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INTERACAO TRANSCULTURAL NA FORMACAO
DO PROFESSOR INDIO!

Marilda do Couto Cavalcanti
Tereza M. Maher

E cada vez maior o nimero de na¢des indigenas que reivindica o
direito a uma educacdo propria, capaz de, por um lado, ajuda-las a
encontrar solucoes para os problemas advindos do contato com a so-
ciedade nacional e de, por outro, lhes assegurar e fortalecer a identida-
de étnica. Este anseio se apresenta sobretudo como uma alternativa aos
dois modelos predominantes na historia da educacdo indigena no Bra-
sil (UNI, 1985), ou seja, os programas de submersdo total e os progra-
mas de transi¢cdo. Ambos os modelos objetivam, um ultima instancia,
a assimila¢do do indio, variando apenas nos procedimentos utilizados.

Nos programas de submersao total, a crianca indigena ¢ retirada
de seu meio natural e submetida a uma educa¢cdao monolingiie em Por-
tugués dentro dos moldes curriculares das escolas oficiais. A destitui-
¢ao do referencial linguiistico e cultural tem conseqiiéncias nefastas.
Promove-se o bilingiiismo subtrativo, quando ndo o semilingiiismo (vide
Skutnabb-Kangas, 1975), ou seja, a perda da L1, ou a proficiéncia nao
satisfatoria na L1 e na L2. A alienacgdo cultural € quase inevitavel. Va-
rias das escolas fundadas no pais pelas Missdes Catdlicas tipificam es-
te modelo.

Mais sutis, embora ndo necessariamente menos danosas, sdo as
consequiéncias dos programas de transicdo que caracterizam principal-
mente a acdo educacional do SIL (Summer Institute of Linguistics) e
das escolas da Funai. Ambas as entidades advogam a pratica da edu-
cacdo bilingiie uma vez que incluem a lingua indigena em seus progra-
mas. Entretanto, o papel que ela assume é de subordinacdo. Utilizada
como lingua de instrugdo (oral e escrita) nos primeiros anos escolares,
sua principal fun¢do é apenas de facilitar a aquisi¢do do Portugués,
este sendo o objetivo primeiro a ser alcangado. A medida que a profi-
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ciéncia na lingua dominante vai-se desenvolvendo, hd um paulatino des-
locamento da lingua materna em termos funcionais, até que ocorra a
substitui¢do desta por aquela, principalmente nos dominios mais 1m-
portantes do ambito escolar. Sabemos, no entanto, que 0 nao-
desenvolvimento pleno da L1 impede o proprio desenvolvimento das
habilidades cognitivas necessarias para um bom rendimento escolar num
curriculo de ensino em L2 (Cummins, 1984). Além disto, este tipo de
programa teria implica¢des politicas e ideoldgicas bastante questiona-
veis, pois alegando ser um ensino bilingiie com

toda a aparéncia de respeito a lingua e a cultura, conseguiria uma
passagem muito mais integral dos indios ao mundo dos ndo-indios
uma vez que todos os valores seriam agora traduzidos na lingua na-
tiva e assim embutidos em suas mentes, pois estariam expressos nos
proprios termos € modos de concep¢do indigena (UNI, op. cit.:4).

A alternativa que se contrapode a estes dois modelos educacionais
¢ aquela na qual a escola tem por meta incentivar a preservagao lin-
giiistica e a emancipacgao cultural dos povos indigenas, assim como criar
condic¢Oes para a aquisicdo do Portugués e de outros conhecimentos
da cultura dominante necessarios apos o contato. Além das conseqiién-
cias politicas desejaveis que este tipo de educagdao oferece, os efeitos
para o desempenho escolar decorrentes da promog¢dao de um bilingtiis-
mo aditivo, equilibrado, e do respeito a cultura minoritaria sao alta-
mente positivos.?

