingua. Também pode acontecer de haver lin-
guas majoritdrias minorizadas, pois, embora usadas pela maioria das res-
pectivas populagdes, nio gozam de estatuto de oficialidade, por exemplo.
E o caso das linguas autéctones de muitos paises africanos em relagdo as
linguas ex-coloniais. lingua minorizada, estd em jogo o stazus social e politi-

co dessa lingua, o valor simbdlico associado a ela. (Ponso, 2017, p. 193-194).

Por fim, face as teorias e aos conceitos apresentados, fica evidente que
a condi¢do de minorizagdo de uma lingua é imposta por meio de um processo
social de opressio e repressio que atende a hegemonia e a outros interesses po-
liticos daqueles que detém o poder de atribuir e de alterar o szafus das linguas

em determinado contexto social, politico e educacional.

2 ARACIL, L. V. Sobre la situacié minoritdria. Dir la realitat. Barcelona: Edicions Paisos Cata-
lans, 1983. p. 171-206.
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3.RESULTADOS E DISCUSSOES

3.1 Mapeamento de iniciativas plurilingues nas redes publicas de ensino basico

Discorremos, nesta etapa do estudo, sobre os resultados encontrados ao
mapearmos o ensino plurilingue nas regies brasileiras. As redes estaduais estdo
dispostas em regides, conforme divisio territorial do IBGE, apontadas por Lima
(2002). Algumas informagdes foram coletadas do site da disciplina Historiogra-
fia do Ensino de Linguas no Brasil (HELB), do Programa de Pés-graduagio
em Linguistica Aplicada (PGLA) da Universidade de Brasilia (UNB). Busca-
mos identificar as institui¢bes que promovem o plurilinguismo aos estudantes
do ensino bdsico através de, no minimo, trés linguas adicionais, considerando
como redes plurilingues somente as que ofertam o ensino de, no minimo, uma
lingua aléctone, além do inglés e espanhol, que ja estdo sob a tutela da legis-
lagio educacional. Contudo, incluimos algumas iniciativas que potencialmente
pode tornar-se plurilingues, observadas suas estruturas, dimensdes e com base
em outros modelos publicos que, independentemente da presenga geogrifica de

comunidades aléctones, conseguiram incluir essas linguas em suas redes.

Tlustragdo 1 — Mapa da Divisio Territorial Brasileira

Fonte: LIMA, M. H.P. (org.). Divisio Territorial Brasileira. IBGE/DGC, 2002.
Mapa 10. Disponivel em: <http://goo.gl/aT1wX >. Acesso em: 05 dez. 2020.
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3.1.1. Centro-oeste
a) Distrito Federal - Centro Interescolar de Linguas (CIL)

De acordo com informagdes coletadas nas homepages das unidades
CIL, no inicio dos anos 70, foi criado o CIL 01 de Brasilia de acordo a Reso-
lugdo n° 40 de 14 de agosto de 1975, vinculado ao Departamento de Ensino de
20 Grau da Diretoria Geral de Pedagogia pela FEDEF, que inicialmente oferta-
va exclusivamente a lingua inglesa. Em sua criagio esse CIL foi denominado
Centro de Linguas, tendo tido seu nome alterado para Centro Interescolar
de Linguas em 1977. A partir de 2010, tornou-se institui¢io plurilingue ao
ofertar outros idiomas.

Atualmente, o CIL de Brasilia integra a estrutura da Secretaria de Es-
tado de Educagio do Distrito Federal (SEEDF) e faz parte de um grupo de
16 escolas publicas responsaveis por ministrar aulas, exclusivamente do com-
ponente curricular LEM, com a op¢io de espanhol, francés, inglés, e das aléc-
tones japonés e alemio em regime de intercomplementaridade.

A gestido das unidades ¢ totalmente de responsabilidade do governo, e as
linguas ofertadas ndo sio escolhidas pelas comunidades, contudo ¢ interessante
observar, em linguas al6ctones, que a UNB desempenha papel importante no
que tange ao ingresso de seus egressos dos cursos de Letras como o japonés e
alemio, sendo a Unica rede em que todos os professores sio licenciados nas res-
pectivas linguas que lecionam, o que nio ocorre nas redes paulistas e paranaense,
conforme assevera Silva (2017). Destarte, acreditamos que hd um forte engaja-
mento da UNB no funcionamento do CIL, pois o Distrito Federal, diferente-

mente de So Paulo e Parand, nio possui presenca de comunidades al6ctones.
b) Mato Grosso do Sul (MS) - Centro Estadual de Linguas e LIBRAS(CEL)

Inaugurado em 2013, e recentemente fechado pelo governo estadual,

em 2017, o CEL-MS foi criado com a finalidade de oferecer gratuitamente

5 Fonte: < http://www.se.df.gov.br/veja-onde-ficam-os-centros-interescolares-de-linguas/>.
Acesso em 01 dez. 2020.
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cursos de linguas estrangeiras e de LIBRAS, prioritariamente, a estudantes do
ensino médio e professores nas redes publicas de ensino — ou aqueles que sdo
bolsistas em escolas particulares. Também era aberto 4 comunidade em geral,
dependendo da procura do publico-alvo.

No que tange ao fechamento, em nota?, a Secretaria Estadual de Edu-
cagdo (SED) justificou que, naquela época, menos de 25% dos matriculados,
eram pessoas que se encaixam no perfil desejado, e alegou que os estudantes da
rede publica ji sdo contemplados, na grade curricular da EB, desde o sexto ano
do ensino fundamental, com o componente curricular de LEM que oferece in-
glés ou espanhol. O CEL oferecia alemio, italiano, LIBRAS, espanhol, inglés e

francés. Os professores de LEM foram realocados em outros setores piblicos.

3.1.2 Norte

¢) Acre (AC) - Centro de Estudo de Linguas (CEL)

O CEL ¢ uma institui¢do da Secretaria Estadual de Educacio e Es-
porte, mantida pelo Governo do Estado do Acre. Os cursos serdo destinados,
prioritariamente, a alunos da rede publica de ensino fundamental (6° ao 9°) e
médio e, extraordinariamente, caso haja vagas remanescentes, a alunos da co-
munidade em geral. No total, estdo sendo ofertadas 810 vagas divididas entre
os cursos de alemio, inglés, espanhol, francés, italiano e LIBRAS. Os cursos
sdo ministrados na sede do CEL, no Colégio Bardo do Rio Branco, no Centro
de Referéncia de Inovagoes Educacionais (CRIE) e na Escola Heloisa Mou-
rdo Marques. oferece cursos nos turnos manhd, tarde e noite aos alunos da rede

publica, servidores publicos e comunidade.
3.1.3. Nordeste

d) Ceara (CE) Centro Cearense de Idiomas (CCI)

Ainda ndo sendo uma entidade plurilingue e que privilegia apenas o

inglés e espanhol, o CCI é uma agdo voltada para expandir o universo curri-

4 C.f:<  https://www.campograndenews.com.br/cidades/governo-anuncia-fechamento-de-cen-
tro-de-cursos-gratuitos-de-linguas-e-libras#:~:text=Ap%C3%B3s5%20quatro%20anos%20
de%20funcionamento,para%?20outras%20unidades%20da%?20rede>. Acesso em 05 dez. 2020.
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cular para além das unidades escolares e proporcionar a ampliagio e o apri-
moramento de novas formas de expressdo linguistica aos estudantes, com o
intuito de fortalecer e enriquecer o curriculo do Ensino Médio da rede publica
estadual no que concerne a aprendizagem de uma LEM (Inglés e Espanhol),
para alunos matriculados nas escolas de Ensino Médio da Rede Publica Esta-
dual do Ceard. Os cursos tém duragdo de até 3 anos divididos em 6 mdédulos
semestrais de 60h, totalizando 360h, estruturas similares ao do CELEM, CE-
L-SP e CIL. Acreditamos que essa iniciativa deva ser expandida atendendo
um ndmero maior de alunos e com mais linguas, pois apenas uma unidade

atende toda a rede cearense.
e) Pernambuco (PE) - Nicleos de Estudos de Linguas (NEL)

Os NEL da rede estadual pernambucana ofertam inglés, espanhol, francés
e alemdo em escolas de diferentes regides do Estado. as vagas remanescentes sao
disponibilizadas para a comunidade em geral. Sdo trinta 30 Nucleos existentes na
rede estadual de ensino, que abrangem doze 12 Geréncias Regionais de Educacio
(GRE). Os idiomas ofertados pelos NEL sdo: Alemio, Espanhol, Francés e Inglés.
Pela dimensio e propor¢io, o NEL, com os devidos investimento, tem chances de

ofertar um nimero maior de linguas aos alunos da rede pernambucana.
3.1.4 Sul
f) Parana - Centros de Estudos de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM)

O Colégio Estadual do Parani (CEP), fundado em Curitiba em 1846,
vinculador de uma unidade CELEM, fornece em sua homepage® informagées
sobre a criagdo e implementa¢io do CELEM na rede estadual do Parand. De
acordo com dados disponibilizados pela instituigdo, em meados da década de 80,
com a redemocratizagio do pais, docentes de linguas estrangeiras, organizados
em associagdes e apos pesquisa junto aos alunos, lideraram um amplo movi-

mento pelo retorno da pluralidade da oferta de lingua estrangeira nas escolas

5 Fonte: < http://www.cep.pr.gov.br/pagina-144.html>. Acesso em 01 dez. 2020.
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publicas, luta que vinha se intensificando desde a Lei N° 5.692, de 11 de agosto
de 1971, de acordo com Silva (2017) e Helb (2019). Como resultado desse mo-
vimento social, no ano de 1986, a Secretaria de Estado da Educa¢io, através da
Resolugio n° 3.546/86, de 15 de agosto de 1986, regulamentou a criagdo dos
Centros de Linguas Estrangeiras Modernas — CELEM, na Rede Publica de
Ensino do Estado do Parand, valorizando o plurilinguismo e a diversidade étni-
ca que marca a histéria paranaense, sendo as linguas ensinadas escolhidas pelas
comunidades, em um claro exemplo de gestdo in vivo do plurilinguismo.

Sdo as comunidades as principais fomentadoras das linguas, que care-
cem premente de maiores investimentos politicos devido & extrema precarie-
dade em que as aulas ocorrem, citando como exemplo o ensino de polonés que
pode ser considerado o maior simbolo de resisténcia e resiliéncia do CELEM,
fazendo referéncias a diversos relatos mérbidos integrantes a pesquisa de De-
long (2016) sobre esse ensino.

A guisa de exemplo, quanto a0 ensino de polonés no CELEM, a pes-
quisadora assevera que a implantagdo do projeto se iniciou em 2002, com 4
turmas e um total de 90 alunos, sendo liderado por uma professora de geo-
grafia que se preparou na Polonia durante seis meses através de recursos do
consulado polonés. °A prépria docente utiliza em sala de aula materiais que
ela mesma trouxe da Polonia, como “os inimeros CDs e livros ilustrados com
muitas fotos de lugares turisticos, museus, igrejas e monumentos. Jd as ques-
toes gramaticais sdo retiradas de um livro didético de polonés para estrangei-
ros, também trazido da Polonia™.

Também € notéria a extrema precariedade, total descaso e da falta de
recursos para as suas aulas, ocasionados pela falta de politicas para esse ensino
(gestdo in vitro). A prépria escola vinculadora do CELEM nio possui salas
suficientes para abrigar o idioma o que obriga a docente a lecionar em um es-
paco cedido pela igreja local vizinha ao prédio da escola. Contudo, é revelado
que o descaso ndo é s6 com as aulas de lingua polonesa, pois as aulas de lingua

espanhola, oferecidas pelo CELEM também sdo ministradas em um espago

¢ Delong (2016).
7 Ibidem, p. 54.

40



cedido pela igreja. Contudo, esse mesmo espago externo utilizado como sala de
aula “é também destinado a veldrios, ou seja, quando alguém da comunidade
falece, as aulas de Lingua Espanhola sio suspensas porque o espago é utilizado
também como Capela Mortuaria”. Ao ser questionada por Delong (2016) so-
bre os altissimos indices de evasio do curso de polonés que ministra a docente
nio soube responder.

Os cursos tém duragio de 03 anos, com carga hordria anual de 160 ho-
ras/aula, perfazendo um total de 480 horas/aula. A carga hordria semanal dos
cursos é de 4 horas/aula de 50 minutos, mesma estrutura dos cursos ofertados
na rede estadual de Sdo Paulos no CEL. Contudo, apesar de estar mais préxi-
mo do CEL no que tange aos anos de funcionamento e estrutura, o CELEM
¢ a instituigdo que mais carece de politicas curriculares, de livros didéticos e
para a carreira docente. As LEM nio constam no curriculo paranaense; os
professores sdo os mesmos afastados do ensino regular, e contratados sob um
regime precdrio; e ndo hd livros didéticos para as LEM oferecidas aos estudan-
tes. Nesse regime precério de funcionamento, o CELEM tornou-se o pioneiro
na oferta de linguas al6ctones ao oferecer ucraniano e polonés, respeitando o

anelo e DL das comunidades étnicas locais.
3.1.5 Sudeste
g) Espirito Santo (ES) Centro Estadual de Idiomas (CEI)

O Governo do Espirito Santo criou o Centro Estadual de Idiomas -
CEI com o objetivo de oportunizar aos estudantes da rede publica estadual de
ensino o aprofundamento dos estudos em outro idioma — Inglés ou Espanhol,
para uso nas diversas situagdes em que seu conhecimento é necessdrio. As ati-
vidades iniciaram-se no ano de 2009 com quatro polos de atendimento no Es-
tado, localizados nos municipios de Vitdria, Vila Velha, Serra e Cariacica. Em
2010, o CEI também foi implantado em Cachoeiro de Itapemirim e Colatina
e, no ano de 2018, expandiu-se para Linhares e Sdo Mateus, atendendo a um

total de 6.330 estudantes em 8 unidades de funcionamento.

8 Ibidem, loc. cit.
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h) Minas Gerais (MG) - Centro Interescolar Estadual de Linguas

Na década de 1980, o governo de Minas Gerais, ap6s certificar-se da falta
de salas ociosas nos estabelecimentos estaduais e municipais que permitissem
o funcionamento de seu centro de linguas, em trés periodos, alugou um imével
iniciando-se os trabalhos de divulgacio e matricula. Em 27 de abril de 1987, as
aulas foram iniciadas, inicialmente para o ensino de lingua francesa. O Centro
Estadual de Lingua Francesa abriu suas portas a uma demanda crescente de
alunos. Em 19 de abril de 1989 passou a denominar-se Centro Interescolar Es-
tadual de Linguas. Hodiernamente o aluno pode optar por fazer cursar, inglés,

francés, espanhol, LIBRAS ou portugués. Nio sido ofertadas linguas aléctones.
i) Sao Paulo: Centros de Estudos de Linguas (CEL)

Segundo Silva (2017), em 1986 o pais atravessava um periodo de grave
inflagdo. Dada essa circunstincia instituiu-se, em fevereiro, o Plano Cruzado pelo
Presidente da Republica José Sarney, que através de um pacote de medidas econd-
micas adotou o congelamento de pregos e saldrios, e o fim da corre¢io monetaria
nacional substituindo o cruzeiro. Em julho, Sarney e Raul Alfonsin, presidente da
Argentina, firmam os acordos econdémicos de integragio mutua, base da criagio do
MERCOSUL, em Buenos Aires. O governo do estado de sio Paulo evidenciava a
intengdo de fortalecimento e integragdo entre o Brasil e os demais paises da amé-
rica do sul através do ensino de lingua espanhola nas escolas.

Entdo, por meio do Decreto n°® 27.270, em 10 de agosto de 1987, foram
criados os CEL, na rede estadual de Ensino. Silva (2017) assevera que embora
algumas unidades CEL tenham iniciado suas atividades ainda em 1987, a di-
fusdo dessas se deu gradativamente nas escolas da rede estadual efetivamente a
partir do ano de 1988 tendo como foco inicialmente o ensino de espanhol, que
perde exclusividade e passa a ser prioritirio com a inclusio de outras LEM
como o alemio, italiano, francés, japonés e italiano devido a pressdes sociais
pela inclusdo de outras opgdes de linguas a partir de fevereiro de 1989, respei-
tando-se as caracteristicas plurilingues de algumas regides. Hodiernamente

também sdo ofertadas as linguas inglés e mandarim.
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3.2 Agencias e agentes glotopoliticas no fomento do plurilinguismo através

de linguas aléctones nas redes publicas

Dentre os exemplos de redes, podemos afirmar que as verdadeiramen-
te plurilingues sdo as do estado de Sio Paulo (CEL), Parana (CELEM) e
Distrito Federal (CIL), pois além da oferta dos jd hegemonicos inglés e es-
panhol, incluem-se as linguas aléctones como diferencial curricular, em geral
por agdes promovidas pelas préprias comunidades que buscam preservar os
idiomas locais introduzindo-os nas escolas estaduais. Destarte, é interessan-
te observar que as gestdes in vivo (as préticas sociais) e in vitro (as agdes
estatais) se interconectam, mas que as comunidades, sio os principais agen-
tes glotopoliticos na manutengio das linguas aléctones nas escolas publicas,
apoiadas por agencias glotopoliticas internacionais, que visam, sobretudo,
acordos politicos e interesses econdmicos, valendo-se, em alguns casos, do
soft power — termo usado em relagées internacionais — pois manter a lingua é
uma forma de preservar a presenca e influéncia politica de governos estran-
geiros em outros territérios pelo poder niao-bélico.

Com excegio das linguas eslavas (polonés’ e ucraniano), no Brasil, di-
versas agéncias glotopoliticas internacionais auxiliam institui¢des nacionais de
ensino bésico e superior, além de realizarem, ou correalizarem, exames que
mensuram as habilidades de falantes nio nativos, contemplando as habilidades
de fala, escrita, leitura e compreensio auditiva — ou apenas as duas ultimas
como fazem os testes de japonés. Algumas entidades colaboram com o ensino
de LEM no CEL, CELEM e CIL, seja doando materiais didéticos, ou parti-
cipando dos cursos de formagio continuada dos professores das redes publicas,

sendo elas as elencadas a seguir.

° Hé, no entanto, uma entidade conhecida como Casa de Cultura Polonia Brasil, que ¢ uma
entidade com personalidade juridica de direito privado, sem fins econdmicos, de cariter
cultural, educacional, social e esportivo. Entre os objetivos estd: pesquisa, intercimbio entre
Polénia e Brasil, cooperagio com entidades polonesas e brasileiras, promogio do patriménio,
tradigdo e costumes, contribuir para integra¢io da comunidade polono-brasileira e realizagio
de eventos e projetos. Contudo, em seu site nio hé referéncias sobre o fomento de atividades
de ensino de lingua polonesa no Brasil, razdo pela qual ndo a consideramos uma agéncia
glotopolitica desse idioma.
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a) Goethe-Institut: alemao

Segundo informagdes coletadas em sua homepage, Yo Goethe-Institut é
uma institui¢do alemi sem fins lucrativos que tem por objetivo divulgar, em es-
pecial em paises ndo falantes do idioma alemio, a lingua alemi e promover o in-
tercimbio cultural internacional. Por meio de programas culturais e educacionais
promove o didlogo intercultural, a participa¢do cultural e a mobilidade global.

A entidade fomenta o desenvolvimento da disciplina do alemdo como
lingua estrangeira no pais. Para apoiar o ensino do alemio, coopera estreita-
mente com institui¢des, profissionais e estudantes dessa area, oferecendo asses-
soria e materiais de ensino a institui¢des, bem como cursos de aperfeicoamento
a professores e estudantes de alemio do CEL, CELEM e CIL. Para a quali-
ficagdo de professores ¢ oferecido o programa “Deutsch Lehren Lernen (DLL)”,
também em parceria com universidades na formagio de estudantes da drea.

O Goethe-Institut desenvolve e aplica diversos exames de proficiéncia
para estudantes de alemdo como idioma estrangeiro (Deutsch als Fremdspra-
che - DaF) em todos os niveis, do Al até C2, e reconhecidos internacional-

mente, sendo aplicdveis e realizados em todos os Goethe-Institut.
b) Instituto Cervantes: espanhol

O Instituto Cervantes é uma institui¢do cultural publica criada em 11
de maio de 1990 pelo conselho de ministros, dependente do Ministério de
Assuntos Exteriores da Espanha. Sua tarefa é a promogio e ensino da lingua
espanhola, assim como a difusdo da cultura da Espanha e da América His-
panica. O Instituto Cervantes tem o nome do escritor Miguel de Cervantes.
A entidade possui sedes centrais localizadas em Madri, e tem como objetivos
promover universalmente o ensino, o estudo e o uso do espanhol e fomentar
medidas e a¢des contribuam para a difusio e melhora da qualidade destas ati-
vidades; e contribuir para a difusdo da cultura no exterior em coordenagio com

os demais 6rgios competentes da administra¢do do Estado'’.

10 C.f.: https://ladante.it/chi-siamo/la-societa-dante-alighieri.html. Acesso em 05 dez. 2020.
11 C.f.: https://saopaulo.cervantes.es/br/quem_somos_espanhol.htm. Acesso em 05 dez. 2020.
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Entre suas atividades de difusdo da lingua espanhola estd a incumbéncia
de Organizar cursos de lingua espanhola; Organizar cursos de idiomas coofi-
ciais na Espanha; Organizar os exames e emitir o(s) Diploma de Espanhol como
Lingua Estrangeira (DELE); Atualizar os Métodos de Ensino e a formagio
inicial do professorado; Apoiar o trabalho dos hispanistas; Difundir a lingua
espanhola; Colaborar com instituigdes, sociedades e paises Hispano-america-
nas na difusdo de sua cultura; e Dispor de bibliotecas abertas ao puiblico.

Atuou por muitos anos como parceira da rede paulista nos cursos de for-

magio de professores de espanhol do CEL, atividade que ndo desempenha mais.
c) Alliance Frangaise : francés

As unidades da Alliance Frangaise sio institui¢oes sem fins lucrativos, cujo
principal objetivo é a difusdo da lingua e da cultura francesas. Para isto, elas promo-
vem o ensino do idioma francés e oferecem atividades culturais francéfonas. Elas
concedem certificados especificos de proficiéncia e conhecimento linguisticos. No
Brasil, também oferecem cursos de portugués para estrangeiros. Geralmente, as
doravante Aliangas Francesas, nascem localmente por iniciativa de pessoas e ins-
titui¢des dos préprios paises onde ela venha a ser instalada. Cada uma goza de
autonomia estatutdria e financeira, sendo regido pela legislagdo local. Porém, todas
funcionam em estreita relacio com a matriz parisiense Fondation Alliance frangaise,
que é a proprietdria da marca “Alianca Francesa’no Brasil'.

Com a missdo de divulgar a lingua e a cultura francesas no exterior, a
Alliance Frangaise foi fundada em Paris no ano de 1883. Com mais de 80 anos
em Sdo Paulo, a institui¢do € a unica na cidade reconhecida pelo Ministério
da Educacio Nacional na Franca a aplicar as provas para as certificagdes de
proficiéncia como o TCF e os diplomas DELF/DALF. Com aulas interativas
e uso de ferramentas como tablets e lousa eletronica, o ptblico pode vivenciar
a diversidade da cultura francéfona, além de ter acesso ao acervo da Biblioteca
Multimidia Claudie Monteil. A Alianga Francesa de Sdo Paulo também con-

tribui para a politica do ensino do francés no pais com o Colloque Pédagogique,

12 C.f.: https://www.aliancafrancesa.com.br/. Acesso em 05 dez. 2020.
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que chegou a sua 182 edi¢do em 2018. O evento integra o programa de forma-
¢do continua dos professores de francés do Estado e realiza a difusio da lingua

francesa e promogido da francofonia no Brasil.
d) British Council: inglés

O ensino de inglés no Brasil possui o suporte do érgio British Council,
presente no Brasil desde 1945. Em seu site, a entidade ¢ apresentada como
sendo uma organizagio internacional britdnica para educagio e relagdes cultu-
rais, sem fins lucrativos. Atua em mais de 100 paises desde 1934. Tem como
objetivo fortalecer os lagos entre o Reino Unido e os paises onde estd presente
pela construgio de relacionamentos mutuamente benéficos nas dreas de artes,
educagio, esportes e lingua inglesa.

Atualmente, possui dois escritérios no pais, sendo um localizado em
Sdo Paulo, e outro no Rio de Janeiro. Além disso, cumpre uma fungio relevante
para melhorar as relagdes exteriores do Reino Unido. As suas sedes princi-
pais estdo localizadas em Manchester e Londres. Foi fundada em 1934 com o

nome de British Committee for Relations with Other Countries.
e) Societa Dante Alighieri: italiano

A lingua italiana no Brasil, e em outros paises do mundo, é difundida
e apoiada pela Societa Dante Alighieri, doravante no Brasil como Sociedade
Dante Alighieri, fundada em 1889. A entidade tem o objetivo de proteger e
difundir a lingua e a cultura italiana no mundo, reviver os lagos espirituais dos
compatriotas no exterior com a pétria e nutrir amor e adoragio pela civilizagio
italiana entre estrangeiros. Para tanto, através dos Comités no exterior, estabe-
lece e subsidia escolas, bibliotecas, clubes e cursos de lingua e cultura italiana,
divulga livros e publicagtes, promove conferéncias, excursoes culturais e even-
tos artisticos e musicais. , prémios e bolsas de estudos; por meio dos comités
da Itdlia, participa de atividades destinadas a aumentar e expandir a cultura da
nagio e promove todos os eventos que ilustram a importancia de difundir a

lingua italiana, a cultura e as criagdes de génio e trabalho.
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Na Itdlia, existem 81 comités, distribuidos em quase todas as provin-
cias: organizam mais de 130 cursos de lingua e cultura italiana., com a partici-
pacio de mais de seis mil estudantes estrangeiros e promover competi¢des de
prémios reservadas para estudantes e geminadas com os comités que operam
em outros paises. Existem 401 comités espalhados por todo o mundo, espalha-
dos em cerca de oitenta paises e com cerca de 8.700 cursos. Lingua e cultura
italiana, com mais de 122.000 membros e estudantes. A institui¢do garante
a presenca do livro italiano através de 300 bibliotecas espalhadas por todo o

planeta e equipadas com mais de quinhentos mil volumes.
f) The Japan Foundation: Japonés

A The Japan Foundation ¢ uma organizagio vinculada ao Ministério dos
Negécios Estrangeiros do Japio, estabelecida em 1972, sob o objetivo de pro-
mover o intercimbio cultural e a compreensio mutua entre o Japdo e outros
paises. O escritério em Sdo Paulo, doravante Fundagio Japdo em Sao Paulo,
foi inaugurado em 1975 e desde entdo, atua como uma porta de comunica-
¢ao entre a The Japan Foundation e o Brasil, desenvolvendo diversas atividades
promovendo o que hoje se conhece em relagdes internacionais por Sof? Power,
disseminando a cultura e lingua japonesa em diversos paises com vistas a inte-
resses politicos e econdmicos, e ndo com objetivos educacionais.

A Fundagio Japio desenvolve seus programas e atividades nas seguin-
tes trés principais categorias: intercimbio artistico e cultural; ensino da lingua
japonesa no exterior; e estudos japoneses no exterior e intercimbio intelectual.
No Brasil é corresponsavel pela aplicagdo de um dos seis exames'*que mensu-
ram algumas habilidades no idioma japonés, o Japanese Language Proficiency
Test (JLPT) da Japan Educational Exchanges and Services (JEES), que avalia

somente a leitura e compreensio auditiva dos candidatos, em cinco niveis que

13 Os demais testes que mensuram as habilidades dos falantes de japonés sdo: Test of Practical
Japanese (] TEST); Business Japanese Proficiency Test (BJT); Japanese Computerized Adaptive Test
(J-CAT) ; The Japanese Language (NAT-TEST); e o Japan Kanji Aptitude Test (KANKEN) — esse
avalia apenas a capacidade de escrita, inclusive de falantes nativos . Nenhum deles, entretanto,
avalia a capacidade de comunicagio oral e escrita dos candidatos que ndo tem o japonés como
lingua nativa, diferente do que fazem os testes de proficiéncia em outros idiomas.
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nio tem relagdo com os niveis do quadro europeu. Enquanto agente glotopo-
litico, atua, principalmente, em Sio Paulo, onde presta servicos de assessoria a
SEDUC-SP, ou seja, a0 CEL; também oferece cursos de formagio e encontros
pedagdgicos aos professores do CIL e CELEM e auxilio a pequenos cursos de

japonés em alguns municipios do norte e nordeste.
g) Kongzi Xuéyuan : mandarim

Igualmente valendo-se do Sof# Power asiatico, visando acordos politicos
e comerciais, como a The Japan Foundation, o Kongzi Xuéyuin (em chinés sim-
plificado: £L1"#Pi; chinés tradicional: fLFE:F%), doravante nos paises de lin-
gua portuguesa como Instituto Confucio, é uma instituigdo sediada em Pequim,
criada pelo governo da Republica Popular da China com o objetivo de promover
o ensino da lingua e cultura chinesas. E uma organizagio educacional publica
sem fins lucrativos vinculada ao Ministério da Educagido da Republica Popular
da China, cujo objetivo é promover a lingua e a cultura da China e dar apoio
ao ensino da lingua chinesa e facilitar o intercimbio cultural em todo o mundo
através dos Institutos Confticio associados. Sua sede se encontra em Pequim. O
nome do Instituto dd-se em homenagem ao pensador chinés, Confticio.

Destaca-se a atuagio das unidades vinculadas 4 Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP). O doravante Instituto Confucio
na Unesp foi criado por meio de um convénio entre a UNESP a Matriz do
Instituto Conficio, em parceria com a Universidade de Hubei. Inaugurado em
novembro de 2008, o instituto faz parte de uma rede internacional de mais de
600 Institutos Confiicio presentes em 146 paises, que tém por missdo o ensino e
a promogio da lingua e da cultura chinesa. E o 6rgio no Brasil autorizado pelo
governo da China a aplicar os exames de proficiéncia de lingua chinesa Hanyu
Shuiping Kaoshi —Teste de Nivel de Chinés (HSK), Yourh Chinese Test —Teste de
Chinés para Jovens (YCT) e o Business Chinese Test (BTC).

De todas as iniciativas, de outras agéncias glotopoliticas interna-
cionais, a do Instituto Conficio para o mandarim na rede publica foi que
menos se aproximou da realidade do aluno carente, em especial na rede
publica estadual paulista, cujo contrato com a SEDUC-SP encerrou-se

em 2014, e nio foi renovado.
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Apesar de ser oferecido no CEL, desde 2012, o curso de mandarim,
durante o periodo em que esteve sob a gestdo do Instituto Conficio, ndo pode
ser considerado tio democritico quanto as outras linguas, por exercer uma
politica Linguistica pouco inclusiva. Os alunos do Ensino Médio da rede es-
tadual competiam pelas poucas vagas para ter a oportunidade de aprender a
lingua chinesa por meio de um curso que, inicialmente, era promovido pela
Assessoria Internacional da SEDUC-SP, e pela Coordenadoria de Gestio da
Educagio Bisica, em parceria com a Fundag¢do Editora UNESP, representante
do Instituto Confucio. O objetivo da iniciativa era aumentar a empregabilida-
de do jovem no mercado de trabalho'. Inicialmente, o curso foi voltado para
150 alunos da rede e funcionou como um projeto-piloto implantado nas regi-
oes Centro-Sul e em Sdo José dos Campos, onde o Instituto Conficio possui
professores e instalagGes para receber os estudantes interessados. A iniciativa,
todavia, obteve pouco éxito, com altos indices de desisténcia logo nas primeiras
semanas. Hoje o mandarim encontra-se em igualdade com as demais linguas
oferecidas pelo CEL, sendo gerido integralmente pela SEDUC-SP, desde

2015, sem a interferéncia politica do Instituto Confucio.
4. Consideragoes finais

A guisa de conclusio retomamos aqui nossas perguntas de pesquisa.
Primeiramente questionamo-nos sobre como as instancias estaduais tém con-
seguido manter a oferta do ensino plurilingue, face as politicas federais que
usitam medidas que corroboram com o cardter de desoficializagdo na escola
brasileira; e, quais os principais agentes e agencias glotopoliticos na manu-
tencdo e preservacgdo de linguas al6ctones nas redes estaduais. Como resposta,
acreditamos que as comunidades, que atuam como os principais agentes gloto-
politicos, apoiadas por agéncias de fomento internacionais, sdo as responséveis
pela preservagio dessas linguas. Ademais, a falta de tutela legislativa educacio-
nal, como a néo inclusdo das linguas aléctones nos programas de livros didati-

cos, ou espagos fisicos para a realiza¢do das aulas, ndo impede o funcionamento

4 Cft:  https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/secretaria-da-educacao-promove-curso-gra-
tuito-de-mandarim-para-alunos-da-rede/. Acesso em 05 dez. 2020.
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e andamento das aulas, pois, mesmo que precariamente, a for¢ca comunitdria
resiste e se adapta as adversidades buscando formas de sobrevivéncia dessas
linguas, como no CEL e CELEM.

Por fim questionamo-nos se é possivel que as linguas minoritdrias aléc-
tones alcancem o mesmo szatus disciplinar que o inglés nas escolas de EB, uma
vez que, mesmo desoficializadas, essas linguas ja sdo ofertadas, desde eras pris-
cas, em algumas redes. Julgamos que para que haja uma possibilidade de esta-
bilidade das linguas al6ctones na educagio escolar, é premente a necessidade
de reconhecimento dessas linguas pelos érgios e dispositivos legais articulados
pelo Estado, primeiramente através da Constitui¢do do Brasil, de 1988, que
nio reconhece as comunidades aléctones e suas linguas, diferentemente das
comunidades e linguas autéctones (Brasil, 2016).

No mercado das linguas, e na ética ecolinguistica de Calvet (2004),
o inglés ocupa uma posicio hipercental, e percebemos que isso se reflete nas
politicas linguisticas educacionais brasileiras, que hoje se zumbrem a po-
litica linguistica do inglés como /ingua franca, assim como é determinado
pela BNCC. Isso desprestigia, ainda mais, as linguas minorizadas como as
al6ctones, no contexto escolar. Acreditamos que identificar e reconhecer
essas linguas faladas no Brasil, seja o primeiro passo para que linguas como
o alemio, italiano, japonés, mandarim, polonés e ucraniano, ensinadas ha
mais de trés décadas no CEL-SP e CELEM-PR, e hodiernamente tam-
bém no CIL-DF, adquiram szazus de componentes escolares, que precisam
estar presentes tanto na LDB quanto na BNCC, deixando, inclusive, cami-
nho pérvio a novas linguas adicionais nas escolas publicas, como o arabe,

coreano e turco, em ascensio em algumas redes estaduais'.

15 No Rio de Janeiro ja sdo ensinados drabe, coreano, mandarim e turco em cinco Escolas Inter-
culturais, projeto de educagio bilingue da rede estadual. Segundo Silva (2017), no Amazonas,
japonés ¢ disciplina obrigatéria na Escola Estadual de Tempo Integral Bilingue Djalma da
Cunha Batista desde 2016, e no estado do Tocantins, o japonés foi oficialmente proposto
pelo embaixador do Japdo em 2015, uma vez que a Secretaria de Estado da Educagio, Ju-
ventude e Esportes (SEDUC) do Tocantins também mantém um Centro de Linguas. Fonte:
<https://oglobo.globo.com/rio/mandarim-arabe-turco-ja-se-aprendem-nas-escolas-publi-
cas-12522155>. Acesso em 05 dez. 2020.
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MATERIAIS DIDATICOS DE ENSINO DE_ PORTUGUES
PARA IMIGRANTES: ANALISE E REFLEXOES NA PERS-
PECTIVADO PLAC

Gabriel Costa Pereira

Marilia Lima Pimentel Cotinguiba

1. Introdugio

A heterogeneidade das migracdes internacionais no século XXI no
Sul global, sobretudo no Brasil, somada a complexos e intensos projetos
migratérios (Baeninger el al, 2018) trazem desafios teérico-metodolégicos
a pesquisadores de diversas dreas. Isso ndo ¢ diferente na drea da linguistica
aplicada (LA), em especial, as questdes de ensino e aprendizagem de por-
tugués como lingua adicional.

As mobilidades humanas mudaram em diversos lugares, como na Eu-
ropa (Sassem, 2013), por exemplo. Segundo Baeninger (2018, p. 13), “as mi-
gragoes Sul-Sul se consolidam no bojo de processo mais amplo das migraces
transnacionais, da divisdo internacional do trabalho, da mobilidade do capital”.
As motivagoes se ampliaram (Cotinguiba, 2019) e os projetos migratérios in-
dividuais e coletivos passaram a impactar nas decisdes de migrar.

Essas transformagdes deveriam impactar sobremaneira no modo de
pensar uma politica linguistica para a populagdo imigrante e refugiada. No
entanto, boa parte dos materiais didaticos, das metodologias de ensino de
portugués brasileiro, dos curriculos ainda estdo vinculados a uma perspectiva
que, nio raro, silencia a heterogeneidade linguistica e cultural (Bizon e Di-
niz, 2019, p. 156) desses sujeitos.

O objetivo deste trabalho é analisar dois materiais diddticos de portu-
gués para imigrantes na perspectiva do portugués como lingua de acolhimento
(PLAc). Além da anilise desses materiais, evidenciaremos a experiéncia de

professores em um curso de portugués para imigrantes em Porto Velho, no
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ambito de um Programa de extensio da Universidade Federal de Rondénia.
Esse relato é importante e necessdrio para a andlise, pois evidenciara tensdes,
reflexdes advindas de uma pritica, constituindo-se, assim, em um olhar mais
empirico, menos tedrico e verticalizado.

Ademais, parte dos resultados que evidenciaremos neste texto advém
da pesquisa realizada no dmbito do programa de iniciacdo tecnoldgica e inovagdo
PIBITI/UNIR, no ciclo 2019/2020. Esse projeto de pesquisa se propunha,
além de analisar materiais de diddticos de ensino de portugués como lingua
adicional para imigrantes, elaborar um material didatico e um aplicativo de en-
sino de portugués na perspectiva do PLAc. Somado a isso, a nossa experiéncia
como professores no curso de portugués para imigrantes e refugiados desde
2017, ajudou tanto a pensar um material didatico que focasse nas necessidades
cotidianas dos alunos, como também nos permitiu refletir a partir da pratica
para a teoria. Assim, foi possivel testar formas, conteidos e metodologias e, por
conseguinte, descartar o que nio dava certo, (re)significar, (re)pensar e proble-
matizar situagdes com as quais nos depardvamos a cada aula, a cada encontro.

Além da revisio bibliogrifica, de caracteristica descritiva, documental e
tedrica, esta pesquisa se classifica como aplicada, delineada por uma pesquisa
de campo participante. Conforme jia mencionado, a0 mesmo tempo em que
ministrdvamos aulas de portugués para os imigrantes, come¢amos a elaborar
um material didatico na perspectiva do PLAc. Para tanto, foi necessdrio um es-
tudo tedrico e uma revisio bibliografica sobre essa temadtica, além das reflexdes
da Linguistica aplicada. Dessa maneira, destacamos, dentre outros autores,
Moita Lopes (2013), Biazi & Dias (2007) e Leffa (2007), Grosso (2010), Cruz
e Diniz (2018) e Cabete (2010), além dos estudos voltados para migragio com
Baeninger e Peres (2017); Cotinguiba-Pimentel, Cotinguiba e Silva (2019).

Antes de iniciarmos a elaboragdo do material “acolber sem fronteiras”, a
partir de um levantamento realizado no 4mbito do grupo de pesquisa MIM-
CAB e do Observatdrio das migragoes em Rondénia (OBMIGRON) sobre os cur-
sos de portugués no Brasil para imigrantes e refugiados a partir de 2010, elenca-
mos os principais matérias didaticos utilizados por cursos de portugués para esse

publico, no Brasil. Embora alguns cursos nio utilizem material didético para as
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aulas, a maioria faz uso desse recurso, criando o seu préprio material, conforme

asseveram Cotinguiba-Pimentel, Cotinguiba e Silva (2019, p. 164)):

O material utilizado nos cursos é produzido pela equipe ou professores res-
ponsiveis e adaptado as necessidades do aprendiz. Um dos materiais, intitu-
lado Pode Entrar, é o referencial mais citado nas respostas dos questiondrios
aplicados até o presente momento que embasa ou mostra um possivel ca-
minho a ser seguido no ensino de portugués para imigrantes, conforme as

respostas dos entrevistados descritas a seguir.

Além do material pode entrar, de Jacqueline Feitosa et al mencionado
pelos pesquisadores, encontramos virios outros materiais na perspectiva do
PLAc, quais sejam, portas abertas, de Marina Reinoldes et al; passarela, de
Alessandra de Freitas et al; vamos juntos/as: trabalhando e estudando, de Ana
Cecilia Cossi Bizon et al. H4, também, outros materiais de portugués como
lingua estrangeira (PLE), tais como, vocabuldrio em contexto, de Luciana Ca-
nonico Cruz; Materiais para estrangeiro da UFJF, de Denise Weiss; Samba!
Meétodo de Portugués para estrangeiros, de Andrea Ferraz | Isabel M. Pinheiro;
Batendo papo - fale e aprenda de maneira interativa, de Andrea Gaui e Vanessa
Fonseca Babini; Falar... Ler... Escrever... Portugués para estrangeiros, de Emma
Eberlein O. F. Lima e Samira Abirad Tunes; Portugués bisico para estrangei-
ros  (principiante, intermedidrio, adiantado), de Rejane de Oliveira Slade;
Bom Dia, Brasil: Portugués Bdsico Para Estrangeiros, de Rejane de Oliveira
Slade; Brasileirinho — Portugués para Criangas e Pré-Adolescentes, de Claudenir
Gongalves. Dessa forma, embora, tenhamos analisado outros materiais no
decorrer da pesquisa, neste trabalho, por questdes de recorte, optamos por

estudar o material didatico portas abertas e o acolber além das fronteiras.
2 Linguistica Aplicada

Ao se tratar do ensino de portugués para migrantes o ponto de partida
utilizado neste trabalho é o da LA, uma drea do conhecimento auténoma que
a partir da andlise critica dos problemas sociais advindos da linguagem e nas

relagdes com outras dreas como a psicologia, sociologia, antropologia dentre
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outras, contribuem para se olhe as necessidades da sociedade nos diferentes es-
pacos que utilizamos a linguagem, sendo assim, com as provocagdes é possivel

se propor interven¢des como devolutivas para a comunidade em geral.

