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RESUMO

Este trabalho refere-se a questdes fundamentais sobre
Educacdo, principalmente Educacdao Matemadtica entre povos de
culturas distintas, neste caso, grupos indigenas.

A identificacdo e/ou reconhecimento das varias formas
de explicar e conhecer a realidade (etnomatemdtica) por parte
desses grupos, e a melhor maneira de essas formas serem
trabalhadas no contexto escolar através de acdes pedagdgicas
de natureza intercultural, convidam &4 reflexdo e a
conseqiiente retomada de alguns conceitos e posturas sobre
Educagdo, Cultura e, inclusive, Matematica.

Baseado em um método de investigacao Etnogréafico -
caracterizando uma pesquisa de tipo qualitativa - o
trabalho de campo foi desenvolvido Jjunto a indios
Guarani-Kaiovd da aldeia Panambizinho, localizada perto da
cidade de Dourados, no Estado do Mato Grosso do Sul. No
desenvolvimento dessa metodologia, técnicas como a observacéo
participante e a entrevista livre foram indispensaveis.

As interpretacgdes das observagdes e conversas revelaram
modelos cognitivos, representagdes e formas de pensamento
diferentes e, até agora, pouco conhecidos, o0s quais estdo em

relagdo direta com a histdéria - tanto pessoal quanto cultural



- de cada um dos individuos pertencentes ao grupo pesquisado
que, de uma ou outra forma, participaram da experiéncia.
Nogdes e conceitos diferenciados sobre formas e medidas, um
sistema de contagem préprio, habilidades cognitivas muito
particulares na forma de operar com o0s nameros sao, apenas,
alguns exemplos da interferéncia da cultura e da relacéo
direta que esses modelos mantém com as atividades cotidianas.
Sem duvida, todos eles levam a reflexdes e apontam para a
reestruturacdo e a melhoria do ensino da matemdtica para
populacdes indigenas.

Conclui-se que integrando as praticas
(etno)matematicas, de grupos diferenciadoé, a acgodes
pedagobdgicas que visem a apropriacao de outras
etnomatemiticas, estar-se-&4 contribuindo para a busca da
autonomia e o0 resgate da cidadania daqueles grupos que, na
atualidade encqntram—se numa situacdo de subordinacdo e

marginalidade.



ABSTRACT

This thesis refers to essential questions about
Education and mainly Mathematics Education among culturally
identifiable groups. In this case, it is concerning to indian
groups.

Identification and acknowledgement of different ways
that those groups have to explain and know the reality
(Ethnomathematics), and how they could be introduced into
.schooling context through pedagogic actions of intercultural
nature, take us to think carefully and review some ideas and
concepts about Education, Culture, and even Mathematics.

The research was based on an ethnografic method and
took place in the indian area "Panambizinho" of the
Guarani-Kaiovad people near Dourados City, in state of Mato
Grosso do Sul in Erazil. In the development of that
methology some techniques such as participant observation and
opened dialogues were very essential.
| The interpretation of the observations and talks,
revealed different cognitive models, representations and
structures of thinking, to date not much known, which are in
direct relation with history - as individual as cultural - of
.everyone of the group that participated of the experiénce.

Notions and concépts about shapes and measures, an own
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system of couting, particular cognitive abilities in manner
of using the numbers are only some examples of cultural
interference and how they are related to daily activities.
There’s no doubt that they take us to reflect and point out
to an impfovement in Mathematics Education for indian beople.
In conclusion, we expect that integrating the
ethnomathematics of culturally identifiable groups to
pedagogic actions with the intention of apropriating other
ethnomathematics, we’'ll be contributing to search of autonomy
and recovery of citizenship of those groups who are

subordinated and rejected situation.



RESUMEN

Este trabajo se refiere a cuestiones esenciales sobre
educacién, principalmente Educacidn Matematica en poblaciones
de diferentes culturas, en este caso sociedades indigenas.

La identificacién y/o reconocimento de las diferentes
formas que esas sdciedades tienen para explicar e conocer la
realidad (Etnomatematica), y la mejor manera de tratar de
incorporarlas al contexto excolar através de um trabajo
pedagbgico intercultural, nos lleva a reflecciones y
consecuentemente a la retomada y revisi6tn de conceptos y
posturas sobre Educacién, cultura e inclusive Matemética.

Basado en una Metodologia etnografica, caracterizando
una investigacion de tipo cualitativa, el trabajo de campo
- fue 'desarrolado con los indios Guarani-Kailové de la aldea
Panambizinho ubicada cerca de la ciudad de Dourados, estado
de Mato Grosso do Sul- Brasil. Com la puesta en préctica de
esta metodologia, técnicas como la obéervacién participante y
la entrevista libre fueron necessarias.

Las interpretaciones de las observaciones y entrevistas
realizadas revelaron modelos cognitivos, representaciones vy
forhas de pensamiento diferentes y hasta ahora poco
conbcidos, las cuales se encuentran en relacidén directa con
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la historia, tanto personal como cultural, de cada uno de los
individuos del grupo investigado y que de una otra forma
participaron del trabajo.