Um dos fatores que bloqueiam, no entanto, a criagdo de escolas
indigenas efetivamente bilingiies e biculturais € a escassez de educado-
res indios capacitados para conduzirem este tipo de processo educa-
cional. Dai a necessidade de investimento na pesquisa e na criagdo de
programas de formacdao de professores indios.

O objetivo deste artigo é contrapor as reflexdes resultantes de pes-
quisa desenvolvida no Canada ao contexto especifico da pesquisa-acao
que desenvolvemos. Nessa contraposi¢cdo, apresentamos o redirecio-
namento do nosso trabalho focalizando a interacdo transcultural in-
dio/ndo-indio em contexto pedagogico. Os dados para este estudo fo-
ram coletados através de notas de campo, didrios e gravagdes em au-
dio durante o trabalho pedagogico realizado pelos pesquisadores do

">- Projeto Guarani com seis indios da Aldeia da Barragem na periferia
- da cidade de Sao Paulo. Este artigo estd dividido em duas partes. Na

primeira, discutimos a questdo da forma¢do do professor indio e na
segunda, focalizamos nosso trabalho pedagdgico com énfase na inte-
racdo transcultural indio/nao-indio.
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1. A formacao de professores indios

Sao geralmente dois os argumentos usados para advogar as van-
tagens de se ter professores nativos, em vez de brancos, atuando nas
escolas indigenas. O primeiro deles diz respeito ao fato de que assim
a cultura e a lingua minoritdrias estariam salvaguardadas. Esta pre-
missa nédo é necessariamente verdadeira. Apesar de freqiientemente fa-
zerem uso do discurso reivindicatorio indigenista a favor da resistén-
cia étnica e da manuten¢do da lingua indigena, os professores indios
podem, contraditoriamente, combaté-los na sua pratica escolar (vide
Hamel, 1989), fendmeno este denominado por Lafont (1977, 1980) ‘‘es-
petaculariza¢do discursiva’’.

O segundo argumento € relacionado com o fato de que com o pro-
prio indio atuando como professor, o controle do processo educacio-
nal estaria garantido, facilitando a autodetermina¢ao do futuro das na-
¢oes indigenas. Ora, este controle €, na maioria das vezes, apenas apa-
rente. Quem € que decide o qué, quando, como ¢ onde ensinar? Geral-
mente sao os brancos: os agentes das Secretarias de Educac¢do e da Fu-
nai nas escolas oficiais, e os diferentes tipos de assessores técnicos res-
ponsaveis pelos cursos de formacgdo de professores nas escolas alterna-

tivas. Todo curriculo é, por via de regra, feito pelo branco e transmiti-
do para o professor nativo, que se encarrega, entao, de aplicd-lo ao

aluno indio. Quando muito, os professores sdo solicitados a contribuir
na elaboracdo do material didatico, através da cessdao de ilustragoes
por eles produzidas, ou na selecao de palavras utilizadas na confeccao
de cartilhas, ou ainda na redacao de alguns mitos. Estas ‘‘contribui-
¢oes’’ nos parecem poucas quando se objetiva controlar processos edu-
cacionais! De que adianta apenas a inclusdo de alguns aspectos da cul-
tura material indigena no livro didatico, se todo o resto, os modos de
transmissdo de conhecimento, os estilos cognitivos e interativos, os pa-
péis sociais, sdo da cultura majoritaria dominante? Esta educacgdo, cal-
cada em um processo extrinseco de inclusdo cultural, como o classifica
Stairs (1988), pode ser assim representada:

especialista » professor » aluno
branco curriculo indio
programa
(material)

O professor indio é geralmente aquele com maior grau de instru-
¢ao formal dentro de uma comunidade. Por ter freqiientado a escola
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tradicional, tem introjetado em si esta como modelo: os alunos senta-
dos em fileiras, fazendo o que o professor manda, falando s6 o que
o professor pergunta. Este modelo inclui as listas de presenga, a prova
mensal, a atribuicdo de notas, as explicagdes, a memorizagdo, a repe-
tigdo, as copias, os ditados, a metalinguagem... Isto € o que € apren-
der e ensinar para o professor indio, e logo, é isto 0 que ele vai repro-
duzir na aldeia. Assim, ele assimila a escola do branco e adapia sua
cultura a ela.