Segundo aponta Biazi & Dias (2007, p. 02):

O foco da LA ¢ justamente investigar sobre a relagio linguagem e os con-
textos de a¢do humana, como a linguagem ¢é utilizada nos mais diversos
contextos sociais, por exemplo: na sala de aula, na propaganda comercial e

politica, no consultério médico, nos tribunais de justica [...] dentre outros.

Além disso, deve-se levar em consideragdo que a LA apesar de nio
desconsiderar os estudos linguisticos tradicionais, ndo pode ser classificada
como a aplicagio prética da teoria linguistica, pois possui um estudo pré-
prio, e traz em voga assuntos inerentes ao social e que por vezes nio foram
abordados, ou sdo situa¢ées que surgem na atualidade principalmente pelo
seu cardter inter/transdisciplinar.

E notério que essa drea do conhecimento contribui significativa-
mente, uma vez que, se hi uma problematizagio desses usos da linguagem
e assim possibilita que novos olhares surjam, novas investigacées no campo
linguistico que antes ndo eram levadas em consideragio ou simplesmente
marginalizadas, possam ter um espago.

Por vezes, realizar estudos na 4drea nio é uma tarefa ficil, uma vez
que demanda adentrar em conhecimentos especificos que o linguista apli-
cado nio domine, ou se valer de metodologias que sirvam para se estabe-

lecer essa relagdo dialégica com os demais campos de investiga¢do. Moita

Lopes (2013, p. 18) destaca que:

E muito mais ficil seguir por caminhos cristalizados com um roteiro
explicito do que € fazer pesquisa do que perscrutar sempre conhecimentos
de outras dreas que possam iluminar sua investigacio, tanto tedrica quanto
metodologicamente, sem uma férmula do que e de como se deve fazer
pesquisa e, até mesmo de um modelo (um zemplate) de como apresenta-la

em uma publica¢io ou em um congresso.
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Ademais, apesar de ndo se restringir a sala de aula, a LA desempenha
um papel importante com relagio ao ensino, principalmente quando voltada
para o ensino de linguas. Durante muito tempo ela estava relacionada somente
com as préticas de ensino de linguas estrangeiras, doravante a isso, com as
novas demandas sociais, outras perspectivas de ensino foram aparecendo, tais

como lingua de acolhimento, lingua de heranga, lingua adicional, dentre outras.
3. Linguistica Aplicada e ensino e linguas em uma abordagem comunicativa

O estudo sobre as metodologias e as abordagens de ensino de Portugués
para imigrantes e refugiados vdo ao encontro com os pressupostos da LA, uma
vez que esta estuda os usos da linguagem em vérios contextos sociais, ou seja,
percebendo o funcionamento entre lingua e sociedade.

Pensando na lingua com um caréter nio fixo, mas como algo passivel
de mudangas, com relagio ao ensino de Linguas, verifica-se que se partirmos
para uma abordagem comunicacional é importante que se valorize o contexto
a qual uma determinada palavra estd sendo empregada, o uso da linguagem
na situagio mais adequada, relacionando o idioma com o social e o cultural a
partir de “inten¢des comunicativas” em seus diferentes contextos.

Leffa (1998, p. 21) ressalta que “o uso de linguagem apropriada, ade-
quada a situagdo em que ocorre o ato de fala e ao papel desempenhado pelos
participantes, ¢ uma grande preocupagio na abordagem comunicativa.” Sendo
assim, as atividades, e as propostas de ensino nio devem ser propostos para
apenas fins gramaticais, ou seja, ¢ uma proposta que nio se restringe ao estru-
tural da lingua pois o foco é a comunicagio.

Além do mais, é preciso reconhecer que a lingua se constitui, muitas ve-
zes a partir de um processo politico ideoldgico, sendo assim, ao se optar por tra-
balhar a partir de uma perspectiva comunicacional, deve ser levada em conside-
ra¢do um ensino holistico de modo que o ensino seja de forma contextualizada.

Um outro aspecto relevante é o material didatico utilizado, pois é im-
portante que ele seja préprio para a proposta de ensino, levando em conside-

ragio as necessidades e interesses do publico em questdo, Leffa (1988). Além
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do mais, os contetdos trabalhados precisam servir de mote para desenvolver a
habilidade comunicativa.

Com relagio aos textos dos materiais Leffa (1988, p. 22) discorre que:

Os textos escritos ndo devem se restringir aos livros ou artigos de revista,
mas abranger todas as formas de impressos: jornais (noticias, manchetes,
fotos com legendas, propagandas, antncios classificados, etc.), cartas, for-
muldrios, contas, catdlogos, rétulos, carddpios, cartazes, instrugdes, mapas,
programas, bilhetes, contratos, cartdes, listas telefénicas, tudo enfim ao que
o falante nativo estd exposto diariamente. 0 uso de textos simplificados deve
ser evitado, porque prejudicaria a autenticidade do material; simplificar a

tarefa, se necessario, mas nio simplificar a lingua.

Vale ressaltar a importincia do trabalho do professor nessa abordagem,
pois ndo deve adotar uma postura de conteudista, de distribuidor de conhe-
cimentos, mas como um facilitador, mediador do processo de ensino-apren-
dizagem, e deve levar em consideragdo os interesses dos alunos, de modo que
os insiram também como parte fundamental na construgio do conhecimento.

Ao se pensar na Linguistica Aplicada, especialmente no ensino de lin-
guas pautado numa abordagem comunicacional, contribui para que compreen-
damos as diversas metodologias adotadas nos cursos e quem se deseja alcangar.
Partindo desses pressupostos, ao se pensar no ensino para imigrantes e refu-
giados, o presente artigo, partiu do ensino de PLAc perspectiva adequada para

se trabalhar com esse publico.
4. O portugués como lingua de acolhimento (PLAc)

O portugués como lingua de acolhimento (PLAc), iniciou-se em Por-
tugal por meio do programa Portugal Acolhe, para migrantes que estavam che-
gando no pais e necessitavam aprender a lingua para trabalho e se estabelecer
no local, bem como saber dos direitos e deveres e da cultura como um todo.

Segundo Cabete (2010, p. 56) o programa Portugal Acolhe tinha por
finalidade:
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[...] junto da populagio imigrante residente em Portugal, que comprovas-
se ndo possuir nacionalidade portuguesa e que apresentasse uma situagio
devidamente regularizada, o acesso a um conjunto de conhecimentos in-
dispenséveis a uma inser¢io de pleno direito na sociedade portuguesa, pro-
movendo a capacidade de expressio e compreensdo da lingua portuguesa e
o conhecimento dos direitos basicos de cidadania, entendidos como com-

ponentes essenciais de um adequado processo de integragdo dos imigrantes.

Nota-se que a lingua de acolhimento como destaca Grosso (2010) parte
de uma interagio real, que assegura ao imigrante e ao refugiado entender o lo-
cal em que estd por meio da linguagem em situagdes comunicacionais do coti-
diano, a cultura e os direitos do pais,a fim de que seja inserido nesta sociedade.

Ao se trabalhar com a perspectiva do PLAc deve-se levar em conside-
racdo as pessoas que estdo migrando, além dos motivos que os levaram a deixar
seu pais de origem, visto que, as causas podem ser muitas, por questdes eco-
noémicas, politicas, sociais, naturais, dentre outras. Sendo assim, ndo hd como
classifica-los como um piblico homogéneo, pois possuem diferengas nio sé de
lingua, mas principalmente, cultural, econdmica e profissional.

De acordo com Grosso (2010, p. 66) destaca que:

As causas das migracdes sdo multiplas e também refletem os tempos atuais,
como “globaliza¢io, questdes demograficas, violagio dos direitos, desempre-
go, desorganizagio das economias tradicionais, persegui¢des, discriminagio,
xenofobia, desigualdades econémicas entre os paises e entre o hemisfério
norte e o hemisfério sul”. Seja qual for a razio (politica, econdémica, familiar
ou outra), quem chega precisa de agir linguisticamente de forma autdénoma,

num contexto que nio lhe é familiar.

Ademais, a principal barreira enfrentada por pessoas que migram
forcadamente ¢ a linguistica, uma vez que, o local escolhido néo fala o idio-
ma do migrante, e ndo hd politicas linguisticas que contribua para que ele
tenha possibilidade de se comunicar para que tenha acesso as informagées
bésicas do pais em questio, seja com relagio a moradia, emprego, ou até na

retirada de documentagdes.
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Sendo assim, o PLAc, traz em sua proposta um ensino pautado em si-
tuagdes comunicacionais que porventura o migrante vivenciard no cotidiano,
além de priorizar nio s6 os aspectos estruturais da lingua, mas o seu funcio-
namento nos diversos espagos sociais. Além disso, a proposta do Portugués
como lingua de Acolhimento propée que o ensino incorpore questdes rela-
cionadas aos direitos e deveres que esse migrante possui no pais em questio,
além de realizar um ensino intercultural que haja esse compartilhamento de
conhecimentos entre quem ensina e quem aprende. Ou seja, trabalha com o
ensino vinculado ao social.

Conforme Grosso (2010, p. 69) o ensino de linguas de acordo com
o PLAc “Insere-se atualmente num modelo de educagio que acompanha as
mudangas sociais, as questdes étnicas e culturais e que tem como finalidade a
reconstrugdo de uma sociedade mais justa, humana e intercultural.” Isso con-
tribui para a inser¢do desse migrante no pais em questio.

Com relagio a isso, Oliveira apud Cabete, (2010, p.2) nos diz que:

[...] quanto mais os migrantes sentirem que fazem parte do pais de acolhi-
mento e da sua sociedade, mais depressa estario prontos para adquirirem as
necessdrias competéncias linguisticas (e outras) para se tornarem membros

de pleno sucesso.

Ao se falar em “acolhimento”a palavra traz uma conotagio positiva (Anun-
cia¢io,2018), no entanto deve-se atentar a forma de como estd sendo desenvolvido
essa acolhida para que o ensino nio se torne algo impositivo, forcado, com uma
visdo colonialista, mas que o migrante perceba a importincia desse aprendizado e
que contribua para o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Cabete (2010, p. 70) destaca que “o imigrante adulto que se apresenta
como aprendente da lingua do pais que o acolheu néo parte de um ponto zero
na sua aprendizagem, ainda que nio conheg¢a mais do que uma palavra portu-
guesa.” Sendo assim, os conhecimentos que este possui ndo devem ser descon-
siderados, mas que possam fazer parte do processo de troca de conhecimentos.

Cabe ressaltar que, com relagio ao ensino de linguas a aprendizagem

nio acontece somente no espago da sala de aula, mas em contextos variados,
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além que os fatores externos também contribuem de maneira significativa,
principalmente se estiver em contato com a lingua que se estd aprendendo,
conforme menciona Cabete (2010, p.73) que “o aprendente num contexto de
imersdo tem mais probabilidades de ter um desempenho mais proactivo na
comunicagio, por estar exposto a lingua e ter contacto directo ou indirecto
com falantes nativos.” E contribuird para que se tenha um ensino que atenda

as necessidades dos migrantes e refugiados.
5. Anilise do material “portas abertas”

Aliado as discussdes sobre a Linguistica Aplicada, o ensino de linguas
e na perspectiva do PLAc, ao se pensar nos materiais e ferramentas utilizadas
para se trabalhar é importante verificar se atende as necessidades dos alunos
migrantes, se traz informagdes sobre o local em que estdo, a cultura, os direitos
e os deveres, relacionados aos contetidos da Lingua Portuguesa de modo que
o aprendizado seja de forma holistica e cabe ao professor se atentar para essa
questio ao elaborar o material.

Como destaca Lefta (2007) no processo de andlise e construgio de
um material deve-se levar em considera¢do o nivel em que estd o aluno, as
suas necessidades, os seus anseios de modo que sirva de complemento para os
ensinamentos que jd possui.

Os materiais na perspectiva do PLAc ndo devem ser pensados somente
para fins gramaticais, mas é necessirio que o aluno imigrante a partir do que
lhe foi ensinado consiga desenvolver habilidades comunicacionais para uso no
dia-a-dia ou para se obter um emprego, ou seja, para que possa se tornar inde-
pendente no pais que migrou.

Quanto a importiancia do Material para atender a esse publico Cabete

(2010, p. 77) vai discorrer que:

Tendo em conta que o publico aprendente se encontra em contexto de
imersdo, serd natural que procure na aprendizagem que vai efectuando na
sala de aula ferramentas que o auxiliem na resolugio de problemas com que

se vai deparando no seu quotidiano. Por este motivo, a escolha do material
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utilizado reveste-se da maior importincia, na medida em que poderd ser
o elo de ligacdo entre a sala de aula e a sociedade em que se movimentam

diariamente.

Cabe salientar que os materiais devem se atentar ao local em que o
aluno estd inserido. Assim, os que estdo disponiveis para uso, por vezes, nio
conseguem contemplar todos esses aspectos, por isso cabe ao professor ou a
institui¢do que atende aos migrantes e refugiados essa responsabilidade de ela-
bora¢io de material diddtico conforme destacam Cruz e Diniz (2018). Nio
obstante a isso, as autoras ainda discorrem sobre esse processo de construgio
que associado as concepgdes que os autores, editores tem sobre linguagem,
lingua e ensino vio contribuir para essa elaboragao.

Aliado a esses principios optou-se em analisar o material poras
Abertas (116 piginas) que é focado no ensino do PLAc, e ¢ voltado para
o publico migrante, tem por autoria Marina Reinoldes, Paola de Souza
Mandalé e Rosane de S4 Amado. O portas Abertas nio se restringe somente
ao ensino da lingua, mas num espago que possibilita ao aluno o esclareci-
mento sobre os seus direitos, contribuindo, assim, para a sua inser¢do na
sociedade brasileira e no mercado de trabalho.

A sua divisio consiste em temdticas que levam a refletir sobre possiveis
situagdes que serdo vivenciadas pelos alunos, que sio, respectivamente, intro-
dugio; cheguei; quem sou eu? é hora de trabalhar! e agora, como eu chego?;
quantas compras!; meu corpo, minha lei!; familia €, familia ah, familial; um
pouco de geografia e histéria desse lugar. Nota-se que nao hd um foco em
conteddos gramaticais, apesar de se fazer presente a gramatica, o foco estd em
situagdes comunicacionais e nas possibilidades de utiliza¢do da lingua.

No inicio do material, hd uma preocupagio em situar o aluno no local
em que ele estd. Para tanto, um mapa-mundi é apresentado, com destaque para
o Brasil e logo em seguida as regides brasileiras. O mapa ¢ bastante colorido
o que contribuiu para uma melhor visualiza¢do e compreensio do mapa como
um todo. Esse processo de inser¢do na cultura brasileira dd4 continuidade a

partir da bandeira brasileira e o significado das cores, e logo abaixo uma ativi-
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dade aparentemente simples, mas de muita importincia solicitando para que
o aluno indique as cores da bandeira do seu pais, com essa atividade, além do
aluno conhecer como sio ditas as cores no portugués, demonstram o quio ¢é
importante que o aluno ndo desconsidere o lugar de onde veio.

Antes do primeiro capitulo, o material apresenta alguns verbos que serdo
mais utilizados nas aulas, quais sejam, leia, observe, repita, sublinhe, marque, es-
cute, escreva. Além de elencar os verbos, hd imagens que facilitam essa compre-
ensdo. Posteriormente, o primeiro capitulo apresenta algumas saudages bdsicas
que sdo muito comuns no cotidiano, e em seguida o alfabeto portugués, e em
cada letra nds temos a representagdo do som, uma palavra como exemplo, o seu
significado e uma imagem para que facilite a compreensio, bem como contribui
para que o estudante conhega um pouco mais da cultura brasileira.

O material possui bastantes exercicios que evidenciam e simulam o co-
tidiano, tais como preencher de alguma ficha, ou como se portar em determi-
nado ambiente, quais frases usar, como usar, ou até mesmo em conhecer sobre
as leis brasileiras e seus direitos como migrante no pais. Hé a presenca do con-
teudo gramatical, mas ele ndo predomina, serve de complemento as tematicas
abordadas estd centrado nas questdes de uso da lingua em situagdes cotidianas.

Nota-se que hd muitos elementos da cultura brasileira o que contribui
para que o aluno conheca um pouco e possa evitar alguns pré-conceitos exis-
tentes sobre o pais, no entanto ndo apresenta muitos exercicios que privilegie
as questdes interculturais. Em algumas partes do material encontramos ati-
vidades centradas na cultura e costumes do pais de origem. Um exemplo, ¢ a
atividade que solicita que o aluno fale sobre as musicas do seu pais. Em relagdo

a esse aspecto intercultural, Cruz e Diniz (2018, p. 5), afirmam que

¢ preciso estar aberto para o outro e a experiéncia que ele traz; permitir um
didlogo das nossas experiéncias com as do outro; juntarmo-nos ao outro
para compreender o mundo; por fim, é preciso receber o outro sem receio

de compartilhar medos, emogdes, duvidas.

Com relagio aos pronomes pessoais do caso reto, o material nio apre-

« s » . o1e - ~ ~ . «
senta o pronome “vés” devido sua utilizagdo ndo ser tio frequente e insere o “a
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gente”, que equivale ao “nés”, porém conjugado na 32 pessoa do singular que
¢ muito utilizado em situa¢des informais de comunicagio, ou seja, adequa a
linguagem as situagdes formais e informais da lingua, e isso vai ao encontro
da abordagem comunicativa, como destaca Leffa (1988) que o foco ndo estd
apenas na estrutura/forma linguistica mas na comunicagao.

Sendo assim, quando o aluno se deparar com determinada expressio
numa situagio informal, ndo gerard nenhum espanto ji que terd uma com-
preensdo do significado. O foco inicial ndo deve ser a fluéncia na lingua pelo
imigrante aprendiz ou que fale perfeitamente, mas que consiga se comunicar e
utilizar as palavras nos contextos adequados.

Além de conhecer seus direitos e deveres no pais em que estdo, os mi-
grantes e refugiados precisam, sobretudo desenvolver um senso critico. Para
isso, ¢ importante que os materiais contenham assuntos que promovam essa
reflexdo por meio de um letramento critico, a respeito disso Cruz e Diniz

(2018, p. 5) discorrem que

O letramento critico, por sua vez, ¢ compreendido como uma abordagem
que tem por objetivo problematizar as questdes sociais, priorizando a hete-
rogeneidade e a pluralidade de vozes (...) tais estudos se debrucam sobre o
cariter ideolégico da comunicagio e tem como objetivo principal o desen-

volvimento da consciéncia critica.

Nota-se que o livro “Portas Abertas” apresenta alguns temas interessantes
para despertar esse senso critico do aluno, além de praticar a argumentagio seja
de forma oral e/ou escrita no idioma que estd se aprendendo. Dentre esses temas,
temos assuntos como: protecdo a mulher (p. 77-78), direito a educagio (p. 83-84)
além dos exercicios que corroboram para esse letramento critico.

Os contetdos, as atividades propostas no livro sdo importantes para que o
aluno desenvolva esses aspectos comunicacionais, adquira conhecimentos relacio-
nados a cultura e histéria Brasileira, além de desenvolver e destacar assuntos de
extrema relevincia sobre direitos, deveres que possuem no pais em questio. Todos
esses aspectos vao ao encontro dos pressupostos da lingua de acolhimento e corro-
bora para a autonomia do sujeito, de modo que ele possa decidir como utilizar os

conhecimentos linguisticos que foram desenvolvidos ao longo do curso.

65



6. Acolher “além das fronteiras”: relato de uma experiéncia

Seguindo essa proposta de ensino apresentamos a proposta de um ma-
terial diddtico para o ensino de portugués como lingua de acolhimento. O ma-
terial acolber além das fronteiras foi uma construgio dos bolsistas Gabriel Costa
Pereira, Mirla Cristina do Santos Silva, Wender Queiréz Nunes, e da profes-
sora Marilia Lima Pimentel Cotinguiba com algumas colaboragdes de outros
professores e estudantes do programa de extensdo migragio internacional na
Amazonia brasileira: linguagem e insergio social de imigrantes em Porto Velho.

Esse material é voltado para o nivel bésico, com base na abordagem
comunicativa, visa fazer com que o imigrante tenha conhecimentos da lingua
em situagdes cotidianas, compreenda o portugués sem que seja desconsiderado
a sua lingua materna, ou sua cultura, de modo que o portugués seja inserido ao
seu repertorio linguistico ndo como uma imposigdo, mas como uma forma de
acolhimento e inser¢io.

O livro foi organizado a partir de temadticas que pudessem trazer as-
suntos relacionados ao cotidiano dos aprendizes: 1. Ol amigos, 2. Diversidade
cultural, 3. Trabalho e profissces, 4. O tempo passa, 5. Corpo humano, 6. Saiide e
SUS, 7. Relagaes sociais, 8. Meio ambiente e sustentabilidade, 9. Cultura e tradicaes.
Em cada tematica, os contetddos sdo contextualizados, com atividades que pos-
sibilitam maior interagdo e participa¢do dos alunos, seja na leitura de dialogos,
ou na resolugio de atividades.

A primeira temdtica “O/d, amigos” inicia-se com didlogos comuns do dia
a dia, com os seguintes titulos: pedindo informagdo; o reencontro; boas noticias,
para inserir o aluno em alguns termos bésicos da lingua portuguesa e que serdo
encontrados no decorrer do material, logo em seguida, os alunos deparam-
-se com expressdes de cumprimentos, formais e informais, e de acordo com
algumas situagdes especificas (viagens, despedidas) em complemento a isso
algumas curiosidades referentes ao tema. Posteriormente, tem o alfabeto com
as letras, a sonoridade, uma palavra de exemplo, sua defini¢do e uma imagem
para ilustragdo. Para finalizar a temdtica sdo apresentadas algumas informagoes

a respeito de alguns sons, grafias, do portugués que nio hd em outras linguas.

66



Ao final da unidade hd um jogo da forca que faz com que haja uma maior
participagdo dos alunos nas aulas.

A segunda temadtica com o titulo “Diversidade cultural’, apresenta al-
guns aspectos culturais do Brasil. O ponto de partida é o didlogo “chegando de
viagem” e “na rodovidria’, em seguida na secdo Conbecendo o Brasil, a partir de
um mapa, sdo apresentadas as regides brasileiras, e os estados, além de mostrar
um pouco dos contrastes do Brasil, hd também o trabalho com a musica “esse
¢ o meu Brasil” de Sérgio Reis, hd, também, exercicios que corroboram para os
contetdos da temdtica, como por exemplo, um ditado temdtico e uma ativida-
de pritica de um bingo. Por fim, hd uma parte que evidencia alguns aspectos
linguisticos e culturais do Brasil.

E importante que os materiais contemplem contetdos voltados para
a cultura do pais de acolhimento, entretanto conforme destaca Cruz e Diniz
(2018, p. 10) “é preciso, sem duivida alguma, evitar estereétipos”, de modo que
sejam ampliados os conhecimentos culturais dos alunos, e nio reificar imagens
pré-estabelecidas, sendo assim, o livro se propde a mostrar as diferencas
culturais e linguisticas existentes no Brasil.

A terceira temdtica intitulada “zrabalho e profissées” busca auxiliar o aluno
para inser¢do no mercado de trabalho, inicialmente com um didlogo “em busca
de emprego” e logo abaixo, algumas profissdes e perguntas para responder rela-
cionadas a profissdes. Também sdo apresentados os pronomes pessoais, exn/fu/
ele, ela/vocé/a gente/nds/vis/vocés/eles, elas. E valido ressaltar que o “v6s”, por nio
ser muito utilizado em situages comunicacionais comuns, nio estd presente
no decorrer do material nas conjugagdes dos verbos, e foi inserido vocé(s), a
gente, pois sdo expressdes comuns utilizadas no cotidiano.

Em seguida, hd a apresentagio dos verbos ser/estar no presente e pre-
térito perfeito do indicativo jd que sdo verbos comumente utilizados e, por
fim, hd uma atividade de montagem e produgio de curriculo, para que o aluno
possa adquirir autonomia no preenchimento de seus dados e que possa ter
conhecimento de uma das formas de conseguir emprego no Brasil.

A temitica quatro “O tempo passa”, inicia-se com um poema de Mario

Quintana, posteriormente, hd o didlogo “o convite” que traz elementos que serdo
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abordados na temitica. Na sequéncia, sdo apresentados os dias da semana, os
meses dos anos e algumas comemoragoes nacionais importantes. Nesse capitulo
aparece pela primeira vez a se¢io “para saber mais” que, nesse caso, traz algumas
informagoes e curiosidades acerca do fim de semana, feriados no Brasil, amanhi
e ontem. Adiante, ha o estudo dos numerais e das horas, com atividades inter-
caladas que contribuem no aprendizado. Para finalizar, aparece a conjugagio do
verbo “ficar”, no presente e no pretérito perfeito, seguido de exercicios.

A temitica cinco “Corpo humano” inicia com um didlogo intitulado
“uma homenagem”, e uma imagem do corpo humano numerada para ser com-
pletada junto com os alunos de modo que possam perceber as semelhangas e
diferencas nas palavras com relagio ao seu idioma materno, intercalado a isso,
ha exercicios e o capitulo discorre também sobre os cinco sentidos (visdo, audi-
¢do, tato, paladar, olfato), e higiene pessoal. Na sequéncia sio apresentados os
pronomes possessivos, seguidos de exercicios e, por fim, a musica “Garotos IT .

A temadtica seis “Sazde e SUS” inicia com um didlogo denominado “zo
posto de saiide”, simulando um atendimento no hospital, depois, informagoes a
respeito de algumas doengas, quais sejam, maldria e sarampo. A posteriori, hd o
verbo “querer” e “ajudar” nos tempos presente e pretérito perfeito do indicativo,
além de informagées importantes e pertinentes aos alunos, na apresentagio
do sistema unico de saiide (SUS), algumas campanhas realizadas pelo governo
brasileiro, a diferenca de UPA e posto de satide, de modo que, facilite o acesso
desse publico a esses servicos bésicos essenciais. Para finalizar a tematica, hd
uma parte sobre os artigos definidos e indefinidos com exercicios de fixagdo.

A sétima temdtica “relagées sociais” inicia com o didlogo “Relagdes So-
ciais” o maior de todo o material, além de ser bastante necessario, pois trata das
diferengas dos individuos, suas particularidades, seja em questdo de lingua, cul-
tura, religido, entre outros. Em seguida, sio apresentados os verbos “morar” e
“viver” no presente e no pretérito perfeito do indicativo, seguido de atividades.
A temdtica busca tratar as relagdes interpessoais e algumas leis que existem no
Brasil, lei Maria da Penha, violéncia e xenofobia. Para encerrar, h4 uma musica

A

da Adriana Calcanhoto “fico assim sem vocé”.
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A oitava temdtica “meio ambiente e sustentabilidade’ traz como mote
inicial o didlogo, “preocupados com o futuro”, em seguida, sio abordados assun-
tos importantes como o desmatamento, a sustentabilidade e a extingdo dos
animais. Posteriormente, sdo apresentados os Biomas Brasileiros e as quatro
estagdes. Também, hd interpretacdo do texto “uma ida ao zooldgicd”, e a pre-
senga dos verbos “ver” e “ter” no presente e no pretérito perfeito do indicativo.
Finalizando a temitica, hd uma musica de Guilherme Arantes, “planeta dgua”
com atividades individuais e em grupo.

A nona e tltima temdtica “Cultura e tradi¢ées” inicia com o didlogo “Vi-
sitando um pais: conhecendo novas culturas”, além de apresentar algumas na-
cionalidades, bem como algumas expressées populares brasileiras. E, para ten-
tar aproximar o aluno da sua cultura, hd uma atividade com o género receita.
Nessa atividade, os alunos aprendem sobre o género, a estrutura e a linguagem.
Em seguida, o capitulo traz alguns exemplos de receitas e por fim, hi a produ-
¢do de receitas do pais de origem dos imigrantes.

O processo de construgio de um material ndo é ficil, principalmente
quando ndo hd bases tedricas consolidadas o que requer leituras, pesquisas
e/ou cursos de capacitagio. Além disso, o formato, a estrutura do material, a
disposi¢do dos contetddos e a escolha do que deve ser mais relevante para os
aprendizes sio desafios na elaboragio do livro de PLAc.

Uma agio importante e essencial na elaboragio desse material, foi a partici-
pagdo dos alunos imigrantes e refugiados do programa de extensio. Assim, a me-
dida que elaborivamos cada temdtica (capitulo), os alunos recebiam o material e
utilizavam na sala, juntamente com os professores ¢, ao final de unidade, pediamos
a opinido deles sobre o que tinham achado do material, perguntédvamos a eles o que
podia ser melhorado, acrescentado, retirado. Apés essa conversa com os estudantes
imigrantes, nas reunides com a equipe do programa eram feitos ajustes a partir das
inquietagdes e reflexdes e sobre as demandas e dificuldades trazidas pelos estudan-
tes. Nesse sentido, o material foi constantemente tendo alteragoes.

Seguindo a proposta da linguistica aplicada, pensando num contexto
interdisciplinar, para a elaboragdo do material obtivemos colaboragdes de pes-

quisadores de outros campos do conhecimento que néo exclusivamente da area
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de linguagens, com sugestdes para algumas atividades, dentre as dreas tiveram
pessoas das ciéncias sociais, psicologia e jornalismo.

Mesmo que finalizado, o material estd aberto a sugestdes, criticas, pois
segundo Cruz e Diniz (2018, p. 10) “que ndo existe material perfeito”, pois de-
pendendo do contexto é necessirio que tenha alguma adaptagio, seja de con-
teddo ou de informagdo. Além do mais, é importante tanto para o crescimento
dos autores, quanto para a melhoria do material em si, de modo que o imigran-
te possa utilizd-lo a fim de compreender um pouco mais sobre o portugués.

Portanto, deve-se levar em consideragio que os materiais devem servir
como apoio ao ensino e o aprendizado do aluno, mas ndo deve centrar-se so-
mente nele, sendo assim, é importante, nas aulas, que o professor utilize outras
ferramentas como videos, textos de outras fontes, imagens, e, pensando na pro-
posta da lingua de acolhimento, deve-se levar em consideragio o cendrio social

atual, de modo a relacionar o ensino com as situagdes cotidianas dos imigrantes.
7. Consideragoes finais

A partir da pesquisa realizada evidenciou-se a importancia dos estu-
dos na Linguistica Aplicada, sobretudo, no que diz respeito aos materiais
de ensino de portugués para imigrantes e refugiados e como a drea estd se
desenvolvendo a partir de novas perspectivas de ensino, como € o caso do
PLACc, com estudos crescentes no Brasil.

Embora a perspectiva do PLAc seja adequada ao publico imigrante e
refugiado, ¢ importante mencionar que é uma proposta que surgiu de Portugal
e ndo tem como transpd-la da mesma forma ao contexto brasileiro, pois as
realidades sdo diferentes, o publico que migra e as necessidades sdo outras.
Ademais, cabe ressaltar que esse acolhimento ndo deve ser feito de maneira
impositiva, mas que o estudante possa ter autonomia e a possibilidade de esco-
lher se quer aprender ou nio a lingua do pais.

Outrossim, é possivel trabalhar com o PLAc, tanto nos materiais di-
daticos, quanto nas aulas, pois promovem ao aluno situa¢des comunicacionais
cotidianas, além do mais, faz com que ele tenha conhecimento cultural e his-

térico do pais que destino, das leis, dos direitos e deveres.
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Posto que os materiais didaticos evidenciam esses aspectos de acolhimen-
to, é vélido destacar que nio hd um material “perfeito” para todos os publicos,
pois muitas vezes trazem conhecimentos que sdo especificos de um lugar. Sendo
assim, cabe ao professor, aos autores e editores, adequarem esses materiais para as
reais necessidades dos alunos de acordo com a realidade daquela regido.

E evidente que o papel de quem ensina ¢ essencial nesse processo, pois
vai possibilitar aos alunos que conhegam sobre os contetidos propostos, e é de
fundamental importancia que no processo de ensino e aprendizagem todos
possam ser contemplados e que ndo haja nenhuma exclusio, o que muitas
vezes torna o ensino um desafio, sobretudo pela heterogeneidade do publico
por questdes de origem (nacionalidade), lingua, cultura, escolaridade.

Em relagdo a anilise do livro ‘portas abertas”, observamos que traz con-
teddos e atividades que valorizam os conhecimentos prévios dos aprendizes
de portugués brasileiro. Esse material didético caracteriza-se por valorizar a
heterogeneidade do publico a que se destina, bem como cumpre os objetivos
da perspectiva de ensino do PLAc. Ademais, abre possibilidades para que o
professor discuta questdes linguistico-culturais na sala de aula, por meio das
atividades propostas, além de ajudar os alunos a conhecerem sobre o Brasil,
especialmente em relagio a questdes praticas e essenciais do cotidiano.

O relato da experiéncia de elaborar um material didatico para imigran-
tes e refugiados teve o intuito de mostrar o quio desafiador e importante foi
tentar compreender, a partir de uma pratica, que contetdos e atividades mais
importantes, abrangentes e eficazes para ensinar portugués como lingua adi-
cional para sujeitos com projetos migratdrios tao singulares e, em sua maioria,
migrantes for¢ados, como ¢ o caso do refugiados. Pensar em aulas e materiais
que ensinassem a lingua, acolhessem, mas sem silenciar suas linguas e culturas,
que, ao contrdrio, valorizassem e dessem autonomia para essas pessoas, foi que
mais nos convocou nessa pratica e na elaboragio do livro ‘“acolber sem frontei-
ras”. Além disso, ¢ importante ressaltar que a prética, o dia a dia com essas pes-
soas, ouvindo suas histérias, se emocionando com elas, aprendendo com elas,
nos fez buscar conhecimentos tedricos para entender qual seria a forma mais

adequada de ensind-las, de ajudd-las a viver melhor no Brasil.

71



Dessa maneira, as discussoes sobre os materiais didaticos e sobre a pers-
pectiva do PLAc ndo devem se restringirem aos espagos académicos ou nos
cursos voltados a migrantes e refugiados, mas é importante que esses assuntos
sejam um mote para a discussdo em dmbito municipal, estadual e federal para
implementagio de politicas linguisticas que contribuam para o aprendizado

desse publico, além de ser um fator importante para se realizar o acolhimento.
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DESCRICAO E DOCUMENTACAO DA(S) LINGUA(S)
NAMBIKWARA E A FORMACAO/QUALIFICAGAO DE
LINGUISTAS NATIVOS

Ménica Cidele da Cruz

Wellington Pedrosa Quintino

1 Introducao

Em Mato Grosso, estio distribuidos cerca de 43 diferentes grupos étni-
cos, ndo associados geneticamente, e que constituem a diversidade linguistica e
cultural do Estado. Sdo povos falantes de, aproximadamente, 34 linguas, cujos
estudos descritivos encontram-se em diferentes estigios de documentagio.

Sdo linguas relacionadas geneticamente a dois troncos linguisticos, Tupi
e Macro-J&; duas grandes familias linguisticas da América do Sul, Aruak e Ka-
rib; linguas isoladas como Myky, Manoki e Trumai, além do complexo linguis-
tico Nambikwara que nio estd, geneticamente, aparentado a nenhuma outra
familia linguistica das Américas.

Nossa escrita, nesse texto, pauta-se no complexo linguistico Nambikwa-
ra, composto por trés grandes grupos, descrito por Price (1972), mais adiante.
As experiéncias aqui compartilhadas fazem parte do projeto de extensio/pes-
quisa da(s) lingua(s) Nambikwara, vinculado a Faculdade Indigena Intercultu-
ral (FAINDI), da Unemat, cujo objetivo principal é a formagio/qualificagio de
linguistas Nambikwara para ensino e documentagio de suas préprias linguas.

O projeto insere-se num dos trés eixos norteadores das politicas lin-
guisticas da FAINDI voltadas para a manutencio, fortalecimento e (re)vita-
lizagio das linguas originarias no Estado de Mato Grosso. E um projeto que
nasceu da demanda dos préprios Nambikwara que solicitaram a Faculdade
Indigena Intercultural (FAINDI), cursos de formagio linguistica, tendo em
vista a grande dificuldade por parte dos professores indigenas em relagdo ao
ensino de lingua materna nas escolas das aldeias. “Nés sabemos falar a lingua,

mas temos dificuldade com a parte da escrita”, destacou Clério Nambikwara,
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professor da aldeia indigena Barracio Queimado e académico do curso de
Pedagogia Intercultural da FAINDI.

Outra necessidade apresentada pelos professores indigenas foi em re-
lagdo 4 falta de materiais didaticos especificos na lingua, pois quase nio ha e
os poucos que eles tém acesso foram escritos por missiondrios, materiais, estes,
que, segundo eles, ndo atendem as necessidades pedagégicas da escola.

Jaime Nambikwara, professor experiente e grande especialista da lingua
Kithaulu, refor¢a a necessidade dessa formagio, quando diz “é bom para nés
essa formagdo em linguistica, assim podemos registrar nossa prépria lingua e
pensar nosso material diddtico, respeitando nossa cultura, nossos conhecimen-
tos” (Fala proferida na I Oficina realizada na aldeia Branca, em 2018).

Sabemos que no Brasil, o nimero de linguas faladas ¢ inversamente
proporcional ao nimero de pesquisadores dessas mesmas linguas. E essa situ-
a¢do também se faz presente aqui no Mato Grosso, pois dentre estes pesquisa-
dores, encontramos pouquissimos indigenas atuando nessa drea.

Portanto, foi com base nessa demanda que propusemos o projeto de
extensdo, com interface na pesquisa, em atendimento a necessidade de quali-
ficagdo de professores indigenas Nambikwara para o ensino da lingua mater-
na nas escolas das aldeias, para a produgido de material diditico especifico e,
também, pelo interesse por parte de professores e alunos do ensino médio, em
documentar sua prépria lingua.

Vale destacar que, a partir desse trabalho, apresentamos ao CNPQ), o
projeto de pesquisa “Fonologia das linguas Nambikwara: subgrupos Mamaindé,
Negaroté, Kithaulu, Wakalitesu, Alantesu, Hahaintesu e Wasusu”, em vigor, cujo
objetivo é o de descrever e documentar aspectos da fonologia da familia Nam-
bikwara, a luz dos pressupostos das fonologias nio-lineares, o que oportunizou
a continuidade das a¢des de extensdo que desenvolvemos junto aqueles grupos.

Queremos, nesse texto, além de compartilhar tais experiéncias, susci-
tar discussoes e reflexdes acerca, primeiramente, da releviancia da consciéncia
fonoldgica para a formagio de professores de lingua materna; em segundo, da
emergéncia da tradugio de documentos oficiais para as linguas minorizadas
e, por fim, da importincia da cooficializagdo dessas linguas ancestrais para a

manutengio de suas vidas.
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2 Complexo linguistico Nambikwara: realidade atual

De acordo com a Secretaria Municipal de Educagio de Comodoro?, o
municipio é composto por cerca de 62% de terras protegidas em que habitam
o povo Nambikwara do Cerrado e do Vale do Guaporé. Estao distribuidos em
cerca de 52 aldeias, com uma populagio indigena estimada em 3 mil pessoas.

A familia linguistica Nambikwara, de acordo Price (1972b), encontra-se
distribuida em trés grandes grupos de linguas faladas em diferentes regides do ter-
ritério Nambikwara: Sabané (Sabané) Nambikwara do Norte (Mamaindé, Nega-
roté, Latundé e Lakondé) e Nambikwara do Sul (Halotesu, Kithaulu, Sawentesu,
Wakalitesu, Alakatesu, Wasusu, Sararé, Alantesu, Waikisu e Hahaintesu).

Nesse artigo, nos reportaremos aos Nambikwara do Norte, Mamaindé
e Negaroté, como Nambikwara do Vale e aos Nambikwara do Sul: Kithaulu,
Wakalitesu, Halotesu e Sawentesu, como Nambikwara do Cerrado e os de-
mais, Alantesu, Hahaintesu e Wasusu, como Nambikwara do Vale do Guaporé.

Embora sejam bilingues, em sua maioria, (lingua indigena-portugués)
as linguas desses grupos ainda sio faladas com bastante vitalidade e as suas
comunidades de fala permanecem como grupos auténomos.

Entre os Nambikwara do Vale, Mamaindé e Negaroté, a situagio socio-
linguistica atual ¢ de bilinguismo, cujas caracteristicas discutiremos mais  frente,
pois a grande maioria, incluindo criangas, jovens e adultos, falam a lingua mater-
na indigena e, também, o portugués. Observamos que no dia a dia da comunida-
de, todos se comunicam por meio da lingua materna, fazendo uso do portugués
somente em ocasides em que estio em interagdo com os ndo indigenas.

Em nossas observagdes, durante as oficinas, constatamos que as linguas
Mamaindé e Negaroté sio mutuamente inteligiveis entre si, porém, do ponto
de vista dos falantes, sdo consideradas diferentes pelos dois grupos, o que acre-
ditamos ser uma forma de reafirmacio da identidade étnica e cultural de cada
um deles. Em outras palavras, é uma questdo mais politica do que linguistica.

Quanto aos Nambikwara do Vale do Guaporé, Alantesu, Hahaintesu e

Wiasusu, as linguas ainda sdo faladas com bastante vitalidade, porém, com dife-

! Dados de abril de 2019.
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rentes situa¢des de uso. Entre os Alantesu, por exemplo, embora sejam falantes
da lingua materna, observamos fortemente a presenca da lingua portuguesa
na comunidade. Podemos dizer que é uma situagio de bilinguismo subtrativo.

Quanto aos Hahaintesu, o uso da lingua materna se faz mais forte en-
tre eles, com o pouco uso da lingua portuguesa, caracterizando-se, nesse caso,
um bilinguismo aditivo, em que embora haja falantes do portugués ha uma
preferéncia de uso da lingua Hahaintesu, ficando o portugués reservado a mo-
mentos especificos que envolvem nio indigenas. O ensino/acesso ao portugués
é controlado pela familia, nos relatou a professora Fatima Ornelas que atuou
como professora na escola da comunidade por seis anos.

No caso dos Wasusu, a lingua materna também se faz presente com
bastante vitalidade. De acordo com a professora Flaviana, que trabalha hi qua-
se cinco anos na escola da comunidade, o uso do portugués se dd somente na
interagio com os ndo indigenas. Ainda segundo a professora, hd pessoas mo-
nolingues em Wasusu na aldeia, e quanto as criangas s6 aprendem o portugués,
a partir dos 8 anos de idade, nos relatou a professora.