Nociones y conceptos diferenciados sobre formas y
medidas, un sistema de numeracién propio, habilidades
cognitivas particulares en la forma de operar con los nameros
sSon una muestra de la interfefencia ejercida por la cultura y
de la relacién directa que esos modelos mantienen con las
atividades cotidianas.

VTodo.esto sin duda, nos conduce a reflecciones y apunfa
para la re-estruturacién y mejoria de la enseflanza de las
matemédticas para poblaciones indigenas.

Se concluye que integrando las préacticas
(efno)matematic&s de grupos difefenciados a acciones
pedagégicas que visen a la apropiacién de otras
etnomatemidticas se estard contribuindo a la busqueda de
autonomia y rescate de la ciudadania de esas poblaciones que
en la actualidad se encuentran en una situaci6én de

subordinaci6on y marginacién.
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1 INTRODUCAO

1.1 A Trajetdéria de uma Proposta

Existe um convénio entre a Universidade Inca Garcilaso
de Lé Vega, localizada na cidade de Lima - Peru, e o
Ministério da Educacdo, para a formacdo de docentes em
exercicio, por meio do qual fiz minha Licenciatura em
Matemdtica. Naquela Universidade tive a oportunidade de
estudar com um variado tipo de pessoas. Algumas delas eram
mais experientes e estavam prdéximas da aposentadoria, outras
eram jovens iniciantes na carreira docente. Além disso, elas
pertenciam a diferentes niveis sé6cio-culturais, expondo
diferentes formas de ver a educacdo e a sociedade. Foi
através do contato com essas pessoas que, ao final de minha
formagdo, comecei a pensar sobre os problemas educacionais no
ensino da matemdtica e a elaborar idéias no sentido de
encontrar solugdes para 0S mesmos.

Nas conversas com meus colegas, durante os ihtervalos
das aulas, era freqiientemente debatida a questdao relativa ao
aprendizado da Matematica, o qual sabiamos, apresentava
graves deficiéncias e problemas. Discutiamos também sobre o

que vinha sendo feito no sentido de buscar as causas dessas



deficiéncias; até entdo elas ndo tinham sido corrigidas, nem
com métodos de ensino, materiais didaticos, capacitacao
docente ou reformulacdo de conteldos.

O que consideridvamos mais problematico era o fatd de
existir um Gnico curriculo de Matematica elaborado e imposto
pelo Ministério da Educacdo para ser desenvolvido, na sua
totalidade, em carater obrigatério e em nivel nacional. Tal
situacdo, segundo o nosso modo de ver, néo atendia, na
maioria dos casos, &as necessidades, expectativas e
interesses, nem de quem ensinava e nem de quem aprendia, isto
porque o curriculo Gnico ndo se encontrava adequado a
realidade de cada regido.

O Peru, como quase todos os paises da América Latina, é
um pais com uma grande variedade de condicbes geogréaficas;
uma populacdo heterogénea em termos de racga e lingua que
manifesta diferentes tipos de tradicgdes, mitbs, crengas,
filosofias de‘vida; e dedica-se a atividades econdmicas
diversas.como, por exemplo: a pesca, a minerégéo. a
agropecudria, a indastria. Como conseqiiéncia dos diversos
ambientes nos quais se desenvol&e. a populacdo peruana
apresenta histérias de vida, experiéncias e conhecimentos dos
mais variados tipos. Assim, ante essa grande diversidade nos
modos de ser e fazer, como pensar em concepcgdes curriculares

como se se tratasse de um povo Gnico em caracteristicas e



atividades?

Pensando nisso, surgiu av idéia de trabalhar na
elaboragdo de Curriculos de Matemdtica que pudessem atender
as expectativas, necessidades é interesses de quem
trabalhasse com eles. Mas, sob essa perspectiva, este
trabalho. tornar-se-ia muito complexo. Uma alternativa poderia
ser 5 elaboracao de curriculos e propostas de trabalho para
os diferentes tipos de grupos humanos, mas isto seria também
impraticéavel.

Com a oportunidade de vir ao Brasil para cursar o
Mestrado em Educacdo na Universidade Federal do Parana, Aarea
de concentracdo em Curriculo, retomei a idéia de trabalhar,
sendo na elaboracadao pelo menos no direcionamento de um
curriculo de Matemdtica baseado em interesses e necessidades
dos educandos.

Depois de alguns estudos sobre curriculo - sua
natureza e seu significado na acao pedagdégica - percebi que
este instrumento de trabalho escolar nado era apenas um
conjunto de objetivos, contetdos e métodos, mas, um meio de
assegurar a transmissao e aquisicdo de conhecimentos,
valores, representagcdes, habilidades, elaborados e
organizados pela sociedade a partir da sua continua. acao
pratica no mundo circundante.

Esses conhecimentos, idéias, habilidades cognitivas,



modos de fazer, valores constituem, no interior do curriculo,
os chamados conteudos de ensino que retratam a experiéncia
social dos homens no que se refere aos conhecimentos e modos
de acdo que D’Ambrosio (1986) denomina como cultura.
Portanto, ao se falar de curriculo, estid se falando também de
educacdao e transmissdo cultural.

Assim, cultura surge como um conceito-chave na maneira
dé se trabalhér e desenvolver-se um curriculo destinado a uma
educacdo matematica que leve em consideracdo as
especificidades e diferenciacdées de quem se servir dele.