Desta maneira, a escola indigena pode ficar distante da consecu-
¢do dos objetivos e satisfacdo dos anseios de seu povo. Para que isto
ndo ocorra, seria importante, antes de mais nada, redimensionar o
papel® do professor. Em vez de prepara-lo para o bom cumprimento
de curriculos e programas, € preciso promover nele a capacidade de
gera-los. Para tanto, é necessario que o professor saiba determinar quais
sdo os conhecimentos de base de sua cultura, e quais as formas, tam-
 bém culturalmente estabelecidas, de organiza¢do e de repasse deste co-
nhecimento. Dai a necessidade de envolvé-lo colaborativamente na pes-
quisa enquanto atua pedagogicamente. Quais os estilos cognitivos pro-
prios de seu povo, quais as habilidades motoras/perceptuais relevan-
tes no desenvolvimento da crianca indigena, quais sdo suas caracteris-
ticas socioemocionais, quais os métodos de aprendizagem tipicos de
sua cultura, como € que se d4 a aquisi¢do da linguagem? Sao estes al-
guns dos conhecimentos apontados por Stairs (op. cit.)* como impor-
tantes focos de pesquisa.

Obviamente, o inicio deste processo demandara muita supervisao
e orientacdao por parte dos agentes educadores brancos, mesmo por-
que nossa fung¢do ndo se resume a transmitir uma metodologia de in-
vestigacdo. Provavelmente sera necessario todo um trabalho de apoio
para que o professor adquira autoconfianca e perca a atitude reveren-
cial que inevitavelmente terd frente ao ato de pesquisar, por ja terem
interiorizado a ideologia da incapacidade. Além disto, precisamos
ajudé-lo a se descolonizar culturalmente para que ele se despoje do mo-
do de olhar do branco a fim de que suas observagoes e conclusdes so-
bre a realidade sejam confidveis. Na verdade, este trabalho de pesqui-
sa terd que ser feito em conjunto inicialmente para que depois possa-
mos, pouco a pouco, nos retirar de cena, passando a atuar quando e
se 0 professor indio julgar necessario.

Nao sdo os especialistas, contudo, as unicas fontes de auxilio do
professor indio. E preciso fazé-lo perceber a importancia de envolver
toda a comunidade nesta busca do conhecimento e nas tomadas de de-
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cisdo dentro do processo educativo que a recomposi¢io deste mesmo
conhecimento envolve. Nao s6 a participagdo ativa dos pais, dos an-
cidos, de toda a comunidade enfim, parece ser um fator decisivo no
sucesso de empreendimentos educacionais (cf. Cummins, 1986 e Lea-
vitt, 1986), mas o envolvimento dos diferentes subgrupos locais tam-
bém contribui para diminuir os efeitos da criagdo de uma elite indige-
na encarregada da educacdo formal, evitando, assim, atitudes de indi-
ferenca e/ou resisténcia por parte da comunidade.

Esquematicamente poderiamos representar este tipo de educacio
constituida por um processo intrinseco de base cultural indigena (Stairs,
op. cit.) da seguinte maneira:

observacao
especialista\ ‘‘‘‘‘ »
professor indio -+ aluno indio
/ curriculo
comunidade programa
materiais

Esta escola, no modelo acima, poderia vir a se constituir em uma
escola sintonizada com as caracteristicas e necessidades culturais da co-
munidade indigena, ja que o professor indio, apropriando-se do co-
nhecimento do nado-indio, teria condi¢des de transformd-lo para que
este fosse adaptado as necessidades de seu povo e ndo vice-versa. Este
raciocinio orientou o tragado dos objetivos originais do projeto:
propusemo-nos a formar ndo apenas professores, mas professores-
pesquisadores indios.