Na aldeia Alantesu, a realidade sociolinguistica é de bilinguismo entre
criangas, jovens e adultos. Os professores nio indigenas Reginaldo de Assis
Almeida e Denilza Nunes Siqueira Almeida que trabalham hé quase seis anos
da escola da aldeia, confirmam tal situagio, pois segundo eles, no dia a dia da
comunidade, os Alantesu usam tanto a lingua materna quanto o portugués.

Quadro semelhante encontramos entre os grupos Nambikwara do Cer-
rado, Kithaulu, Wakalitesu, Halotesu e Sawentesu, que também falam a lingua
materna com bastante vitalidade, porém, com significativo uso do portugués entre
criangas, jovens e adultos, configurando-se, assim, como comunidades bilingues.

Em relagio ao uso da lingua portuguesa, Aelson Kithaulu, que ja atuou
como professor na escola da comunidade, nos explica que atualmente as duas
linguas sdo extremamente necessirias, porém, isso nio significa que a lingua
portuguesa deva substituir a lingua indigena. Ainda, segundo ele, para que esse
risco nio venha a acontecer, a preocupagio dos professores é de se qualificar
ainda mais na lingua indigena para poder trabalhar nas escolas das aldeias,uma

vez que a preocupag¢io maior hoje dos professores e liderangas Nambikwara é
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a produgdo de material didatico na lingua materna para as escolas, principal-
mente, voltado para a alfabetizagio.

Com base em nossos estudos e observagdes durante as oficinas, nao per-
cebemos variagio linguistica considerdvel entre esses grupos, permanecendo a

lingua Kithaulu, segundo eles, como majoritdria entre os grupos do cerrado.
3 Pesquisa e extensao: oficinas de estudo da(s) lingua(s) Nambikwara

Diante do que temos observado e pesquisado, ainda sdo escassos os tra-
balhos de descri¢do e documentagio da(s) lingua(s) Nambikwara, principal-
mente, em se tratando de materiais didaticos especificos produzidos na prépria
lingua. Como jd mencionamos anteriormente, a experiéncia que compartilha-
mos aqui € fruto de um chamamento dos préprios Nambikwara para um tra-
balho, em parceria, voltado para o registro escrito da lingua materna, diante da
necessidade de se conhecer melhor a gramitica da prépria lingua. Portanto,
a0 mesmo tempo, em que se faz esse estudo da lingua em nivel fonolégico, o
projeto proporciona a formagao/qualificagio de linguistas nativos Nambikwa-
ra e, por fim, a produgio de material de apoio diddtico na lingua materna dos
respectivos grupos participantes. O projeto conta com a parceria da FUNAI
e SEMEC (Secretaria Municipal de Comodoro), municipio do qual fazem
parte os povos Nambikwara do Vale e do Cerrado. As atividades sdo desenvol-
vidas por meio de oficinas pedagédgicas, realizadas nas comunidades indigenas
Nambikwara, e conta com a participagdo de professores(as), alunos(as) e de
liderangas da comunidade.

Desde 2018, ja foram realizadas 10 oficinas, em terras indigenas Nam-
bikwara do Vale e do Cerrado, voltadas para os estudos fonoldgicos da(s) lin-
gua(s). Durante essas oficinas, os participantes recebem formagio na drea de
fonética e fonologia, momento em que se dd a coleta e a transcri¢do fonética
dos dados, sob a orientagdo dos linguistas e dos consultores nativos, especialis-
tas nas linguas que compéem o projeto.

Essa formagio/qualifica¢ido de linguistas nativos é uma das propostas

inserida num dos trés eixos que norteiam as politicas linguisticas da Faculdade
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Indigena Intercultural, o que denominamos de eixo 1 (‘Consciéncia Fonolégi-
ca), que consiste na formagio de professores indigenas no que diz respeito ao
reconhecimento e identificagdo dos sons (fones) de suas linguas em termos fo-
nético-articulatérios e, posteriormente, na identificagio desses segmentos (fo-
nemas) no que se refere as suas oposi¢des e distribui¢des complementares den-
tro do sistema. As discussoes geradas durante essa formagio tém implicagoes
e geram discussdes sobre propostas de grafia, reformulagio e/ou unificagio
ortogréifica, metalinguagem e discussdes sobre ensino de linguas e produgio
de material didético (para letramento e alfabetizag¢io), além de contribuir para
produgio de material linguistico (gramaticas e diciondrios).

A ‘consciéncia fonolégica’, por fim, favorece reflexdes sociolinguis-
ticas e discussdes sobre lingua e fala, fundamentais para os professores
de lingua materna. Apesar de identificarmos esse eixo inicialmente como
‘consciéncia fonoldgica’, a ideia de identifica¢do e reconhecimento de es-
truturas minimas da lingua continua no dmbito dos morfemas, além da
estruturagdo dos sintagmas nas linguas.

Tendo em vista, a necessidade de uma escrita mais padronizada da(s)
lingua(s) desses grupos e a necessidade da produgio de materiais especificos
de cunho mais pedagdgico para as escolas indigenas desses povos, as atividades
desenvolvidas durante as oficinas, foram orientadas inicialmente para suscitar
discussdes sobre, em alguns casos, propostas de grafia, em outros, reformulagio
e/ou unificag¢do ortogrifica.

Além da produgio de material didatico especifico, consideramos como
uma das maiores demandas das escolas indigenas, a qualificagdo de professo-
res para trabalhar com o ensino da lingua materna indigena na escola, pois
acreditamos que nio basta ser falante da lingua nativa, é preciso conhecer o
funcionamento e estrutura gramatical dessa lingua, ou seja, é preciso que o
professor que ensine lingua materna na escola, tenha dominio da escrita dessa
lingua, além de consciéncia de todos os seus niveis.

O eixo 2 (“Tradugio/Versio’ de textos), na verdade, diz respeito, espe-
cificamente, 4 agio de versar para as linguas indigenas de Mato Grosso, do-

cumentos oficiais. Compreendemos que a leitura, a discussio, a compreensio,
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a publicagdo desses documentos/textos nas linguas indigenas contribuem, so-
bremaneira, para uma formagio politica dos professores indigenas numa pers-
pectiva de emancipagio e decolonizagio. Consideramos em nossas atividades
a versio de textos oficiais/universais como, por exemplo, a Declaragio Univer-
sal dos Direitos Humanos, a Declaragio Universal dos Direitos Linguisticos,
a Declaragio Universal dos Direitos Indigenas, dentre outras publicacdes da
UNESCO, além da legislagio brasileira sobre os direitos indigenas e outras
produgdes de organismos internacionais.

A publicagio da versio desses textos nas linguas indigenas do Estado
tem implica¢ées diretas na formagio politica do professor indigena, além de se
constituir como importante material de leitura para as escolas indigenas.

O terceiro eixo, I1I, a ‘Cooficializa¢io das Linguas Ancestrais’, consiste
em a¢des movidas pelo desejo das comunidades indigenas e organizados pela
FAINDI para produgio de uma legislagio, em nivel municipal, especifica para
as linguas faladas naquela regido. Sdo discussdes que envolvem a comunidade
indigena, através de suas liderancas, a Universidade do Estado de Mato Gros-
so, através da FAINDI, as prefeituras, através dos prefeitos e secretdrios de
educagio e as Camaras Municipais, através dos vereadores.

H4, na Camara dos Deputados, um Projeto de Lei, N.© 3.074-a, de 2019,
do senhor Dagoberto Nogueira, que dispde sobre a cooficializagio das Linguas
Indigenas nos municipios brasileiros que possuem comunidades indigenas, com

parecer da Comissdo de Direitos Humanos e Minorias. Conforme seu Art. 2°,

[...] fica estabelecido que os municipios brasileiros que possuem comuni-
dades indigenas passam a ter como linguas cooficiais as linguas indigenas.
§1° O reconhecimento das linguas cooficiais de que trata o caput garante
a prestacio de servicos e a disponibiliza¢io de documentos publicos pelas
institui¢cGes publicas na lingua oficial e nas linguas cooficiais. Art. 3° A coo-
ficializagdo das linguas indigenas ndo deve representar obsticulo 4 relagio e
a integracio dos individuos na comunidade linguistica de acolhimento, nem
qualquer limitagdo dos direitos das pessoas ao pleno uso publico da prépria

lingua na totalidade do seu espago territorial.
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Por fim, o projeto de lei refor¢a que “a cooficializagio é importante para
assegurar a manifestacio oral e escrita das linguas indigenas maternas e ga-
rantir a necessdria base para que se consolidem agdes concretas em defesa dos
direitos linguisticos de todos os povos”. Muito embora, este projeto ainda se
encontre em tramitag¢io, a FAINDI jd vem, ha algum tempo, articulando com

os municipios tais legislagdes.
4 Compartilhando um pouco de nossas experiéncias ... resultados preliminares

Para compartilhar um pouco de nossas experiéncias, em terras indi-
genas, do povo Nambikwara, descrevemos inicialmente nosso trabalho de
campo, assim como as atividades propostas e suas finalidades. Nosso traba-
lho aproxima-se do que D’Angelis (2016) traz como pesquisa colaborativa,

pois de acordo com o autor,

[...] na pesquisa colaborativa (ou “pesquisa baseada na comunidade”) a in-
vestigagdo € feita junto com a comunidade, por demanda dela prépria, ou os
tépicos da pesquisa sdo negociados com ela. Em outras palavras: ou se trata de
uma pesquisa cujo escopo foi definido pela prépria comunidade que, a partir
dai, demandou apoio de linguista(s); ou se trata de uma pesquisa proposta
pelo linguista, mas cujo foco e abrangéncia precisam ser negociados com a
comunidade envolvida. Em alguns casos, todo o projeto da pesquisa —desde
a primeira sugestdo para sua realizagio— ¢ construido na interacio entre a
comunidade (ou parte representativa dela) e o(s) pesquisador(es) linguista(s).
Na pesquisa colaborativa a comunidade estd envolvida e interessada nos re-
sultados da pesquisa, de modo que ela acompanha e participa com interesse

de todas as etapas de investiga¢io (D’Angelis, 2016, p.70).

Como jd apontamos anteriormente, todas as oficinas pedagdgicas con-
tam com a colaboragdo e parceria de consultores nativos, que num trabalho
conjunto, discutem com os mais velhos e entre si, o que possibilita reflexdes
sobre questdes metalinguisticas acerca da lingua materna, Além desses con-
sultores nativos, os professores, contamos com a participagdo de ancides, con-

siderados, também, os intelectuais da lingua, que compartilham conosco co-
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nhecimentos que s6 eles detém, bem como, experiéncias no que diz respeito as
diferentes visdes cosmoldgicas dos diferentes grupos da familia Nambikwara.

Podemos dizer que é uma pesquisa que acontece de ‘dentro para fora’, na
qual temos como protagonistas os préprios falantes de suas linguas maternas, o
que enriquece, sobremaneira, o trabalho de documentagio de uma lingua, pois
permite descri¢des mais robustas dos sistemas linguisticos. A coleta de dados
feita em primeira mio em campo, quando os consultores nativos estdo juntos
com outros falantes da lingua, favorece uma discussio mais produtiva sobre os
dados, inclusive, no nivel seméntico, pois a intui¢do do falante nativo é tomada
como prioridade na descri¢do da lingua.

Como resultados preliminares das oficinas jd realizadas, apresentamos
abaixo os quadros fonéticos de uma das linguas em estudo. A coleta e a trans-
cri¢do dos dados, em nivel fonético e fonolégico, aconteceram durante as ofi-
cinas pedagdgicas. Os dados foram agrupados em trés campos semanticos:

partes do corpo humano, frutas e animais.

Quadro fonético vocilico - Hahaintesu
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Quadro Fonético Consonantal - Hahaintesu

Labial | Labiodental | Alveolar | Alveopalatal | Palatal | Velar Glotal
Oclusiva t k, kv ?
Implosiva £, d
Fricativa s h, h¥, h™ h!
Africada 7
Nasal n
Tepe ¢
Lateral L1
Glide w j

Fonte: Cruz & Quintino (2019)?

A partir dos repertérios fonéticos levantados, preliminarmente, se-
guimos com as pesquisas no ambito fonolégico, analisando os segmentos
em termos de suas oposi¢oes dentro do sistema, assim como, suas distri-

bui¢bes complementares.
5 Primeira producao de material de apoio didatico na lingua Kithaulu

Nessa oficina, iniciamos as atividades, apresentando a proposta de tra-
balho, ou seja, a producido de material de apoio didatico para o ensino da lin-
gua materna para o grupo de professores indigenas que, posteriormente, fez a
tradugio para a lingua materna para as liderangas presentes.

Coletivamente, os cursistas discutiram e escolheram duas narrativas:
Yai*ndxa® we'nh"nii'tai’na'njau’su’. Wé&’sa® yai*ndxa® we' jau’su® (Origem
dos alimentos do povo Nambikwara do Cerrado) e Sa°nai*a® a’hlxa® ha’ti’a®.
U’kha’ki’hya'jau’su® (Zatu peba e tatu galinka). Essa narrativa conta a histéria
da confecg¢do dos cestos nambikwara.

Para essa atividade, adotamos a seguinte metodologia:

2 Os dois quadros foram elaborados pelos autores, a partir dos estudos realizados durante as
oficinas pedagdgicas realizadas na Aldeia Alantesu em 2019.
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1° momento: Oralidade — Os consultores nativos contaram, primeiro, a
histéria de origem dos alimentos para os cursistas, para que entendessem todo
o contexto da narrativa. Também explicaram sobre a importincia da narrativa
para a cultura do povo Nambikwara do Cerrado. De igual modo, aconteceu
com a segunda narrativa.

2° momento: Escrita— A narrativa foi registrada pelos consultores na-
tivos Jaime, Carlos Sul e Donaldo, primeiramente, pois sdo os que tém maior
dominio da escrita da lingua materna. Em seguida, socializaram a histéria com
os cursistas, que a registraram no caderno. Neste momento, houve a mediag¢io
dos consultores nativos, orientando os cursistas quanto a escrita da lingua.

3° momento: Ilustra¢do da narrativa — A atividade de ilustrag¢io ficou
por conta dos alunos, sob a orientagdo dos consultores nativos. Novamente
os professores, narraram a histéria na lingua materna, para que os alunos a
ilustrassem de acordo com a sequéncia da narrativa. A turma foi dividida em
grupos para que realizassem a atividade proposta. Terminada a ilustragio, cada
grupo a socializou com os demais colegas e professores, contando a histéria
por meio dos desenhos, de acordo com a sequéncia da histéria.

4° momento: Transcri¢io da narrativa. A transcri¢io foi feita em con-
junto com os consultores nativos, os velhos e alunos participantes da oficina.
A corregio do texto final foi feita, posteriormente, com o acompanhamento
dos consultores nativos Jaime Nambikwara e Carlos Sul Kithaulu. A titulo de
ilustragdo, apresentamos a narrativa sobre a origem dos alimentos dos Nambi-

kwara do Cerrado que, também, se apresenta como mito de origem do povo.

Yai’nda® we'hni'na’njau’su’
(Origem da alimentagio)
We’sa’ yai’nda’® we'njau’su’

(A crianga que se transformou em alimentagio)

Ka*hni'nu'tai*kai®, ha®lo?a?,
[ka*hni'nu'taj’kaj’+ ha’lo’a’]
/ka’.hni'. nu'.taj®. kaj® ha’lo® a%/

(Antigamente, o mundo)
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yu’a'nko’ai’na’su’ ka’wa’la’ so’li’hna’kai’ ob’a’nko’ai’na’su’ hai'sa’
ka’na’da’ so'li*hna’kai ta'hai’hri’ te’sé'ra’.

[ju*a’nko’aj*na’su® ka*wa’la® so'li*hna’kaj® oh*a'nko’aj*na®su® haj'sa’
ka’na’da® so'li’hna’kaj” ta'haj’hri' te’s&'ra®]

/ju*.a'. nko®.aj®. na’.su” ka’.wa’.la® so'.Ii’. hna® kaj’ oh.a'. nko®.aj*. na’.
su® hij'.s3’ ka’.na’. da® so’.Ii*. hna® kaj® ta".haj’. hri' te’.s&'.ra?/

(era ocupado somente por dgua e no céu havia escuriddo, assim me
contaram.)

Ne? af’te’i® yu*a'nko’ai’na’su® sa*we’na’ we'ni® ha’lo”a® we'ni?,
[ne?::#aj’te’i®#ju*a'nko’aj*na’su’:::# sa*we’na’ we'ni’# ha’lo’a® we'ni’]

2 2' i3

/ne*  aj.te ju’.a'. nko’.aj®. na®.su®>  sa’.we’.na® we'.ni’ ha’.
lo?. a* we'.ni?/

(com passar do tempo foi criado a terra, com florestas e campos,)

wi'la’ka’da’ we'ni’, ka’na’da’ a’la’ni® ka’yub’a’® G’ye’nka’ yo’ha’ka’
we'bna’nye’ta’ hai’he'ri’, tesé'ra’.

[wa’la’ka’da® we'ni® #ka’na’da® a’la’ni® ka’juh’?a’ # 2%je’nka’ jo’ha’ka’
#we'hna’nje’ta’haj’he'ri'# te’sé'ra’]

/wala®. ka’.da® wel.ni® ka’.na’. da? 2%, la%.ni® ka’.juh’.?2®> 4%je’.nka’
jo*.ha’ka' we'.hna®.nje?.ta’.haj>hel.ri' te?.s&'.ra%/

(Também foram criados os morros, montanhas, a noite, o amanhecer, os

animais e muitas coisas foram criadas, assim me contaram.)

Na’ha'te!, wa’la’di*ka® yau’ki’sa’kai’,
[na’ha’te' # wa’la’di’ka? jaw’ki*sa’kaj’]
/na’ha'.te! wa’la’. di*ka® jaw’.ki’. sa’.kaj’/

(Assim, nés ficamos dentro do morro,)

ka’na’ha’blu’ta’kai’ su’la’ka’sai’ ni’ri'nu’tai’ri’ yai'ndi’ra® yu’ki’sa’n-

dail, te*s8%ra’.
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[ka’na’ha’hlu'ta’kaj® = su’la’ka’saj'ni’ri'nu'taj’ri® jaj’ndi’ra® ju’ki’-
sa’ndaj'# te’s&:'ra’]

/ka’.na®. ha’ hlu'. ta® kaj® su’.la’. ka’.saj'. ni’.ri'. nu'.taj’. ri® jaj*.ndi’.
ra® ju’ ki’. sa’.ndaj' te’.s&". ra?/

(e num dia um pica-pau explodiu o morro para nos tirar de 14 e nessa

época nio tinha comida, assim me contaram.)

N&, hi'nu'tai’kai’ yai'ndi‘ra’ yu’ta’hai’na’he’ri’, te’sé’ra’.
[ne3# hilnul'caljzkag'3 # jaj3ndi3 rad justalhajznaShelrilvt te?s8: ra?]
/ned hil.nul‘tajz.kag'3 jajs.ndi3.ra3 ju3.tal.hajz.na3.hel.ri1 te?.s81.ra?/

(Nessa época a comida que havia era floresta, assim me contaram.)

Yai'nda® yu’te’a’sa’, hi‘ka® ha’lo’a'nde’a’ so'li’, yi’, sa’we’na’nde’a’
so'li%, yi?, ka’yu’ha’, 3ai'na’,tw’ha’ teu'tai’na’ so'li’, ya’la’ki'si’ndai’,
te’sé'ra’.

[jaj’nda® jute’a®sa’ # hi’ka® ha’lo’a'nde’a® so'li® # ju® # sa’we’na'n-
de’a® # so'li® # ju® # ka’ju’ha’# aj’na® # tu*ha® te’u'taj’na’ so'li’ # ja’-
13°ki’si*ndaj" # te’s&:'ra’]

/jaj*.nda? ju’.te>.a’sa"  hi’.ka® ha’lo”.a'.nde’.a® so’li* ju* sa’we’.
na'.nde®.a’ solli® ju® ka’ju’.ha’® aj>.na® tu’ha® te’.u’.taj>.na’ so'.
li* ja’.13’ ki’.si>.ndaj’ te?.s&".ra%/

(A comida que havia era frutas do mato, frutas do campo, animais, pei-

xes e outros alimentos da natureza, assim me contaram.)

Ani’ki’na’u’ta’kai’ si?hye’na’ yav’ai’ki’si’tai’, te’sé'ra’.
[a’nu’ki’na'u'ta’kaj® # si’hje’na’ jaw?aj’ki’si’taj' # te’s&'ra’]
/2*.nu” ki’ .na'.u'.ta’ kaj® si’.hje’.na’ jaw?.aj’ ki’ sittaj!  te’.s&'.ra%/

(A gente morava numa aldeia, assim me contaram. )

Da’wiki’nalai’ng wésa® né3ki’sa’ki’su’® welkidte’tudwil, ydl, te’su’

ta’hai’héiril, te?s8ra’.



[da’wi'ki’nd'aj’nd w&’sa® n&’ki’sa’ki’su’ we'ki*te’tu’wi'# ja' = te’su’
ta'haj*h&'ri' # te’s&:'ra’]

/da®.wal ki*.na'.aj>.nd we&.sa®> n&® ki’.sa’ ki’.su® we' ki’.te?.tu’ wit ja'
te’.su” ta'.haj® . h&'.ri' te?.s&".ra%/

(O nosso filho cagula se transformou em alimentagio, assim me

contaram.)

N&%te®a? sa’bai’ru’, @l na®sa’kai®ri?, ejye2,%z'2z‘€3ndz/y/i1: ha*all,
[n&te’a® sa’kgj’ru’ # 2>wi'ni’sa’kaj’ru’# eje’ki*te’na’hli'» ha*?3']
/n&.te’a® sa’kgil.ru!  Atwit.nd’sa’kg.ru' e’je’ ki.te’.nal.hlit
ha®.?a"/

(O pai desse filho cagula disse para ele: menino,)

sa’nits@lril ai’hra® %sa’ ai’sa’ ya3la'3ta1tu1wi1 he*hniPnnd’rit, ne’sa’® a’-
nai’na’tu’a te?)

[sa’ni's@’ri' # aj°hra® = Psa® aj’sd’ ja’la’ta'tu'wi' he*hnPn:a’ri' # ne’sa®
#’naj’na'tu'a’ te’i’]

/sa’nit.sBlri' aj’hrd’ P.sa? aj’.sd’ ja’ld’.ta'.tu’.wi' he’.hnPn.na’.ri’
ne’.sd’ ’.naj’.na’.tu'.a" te’.i%/

(fica em casa, eu vou cagar, estamos precisando de alimento, estou pron-

to para ir,)

FPwssa’niilta’bai’ né°.. FPwitnulta’kai’ Pwa?li*iPte’na’blil: witnai®,
wdni*na’tu’wi!

[°w&%sa’nili'ta’kaj” n&” = @winu'ta’kaj® = Pwa’li’ite’na'hli:' =
wingj® # wa’nli’na'tu'wi']

3 ~3

/22 w& .52’ .nli'.ta’ kaj* n&® 2’wil.nu'.ta’kaj® P.wa’ldd.i’.te’.nal.hli’
wi*.ndj® wa’.nl’.nal.tutwil/

(o filho respondeu para seu pai: Pai, eu vou também,)

yd3/d3ti1t62a2 yai%kilnazz‘e%rf nad'hnail ta’bhai’he'ril, te’séra’.

[j2*13ti"te®a® # jaj’nki'na’te®hrd® na'hnaj' # ta'haj*he'ri' # te’s&:'ra’]
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/i3 2% it .te?.a? jaj’.nki'.na’.te*. hri® ni'.hnaj' ta'.haj’.hel.ri' te®.s&'.ra¥/

(O que vocé achar de caga eu vou comer também. Assim me contaram.)

Yau’na'ha’kai® he’sa’ka’ya’ndi’su® ng'hna*wi' ta'hai’hé'ri’, te’sé’ra’.
[jaw’ni'ha’kaj” # he’sa’ka’ja’ndi’su® ng'hna’wi' # ta'haj’h&'ri' =
te?sd:'ra?]

/jaw®.nat . ha’ kaj? he’.sa’ka’ja’.ndi’.su® n3'.hna’.wi' ta'.haj>.h&'.ri’
te?.s8'.ra?/

(Se eu ficar, eu vou passar fome. Assim me contaram.)

Na*ha'te', a’wésa’nu'ta’bai’ _yozg3nyezka2nda2 18%a° ai’ta’hai’hélri’,
te’sé'ra’.

[na’hi'te' # a*w&sa’nu'ta’kaj® # jo’T’nje’ka’nda’® # t&%s3° # aj*ta’ha-
i*he’ri! = te’s&:'ra’]

/ na*hilte' a’w&.sa’.nu'.ta’kaj® jo’.0%.nje* ka’.nda® t&.s3° aj.tal.
haj®.h&".ri" te’.s&'.ra*/

(Entdo o filho convenceu o pai a levéd-lo junto para o mato. Assim me

contaram.)

Tesa’ ai‘ka’du’ ha’a’a’a’.... ye'e'e'e'na'ndxu’ &’nyi'ka’du’ The'ri’si’
Pha’du’: winai’,

[t8%s3° # aj’ka’du’® ha’?a’?a®?a® # je'PelPe'Pe'na'ndu’ # 2°ni:'ka’du? #
Pke'ri’sa® # Pka’du’® # wi’naj’]

/ t&.s3° aj’.kg’.du’ ha’ 22’ 22%22% je'.Pe'.Pe! el.ndl.ndu’® 2’.nitka’.
du® P.kel.ri%s2® Pka’.du® wi.naj*/

(O pai levou o menino e foram juntos no caminho e foi, foi, foi e parou

no meio da viagem para fazer xixi ¢ o menino chamou o pai: Pai,)

wa3/i3nyau3a2 P kwailsa’ L"l%wdu%i3yau3/ﬂ73na3ri1 né2., Pta’nsa’ Pka’-
aw’® wa’li*na® yozwdujblﬁ%na%il né2.,
[wa’li*njaw’a? # G’kwaj'sa® # GPhwaw'ki*jaw’hi*na’ri' # n&:? # Pta’n-

s2° # Pka’du’® # wa’li*na® jo*waw hli’n:a’ri'# n&?]



/wa’li’.njaw’.a® 0% .kwaj'.s3® G .hwaw' ki’ jaw’.hi’.na’.ri' né:? P.ta’.
nsi® P.ka’.du® wa’.li.na? jo’.waw> . hli’*n.na.ri'. ng?/

(como ¢ igual a espuma da chicha de mandioca e a crianga repete de
novo, depois ele fez coco e olhou e disse que também parecia com a
espuma da chicha de mandioca e tornou a repetir,)

hi?.., EPnd*ka’du’® wa’liPnnd®hnl*nna’ri’ né?., né?.,

[hi:? # ki*nd*ka®du® # wa’li*n:a*hni®n:a%mi! né::2 # né:%]

/hi* k*.na?ka*.du® wa’li’n.na® hni’n.na’.ri' n& n&%/

(0 menino olhou sua prépria mio e disse que era igual folha de mandioca,)
[wa:® # nPta*waj*hna’saj’nka’du’® # kwa’ja’nda’sa® hii’nhnaj' né:? =
aj’je’ta'haj*h&'ri' # te’sé:'ra’]

> niP.ta’.waj’.hna’.saj’.nka’.du’® kwa’ja’.nda®sa® hi’.nhnaj' n&

/wa
aj®je*.ta'.haj>.h&'.ri' te?.s&".ra%/

(Depois, tocou com suas costelas com as proprias mios e disse que pa-
recia feijao costela.)

Weésa’kai®  te’sa®,  sa’wena’lo’nniiila® kwa?,  hailte’hra’ ai3yd3—
tathai*hélril, te’s6ra’.

[we&sa’kaj® te’sa® # sa’we’na’lo’n:i’la® # kwa® # hij'te’hrd’® ajja’-
ta'haj?h&'ri'= te’s&:'ra’]

/w&sa’ kaj® te’.sd® sa’.we’.na’lon’.ni’la® kwa® hij'.te’.hrd’ aj’ja’.
tat.haj>. h&'.ri' te’.sé'.ra’/

(O pai levou a crianga para a mata para que essa situagio acontecesse.

Assim me contaram.)

Avya’taw’a’ndu’ti' we'sa’kai’ @nyi'ka’du’, wi'nai’,
[aj’ja’taw’a’ndu’ti’ # we’sa’kaj® # 2°nji'ka’du’® # wi’naj’]
/aj ja taw’.a’.ndu’.ti* we’.sa’kaj® 2’.njit.ka’.du’® wil.naj’/

(Os dois foram e a crianga parou e disse: Pai,)
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Ni%ka'da’h&rit, d2y33nki3m2 yg3[f3mu2 henhnait ne"ﬁ/ezmjlmizlyélril,
te’sé'ra’.

[n#’ka'da’h&’ri' # a%je’nki’su® # ja’Pnsu® # h&’nhnaj' # n&%je*ta’ha-
i*he’ri! = te’s&:'ra’]

/n3’ ka'.da®.h&.ri' 2%je’.nki’su® ja’.JP.nsu’ h&.nhnaj' n&.je’.ta'.
haj®.h&'ri' te’.s&".ra%/

(escute, estou ouvindo um som de musica. Assim me contaram.)

Na*ha'te!, @wi'na’kai’® a°yi'sa® Pwa’lu’i’te’ndbli' - aPye’nka’ wi'nda’
ai’nki’sa’

[nd’ha'te' # 3°wi’nd’kaj® # 3%ji's2® # Pwa’lu’i*te’na'hli' = a%je’nka’ =
wi’nda® # aj’nki’s’]

/na’ha'.te’ 2*wit.na’ka)® 3%jitsa® Pwallu’i’te’.nathli'  a%jel.
nka* wa’.nda® aj’.nki’.sa’/

(Entdo, o pai parou e respondeu para o filho: vocé sempre ouve esse

barulho.)

eki*hai' bné'ri'  ya'ni'hnai’  wa'nti’  ai’ra’s€’ri'  he’hni‘nbna’kai’
fwd3ya3nd2/9d]ri1, talhai*héril, te’s6lra’.

[e’ki*haj'hn&'ri' # ja'n"hnaj' wa’nti® # aj*ra®s&'ri' he’hni*nhna’kaj® =
waja’na’halri' # ta'haj*h&'ri' = te’s&:'ra’]

/e ki®.haj".hn&'.ri’ ja'.nT"hnaj' wa’.nti® aj’.ra’.s8".ri' he’hni’.nhna’.
kaj® wa’.ja’.na’hal.ri® talhaj®.h&l.ri' te’.s&'.ra¥/

(Vocé sempre diz que ouve barulho, chega, pare de falar e vamos andar,

nés vamos passar fome se ndo cagarmos, assim me contaram.)

Nx€’ka’dv’, ai’ra’nl’, we’sa’kai® i’ye’ye’te’na'li' ti'na® si’we’nd’
wi'na’ri’ yai’nda’ we'ndi’hi’nna’ri,

[nd&’ka’du® = gj*ra’nl’ # we’sa’kaj® # i*je’je’te’na'li' # ti'na® sa*we’na’
# wi'na’ri' # jaj’nda® # we'ndi*hi’n:a’ri]

/ nd&.ka’.du® aj’.ra’.nl' we’sa’kaj® i’je’je’.te’.natli' ti'.na® sa’.

we?.na? wi'.na’.ri' jaj’.nda® we'.ndi®>hii*n.na’.ri/



(Em seguida a crianga disse que ali era uma mata muito boa para pro-

duzir alimento,)

ye’*ta'hai*h&'ri' te’s&'ra’.
[je*ta'haj*h&'ri' # te’s&:'ra’]
/je*.ta'.haj*.h&".ri* te?.s&'.ra?/

(alguém me disse, assim me contaram.)

Na*ha'te' Pye’to’te’na’ bli' wina® né’di’ a°nna’a’ tu'wi’,
[na’hi'te' Pje’to’te’nahli' # witna® n&di'# #°n:a'a’tu'wi']
/na’.ha'.te’ P.je’.to’.te’.nathli' wi'.na® n&.di' #’n.na’.a’.tul.wi/

(Entdo, falou novamente: Pai, eu vou deitar,)

né3ha’kai’ yu3ki3rzz3,%izsa2sd3 sa’si*nki’hai*nki’sa’nka’du’ ni’,
[n&*ha’kaj® # ju’ki’ra’ki’sa’sa® # sa’si’nki’haj’nki’sa’nka’du® # nii*]
/n&hatka)®  julkid.ra’ki’sa’sd®  sa’.si’.nki’haj’.nki’.sa'.nka’.du’
nii?/

(segure os meus dois pés e me arraste em forma de circulo no meio,)

kwai3ye3ra3ndu3a3 ﬂﬁ/ozse"lril salnka’du’,  Bse'rit,  né3talhai*hElrit,
te’s€'ra’

[kwaj’je’ra®naw’a® # a*jo’s&'ri' sa'nka’dy’ # Pse'ri' # n&’ta'haj*hé’ri’
# te?sé:1ra?]

/kwaj®je’.ra’ naw’.a®  a’jo’.s8hri’ sal.nka’.dy® P.sel.ri' né’.tathaj’.
hé'.ri' te’.s&'.ra/

(me deixa no meio do circulo e vocé pode ir embora. Assim me contaram.)

APwidnu'ta’bai®  Pwal’itte’nad’blits hifwaunda’di? nil., hi‘na’sad’
Pna’hi’hna’wil.
[2°wi’nu'ta’kaj® # Pwa’lu’i*te’na'hli' # hi’waw’nda’di® nli:' # ha’na’-

s3> # Pnaha*hna’wil]
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3 3

/a%.wi walluditte’.nal.hli'  hiwaw’.nda’.di® ni?

had.na?.sa® 1.na%had.hna2.wil/

nulta’kap?® i

(Seu pai respondeu assim: eu estou muito preocupado em deixar vocé

sozinho.)

N§3yd1nda1 and’to’tuiha’rit!
[n&%a'nda' # 2°’na’*to’*tu’ha’ri']
/n& ja'.nda' 3°.n3’.to’.tu’.ha’.ri/

(Entio vocé nio ouve.)

1ye'ta’li’sa nnha wi'l n€’ta’ hai’hé'ri, te’s€'ra.
sz]f 3[3 1 /?2 1) €3l‘ 1/y Zbej 1t2e1
i“je'ta’li’sa n:ha“wi™ # né’ta haj"hé'ri"* # te“sé:ra
hi*je'ta’li’sa’n:ha’wi' # n&*ta’hajh&'ri' # te’sé:'r
i“je.ta’.li’.san".nha“.wi- né’.ta".haj".hé".ri" te“.sé".
/hi*jel ta li*.san'.nha®.wi' n&.ta’.haj> . h&l.ri' te’.s&'.ra/

(Eu fiqueti triste. Assim me contaram.)

Né‘ha’kai® a’yo’sa xi’na’tu’wi’ ne’ta’hai’he’ri’, te’sé'ra’.

[n&°ha’kaj® # a’jo’sd # ?i’na'tu'wi' # ne’ta’haj’he'ri' # te’s&:'ra’]
/n&.ha’kaj® a’jo’.sd ?i’na'tu'wi' ne’tathaj*he'ri' te’s&'ra?/

(Entdo vou deixar vocé aqui na mata e vou embora. Assim me contaram.)
Na*ha'te! Fwe’sa’bai® né?., witna® Pwa’li’xi’te’nabli’ wai*nd?
da’lo’nti’ta’xi’na?,

[na’ha'te’ a°we’sa’kaj’ n&® # 2’wina’ iPwa’lu’?i’*te’nahli' # wii’na® #
da’lo’nti*ta®?i’na?]

/na’.ha'.te! a%.we’.sa’ kaj® n& a.wi’

3.wa?.lud.?i%.te3.na.hli! wail.

.na? i
nd? da?lo®.ntid.ta®.?i3.n3%/

(Assim o filho respondeu para o pai: s6 vocé, meus irmaos,)

dalkiPki*nd®,  da’s0ka’hla®,  da®s0°niing® né2. , wa’li*sa®  Pxi-
sa’hli*héri,
[da?kii*ka®na? # da’sti*ka®hla? # da?sti®nii'na® né:? # wa’li%sa® = P?i%-

sathli*hélril]



/da® kii®.kad.na? da?.st®.ka®.hla? da?.sti.niil.nd? n&® wadlit.sad P22
sal.hli3.hél.rit/

(meu tio, meu cunhado, meu avd, podem vir me ver,)

ya'nda'  da’haki’nli'nd’, da’wa’ni'na®  wa’sa’ Vsye'di'xa’hlo’ri’
talhai*helril, te*sétra’.

[ja'nda' # da*ha’ka’nili'na® # da’wa’nli'na* » wa’sa® Psje'di*?a’hlo’ri’ #
ta'haj’he'ri' # te’sé:'ra’]

/ji'.nda' da®.ha’kd’.nd'.ni* da’wa’.nl'.nd® wa’.sa® Pusjel.di’.?a’.
hlo®.ri' ta'.haj’.he’.ri* te?.s&".ra%/

(minha mie, minha irmi nfo podem vir aqui me ver. Assim me contaram.)
Né’ﬁ)elndZ/ydjteJ, Fwe’sa’niita’bkai’ /yizyelta3li3nd2/9d1te] asa’ Pxi-
ta’hai*hélril, te’s6ra’.

3 3

sa’nii'ta’kaj® # hi%je'ta’li’na’ha'te! # a’s3® »
PRi’ta’haj*h&'ri' # te’sé'ra’]
=3

/n& je'.na’hi'.te' a%.we’sa’nil'ta’ kg’ hi’je'.ta’li’.na’halte! 7.

[n&e'na’*halte! = a°we

i3 73’.?i2.t211.hajz.hél.ri1 te?.s8L.ra?/

(Entdo o pai deixou o filho e foi embora triste. Assim me contaram.)

Ne%sa® a'%sa® xi'xi’taw’a’ndu’ti’ &’se’a’ka’lo’nu’ta’kai® Pwidi’ya'te’-
na'bli' we’si'na’® i'ne’sa’ &’sa’ xixi'si’ni’ hya'ta'hai’he'ri'? T’s€'ra’.
[n&%s3® 2%3° # Wi’taw’a’ndu’ti' # a’se’a’ka’lo’nu'ta’kaj’ # Pwa’di’-
ja'te’na'hli' # we’si’na® # i'ne’sa® %53 ?i°?i'si’ni' # hja'ta'haj’he'ri’
# te’s8'ra’]

/m&sa® 2253 WIawlatndddt' a%se’.a’ katlo’.nu'.ta’ kaj?
Powa’.di’jal.te’.nat.hli'  we’sina®  ilne’sd® 3.3 12.2isi%nit
hja'.ta".haj®.hel.ri’ te.s&".ra®/

(Entdo o pai chegou em casa e a esposa perguntou: onde vocé largou

nosso filho? Assim me contaram.)
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Na’ha'te' né’., a*i'nda’kai® Pwa’lu’xi’ya'te’nabli'  e'ki*sa’da’he'ni’
ai’ndisa’ni’ hya'ta'hai’he'ri’, te’sé'ra’.

[na’ha'te' n&” # 3%’nda’kaj’ # Pwa’lu*?i%ja'te’na’hli' # e’ki’sa’da’he’-
ni' 4j’ndisa’ni’ hja'ta’haj’he’ri' # te’s&'ra’]

/na’.ha'.te’ n& 3%i’.nda’kaj® P.wa’lu’?i?jal.te’.na’.hli'  €’ki’.
sa’.da’he’.ni' dj%.ndi.sa’.ni’ hja'.ta".haj>.he'.ri’ te®.s&'.ra?/

(Entdo o esposo respondeu: nio me pergunte, estou triste. Assim me

contaram.)

Na’ha'te' wési'ndi® yi'ki’sa® xi’xa'na’ni’ hné’ki’sa’nsi’ni’ né’hya’-
tathai*hérit, te’sélra’.

[na’ha'te’ w&si’ndi® # ji’ki’sd®> ?i°?3'na’ni’ # T'hn&ki’sa'nsi’ni’
n&hja'ta'haj*h&'ri' = te’s&'ra’]

/na’ha'.te’ w&.si’.ndi®  jilkitsi® .2d'.na’.ni' TLhn&kitsal.

2 nit néS.hjal.tal.hajz.hél.ri1 te?.s8L.ra%/

nsi
(Por que nosso filho nio veio junto com vocé? Por que? Assim me

contaram.)

Né‘bya'na’ha'te’, awé’sai'ya’hla’ wa'ndi’kai’ru’ ha'xa': eki*sa’nbni’,
ai’ndi*sa’hni’.

[n&hja'na*hi'te! # 2*w&’sdj'ja’hla® wa’ndi’kaj’ru® # ha*?a' # e’ki’sa’-
nhni" # j’ndi*sa’hni']

/n& hja'.na>hilte’ 22.w&sij'ja’hla®  wa’.ndi’kaj’.ru'  ha’.a’
e’ ki*.sa’.nhni'  4j%.ndi’.s3>.hni'/

(Entdo o marido respondeu de novo: nio me pergunte, estou triste.)

Ya'na’ha'xi' NE“hya'ta hai’hé'ri'? Tesé'ra’.
[ja’na*ha'?i' # n&%hja'ta*haj’h&'ri' # te’s&:'ra’]
/ja’na’.ha'.?i' n& .hja'.ta'.haj’.h&".ri' te’.s&'.ra¥/

(Eu ja falei para ndo me perguntar? Assim me contaram.)



N&“ka’di®, né2., a’la*na® kho’ka’lo’nta’bai’ri? wésa® a’sa® «iPxi’
taui*ndu’ i°nai’sa Pxi’na’tu’xd’,

[n&’ka’du® # n&:? # a’la’na’ kMo’ka’lo’ntaw’kaj’ru® wé’sa® a*sa® P4
tiw’d’ndu’® # 2’naj’si ?i’na'tu'?d’]

/n&ka’.du® n& a’la’.na’® k"o’ka’lo’.ntaw’.kaj’.ru? wé’.sa® a°.sd?
P27 taiw’.2%ndu’  3’.naj’.sa P2i%nal.tn’ .23l

(Passaram-se alguns dias e o pai foi ver seu filho.)

ta’dndu’ Pta’na’yan’sa’ sa’ye’te’hna’yav’tan’.,

[tiw’3’ndu’ # Pta’na’jaw’sd’ sa’je’t&hna’jaw’ taw’]

/taw?.2%.ndu’ P.ta’.na’jaw’.s3® saje’.t&.hna’jaw’.taw’/

(Durante a viagem, no meio do caminho, ele fez coco e sentado olhando

no chio...,)

sa’wg'nd’®  te’a’kai’ru’ wa’linnd’nl'ta’kai’, tau’so’sa®  hnau’ni’ye’-
talhai*hélril, te’sélra’.