Pouco depois, tive a oportunidade de ler o 1livro
"Etnomatematica - Arte e Técnica de Explicar e Conhecerﬁl, do
professor Ubiratan D’Ambrosio, através do qual esclareci
minhas idéias e intencdes, convencendo-me de que se deveria
trabalhar a Matematica escolar relacionando-a com o conjunto
da vida sé6cio-cultural, assim como tentar perceber como os
alunos pensam e agem no seu cotidiano. Comecei, entdo, a
acreditar na proposta da Etnomatematica como uma alternativa
viadvel para enfrentar-se o problema da diversidade cultural.

Com esta proposta, procura-se conhecer e explicar os.

1.Etimologicamente "Etnomatematica" vem das palavras Matema
(explicar, conhecer), Techné (técnica, arte) e Etno (etnia,
grupo cultural). Suas bases epistemoldogicas foram lancadas
pela primeira vez no Terceiro Congresso Internacional de
Educacao Matematica, ICME - 3, em Karlsruhe, na Alemanha, em
1976, pelo Prof. Ubiratan D’Ambrosio.



processos de geracdo e organizacdo dos conhecimentos e idéias
matemdticas em grupos <culturalmente diferenciados,
(camponeses, criancas, grupos profissionais, sociedades
indigenas, entre outros) como resultado de sua acdo sobre a
realidade na ihtencéo de transforma-la, e como esses
conhecimentos podem ser incorporados e utilizados no interior
das instituicbes escolares. Para isto, precisamos conhecer o
que os alunos pertencentes a esses grupos tém de particular
na sua histéria, estado de desenvolvimento, na sua realidade
s6cio-econdmica.

A Etnomatemdtica enquadra-se em uma conceituacéao
libertadora, na qual o professor procura entender o processo
cognitivo do aluno em relacdo a sua histéria cultural
(D’AMBRQSIO 1991), visando a sua educacdo e desenvolvimento.
Procura, também, aproximar-se de um enfoque Antropolégico da
Matemdtica na medida em que analisa a realidade, os
componentes deséa realidade e todas as suas interrelacdes -
num contexto holistico - e aceita o caréter socialmente

construido do conhecimento, inclusive do matematico.
1.2 Uma Questao de Valorizacgéao

Bem diz D’Ambrosio (1990:p.17) quando se refere a por

que ensinar Matematica: "Por ser parte integrante de nossas



raizes culturais".

E continua:

2

0 que chamamos Matemdtica & uma forma cultural muito diferente.due

tem suas origens num modo de trabalhar quantidades, medidas,

formas e operacgdes caracteristicas de um modo de pensar, de

raciocinar e de uma l6gica localizada num sistema de pensamento

que identificamos como o pensamento ocidental...(idem, ibidem)

Portanto, na verdade, a Matemdtica ensinada nas escolas
ndo é outra sénéo aquela que se desenvolveu na Europa, com
certas contribuicdes de algumas civilizacdes Orientais e que
foi espalhada pelo mundo todo a partir do periodo Colonial.
Essa Matemadtica chegou & América Latina através dos espanhdis
e portugueses e, aos E.U.A. e ao Canadid através dos ingleses,
franceses e holandeses.

Entretanto, ao dizer que A Matemdtica faz parte das
nossas raizes- apesar da aparente contradigédo - esta se
acreditando que diferentes tipos de culturas que existiram ou
subsistem até hoje no nosso continente, desenvolveram e
usaram certa matemdtica para se impor a natureza, compreender
os fatos e fendmenos do mundo, assim como para tentar
expliéé-los. No entanto, essa matematica parece vnéo fazer
parte da histoéria univérsal da evoiucéo do homem, das
ciéncias, das idéias, e do conhecimento e nem ter lugar nas

nossas escolas; parece que esse conhecimento nunca existiu

nem fez parte das culturas e/ou civilizacgdes deste outro lado



do mundo. Entdo, como explicar as construgdes monumentais do
povo Asteca, os feitos alcangados pela civilizacdo Maia, os
gquipus e o dominio da natureza pelos Incas e o
desenvolvimento de atividades agricolas que permitiram a
subsisténcia de outros grupos como os Chibchas (Venezuela),
Mapuches: (Chile), Guarani (Paraguai e Brasilj?

Certamente, o grau de desenvolvimento de todos esses
grupos americanos nao pode ser reconhecido, sendo, como
seria Jjustificada tanta brutalidade_ e destruicdao cometida
pelos nossos conquistadores? S6 acreditando - como a
histéria diz - Que os povoadores originadrios dessas terras
eram pessoas de cultura mitica inferior, selvagens por causa
das suas crencas e costumes e com quase nenhum tipo de
conhecimento. Sendo o europeu o portador da tdnica e
verdadeira cultura.

Assim, nao se reconhece nem se considera a contribuicdo
que as culturas surgidas nas Américas poderiam dar a histéria
do mundo e ao proprio desenvolvimento da ciéncia e da
matemdtica. As suas técnicas, praticas e teorizacgdes para
explicar e conhecer a realidade sao ignoradas. E hora de

comecar a dar o espago e o valor que elas realmente merecem.