2. Interacdo indio/ndo-indio: a construcido do discurso pedagdgico

Em um contexto como o indigena brasilero onde o indio estd, quase
sempre, a margem do sistema educacional, o esquema proposto por
Stairs (op. cit.) pode revelar-se invidvel uma vez que esta baseado no
pressuposto que o professor indio € escolarizado. Esta € a questdao maior
que nos fez repensar o foco e o direcionamento da pesquisa-acao que
desenvolvemos em uma comunidade Guarani na Aldeia da Barragem,
periferia da cidade de Sdo Paulo. Uma vez que os seis futuros profes-
sores Guarani tinham uma escolarizagdo apenas incipiente nos depa-
ramos com: a) a impossibilidade de fazer uma etnografia da escola em
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funcionamento na aldeia com o auxilio destes professores indios uma
vez que b) eles estavam preocupados com sua propria formagao, ou
seja, com o desenvolvimento de sua competéncia comunicativa em Por-
tugués como segunda lingua, e ¢) como tal pareciam ndo considerar
seu (futuro) envolvimento com a escola como prioridade. Decidimos
entdo focalizar a interagdo transcultural realizada em contexto essen-
cialmente pedagogico, isto €, de formacao de professores no desenvol-
vimento de nossa pesquisa-a¢do para podermos trazer contribuigdes a
formacao do professor indio. Na andlise dessa interacdo enfatizamos
especificamente a construgdo do discurso pedagogico.

A andlise da interagdo na sala de aula, conforme aponta Serrano
(1989:152), possibilita a compreensdo de processos (ao invés de resul-
tados) que muitas vezes ndo estavam nem ao menos contemplados no
desenho inicial da pesquisa:

El analisis de comunicacion puede realizarse desprevenidamente
en forma global, lo que permite hallar fendémenos y procedimien-
tos inesperados e, incluso, formular hipotesis cuya verificacion sea
hobjeto de analisis posteriores especificos.

No caso da pesquisa aqui relatada, isto é, na andlise da constru-
¢ao do discurso pedagogico, confirmou-se 0 ndo-interesse imediato dos
indios em sua formag¢ao como professores. Ficou muito claro dai que,
ao se pensar em formacao de professores, o levantamento inicial que
geralmente se faz para apontar as necessidades e interesses do grupo
ndo é suficiente. E sé no contato construido no contexto pedagdgico
que os interesses reais afloram, e muitas vezes via conflito camuflado
revelado na interagao (pesquisador) formador/futuro professor indio,
cada qual (professor e aluno) puxando o outro para seu proprio obje-
tivo. O conflito que pode se instaurar na constru¢ao do discurso peda-
gogico é, neste caso, uma fonte de informacdes relevante para a conti-
nuag¢io do trabalho, para a reflexdo sobre a formagdo de professores
em contexto indigena. A analise do discurso pedagdgico, portanto, serve
de base para as discussdes que determinam as mudancas nas ativida-
des pedagdgicas € o encaminhamento da pesquisa-acao. O foco da pes-
guisa na interacao, na sala de aula, como aponta Moraes (1990) geral-
mente visa apenas o desenvolvimento e melhoria dos métodos de ensi-
no. O professor ndao tem merecido nesse caso muita atencao por parte
do pesquisador a ndo ser como um ‘‘aplicador’’ de métodos. A pratica
que se instaura na interacdo em sala de aula deveria, no entanto, ser
tema permanente de investigacdo com implicagdes para a formacgado do
professor (vide Cavalcanti & Moita Lopes, 1991).
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No contexto indigena brasileiro, como se vé, a situagdo é comple-
xa, pois quando se fala em formacao de professor, o professor em ques-
tao € o professor leigo. Os indios com quem trabalhamos cursaram ape-
nas os primeiros anos da escola de 19 grau. E uma situag¢do semelhante
aquela do professor de zona rural® no Brasil. Em nosso caso, a énfa-
se do trabalho pedagdgico esta sendo no desenvolvimento da proficién-
cia desses jovens Guarani em lingua portuguesa através da exposi¢ao
a atividades diferenciadas (principalmente de leitura pos-alfabetizacao)
que poderiam servir de modelo para suas aulas. No inicio de nosso tra-
balho, com o objetivo de envolvé-los colaborativamente no ensino e
na pesquisa, encorajavamos a discussao sobre as atividades pedagogi-
cas que desenvolviamos, porém eles pareciam ndo considerar tal dis-
cussao relevante. Preferiam portar-se como alunos e ndo como alunos-
professores interessados em atividades que poderiam vir a ocorrer em
suas aulas. Veio dai a deteccao do conflito entre nos.