[sa’wa’nd® te’a’kaj’ru’ wa'li’n:a’nli'ta’kaj’, tiw’so'sa’® t’hnaw’ni’je’-
ta'haj*h&'ri'# te’sé:'ra’]

3 3

na® te’.alkap’.ra' walliPnnd’.nd'.ta’ka® taiw’.so'.si P
hnaw?.nP?.je’.ta" haj>. h&'.ri' te’.s&'.ra¥/

(Avistou virias sadivas (formigas) carregando folhas de mandioca. As-

/sa®.wi

sim me contaram.)

Ye’te?a’ndi’, Pa’ka’du’, hi*wa’nda’ni? wéa® &°dau’ a’sa’kai’ru’ ai’-
ta’hai’héirit, te?s8ra’.

[je*te’a’ndu® # Pa’ka’du’® # ha*wa’nda’nd® wé’sa® a°daw’® # a’sa’ka-
j’rut aj*ta'haj’h&'ri' # te’s&:'ra’]

fie*te?.a’ndu’® 7.3’ ka’du® ha’wid’.ndg’nli® wélsa® 3’.daw’ 2’
sa’kaj’.ru’ aj’.ta'.haj>h&'.ri' te®.s&'.ra?/

(Deixou as formigas e foi seguindo a viagem até onde deixou o filho.

Assim me contaram.)
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Neka’du’, wain'ta® wai’ra’nu’tai’ri® a’ya’ti’ta’ hai’na’hé’'ri’, te’sé'ra’.
[n&ka’du® # wiin'ta® = waj’ra’nu'taj’ri® a’ja’ti*ta'haj’na’hé'ri'=
te?s8:'ra?]
/n&ka’.du’ wiin'.ta?> waj’.ra’.nu'.taj’.ri* 2’ ja’.ti’.tat haj’.na’ he'.ri’
te”.s&".ra’/
(A viagem era longa, mas o pai chegou no local onde deixou seu filho.

Assim me contaram.)

Ané3a® so’li’ ai’nki? @ ., hai’njauxa® so'li’ ai’nki? ta'hai?hé'ri!
te’sé'ra’.

[4°n&a® so'li® aj’nki® # 2% haj’njaw’?a® so'li® aj’nki’ # ta'haj*h&'ri!
# te?sé:'ra?]

/3%.n&.a% 50" 1i aj*.nki® 4% haj®.njaw’.?a® so'.li® aj’.nki® ta'.haj’.h&".
it te’.s&.ra%/

(Na hora que ele chegou ouviu somente o som da musica. Assim me

contaram.)

N&2., ai’te®® wai*ra® @na’bu’ta’bai® T3tu3yeznd2/9dlt€1,

[n&%:: # aj’te’i® wij’ra® a*na’ku’ta’kaj® = Pru’je’na*hi'te’]

/ n& aj’.te’.i® wijr.ra® 3%.na’ku'.ta’kaj® P.tu’.je’.na’hal.te!/

(Ele ouviu o som de uma flauta com cabaga parecido com rugido de

onga.)

ai’sa Pha'ti*nd’tu'd® né%a’ %ka’ndi’ cizyojmi],
[aj’s3 Pha'ti’ni'tu’a’ # n&%s3® Pka’ndi® # 3%jo’na']
/aj®.s3 T.ha'.ti>.nd".tu’.a' n&s3® °.ka’.ndi’® 3%jo’.na'/

(Vou 14 ver o que é.)

d2y03nd1, dzyojndj, yeztalbaiz/yéri], te’s6ra’.
[3%o’nd! # 3%jo’nd! # je’ta'haj’héri' = te’sd:'ra’]

/3%jo*na! a%jo’.nd' je’.tal.haj’.h&.ri' te’.s&'.ra¥/



(Quando chega na diregio do barulho, o barulho muda de diregio, atris

dele, e isso aconteceu virias vezes. Assim me contaram.)

Né&tau’a*ndi’til, aka'na® hai’sa® FPwe*hi*ko’su®  a’li’ta’hai’hétri,
te’sé'ra’.

[n&taw’a’ndu’ti’ # 3°ki'ni'haj’sa® 2>we’hi’ko’su® a’li*ta’haj*hé'ri' =
te?sd:'ra?]

/n& . taw’.2>.ndu’.ti' a2kal.nd' hajsa® awe”hi’ko’.su® a’li.tal.
haj®.h&".ri' te?.s&'.ra?/

(O lugar jé estava com a roga pronta e produzindo. Assim me contaram.)

Ptaw’a'ndi’ti’, wa’li’nda’, ha'ki*ra’, ya’law’la’, du’bhla’, wai’ki’ra?,
yé%éd%daﬂ

[Ptaw’a'ndu’ti’ # wa’li*nda' # ha’ki’ra' # ja’law’la’ # duh’hla’ =
waj’ki*ra® # ja’mba'nda’]

/i taws.at.ndud.til wallid.nda® hadkid.ral jé.3law3.la1 du®h.hla!
waj* ki’.ra? ja’>.mba'.nda/

( Ele viu mandioca, card, araruta, amendoim, inhame,)

kwata’la’, kwajya%dijm], wi’rd?, ka’de’bhra’, be*nda’, kwajya“"’m%l], -
sa’la’, wa’li’we’nda’, né’ra’ye’ta’ hai’hé'ri’, te’sé1ra’.
[kwi_ilta3lal;tkwa3ja3ndi3 ral¢WI3ral¢kg3de3hra1¢b§3nda1¢kwa3j as-
ta’la'#e’sa’la’2wa’li*we’nda'#n&’ra%je’ta’haj*h&' ri'#te*s&:ra’]
/kwil.ta3.lal szls.jz¢3.ndi3 rat wit.ra! kad.de®.hra! be3.nda! kwaB.ja3 .tas,
la' €%.sa%1a* wa’li’.we’.nda’ n&’.ra’ je’.ta'.haj>. h&'.ri' te’.sé.ra’/
(feijao fava, feijao costela, batata doce, cabaga, meldo, milho, fumo, man-

dioca d’agua e diversos outros alimentos. Assim me contaram.)

Neye'na’ha'te’, wé’sa’ awi’na’nii’ta’kai’ru’ ’te’na’bli’ te’ya' né’te’h-
1@’ yu’sa’hlai'nd’.
[n&’e'na’ha'te’ » wd&’sa® °wina’nli'ta’kaj’ru’ # e*te’na’hli' # te’-

ja'n&%te*hra’ ju’sa®hlaj'na’]
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/n& je'.na’hi'.te’ wesa® @°.wi.na’.ni'.ta’kaj’.ru’ €’.te’.na’hli’
te?.ja'.n&.te’ hra® jud.sa’.hlaj'.na"/
(O pai disse para ele mesmo: Meu filho amado, queria fazer justa-

mente isso.)

Hi*ye'ta’li’syu’sa’hna’.  ya'nda’  ne’yu’sa’na’ndd’  né’ta’hai’hé’ri’,
te’sé'ra’.

[hi%je'ta’li*sju’sa’hna’ # ja'nda' ne*ju’sa’na’nda’ # n&ta'haj?h&'ri® =
te?sé: ra?]

/hi*je’.ta’ li*sju’.sa® hnd' ja'.nda' ne’ju’.sa’.na’.nda' n&*.ta' haj>.h&".
(' te’.s&'.ra?/

(Fiquei triste por deixar meu filho amado sozinho na mata, achei que ia

morrer, mas ndo foi isso. Assim me contaram)

Neyu’da'nte’su?, waira’ ya’li’na® we'ni®, yai'nda® yo’ha’ka’ we'ni’
talhai’helril te*sé'ra.

2 =202 =

# wij“ra Jz_13II3né‘12 welni?

[n&*ju’da'nte’su # jaj’nda’ jo’ha’ka’ we'ni?
ta'haj’he'ri' te’sé:'ra]

/n& ju’.da’.nte’.su’ wijt.ra’. j3’.[P.nd®> we'.ni® jaj’.nda® jo’.ha’ka'
wel.ni? talhaj’.he'.ri' te’.s&'.ra/

(Assim aconteceu a cria¢io da musica tocada na flauta e todos os ali-

mentos que sio produzidos em roga. Assim me contaram.)

Te°su? yai'nki’® kai’ri’ we'nda’hai’hé’ri' te’sé’ra’.
[te’su® jaj’nki® kaj’ri® we'nda'haj*h&'ri' te’sé'ra’]
/te?.su? jaj’.nki® kaj’.ri* we'.nda'.haj®.h&'.ri! te?.s&'.ra%/

(Estes sdo os alimentos que comemos atualmente. Assim me contaram.)

TEnd*hlil, ta’wahitka’nd?, wa’li*nna*nda’®, ha’kai’, ta*wi'néka’ndu’

wa’lu’ta’la? ha’kai®, 3 nd*nénd’ndu’ kwi’ta’la’ ha’kai®



[te’na'hli' # ta’wia'hi’ka’ndu® # wa’li’nna’nda® 2 ha’kaj® =
ta’wi'n&3ka’ndu® = wallu’ta’la? hazkaj3 # A2n3°n&3ni’ndu® kwidta’lad
ha*kaj’] 2.kaj® 4%.n2°>.n&.na’.ndu’® kwid’.ta’la® ha’kaj’/

(Assim nossas mios transformaram em folha de mandioca, nossa
cabe¢a se transforma em cabaga, nossa orelha se transformou em

feijao fava,)

dzyajla“%az, ka*na’ka’na’t®a’ndu® wa’lo’ki’ra® hi*kai’ dzya3/a3,éa2,
yo’ha’kan’du’ ha’ki’raha’kai®, ta’, wi ' sa’ha’ndu’ ya’lau’ai’ra’ha’kai’
[8%j2%la’ka? # ka’na’ka’na’te’a’ndu’® # wa’lo’ki*ra® ha’kaj® = 3%ja’la’ka’
# jo’ha’kan’du’® ha’ki’raha’kaj® # ta® # wi ' sa’ha’ndu® # ja’liw’a-
j*ra*ha’kaj’]

/a2 ja’la’ ka® ka’.na’ka’.na’.te’.a’.ndu’ wa’ 1o’ ki’.ra® hé®kaj® a%ja’.
1a3.ka? jo®.ha® kan®.du® ha®.ki’.ra.ha®.kaj® ta® wi ! sa®ha’.ndu? ja’.Jaw’.
aj*.ra®.ha’ kaj*/

(um testiculo se transformou em araruta redonda, os dois testiculos
se transformaram em card, nosso pénis se transformou em araruta

comprida,)

ta’wa nita*ndu? kwaﬁm%da%a%/a{ hatkai®  ta?wadt, wita’ndu’® kwa-
Yya’ta’la’ha’kai’,

[ta’wi'nPta’ndu® kwa’ja’nda’sa’hla® # ha’kai® ta® # wa' # wi*a’ndu’
kwa’ja*ta’la’ha’kaj’]

/ta®wil.nP.ta’.ndu’® kwa’ja’nda’sa’hla®  ha’kai® ta*? wa' wit.
a’.ndu’ kwa’.ja’.ta’la’ ha® kaj’/

(nossas costelas se transformaram em feijao costela, nossos dentes se

transformaram em grio de milho,)

ta®, wal, hittalla?nka’ndu? be’ra’nd’kira’ha’kai’®  tad wadl, dadsa’ndu’
wa’li*nsu’la’ha’bai’,
[ta®? = wa! # hi*ta’la’nka’ndu?® = bf_:31ra3nz]3ki3ra3hazkaj3 ta? = wal #

da*sa’ndu® # wa’li’nsu®la’ha’kaj’]
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/ta®> wa' hi®.ta’.1a%.nka’.ndu® be’.ra’.nd’ ki’.ra* ha’kaj® ta®> wa' da’.
sa’.ndu® wa’ 1i.nsu’ 1a* ha® kaj*/

(nossas unhas se transformaram em semente de meldo,)

ta’ wil, néksa’ndu’, kwa3ya3ta2 yozwe3dcz3[a3 hatkai®  n&.. ai’-
ta’hai*hEril, te’sélra’.

[ta® = wa! # n&kPPsa’ndu® # kwa’ja’ta® jo’we’da’la® # ha’kai® né&::
aj*ta'haj*h&’ci' # te’s&:'ra’]

/ta® wi' n&ki.sa’.ndu® kwa’ja’.ta® jo>.we’.da’.la® ha’kai® n& aj’.
tat.haj>. he".ri' te.s&".ra/

(nossos cabelos se transformaram em cabelo de espiga de milho, assim

por diante. Assim me contaram.)

T’ yai'nki’ta’ri, te’se'ra’.  Jaws’  Pyau'uwnid’la’wa’.
Pyau'v’ai’bna’ya’li*he’ra’. To’lu'na’wa’.

[te’su? jaj’nki*td’ri! # t&%s&'ra® # jaw’su® Pjaw'u’nd’la'wa® # i’jaw'u’a-
j*hna'ja’li*he'ra® # ta’lu’na'wa’]

/te®.su? jaj’.nki’ t3%.00" t&8%.s8" ra% jaw’.su? P.jaw’.uw’.nd’lat.wa® P jaw’.
u?.aj>.hna' ja’ li’. he'.ra® ta®.lu®.na".wa?/

(Com essa comida que nos alimentamos. Assim me contaram. Entio
esse assunto ensinamos para vocés, para vocés transmitirem para gera-

¢do futura. Terminei.)

Vale destacar que essas histérias resultardo em livros de apoio didético
para as escolas indigenas Nambikwara, enquanto as informagées fonéticas e
fonolégicas da lingua servirdo mais tarde como material linguistico.

Diante do que apresentamos até aqui, entdo, refor¢amos que hd uma
necessidade emergente de formagio/qualificagio de pesquisadores linguistas
indigenas e, também, nio indigenas para problematizar, estudar e documentar
as linguas ancestrais.

A Declaragio Universal do Direitos Linguisticos (UNESCO, 1996)

aponta para as possiveis causas da destitui¢do dos referenciais e linguisticos e
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culturais dos povos ancestrais que também contribui para a realidade sociolin-
guistica que encontramos hoje nas comunidades indigenas de Mato Grosso.

De acordo com a UNESCO esses motivos podem ser assim caracterizados:

1. A tendéncia secular e unificadora da maioria dos Estados para reduzir a
diversidade e favorecer atitudes contrarias 4 pluralidade cultural e ao plura-
lismo linguistico;

2. O processo de mundializagio da economia e, consequentemente, do mer-
cado da informagio, da comunicagido e da cultura, que afeta as esferas de
relagdo e as formas de interac¢do que garantem a coesdo interna de cada
comunidade linguistica e o

3. O modelo economicista de crescimento promovido pelos grupos eco-
noémicos transnacionais, que pretendem identificar a desregulagio com o
progresso e o individualismo competitivo com a liberdade, o que gera gra-
ves e crescentes desigualdades econdmicas, sociais, culturais e linguisticas.
As ameagas que atualmente impendem sobre as comunidades linguisticas,
devido 4 auséncia de autogoverno, a uma populagio reduzida ou parcial ou
inteiramente dispersa, a uma economia precdria, a uma lingua nfo codifica-
da, ou 2 um modelo cultural oposto ao predominante, levam a que muitas

linguas ndo possam sobreviver e desenvolver.

Para o enfrentamento dessa triste realidade, ainda de acordo com o do-

cumento da UNESCO (1996), ¢ preciso:

1. Numa perspectiva politica, conceber uma organiza¢io da diversidade
linguistica que permita a participagdo efetiva das comunidades linguisticas
neste novo modelo de crescimento.

2. Numa perspectiva cultural, tornar o espago de comunica¢io mundial
plenamente compativel com a participagio equitativa de todos os povos,
de todas as comunidades linguisticas e de todas as pessoas no processo de
desenvolvimento.

3. Numa perspectiva econdémica, promover um desenvolvimento duradouro
baseado na participagio de todos e no respeito pelo equilibrio ecolégico das

sociedades e por rela¢es equitativas entre todas as linguas e culturas.
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Portanto, em consonéncia com a Declaragio Universal dos Direitos Hu-
manos, Declaragio Universal dos Direitos Linguisticos, Constitui¢do Federal
no que se diz respeito aos Direitos indigenas e demais legislagdes pertinentes,
é preciso, de modo urgente, propor agdes decolonizadoras que oferecam as

condi¢des necessdrias para garantir a vitalidade dessas linguas ancestrais.
6 Consideragoes finais

Com base em estudos e pesquisas realizadas, podemos afirmar que
do ponto de vista intelectual, as linguas ancestrais brasileiras tém con-
tribuido enormemente para as teorias linguisticas, apresentando proprie-
dades tnicas, novos fenémenos, singularidades e questdes que desafiam
os linguistas a todo momento. Do ponto de vista cultural, as linguas an-
cestrais brasileiras acumulam conhecimentos milenares e espelham toda
uma cosmologia prépria, tanto que hoje essas linguas sio tomadas como
patrimoénio histérico imaterial pelo IPHAN. Do ponto de vista politi-
co, acreditamos que todo trabalho de descri¢do linguistica é, em si, um
ato politico e considerando nosso trabalho de formagio continuada de
professores indigenas, que sio também nossos consultores nativos, acre-
ditamos estar instrumentalizando esses profissionais, por um lado, para
um melhor desempenho de suas atividades de ensino na escola. Por outro
lado, também estamos favorecendo a consciéncia dos diretos indigenas
um exercicio pleno da cidadania.

E preciso que o professor indigena se aproprie do conhecimento
necessdrio para ele mesmo pensar e fazer uma escola indigena bilingue, in-
tercultural e diferenciada. E por outro lado, a descrigio e documentagio de
suas linguas ancestrais também pode ser tomada como uma agdo politica
de enfrentamento e decolonizagio, frente as politicas publicas que histori-
camente tém ignorado a diversidade e apagado as diferencas constitutivas

dos povos ancestrais, suas linguas e culturas.
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PRODU(;AQ DE UMA HQ E DE UM GLOSSARIO BASEA-
DOS NA LINGUA TERENA DE SINAIS DA TERRA INDI-
GENA CACHOEIRINHA DE MIRANDA/MS

Denise Silva
Priscilla Alyne Sumaio Soares

Kelly Priscilla Loddo Cezar

Reflexdes iniciais

Atualmente, percebemos que estudos sobre linguas de minorias vém
ganhando espago no contexto académico, em especial, estudos sobre a lingua
brasileira de sinais (libras) e sobre as linguas indigenas. Os resultados de pesqui-
sas (Vilhalva, 2012; Pereira, 2013; Quadros; Silva, 2019; Godoy, 2020; Sumaio,
2014; Soares, 2018) chamam a atengio da sociedade brasileira para os conflitos e
para as dificuldades que existem em meio a diversidade linguistica do pais.

As linguas indigenas e as linguas de sinais sdo consideradas linguas de
minorias. Quando nos reportamos as linguas indigenas de sinais, as estudiosas
Leite e Quadros, (2013) considerando os fatores da Organizag¢io Educacional,
Cientifica e Cultural das Nagoes Unidas (UNESCO, 2003), chamam atengio
para o crescente risco de extingdo. Nas palavras de Quadros (2019), quando
estamos diante das linguas nativas, quando nio bem trabalhadas as linguas
(libras e linguas nativas), em especial, nas aldeias, o contato com a Libras leva a
substitui¢cdo da lingua nativa local, em vez da consolidagio de um bilinguismo
unimodal (duas linguas de sinais). (Quadros, 2019, p.05, grifo nosso).

No entanto, as linguas indigenas de sinais permanecem “invisi-
veis” quando comparada 4 lingua brasileira de sinais urbana, a libras (Lei
10436/2002; Decreto 5626/2005). Essa invisibilidade linguistica nos docu-
mentos oficiais refor¢am a crenga monolingue de que o Brasil possui apenas
uma lingua de sinais, a libras reforcando o desprestigio social das demais lin-

guas de sinais utilizadas pelos nio urbanos ou pelas comunidades indigenas.

104



Intimeras pesquisas demostram, comprovam e exemplificam a neces-
sidade se reconhecer e legitimar outras linguas no territério brasileiro a fim
de “desmitificar” a concepg¢do de um pais monolingue, sendo que as culturas
indigenas sempre foram reconhecidas por serem bilingues e multilingues.

Ao nos reportamos aos dados nacionais sobre a diversidade linguistica
no Brasil observamos que a pluralidade linguistica vem sendo cada vez mais
“invisibilizada”, os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE/2010) revelam a existéncia de cerca de 274 linguas faladas por indi-
genas de aproximadamente 305 etnias, visto que cerca da metade das linguas
possuem menos de cem falantes e linguas com até quinhentos falantes somam
pouco mais de um terco de todas as linguas indigenas e menos de dez por cen-
to dessas linguas possuem mais de dois mil falantes. Esses dados nos mostram
a persisténcia social da ideia majoritiria de um pais monolingue ¢ a falta de
conhecimento e valorizagio, por meio do preconceito social existente, que leva
a exclusdo dessas linguas minoritdrias e intensificando a extingdo das linguas
indigenas de sinais e a perda de sabedorias de heranca.

No que tange aos povos indigenas, torna-se mais evidente a necessida-
de de interveng¢des imediatas, uma vez que estamos perdendo essa sabedoria
(linguas, culturas e identidades) de maneira descontrolada em razido de uma
crise mundial na 4rea da satide — Pandemia (COVID-19)'. Por conta dessa
pandemia diariamente recebemos noticias sobre a dizimagdo dos povos indi-
genas e quando o contexto envolve as linguas de sinais indigenas a vitalidade
delas ¢ mais fragil ainda a ponto de nem chegar ao conhecimento delas para
os nio-indios. Neste momento, os dados alarmantes estio em toda a Amazonia
Brasileira sdo 127 povos atingidos pela doenga. Sendo 682 casos suspeitos, 22.489
confirmagdes e 646 falecimentos registrados. O estado da regido com mais casos e
mortes entre indigenas é o Amazonas de acordo com a Coordenagio das Organiza-
¢des Indigenas da Amazonia Brasileira (COIAB/2020), dentre os 15 povos ja fo-

ram atingidos pelos virus (Aikand, Arara Karo, Cinta Larga, Kanog, Karitiana,

! E o nome oficial da doenga causada pelo novo coronavirus também conhecida como Sars-

Cov-2 em razio do Sars-Cov-1 (ou apenas Sars), nome dado a epidemia na China em 2002,
por ser consideradas “irmas”. Em inglés, Sars-Cov-2 significa: “severe acute respiratory syndro-
me coronavirus 2", em tradugio livre: Sindrome Respiratéria Aguda Grave do Coronavirus 2.
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Karipuna, Kassupa, Mura, Oro War, Paiter Surui, Piripkura, Purubora, Sakira-
biat, Tupari e Wajuru). Dessa forma, as linguas indigenas brasileiras estdo em
os mais sérios riscos de extingdo e de perdermos suas identidades culturais via
as sabedorias dos ancidos que sdo repassados de geragdo para geragio — predo-
minantemente oral.

A partir das necessidades educacionais, linguisticas e pedagdgicas apre-
sentadas pela comunidade terena, em relagdo a lingua terena oral e a lingua
terena de sinais (Silva, 2014; Sumaio, 2014; Soares, 2018), o presente texto
tem por objetivo apresentar o conjunto de agbes que estio sendo realizadas, em
especial pelo Instituto de Pesquisa da Diversidade Intercultural e seus parcei-
ros, na aldeia Cachoeirinha/MS, no processo de criagido de materiais diddticos

bilingues/multilingues.
Linguas de minoria e politicas linguisticas

Historicamente a linguistica vem discutindo a importancia de nio se
considerar o Brasil monolingue, em especial, em relagio as linguas orais. Nosso
pais € visivelmente um territério de muita diversidade cultural e linguistica,
sendo contraditéria a concep¢do de monolinguismo validada e legitimada em
grande parte pelos ambientes escolares. Quando nos deparamos com virios os
contextos bi/multilingues - os indigenas, imigrantes, comunidade surda urba-
na, indigenas surdos, entre outros observamos essa diversidade na pritica.

As linguas de sinais sdo consideradas linguas de minorias, quando nos
reportamos as linguas indigenas e as linguas indigenas de sinais este universo
se torna mais distante do que pensamos. No que tange especificamente as
linguas sinalizadas, os estudos estatisticos do IBGE (2010) revelam que nio
hé davidas que as linguas indigenas sdo linguas de minorias, que o Brasil ¢ um
pais plurilingue e que as linguas de sinais pertencem ao grupo de risco. Con-
forme Aguilar-Amat e Santamaria (1999), quando nio registradas e divul-
gadas, naturalmente essas linguas sofrem muitas perdas em ordem funcional,
embora nem sempre estejam ligadas ao volume demografico das comunidades

linguisticas, mas as condigdes histdricas, socioecondmicas e psicossociais.
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Para melhor compreensio e envolvimento na temdtica recorremos
ao Inventdrio Nacional da Diversidade Linguistica (INDL, 2017), que é o
atual instrumento oficial de identificagdo, documentagio, reconhecimento
e valorizagdo das linguas “faladas” pelos diferentes grupos formadores da
sociedade brasileira e desde o ano 2017 implantou o Inventirio Nacional
da Lingua Brasileira de Sinais, que faz parte da Politica da Diversidade
Linguistica. Esse documento ¢ fundamental para a valorizagio e conti-
nuidade deste valioso bem cultural brasileiro e da diversidade linguistica.
Além de fomentar a produgio de conhecimento sobre as linguas do Brasil
e contribuir para a garantia de seus direitos linguisticos.

A preservagio de uma lingua, conforme o Instituto do Patrimoénio
Histérico e Artistico Nacional (IPHAN), por meio de seu Guia de Pesqui-
sa para o INDL (2014), tem impacto imediato na perda de diversidade cul-
tural, uma vez que cada lingua possui os meios especificos, historicamente
construidos de se conceber, conhecer e agir sobre o mundo, incluindo co-
nhecimentos altamente técnicos.

De acordo com o Instituto do Patriménio Histérico e Artistico Na-
cional (IPHAN) e com as iniciativas postuladas no Guia de Pesquisa para
o Inventirio Nacional da Diversidade Linguistica (2014), o Brasil tem cada
dia mais perdas de diversidade cultural, uma vez que cada lingua que nio
¢ reconhecida vio desaparecendo, sem nem ao menos ter registros formais
sobre as linguas de minorias, os conhecimentos historicamente construidos
pelas culturas vio se perdendo e dando espago cada vez mais para um con-

ceito histérico e predador de uma lingua hegemonica.

A hegemonizagio de uma lingua requer a eliminagio de qualquer outra,
bem como, a criagdo de grupos de falantes e territério falado. Quando fa-
lamos em termos de lingua de sinais, o que une este grupo (os possiveis fa-
lantes) estd expresso em termos de identidade que, transcendendo o étnico
ou o geo-referenciado, fixa-se em padrdes de diferencas expressas no e pelo
corpo (Pereira, 2013, p.39).
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O linguista Bagno (1999) salienta em um de seus mitos sobre a o Brasil
ser um pais monolingue que esse conceito ¢ muito prejudicial e que a escola ao
tentar normalizar essa visdo, acaba por funcionar como um local padronizador.

Seguindo essa linha de pensamento, Gesser, Costa e Viviani (2009) as-
sinalam que as linguas dos grupos minoritdrios sdo vistas como ameaga ou
desestabilizagdo & coesdo nacional e, por isso, muitos sdo os esforgos no sentido
de erradici-las, elimind-las, jd que se contrapdem aos ideais nacionalistas. Em
conformidade com as especialistas, essa visdo teria tido inicio em dois momen-
tos marcantes da nossa histéria: 1) na administragio do Marqués de Pombal,
1750 e 2) no periodo de ditadura de Getdlio Vargas, 1937-1945. Momentos
histéricos estes que se encontram na visdo excludente das demais linguas ao
seguir a premissa de uma lingua una. Marqués de Pombal, também ficou am-
plamente conhecido como o grande batalhador pelo ensino em portugués na
época do Brasil Colonia, uma vez que acreditava que a lingua indigena tupi-
-guarani poderia ser ameagadora aos colonizadores e uma forte barreira para a

constitui¢do de um sé povo — lingua e povo uno.

Na mesma linha de atuagdo politica, Vargas pregava a proibi¢do do uso das
linguas trazidas pelos imigrantes (dos italianos e alemaes, por exemplo) que
safram de seus paises de origem para comegar uma vida no Brasil. Historica-
mente, vé-se uma operagio violenta, pois por imposi¢io materiais em outras
linguas que ndo o portugués, por exemplo, foram banidos, além de coibir-se
0 uso, mesmo em interagdes familiares, das linguas ‘estrangeiras’. Resquicios
da opressido e ditadura linguistica ainda estdo vivos na meméria das vidas de

muitos imigrantes no sul do Brasil (Gesser; Costa; Viviani, 2009, p.30).

Cabe destacar, que o ano de 2008 foi reconhecido como o ano Inter-
nacional das linguas pela a UNESCO (Organizagio das Na¢des Unidas para
a Educagio, a Ciéncia e a Cultura) proclamado na Assembleia Geral das
Nagoes Unidas. A organizagio estima que mais de 50% (cerca das 6.700) das
linguas faladas no mundo correm o risco de desaparecer. Em termos mais
simples de exemplificar, salienta que a conta pode ser realizada com tempo,

ou seja, uma lingua deixa de ser falada no Brasil a cada 15 dias. Outro dado
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interessante ¢ que dos peritos considerarem que 96% das linguas sdo faladas
por apenas 4% da populagio. Em 2000, o organismo da ONU (Organizagio
das Nag¢des Unidas) proclamou o dia 21 de fevereiro o Dia Internacional da
Lingua Materna, para sublinhar a importancia da diversidade linguistica e
promover a utiliza¢do das linguas maternas.

Com relagio aos dados dos surdos no Brasil, é importante ressaltar que

¢ consideravelmente extenso. Oliveira (2012), ao utilizar a base nos dados do
IBGE colhidos em 2010, apresenta que 45.606.048 de pessoas no Brasil tém al-
gum tipo de deficiéncia, sendo 7,6%, sendo 1,12% da populagio brasileira surdas.

Podemos salientar que mesmo com inGimeras pesquisas na drea e com
os dados considerados alarmantes, ainda se tem muito a ser feito, visto que fal-
ta valorizagio social e linguistica desses brasileiros. Ao observarmos as nomen-
claturas e as categorizagdes do maior censo demogréfico do Brasil, o IBGE
nio levou em conta a questdo da lingua dos sujeitos surdos, uma vez que as
classificagbes sdo apresentadas nessa ordem: Capacidade do individuo de ou-
vir, grau de severidade e em seguida, caso o individuo reportasse ter alguma
deficiéncia eram apresentadas as seguintes opgdes: (1) nio consegue de modo
algum, (2) consegue com grande dificuldade e, (3) consegue com alguma difi-
culdade (Junior; Verona, 2018).

Quando estamos diante das linguas de sinais, vamos observar que ti-
veram seu estatuto linguistico reconhecido mundialmente em 1960, confor-
me Quadros (2009), foi por intermédio, do pesquisador e linguista William
Stokoe, que elaborou uma descrigio da lingua de sinais americana (ASL). No
Brasil, a lingua brasileira de sinais foi reconhecida como meio legal de co-
municagio dos sujeitos surdos via Lei 10.436, de 24 de abril de 2002 em seu
Art. 1° como meio legal de comunicagio e expressio a Lingua Brasileira de
Sinais - libras e que entende essa como forma de comunicagio e expressio, em
que o sistema linguistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical
prépria, constituem um sistema linguistico de transmissdo de ideias e fatos,
oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil e posteriormente houve
a implementagio da disciplina de libras (Decreto 5626/2005) como disciplina

obrigatéria nos cursos de formagio de professores para o exercicio do magisté-
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rio em nivel médio e superior e nos cursos de fonoaudiologia das institui¢oes
publicas e privadas, bem como na formagio do professor e do instrutor de
libras e também na formagdo do tradutor e intérprete de libras, entre outros
temas de relevincia na drea. Cabe destacar, que a lingua brasileira de sinais —
libras - obteve este reconhecimento a partir de anos de luta e de movimentos
surdos no contexto brasileiro, que nos serve de estimulo para que demais lin-
guas sinalizadas, indigenas, venha utiliza-la como modelo de reconhecimento
de valorizagio linguistica, educacional e social.

Gesser; Costa e Viviani (2009) assinalam que diversos profissionais da drea
da educagio, a diversidade linguistica e cultural é percebida como um problema e
a educagio bilingue e multicultural ndo estd dentro do sistema educacional brasi-
leiro e ndo ¢é valorizado nos cursos de formagio que acabam por nio considerar as
situagdes geograficas, socioecondmicas, faixa etdria, entre outras varidveis. Como
consequéncia o professor acaba repetindo essa ideia que ¢ absorvida e reproduzida
pelos alunos. Para Gesser (2006) até pouco tempo os surdos sempre eram vistos
como deficientes e, por isso, ndo eram reconhecidos como bilingues — lingua de
sinais como primeira lingua e escrita oficial como segunda lingua.

No entanto, salientamos e discutimos neste estudo a importincia
de divulgar e conhecer outras linguas de sinais no préprio territério que
ndo foram contempladas neste documento e em nenhum outro. A fim de
nio mantermos a hegemonia das linguas de sinais como tendo a libras
como unica no Brasil, mesmo abordando a cria¢do apenas de uma, a terena,
acreditamos que essa metodologia pode ser utilizada e estimular outros
alunos-pesquisadores. De acordo com Vilhalva (2009), especialista indi-
gena e surda, hd necessidade urgente de se considerar as demais linguas
sinalizadas existentes em nosso pais, em especial, as que sdo usadas pelos
indios surdos existentes em diversas comunidades indigenas que carregam
cultura e marcas linguisticas variadas e sdo raramente registradas.

Estudos vem sendo realizados, no entanto, ainda estio em fase de de-
senvolvimento, aproveitamos o ensejo para destacar os estudos de Silva e Qua-
dros (2019) que destacam o mapeamento das linguas de comunidades isoladas

no pais, em especial, as que estdo distantes dos centros urbanos que visa con-
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tribuir para o conhecimento e reconhecimento das linguas de sinais no Brasil.
De acordo com as especialistas, “sabe-se que, além da lingua brasileira de sinais
[...], o Brasil possui pelo menos duas linguas que ja puderam ser minimamen-
te documentadas: a lingua de sinais Ka'apor (Kakumasu, 1968) e a lingua de
sinais chamada de ‘Cena’ (Pereira, 2013) ”. Os levantamentos bibliogrificos e
documentais realizados pelas autoras, “apontam para aproximadamente doze
linguas de sinais utilizadas pelas comunidades surdas e por comunidades iso-

ladas no Brasil, identificadas nas zonas rurais e em comunidades indigenas”

(Silva; Quadros, 2019, p. 01).
Alingua terena de sinais

Primeiramente, no que tange a lingua oral terena, torna-se importante
destacar a historicidade a fim de compreender os fatores culturais e linguisticos
do povo terena, representado pela linguagem dos quadrinhos em uma HQ _que
envolve tanto a lingua oral como a lingua terena de sinais.

Em conformidade com os dados da area investigada, torna-se impor-
tante destacar, que o Brasil conta com 225 etnias indigenas que falam 170
linguas orais, porém registra apenas algumas linguas de sinais, como a lingua
de sinais ka'apor (Kakumasu, 1968-2005) e a Cena (Pereira, 2013).

No que tange a lingua de sinais ka’apor, conforme a literatura especia-
lizada (Kakumasu, 2005; Sumaio, 2014), nesse grupo indigena, ha algumas
décadas, houve uma epidemia de bouba neonatal® que resultou em surdez nos
bebés. Estas criangas e seus familiares, portanto, criaram, sem influéncia exter-
na, uma lingua de sinais prépria. Esta € utilizada por toda a comunidade, tanto
por ouvintes quanto por surdos, sendo toda a sociedade bilingue. Cabe desta-
car e retomar essa informagio, a fim de compreender a diferenca de concepgio
de lingua e de uso em diferentes comunidades, uma vez que identificamos que
essa concepg¢io (bimodal) ndo ocorre na lingua terena de sinais (Soares, 2018).

Entre os terena, a lingua de sinais é veiculada e usada apenas por uma parcela

2 Infecgio causada pela bactéria Treponema pertenue, uma subespécie da bactéria que causa sifilis.
Esta doenga é mais comum em paises tropicais como o Brasil, por exemplo, e atinge especial-
mente as criangas com menos de 15 anos, principalmente nas idades entre 6 ¢ 10 anos.
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da comunidade, mais especificamente, na familia e nos contatos mais préxi-
mos. Torna-se importante destacar e fortalecer que a comunicagio dos surdos
desse povo ¢ uma lingua e que necessita ser preservada. Percebemos que essa
necessidade de preservagdo ocorre em razdo dessa comunidade estar bastante
préxima da zona urbana e portanto, ter ficil acesso ao contato com a libras,
o que de fato, muitas vezes ocorre. Esse contato com uma lingua majoritiria
(para os surdos do pais) pode levar a um “abandono” de sua lingua nativa de
sinais, contribuindo para o monolinguismo entre surdos, o que nio traz con-

quistas nem para a libras e nem para a lingua terena de sinais.

As linguas de sinais tém buscado, através de um longo periodo da histdria,
alcancar o status linguistico que lhe é de direito e, apesar das conquistas
mencionadas, ainda nos dias atuais a Libras é facilmente colocada sob a

suspeita de ndo ser uma lingua assim como a lingua portuguesa. O mono-

linguismo, frequentemente, atribuido 4 lingua de sinais como sendo uma

6 para todos os paises é um dos exemplos do seu ndo reconhecimento
enquanto lingua de fato (Silva; Quadros, 2019, p. 22114, grifo nosso).

Quando nos reportamos as linguas indigenas de sinais, a visdo monolin-
gue nio sé ¢ a mais encontrada como fadada a acontecer. Seguindo essa linha
de pensamento, mesmo para a comunidade indigena ouvinte, a conquista por
direito a receber educagio em suas proprias linguas nativas - conforme capitulo
VIII, da Constitui¢io Federal, somadas aos estudos de Delmondez e Paulino
(2014), o atual paradigma denominado emancipatério, pautado na intercultura-
lidade e no bilinguismo - s6 foi conquistado hd vinte anos, a partir das conquistas
do movimento politico dos povos indigenas (Maher, 2006). Isso se torna ainda
mais dificil de ser cumprido quando se trata das linguas indigenas de sinais que
sdo também naturais, porém néo tem sua existéncia valorizada e reconhecida.

Em conformidade com Sumaio (2014), a lingua terena oral pertence
a familia Aruak e ¢é falada em vérias comunidades indigenas nos estados do
Mato Grosso do Sul e Sdo Paulo. De acordo com o tltimo censo demografico
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010), a etnia terena

¢ a quinta com maior em numero de indigenas, por localiza¢io do domici-
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lio, contando com 28.845 pessoas, divididas em dezessete terras: Agua Limpa
(MS), Aldeinha (MS), Arariba (SP), Buriti (MS), Buritizinho (MS), Cachoei-
rinha (MS), Dourados (MS), Ikatu (SP), Kadiwéu (MS), Lalima (IMS), Limao
Verde (MS), Nioaque (MS), Nossa Senhora de Fitima (MS), Pilade Rebud
(MS), Taunay/Ipegue (MS), Terena Gleba Iriri (MT) e Umutina (MT).

A partir da pesquisa da linguistica Sumaio (2014), constata-se que ha
surdos terena na Comunidade Indigena de Cachoeirinha, de 9.507 habitan-
tes e também em aldeias vizinhas, préximas ao municipio de Miranda-MS.
O dado mais importante é de que grande parte desses sujeitos ndo conhece
a lingua brasileira de sinais, mas fazem uso de sinais préprios para se comu-
nicarem - o que caracteriza uma lingua nativa. Alguns desses sujeitos nunca
frequentaram a escola ou tiveram contato com surdos sinalizantes de libras o
que demonstra se tratar de uma cria¢io de sinais nativos. Além desses dados
linguisticos, Sumaio (2014, p. 05) observou que: “alguns jovens estudam na ci-
dade e estdo avan¢ando no uso e conhecimento da Libras, porém estes mesmos
jovens utilizam outros sinais na aldeia, com seus familiares ouvintes, amigos e
outros surdos, que nao sabem libras”.

Alguns trabalhos merecem destaque e que guiam a criagio dessas agdes
sendo: Variagio linguistica na escola: resultados de um projeto (Baronas, 2014);
Politicas de linguas e educagdo escolar indigena no Brasil (Cunha, 2008); Aborda-
gens sobre o léxico em linguas indigenas (Fargetti, 2012) e destacamos a pesquisa
que embasou o presente trabalho: a tese intitulada Lingua terena de sinais:
andlise descritiva inicial da lingua de sinais usada pelos terena da lerra Indigena
Cachoeirinba (Soares, 2018). Em 2010, Silva constatou que existiam terena
surdos na Comunidade Indigena de Cachoeirinha, de 9.507 habitantes e, tam-
bém, em aldeias vizinhas, préximas ao municipio de Miranda-MS, o que deu
inicio a pesquisa de Soares sobre a lingua terena de sinais. Soares (Sumaio,
2014; Soares, 2018) concluiu que grande parte desses sujeitos nio conhecia a
lingua brasileira de sinais (Libras), mas utilizava sinais préprios.

Conforme Sumaio (2014, p.6), alguns nunca frequentaram a escola ou
tiveram contato com surdos usudrios de libras o que leva a conclusio de que

ndo foram influenciados na criagio dos sinais nativos. Além disso, constatou-
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-se que: “alguns jovens estudam na cidade e estdo avangando no uso e conheci-
mento da Libras, porém estes mesmos jovens utilizam outros sinais na aldeia,
com seus familiares ouvintes, amigos e outros surdos, que ndo sabem libras”.

A tese citada (Soares, 2018) foi construida ao longo de quatro anos, porém
com mais tempo de coleta de dados, mais de 7 anos (o que inclui também o perio-
do do mestrado). Foram necessérios muitos trabalhos de campo, leitura, muito es-
tudo de linguistica em geral, de linguistica de linguas indigenas (orais) e de linguas
de sinais. Sobre linguas indigenas de sinais hd pouquissimo material produzido.