1.3 Da Histéria as Primeiras Consideracdes

No século XV, a Inglaterra, a Espanha e Portugal,
nacdes que se consideravam présperas e civilizadas, iniciaram
o processo de expansdo geografica e conquista de povos
denominados por eles como selvagens, apesar de muitos desses
povos possuirem uma grande riqueza cultural e tradigao
histdérica. Hoje, & claro, esses povos ndo sdo mais selvagens,
pois foram promovidos a coldnias é, depois de muito tempo, a
nagdes. Coincidentemente, dentro desse grupo estdo contidas
as nossas nacgdes latino-americanas, que fazem parte do que se
conhece como o terceiro mundo, o sul (DOWBOR), a periferia
(D’'AMBROSIO) .

A histdéria conta que os europeus, ao chegarem as nossas
terras, deram aos habitantes nativos a denominacdo de indios
por pensarem estar pisando as terras das Indias. Mesmo depois
de descobrirem o engano e perceberem que a América
constituia-se de um continente & parte, continuaram a
denominéd-los como Indios. Pouco depois veio a colonizacgdo e
com ela a mesticagem racial, a imposicdo das leis e cultura
do ndo-indio, a expansdo religiosa do catolicismo.

Foi a partir dai que comecaram a ser estabelecidos os
primeiros critérios para tentar-se definir o Indio. O

primeiro, de fato, foi o critério racial, no qual o Indio era



reconhecido como uma entidade racial evidenciada por
caracteristicas fisicas - fenotipo asiatico - diferentes das
dos brancos europeus.

Com a mesticagem, tal distincdo comegou a ficar
complicada. Por isso, durante a administracdo colonial,
passou-se também a considerar um segundo critério: o legal,
no qﬁal a condicdo de Indio, assim como a de escravos e de
outros grupos mesticos, encontrava-se definida por lei.

Mais adiante, no século XIX.'no inicio da aparente
independéncia das nascentes nécées americanas, outros
critérios apareceram. Um deles foi o critério cultural, em
que o Indio era classificado segundo a porcentagem de
elementos culturais que conservava. Assim, grupos bem
aculturados eram incorporados & vida da nova nagao, enquanto
outros permaneciam isolados no interior das suas tradigdes e
crencas. Um outro critério foi o desenvolvimento econdmico.
Neste, informagdes sobre producgcao agricola, numero e
localizacdo geografica de povos que possuiam lingua distinta
da Oficial eram importantes, sendo que o trabalho rural em
comunidade constituia um referencial da condic¢do de Indio.

Foi s6 em meados deste século que critérios étnicos
comecaram a ser considerados. Melatti (1989) faz referéncia
a4 definicdo de Indio utilizada no II Congresso Indigenista

Interamericano realizado em 1949 na cidade de Cuzco - Peru:



0 Indio é o descendente dos povos e nagdes pré-colombianas que tém

a mesma conscifncia social de sua condicdo humana, assim mesmo

considerada por eles proprios e por estranhos, em seu sistema de

trabalho, em sua lingua e em sua tradicdo, mesmo que estas tenham
sofrido modificagdes por contatos estranhos.

Atualmente, os critérios sobre o Indio estdo ligados a
estudos feitos pelas ciéncias sociais, tais como: a Histoéria,
a Sociologia e a Antropologia. A respeito desta ultima,
Pereira (1988, p. 136) diz:

A classificacdo e o reconhecimento que a antropologia faz dos

indios se baseiam em critérios predominantemente so6cio-culturais,

como a unidade politica que os define, a lingua que falam, o tipo
de sociedade, o modo de producdo que praticam, o tamanho
populacional, a religido que confessam.

Portanto, os componentes socio-culturais constituem o
ponto de referéncia badsico para o reconhecimento das
comunidades indigenas como tais, assim como o de qualquer
outro grupo <culturalmente diferenciado. Os conhecimentos
proprios desses grupos sao chamados de etnoconhecimentos, ou
seja, conhecimentos proéprios de uma etnia, de um grupo
indigena, por exemplo, conhecimentos que jid existiam mesmo
antes do contato com os ndo indios.

"As sociedades indigenas sdo portadoras de tradigdes
culturais especificas e vivenciaram processos histéricos

distintos, cada um desses povos é Unico, tem uma identidade

propria, fundada na proépria lingua, [...], nas crencgas,
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costumes, histéria, organizacgao social".z

Certamente, o0s povos indigenas tém formas especificas
de se organiéar, viver, ensinar, aprender, explicar,
conhecer. Todas estas particularidades fazem parte do que foi
definido como etnomatemdatica, através da qual se procura
entendef a realidade. E para ter esse entendimento que os
grupos humanos acabam tendo necessidade de quantificar,
comparar, classificar, medir, o que faz surgir uma certa
Matemdtica espontdnea (D'AMBROSIO), a qual estid sempre em
permanente transformacao.

O objetivo do presente trabalho é verificar qual a
Etnomatemdtica que um grupo indigena possui e em que
atividades ela esta presente.

Mas ndo se pode s6 ficar valorizando ou mesmo
ressuscitando saberes das culturas indigenas. Faz-se
necessario considerar esses conhecimentos na estruturacdo de
acdes pedagdbgicas, procurando levar em conta o0s componentes
s6cio-culturais deles.