Vérios outros pontos importantes foram surgindo a medida que
avancdvamos na analise da interacdo entre nos, pesquisadores-
formadores, e os jovens futuros professores na Aldeia da Barragem.
A seguir uma ilustracao de alguns destes pontos salientados pela anali-
se da interacao transcultural entre ndo-indio (P1)/indio(I1) em uma gra-
va¢ao em audio de uma atividade pedagodgica:

Al
I PI: Isso aqui é um texto tirado da (.3’’) revista Veja.
2 12: (...) vai copiar e responder...
3 PI: Nao, tem trés tarefas. Vocés vao fazé isso no caderno.
12: copiar e responder.
Pl: Certo.
12: Eu gosto de responder as coisas. (Ri.)
Pl: Sdo coisas assim mais simples...
12: Eu gosto mais de responder.
PI: E.
2:F
11. PI: Entdo td bom. E o que vocé vai fazé.
12. PI: Sdo coisas simples da primeira vez. Vocés vao fazé
12. sozinhos inclusive. Olha o que que é. Esse texto aqui...
13. Que que ‘ceis acham que é esse texto, 6. Dd uma olhada na
14. cara dele. Que que é isso? ( .277)
15. I2: (Ri.) (Faz um comentario em Guarani.)
16. P1: So pelo jeitdo assim da... disso aqui. (.27°)
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17. 12: Como assim?

18. P1: Cé td vendo que ele é separadinho. (.3’’) Dda uma olhada
19. assim. Que que cé acha que é isso aqui. (.8"’) Td vendo que
20. tem um (inaudivel), um nome, endere¢o, aqui 0 nome,

21. endereco, o nome da cidade: Recife, Pernambuco, Ponta
22. Grossa, Parand, Sao Paulo (.4’’) Dd uma olhada.
23..{.10)

24. 12, I3, I4: (Iniciam a tarefa em Guarani.)

25. P1: Olha quem chegou... (A atividade ¢ interrompida com a
26. chegada de um dos jovens do grupo que estivera

27. ausente.)

Observe-se, no trecho acima, a ‘“fala simplificadora’® (‘‘menos
complexa em nivel seméntico e proposicional’’) do professor repetin-
do e esmiucando as explicacoes, tentando usar um vocabulario sim-
ples e mais coloquial. Note-se também a utilizacdo de diminutivo (Li-
nha 19), que pode implicar afetividade aproximativa do outro mas tam-
bém pode indicar assimetria através de condescendéncia no discurso,
ou seja, simplificacdo.

Observe-se também a insisténcia do professor sobre a simplicida-
de da tarefa proposta (Linhas 7 e 12), simplicidade esta que poderia
garantir a possibilidade de realizagdo de trabalho individual (Linhas
12-13): Vocés vao fazé sozinhos inclusive. Nas aulas, o que se notava,
porém, era que os indios trabalhavam sempre coletivamente com a
anuéncia do professor. Tal trabalho coletivo era conduzido em Guara-

ni, como aparece duas vezes no final do trecho (Linhas 17 e 26) antes
de a atividade ser interrompida. Esse trabalho coletivo constante pode

ser mal interpretado como um ‘‘assoprar’’ ou ‘‘colar’’ na escola tradi-
cional ndo-india.