A lingua terena de sinais foi estudada em todos os niveis linguisticos
(morfolégico, sintdtico, fonético, fonoldgico, lexical), assim como se faz com
qualquer lingua oral desconhecida. A linguista estudou os dados que coletou e
pode concluir e comprovar cientificamente que os sinais utilizados por surdos
e alguns ouvintes terena constituem uma lingua.

Na tese foram apresentados diversos sinais, que nio sdo usados isola-
damente, mas sim em sentengas, dentro de contextos diversos, como acontece
em todas as linguas. Entretanto, muitos sinais foram mostrados isoladamente
para andlise de pardmetros fonolégicos ou morfolégicos, por exemplo (como a
configuragio de mio, a locagio e o movimento) e, também, para andlise con-
trastiva (comparando sinais da lingua terena de sinais com sinais da Libras). A
pesquisadora pretendia apresentar posteriormente esses sinais organizados em
forma de glossirio para a comunidade de Cachoeirinha.

Com base nessas informag¢des e no conhecimento da necessidade de
divulgar e estudar outras linguas de sinais brasileiras, Cezar e Souza orga-
nizaram o roteiro de uma HQ_e um sinaldrio provisério em libras sobre os
principais temas existentes no roteiro sobre a lingua terena de sinais e a iden-
tificagido de uma lingua nesta comunidade, a fim de assegurar e transmitir, em
especial, para o Povo Surdo e ndo-Surdo a existéncia, histéria e cultura de
outras linguas sinalizadas, uma vez que a libras ¢ a lingua mais utilizada pelas
comunidades surdas brasileiras, principalmente dos centros urbanos.

Por outro lado, em conformidade com a leitura especializada (Vilhalva,
2009; Vilhalva, 2018; Aratjo, 2018), uma realidade diferente é identificada

nos surdos terena que estio em contato mais préximo e constante ao ambiente
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urbano das aldeias, como ocorre nos municipios de Aquidauana (MS), Anas-
ticio (MS), Campo Grande (MS) e regido da grande Dourados (IMS) que ao
realizarem pesquisas de campo perceberam que uma influéncia direta da libras
leva ao ponto de, em muitos casos, ocorrer o apagamento de sua lingua nativa.

Em 2009, os resultados das pesquisas de Vilhalva (2009) ja apontavam
que dentro da escola das aldeias terena os alunos estdo adquirindo a libras com
os intérpretes e comecando a participar da comunidade surda de Dourados.
Na escola indigena foi observado a presenca da Libras onde os alunos passam
a conhecer os sinais através dos intérpretes que vindos das cidades préximas e
por estarem em um espago institucionalizado acabam por deixar lado os sinais
utilizados no ambiente familiar. Mas, por outro lado, a escola Arapord, a qual
tém preferéncia por intérprete Indigena para a preservagio da cultura, lingua
e saber. A pesquisadora observou que os indigenas surdos de vinte anos em
diante mostraram seguranga ao sinalizar seus sinais emergentes, mas com 0s
intérpretes fazia o uso de sinais da Llibras. E os alunos mais novos de escolas
indigenas diferentes, mas da mesma comunidade indigena, nio fizeram o uso
de sinais emergentes, ou seja, realizaram diretamente em libras.

Em continuidade com essa temitica, aprofunda seus estudos e nos
contempla com mais dados histéricos, culturais e linguisticos sobre os surdos
terenas salientando que a escola indigena é um espago em que se encontram
diferentes linguas orais, visuais e escritas. Estd presente a libras como L1 (pri-
meira lingua) e a lingua portuguesa escrita como L2 (como segunda lingua),
podendo transformar-se em ensino trilingue: libras/ lingua portuguesa/lingua
indigena, sendo mais ideal para a conjuntura apresentada. Quando apresenta
as terras indigenas de Dourados, demonstra que hd atuagdo de intérpretes de
libras dentro das escolas indigenas, enquanto os indios surdos da regido de
Miranda nio tém esse mesmo atendimento. Eles sio obrigados a sair da sua
aldeia e ir para escolas que tém o profissional bilingue e o tradutor/intérprete
de Libras. Ou seja, o aluno precisa percorrer uma grande distancia para receber
educagio escolar com acessibilidade na comunicag¢io. Dessa forma, dificultan-

do o acesso linguistico e espacial das comunidades terena.
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Em um outro estudo, Aratdjo (2018), seguindo a mesma esteira de
pensamento de Vilhalva (2018), foi constatado indigenas surdos matriculados
nas escolas pertencentes aos municipios de Aquidauana, Anasticio e Campo
Grande que contam com a mediagio de tradutores /intérpretes de libras nio
indigenas. Neste aspecto, outra problemadtica se instaura em razio de quando
se trata dos indigenas surdos, o trabalho dos tradutores/intérpretes de libras se
torna mais complexo, vez que se agregam duas ou trés linguas distintas, para as
quais esse profissional, em sua maioria, ndo possui habilitacido suficiente para
responder as necessidades dos aprendizes.

No que tange a legislagdo vigente, a especialista Vilhalva (2018) assinala
que nio ha uma proposta de politica linguistica que contemple de forma satis-
fatéria as comunidades linguisticas. E hd ainda o mito de o Brasil ser um pais
monolingue, estabelecendo um padrio advindo de uma visdo preconceituosa,
que perpetua o ciclo vicioso da injustica social, na medida em que s6 a alguns

¢ dada legitimidade de reconhecimento linguistico.
Experiéncias de criagoes de materiais junto a4 comunidade

A partir das necessidades educacionais, linguisticas e pedagdgicas iden-
tificadas na comunidade terena de Cachoeirinha (Silva, 2014; Sumaio, 2014;
Soares, 2018) no que tange a sua lingua terena oral, escrita e de sinais e com
o interesse de outros pesquisadores brasileiros nesta comunidade relacionando
a importancia de assegura a lingua terena de sinais como lingua materna para
o processo ensino aprendizagem, em especial, quando esses aprendizes surdos
iniciam o contato com a libras, lingua de sinais urbana (Cezar; Souza, 2020, no
prelo) tornou-se um incoémodo e uma necessidade “falar”, “pensar” e “agirmos”
em Rede interdisciplinar e interinstitucional com diferentes especialistas na
drea para criar materiais a partir das necessidades reais dos aprendizes e dos
professores “ouvi-los”. Com o intuito de assegurarmos os direitos linguisticos
no que tange a transmissao dos saberes em suas linguas maternas e de dar su-

porte no processo de formagio dos professores dessa aldeia.
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A partir dos resultados dessas pesquisas e dos envolvimentos dos pes-
quisadores, apresentaremos o conjunto de agdes que estdo sendo realizadas na
aldeia Cachoeirinha/MS, em especial, no que tange ao processo de criagio de
materiais diddticos bilingues/multilingues.

Dessa forma, nos dedicaremos, nesta se¢io, detalhar cada uma delas a
fim de contribuirmos com a divulgag¢io desses materiais, das experiéncias vivi-
das, da importincia de pesquisadores trabalharem em conjunto com a comu-
nidade a fim de que os materiais criados atendam as necessidades efetivas dos
professores e dos aprendizes da comunidade investigada, uma vez que acredi-
tamos, que outros pesquisadores possam se interessar pela temdtica ou mesmo
contribuir conosco ou mesmo levar essas experiéncias como modelos possiveis
adaptando para cada realidade vivida.

Para o aprofundamento das criagées e promovendo didlogos interinsti-
tucionais, formou-se uma equipe de pesquisadores, que além das autoras, conta
com a professora terena Maiza Antonio, pesquisadores e tradutores-intérpre-
tes de libras Ivan de Souza (UFPR) e Jéssica Honério (UFPR), o antropélogo
Stanley Teixeira (UFJF), e a pesquisadora Shirley Villhava (UFMS). Todas as
agoes do grupo de pesquisadores contam com o apoio do Ipedi e das institui-

¢oes as quais os pesquisadores estdo vinculados.
Bibliografia e documentos especificos

A criagio dos materiais aqui citados estd pautada no reconhecimento
e na valorizagio de linguas de minoritdrias no 4mbito nacional, seguindo os

principais documentos oficiais como norte.
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Tabela 1: Pesquisa de natureza documental

Lei 10436/2002

Art. 17 E reconhecida como meio legal de
comunicagio e expressio a Lingua Brasileira de
Sinais - Libras e outros recursos de expressio a
ela associados.

Pardgrafo inico. Entende-se como Lingua Brasi-
leira de Sinais - Libras a forma de comunicagio e
expressdo, em que o sistema lingiiz’stico de natureza
visual-motora, com estrutura gmmatical prapria,
constituem um sistema lingiiistico de transmissio
de idéias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas
surdas do Brasil.

Decreto 5626/2005

Art. 1° Este Decreto regulamenta a Lei n° 10.436,
de 24 de abril de 2002, ¢ o art. 18 da Lei n° 10.098,
de 19 de dezembro de 2000.

Constitui¢io Federal (1988)

Art. 210.  § 2° O ensino fundamental regular serd
ministrado em lingua portuguesa, assegurada as co-
munidades indigenas também a utilizagio de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendiza-

gem (BRASIL, 1988, p. 124).

IBGE (2010)

Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica

Apresenta que 45.606.048 de pessoas no Brasil
tém algum tipo de deficiéncia, sendo 7,6%, sendo
1,12% da populagio brasileira surdas.

INDL (2014)

Inventirio Nacional de Diversidade

Linguistica.

A preservagio de uma lingua, conforme o Insti-
tuto do Patriménio Histérico e Artistico Nacio-
nal IPHAN), por meio de seu Guia de Pesquisa
para o INDL (2014), tem impacto imediato na
perda de diversidade cultural, uma vez que cada
lingua possui os meios especificos, historicamen-
te construidos de se conceber, conhecer e agir
sobre o mundo, incluindo conhecimentos alta-
mente técnicos.

Declaragio Universal dos Direitos
Linguisticos (1996)
Declaragao Universal dos Direitos

Humanos (1948)

Declaragiao Universal sobre a Diversi-

dade Cultural (2002)

Declaragio das Nagoes Unidas sobre os
Direitos dos Povos Indigenas (2006)

Fonte: elaborado pelas autoras.
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No que diz respeito a literatura especializada na drea, além de termos uma
aproximagdo com todos os pesquisadores, seguimos os resultados das pesquisas,
ja que essas tiveram como foco a divulgagio, a histéria, a (s) lingua (s) e os arte-
fatos culturais do povo indigena terena (Fargetti; 2012; Oliveira, Ferreira,2013;
Silva, 2013; Souza, 2016; Sumaio, 2014; Soares, 2018; Vilhalva, 2018).

Tabela 2: bibliografias especificas

Sinalizando com os terena: um estudo do uso da LI-
BRAS e de sinais nativos por indigenas surdos.

Sumaio (2014)

LINGUA TERENA DE SINAIS: andlise descritiva
Soares (2018) inicial da lingua de sinais usada pelos terena da Terra
Indigena Cachoeirinha.

Estudo lexicografico da lingua terena: proposta de

Silva (2014) . R
um diciondrio terena-portugués.
Mapeamento das linguas de sinais emergentes: um
Vilhalva (2012) estudo sobre as comunidades linguisticas Indigenas
de Mato Grosso do Sul.
Bittencourt; Ladeira (2000) A Histéria do Povo Terena.

Fonte: elaborado pelas autoras.
HQ sinalizada: “Séno Mékere Kixe Koixémuneti”

A histéria em quadrinhos criada foi desenvolvida por Ivan de Souza
(2020), para criagdo, o pesquisador necessitou de quase trés anos de estudos
para desenvolver o roteiro e aperfeicoar as ilustragdes junto a comunidade. A
motivagio para a criagdo deste material foi saber da existéncia da lingua terena
de sinais (Sumaio, 2014; Soares, 2018).
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Imagem 1: Pajé surda Kixe

Fonte: Souza (2020)

A narrativa criada é um misto de ficgdo com fatos histéricos de registros
escritos e com registros orais, transmitidos ao longo das gera¢des na comuni-
dade terena. A histéria acontece antes do século XV, quando a personagem
principal Kaxe, a pajé surda, é chamada para auxiliar em um parto (ritual tipi-
co) e apés este pede a bengio aos ancestrais. Neste momento, junto a bengio,
a pajé recebe a visdo do futuro do povo terena por meio de imagens. Dessa
forma, o desenvolvimento da narrativa perpassa os principais momentos histé-
ricos que vai desde o inicio do povo terena (Aruak) datado de antes do século
XV, percorrendo o caminho geogrifico que os terena realizaram até se fixarem,
em sua maior parte, na regido do Mato Grosso do Sul.

Além do registro histérico, encontramos a cultura terena bem marcada
através das pinturas corporais, da danca, do artesanato, das planta¢des e da
espiritualidade que sdo exploradas nas imagens fazendo o menor uso possivel

dos elementos verbais, ji que a HQ_se destina a transmitir as informagdes via
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narrativa silenciosa e com exploragio visual, em razdo de priorizar a estrutura
visual-espacial das linguas de sinais.

A primeira pesquisa que comprova e descreve a existéncia da lingua terena
de sinais foi realizada pela linguista Priscilla Alyne Sumaio Soares (2014; 2018), no
entanto, hd relatos e transmissdes orais de que sempre existiram surdos terena, por-
tanto, de uma maneira sutil, aparecem personagens se comunicando (sinalizando)
por boa parte da narrativa. A narrativa encerra-se com o retorno do plano espiritual
para a consciéncia humana da pajé surda, século XV, no ritual de nascimento com a
ancid transmitindo os ensinamentos adquiridos por meio da visdo para a comunida-
de contando o futuro do povo terena e transmitindo a principal caracteristica dessa
etnia representada pelo sinal de UNIAO, em lingua terena de sinais.

Este material tem o principal objetivo de despertar para a importancia
de dialogarmos com a lingua brasileira de sinais e com a lingua terena de sinais
junto aos familiares, professores e alunos terena. De uma maneira bastante
visual o material explora detalhes da comunidade e apresenta sinais em libras,
via sinaldrio, despertando o interesse e a necessidade de os surdos da aldeia po-
derem registrar sua lingua de sinais utilizando a libras como modelo histérico,

cultural, de identidade e de lutas, em outras palavras.
Quebra da barreira linguistica: sinalario e glossario

No que diz respeito ao registro, divulgacio e transmissdo dos saberes em
lingua de sinais — lingua de sinais com primeira lingua (L1) e escrita da lingua
oficial como segunda (L2) — realizamos o registro dos principais conceitos
apresentados na narrativa visual em libras. Em razio da pandemia mundial ndo
foi possivel realizar o registro em lingua terena de sinais.

Para realizagio do registro, no decorrer das pesquisas levantamos os
vocabuldrios que mais se repetiam e organizamos em uma planilha, posterior-
mente buscamos, por meio de pesquisa etnografica, localizar os sinais ja exis-
tentes em sites, aplicativos, entre outros. O Youtube se constituiu como uma
das principais fontes digitais de pesquisa. Sobre os sinais encontrados foi rea-

lizada uma andlise a fim de verificar se estavam de acordo com o tema. Quan-
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to aos sinais ndo localizados entramos em contato com outros profissionais
pesquisadores da drea para a discussio e elaboracdo dos sinais em libras. Apds
esta etapa, realizamos a filmagem dos sinais a fim de produzir um sinaldrio da
temdtica especifica e disponibilizamos no youtube’, em dominio publico, com

o objetivo de expandir as linguas sinalizadas e minimizar a barreira linguistica.

Imagem 2: Sinaldrio em Libras da HQ_

Fonte: Youtube

Neste trabalho, o pesquisador selecionou os conceitos sobre os vocdbulos
que eram mais recorrentes nessa criagio em libras: Antropologia, Antilhas, Cidade
de Miranda, Congresso de Milao, Cultura Surda, Cultura Indigena, Dialeto, Etnia,
Etnografia, Familia linguistica, Funai, HQ5 sinalizadas, Kinikinau, Linguas emer-
gentes, Linguas extintas, Linguas isoladas, Linguas minoritarias, Linguas de sinais,
Pajé, Povo terena, Roteiro, Tempos Antigos, Tempos de servidao, Tronco Linguistico.

Durante a produgio da HQ surgiu a ideia de produzir, como ji dito,um
glossdrio que mostrasse um pouco mais da lingua terena de sinais. Este glos-
sario é fruto da tese de doutorado de SOARES (2018). Soares e Souza (autor
principal da HQ) organizaram entdo, a escolha e gravagio dos sinais da lingua
terena de sinais e a transcri¢do desses sinais em libras. Foi adicionada também
a transcri¢do para a lingua terena oral (na forma escrita) e a transcri¢io dessas

palavras para o portugués,® tornando assim o trabalho, que conta com mais de

* Sinaldrio disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=FS_ktXO2aGA&feature=youtu.be
* Conquistado na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) no curso de extensio
da Lingua Terena. https://www.ufms.br/ufms-oferece-cursos-de-idiomas-em-campo-grande
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cinquenta sinais, plurilingue. Além disso, e a fim de assegurar que o material
se mantenha de natureza bilingue/plurilingue, as demais estruturas, o preficio,
a histéria, estdo sendo transcritas na lingua terena de sinais e na lingua oral te-
rena (escrita). A expansio do trabalho com o registro dos sinais em libras e em
lingua terena de sinais estd em construgio a fim de ampliar tanto os registros
em video quanto divulgar o material no meio académico e na sociedade.

O glossario multilingue® em portugués (escrito), lingua oral terena (es-
crita), lingua terena de sinais (em video) e libras (em video) que estd em fase de
finalizagdo, é fruto da tese de Soares (2018) e foi desenvolvido pela linguista,
com a coautoria de Souza (que cuidou da escolha lexical na parte da Libras) e
o apoio da equipe que colaborou também na criagio da HQ, dedicada, espe-

cialmente, 4 quebra de barreiras linguisticas.

Imagem 3: Estrutura do glossirio multiligue

Fonte: Soares; Souza (no prelo)

Nossas preocupagdes em criar materiais que possam contribuir com
o processo de formagdo dos professores-intérpretes de libras estio fun-

damentadas nas aldeias indigenas que tem uma aproximagio maior com

5 O presente glossirio foi organizado por Soares, envolvendo uma equipe multidisciplinar e
interinstitucional juntamente com as comunidades investigadas, falantes de terena e libras.
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ambiente urbano, como ¢é o caso da cultura terena, assim que apresentam
maior influéncia linguistica com a libras e com profissionais que nio tem
conhecimento para uma intervencdo linguistica e politica suficiente para
tratar as linguas como patriménio cultural e que podem ser concomitantes
com o mesmo prestigio evitando o preconceito linguistico. Tais preocupa-
¢oes sio somadas a pouquissimos trabalhos que buscam registrar e estudar
as linguas indigenas de sinais. Torna-se importante destacar que a insergdo
e o contato com a Libras é benéfico e enriquecedor, no entanto nio pode
funcionar como uma lingua majoritdria, mas exemplo de conquistas, lutas e
que também ¢é possivel para as demais linguas indigenas de sinais, a fim de

nido promover o mito de hegemonia linguistica.
Reflexées finais

Acreditamos que as criagbes presentes nessas agdes visam contribuir
com o registro dessa variedade linguistica e cultural enquanto preservagio de
patriménio histérico-cultural dos surdos do Brasil, refor¢ando a importéncia
de as linguas nativas e originais serem pesquisadas e reconhecidas como legiti-
mas, uma vez que cumprem a necessidade linguistica de um grupo de pessoas
(Leite; Quadros, 2014). Junto a isso, a proposta de elaboragio de materiais
multilingues sdo capazes de auxiliar na aprendizagem dos aprendizes surdos —
formagio de professores -, bem como aprofundar os estudos linguisticos como
prética social em contexto de superdiversidade (Vertovec, 2007; Blommaert;
Rampton, 2011; Moita Lopes, 2013), no caso, dentro e fora da cultura es-
tudada aliado a era tecnoldgica, em evidéncia na atualidade promovendo o
reconhecimento dessas linguas e a possibilidade de que os surdos indigenas
tenham de fato o direito a eles garantido de serem ensinados em sua lingua
materna assim como garante a nossa constitui¢do em seu Arz. 210. § 2° O
ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos

proprios de aprendizagem (Brasil, 1988, p. 124).
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ESTUDO DESCRITIVO SOBRE AS VALENCIAS VERBAIS
NO SISTEMA LINGUISTICO DA LINGUA AIKANA

Gabriel Cardoso de Aguiar

Patricia Goulart Tondineli

1 Introducao

Este trabalho tem como objetivo apresentar resultados preliminares sobre
as valéncias verbais na lingua Aikani, idioma origindrio do estado de Rondénia,
mais especificamente da regido do rio Pimenta Bueno, no centro do estado.

Até o momento considera-se o Aikand uma lingua isolada cujo povo
a tem mantido viva por meio do ensino nas escolas indigenas, que ocorre em
conjunto com o portugués. Estima-se que hd entre 170 e 200 individuos que
se identificam como Aikand; a maioria possui algum conhecimento sobre a
lingua, por causa da escola e da presenca da comunidade. Mesmo assim, ¢ cate-
gorizada pela UNESCO (2010) como lingua definitivamente ameagada de ex-
tingdo, pela predominincia de uso da lingua portuguesa, por motivos préticos.

Da mesma forma que a lingua, a cultura Aikani vem sendo aos poucos
esquecida, pela predominancia da cultura nio-indigena. Poucas priticas ainda
sdo lembradas e, se praticadas, sdo apenas para demonstragdes, nio mais fazen-
do parte do cotidiano do povo Aikana.

Para evitar o desaparecimento de mais uma lingua origindria e, con-
sequentemente, de mais uma cultura, é imprescindivel, entre outras agdes, o
registro e a descri¢do da lingua Aikand — premissa que justifica este trabalho.
Do ponto de vista linguistico, o trabalho sobre as valéncias verbais do Aikana
contribuird para ampliar o conhecimento sobre a lingua e servird de base para
o desenvolvimento de futuras pesquisas, sejam elas especificas sobre a lingua
Aikani ou sobre a linguagem humana em geral. Do ponto de vista social, po-
deri ser util para a comunidade, servindo de subsidio para que a o povo Aikana

reconheca e reforce sua identidade linguistico-cultural.
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Este texto subdividir-se-4 em trés partes. A primeira delas tratard sobre
as valéncias verbais, utilizando os trabalhos de Mirio A. Perini (2006; 2008). A
segunda parte intenta demonstrar algumas particularidades sobre os verbos da
lingua Aikani, ao mesmo tempo em que lhes aplica considera¢des metodolégi-
cas de Perini (2008), aqui adaptadas para a lingua Aikana. Por esta ser uma pes-
quisa preliminar, e devido 4 pandemia de COVID-19, ndo houve contato com o
povo Aikani, excetuando-se contatos para esclarecimento de algumas questdes
pontuais com uma falante Aikana que integra o Grupo de Pesquisa em Estudos
da Lingua(gem) — GPEL — de cujo projeto advém o trabalho que aqui expomos.

Para suprir a auséncia de contato, utilizamos os trabalhos de Ione Pe-
reira Vasconcelos (2002), de Miria de Fatima dos Santos da Silva (2012), de
Hein van der Voort (2013) e de Luzia Aikani (2010) como fontes de dados.

Finalmente, a terceira e Gltima parte deste trabalho mostrar os resultados
da pesquisa, momento em que se promoverd uma explicagio sobre as notacdes
feitas para as construgdes e em que serdo apresentadas duas listas: uma para as di-

dteses encontradas e outra contendo as raizes verbais com suas respectivas didteses.
2 Valéncias verbais

O verbo, como expde a literatura, é uma classe gramatical complexa que
comporta informag¢bes morfossintdticas, semanticas e pragmaticas. Tais pro-
priedades colocam o verbo como “nicleo” do enunciado, comandando a sele-
¢do de todo o resto — por exemplo, amar, verbo do portugués brasileiro, sempre
demanda um agente e um paciente e pode, inclusive, selecionar alguma marca
temporal ou de modo, entre outras (Maria ama Joio intensamente.). E, pois,
“esse poder do verbo” a “valéncia, termo tomado de empréstimo da quimica”,
segundo Lucien Tesni¢re (Bagno, 2011, p. 514; grifo do autor). A anélise da
valéncia verbal ofereceria, portanto, “uma riqueza de possibilidades de com-
preensdo do papel fundamental dessa classe de palavras no funcionamento da
lingua. Um de seus principais beneficios é permitir uma apreensio mais clara

da semantica do verbo.” (Bagno, 2011, p. 516)".

! Marial Helena de Moura Neves (2002) expoe que considerar o verbo como nuclear vinculado
a concepgio de valéncia é pressuposto 16gico-tradicional do estoicismo.
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Também Perini (2008) se vale dos estudos de Tesni¢re para tecer suas
criticas as abordagens realizadas sobre a valéncia verbal, ou, como coloca entre
parénteses e entre aspas, a regéncia verbal (PERINI, 2008, p. 165). Afora os
problemas elencados quanto a abordagem de Teniére (1959), “quem introdu-
ziu o termo ‘valéncia’ na teoria linguistica” e cujo “trabalho tem o mérito de ter
chamado a atengio para o fendmeno e estimulado muitas pesquisas” (Perini,
2008, p. 168), elenca ainda “a possibilidade de ndo ocorréncia de actantes, ou
seja, o problema da opcionalidade dos chamados complementos” (Perini, 2008,
p- 169) como uma no¢io fundamental elencada pelo linguista francés.

Ao elencar trabalhos que versam sobre a valéncia verbal e que sdo mar-
cos importantes para se pensar sobre o tépico, Perini (2008), entre outros, traz
consideragdes sobre aquele que designa como basal: English verd classes and al-
ternations — a preliminar investigation, de Beth Levin (1993). Ao criticar a obra
da linguista americana, expde que parte dos “problemas” por ele encontrados

advém da auséncia de conceituagdes de alguns termos e questdes, como no

caso da defini¢io de verbo. Para Perini (2008):

[...] € necessdrio definir previamente se estamos estabelecendo a valéncia
do verbo enquanto entidade morfossintitica, enquanto entidade semantica
ou enquanto associagdo das duas coisas. Minha resposta serd que um verbo
deve ser concebido (para esse efeito) como uma entidade morfossintatica,

isto é, um lexema. (Perini, 2008, p. 176).

Posto isso, diz ainda o autor adota um “posi¢do estritamente nio-trans-
formacional”, em que “cada construgio ¢é gerada e interpretada independen-
temente, e quaisquer semelhangas entre elas sio resultado de semelhangas no
processo de geragio e interpreta¢do.” (Perini, 2008, p. 175).

Outra linguista estadunidense destacada é Adele E. Goldberg (1995),

cuja nogdo de construgio se assemelha® a de Perini (2008), a saber: “todo e qual-

2 “[...] ‘as sentencas basicas [...] sdo realizagdes de construgées — correspondéncias formas-signifi-
cados que existem independentemente dos verbos individuais. Isto ¢, sustento que as proprias
construgbes veiculam significados, independentemente das palavras da sentenga.” [Goldberg,
1995, p. 1] [...] as sentengas bdsicas podem ser entendidas como periodos simples (unioracio-
nais), com a possivel exclusdo dos adjuntos” (Perini, 2008, p. 177).
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quer par forma-significado definivel dentro da lingua, mesmo se sua existéncia
puder ser prevista a partir de outro par forma-significado.” (Perini, 2008, p. 178).

A valéncia, portanto, resultaria do relacionamento légico-fundamental
“entre o significado de um verbo e os seus participantes”, equivalendo ao que se

chama de “valéncia légico-semantica” (Neves, 2002, p. 111). Explica a autora:

Nesse sentido, a relagdo entre o verbo e seus participantes ¢ vista como um
reflexo de relagdes correspondentes, na realidade extralinguistica (Bond-
zi0, 1971). A ocupagio dos lugares vazios, nesse tipo de consideragio, tem
determinagio explicitada pela 16gica relaciona do tipo R (x,y); trata-se da
relagdo entre grandezas, como no caso do predicado 16gico ajudar, a relagio
entre alguém que ajuda e alguém que é ajudado; esse Agente e esse Paciente
entram como argumentos que preenchem os lugares 16gico-conceptuais va-

zios que o predicado abre 4 sua volta. (Neves, 2002, p. 111; grifo da autora).

Isso significa que a valéncia verbal, o sistema de transitividade da lingua
resulta de aspectos pragmaticos como a intencionalidade e a necessidade comuni-
cativa. Consequentemente, ¢ esta “determinagio pragmdtica’ que validard “como
estruturais e semanticamente completas frases do texto em que termos [sintatica-
mente] obrigatérios ndo sejam expressos.” (Neves, 2002, p. 113; grifo nosso).

Sendo que entre as diretrizes basicas de uma gramitica encontram-se a de
apresentar possiveis estruturas formais da lingua e a de correlaciond-las, interpre-
tativamente, a seus significados, torna-se claro que, para andlise e descrigao linguis-

tica, devem ser considerados os aspectos formal e seméntico da lingua. Vejamos:

a. O gato dormiu.

b. O gato morreu.

Em uma abordagem puramente formal, as frases (a) e (b) seriam idénti-
cas, pois ambas podem ser representadas por S (sujeito) + V (verbo). Por outro
lado, é problematico considerar as duas frases como iguais, pois os falantes in-
terpretam-nas de formas diferentes — isso ocorre pelo conhecimento verbal de
cada um deles. Assim, é necessiria a informagio semintica para chegar o mais

préximo do uso real de cada um dos verbos da lingua pelos falantes.
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Dentre as formas para se concretizar essa aproximagio, elenca-se, aqui,
o papel temitico do sujeito. Nos exemplos dados, em (a), o sujeito possui papel
temdtico Agente, pois pratica a agdo de dormir; ja em (b), é Paciente, por sofrer
a agdo do verbo morrer. Dessa forma, as frases seriam mais consistentemente

representadas como se mostra a seguir.

al. Sheente
bl. SPaciente + V

Em (al) e (b1), explicitados os papéis temadticos (informagio seman-
tica), a diferenca no uso dos verbos ¢ perceptivel, tornando-os, dessa forma,
passiveis de classificagio quando a seu(s) uso(s) linguistico (s) real(is).

Comprova-se, assim, que a nogio de construgio é importante para o estu-
do da valéncia verbal, tendo em vista que o conjunto de construgdes em que um
determinado verbo pode ocorrer equivalerd a sua valéncia. Ainda: “cada constru-
¢do utilizada para exprimira a valéncia de um verbo se chama didtese; assim, a
valéncia de um verbo é o conjunto de suas didteses.” (Perini, 2006, p. 146).

Ainda sobre as construgdes, ressalte-se a sua importancia, tendo em vista
que sdo itens basilares na descri¢do de linguas, pois demonstram, em relacio ao
léxico, “as possibilidades de ordenagio, agrupamento e interpretagio” e, quanto aos
verbos, algumas de suas “propriedades sintiticas e seminticas”, mesmo que outras
classes de palavras, como certos advérbios e os nominais (usando, aqui, a classifi-
caco tradicional), também possuam valéncia um verbo se chama didtese; assim, a
valéncia de um verbo é o conjunto de suas didteses.” (Perini, 2006, p. 146-7).

Assim sendo, e diante de todo o exposto, para cumprir o objetivo de
comegar uma descri¢do da lingua Aikani, escolheu-se o estudo de suas valén-
cias verbais. Para tal, valer-nos-emos de uma lista de construgdes possiveis na
lingua Aikani, o que ¢ vantajoso, tendo em vista o cardter inicial em que se
encontra esta pesquisa, “porque evita um mundo de discussoes teéricas e, prin-
cipalmente, notacionais que [...] tém pouca utilidade para efeitos de descri¢io
preliminar.” (Perini, 2008, p. 235) — mais detalhamentos sobre a lista por nds

proposta no item 5 deste texto.
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3. Verbos do Aikana

Como dito na Introdugio, esta segdo servird para expor algumas ca-
racteristicas das construgdes verbais da lingua aikani. Também serdo expostas
algumas consideragdes feitas ao longo da pesquisa para a andlise das didteses.
Pela dificuldade do objetivo, e considerando ser este um estudo preliminar,
foram necessdrias exclusées para simplificar a andlise e tornd-la possivel.

Antes, é importante dizer que nem todo elemento influencia a defini¢io
de didteses. Perini (2008) exemplifica tal questdo ao falar sobre as negativas do
portugués. Diz o autor que todo verbo em uma frase negativa possui a mesma
valéncia que em sua forma afirmativa, sendo, assim, desnecessrio considerar
as formas negativas para as defini¢es de didteses. Justamente por tal conside-
ra¢do é que, no caso do Aikani, apontaremos também alguns elementos que
parecem nio ter, até o momento, influéncia nas valéncias verbais.

A fim de introduzirmos a questdo das linguas indigenas e, fundamental-
mente, da valéncia verbal na lingua Aikana, apresentamos, a seguir, brevemente,
alguns aspectos gramaticais de linguas indigenas brasileiras, com foco no nivel
morfolégico — especificando ainda mais, nos verbos de algumas linguas origindrias.

Baseando-se no que propéem Hale e Keyser (2002), Susi Lima (2014)
nos diz que, em Yudja’, o processo de atribuigdo de valéncia é binuclear — ver-
bos inacusativos / verbos inergativos e transitivos — e s6 ocorre apés a formagio
da raiz verbal que, por sua vez, ocorre por processo denominado de conflation,
que “pode ser resumido em um processo de fusio entre dois nicleos funcionais
ou entre um nucleo e seu complemento” (LIMA, 2014, p. 78). A autora, en-
tretanto, ressalta que, na lingua Yudja, as evidéncias que possibilitam discutir a
estrutura argumental dos verbos encontram-se, além de em sua “base seménti-
co-fonolégica”, depende de seu comportamento (Lima, 2014, p. 83).

Esta evidéncia comportamental também ¢é confirmada por Storto

(2019): em relagdo as linguas Apurind* e Sateré-Mawé’, a marcagio de papel

Ou Juruna, pertencente as linguas Tupi e falada por grupos que vivem no Parque Indigena do
Xingu, ao norte do Mato Grosso.

Pertencente 4 familia Aruak — o povo Apurini dispersa-se em 36 Terras Indigenas ao longo
do Rio Purus e seus afluentes, na bacia do Rio Madeira ou no rio Solimée.

Pertencente a familia Tupi, subfamilia Mawé — os povos Sateré-Mawé habita a regido do médio
rio Amazonas e podem também ser encontrados em algumas cidades no estado do Amazonas.
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temdtico do sujeito (Agente ou Paciente) influenciam a marcagio dos verbos

intransitivos. Jd quanto a lingua Wayoré®, expoe:

Os dados da lingua Wayor6 [...] mostram que hd alguns verbos que sdo
intransitivos originalmente e se tornam transitivos através da adi¢io de uma
morfologia causativizadora no verbo. Esse causativizador adiciona um ar-
gumento ao verbo que corresponde & causa ou ao agente do evento. A cau-
sativizagdo é uma operacio de aumento da valéncia que nem sempre pode
ocorrer em todos os verbos intransitivos nas linguas do mundo, frequente-
mente limitando-se a verbos intransitivos cujos argumentos sio pacientes

ou afetados pela agdo. (Storto, 2019, p. 77; grifo nosso).

Como podemos verificar, comprova-se aqui a valéncia semantico-prag-
mitica de que falamos no item anterior (2) deste texto, marcando, assim, a
importancia de estudos valenciais para o entendimento da estrutura e do fun-
cionamento das linguas do mundo e, especificamente, das linguas indigenas,
cuja estrutura e cujo funcionamento complexo reforgam a relevincia do tema.

A seguir, iniciaremos a exposi¢do de fatos verbais relativos exclusiva-

mente a lingua Aikana e, logo ap6s, em (4), apresentamos nossos resultados.
3.1. Modos

A bibliografia sobre a lingua Aikand afirma haver trés modos verbais: o
declarativo, representado pelo morfema - o interrogativo, morfema -7’ e o impe-
rativo, morfema -¢. Todos os morfemas de modo aparecem na dltima posicio a di-

reita na construgio verbal. As frases (1)-(3) mostram as diferencas entre os modos.

(1) eroeye bukepeé / ele bateu no porco.
(2) eroeye bukepei’ / ele bateu no porco?
(3) eroeye bukepe’/ bate no porco!

A ultima posigdo a direita também pode receber morfemas nominali-
zadores e marcas de subordinagio. Os exemplos (4)-(6) mostram, respectiva-

mente, -% (nominalizador), -na (gerindio) e -dupa (frustrativo).

¢ Lingua indigena falada nas proximidades do rio Guaporé, em Rondénia, pertence a subfamilia
Tupari, da familia Tupi.
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(4) uru’i ezeee / ela sabe cantar.
(5) jahdeu yoyoena anapaka€ / escutei Jardel chorando.
(6) xuxui amarikakadupa timu’i amarikakana€ / comprei leite, mas nio

comprei agucar.

E bom destacar que o morfema -, dito declarativo, ¢, na verdade, um
verbalizador, podendo ser usado para transformar raizes usualmente nominais

em verbais. Veja-se a diferenga criada pelo uso de -2 nos exemplos a seguir.

(7) wi'i / preto
(8) wié / “pretear”, ou ser preto
(9) ameme / um (numeral)

(10) ameme& / ser Unico, sobrar, sobreviver

Para nossa pesquisa, foram consideradas apenas oragdes simples no
modo declarativo, o que corresponde 4 maioria das oragdes disponiveis nos
materiais bibliograficos utilizados, o que inviabiliza a generaliza¢do de conclu-
soes para frases que ndo se encaixem nesses quesitos.

Esclarecemos que também foram deixadas de lado frases na negativa,
pelo mesmo motivo ja dado. Além disso, apenas raizes de verbos notacionais
foram consideradas, ja que as raizes verbais estativas possuem comportamen-

tos distintos, andlise que ndo se encaixa ao foco inicial de nosso trabalho.
3.2. Pessoa-nimero

Provavelmente o elemento mais complexo da morfologia verbal do Ai-
kani é a marcagdo de pessoa-nimero, pela grande variedade existente nessa

marcagio, como podemos verificar na tabela 1.
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Tabela 1 - Pessoa-nimero: declinagdes da lingua Aikani

Fonte: Voort (2013, p. 362)

Os morfemas basicos, os alternativos e os prefixos referem-se as pessoas

do sujeito e, segundo Voort (2013), a formagio exposta na tabela

[...] esta relativamente simplificada, pois existem talvez dez classes verbais
diferentes de declinagio e ha ainda virias formas irregulares. As motivagdes
semdnticas e funcionais para todas essas classes ainda nio estdo bem en-

tendidas e merecem uma pesquisa mais aprofundada. (Voort, 2013, p. 362).

Vé-se que em Aikand, em consonincia a outras linguas indigenas aqui
apresentadas, a interpretacio exclusivamente morfolégica nio dd conta da com-
plexidade dos verbos, que prescindem de questdes semantico-pragmaticas para
que se possa haver melhor compreensdo quanto aos seu funcionamento na lingua.

Ja Vasconcelos (2002) dividiu as raizes verbais em classes, condiciona-
das a0 uso dos morfemas e a4 quantidade de argumentos, porém, nio elabora

uma explicagio que extrapole os dados verbais expostos na tabela 2.

Tabela 2 - Classes de raizes verbais

CLAS I CLASII |CLAS III CLAS CLASYV
v
Suj Suj Suj Obj Suj Suj Pessoa

ka ka di/ka a a di 1s
me me me ‘e ‘e a 2
ke £ wa/e  kuka € ‘a 3s
XE Xa Xi/sa fia fia |sa 1p
zZa zZa Za fla fia za 2

wa EYE EYE |‘a 3p
dukari dukari dukari

Fonte: Vasconcelos (2002, p. 49)
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Pelo que vemos na tabela elabora por Vasconcelos (2002), a variagio
dos morfemas de sujeito e de objeto foi ignorada — processo que, ao que tudo
indica, depende de questdes pertinentes & valéncia verbal, drea sobre a qual

falaremos posteriormente.
3.3. Tempo

A marcagio de tempo em Aikand ¢ dividida em nio-futuro e futuro, pelo
comportamento especial que hd na marcagio de tempos futuros na lingua. Resu-
midamente, nos tempos nao-futuros, a nio marcacio -J- indica tempo presente
ou passado préximo. O morfema -ze- indica o ontem, relativo ao momento de
fala. J4 -wa- é marca especifica de passado e pode ser acompanhado do marcador
de passado remoto (-s7i-), que enfatiza que algo aconteceu hd muito tempo. Por
fim, hd o morfema referido como de passado habitual (-fia-) por Vasconcelos
(2002, p. 59), usado para denotar hdbitos feitos ou costumes do passado.

Quanto ao tempo futuro em Aikani, temos o préximo e o remoto, os
quais possuem marcagio especial. Além do morfema especifico de futuro, res-
pectivamente -re- e -fa-, ¢ obrigatério o uso de um morfema de primeira pes-

soa e outro de concordéncia verbal. Vejamos:

(11) hunukag / cheiro
(12) hunukarekag / vou cheirar

Em (11) o verbo estd no presente, e 0 -4a- é morfema obrigatério de
concordéncia. Ja em (12) o verbo estd no futuro préximo, e -4a- acompanha a
marca de futuro. E importante destacar que o morfema extra usado no futuro
é sempre de primeira pessoa, mas concorda em nimero com a pessoa do verbo;
além disso, o tempo nio futuro envolve “eventos no presente e no passado, e
nio ¢ marcado morfologicamente” (Voort, 2013, p. 363). Utilizamos, a seguir,
para esclarecer melhor a questdo, alguns exemplos extraidos de Voort (2013)

que mostram a conjugagio do verbo Aari- (tomar banho) no tempo futuro:
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(13) hari-ka-re-ka-€&

banhar-1sg-FUT-1sg-dec/ ‘Vou tomar um banho’
(14) hari-ka-re-me-¢&

banhar-1sg-FUT-2sg-dec / ‘Vocé vai tomar um banho’
(15) hari-ka-re-€

banhar-1sg-FUT-dec / ‘Ele vai tomar um banho’
(16) hari-txa-re-txa-¢&

banhar-1pl-FUT-1pl-dec / ‘Vamos tomar um banho’
(17)hari-txa-re-mia-¢&

banhar-1pl-FUT-2pl-dec / ‘Vocés vio tomar um banho’
(18) hari-txa-re-dukari-&

banhar-1pl-FUT-3pl-dec / ‘Eles vio tomar um banho’

Explica Voort (2013):

O tempo futuro é marcado no verbo por uma combinagio de flexdo e deri-
vagdo. No tempo futuro, o morfema derivacional -re- FUTURO’é inserido
antes do morfema de pessoa (se houver uma). Além disso, o morfema de
futuro é sempre precedido por um morfema de primeira pessoa.