Como o programa FEtnomatemdtica (D'AMBROSIO, 1993)
sugere, esses conhecimentos devem ser incorporados & pratica

pedagbgica através de um processo intercultural no qual o

2.Diretrizes para a politica nacional de Educacao Escolar
Indigena. MEC, 1994, p. 10.
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indio também entenda e conheca as formas de explicar e
conhecer - etnomatemdtica - de outras culturas,
possibilitando intercdmbios e contribuicgdes reciprocas, da
mesma forma como diferentes sociedades em outras partes do
mundo fizeram ao 1longo de sua histdédria no seu processo de

desenvolvimento.

1.4 Da Metodologia

Para saber em que atividades os indios desenvolvem e
aplicam conhecimentos matemdticos & necessario conhecer e
vivenciar o dia-a-dia deles. Por esta razado, optei pela
pesquisa de tipo etnogré&fica junto a técnicas de observacao
participante (BERNARDI, 13874), por considerar esta forma de
investigacdo a mais apropriada a natureza do trabalho.

No desenvolvimento dessa metodologia de trabalho, a
etapa 1inicial - a insercdo do pesquisador no interior da
comunidade ou do grupo a ser estudado, no caso do presente
trabalho, uma comunidade indigena - é& de vital importancia.

O cumprimento dessa primeira etapa é condigéo
necessaria para que a pesquisa possa ocorrer dentro do grupo
e com a participacdo ativa dos seus membros.

Essa insercdo nao significa, porém, que o pesquisador

deve tornar-se mais um integrante da comunidade, imitando
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e/ou assimilando héabitos e costumes indigenas, e sim uma
pessoa que, apesar de ter costumes e meios de vida
diferentes, precisa ser aceita pelos integrantes do grupo
como alguém que vem de fora para realizar um estudo que pode
vir a ser Gtil a8 comunidade e que num determinado momento se
retirarid. Deste modo, o grupo inteira-se dos motivos e
inteﬁgées do pesquisador, evitando receios e/ou
desconfiangas.

E a partir desse -contato com a comunidade indigena que
se comeca a observar o desenvolvimento da vida social dos
seus integrantes, procurando decifrar as diversas relacdes
internas, os diferentes modelos e esquemas de organizacdo e
trabalho, assim como os problemas que se apresentem e as
formas ou possibilidades de manejo e/ou solucgéo.

Essa apreciacdo da realidade do grubo indigena
permitird ao pesquisador levantar as primeiras suposigdes a
respeito de idéias, nocdes e modos de explicar e conhecer dos
sujeitos participantes - suposicdes que serdo verificadas no
decorrer do trabalho de campo.

A analise das instituicdes sociais, das interpretacodes

cosmologicas, de todas as relagdes culturais, estd voltada, na

perspectiva antropologica, para a descoberta do homem. Quando o

antrop6logo se dispbe a estudar uma cultura, é um homem entre

homens. Integra-se ao vivo nas manifestacdes culturais; nado se
contenta com ser um observador, ainda que participante, das
expressdes coletivas, mas procura um contacto pessoal. Estabelece

relacdes de confianca e de amizade com os seus interlocutores, com
pessoas singulares, no intuito de compreender ao vivo, a origem e
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o significado das manifestagdes que estuda. (BERNARDI, 1974, p.

59-60) '

Assim, conversas a modo de entrevistas livres ligadas a
temdtica da pesquisa, serdo realizadas com os protagonistas
da experiéncia.

Para Oliveira e Oliveira (ver BRANDAO, 1990), a
entrevista livre & uma técnica na forma de didlogo aberto,
na qual se estimula a livre expressao da pessoa com quem Se
conversa e pela qual se amplia o campo do discurso, que passa
a incluir nao s6 fatos e opinides bem delimitadas, mas também
devaneios, projetos, sonhos, impressodes, reticéncias, etc.

Assim, tudo o que se diga ou se faga serid considerado
importante, jd que todas as dimensdes da vida cotidiana da
comunidade constituirdao o discurso® a ser decodificado,
compreendendo nado apenas a realidade vivida pelo grupo, como
também as percepgdes que os membros integrantes desse grupo
tém dela.

"0 que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os
homens, como se fossem pecas anatdmicas, mas o seu pensamento
- linguagem referida a realidade, os niveis de suas percepc¢ao
desta realidade, a sua visao db mundo ..."F(FREIRE Apud

BRANDAO, 1980, p. 20).

3.Refiro-me a discurso como forma de expressao, incluindo,
além de palavras, artes, técnicas, modos, entre outros.
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As conversas também servirado para confirmar o que for
entendido e/ou interpretado pelo pesquisador, como também

para esclarecer qualquer assunto duvidoso.
1.5 O Corpo do Trabalho

O trabalho insere-se na Area de Curriculo do Curso de
Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Paranad -
UFPR, sendo direcionadé a questodes de ensino-aprendizagem da
matemdtica através de um enfoque histdrico-cultural.

O trabalho estd organizado da seguinte forma: uma parte
introdutéria, quatro capitulos (que contém o fundo tebdrico, a
experiéncia préatica e as consideracgdes finais), a
bibliografia e os anexos.