No segmento citado, a insisténcia de 12 sobre *‘copiar e respon-
der’’ aponta o reconhecimento’ de atividades comuns na ‘‘escola do
branco’’ e a preferéncia sobre o ‘‘responder’’. Nas atividades propos-
tas ndo havia copia, porém esta apareceu associada a atividade de res-
ponder na fala de 12. Dos registros em didrio, na questao das crencgas
sobre ensino/aprendizagem de linguas, um ponto muito marcante foi
o de que a gramatica € condicdo essencial para aprender/ensinar uma
lingua. Caracteristica da escola tradicional (vide Kleiman, Cavalcanti
& Bortoni, a editar), a gramatica apareceu em um manifesto trazido
pelos jovens Guarani em uma de suas duas vindas a Campinas para
uma semana de estudo intensivo. O manifesto listava os seguintes pontos
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para serem aprendidos: acentuacao (paroxitona, proparoxitona), co-
loca¢ao pronominal, sujeito e predicado. Essa cobranca nao estava con-
traditéria com o depoimento de um jovem Guarani que ao ser interpe-
lado sobre sua proficiéncia em Portugués disse: ‘‘Eu nao sei falar em
gramatica’’ (= lingua padrdo).

Quanto a atuacgao em sala de aula, deve-se apontar que os padroes
culturais e interacionais desta comunidade Guarani afloram e sao iden-
tificados na analise dos registros coletados. Dentre os tragos culturais
e interacionais identificados, pode-se perceber: a) o siléncio intra e in-
terturnos, b) a coletivizacdo do saber (a realizagao de tarefas sempre
em grupo € nao individualmente como comentado anteriormente), €
¢) a explicitagdo do saber ou da opinido consensual via um porta-voz
(ambos elaborados em Cavalcanti, 1991).

Na analise das interacoes em aula, percebemos diferencas nao so
interacionais mas também do que constitui para os Guarani uma tare-
fa cognitivamente relevante. Em uma atividade de leitura, os indios
foram solicitados a ler textos diferentes e depois trocar informacoes
oralmente com seus pares. Essa atividade envolvia a tarefa de sumari-
zacao. Os indios se recusaram a realizar a tarefa. Afinal se cada um
tinha lido um texto, sugeriu um deles, porque eles ndo trocavam o0s
textos de tal modo que todos eles lessem todos os textos? Nao conside-
ravam a sumarizacao necessaria uma vez que os textos estavam a dis-
posicdo. Esse comportamento, que € considerado apropriado na esco-
la do ndo-indio, ndo foi visto como tal pelos indios neste contexto pe-
dagdgico. E interessante observar que mesmo demonstrando buscar
uma ‘‘escola do branco’’ tradicional (vide Kleiman et a!., op. cit.), 0s
indios preservam a marca de sua etnia na interagao transcultural para
o desenvolvimento das atividades pedagogicas propostas.

As interacoes indio/nao-indio em contexto pedagogico observa-
das revelaram do lado ndo-indio a existéncia de etnocentrismo natura-
- lizado (vide Cavalcanti, op. cit.), apesar das tentativas constantes de
explicitagdo e superacao, superficializado na ‘‘fala simplificadora’’ do
formador e em sua tentativa de fazer prevalecer o gerenciamento das
atividades pedagogicas propostas de acordo com seus padroes cultu-
rais, ¢ do lado indio, crencas sobre ensino-aprendizagem de lingua, que
incluem sua visao da ‘‘escola do branco’’ e modos culturalmente espe-
cificos de atuacdao em aula.

Assim, os focalizarmos nossa atua¢do, enquanto profissionais
preocupados com a formacao pedagogica, preocupagao essa que con-
flitava com a atuacdo desses futuros professores indios preocupados
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com o desenvolvimento de sua prépria proficiéncia, nos deparamos com
um quadro que parece ndo ser diferente do encontrado em cursos de
magistério e licenciatura. Também neste contexto, professores em for-
macdo, muitas vezes, ndo estdo interessados na profissao e ndo estdao
motivados para refletir sobre seus processos de ensino e aprendizagem.
Estdo mais interessados no produto concreto que possa resultar de uma
aula, produto este registrado como, por exemplo, regras de acentua-
cdo e colocacdo pronominal que refletem as concep¢des do aluno-
professor sobre linguagem, ensino e aprendizagem.