Nesses exemplos, entdo, independentemente da pessoa do sujeito, o tempo
futuro exige um morfema adicional de primeira pessoa. Parece que ha con-
cordéncia entre esta primeira pessoa e a pessoa do sujeito com respeito a
numero: no futuro de verbos, sujeitos singulares exigem marcagio adicional
de —ka- ‘primeira pessoa singular’ e sujeitos plurais exigem marcagio adicio-

nal de -txa- ‘primeira pessoa plural’. (Voort, 2013, p. 363-4; grifos do autor).

Voort (2013) ainda demonstra que esse morfema extra que acompanha o
de futuro pode variar, dependendo da classe de declinagdo do verbo. Nos exem-
plos acima o verbo Aari- ¢ de declinagdo basica, mas, se o verbo for de declinagio
alternativa, ou se for um dos que usam prefixos para a marcagio do sujeito, esse
morfema de primeira pessoa do futuro muda, enquanto o de concordincia fica
sempre como bdsico. Vejamos exemplos com verbos de uma declinagio alterna-
tiva, nos tempos nio futuro — (19) e (21) — e futuro — (20) e (22).
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(19) hiiPa-di-é
bom-1sg-dec / ‘Eu sou borm’
(20) hii?a-di-re-ka-€
bom-1sg-fut -1sg-dec / ‘Vou ser bom’
(21) n-ayiima-€
1sg-cheio-dec / ‘Estou cheio’
(22) n-ayiima-re-€

1sg-cheio-fut -dec / ‘Vai estar cheio’

Pelo mesmo motivo dado para a selegio de construgdes quanto ao modo
verbal (a pouca variedade no corpus disponivel), apenas as construgdes verbais

no tempo nio-marcado foram consideradas.
3.4. Classificadores

Classificadores sio morfemas empregados na construgio verbal que dao
informagdes sobre os argumentos do verbo. E possivel haver um classificador
para um dos argumentos ou dois classificadores, um para cada argumento. Os
pares (23)-(24) e (25)-(26) mostram frases com e sem os classificadores, res-
pectivamente, -pa- (algo de tamanho grande) e -mu- (algo liquido). J4 a frase

(27) exemplifica uma construgio com dois classificadores.

(23) piamamai xaue€ / o pdssaro voou
(24) xaupa’i xaupae€ / o avido voou
(25) sapié / ¢ gostoso

(26) sapimug / (algo liquido) é gostoso

(27) V'ive ama'ete eryoarypeé / a onga vive na mata

Como os classificadores possuem a fungio de indicar caracteristicas dos
argumentos verbais, e ndo dos verbos, foram desconsiderados para a defini¢do

das didteses em nosso trabalho.
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3.5. Direcionais

Os direcionais sio morfemas incorporados a construgio verbal que
indicam dire¢do ou orienta¢do da acdo verbal. Nos exemplos, usar-se-4 a
raiz verbal ware- (andar) para demonstrar a mudanga de significado, de-
pendendo do direcional: -do- (movimento para dentro), ~wa- (movimento

para cima) e -ja- (movimento centripeto).

(28) warekadog / estou entrando
(29) warekawaé / subi

(30) izari warekajag / vim de longe
3.6. Incorporagio

O Aikana permite a incorporag¢do de morfemas que indicam partes do
corpo ou de objetos dentro da construgio verbal, geralmente sendo o objeto
das construgdes transitivas, mas podendo ser o sujeito de intransitivas (Silva,

2012, p. 19).

(31) nukaikag / ele lavou a mao
(32) dyryapary’ine dyrykarimukag / sentei na beira do banco

(33) hizazaene ukiaresa? / limpem os pés de vocés!
4 Os dados

Quanto aos dados, é preciso, antes de apresentd-los, informar que seguimos
uma notago especifica, baseada em Perini (2008), disponivel no anexo deste texto.
Esclarega-se que tal linguagem notacional, em parte, ¢ abritrdria, “no sentido de
que nem tudo pode ser plenamente justificado de saida”; ainda, a sequéncia da
estrutura sintdtica foi selecionada como “critério bésico de subclassifica¢do” e, no
nivel semantico, foram selecionados os papéis tematicos (Perini, 2008, p. 362).

Para melhor compreensio, trazemos em (34)-(36), exemplos verbais
cuja estrutura também serd a aplicada nos dados, a saber: frase original / tra-

dugdo / notagio de didtese.
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(34) awa kikdiye ki€ / arara chupa fruta / SA¢ OP¢ V
(35) kiikd’i ameme kiika€ / chupei uma fruta / OF¢ VA6

(36) néi kithag / um pernilongo me picou / SA¢ V-P*¢

Para leitura e compreensio das didteses, deve-se, portanto, utilizar a tabe-
la de notagdes anexa. Nestes exemplos, especificamente, “S” indica sujeito, quan-
do estiver explicito; “O” corresponde a objeto; “V” equivale a raiz verbal, e ndo
exatamente a toda a construgio verbal. Ja oss sobrescritos “AG” ¢ “PC” simbo-
lizam, respectivamente, os papéis temdticos de Agente e de Paciente — em (34),
por exemplo, awa (arara) possui papel temdtico Agente, e kiikiii (fruta), Paciente.

Em (35), o papel Agente estd marcado diretamente em “V”, escolha de
registro que decorre do uso obrigatério da marcagdo de sujeito no verbo, seja
de qualquer declinagio, como a concordéincia em portugués. Assim, quando
nio houver sujeito explicito, como em (34), mas o sujeito estiver marcado no
verbo, como se deve, a notagdo serd como feito em (35), por economia — do
contrério, a notagio seria “V-PA¢”, o que parece desnecessirio.

Importante salientar que o “P”, em (36), refere-se ao morfema -4a-, que
marca a primeira pessoa do objeto — essa marcagio nio ¢ obrigatéria, do mes-
mo modo que a marcagio de sujeito, mas ¢é essencial para a criagdo da didtese

(aparentemente); portanto, em nossos dados, optou-se pela sua marcagio.

(28) warekadog / estou entrando / V™-do
(29) warekawag / subi / V™-wa

(37) kamupu waredoe? kezane / a aranha entrou na casa / S™ V-do

OMT_pe

Os exemplos (28) e (29) foram retomados para explicar a notagdo dos
direcionais. A diferenca entre eles e os classificadores e o porqué de os dire-
cionais serem marcados sdo questdes diretamente ligadas a agio indicada pela
raiz verbal. Como podemos ver em (28) e (29), a mudanga de significado vem
apenas dos diferentes direcionais utilizados.

Ja a construgio (37) exemplifica o uso transitivo: eza recebe um sufixo,

-ne, que pode ser traduzido como ezz. Com outros direcionais, keza recebe ou-
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tros sufixos, como -efe (locativo), por isso a decisio de marcar também o sufixo
do objeto, ja que parece ser dependente do direcional, ou melhor dizendo, da

agdo do verbo especificada pelo direcional.

(38) nukaikag / ele lavou a mio / VAG-IPC
(39) dyryapary’ine dyrykarimukag / sentei nabeira do banco / OP¢ VA6

Esses exemplos sdo para explicar a marcagio da incorporagio, representada
por I. Quando o elemento incorporado for objeto, como em (38), serd marcado,
entretanto, nio serd especificado como os direcionais, pois, assim como os morfe-

mas de pessoa do objeto, supde-se que qualquer um poderia ser usado:
(40) nuka’aremug? / ele lavou o joelho?

Ja quando a incorporagio for apenas para especificar alguma parte do
objeto, ndo havera marcagio.

Feitos esses esclarecimentos passamos a exposi¢do dos dados desta pes-
quisa que, lembramos, possui cardter inicial e contempla resultados prelimina-
res sobre as valéncias verbais na lingua Aikana.

Para que pudéssemos apresentar tais resultados, construimos duas listas:
uma de construgdes e outra de didteses. A primeira mostrard as construgoes
encontradas durante a andlise, e cada constru¢io recebe um nimero entre col-
chetes para identifici-la. A segunda lista traz as raizes verbais em ordem alfa-
bética, e em cada entrada serdo indicadas as constru¢des em que a raiz aparece

(suas didteses), assim indicando sua valéncia (provisoriamente). Dessa forma:
a- “arrancar mandioca ou capim; arrebentar; desmanchar™: [1].[2].[4]

significa que a raiz a-, cujo significado entre aspas corresponde aquele
listado por Silva (2012) e Silva et al. (s/d), foi encontrada nas constru¢des [1]
SAG OPC V/, [2] OFC VAC ¢ [4] SPC V.

Claro que as listas apresentadas nio esgotam as construgdes possiveis na
lingua Aikani, mas nos possibilita avaliar, incialmente, alguns processos valen-
ciais: “é certamente importante saber se uma constru¢io vale para trés verbos
ou para seiscentos. Isso é parte da organizagio da lingua, e tem repercussoes

priticas e tedricas evidentes” (PERINI, 2008, p. 354).
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4.1 Lista de construgées

[1] $A¢ OF¢ vV
[2] OPC VAG
[3] $A V-pre
[4] SPCV
[5’] VAG PPC
[6] OPC VAG PPC
[71V*
[8] OFC §A6 Y
[9] $A¢ V

[10] V¢

[1 1] OCXP VXP
[12] $¥ OS¢ V
[13] ODG VDGN
[14] V-1A
[15] VAG-T7C

[16] O VS

[17] VAG-Ppes

[18] VXP-poxe

[19] ADVLC V12

[20] OPC VAG IPC

[21] OMT VFT

[22] OLC OLZ VAG

[23] O VAS-do

[24] O1% ADVIC VA6
[25] V6 OF¢

[26] OFT OIT VAG

[27] VM6

[28] OFC ADV'T-ne VA6
[29] OLC VAG ILZ

[30] V™-ja
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[31] S™MV

[32] SPE QPEN v/
[33] OMT VAG_prC
[34] ADV'T-ne OP€ VAG
[35] SCXP V-pXP
[36] ADV'“-ete S*2 V
[37] VPC-daika

[38] S’ ADV'C V
[39] ADV™C-ete VACG
[40] VAC-wa

[41] V-IPC

[42] V-PF¢

[43] OT™ SFT y_pMT
[44] Q™ VFT_pMT
[45] SFT O™V OMT-ete
[46] VA6-du OMT-ne
[47] OFC€ VAS-ry
[48] OPC VAC-waka
[49] OPC VAS-pa
[50] OPC€ VAG-raka
[51] O™ VFT OMT_ete
[52] SFT O™ V_pMT
[53] VAG_TLC

[54] ADV'C-ete V2
[55] $A6 V OFC

[56] VAG_pMT

[57] SAG OMT-ete V
[58] SAG QIT V-pPe
[59] S*S OV

[60] SAC V-TF¢

[61] SA6 O™ V7



[62] VAG-du

[63] OPC VA6-du
[64] SXPV

[65] ST™MV OMT
[66] O VPC-duka
[67] ADV'T-ne V¢
[68] SA¢ OF€ V-ma
[69] VAC-ja

[70] VAG-suna

[71] OFC VAC_iy
[72] O-ete VV%-du
[73] OC-ete V14
[74] S V-IF¢

4.2 Lista de raizes verbais

a- “arrancar mandioca ou capim, arrebentar, desmanchar”: [1].[2].[4]

- “pensar em alguém ou algo, lembrar-se de, refletir; ser/estar triste, pensati-
vo”: [10].[18]

ae- “ajudar”: [3].[5].[6]

ajuma- “fartar-se, estar cheio”: [4].[7]

ama- “estar cozido; separar”: [2]

amapa- “aparecer, comparecer, surgir, transparecer”: [9].[10].[2]

amarika- “comprar”: [2]

anapa- “ouvir, escutar”: [11]

apa- “aperceber-se de, dar-se conta de, ver”: [2].[12].[13]

apu- “produzir um som, zoar (motor etc.)”: [9].[14]

ara- “varrer”: [15]

arepa- “namorar, enamorar-se com, fazer sexo com”: [2]

ario- “lembrar, saber, conhecer, lembrar, compreender, reconhecer”: [11].[18].[10]
ary- “abundar (p¢, areia, grio); fazer abundantemente (chicha etc.)”: [19].[9].[2]
au- “debulhar, destruir, esmagar; secar, estar seco”: [2].[1].[4]

auza- “revidar, vingar-se de alguém”: [16].[17]

aweria- “mentir”: [10]

awiwd- “dormir”: [10]
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bai- “fazer um caminho, abrir uma picada” [10]

be- “trocar”: [2]

bi- “pintar, riscar, desenhar, escrever, estudar; desenhar fazendo varios riscos,
rabiscar”: [2].[1].[15]

bu- “dangar; bater, surrar, brigar, lutar; jogar bola”: [10].[2].[5]

by- “acender, ligar (1ampada); soprar para apagar”™: [9].[1].[4]

bytxy- “curar, benzer”: [1]

da- “bater (com pau, pedra), derrubar”: [20].[2].[1]

dii- “responder; derramar (liquido)”: [21].[22].[2].[3].[1]

dakai- “ficar para trds quando o grupo foi na frente”: [7]

de- “estar moqueado, assado no moquém; colocar dentro”: [4].[23].
deri- “estar de dia, clarear, amanhecer, iluminar, focar”: [9].[7].[10].[27]
dey- “por, colocar (coisas pesadas), prensar”: [24].[25]

di- “puxar, arrastar, pegar, roubar”: [2].[26]

diri- “tirar, desmontar, arrancar com a raiz (erva)”: [2].[1]

diru- “engolir”: [2].[1]

du- “bater contra algo, colidir com algo, tropegar, esmagar”: [2].[1]
dukii- “discutir (agressivamente)”: [1]

dukamdimuka- “estar com vista ruim, ter alucinag¢des”: [7].[3]

duke- “machucar”: [15]

duku- “escorar”: [15].[2].[28]

durere- “rolar, rodar”: [7]

duru- “abaixar-se, inclinar-se; trovejar”: [10].[27]

dy- “por, colocar, deixar; deitar na rede”: [24]

dyry- “sentar-se, estar sentado, prender, aumentar o tamanho”: [2].[29]
- “defecar”: [10]

ejy- “ser rapido, seguir rapidamente”: [2].[30].[31]

ke- “tirar o couro de animais”: [2]

emdika- “respirar, descansar”: [10]

end- “dar um nome a alguém; mandar (em alguém)”: [32].[33]

ene- “achatar, esmagar, amassar (pela pressio de algo pesado)™: [2].[1]

eni- “estar pago, trocado”: [34]
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epa- “provar, experimentar, contar (nos dedos), pesar, imitar”: [11].[2].[10]
épari- “ter relagio sexual, copular”: [5].[2]

erika- “estar com medo, assustar-se”: [11].[35]

eryari- “sentir compaixdo, ter pena de”: [11]

eryoa- “viver, morar, ficar, existir, nascer”: [19].[36].[37].[38].[1].[9]
ey- “juntar, tirar, recuperar”: [2].[1]

eza- “zombar de uma pessoa, estar de brincadeira”: [5]

ezi- “aprender (a fazer)”: [2].[39]

ha- “(re)mexer, roubar, apalpar™: [2].[1]

haby- “soprar, tocar (instrumento de sopro)”: [2]

hadike- “ventar”: [27].[2]

hadiu- “espirrar”: [9]

hie- “pegar (animado)”: [2]

hahawana- “clarear (raios do sol)”: [9]

hakazakape- estar com dor de cabega”: [42].[4]

hana- “estar juntos, préximos, acostados”: [2].[4]

hanemu- “alisar”: [2]

haniite- “brincar”: [9].[10]

hapa- “abrir a boca”: [40]

hapy- “segurar (com a méio)”: [2]

hara- “nio gostar de (alguém, algo), nio querer (alguém, algo), recusar, estar
com preguica” [11].[18].[10].[1]

hari- “tomar banho; despir-se; soltar, largar”: [10].[9].[2].[15]
haripaja- “inundar, cobrir”: [1].[8]

haru- “lamber”: [2]

hawa- “descascar (pele), ou qualquer doenga cutinea”: [7].[41]
hawaraka- “estar completamente furado”: [4]

heé- “parar, calar”: [4].[2].[9]

hene- “apertar, enroscar; estar quente (animado), suar”: [2].[41]
hewa- “segurar (algo parado)”: [1].[2]

hiba- “dar; enviar; devolver; emprestar”: [43].[44].[2].[45]
hikiri- “escurecer”: [27].[5].[41]
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hizu- “enfiar, vestir, calgar”: [46].[2].[15]

hu- “beber; pegar (algo leve); sair, desaparecer, apagar-se; passar, untar (urucu
etc.: usado com partes do corpo)”: [2].[47].[48].[49].[50].[20]

hii- “roncar”: [10]

hudu- “arrastar; descascar (fruta)”: [2]

hiikahiba- “presentear”: [51].[52]

hitkajeka- “dizer a verdade, confiar, acreditar”: [10].[11]

hiikaka- “estar mentindo, enganando”: [9].[15].[3]

hiikamaikia- “fofocar”: [10]

hunii- “cheirar, farejar, beijar”: [2].[3]

huri- “estar limpo, descoberto (terra etc.)”: [15]

huru- “expulsar, enxotar; apodrecer (madeira etc.); estar frouxo, deparafusado;
inchar (barriga etc.):[2].[4]

hy- “peneirar massa”: [2]

hy’y- “apagar (no chio, no corpo, no papel)”: [25].[55]

hyra- “por na boca de, envenenar (através da comida)”: [2].[5]

hyri- “virar, girar, voltar, emborcar”: [9].[2].[7].[15]

hyripa- “finalizar, acabar (caminho, estrada)”: [4]

hyry- “levantar-se”: [10].[53]

hyryrype- “fazer sombra”: [54]

ikapa- “acompanhar”: [3].[5]

ime- “morrer, desmaiar; estar bébado”: [4].[7].[2]

ineryoa- “cagar”: [9]

inii- “buscar dgua’: [10].[9]

Isudu- “sangrar”: [7]

Twi- “menstruar”: [7]

iy- “tornar plano, amolar”: [15].[2]

Jau- “miar; atirar (pedra etc.), perder, esquecer”: [9].[26].[2].[10].[4]
Je-“gritar”: [10]

Jerewa- “inchar”: [41]

Ji- “colocar (algo) na boca (de alguém); amarrar (com corda); coar”: [26].[2].[15]
Jikeza- “chover”: [27]
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jo(a)- “chorar, uivar”: [9]

Jy- “puxar, empurrar”: [1]

ka- “dizer, avisar™: [2].[56].[57]

kapu- “fumar”: [9].[2]

kapy- “estar pronto, acabado; terminar, acabar”: [2].[1]
kari- “pedir, querer”: [58].[2]

kau- “comer, morder, abocanhar”: [2].[3].[15]

kawa- “parar; fazer; abundar”: [2].[59]

ké- “demorar, parar”: [10].[2]

kerii- “cortar (com tesoura), aparar”: [15].[60]

kezi- “acordar; assustar™: [7].[3].[2]

kig- “falar, conversar, aconselhar”: [10].[2]

kikine- “estar com coceira”: [42].[4]

kira- “rachar”: [2]

kodu- “estalar (os dedos)”: [15]

kii- “chupar (frutas), picar (pernilongo, mutuca)”: [2].[1].[3]
kue- “raspar, pelar, escamar”: [15].[2]

kyri- “abragar”: [2].[5]

kyty- “engatinhar”: [9]

ma- “dar palmadas; pisar; deixar rastro, rastejar (seguir o rastro)”: [10].[2].[9]
mady- “manquejar”: [7]

mae- “quebrar (ficando pendurado), curvar (pela for¢a do vento ou de pes-
soa)”: [1].[4]

marika- “estar queimado™: [7]

meri- “estar torcido, torcer, embrulhar”: [2].[15].[4]

napa- “trazer de longe”: [61]

napy- amassar (pio etc.): [10]

ne- “cortar com unha (pedago de carne, peixe)”: [2]

neme- “piscar”: [10].[41].[9]

nii- “despejar, colocar (areia, terra, em recipiente)”: [62].[63]

pitkapa- “costurar”: [2]
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pararake- “arder”: [64]

paru-“largar”: [2]

pau- “correr, fugir”: [10].[9]

pe- “estar com dor, doer”: [41]

pu-“deslocar-se (urubu); queimar, chamuscar; criar (bicho)”: [65].[2].[4]
puku- “juntar-se, reunir”: [7].[4].[2].[1]

pura- “emagrecer”: [4].[7]

pururu- “serenar”: [10]

py- “cair; cobrir, forrar; casar”: [66].[2].[9].[34]

pyry- “fazer, agir, trabalhar, funcionar”: [1].[10].[9]

pytxy- “cuspir”: [1]

sa- “cortar em pedagos, rachar fazendo pedagos (com faca, facio, machado)”:
[2].[25].[68]

sadi- “ter azia (doenga)”: [7]

saru- “estar mole (alimentos), estar fraco (pessoa)”: [4]

su-“jogar fora o liquido da lavagem e da cocgio (batata-doce, cari etc.); furar-
-se, furar, apunhalar, capinar”: [2].[4].[3].[10].[60]

sii- “sugar (com canudo); nadar (gente, peixe etc.)”: [2].[10]

suku- “apontar com o dedo, indicar; estar numeroso, em bando”: [5].[10]
supi- “espetar, furar”: [2]

suru- “pendurar, segurar coisas penduradas na mio como sacolas”: [10].[2]
sususu- “andar tropego, vacilar”: [10]

ta- “flechar, matar (com flecha ou tiro), picar (vespa)”: [10].[2].[3]

ta(a)ka- “multiplicar-se, ser numerosos™: [9]

tadu- “plantar”: [2]

taduka- “abortar”: [10]

tai- “arrancar”: [2]

takuka- “encontrar (alguém)”: [2]

tamu- “mergulhar”: [10]

taraka- “cercar”: [2].[4]

tari- “cair em grande quantidade de uma sé vez (frutas)”: [2]

tarika- “queimar completamente”: [4].[2]
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tatu- “espumar”: [4].[2]

tau- “quebrar-se; quebrar”: [4].[2]

taui- “esperar; chamar”: [11].[1]

ti’iwe- “crescer, domesticar”: [4].[2]

tiki- “esmagar”: [2]

tipa- “ir na frente de, ser o primeiro”: [10]
tiri- “desamarrar, desatar”: [2]

titu- “explodir, estourar”: [4].[2].[1]

tity- “cair pesadamente”: [2]

tiu- “saltar, pular”: [10]

to- “quebrar (em dois)”: [2].[4].[41]

toa- “rogar”: [2]

toatoa- “agourar”: [9].

tonika- “frutificar”: [9]

tu- “cair (ser pesado)”: [4]

tuku- “cutucar, tocar com o dedo”: [2]

txa- “descascar, rasgar”: [2]

txadyry- “pular”: [9]

txdu- “voar”: [9]

txemu- “arrastar-se (cobra, minhoca)”: [9]
txéne- “chiar, assoar (nariz)”: [10].[9].[2]
txere- “estar/ser alegre, contente, animado; mover-se verticalmente (descender,
ascender)”: [10].[9]

txetxetxe- “tremer”: [7]

txi- “colocar (grios), passar (perfume), sobrar (com sufixo apropriado); urinar”:
[2].[15].[10].[22].[4]

txira- “escorregar, errar”: [7]

txiri- “murchar, ficar enrugado™: [7]

txiry- “espremer”: [2]

txoa- “ver, olhar, visitar, cuidar, tratar da satde, escolher”: [10].[2]
txy- “peidar”: [10]

txyi- “cavar (terra)”: [10]
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txyki- “manquejar”: [4]

txyky- “acocorar-se; assar no espeto”: [9]

txyryry- “espremer”: [2]

txytxy- “mamar”: [2].[9]

txywa- “derramar (algo fervendo)”: [4]

ty- “estar gravida; chutar; colocar; deixar (em superficie plana: chio, cama etc.),
deixar; deitar (no chio, na cama)”: [68].[2].[22]

tyke- “brotar, germinar”: [4]

tykedypa- “construir ninho”: [9]

uki- “limpar, enxugar”: [15].[7]

upane “sonhar com”: [11]

uri- “pegar no colo”: [2]

ury- “cantar”: [10]

ururudesa- “florescer”: [4]

wa- “morar”: [73]

wa- “tampar (garrafa, panela); vomitar”: [2]

wade- “apagar-se (fogo, lamparina, luz elétrica)”: [4].[2]
widi- “cortar com faca (como se estive riscando)”: [2].[41]
ware- “deslocar-se”: [9].[69].[70].[71].[40].[72].[62]
wawd- “disfargar, parecer”: [2]

we- “afastar-se, fechar”: [10]

we- “arranhar; mexer, misturar, remar, arrastar-se pelo chio (criancinha); tecer,
trancar”: [15].[10].[2]

were- “ralar, moer”: [2]

wewe- “latir”: [9]

y’y- “consertar, guardar, arrumar, preparar, colher”: [2]
yry- “esconder”: [2]

za- “colocar”: [2]

zd- “esmagar”: [2]

zarika- “sarar; demorar:”: [4].[74].[10]

zii- “semear”: [2]

zuka- “lavar”: [2].[15]

ziiki- “sacudir”: [15]
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Antes de tecermos algumas consideragdes sobre as listas, é importante
esclarecer que, além dos fatos aqui expostos, informamos ainda: “A diferenca
de significado préprio do verbo, embora concomitante, nio se analisa como um
dos aspectos da diferenca valencial”, cuja descrigdo “evita o drduo problema da
polissemia dos itens léxicos, que é um principio indistinguivel da homonimia”
(Perini, 2008, p. 363).

Na linha teérico-analitica de Perini (2008), apresentam-se trés questoes
que trazemos a seguir para realizarmos uma pequena discussio sobre os dados
listados. A primeira delas é “Como a lista de diteses subclassifica os verbos da
lingua?” (Perini, 2008, p. 364). Em outras palavras, quais seriam os verbos que
possuem as mesmas valéncias e quais sdo aqueles que possuem semelhangas
valenciais entre si?

No caso da lingua Aikani, encontramos vinte casos de valéncias iguais,

expostos na tabela a seguir.

Tabela 3 — Valéncias verbais iguais em verbos da lingua Aikana

Valéncia(s) Verbos
[1] S46 OF¢V bytxy-; dukdi-; jy-; pytxy-
[1] SA¢ OFC V

diri~; diru=; du-; ene-; ey~; hi-; hewa-; kapy-

[2] OFC VAG
[1] SA¢ OPC V

[2] OFc VAG a-; au-; titu-

[4] S*¢V
[10] VA©

aweria~; awiwd-; bii-; é-; emdika-; hii-; hilkamaikid-; je-; pururu-; sususu-;
taduka-; tamu~; tipa-; tiu-; txy~; txyi-; uru-; we-

[11] OXP yxP anapa-; eryari-; upane-
[15] VAG-TPC ara-; duke-; huri-; kodu—; ziiki-
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amarika-; arepa-; be-; eké-; haby-; hie-; hanemu-; hapy-; haru-; hudu-; hy-;
kira-; ne=; paikapa-; paru-; supi-; tadu-; tii-; takuka-; tari-; tiki-; tiri-;
liz‘y—; toa-; tuku-; txd-; lxiry—; z‘xyryry—; Uri-; wa-; WAwWd-; were-; y’y—; yry=s
za-; Zd-; -

[2] OPC VAG

[2] OPC VAG
ke-; kid-; sil-; suru-; txoa-

[10] VA¢

[2] OPC VAG

iy~ kue-; zuka-

[15] VAG-1PC
[2] OFC VAG
hana-; huru-; taraka-; tarika-; tatu-; tau-; ti'iwe-; wade-
[4] S*¢V
[2] OFC VAG
hene-; wdi-
[41] V-TF¢

[2] OPC Vre
epari-; hyra-; kyri-

[5] VAG-PEC

[2] OFC VAG
kapu~; txytxy-

[9] SA6V

[2] OPC VAG

[9] SA¢ V amapa-; mi-; txéne-
[10] V&6
[4] S*CV hawaraka-; hyripa-; saru-; tu-; txyki-; txywa-; tyke-; ururudesa-
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[4] S*¢V
ajuma-; pura-
[7]VPe
[41] V-IPC
Jerewa-; pe-
[7]VPe
dakai-; durere=; Tsudu-; iwi-; mady-; marika-; sadi-; txetxetxe-; txira-; txiri-
[9] SA¢ V . . . .
hadiu-; hahawana-; ineryoa-; jo(a)-; kyty-; ta(a)ka-; toatoa-; tonika-;
txadyry-; txdu-; txemu-; txyky-; tykedypa-; wewe-
[9] SA¢ V
haniite-; inti-; pau=; txere-
[10] V&6

Fonte: Elaborado pelos autores.

Quanto aos verbos da lingua Aikani que possem semelhanga valencial,
nio foram o foco deste estudo inicial, e serdo analisados posteriormente, junto
a questdo da possibilidade de se estabelecer correlatos semanticos entre para as
matrizes”, isto é, se “verbos que significam X tém (ou geralmente tém) a matriz
Y” (Perini, 2008, p. 365).

O ultimo questionamento versa sobre “quais sdo as matrizes valenciais
(associagoes de didteses) mais tipicas” (PERINI, 2008, p. 364), cujas maiores
ocorréncias podem ser tomadas como “parimetro de aprendizagem” da lingua,
na lingua Aikana, o que se verifica ¢ que a construgio mais produtiva, com 116
ocorréncias (49,57%), ¢ a [2] OFC VAS; seguida pela [10] VAC, com 50 ocorrén-
cias (21,36%) e pela construgdo [1] SA¢ OP€ V, com 27 ocorréncias (11,54%).

Na contramio, as construgdes menos produtivas, com apenas uma ocor-

réncia cada, sdo as listadas a seguir.
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[53] VAG_TIC
[54] ADV'C-ete V14
[55] SA¢ V OF¢
[56] VAG-PMT
[57] SAC OMT-ete V
[58] SA¢ OIT V-Pre
[59] ST OP vV

[6] OPC VAG_pre
[61] SA O™V
[63] OPC VA6-du
[64]

[65] STMV OMT

[66] O VPC-duka
[69] VAC-ja

[70] VAG-suna

[71] OPC VAS-jy

[72] O%-ete VI2-du
[73] O%C-ete VH4
[74] S V-IF¢

[8] O SAC v

Destaque-se ainda que a didtese [67], ADV'T-ne V*¢ nio teve nenhu-
ma ocorréncia. Apresentados alguns dados sobre as listas de valéncias verbais

da lingua Aikani, partimos, entdo, para as nossas consideragdes finais.
5 Consideragées finais

Objetivando exibir, mesmo que preliminarmente, as valéncias ver-
bais da lingua Aikand, construimos duas listas — uma de construgdes e
outra de didteses. As listas, ressaltamos, ndo sio definitivas, principalmente
se pensarmos na necessidade de dados in loco para retrati-las o mais fiel-
mente possivel, agdo que, por causa da pandemia de COVID-19, nio foi

possivel ainda. Por outro lado, essas listas, em que se apresentam verbos do
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Aikani e suas valéncias, sdo, inicialmente, pelo material de que dispunha-
mos para consulta, o mais completas possivel.

Entretanto, mesmo que as listas tenham sido construidas a partir de da-
dos secundarios, advindos de trabalhos jd publicados da lingua Aikani, princi-
palmente seus diciondrios, foi possivel perceber padroes entre algumas didteses
verbais, em rela¢do aos constituintes das construgdes verbais e/ou as constru-
¢des em que ocorrem, permitindo, inclusive, formular algumas regras gerais
quanto s estruturas sentenciais do sistema linguistico do Aikana, “permitindo
verificar até que ponto ele é completo e exato, gerando e relacionando todas as
construgdes existentes e apenas elas.” (Perini, 2008, p. 358).

Lembremos de que este trabalho, de caréter descritivo, teve como objetivo
listar, sistematizar e analisar, por meio da valéncia verbal, de forma geral, alguns
dados quanto as valéncias verbais na lingua Aikana. O estudo mais aprofundado
da relagdo entre forma e significado neste grupo de verbos é etapa posterior.

Momentaneamente, das 234 raizes verbais, a ocorréncia, em 49,57%
delas, da construgio OF¢ VA% sugere que o sujeito das sentengas possivelmente
é sempre o Agente, o que jd constitui uma hipétese da qual partir em estudos
sobre os verbos em Aikana.

Ressaltamos que ainda hd muito o que se descobrir sobre as valéncias
verbais para que possamos ter um retrato mais ou menos fidedigno quanto
aos usos verbais em Aikand, até mesmo porque essa perspectiva de andlise
sintdtico-semdntica ainda carece de estudos nas linguas em geral. Consequen-
temente, tudo o que ¢ afirmado neste texto é provisério, mas acreditamos que
sirva como ponto inicial vilido para o estudo da lingua Aikana das linguas

origindrias e das demais linguas do mundo.
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Anexo 1

Tabela 3 — Notagdes utilizadas

Notagio

Correspondéncia

AG

agente

ADV

advérbio

CS

causa

CXP

causador de experiéncia

DG

designador

DGN

designando

FT

fonte

1T

instrumento

LC

local

LZ

localizando

MG

atividade meteoroldgica

MT

meta

objeto

pessoa—nlimero ObthO

PC

paciente

PD

possuido

PS

possuidor

sujeito explicito

™

tema (o que muda de lugar)

raiz verbal

XP

experienciador
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NARRATIVAS INDIGENAS: HISTORIAS OU POEMAS?

Maria Silvia Cintra Martins

1 Introducao

Neste texto, escrito a propésito para palestra ministrada no I SELIM,
que se deu na modalidade a distincia na semana de 07 de dezembro de 2020,
defendo a existéncia de uma Literatura Indigena brasileira, no apenas resul-
tante das indmeras publicaces de escritores indigenas nos dltimos quarenta
anos, mas ja existente em territério nacional muito antes da chegada dos colo-
nizadores portugueses na virada dos séculos XV para XVI. Para essa defesa, no
entanto, faz-se necessiria a realocagio dos mitos, lendas ou narrativas miticas
para o dmbito da poética, para cujo empreendimento necessitamos, por um
lado, repensar algumas questdes, como aquela que contrapde escrita e oralida-
de; por outro, nos dispormos a muito trabalho de retradugio, ali onde os textos
em lingua nativa foram apagados, no percurso tradutério inicial, tornando-se
meras histérias narrativizadas, e perdendo seu halo poético.

Gostaria, de inicio, de mencionar dois volumes, um escrito por Daniel
Munduruku e o outro por Gersen Baniwa. Trata-se de “O cardter educativo do
movimento indigena brasileiro”, publicado em 2012, resultante da tese de douto-
rado de Daniel, e “Educagio para manejo do mundo -entre a escola ideal e a escola
real no Alto Rio Negro”, publicado em 2013, resultante da tese de doutorado de
Gersen Baniwa, ambos excelentes para um conhecimento detalhado a respeito
do movimento indigena brasileiro e de seus desdobramentos mais recentes.

Fago essa referéncia inicial, pois o assunto de que tratarei tem intima
relagdo com o avan¢o do movimento indigena brasileiro, particularmente a
partir da década de setenta do século passado, culminando com a Constitui-
¢do de 1988 e com suas decorréncias. Um dos fenomenos resultantes desse
avanco — sendo também parte dele — foi a publicagio crescente de volumes de
livros de literatura escritos por indigenas de diferentes comunidades, sendo

muitos deles voltados para o publico infantil.
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2 Existe uma literatura indigena?

Pouco a pouco, vai surgindo a pergunta: existe uma literatura indigena?
Virias tém sido as respostas a essa pergunta. Na drea de Antropologia, costu-
ma-se fazer referéncia as “Artes Verbais Amerindias”; ji nés, da Linguistica e
da Literatura, tendemos a pensar (a0 menos alguns de nés, uma vez que ainda
é predominante a postura etnocéntrica) numa Literatura Indigena, e mesmo
em uma literatura produzida por indigenas brasileiros que faria parte do que
costumamos denominar Literatura Brasileira.

Gosto, em discussdes como esta, de fazer referéncia ao antropélogo
baiano Anténio Risério, cujo volume “Zextos e Tribos”, de 1993, foi dos pri-
meiros a versar teoricamente sobre essa questdo. Nesse volume, Risério afirma
sua preferéncia pela expressdo “textualidades indigenas”, alegando que poderia
nio convir aos préprios indigenas aderir 4 denominagio de “literatura”, vinda
de fora de suas reflexdes, de seu modo de pensar o mundo. E fato, porém, que
muito mais tarde, no ano de 2017, assisti palestra sua na qual aderia & denomi-
nagio de Literatura Indigena, e, também, cogitava na sua inser¢do no ambito
da Literatura Brasileira.

Cito essa ocorréncia para destacar o quanto estamos ainda no processo
de uma defini¢io, de um entendimento de teor ético e politico do que é e o que
significa a poética indigena — e aqui ji avango a minha posi¢io, no ensejo de
fazer se unirem Etica, Poética e Politica dentro do mesmo horizonte.

Para mim, existem virias questdes que se interligam e se demandam.
Dizer que existe uma poética indigena nio passa somente pela valoriza¢io de
textos — orais ou escritos — produzidos por indigenas; implica, também, ir em
busca de um passado, de tal forma a vislumbrar e dar conta de elementos que
possam se inserir na Histéria da Literatura Brasileira muito mais precocemen-
te do que estivemos convencidos e poderiamos imaginar.

Nesse caminho, alguns tabus ou ideias prontas precisam ser derrubados,
como aquele que pde em contraste os povos da oralidade e os povos da escrita.
Para tanto, muitas perguntas precisam ser levantadas, e a0 menos em parte

respondidas: Afinal o que ¢ a escrita?
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Foi em 2012, j4 depois de eu ter ido a regido do Alto Rio Negro pela

primeira vez, que escrevi um artigo para o primeiro nimero da Revista LEE-

TRA Indigena, no qual eu dizia:
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Neste trabalho, iniciarei uma breve discussdo sobre a forma com que se
inter-relacionam as inscri¢des rupestres, as narrativas miticas e a produgio
literaria de indigenas. Como meu conhecimento a esse respeito, neste mo-
mento, se centra em relatos sobre as producdes do Alto Rio Negro, minhas
reflexdes se dardo com esse foco, muito embora se possa prever, do ponto
de vista tedrico, que situagbes semelhantes a estas que explorarei ddo-se
em outras regides e comunidades indigenas brasileiras, guardadas, eviden-
temente, suas especificidades.

O trabalho de Stephen Hugh-Jones “A escrita na pedra e a escrita no pa-
pel”, inserido em coletinea organizada pelo antropélogo Geraldo Andrello,
comporta algumas indicages a respeito da temdtica que nos interessa:

(1) a forma com que, para a finalidade de seu estudo, Hugh-Jones ignora,
momentaneamente, as especificidades dos povos de lingua aruaque e tuka-
no, para focalizar a inter-relagio que se d4, em ambas as culturas, entre as
inscrigbes rupestres, as narrativas miticas, os cinticos religiosos e os dese-
nhos em cestaria;

(2) sua indicagdo de que é utilizada a mesma palavra, em diversas linguas in-
digenas do Alto Rio Negro, para significar, de forma abrangente, tanto de-
senhos, inscri¢des, como escritas. Referindo-se a pesquisa desenvolvida por
Ermanno Stradelli, no final do século XIX, no Alto Rio Negro, Hugh-Jones
comenta que, quando perguntados sobre o significado das figuras enigma-
ticas gravadas nas rochas, os indigenas responderam associando esses sinais
as narrativas miticas: “(...) eles provavelmente também mencionaram a ‘es-
crita), jd que, nas diferentes linguas indigenas da regio, as palavras que se
referem a desenhos pintados, gravados ou tecidos pelas pessoas, assim como
a marcas e desenhos no corpo dos animais, servem também para a escrita e
costumam ser traduzidas como ‘escrita’ quando os indigenas se manifestam
em lingua portuguesa ou espanhola”.

(3) a forma com que reconhece nas produgdes escritas de indigenas a partir
da década de oitenta do século passado uma continuidade e integragio de

motivos existentes nas manifestagdes culturais prévias.



De toda maneira, o momento histérico em que nos localizamos, na virada
do terceiro milénio com todas as reviravoltas epistemoldgicas que herdamos
do século passado, exige de nés o repensar das fronteiras entre o oral e o
escrito [...]

Entendo que é necessdrio, em territério nacional, empreendermos esse es-
forgo, sem o qual ficard impossivel tratarmos a Literatura Indigena aqui
produzida de forma adequada, mesmo porque é ao jogar essa dncora para o
passado que podemos, depois, vir tragando com mais seguran¢a uma histé-
ria dessa literatura, que se faca, de preferéncia, com base em elementos que
lhe sdo préprios, e nio a partir de um olhar externo e preconcebido. Jogar
a 4ncora para o passado significa, entre outros motivos, alertar para uma
Literatura que jd era produzida em territério amerindio antes da chegada
dos europeus na virada do século XVI. Implica, também, olhar para essa
manifestagio artistica a partir da visada que ela mesma propde, ou seja, na
relagdo complexa que se traga entre elementos paisagisticos, narrativas miti-
cas de cardter preponderantemente oral, grafismos nas pedras e na cestaria.
Dentro da cultura letrada e ndo indigena, se entende a fungdo mnemonica
da escrita como sendo aquela de preservar no papel (e agora nos arquivos
digitais) aquilo que se perderia na efemeridade da linguagem oral, mesmo
porque se postula, conforme viemos discutindo, uma proeminéncia da escri-
ta sobre a oralidade, como se s6 a primeira merecesse, de fato, o estatuto da
verdade, da seriedade, da autoridade. J4 nas culturas indigenas, como acon-
tece no caso dos petroglifos do Alto Rio Negro, a escrita ndo cumpre um
papel substitutivo da narrativa oral; em certo sentido, sua fungio é, também,
mnemédnica, porém nio dentro da presungio da inferioridade do relato oral,
mas, de preferéncia, como se fosse para assegurar, aflangar que, de fato, o
que se fala é verdadeiro. Dai a importincia para a comunidade do Alto Rio
Negro, conforme descrito por Xavier (em sua dissertagio de Mestrado, “A
Cidade Grande de Nhaperikuli e os petroglifos do I¢ana”), da preservagio
e historiciza¢do dos petroglifos, ndo exatamente por serem os Unicos porta-
dores da histéria daquela comunidade, mas por implicarem a prova de que

o que se relata de fato aconteceu (Martins, 2012, pp. 95-98).!