Na parte introdutéria, estdo descritas as idéias e
experiéncias iniciais que motivaram o meu envolvimento com a
temdtica do trabalho, o amadurecimento dessas idéias,va
descricdo da metodologia empregada na pesquisa e a descricgao
da ébmposigéo do trabalho.

0O Capitulo 1I refere-se as relacdes existentes entre
curriculo, cultura e matemdtica, destacando o papel da
educagdao na transmissdo cultural - via curriculo - e como se
enquadram na proposta Etnomatemdtica.

O Capitulo II, ao modo de consideragodes iniciais, expde
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uma visdo histérica do Indio Guarani-Kaiovad, na qual sao
resgatadas as caracteristicas e pecﬁliaridades que O
distinguem como grupo cultural. Da mesma forma, sdo também
trabalhadas questdes referentes a linguagem e & representacédo
que sdo vistas como formas de expressdo da realidade e
agentes mediadores na construcdo/apropriacdo de novos
conhecimentos.

Esses assuntosbseréo abordados devido & sua relacéo
com a composicdo principal do trabalho e pela sua importédncia
no desenvolvimento de préaticas pedagdgicas com grupos

culturalmente diferenciados.

No Capitulo III, estd a interpretacdo das entrevistas e

das observacgoes feitas na aldeia indigena, a qual
procura destacar 0s conhecimentos e idéias mateméticas
- Etnomatemdtica - aplicados, na vida cotidiana, pelos

Guarani-Kaiova.

O Capitulo IV contém as consideracdes finais nas quais
sdo abordadas questdes referentes a educacdo matematica
indigena, a partir das reflexdes e idéias desenvolvidas ao
longo deste trabalho. |

Na Bibliografia, estdo os textos de referéncia e
consulta que contribuiram de alguma forma na elaboracdo desta

dissertacao.

Nos anexos, encontram-se todas as entrevistas e
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observagdes feitas durante a minha estada no grupo indigena

pesquisado.
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No processo educacional respeitar-se-do os valores
culturais, artisticos e histéricos proprios do contexto
social da crianca e do adolescente, garantindo-se a
estes a liberdade de criacdo e o acesso as fontes de
cultura.

Art. 58. Estatuto da Crianca e do Adolescente.



Capitulo I

EDUCACAO, CULTURA E MATEMATICA

1.1 Educacdo: uma questdao Cultural e de cultura.

Se se considerar a educacdo como um processo permanente
de crescimento e desenvolvimento integral do individuo, deve
se pensar também gqgue ela ndo acontece Gnica e exclusivamente
na escola. Em casa, na rua, no trabalho, no grupo de amigos e
em todo lugar onde existe algum tipo de relacdo interpesscal
sempre se estarad aprendendo algo.

Desta maneira, a educagdo caracteriza-se por ser um
fendmeno social, universal e, como tal, constitui uma
atividade eminentemente humana que se desenvolve em todas as
sociedades ou grupos humanos sem excegao.

Alguns autores, como Saviani (19891), enfatizam o
sentido da pratica educativa como um requisito para os homens
se tornarem verdadeiros seres humanos.

Segundo ele "a natureza humana ndo é dada ao homem, mas
é por ele produzida sobre a base da natureza bio-fisica..."
(Idem, ibidem, pg. 21). E continua: "os homens nao nascem
homens naturalmente sabendo pensar, avaliar, querer, agir,
precisam aprender". (Idem, ibidem)

Nesse sentido, a educacdo tem a ver com o0 ato de viver
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do ser humano e com a sua necessidade de conhecer e dominar o
mundo para depois adapté-lo a si de acordo com Suas
perspectivas de desenvolvimento. "O trabalho educativo & o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que & produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens." (Idem, ibidem.)

Numa outra perspectiva, Berger (BERGER, et al., 1983)
sustenta que o0s seres humanos, a8 diferenca de outros animais,
ndo possuem um ambiente especifico da sua espécie. 0O homem,
dentro das suas limitacgdes fisicas pode se adaptar a qualquer
clima ou geografia. Mas, além disso, nesse processo de
adaptagdao precisa desenvolver formagdes sé6cio-culturais,
tanto materiais quanto ndo-materiais, de modo a assegurar sua
subsisténcia. O que a natureza nado outorgou biologicamente ao
homem, ele deve compenséd-lo por meios ndo-bioldgicos.

Nesse ponto de vista, o homem integra-se & natureza com
formas proprias - tanto individuais quanto coletivas - de
ver, entender e estar no mundo.

Assim mesmo, Berger explicita a necessidade de criacéo
e institucionalizacdo de mecanismos sociais como formas de
educagcao para a percepgadao e compreensado da realidade e seus
significados.

Ora, transformar a natureza ou integrar-se a ela leva a

uma questdo anterior, a da criagdao ndo-material, que se
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refere & elaboracdo e a organizagcao de idéias, conceitos,
valores, simbolos, héabitos, atitudes, habilidades no interior
dos diferenfes grupos sociais e que D’'Ambrosio (1986)
denomina de cultura. Os processos da transmissdo e
assimilagcdo desses conhecimentos, experiéncias e modos de
agir, tornando os individuos que se apropriam deles capazes
de afuar no seu meio social e natural, desenvolvem-se através
da pratica educativa.