Conclusao

O desenvolvimento de uma pesquisa-a¢do em contexto transcul-
tural, como em qualquer outro contexto, tem por base as discussoes
freqiientes entre os integrantes da equipe. Em nosso caso, os resulta-
dos dessas reunides apontaram que deveriamos excluir do foco do Pro-
jeto a formacdo do professor indio pesquisador. Assim, estariamos mi-
nimizando o 6nus para o indio que além de trabalhar no desenvolvi-
mento de sua competéncia em Portugués como segunda lingua, tinha
que se preparar para ser professor e para ser pesquisador. Se isso ja
é um Onus para o professor escolarizado®, imagine-se esse 6nus para
o professor ndo escolarizado.

Temporariamente, responsabilizamo-nos pela busca dos padroes
culturais, interacionais e cognitivos proprios da comunidade em ques-
tdo (através da andlise das interacdes transculturais) contrariando a pro-
posta de Stairs (op. cit.) originalmente por nds adotada.

Ao focalizar, portanto, a interagdo transcultural Guarani/nao-
Guarani, ou seja, a construg¢ao do discurso pedagdgico em contexto
indigena, estamos atualmente buscando indicagdes e subsidios que pos-
sam ser relevantes para os cursos de formacdo de professores indios
que no Brasil sdo geralmente conduzidos por nao-indios. Estamos tam-
bém buscando as formas de aprender indigenas (Guarani Mbya no ca-
$0) que transparecem nas interacdes transculturais apesar das reivindi-
cagoes dos jovens Guarani para uma escola mais tradicional como a
do branco (vide Kleiman ef al., op. cit.).

O redirecionamento da pesquisa nao invalida a reflexao baseada
na realidade canadense, apenas indica a existéncia de uma realidade
diferente no contexto brasileiro. Dada essa realidade, temos que tra-
balhar com a figura do professor leigo nas comunidades indigenas. Is-
so demanda, evidentemente, maior tempo de formacao.
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NOTAS

! Pesquisa desenvolvida como parte do Projeto Temético Fapesp — Interagdo e aprendizagem de
lingua: subsidios para a autoformagdo do professor de 1° Grau.

2 Para uma discussdo mais ampla sobre as caracteristicas e as conseqiiéncias deste e dos modelos
de educagdo bilingiie anteriormente mencionados, vide Hamel (1988).

3 Vide Maher (s.d.) para uma discussdo do papel do professor indio como intermedidrio cultural,
como agente acumulador de poder, e como agente direto do processo de assimilacdo.

4 Ver também Leavitt & Stairs (1988).

5 Esta comparagéo remete a colocagdo de Zuiiiga (1988:365) sobre o fato de a educagéo para falan-
tes de linguas nativas nos anos 30 no Peru ser associada a educacédo rural e ndo a educagdo bilingiie
como € o caso hoje. H4, sem diivida, muitos pontos em comum, como, por exemplo, o fato de
tanto a educagdo bilingiie quanto a rural estarem, na maioria das vezes, a cargo de professores
leigos. Nao ¢ esta a situagdo no Peru, onde ja existem escolas secunddrias de formagédo de profes-
sores nativos,

6 Machado (em andamento) denomina simplificadora a fala que o professor utiliza preocupado em
se fazer entender, partindo do pressuposto que o aluno vai ter dificuldades de compreensio.

7 Em aula de matemdtica do Projeto, um dos jovens perguntou i professora, que trabalhava dentro
de uma proposta de etnomatematica, se era daquela maneira que se aprendia matemaética. Ou seja,
se na ‘‘escola do branco’’ o procedimento era aquele.
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