! O artigo completo pode ser encontrado em www.leetra.ufscar.br — aba Biblioteca.
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Foi assim que, nos ltimos dez anos - desde a expedi¢do que coordenei
ao Alto Rio Negro, em 2010, quando ministramos um Curso de Extensio
de base dialégica e colaborativa para professores indigenas (lembre-se que na
regido de Sdo Gabriel da Cachoeira convivem indigenas de 23 etnias dife-
rentes), sempre aprendendo com eles - venho pesquisando na interface entre
os estudos na drea de Antropologia e aqueles na drea de Linguistica, a qual
pertenco. Aqui, trato de pensar, do ponto de vista da Poética, que elementos
se fazem importantes e necessirios na defini¢do das textualidades indigenas
como literatura genuina e, para tanto, reporto-me ao critério da oralidade, en-
quanto trago retdrico, gestual e performitico, caracteristica do que ¢é recitativo
naquele sentido da dramatizagio e do apelo a participagdo do outro, daquele
que estd 4 sua frente e/ou ao seu lado — ou daquele (s) a quem me dirijo e que
busco invocar e envolver. E isso, esse qué de intensidade, de maximizagio, de
poetizagio, de subjetivacdo da linguagem pode se dar oralmente e/ou por es-
crito — entendendo-se aqui a escrita da forma mais abrangente — forma que,

de resto, as novas linguagens virtuais e tecnolégicas vém buscando explorar?.
3 Desencantando as narrativas

A propésito, é 14 nas narrativas indigenas, naquilo que muito comu-
mente se denominou “lendas” ou “mitos”, que vou procurar mexer, com vistas
a provocar para que se desencantem — ou, inversamente, com vistas a buscar
encontrar nelas o encantamento. Porque tudo o que se sacraliza ou se insti-
tucionaliza — como aconteceu nesse caso, vindo a pertencer as coletdneas de
lendas e mitos — acaba como que fechado em bat empoeirado de onde urge
retird-lo, remexé-lo, reavivando-lhe o encanto.

Este € o principal papel da tradugio — ou a tarefa eminente do tradutor;
vivificar obras que se tornaram amortecidas — seja com o tempo, seja pela rou-

pagem que acabaram adquirindo. Entendo ter sido este — via de regra — o caso.’

2 Mais detalhes sobre a categoria da oralidade assim compreendida (e nio em oposi¢do A escrita) e
sobre a intima relago entre Poética, Etica e Politica podem ser encontrados em Martins (2020).

3 Refiro-me aqui, implicitamente, 2 Tarefa do Tradutor, de Walter Benjamin (In: Castelo Bran-
co,2008).
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A coletinea “Do Roraima ao Orinoco” organizada pelo etnélogo alemio
'Theodor Koch-Griinberg — o qual esteve duas vezes no Brasil, entre os anos
de 1903 e 1913, primeiro no Alto Rio Negro, e depois entre Roraima e Ve-
nezuela — ilustra bem o que aconteceu. Temos a tradugdo do Volume I para o
Portugués, onde o estudioso nos passa detalhes aventurosos de suas expedigoes.
O Volume II também ji foi traduzido, primeiro na década de cinquenta, em
tradugio restrita, publicada em revista do Museu Paulista, e mais recentemente,
em 2002, no livro ‘Makunaima e Jurupari: cosmogonias amerindias”, organizado
pelo professor de literatura Sérgio Medeiros. Neste, as narrativas taulipang que o
etndlogo alemio coletou entre os pemon no comego do século XX aparecem de
forma isolada, conforme conhecemos as lendas e mitos indigenas em geral, ou
seja, ndo ha uma explicitagdo da forma de seu funcionamento, de sua vida dentro
das aldeias. E fato, no entanto, que, conforme o estudioso aleméo nos relata no
Volume III, dedicado a Etnografia, todas as dancas e cantos desses indigenas es-
tariam intimamente ligados com suas narrativas, referindo-se a elas. E nos mitos
que encontramos a chave para o que se diz nos cantos sagrados.

Temos, assim, um primeiro corte ou apagamento, na medida da sepa-
ragdo ou extra¢do da narrativa do ambiente ou circuito semiético-discursivo
ao qual pertence. Um segundo apagamento provém de fatores de explicita-
¢do, ampliacdo ou condensagio — todos expedientes ou estratégias discursivas e
procedimentos tradutérios voltados a esclarecer ou didatizar, na pressuposi¢io
do (s) tradutor (es) dessa necessidade. Podemos, ainda, pressupor a existéncia
de uma corrente de tradugio, que parte do sujeito que domina a lingua nativa.
No caso do etnélogo alemio, Akuli - um indigena pemon - teria contado a
narrativa para Mayuluaipu — indigena taulipang - que a repassou em portugués
para Koch-Griingberg, que as publicaria em alemio!

Um terceiro apagamento provém do préprio processo de narrativizagio,
ou seja, da linearizagio da narrativa, de sua normatizagio, quando lhe sio apa-
gados os tragos poéticos e melédicos ou ritmicos.

Voltamos, com isso, a minha pergunta inicial: “Narrativas indigenas: his-

torias ou poemas?”
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4 O poema e as tradugoes

Se,em certo ponto de minha exposi¢éo, falei da importancia de se repen-
sar o contraste entre escrita e oralidade, alertando para o fato de que também
no falado encontramos tragos de escritura, como na escrita encontramos tragos
da oralidade naquele sentido da poeticidade; se falei, assim, da importincia de
repensarmos a oralidade enquanto poeticidade, e ndo apenas como o falado do
ponto de vista comunicacional ou informativo; caberd, agora, ampliarmos o
sentido de “poema” para podermos responder a pergunta que proponho aqui.

O texto biblico, por exemplo, pode ser lido apenas como uma coletinea
de narrativas: o que aconteceu primeiro,a génese, o éxodo etc. etc., a vida de Jesus
contada por seus quatro apdstolos, as cartas, a vida dos primeiros cristdos, os atos
dos apéstolos. Todos sabemos que restam algumas partes que nio se encaixam
nessa légica das narrativas, como ¢é o caso dos Salmos, ou dos Canticos do rei
Salomio, ou do livro do Apocalipse. O préprio evangelho de Jodo possui uma
forma de narrar que se diferencia dos demais, pelo seu apelo poético.

O poético, o ético e o politico se avizinham, jd que, se passo a ler algo poe-
ticamente, encarando-o como um poema, € ndo como uma narrativa, uma histdria,
deixam de ser importantes certas questdes ou duvidas, e a hipnose das palavras é
0 que passa a dominar: a forma com que nos envolvemos nelas e por elas, a forma
com que nos deixamos arrebatar e levar para um outro mundo — que néo é apenas o
mundo do ficticio, do que ndo seria verdadeiro: é —isso sim — o mundo do possivel.

O aparentemente verdadeiro passa a nos convencer menos do que o pos-
sivel, o que poderia e pode acontecer, e quanto mais o ritmo da escritura se tornar
envolvente, mais nos arrebatamos por essa virtualidade, por essa Terra-sem-Mal.

Quando eu lia para e com meus alunos dos seus onze anos narrativas de
uma coletinea de contos folcléricos de Camara Cascudo, apesar de eles sempre
gostarem da fantasia ali presente, eu ainda ficava meio insatisfeita por certo
truncamento ou abreviagdo que encontrava: muitas histérias pareciam estar
resumidas, e creio que era isso mesmo que tinha acontecido, ndo por culpa
ou responsabilidade do antropélogo potiguar, que as tinha coletado de outros.

Parece ser uma tendéncia resultante, talvez, da forma de coleta dessas narrati-
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vas: provavelmente, quando se pede aos nativos que as relatem, eles o fazem de
forma relativamente artificial e resumida, por se encontrarem apartados de sua
situacdo genuina de uso. H4, com isso, muito trabalho pela frente, de reescrita
e de retradugio das narrativas assim coletadas, fora de seu contexto de uso, fora

de seu funcionamento semidtico discursivo.
4.1 Exemplificando

Reproduzo, para ilustrar essa discussio, primeiro, de forma incomple-
ta, por ser bastante longa (Texto 1), uma narrativa baniwa (Alto Rio Negro)
recontada pelo contador de histérias e rezador kalidzamai Ricardo Fontes, de
tal forma a deixar mais clara a questdo da gestualidade e da oralidade. Como
eximio contador de histérias, Ricardo Fontes ndo a relata de forma resumida,
esquemdtica ou artificial; ao contrério, dd-lhe vida, atravessando-a de excla-
magbes e interjei¢des, e interpelando seus interlocutores. E essa gestualidade,
no caso, ou seja, essa forca da linguagem, que atribui ao texto em questdo o
seu cardter poético. Por isso mesmo, ndo pode ser apagada, sob o risco nio
s6 de descaractertizar a narrativa, mas de roubar-lhe aquilo que comporta de
genuinamente literdrio, de poético — com o que deixaria de ser um “poema” no
sentido amplo a que me refiro aqui, ou, usando uma denominagio mais corri-
queira, perderia sua tonalidade de “prosa poética”.

Reproduzo, também, um trecho de canto sagrado 4alidzamai (Texto 2),
assim como a foto de um petroglifo da mesma regido (Texto 3). Pretendo com
isso destacar o fato de como a narrativa nio se d4, na comunidade baniwa, de
forma isolada, mas se inter-relaciona com outras textualidades, atribuindo-lhes

sentido e adquirindo delas uma significagio complementar.

Texto 1: “Kuwai ensina aos meninos a sua miisica” (Cornelio et al., 1999,

pp- 53-62):

Assim foi... Nhapirikuli vivia... Assim, assim, assim...
Ai entdo, havia uns outros meninos chamados Malinalieni, Hme-

nakuiwa, e Kerawidzuna. Trés meninos. Eram os kanhekanai, meninos em fase
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de crescimento. Eles catavam marimbondos Muine, e os colocavam dentro de
um camoti. Eles catavam vespas e as colocavam num outro camoti. Eram as
suas “coisas de Kuwai”, seu Kuwai de mentirinha. Amarravam os marimbon-
dos com um fio e vinham batendo com os pés no chio, dangando assim zayn
tayn tayn — os marimbondos zumbiam dentro do camoti: “Heeeeecee!” Assim
foi sua cangdo. Os marimbondos safam e eles os colocavam de volta dentro do
camoti. Do mesmo modo com o outro camoti.

Esse Kuwai os observava 14! Ele os observava 14... Eles dangavam em
rodas enquanto ele os observava, e ai ele resolveu vir para junto deles. [...]

Ap6s observi-los por um tempinho, Kuwai veio junto deles. Ele desceu
para eles. Ele veio junto deles, eles o viram... Um homem branco. Um homem
branco eles viram.

[...] Entio Kuwai perguntou, “o que vocés estio fazendo?”

Eles nio responderam.

- O que sido essas coisas 147

- Uakuwaité 13, responderam.

- Hmmm, nio sei nio, falou Kuwai.

Al eles vieram dangando — tayn tayn tayn — e os marimbondos zum-
biam: “heeeeee” — saindo e voltando dentro dos camotis. Outra vez, tayn tayn
tayn “Heeeee” — saindo e voltando dentro dos camotis.

- Aaaah, isso é bobagem! Kuwai falou, “bobaaagem!! Eu sou Kuwai”,
ele falou. “Eu sou Kuwai”, ele falou, “eu”. [...]

- Entio, cante para nés ouvirmos, eles falaram.

- Terdo de ficar em jejum comigo, ele disse, trés estiagens... duas estia-
gens bem e na terceira, ai vocés poderdo comer pimenta, falou para eles. — Vo-
cés conseguem?

- Conseguiremos, eles afirmaram.

- Aaah, assim é bom.

[...] Ai ele cantou a can¢io de Maliawa:

- TSEY

Isemtseytsemtseytsemrseytsemeseytsemiseytsemiseytsemiseyisem

tsey...
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Depois, cantou a cangio de Waliadua:

- Eetem tem tem iamatwatawadee lamatwatawadeem. Cantou.

Depois esse Halu também:

- Wawawawawawawawa Tem tem tem Tem tem tem tem Wa wa wa
wa wa. S6.

Depois esse, entdo, makaiteri:

- HEEEFFFFEEE HEEEFFEEEEE HEEEEEEEE

Foi s6, foi so.

Ele tinha entdo a sua prépria comida. “Cheirem isso” Kuwai falou. Ele
lhes deu o fruto de Japurd para cheirar. Um cheirou, um outro cheirou, um
outro cheirou, outro cheirou. Quatro.

Af ele disse:

- Niao falem nada para Nhapirikuli! Nao falem para Nhapirikuli! Hoje
eu fico, depois amanhi, e noutro dia virei de novo, ele disse.

- Aaah, td bom, responderam. Ai ele se foi...

E com a cangio de Kuwai eles agoitaram de verdade, esses apethi sio
usados com as cangdes dele, com Kuwai. “Agoitem com ele”, Kuwai mandou. Eles
acoitavam uns aos outros. Cantando a cangdo da 7raira. Sdo os chicotes dele!

Af ele se foi, deixando-os...

No dia seguinte, eles aguardaram. Noutro dia, a marca dele chegou. O
sol subiu no céu... ficou a pino o sol! Subiuuuuu...

[...] Nhapirikuli chegou entio e, como de costume, chamou os meninos
para comer, “venham comer”, ele disse, “venham comer!” Mas eles nio respon-
deram! Eles se esconderam, eles brincavam. Nao tomaram xibé. Ele esperou o
dia seguinte, e a mesma coisa aconteceu. “Paah, o que ¢ agora. Serd que eles es-
tao vendo Kuwai?”, Nhapirikuli falou, “com certeza eles estdo vendo ele. Entio,
agora eu vou antes dele”, Nhapirikuli disse, “preparar para ele o patrio”. Ai ele
toi. Ele foi assim voando fiuuuuuu... como Nhapirikuli faz, ele foi enganando
aqueles meninos. [...]

Os meninos nio vieram para ver, eles se esconderam! Kuwai veio para
eles... chegouuuu... e falou:

- Como vio vocés?
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- Vocé Kuwai?

- Sim.

- Vocé Kuwai?

- Sim.

- Vocé Kuwai?

- Sim.

Ele entrou entido voando, fiuuuu e foi ficar no centro da casa, o Kuwai.

- Nhapirikuli esta?, ele perguntou.

- Foi embora.

- Sera!! Ele falou, pois sabia que Nhapirikuli estava 1a. Ai de repente Nhapi-
rikuli pulou na frente dele assim: 7CHIAUUUTSUPKUUH!! Na frente dele.

- COMO E! Nbapirikuli exclamou, QUEM E VOCE?

- Eu sou Kuwai mesmo.

[...] - Agora cante para nés ouvirmos, Nhapirikuli disse.

- T4, acho que sim, vocés ja me viram. E o Kuwai cantou aquelas mes-
mas cangoes:

“Tseytsemtseytsemtseytsem” Waliadua: “Heebeehee”. Todas juntas de verda-

[...] Duas estiagens ji tinham passado, logo em seguida eles termina-
riam seu jejum. Na terceira estiagem os meninos foram devorados pelo préprio
Kuwai em Hipana.

Ele foi até Ehnipan. Primeiro ele levou os meninos e subiu naquela ar-
vore de uact. E depois ele devorou os meninos. Ele foi ao Hipana e subiu para
eles no uacd. Ele ia terminar de colher uacy, voltaria e benzeria a pimenta para
eles comerem. Assim seria! Mas nio foi assim que aconteceu.

Kuwai subiu no uac, o sol estava bem acima. Os meninos ficaram perto
do pé da arvore. Tinha um fogo 14 onde estavam.

- Pah, s3o bons de comer, eles falaram.

Eles assaram o uact. Depois que assaram, pronto, eles comeram. Trés
deles comeram o uacti. O menorzinho nio comeu junto com eles. Af, a fuma-

¢a de seu fogo subiuuuuu até Kuwai... aaaaaaa... foi até onde ele estava, este
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Kuwai. Ele estava descascando nozes de uact. S6 ele descascava. Ali junto a
seu brago estava seu chicote. 56 ele parece levava seu chicote.

Foi quando a fumaga subiu e Kuwai cheirou... ele cantou assim: *

TSEYtsemtseytsemiseytsemiseytsemiseytsemeseytseytsemiseytsemeseytsem...
Oh, por que vocé comeu contra a minha vontade o pacu assado Malinaliene, vocé
comeu contra a minha vontade o pacu assado... Kuauada inha nunupa kethine kera-
pukuli Malinaliene inha nunupa kethine kerapukuli...’

Ele virou e se deitou... ai veio a enorme cangio:

HIHIHIHIHIHIHIHIHIHIHIHIHIHIA... TSULULULULULULU-

Foi assim entdo que ele acordou e foi descendo da arvore... Desceu até
o chio. Uma chuva enorme veioooooo, e ele gritou:

- Vem chuva!

Ele abriu sua boca que se transformou numa caverna enorme de pedra!!

- VENHAM!! AQUI DENTRO! Ele gritou.

Trés deles entraram na sua boca. E logo que os meninos entraram, a
boca de Kuwai se fechou assim — Pab! Ele fechou um olho e o menorzinho
gritou: “Ele fechou um olho!” Piz# tayn! A boca dele fechou! Ele comeu, ele co-
meu os trés — Malinali, Hmenakuiwa, Kerawidzuna. Esses trés. O menorzinho
ficou fora, estava bem. Ele os comeu, Kuwai os comeu.

Kuwai voltou com eles até Ehbnipan. A tardinha. Ele os vomitou 14.
Mais uma vez ele cantou:

Heee Heee Heeee. Mortos, acabou. Mais uma vez:

Heee Heee Heeee. Mortos. Foi assim. Depois ele foi embora, de verdade.

Longe de Nhapirikuli.

* Em Wright (2013, p. 250), temos a explicitagio de que, ao subir, a fumaga obscurece a visio de
Kuwai, que fica inconsciente. Nesse estado, os orificios de seu corpo se abrem inteiramente dei-
xando jorrar saliva. O corpo todo se abre com um terrivel bramido. Segundo os contadores de
historias, a saliva se transformou numa parreira que pode ser vista hoje em dia na drvore de uacu.

5 Percebe-se ligagdo entre o fruto uacu e o peixe pacu, que, por algum motivo, se identificam.
Em nota (Cornelio et al., 1999, p. 61, nota 40), Wright pondera que ambos se manifestam na
mesma época e, talvez, assados, exalem cheiro semelhante. Em Wright (2013, p. 260), vemos
que os pacus sobem o rio na época em que se veem as Pléiades no horizonte (nos meses de
marco e abril), alimentando-se das nozes de uacu. Na narrativa, as criangas estavam proibidas
de comer qualquer assado, seja fruto, seja peixe, pois ambos sdo a carne de Kuwai.
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Nhapirikuli havia ficado distante. Ele chegou, olhou, mas nio ouviu...
ninguém!?

- Como foi entio, ele disse. Ai ele escutou de longe:

Heee Heee.

- Aaaahhh!! Ele jd sabia. Ele entrou na casa e chegou para ver., saiu para
ver... esses corpos sangrentos onde Kuwai os deixou, essa carne deles. Malina-
lieni, Hmenakuiwa dzaru, Kerawidzuna wibre.

- Hey, como foi? Nhidpirikuli perguntou ao menorzinho.

- Oh, Kuwai os comeu, o menino respondeu.

- Ah, ndo me diga, Nhapirikuli disse, sé sobrou um!

Kuwai ja tinha ido.

Texto 2: Primeira série de cinticos kalidzamai para jovens (Wright, 2014,
pp- 156-158, em tradugio literdria minha para o portugués):

32. Tkatsenam Kalidzamai Dzakakakwam libriuenam Dzaui Nhiaperikuli:
Veja o lugar da constelagio da cantoria, para ele, o Jaguar Nhiaperikuli.
33. Kalidzamai Dzakakwam libriuenam Dzaui Nhiaperikuli: O lugar-cons-
telagdo da cantoria para ele, o Jaguar Nhiaperikuli.

34. Himenam Ikenam liakawam kalidzamai: Escute que longe vai a cantoria.
35. Iatetenam kalidzamai: A cantoria de pimenta.

36. Tukakena ikatsenam Maredalikwam dzakale: Ele vem e observa a vila
jacu-lugar.

38. Nakenyuakanam Kuwainai: Eles comegaram os espiritos de Kuwai.
39. Hlimenam libriuenam wamalikapi wapinetaka Kuwai: Eles ficam na
escuta dele, nés procuramos e perseguimos Kuwai.

40. Pamudsuakakwam eenu: O céu mediano.

41. Kuwaikwam tchitchi: O Kuwai acary.

42. Kuwaikwam tchitchi: O Kuwai acary.

43. Librinam Dzaui Nhiaperikuli: O pénis de seu filho Jaguar
Nhiaperikuli.®

¢ “lihrinam”, o pénis de seu filho, referindo-se ao mito em que Nhiaperikuli manda
seu filho lavar seu pénis de madrugada, mas as mulheres chegam antes e roubam o
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44. Lipirami Dzaui Nhiaperikuli: Sua cria¢io Jaguar Nhiaperikuli.

45. Tkatsenam Wanadalikwam dzakale: Veja a vila do saibro- lugar.

46. Wanadalikwam dzakale: A vila do saibro- lugar.

47. Himenam wapinetakam wamalikapi hadamitam dzekenakam liake-
nam: Escute-nos perseguindo e procurando, nunca dificil, seus nomes.
48. Wamalikape dthema Kuwainai: Procuramos os espiritos de tabaco
de Kuwai.

49. Tkatsenam lirimi -dzukwam iyeni: Veja seu filho.

50. Hademitam nakanupam nanakuam walikaniri ienipe: Nunca o perigo
sobre eles, nossos jovens.

51. Nublivenam nuitsuka likuruapo eenu: Para mim cozo os chicotes.’
52. Nublivenam nuitsuka likuruapo eenu: Para mim cozo os chicotes.
53. Nadzenam linupanam nadzenam walikaniri ienipe: Deles seu perigo
deles nossos jovens.

54. Ikatsenam Daipikwam dzakale: Veja a vila do lugar-cobra.

55. Wapinetakam liako: Perseguimos seu nome.

56. Himaliam Kuwai wamalikapi: O claro Kuwai nés procuramos.

57. Pamudsuakakwam nam: O entrelugar.

58. Dzauatsapanikwam dzakale: (lugar) vila.

59. Dzauatsapanikwam dzakale: (lugar) vila.

60. Himenam wapinetakam Kuwainai: Escute-nos perseguindo os espi-
ritos-Kuwai.

61. Tkatsenam Kadanakwe dzakale: Veja a vila do lugar-pintado.

62. Kadanakwe dzakale: A vila do lugar-pintado.

63. Wahliuena wadzukapa: Para nés os cozinhamos.

Kuwai. A palavra seria uma contragio de “liri-ishi”.
7 “lik ”, literal do cé d fori
ikuruapo eenu”, literalmente, a coroa do céu, mas usado metaforicamente para os
chicotes rituais.
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Texto 3:

“Espirito das Pléiades” - Petroglifo de Kuwai, Filho do Sol. Corpo cheio de buracos, com chi-
cote na mio (Weigel, 1996). Esta e outras fotos de petroglifos do Alto Rio Negro aparecem
reproduzidas em Martins (2014, p. 166).

Todas as questdes que discuto e exponho aqui, assim como o Texto
1 completo com maiores explicagdes a seu respeito, aparecem de forma mais
elaborada em Martins (2020). Busquei proporcionar, de momento, uma visio
panorimica desse cendrio intrigante relativo 4 forma plural com que se ma-
nifesta a Literatura Indigena, sendo digno de nota o fato de como tematicas
presentes em dada modalidade textual (seja a narrativa) reaparecem nas outras
(sejam o cantico sagrado ou a inscri¢io rupestre) dentro de um procedimento
de remissdo, repeti¢do e confirmagio reciproca, em que cada texto explora as-
pectos pertinentes ao género em que se insere.

No caso da narrativa, ¢ o didlogo que se faz presente dentro de dada
sequéncia cronoldgica, com a exploragio de interrogagdes, exclamagdes e de
sonoridades as mais diversas, configurando aquilo que mais vulgarmente de-

nominamos (de forma as vezes depreciativa) “marcas de oralidade” na escrita,

174



mas que um olhar mais cuidadoso sobre a prépria literatura nao indigena con-
temporédnea (nacional e internacional) confirmard como aspectos inerentes a
escritura, ou seja, a0 que entendemos por poético. Néo é o oral propriamente
dito que se presentifica (o oral enquanto o falado), mas uma representagio dele
em termos dramidticos e performativos.

Ja no caso do cantico religioso (lembrando-nos que, para o etnélogo
alemio - falecido de maldria no Brasil no comego do século XX — a narrativa
comportaria a chave para o entendimento dos cinticos), apresenta-se de forma
mais condensada e, por isso mesmo, relativamente hermética. Ou sugestiva,
se quisermos nos lembrar que a sugestdo e a insinuagio sdo caracteristicas da
poiesis. Duas modalidades textuais de teor poético, uma mais analitica com
desdobramentos temporais mais evidentes; outra mais sintética, com predomi-
nio da sugestio e da repeti¢do. Podemos, talvez, dizer que repete duplamente:
repete o que se relata na narrativa, e repete internamente a seus dizeres, dentro
de um dizer de tonalidade encantatéria. Como em principio os cinticos deri-
vam de visbes xamanicas, podemos pressupor, também, o contririo disso: isto
é, que a narrativa é que repete, de forma expandida, o que o xamai visualiza nos
canticos em suas viagens transdimensionais.

Vale falar, ainda, um pouco do petroglifo representado no Texto 3, que,
para qualquer um alheio as cosmogonias baniwa, representaria um enigma.
S6 o nativo, mesmo, para nos traduzir e explicar o que significam os tragos
impressos em pedra. Trata-se, entdo, de Kuwai, a divindade baniwa que possui
como uma de suas representagdes o corpo cheio de furos? Cujo nome aparece
tanto na narrativa, quanto no céntico sagrado — mas aqui nio? E ele estd com
o chicote na mao, chicote a que se referem, tanto a narrativa relativa as criangas
em fase de iniciagdo, quanto o cintico, que repete: “Para mim cozo os chicotes/

Para mim cozo os chicotes’.
5 Apontamentos de conclusao: Etica, Poética e Politica

Se, por um lado, meu intuito é colaborar para o reconhecimento da

poética indigena, por outro é fato que, nesse percurso e com essa visada, a
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propria reflexdo — em principio talvez paradoxal — sobre a inter-relagio sempre
necessaria entre Etica, Poética e Politica torna-se mais explicita, ndo apenas
porque, hoje, alinhar-se junto aos indigenas e aborigenes em geral comporta
gesto eminentemente ético e politico. Também por isso.

Mas, no caso a que busco me dirigir, principalmente porque, dentro das
comunidades indigenas (e aqui a escolha da comunidade baniwa tem finalida-
de ilustrativa e deu-se em fun¢do de minha aproximagio casual dela) a poética
cumpre, visivelmente — o que pode ndo ser tdo visivel na literatura nio indigena,
embora sempre exista - papel ético e politico, na medida em que comporta regula-
mentagdes proprias as comunidades em que se insere e lhes fornece o trago de sua
identidade. E mais do que isso: o ético e o politico apresentam-se, necessariamente,
de forma poética, sem o que perderiam, nio apenas parte de seu contetido, ou seja,
do que querem e pretendem dizer, mas sua forga de linguagem, ou seja, a possi-
bilidade efetiva de sua realiza¢io enquanto linguagem e enquanto agfo, que sé se

concretiza plenamente na prética da ritmica poética com seu poder transformador.
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LETRAS INVI’SI'VEIS: A TRAJETORIA OMISSA DA LITE-
RATURA INDIGENA NO BRASIL

Maria Célia Gomes de Souza

Rubra Pereira de Araujo

Ser potiguara

— Vamu apanha sol?

— Vamu.

De sal a sol, multiplicar a semente
pelo caminho de volta

com Tupuna sorrindo

E sabido que o primeiro contato entre indios e os nio indios no ato do
“descobrimento” do Brasil foi, como diz poeticamente Oswald de Andrade, de-
baixo de uma bruta chuva, isto ¢, marcado pela brutalidade e imposigdo da cul-
tura do colonizador para com os povos que aqui habitavam. Imposi¢ao esta que
o poeta denuncia através da “pena’, como resgate e admira¢do de uma cultura e
a0 mesmo tempo como lamento pela destrui¢io da mesma. E ainda, com a dita
“pena”, que o poeta expde o oficio de registrar, de oficializar, na maioria das vezes,
versdes como se verdades fossem, pois ainda que Oswald de Andrade faga uma
revisitagdo da histéria, ele e os demais poetas, nio sdo representantes dos indige-
nas, dessa forma, também contribuiram para a formagio da figura do indigena
no imagindrio nacional. Porém, ha que se admitir que foram esses registros que
auxiliaram para que a cultura indigena nio caisse no ostracismo.

Nesta perspectiva o fazer literdrio, de certa forma, também corro-
borou para a consolidagio de muitas destas verdades. Assim como Oswald
Andrade, muitos escreveram sobre os indigenas, outros transportaram para
o papel lendas milenares, mas nao houve, de fato, um reconhecimento des-

sas lendas como produgio literaria indigena.
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A arte literdria ¢ sem duvida uma ferramenta necessiria para o conhe-
cimento e reconhecimento humano, seja oral ou escrita de formas curtas e
elementares ou formas complexas e extensas, defendida por Antonio Candido

(1972) como for¢a humanizadora para ele, a literatura exerce:

Certo tipo de fungio psicolégica que ¢ talvez a primeira coisa que nos ocor-
re quando pensamos no papel da literatura. A produgio e fruigio desta se
baseiam numa espécie de necessidade universal de fic¢ido e de fantasia, que
de certo é coextensiva ao homem, pois aparece invariavelmente em sua vida,
como individuo e como grupo, ao lado da satisfagdo das necessidades mais
elementares. E isto ocorre no primitivo e no civilizado, na crianga e no adul-

to, no instruido e no analfabeto (Candido,1972, p. 806).

Dessa forma, a literatura sempre existiu como expressdo cultural entre os
povos, infelizmente, apesar da grande produgio oral indigena no Brasil, até a se-
gunda metade do século XX, os indigenas foram representados na literatura sob
o olhar do outro, do ndo indigena. Ora por pesquisadores, ora por escritores que
retratavam a figura do indigena de forma conveniente para época, a partir de olha-
res-visbes extemporaneos (etnocéntricos), em que os povos origindrios apareciam
como seres homogéneos confinados em um passado, sem qualquer protagonismo.

Nesse sentido, é fundamental levar em consideragio que a literatura
contribui para formagio da histéria social humana. Assim sendo, é legitimo
afirmar que, no construir literdrio brasileiro, se consolidou uma “histéria
indigena” no imagindrio dos leitores. E que grande parte do que foi escrito,
no campo literdrio, sobre os povos indigenas, construiu e consolidou uma
visdo etnocéntrica repassada pelos livros didéticos. Estes se tornaram ins-
trumento e veiculagio de representagdes acerca do indigena que se solidifi-
caram no imagindrio social. Assim, é justo que também, sejam o transporte
desse literdrio que emerge e traz no corpo a visio do indigena, através de
relatos autobiograficos, testemunhal, memdrias ancestrais de amor, de inte-
gracdo com a natureza, mas também da violéncia, exclusio, marginalizagio.
Textos que contribuem para desconstrugio da imagem negativa do indige-

na que foi perpetuada ao longo da histéria.
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Ha4 que se admitir que os tempos sdo outros, conquistas existem, uma
hé documentagio legal na tentativa de assegurar os direitos indigenas, entre
eles,a Constitui¢ido de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(LDB), promulgada em 1996; Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
publicados em 1999 e 1998; o Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (RCNEI), langado pelo MEC em 1998 e a Lei 11.645/2008 que
assegura a inclusio da Histéria e da Cultura indigena nas escolas. Também em
2008 a ONU proclamou a Declaragdo dos Direitos dos Povos Indigenas, re-
conhecendo a urgéncia necessidade de respeitar e promover os direitos desses
povos, direitos estes, como resultado da luta das liderangas dos povos origina-
rios, dentre eles, Ailton Krenak, Daniel Munduruku, Eliana Potiguara, Graga
Grauna, Kaka Wera Jekupé, entre outros néo citados.

Essas conquistas, ainda que nio sejam cumpridas em sua totalidade,
fortaleceram a luta pelos direitos indigenas, mas serd que as escolas brasileiras
e até mesmo as universidades estdo preparadas para lidar com as especifici-
dades da cultura indigena? H4 respeito pelos seus direitos, como tem sido a
participagio da literatura nesse processo? O que se percebe ainda é um grande
descaso para com as causas indigenas, inclusive no que se refere a literatura,
com direito ao lugar de fala do indigena e nio apenas uma representagio este-
reotipada pelos nio indigenas.

A literatura brasileira indigena emerge e se constitui nas dltimas déca-
das do sec. XX, os escritores e intelectuais indigenas passaram a produzir e a
publicar sua prépria produgio, no entanto, caminhamos para a terceira década
do sec. XXT e os textos literrios sdo quase invisiveis, poucos conhecem, mesmo
com a existéncia de trabalhos académicos com essa temadtica. As informagdes
que chegam, sdo gragas a apropriagdo dos indigenas dos meios digitais e parti-
cipagido desses escritores em feiras e congressos. Porém, ha que se admitir que
essa produgio, ainda que de forma timida, vem contribuindo para a recons-
tru¢do de uma visdo mais positiva sobre esses povos no ambiente académico e
consequentemente se estende para outros espagos, uma vez que traz no corpo

a forga do ativismo e militincia indigena.
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Dessa forma, esta pesquisa em andamento, se constitui um estudo tedri-
co sobre a invisibilidade da produgdo da literatura indigena no Brasil. Sabe-se
da importancia de se discutir os equivocos cometidos ao longo dos anos sobre
os povos origindrios, bem como da longa tradi¢do no Brasil de publicar, por
escrito, mitos e lendas indigenas supostamente transcritos das ricas tradi¢des
orais por toda sorte de autores, desde viajantes estrangeiros até antropdlogos
renomados, que ganhavam reconhecimento sem, contudo, trazer qualquer re-
torno para os indigenas que viviam e ainda vivem as margens da sociedade.

Nesta perspectiva, a necessidade da pesquisa acerca desta tematica se tor-
na premente, levando-se em conta que os indigenas sempre foram protagonistas
de suas histérias e, ainda assim, continuam sendo os mais excluidos da sociedade.
Além disso, o fazer literdrio é inerente a0 homem, portanto, a literatura oral indi-
gena existe bem antes dos portugueses adentrarem em terras brasileiras, e agora,
também ganharam voz nos textos escritos, o que motiva o pensar sobre o porqué
da negagio de uma produgio literdria indigena ao longo da histéria do Brasil.

O método utilizado foi o indutivo que, conforme Gil (2009), procede
inversamente ao dedutivo: parte do particular e coloca a generaliza¢do como um
produto posterior do trabalho de coleta de dados particulares, nesse caso, narra-
tivas literdrias. A técnica aplicada a esta pesquisa foi a de coleta de dados, neste
caso, bibliograficos e literarios, para tanto, se consultou o acervo existente na
biblioteca acerca da temdtica, bem como em outras fontes, principalmente digi-
tais. Quanto ao tipo de pesquisa optou-se pela qualitativa, uma vez que se busca

apresentar o estudo de forma descritiva com base em estudos bibliogréficos.
Breve reflexio acerca da produgio literaria indigena

No meu pensamento, a literatura indigena nfo ¢ a literatura do livro, o
livro ¢ um instrumento da literatura. Mas eu entendo que dangar a danga
indigena ¢ literatura, é uma conversa com os espiritos ancestrais. O canto
indigena ¢ literatura, é poesia pura do jeito tradicional de ser. Os rituais que
se faz, os ritos de passagem, as narrativas que sdo passadas, sio recontadas,
sdo atualizadas pelos velhos da aldeia, é pura literatura, porque ela tem essa
func¢io de jogar quem escuta, jogar quem participa no coragio do mundo
(Munduruku, 2011, s./d.)
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A oralidade entre os povos indigenas se constitui numa prética cultural
fundamental e fundante de perspectiva de linguagem associada a expressio e
performance corporal, com adornos peculiares a cada ocasido evocada. E cos-
tume entre os povos origindrios o repasse de ensinamentos pelos ancides da
aldeia para os mais jovens, através de narrativas entre os nativos. Esta pratica
cultural tem a intencdo de orientar o modo de vida das novas geragoes e con-
servar a histéria e cultura no decorrer do tempo. Nesse sentido, pesquisadores,
antropdlogos, entre outros, registraram mitos e repassaram para a sociedade
nio indigena. Contudo, antes do papel ganhar essas histérias, a inica maneira
de transmissdo das narrativas era através da oralidade. O ato de contar histoéria,
de modo oral, exige habilidade do locutor e a participagio do ouvinte.

Desse modo, a interatividade ativa do ouvinte é um dos elementos fun-
damentais da construcio da narrativa de autoria nativa, conforme afirma Ro-
land Barthes (1998) “o significado de uma obra (ou de um texto) ndo pode ser
criado pela obra somente (...)”. Esta forma tradicional dos povos indigenas e
outras sociedades implicam uma co-participagio entre os interlocutores, con-
tador e ouvinte. Construindo assim um processo de transformagio de todos os
participantes de uma narrativa oral.

E importante ressaltar que o povo indigena, como ndo poderia deixar de
ser, também possui concepgdes acerca da oralidade. Nesse sentido, Munduruku
(2008) e Jekupé (1998), dois importantes escritores indigenas, ressaltam os

significados da pratica dos registros orais pelos povos origindrios.

Detentores que sdo de um conhecimento ancestral aprendido pelos sons das
palavras dos avds e avés antigos estes povos (indigenas) sempre priorizaram
a fala, a palavra, a oralidade como instrumento de transmissdo da tradi¢do
obrigando as novas gera¢des a exercitarem a memoria, guardia das histérias

vividas e criadas (Munduruku, 2008, n./p.).

A memoria cultural se baseia no ensinamento oral da tradi¢do, que é a for-
ma original da educagio nativa, que consiste em deixar o espirito fluir e se

manifestar através da fala aquilo que foi passado pelo pai, pelo avo e pelo
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tataravo. (...) Um narrador da histéria do povo indigena comega um ensina-
mento a partir da meméria cultural do seu povo, e as raizes dessa memoria

comegam antes de o Tempo existir (Jekupé, 1998, p. 26).

Assim, percebe-se que uma tradigio oral vai além de ensinamentos her-
dados, ela é parte do ser que a possui e também a integra. Na compreensio de
Jekupé (1998), antes mesmo da existéncia da palavra indio para delimitar todas
as nagdes indigenas, jd existia o espirito indio distribuido em intimeros “tons”,
esses, passaram a se diferenciar por afinidades, gerando muitos clis, que consti-
tuiram etnias e aldeias. Dessa maneira, o indigena é uma qualidade de espirito
posta em uma harmonia de forma. E a literatura indigena surge assim, dessa
oralidade que agora saltou para o papel a partir de fins da década de 1970,
como necessidade para fortalecer o movimento indigena, como estratégia de
sobrevivéncia, autoafirmacio e resisténcia 2 ameaga constante da existéncia in-
digena. Uma literatura engajada e genuinamente brasileira, ainda que nio es-
teja dentro dos padrées defendidos pelos criticos da literatura ocidental. Sobre

esse movimento Ainton Krenar escritor indigena e ativista social, reflete que:

Eu acho que teve uma descoberta do Brasil pelos brancos em 1500, e depois
uma descoberta do Brasil pelos indios na década de 1970 e 1980. A que
estd valendo ¢ a ultima. Os indios descobriram que apesar de eles serem
simbolicamente os donos do Brasil ndo tém lugar nenhum para viver nesse
pais. Terdo que fazer esse lugar existir dia a dia. N4o ¢ uma conquista pronta
e feita. Vai ter de fazer isso dia a dia, e fazer isso, expressando sua visdo de
mundo, sua potencia como seres humanos, sua pluralidade, sua vontade de

ser e de viver (Krenak, 2015, p.248).

A politizagio indigena ¢ evidente e necessdria, foi a partir da organiza-
¢do desses intelectuais, dessas liderancas fundadores e continuadores do mo-
vimento indigena, que foi possivel a publica¢do e divulgacio da literatura pro-
duzida por eles e outros novos escritores indigenas. Sabemos da importincia
da literatura como instrumento de luta, assim como, para formagio humana,
infelizmente existe um forte preconceito em rela¢io as literaturas de margem,

nesse aspecto inclui-se a literatura indigena.
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Mas é com o poder da literatura que aos poucos muito do que foi pas-
sado pelo ndo indigena de forma distorcida é consertado agora pelo indige-
na. Munduruku (2013) acredita que “H4 uma mudanca significativa no modo
como o pais vé seus povos ancestrais”’, ele foi um dos primeiros indigenas a
publicar, antes, foi professor e contador de histdrias, e hoje se empenha em
preservar a cultura oral dos antepassados através de seus livros. Em entrevista
a Carolina Cunha Munduruku diz ser “como um educador que escreve”. Diz
escrever filosofia para criangas de todas as idades. Argumenta que: “um adulto
se quiser ler meus livros, terd que fazer um exercicio para ouvir suas vozes
ancestrais. Isso as criangas fazem sem esfor¢o”. Munduruku tece grande parte
das suas narrativas com os mitos transmitidos ao longo do tempo, pois, para
ele, essas histérias devem ser lidas com o coragido e podem nos ajudar a com-

preender o mundo e a crescer de forma mais equilibrada. Acrescenta ainda que:

O ser humano é formado por estes elementos que as histdrias trazem: cora-
gem e medo; amor e desamor; sofrimento e alegria. Somos forjados por sen-
timentos que se desdobram dentro da gente. Parte disso se dd por conta da
construgio dos mitos que carregamos conosco. Eles nos ajudam a compre-

ender a nossa humanidade e a de outras pessoas (Munduruku, 2013, p. 02).

A escritora Potiguara Graca Gratina, em palestra para a Academia
brasileira de Letras no Rio de Janeiro, em abril de 2012, aponta sobre a
fungao da literatura:

nossa literatura contemporinea ¢ um dos instrumentos de que dispomos
também para refletir acerca das tragédias cometidas pelos colonizadores
contra os povos indigenas; a literatura é também um instrumento de paz
a fim de cantarmos a esperanca de que dias melhores virdo para os povos
indigenas no Brasil e em outras partes do mundo. Fazer literatura indigena
¢ uma forma de compartilhar com os parentes e com os nio indigenas nossa
histéria de resisténcia, nossas conquistas, os desafios, as derrotas, as vitorias
ou como fizemos na roda de conversa de escritores e artistas indigenas rumo
a0 Férum Rio +20; assim como fez, também, o parente Gersen Baniwa, ao

perguntar no seu livro: o que precisamos saber a respeito dos povos indige—
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nas no Brasil de hoje? Porque a palavra indigena sempre existiu, agradego
pela oportunidade que me deram de estar aqui, na esperanca de cultivar

o direito de sonhar e a liberdade de expressio, sempre. Que Nanderu nos
acolha (Gratna, 2012, p. 275).