Existe, assim, como Forquin (1993) também afirma, uma
relacdo intima entre educacdo e cultura.

Fundamentando melhor a idéia de cultura, consideremos
algumas outras definigdes e enfoques sobre o signifiéado
dessa palavra, que varia, como & de se esperar, conforme cada
abordagem.

Na filosofia, cultura, de modo geral, é& entendida como
um estado especificamente humano, pelo qual o homem se
distingue do animal.

Na Fenomenologia, Berger (1983), por exemplo, define a
cultura como a totalidade dos produtos do homem,
considerando-a ndo somente composta por criagdes materiais e
formacgdes s6cio-culturais que orientam a conduta do homem mas
também pela forma como o mundo é entendido e interpretado no
interior da consciéncia individual e coletiva. Pelo visto,

Berger define o homem - no social - como criador do mundo e
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da cultura. Na medida em que a sociedade assume um
comportamento dindmico e mutante, segundo o contexto e o
tempo, ela faz o seu mundo construindo e reconstruindo a sua
cultura em um processo continuo e particular de
desenvolvimento.

Por outro lado, numa perspectiva sociolégica, cultura é
considerada como um conjunto dos tracos caracteristicos do
modo de vida de uma sociedade, de uma comu_nidade ou de um
grupo, sendo que nesse conjunto podem até ser considerados os
aspectos cotidianos e mais triviais.

Numa outra perspectiva, para Lotman, que assume o0 ponto
de vista da Semidbtica, cultura é informacdo. Essa compreensao
permite examinar o conjunto de fatos histérico-culturais na
qualidade de uma espécie de livro aberto. Cbdbdigos, linguas,
meios de producdo constituem formas de conservacidao e
transmissdao de informacgodes.

Por sua vez, uma acepc¢do patrimonial identitaria de
cultura refere-se a esta como o conjunto de conhecimentos,
competéncias, instituigdes, valores e simbolos constituidos
ao- longo de geracdes e caracteristicas de uma comunidade
humana particular, em que podem ser consideradas sociedades
indigenas, grupos operarios, criancas de uma certa faixa
etdria, entre outros.

O essencial a identificar, em cada um dos enfoques
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acima descritos, é a idéia de cultura como uma criacéao
humana, originadé pelas experiéncias e ag¢des no mundo sob
certos moldes subjetivos e intersubjetivos tanto de pessoas
individuais como de grupos sociais.

Referindo-se aos processos de criacdo e transmisséo
cultural, D'Ambrosio fundamenta seu estudo através de uma
anélise da dindmica do comportamento. Ele fala de uma
hierarquiza¢do do comportamento, com trés niveis:
comportamento individual, comportamento social e
comportamento cultural, existindo processos especificos
desenvolvidos em cada um desses niveis.

Inicialmente considera-se um comportamento individual,
que implicitamente contém processos de aprendizagem,
aquisicdo de conhecimentos, linguagem e estratégias de acéo.
Em seguida ascende-se a um comportamento social, o qual se
desenvolve e evolui dentro do chamado processo educacional. O
comportamento social, entdo, torna-se cada vez mais complexo,
gerando o comportamento cultural, que da origem &as artes, as
técnicas e as idéias.

Tentar explicar cqm exatiddo a origem das artes,
técnicas e idéias pode provocar uma outra andlise mais
complexa. Todavia, o que interessa nesse momento sdo as
caracteristicas que elas possuem e 0s motivos pelos quais séao

produzidas. Levando em consideracéao o contexto
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histérico-cultural e a experiéncia de vida dos seus
protagonistas, todos esses conhecimentos, artes e técnicas de
explicar e conhecer tornam-se particulares em cada grupo
humano. Firmamo-nos assim & idéia patrimonial identitéaria de
cultura.

Ao falar-se de processos educacionais e sua relacgao
com a cultura, parte-se do critério no qual o que se
justifica como fundamental no empreendimento educativo é& a
acdo de perpetuar, transmitir e reconstruir a experiéncia
humana manifestada nos conhecimentos, nas creng¢as, costumes,
modos de explicar e conhecer e nas realizagdes materiais.

Assim, a cultura é a substdncia da Educacdo. Esta néo
existe fora da ou sem a cultura. Mas €& pela e na educagao que
a cultura se transmite e se reconstr6i através da compreenséao
da realidade, que precisa ser decifrada e reinventada a cada
momento. (Negar isto nos aproxima de uma visdo conservadora
de cultura, a qual visa garantir a imutabilidade do homem e a
nao-transformacdo da sociedade).

Nesse sentido, a verdadeira educag¢do & um ato dindmico
e permanente onde os componentes sé6cio-culturais sao
novamente descobertos e recriados, constituindo-se uma

memdria viva para a continuidade humana.
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1.2 A Escola: uma instituicdo do saber

Como j& foi dito, Educacdo nao se reduz unicamente ao
ensino nem a simples transferéncia de conhecimento. Ela & uma
constante recriacdo e descoberta da cultura. Inevitavelmente,
a ciéncia, como produto do intelecto humano faz parte dessa
cultﬁra.

Hoje, faz-se distingdo entre dois tipos de saberes: um
saber popular com base -na experiéncia e no senso comum, e um
saber académico, sistematizado, culto com caracteristicas de
rigor, exatiddo e legitimidade (KNIJNIK: 1993b)%.