Como cita Graga Grailna, “fazer literatura indigena é uma forma de
compartilhar com os parentes e com os nio indigenas nossa histéria de resis-
téncia, nossas conquistas, os desafios, as derrotas, as vitérias” (Graina,2012). E
esse olhar que se verifica em muitas falas de escritores indigenas. A literatura
como ferramenta de resisténcia. Para Graina (2013), os escritores indigenas
sdo legitimos representantes de seus povos e, dessa forma, sua missio é cons-
truir uma escrita prépria da histéria de cada etnia representada nos livros.

Os textos indigenas sdo vozes que gritam por verdades, verdades essas,
que foram distorcidas e até omitidas ao longo da histéria do Brasil. De forma
intencional e perversa, foi construida no imagindrio brasileiro uma imagem
negativa dos povos origindrios. A literatura indigena surge também para con-

frontar os relatos histéricos, Gratina afirma que:

apesar da falta do seu reconhecimento na sociedade letrada, as vozes indige-
nas ndo se calam. O seu lugar estd reservado na histéria de um outro mundo
possivel. Visando a constru¢do desse mundo, os textos literdrios de auto-
ria indigena tratam de uma série de problemas e perspectivas que tocam
na questdo identitdria e que devem ser esclarecidos e confrontados com os
textos ndo indigenas, pois trata-se de uma questio muito delicada e muito

debatida hoje entre os escritores indigenas (Gratuna, 2013, p. 55).

Grauna fala da construg¢do de um novo mundo, ou seja, um mundo mais
justo, que haja o reconhecimento da participagdo dos indigenas na histéria,
dessa vez sob o olhar do préprio indigena que através da “pena” provoca outra
possibilidade de leitura do ndo indigena para com o indigena.

Segundo Munduruku, hoje existem mais de 100 titulos escritos por au-
tores indigenas, fato que motivou essa reflexdo sobre esse novo olhar que toma

forma nos textos literdrios.

185



A negagio e /ou omissio da literaria indigena

Nos estamos fazendo uma campanha de
conscientiza¢do do  povo da cidade, porque o
dia em que ele tiver o nivel de consciéncia que o
povo da floresta tem a natureza nio vai correr o

risco que estd correndo.

Ailton Krenak

A identidade brasileira se construiu também com invizibiliza¢oes, au-
séncia, exterminios, ndo apenas de sujeitos, mas principalmente de culturas,

religides e politicas, denunciado por Eliana Potiguara:

E impossivel que mulher guerreira
Possa ter seu filho estrangulado

E seu cranio esfacelado?

Quem sdo vocés que podem violentar
A filha da terra

E retalhar suas entranhas?
(Potiguara, 2004, p. 33).

O processo de colonizagdo foi devastador, o que deveria ser
visto e lembrado, era exaltado, e aquilo que nao era civilizado o sufi-
ciente, exterminado.

Nao se pode deixar apagar da memoria o processo brutal de coloniza-
¢do do Brasil, a ocupagdo da terra e dominio dos povos originarios deixou
ao longo da historia rastros do massacre sofrido por esses povos, dentre mui-
tos, a violéncia da aculturacdo e a tentativa de apagamento que até hoje os
indigenas sdo alvos. Existe uma vontade politica de exterminio do indigena
e da sua cultura, uma vez que eles continuam sendo um empecilho para o
avanco do progresso, uma clara intencdo de apagar os discursos indigenas,

uma ansia de oprimir e esfacelar a diferenga.
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Mas eis que essas vozes que se mantiveram por longos anos na oralidade
saltam para o papel e ganham espago também nos textos escritos em um mo-
vimento de resisténcia contra quem quer silencid-los: “Chega de matar minhas
cantigas e calar a minha voz/ Basta de afogar as minhas crencas e torar minha
raiz” (Potiguara, 2004) gragas a resisténcia e estratégias deles mesmos, aden-
traram no mundo dos ndo indigenas e também se apropriaram de ferramentas
necessdrios para nao somente sobreviver, mas fortalecer a luta por garantia dos
muitos direitos negados. Michel Foucault em seu texto A ordem do discurso
(1996), nos diz que materialmente, tanto no plano oral quanto escrito, o discurso
¢ a fala atravessada por uma ordem simbdlica, a mesma que, mediante o proce-
dimento de exclusio e controle, converte o falante em sujeito do discurso. Dessa
forma, os escritores indigenas, sdo transformados em sujeitos e ganham voz. Os
textos literdrios indigenas falam de amor, de dor, de ancestralidade e denuncia na

incansével luta por dignidade e respeito. Carneiro da Cunha aponta que:

A percepgio de uma politica e de uma consciéncia histérica em que os
indios sdo sujeitos e ndo apenas vitimas s é nova eventualmente para nés.
Para os indios, ela parece ser costumeira ¢ significativo que dois eventos
fundamentais - a génese do homem branco e a iniciativa do contato - sejam
frequentemente apreendidos nas sociedades indigenas como produto da sua

prépria a¢do ou vontade. (Cunha, 2015, p.24).

Assim, a resisténcia sempre aconteceu, e se fortalece cada vez mais.

Sem duvida, a visdo etnocéntrica colaborou para a omissio da produgio
literdria indigena, até na forma de reconhecimento do texto literdrio, os mitos
e lendas sempre existiram na oralidade, mas nio foram vistos como literatura
indigena. O movimento literirio indigena fica evidente, somente apés o domi-
nio da escrita, ferramenta do nio indigena, ou seja, a imposi¢do dos valores do
ndo indigena continua colaborando para o preconceito e consequentemente a
literatura se mantém na invisibilidade, assim como muitos direitos dos povos
origindrios desrespeitados.

A luta dos povos indigenas por reconhecimento ¢é acirrada desde o ini-

cio da colonizagio, existem preconceitos que consequentemente se estende
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ao literdrio. Autores e autoras indigenas sdo incansdveis nesse processo, eles
sabem que a literatura é uma ferramenta importante para se chegar a esse re-
conhecimento. Respeitando as diferencas, eles avancam em busca de direitos
negados, com uma literatura de combate, uma literatura que nos traz ma forma
diferente de ver o mundo de ver o indigena.

Ailton Krenak, alega que desde o principio houve a imposi¢do do bran-
co, inclusive na escolha do nome. Segundo ele, o indio s6 ganhou essa defini-
¢d0, porque o nio-indio assim o fez, afirma ainda que “S¢ somos indios para os
outros. Para nenbuma de nossas familias nds somos os indios.” Krenak (2015). Ele
explica que os indigenas se identificam como burum, que significa humanos,
sdo pertencentes a um universo em que os referentes sio diferentes.

Na produgio literaria indigena, se percebe esse olhar, essa forma pro-
funda de ver o movimento da vida. Veremos ao que Krenak esclarece sobre o

conceito de cosmovisio:

Essa mégica de restabelecer o dom dos humanos, devolver para a humani-
dade essa poténcia de suspender o céu, de fazer a terra se mover, as monta-
nhas falarem, isso é resgatar o sentido césmico da vida. E cosmovisio, viver
dentro da coisa. Nio € s6 verbalizar, mas viver dentro dela. Isso é maravilho-

so, porque abre a possibilidade para nés, humanos, de recriarmos o mundo.

(Krenak, 2015, p.258)

A literatura indigena é um convite para olharmos os indigenas com um
novo olhar, sio vozes que fazem um chamamento para o respeito ao outro, ao
diferente, nesse aspecto é capaz de oferecer uma ameaga aos que pensam di-
ferente, aos que teimam em manter valores que ferem ao outro. Nao hd como
negar os equivocos cometidos pelo nio indigena, dentre tantos, a do indio
genérico como cita Bessa Freyre em seu texto: As cinco ideias equivocadas sobre
os indigenas. O nascer de um novo olhar a partir dos textos literdrios indigena,
que adentra aos poucos o universo académico, é a possibilidade de reconheci-
mento de se respeitar e admitir a importincia dos valores indigenas.

Nessa perspectiva, retomemos a importincia da escrita para o reconhe-

cimento da literatura indigena, uma vez que ¢ através dela que hoje muitos

188



escritores, tomam da pena e se fazem presente na incansavel luta por direitos.
Presenteia-nos ainda, com narrativas maravilhosas experienciadas a partir de
um conhecimento oral. O autor (a) transmite através das lembrangas, recu-
peradas pela meméria, as histérias contadas pelos mais velhos, narrativas es-
tas, que quebram preconceito e corrige distor¢des cometidas no passado. Mas
apesar dessa importancia, o valor dado a ela é diferente, no que diz respeito
ao valor literario, para Mundurucu, a literatura estd alem do papel. Em uma

entrevista 4 professora Tatiane Almeida, afirma que:

O que me importa € tocar as pessoas. O livro para mim é um instrumento.
E como uma flecha que eu lango. E a flecha tem um alvo. E a histéria do
arqueiro: o arco, a flecha e o arqueiro se unem, formam uma coisa s6. Eu
nunca fui um grande cagador. Aprendi a atirar como todo mundo da aldeia,
mas nunca quis ficar matando bicho para comer, embora fizesse isso tam-
bém. Acho que a palavra ¢ a minha arma, uma flecha poderosa. E nio a uso
somente para contar histérias indigenas. Tenho livros que ndo tratam em
nenhum momento de povos, personagens ou culturas indigenas. Apesar de,

evidentemente, meu referencial ser sempre esse (Almeida, 2016).

Entre ganhos e perdas, eles conseguiram sobreviver ao infortinio da inter-
teréncia do colonizador, aos preconceitos e distor¢des perpetuadas através dos livros
didaticos. E ainda persistem na luta para serem protagonistas de suas conquistas e

da construgio de sua prépria histéria, pois como afirma Carneiro da Cunha:

(...) Durante quase cinco séculos, os indios foram pensados como efémeros,
em transi¢do: transi¢io para a cristandade, a civilizagio, a assimilagio, o de-
saparecimento. Hoje se sabe que as sociedades indigenas sdo parte de nosso

futuro e nio s6 de nosso passado (Cunha, 1992, p. 22).

E importante apontar que do mesmo modo como a formagio do povo
brasileiro é constituida por uma triade (indio, negro e europeu), assim também
¢ composta a nossa vida: passado, presente e futuro. Portanto, é inegavel a
contribui¢do do indigena para a permanéncia/identidade como povo brasileiro,

e para continuarmos existindo enquanto povo brasileiro é necessério reconhecer
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a nossa formagio na totalidade e os povos origindrios sdo parte integrante, pois
¢ 0 nosso passado, ¢ o presente e, também, o nosso futuro. Somos povo brasileiro
com a riqueza de diversidades de lingua, culturas, crengas, alids, com abundincia
em diversidades. E é esta mistura que também forma a nossa identidade.

A literatura indigena apesar de ainda nio ser reconhecida em sua tota-
lidade é de grande importincia para o fortalecimento da literatura brasileira,
pergunto-me entdo, o porqué de tanta resisténcia em reconhecer o valor destas
produgdes? Diante de tantas Leis para garantir direitos, esse ndo ¢ um direito
a ser reconhecido no ambiente inclusive académico? As Universidades que re-
cebem os povos indigenas ndo seriam as mesmas a omitir dos cursos de letras,
por exemplo, parcela substancial de produgio dessa literatura? Arrisco a refletir
que o preconceito também se estende aos bancos universitirios, bem como aos
demais espagos. O fato de um olhar de superioridade formado desde o prin-
cipio da invasdo, bem como muitos desses povos continuarem as margens dos
meios sociais, contribui para essa falta de reconhecimento.

Mas percebe-se que apesar de muita indiferenca, a literatura indigena
avanca, gracas a incansavel luta e apropriagdo desses escritores pelas novas tec-
nologias, uma vez que a divulgacdo dos textos se deve aos meios digitais, ¢ a

participagio dos escritores indigenas em congressos nacionais e internacionais.
Consideragoes finais

Ap6s trilhar por alguns textos, pode-se dizer que a literatura sempre foi
e continua sendo uma ferramenta de luta e de grande importincia na formagio
de uma identidade nacional, pois revela um Brasil que ndo estd pronto e aca-
bado, como um mero recorte tematico, mas um pais em constante construgio.
A literatura inserida em um dado contexto sécio-histérico e cultural, expressa
discursos e representacoes que se projeta no imagindrio popular. E assim foi
em relagio aos indigenas que agora, tomaram a pena, e como sempre fizeram,
protagonizaram suas histérias, comegaram a produzir narrativas que os nio

indigenas também tém acesso. Contam suas histérias, sua cultura e o seu jeito
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préprio de ver o mundo, de “ler pessoas”. Entretanto, a indiferenca é muito
presente entre os nio indigenas. O protagonismo indigena sempre existiu e
continuard existindo, mas pouco € noticiado através dos meios de comunicagio.

As priticas da colonizagio continuam presentes; afinal existem povos
isolados, povos sem territério, os problemas sociais sio inimeros, os massa-
cres continuam, mas nio sio divulgados, a nio ser quando o indigena aparece
como empecilho. Indiferenga presente também nos livros didaticos em se
tratando da produgio literaria, pois mesmo apés a Lei 11.645/2008, os tex-
tos dos escritores indigenas, continuam ausentes do livro didatico, diferente
da Literatura Africana produzida em paises de lingua portuguesa, que ji se
fazem presente nesses ha um bom tempo.

De alguma forma, o ativismo indigena, fora e dentro das reservas, ainda
nio foi suficiente para consolidagdo da produgio literaria desse povo. Infelizmente,
a grande maioria dos professores brasileiros nao sabe da existéncia dos escritores
indigenas e sdo poucas universidades que inseriram na grade curricular do curso de
Letras a disciplina Literatura Indigena, ou indicam livros desses autores.

Dessa forma, ¢ necessario que haja provocagio de professores e alu-
nos que tenham acesso a essa produgio, para que juntos aos indigenas pro-
movam debates a fim de dar visibilidade e sensibilize para que seja inserida
a disciplina na grade curricular, bem como, fagam parte dos contetidos nos

livros diddticos da educag¢io bésica.
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AS LINGUAS ANGOLANAS E 0S DICIONARIOS

Bernardo Sacanene

1 Introducao

Neste trabalho fazemos uma abordagem sobre as linguas angolanas
e os diciondrios. A descri¢io é de unidades provenientes das linguas an-
golanas presentes no Diciondrio Eletrénico Houaiss da Lingua Portuguesa,
daqui para frente, neste trabalho, HOUAISS, com foco na forma como fo-
ram definidas e em algumas propostas que visam minimizar os problemas
que eventualmente contribuam para o silenciamento das linguas bantu, por
causa do tipo de defini¢des selecionadas, no diciondrio, das unidades lexi-
cais oriundas de linguas minoritarias.

Com efeito, no cendrio linguistico angolano, composto pelo grupo
bantu, pelo ndo bantu e pelo grupo das linguas neolatinas, escolhemos o
grupo das linguas bantu e, desse, trés linguas, nomeadamente: quicongo,
quimbundo e umbundo. As trés linguas tiveram como suporte para a andlise
os seus respetivos diciondrios.

As unidades provenientes das linguas bantu em estudo foram extraidas
mediante pesquisa reversa, uma funcionalidade utilizada no Houaiss que per-
mitiu estudar os dados relativos as unidades encontradas e analisar os tipos de
informagdes que encerram.

O objetivo do presente estudo é, portanto, o de analisar o conteido
das ace¢des, nomeadamente: nas defini¢des, em exemplos e abonagées das
unidades lexicais ou multilexicais oriundas das linguas angolanas presen-
tes nos diciondrios contemporineos portugueses, no caso em concreto, no
Houaiss. Em consequéncia, uma das principais contribui¢des deste estudo é
a proposta de inser¢do, sempre que necessdria, de marcas lexicogrificas nas

unidades provenientes das linguas angolanas.
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2 Cenario linguistico angolano

O cendrio linguistico angolano é composto essencialmente por trés gru-
pos: o grupo das linguas bantu, o das linguas ndo bantu e o grupo neolatino
(Fernandes; Ntondo, 2002). Passaremos, no primeiro momento deste item, a
fazer uma abordagem sobre as generalidades de cada um dos grupos que com-
pdem o panorama linguistico angolano, comecando por apresentar os primér-
dios do termo bantu.

E a William Bleek a quem se atribui a paternidade do termo ba-ntu,
utilizado na primeira parte da sua gramdtica comparativa. Em 1869, o termo
deixa de ter o hifen e passa a bantu, designando o povo e o grupo de linguas
faladas em grande parte da Africa Central e Austral. Bleek agrupou essas lin-
guas porque apresentavam carateristicas comuns, dentre as quais destaca-se a
distribui¢do dos substantivos por classes (Guthrie, 1948).

De acordo com Fernandes e Ntondo (2002, p. 35), “a regido africana
situada a sul de Equador é habitada quase na totalidade por povos bantu”. A
presenca dos grupos bantu data entre os séculos XIII; a partir da regido do
Baixo Kongo, fixou-se o primeiro grupo com o mesmo nome, os bakongo J4
no século XIX, instala-se o ultimo povo, os ovakwangali, terminando, assim, o
processo das migrag¢des bantu, com o surgimento de novas formas de organiza-
¢do e com o impedimento pelo colono, por meio do controle militar.

Em Angola, pertencem ao grupo bantu as seguintes linguas:

(2) Cokwe, do grupo etnolinguistico Tucokwe;

(1) Quimbundo, do grupo etnolinguistico Ambundu;
(iii) Quicongo, do grupo etnolinguistico Bakongo;

(iv) Nganguela, do grupo etnolinguistico Vanganguela;
(v) Olunhaneca, do grupo etnolinguistico Olunhaneca;

(vi) Oshihelelo, do grupo etnolinguistico Ovahelelo;

(vid) Oshicuanhama, do grupo etnolinguistico Ovambo;
(viii)  Oshindonga, do grupo etnolinguistico Ovandonga; e
(i) Umbundo, do grupo etnolinguistico Ovimbundu.
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Ja no grupo das linguas neolatinas temos a portuguesa; no grupo das
linguas nio bantu, a khoi, pertencente aos hotentote, além da lingua san,
dos Vankakala.

Segundo Janson (2018, p. 38),

[...] sio numerosas as linguas khoisan faladas pelos povos San, e ¢ muito
trabalhoso determinar quantas sio ou como se chamam. A situagio é con-
fusa porque os estudiosos que as descrevem propdem um grande nimero de

gloténimos, a maioria dos quais de maneira bizarra. (Janson, 2018, p. 38).

Os dados sobre o nimero de linguas khoi e san relatados no trabalho
de Janson (2018) servem, neste trabalho, para dar indicagdes da situagio dessas
linguas de forma geral e, ndo sendo este o principal objetivo do trabalho, reme-

temos, para mais pormenores, ao autor referenciado.
3 Dicionarios das linguas angolanas

A abordagem sobre as unidades provenientes das linguas angolanas
nos diciondrios contemporaneos portugueses é o ponto central a ser analisado.
Para dar suporte ao estudo que desenvolvemos, utilizamos a teoria de Porto
Dapena (2002), que apresenta questdes sobre o conceito e o alcance do dicio-

ndrio, afirmando que

El diccionario, efectivamente, responde a unas necesidades concretas, a saber:
resolver, en primer lugar, las dudas que acerca de las palabras concretas puedan
presentérsele al usuario de la lengua, y, en segundo término, tratar de que esa

reso- lucién sea 10 més répida, eficaz y precisa posible. (Dapena, 2002, p. 35).

A perspetiva de Porto Dapena (2002) se ajusta ao caminho que tem sido
trilhado pela dicionaristica angolana. Com a finalidade de descrever o conjun-
to de unidades lexicais das linguas angolanas, 4 semelhanga do que defende
Correia (2009), nos diciondrios das linguas angolanas as unidades também
foram listadas por entradas, ordenadas alfabeticamente, com dados relativos a

categoria da unidade a ser descrita e seus respetivos significados.
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Com efeito, dos grupos linguisticos existentes em Angola, selecionamos
o das linguas bantu e, desse, trés linguas serdo analisadas com o suporte nos
respetivos diciondrios, listados a seguir.

- LE GUENNEC, G.; VALENTE, J. F. Diciondrio Portugués - Umbun-
du. Lobito: Escolar Editora, 2010. [adiante designado: Le Guennec e Valente];

- COBE, F.N. Novo Diciondrio Portugués - Kikongo I. Luanda: Mayam-
ba Editora, 2010. [adiante designado: COBE];

- MAIA, Anténio da Silva. 3. ed. Diciondrio complementar portugués-kim-
bundu-kikongo (Lingua nativas do centro e norte de Angola). Luanda: Editorial
Nzila, 2010. [adiante designado: MATA].

As razdes da escolha dessas obras lexicograficas vio além do fato de
serem, das linguas, as mais representativas (INE, 2016) e do fato de os angola-
nismos descritos nos diciondrios contemporineos portugueses serem maiori-
tariamente origindrios dessas linguas (Sacanene, 2019).

O fato de os dados poderem ser comparados, cruzando as unidades pre-
sentes nos diciondrios das linguas angolanas com aquelas presentes no HOU-
AISS, constituiu a primeira razio dessa escolha. Visio reforcada pelos ques-

tionamentos feitos no preficio de Le Guennec e Valente (2010), que citamos:

[...] uma consulta a um diciondrio da lingua portuguesa, que mostre a ori-
gem das palavras, ndo provard que algumas delas sdo provenientes do bundo
ou quimbundo? E que, se a investigacio quiser ser levada mais longe, parte
dos brasileirismos, nele apontados, nio foram importados também de An-

gola? (Le Guennec; Valente, 2010, p. vii).

Os questionamentos apresentados podem ser o ponto de partida para
a andlise das unidades das linguas angolanas, do ponto de vista da sua micro-
estrutura. Informagdes relacionadas a etimologia atribuida a cada uma delas, o
tipo de defini¢do selecionada e o tipo de polaridade sdo alguns dos aspetos a se
considerar neste estudo.

A primeira medida que tivemos de levar em conta, quando decidimos
falar sobre as linguas angolanas e os diciondrios, foi a de saber como sio os di-

ciondrios das linguas angolanas. O estudo sobre essa matéria permitiu perceber
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que um ndmero consideravel de obras lexicograficas das linguas angolanas, a
semelhanga do que aconteceu noutras realidades, resultou de uma atividade
prética, fruto da necessidade de que os missiondrios na época, com vista a
passar de forma eficaz a mensagem salvifica, tiveram de estudar as linguas
encontradas. A partir dessa fase é que comegaram a ser escritos os primeiros
textos em linguas angolanas. Raras sdo as obras dessa natureza, como afirma
Correia (2009, p. 17), na distingdo que faz entre a lexicografia enquanto pratica
nio-cientifica e lexicografia como pratica cultural cientifica como componente
tedrico forte e independente, influenciado por teorias externas a ela prépria,
teorias linguisticas e especialmente lexicograficas.

Para explicar algumas insuficiéncias que se apresentam nessas obras,
fizemos um recurso quanto ao termo linguistica missiondria (Zwartjes; Ho-
vdhaugen, 2004) e transportamo-lo para a lexicografia. Podemos, portanto,
reafirmar que se trata de uma pratica comum, mas transitéria. No caso da re-
alidade angolana, comegam a surgir propostas (Costa, 2015; Sacanene, 2019),
embora ainda muito incipientes, conducentes ao processo de transigdo.

A consolidagio dos diciondrios das linguas angolanas constitui um pilar
basilar para o desenvolvimento da lexicografia angolana. Concordamos com
Teixeira (2018, p. 154), quando afirma que “a identidade de uma lingua sai
refor¢ada quando se podem encontrar num mesmo sitio (praticamente) todas
as palavras que nessa lingua oficialmente se costumam usar”. A construgio de
corpora das linguas angolanas ¢, para nés, um dos passos para sua preservagio
e seu desenvolvimento. Construidos os corpora, devidamente etiquetados com
informagdes para pesquisas, varios aspetos dessas linguas estardo disponiveis e
alguns problemas poderdo ser resolvidos, nomeadamente: a padronizagio da
forma de escrita e os problemas relacionados a forma como algumas das uni-
dades oriundas dessas linguas sdo definidas.

Como dissemos antes, escolhemos trés diciondrios para servir de refe-
réncia a este breve olhar sobre a metalexicografia das linguas angolanas, sobre

os quais discorremos a seguir.
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3.1 Le Guennec e Valente (2010)

A macroestrutura do Le Guennec e Valente (2010) permite obter as
seguintes informagdes: no preficio, destacamos o dado de que a obra foi escrita
durante um periodo de 20 anos; ao preficio, seguem-se as notas explicativas,
divididas em duas se¢bes. A primeira, dedicada a fonética, comeca por explicar
que a grafia adotada na obra é a que vem na Gramdtica Umbundu — a lingua
do centro de Angola, editada pela Junta de Investiga¢do do Ultramar, Lisboa,
1964. Hd ainda na primeira segdo uma vasta explica¢io sobre a distingdo entre
consoantes simples e consoantes compostas, bem como os valores que cada
uma delas conserva. A segunda se¢io é sobre a morfologia e estd subdividida
em varios capitulos dedicados ao funcionamento de cada uma das formas nes-
sa lingua, sendo certo que o nome nunca ¢é enunciado sem o anexar a classe,
exceto se for um nome préprio ou equiparado. A macroestrutura termina com

uma lista de abreviaturas e sinais.
3.2 Cobe (2010)

Os primeiros textos escritos na lingua quicongo comegaram a emergir
no século XVI, altura em que foi escrita a Doutrina Cristd, em 1624, pelo Frei
Jorge; a Gramitica de Kikongo, em 1659, pelo Frei Hyacinth Brusciotto de
Vetralla; e o Dictionary and Grammar of the Kongo Language, as spoken at
San Salvador, the Ancient Capital of the Old Kongo Empire, West Africa, em
1887, pelo Rev. Bentley da Baptist Missionary Society.

O COBE, obra que tem como base o quicongo do Mbanza Kongo
(capital do antigo Reino do Congo), comega a ser escrito em 1991 e apresenta
cerca de 35.000 entradas que contém palavras modernas da lingua nos mais

variados dominios, nomeadamente: medicina, justica, informdtica, quimica etc.

3.3 Maia (2010)

Maia (2010) ¢, na ordem a que nos propusemos a estudar, a terceira obra.
Embora trilingue, ainda assim serve para dar resposta aquilo que sio os propési-

tos do presente estudo. A obra é descrita como de relevo no meio social moder-
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no, por encerrar duas finalidades, nomeadamente: a de servir as causas missiona-
rias, administrativas e comerciais e a de arquivar linguas importantes de Angola.

A macroestrutura proposta por Maia (2010) é composta por uma parte
que explica as razdes que levaram a elaboragio da obra, um preficio, que segue
a légica da primeira parte, uma nota explicativa, nele designado, indicagdes
necessdrias para uma boa leitura, uma lista com as principais abreviaturas e, por
ultimo, os quadros de classes dos prefixos das linguas quimbundo e quicongo.
A semelhanca do que acontece em Le Guennec e Valente (2010), ndo hd indi-

cagdes do nimero de entradas.
4 Enquadramento tedrico

Uma das criticas feita aos estudos sobre as linguas angolanas, princi-
palmente aqueles que resultaram da ac¢do da linguistica missiondria, é o fato
de alguns nio terem sido feitos por linguistas. Isso permitiu que vérios aspetos
da lingua nio fossem levados em consideracdo. Essa perspetiva assenta-se na
teoria de que os investigadores acabam por arrastar o objeto investigado sobre
quem investiga, produzindo um efeito bumerangue (Moure, 2019), por um
lado, e, por outro, investigadores atuais apontam as falhas a indisponibilidade
dos dados. A construgio de corpora para o tratamento automdtico dessas lin-
guas facilitaria a unificagio de vérios elementos que s6 se tornam vidveis com a
compilagdo de virias informagdes e com o cruzamento das mesmas.

Para o estudo das linguas angolanas e dos diciondrios, tomamos como
referéncia os trabalhos de Costa (2015), pela abordagem que faz sobre os um-
bundismos, um fenémeno que resulta do empréstimo interlinguistico entre o
umbundo e o portugués e que, analisa, a partir de varios lexemas, os dominios
da antroponimia e da toponimia, dreas em que esse fendmeno se manifesta.
A autora em referéncia termina seu texto com uma proposta de diciondrio
de umbundismos, o que, segundo ela, vai permitir fixar e inovar o léxico da
variedade do portugués falado em Angola. Além de Costa (2015), usamos
os trabalhos de Le Guennec e Valente (2010), de Cobe (2010) e de Maia

(2010), autores de diciondrios das trés linguas selecionadas: umbundo, quicon-
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go e quimbundo e quicongo, respetivamente, como fontes para o estudo dos
angolanismos registados no HOUAISS (Houaiss; Villar, 2011).

Seguimos ainda Porto Dapena (2002), que aponta as técnicas para a
escolha adequada e a utilizagdo correta de um determinado tipo de diciona-
rio, além de se aprofundar em questdes relacionadas a metalexicografia, o que
permitird a andlise de alguns aspetos que os diciondrios das linguas angolanas
nio apresentam e que sdo transportados para os diciondrios contemporineos
portugueses, incluindo na sua abordagem a construgio do corpus lexicografico
como fonte para o tratamento e para a descri¢io de materiais lexicogréficos.

Também nos valemos das proposi¢des de Mooney e Evans (2015)
quanto as representagdes das etnias. Uma vez que as etnias minoritdrias nio
tém geralmente posi¢oes de poder na hierarquia social, ndo é surpreendente
que as representagdes desses grupos nio sejam positivas.

Ao analisarmos a forma como as unidades provenientes das linguas
angolanas foram definidas no HOUAISS, serviu-nos o trabalho de Correia
(2009), no intento de compreender a questio dos preconceitos nos diciondrios,

eventualmente, as conotagdes negativas no HOUAISS.
5 Metodologia de recolha de dados e organizagio do trabalho

Os dados serdo recolhidos mediante a técnica de pesquisa reversa,
uma funcionalidade que alguns diciondrios eletrénicos apresentam e, se-
gundo Iriarte (2019, p. 21), “permite encontrar ndo apenas as palavras que
correspondem a uma ideia (como nos diciondrios onomasiolégicos) como
também que palavra pode ser combinada com outra para exprimir uma
ideia (como nos diciondrios codifcadores)”.

Os dados recolhidos permitiram-nos analisar as acegdes, os exemplos e
as abonagdes de unidades provenientes das linguas angolanas no HOUAISS,
cujos itens foram comparados aos das linguas de partida. A comparagio das
informagdes teve como propdsito identificar se os problemas encontrma-se

nas linguas de partida ou na lingua de chegada, uma a¢io que permitira propor
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a inclusdo de marcas lexicogréficas nas entradas, permitindo o devido distan-
ciamento entre as unidades descritas e o lexicégrafo.

O nosso trabalho articula-se, portanto, em trés partes, designadamente: o
cendrio linguistico angolano, a metodologia e os resultados. Na sec¢do 2, falamos
sobre a composi¢io dos grupos linguisticos que constituem a realidade angolana,
abordando a generalidade de cada um dos grupos. Na secgio 3, sobre os diciona-
rios das linguas angolanas, destacando trés deles, considerando-se que cada um
dos diciondrios mencionados ¢ a fonte de dados de uma lingua do grupo bantu,
designadamente: Le Guennec e Valente (2010), para a lingua umbundo; COBE
(2010), para quicongo; e Maia (2010), para a linguas quimbundo e quicongo.

Na secgio 4, fizemos o enquadramento teérico baseado nos trabalhos
de Costa (2015), que estuda o fenémeno resultante do contacto entre as pala-
vras da lingua portuguesa e as da lingua umbundo, denominado por umbun-
dismos, e nos estudos de Porto Dapena (2002), com o qual nos aprofundamos
nas questdes relacionadas a metalexicografia. Além desses, Mooney e Evans
(2015), que falam sobre as representacdes das etnias, com realce para o fato
de as etnias minoritdrias ndo terem poder na hierarquia social. Na secgio 6, a
seguir, analisaremos os resultados e discutiremos os lemas quizomba, macemba

e marimba, tendo como base as informagdes que o HOUAISS apresenta.
6 Anilise dos resultados

A pesquisa reversa demonstra que hd um nimero consideravel de unida-

des das linguas angolanas no diciondrio HOUAISS, como se mostra na tabela 1.

Tabela 1 — Dados da pesquisa reversa no HOUAISS

Angola Quicongo Quimbundo Umbundo

200 7 17 9
Fonte: elaborag@o propria

Na tabela 1, apresentamos o total de acegées marcadas como angolanis-
mos no dicionirio HOUAISS, sendo que 200 delas pertencem a Angola. A

coluna “Angola” inclui as unidades de todas as linguas faladas no pais. As outras
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colunas apresentam a distribui¢do das unidades por linguas, e a lingua quimbun-
do aparece como aquela em que se verificam mais unidades em portugués.

Na tabela 2, apresentamos as aceg¢des marcadas no HOUAISS como
angolanismos — esclarecemos que a distribui¢do da tabela foi feita em duas

partes, nomeadamente: a origem e as unidades recolhidas.

Tabela 2 — Dados dos angolanismos recolhidos no HOUAISS

Origem Unidades recolhidas

ocaviitila, omolocé, onganda, ovampo, ovimbundo, oxinganyi, picota, Zpintadﬂ,
portugués, me’ta, quaitsi, quibala, unz'pama, quicongo, quilombo, quimbundo,
quioco, quitundo, quizomba, roximucumbi, ruquibo, sacué, Isambo, sele, soba,
sumbo, tacula, 2lemp0, tyavikwa, tyiherero, tyilengue-humbi, tyilengue-muso,
tyinganguela, tyipingo, uei, umbanda, use, vie, wambu, weliwitschia, xikwa-
nyanha, ximba, xindonga, xinje, abd, amboim, ambuela, ambundo, andongo,
’angola, Zanga/a, angolano-, angolano, angolar, angolinha, angolismo, angolis-
ta, angolo-congués, anvula, arcotis, ave-de-crocodilo, azé, azeda-brava, azue-
la, bailundo, balanta, biene, 'bimba, bondo, borotuto, boximane, buase, bundo,
cabinda, cacanje, caconda, cacongo, cagubecd, cafima, candua, Jcapote, catende,
2caxixi, cinco, *cocar, congada, *congo, conquém, cuamato, cuanhama, *damba,
dembado dembo, dibala, dijina, dila-dia-sanji, dimba, lucumbe, luena, lun-

Angola da-quioco, lundés, lunyaneka, lusofonia, lutyazi, macaia, macemba, macopo,
2macuca, macumba, maiaca, maiombe, mameta-de-inquice, mangue-do-mato,
mebota, meleagri(d)-, minungo, missongo, mpenza, mpossa, Muaco, Muanza,
muata, mubanda, mubuaza-buaza, mucumbi, muene-feca, muene-massa,
muene-putu, muinga, *munganga, mupanda, musaga, musamba, mussende,
musumba, mutalamenha, mutete, muxicongo, muzenza, muzombo, mwila,
ndomba, negro, ngalangi, ngwambwe, ngola, nhaneca, nkumbi, numidideo,
dizembula, dombondola, *dondo, donguena, 2edu, estaladeira, estou-fraca, eva-
le, fﬁoz‘e, Jfraquejar, fumbalelé, galangombia, galinha-da-guiné, galinha-da-
~india, galinba-da-numidia, galinha-do-mato, galinhola, "ganga, ganguela,
gongeiro, gonzemo, guguso, guimbombo, guiné, hala, handa, hererd, holo, hum-
be, inconce, inquice, interior, Jjaga, khoisan, kuanza, kuvala, kwamato, kwan-
za, kwisi, libolo, linha, lolana, luanda, lucanga

Quicongo Maiombe, mussorongo, mussuco, muxicongo, muzombo,quicongo, susso

Quimbundo holo, jinga, libolo, ambundo, bangala, bassongo, bongo, macemba, minun-

go, mocamb-, muaco, mussende, sele, xinje ngola, quicama, quizomba,.

ngalangi, nganda, Amboim, bailundo, biene, , ovimbundo, sambo, vie,
wambo

Fonte: Dados extraidos do HOUAISS.

Umbundo
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6.1 Anilise de quizomba e macemba

Comegaremos por analisar os lexemas quizomba e macumba, tendo
como base os posicionamentos de Mooney e Evans (2015), a0 defenderem que
a mudanga linguistica, tal como a formagcio de novas palavras, ocorre em todas
as linguas. E importante referir que o interesse pelas palavras nio é exclusivo
dos linguistas; as pessoas tém opinides sobre a lingua e estdo conscientes do
uso que fazem dela. Assim, o uso de certas palavras pode ser ofensivo ou con-
siderado gramaticalmente errado.

A figura 1 apresenta os dados extraidos no HOUAISS. Embora sendo
lexemas diferentes, apontamos os pontos convergentes e divergentes. Os lexe-
mas foram comparados porque entendemos que a inser¢io da palavra negro
ndo torna a defini¢do de guizomba mais clara, pelo contririo, torna-a mais
problemitica, por associar uma manifesta¢io cultural a uma raga. Pensamos
que a forma como se definiu o lexema macemba deveria se também aplicada ao
lexema guizomba, cujas defini¢des encontram-se na figura a seguir — resslate-se

que, em macemba, se encontra a defini¢do apresentada em macapo.

Figura 1 — Comparagio das defini¢ées quizomba e macemba no HOUAISS

Analise comparativa das definicoes quizormba e macermba no Houaiss

e N ; ™
s.m. (sXX cf. AGC) dng certa danca dos 5.1 DNC ANG danga tradicional de Angola
negros angolanas etim quimb. Aizomba ETIM ligado ao quimb. Ausemba 'requebrar-

! ' se' SIN/VAR massemba
\ divertimento, festa PN /!

-
\' PONTOS CONVERGENTES NAS DUAS DEFINICOES

1. Danca;
2. Etimologia (Quimbundo);

PONTOS DIVERGENTES
1. Asscciacac de quizomba & raca

o D2

Fonte: Dados extraidos do HOUAISS (2010)

Nio entraremos na discussdo sobre as questdes relacionadas ao que
pode ser considerado politicamente correto (Monteiro, 2020; Reinaldo; Rose-
meri, 2018), mas é muito importante, num trabalho de natureza lexicogrifica,

a inser¢do das marcas lexicogrificas.
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Rui (2017, p. 43) assim define guizomba: “género musical e estilo de
danga origindrios de Angola”. Essa proposta mostra de forma clara que gui-

zomba é uma manifesta¢io cultural e que é dangada por todas as pessoas.
6.2 Marimba no HOUAISS

A defini¢do de marimba no HOUAISS ajusta-se a uma critica feita
por Van Djik (1993), centrada no dominio do exercicio do poder pelas elites,
institui¢bes ou grupos resultantes da desigualdade social, incluindo politica,
cultura, classe social, etnia, raga e género numa tendéncia muito mais presente
no século passado, mas que, hoje, alguns resquicios ainda se fazem presentes.

Tendo em conta a dimensdo do HOUAISS, as informagdes nele apre-
sentadas pode ajudar a perpetuar os preconceitos, razio pela qual propomos
que, sempre que possivel, haja a inclusdo das marcas lexicograficas.

A figura 2 apresenta a entrada marimba, palavra de origem quimbundo que,
na primeira acepgio, aparece associada a um instrumento musical do povo cafre.

Dados recolhidos em Le Guennec e Valente apontam marimba como pa-
lavra origindria do umbundo e/imba, instrumento musical composto por liminas
sobrepostas sobre cabagas e graduadas em escalas. A atribui¢do de etimologia nos
diciondrios contemporaneos é um dos problemas que percebemos (mais porme-
nores em Sacanene [2019]), porém, nio serd, para jd, objeto de analise profunda.
A referéncia ao Le Guennec e Valente ocorre, assim, para comparar as defini¢des

na lingua de partida e as transformagoes sofridas na lingua de chegada.

Figura 2 — Marimba, no HOUAISS

Fonte: HOUAISS (2010)
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Recorremos, na figura 3, a0 mesmo diciondrio para verificar a definigdo

do lexema cafre.

Figura 3 — Cafre, no HOUAISS

Fonte: HOUAISS (2010)

A definigdo de cafre confirma a ideia de que hd um problema. O recurso
as marcas lexicograficas (e.g. pej.=pejorativo, joc.=jocoso ou hum.=humor) po-
deria minimizar os eventuais problemas identificados na defini¢do; entretanto,
a inexisténcia dessas marcas pode fazer com que os usudrios evitem usar as
palavras quizomba e marimba, por exemplo, para serem politicamente corretos,
ou ainda por perpetuarem o silenciamento das linguas minoritarias, por causa

dos tipos de defini¢oes selecionadas nesse diciondrio.
7 Consideracdes finais

Este trabalho apresentou um estudo sobre as linguas angolanas e os

diciondrios. A partir dos dados apresentados, concluimos que:

a) a falta de marcas de lexicogrificas (joc., hum., pej.) nas entradas de gui-
zomba e de marimba tornou as defini¢des problemadticas, o que nos levou
a depreendermos que houve uma espécie de associagio das manifestacdes
artistico-culturais ao grupo de pertenga;

b) a construgdo de corpora das linguas angolanas é um fator importante para,

entre outras coisas, comparar as unidades nas linguas de partida e a acepgio
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que tomam na lingua de chegada, além de minimizar os problemas que
as unidades provenientes das linguas angolanas presentes no HOUAISS
apresentam;

¢) a falta de marcas lexicogrificas pode contribuir para o silenciamento das
unidades lexicais provenientes das linguas minoritdrias no portugués e para

perpetuar eventuais preconceitos.
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UNIR ndo parou: defesas de dissertagdes e teses tornaram-se on-line e as producées
académicas-cientificas ndo cessaram. Estes 13 livros da Colegio Pés-Gradugio sio a
demonstragdo de que o esforgo para o crescimento e a consolidagdo se mantém firme
e constante. O futuro da Pés-Graduagio na UNIR é o resultado das acGes articuladas
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Desenvolvimento Regional e Sustentével do Estado de Rond6nia
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