Apesar da aparente dicotomia e diferenciagdo que existe
entre ambos, o saber chamado erudito representa  um estagio
de continuidade e apefeigoamento da saber chamado popular,
existindo, como diz Gramsci (ver SNYDERS: 1981), uma
diferenga de grau e ndo de qualidade. As duas se complementam

e sd3o necessirias. N&o se poderia pensar numa educagao

4. Existem outras denominacodoes para esses tipos de saberes: O
saber popular é chamado também de "filosofia da multidao"
(GRAMSCI: in SNYDERS), cultura popular (TLLICH: Idem,
ibidem), saber, espontidneo, assistematico (SAVIANI, 1991). Da
mesma forma o saber académico recebe nomes como "cultura
erudita, saber elaborado, sistematizado" (SAVIANI, 1891),
cultura especializada (ILLICH: in SNYDERS) ou conhecimento
universalmente acumulado. Neste trabalho a reféncia a
qualquer um desses saberes sera feita indistintamente através
de qualquer uma de suas denominacoes.
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verdadeiramente efetiva se se ignorar alguma delas.

A razdo da diferenciacao e preferéncia pelo que seria o
saber ou cultura elaborada tem seus fundamentos na histéria e
no desenvolvimento das idéias. Foi quando as relag¢des sociais
passaram a prevalecer sobre as naturais que surgiu o primado
do mundo da cultura (mundo produzido pelo homem) sobre o
mundo da natureza, explica Saviani (1991). Em conseqiiéncia o
saber metddico, estruturado passou a primar sobre o saber
espontédneo, natural, assistematico.

Por conseguinte, o saber elaborado adquire
caracteristicas de primazia, legitimidade e superioridade em
detrimento do saber popular que passa a ser entendido como
inferior, atrasado e subordinado (KNIJNIK, 13993b).

De certa forma, "o pensamento comum é a forma
ideoldgica do agir humano de todos os dias" (KOSIK, 1936, p.
15). Esse pensamento tem permitido ao homem criar, trabalhar
e interpretar o mundo e a natureza a partir dos recursos
proprios. Mas, o direito & melhoria da qualidade de vida e o
entendimento das modernas tecnologias por parte desses grupos
tém sido fatores condicionantes da necessidade de acesso ao
saber universalmente acumulado, o qual se da através da
escola. "E a exigéncia de apropriagdo do conhecimento
sistematizado por parte das novas geracdes que torna

necessaria a existéncia da escola " (SAVIANI, ibidem, p. 23).
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Assim, "a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e néo
ao conhecimento espontdneo, ao saber sistematizado e nao ao
saber fragmentado, &4 cultura erudita e ndo & cultura
popular." (Idem, ibidem, p. 22)

Certamente, o conhecimento popular ou espontdneo para
ser construido e transmitido prescinde da escola ja que ele
se désenvolve pelas atividades praticas e cotidianas dos
componentes do grupo social.

0 que se almeja realmente com a escola é ter acesso ao
saber sistematizado, assim como, ao dominio dos instrumentos
e meios de sistematizacdo desse saber. De sorte que seja
possibilitada, as pessoas que deles se apropriam,a ascensao
a um nivel no qual possam expressar de forma elaborada os
contetdos do saber das suas praticas sociais e que dizem
respeito aos seus interesses (SAVIANI, 1991).

Porém, Illich posiciona-se enfaticamente contra a
aproximacdo das culturas popular e elaborada. Ele sustenta
que a sabedoria provém Unica e exclusivamente das relacgodes
criadoras entre o homem e 0o seu meio ambiente. Os
conhecimentos mais importantes s&do adquiridos por
experiéncias realizadas fora da escola, no ambiente exterior,
com o grupo social, o0 que acontece mesmo com os individuos
que se dizem escolarizados.

Sdo desnecessarios, portanto, os curriculos, os
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programas de estudo, o local de estudos e o direcionamento do
professor. Illich estabelece os principios do que seria uma
anti-escola, ou melhor, uma descolarizacdo . "As redes de
conhecimento s6 podem ser niveladas na medida em que tudo que
certo individuo exprimir possa equivaler & expressdo de um
outro qualquer." (ILLICH apud SNYDERS, 1981, p. 254).

Nesta afirmacdo, Illich realiza a busca de igualdades
culturais, nas quais individuos pertencentes ao mesmo grupo
compartilhem dos mesmos saberes.

Antes de tudo, ndo se deve esquecer de que, para
qualquer sociedade inserida no mundo, é imprescindivel que
0s seus integrantes tenham absoluto dominio do conhecimento
sistematizado. Pensar, em algum momento, na supremacia do
conhecimento popular é, logo, uma questdo muito relativa e
utépica.

O saber sistematizado domina e submete na medida em que
0s membros de um grupo social o desconhecem. Deve-se,
portanto, tentar aproximar esse tipo de saber dos diferentes
agentes sociais.

Seria um erro esquecer que o] conhecimento
sistematizado possui também uma origem social, portanto,
histérica e, como tal, estd sujeito a transformagdes
continuas. Ele ndo se constitui propriedade de uma geracdo ou

de um grupo particular, pertence a todos por igual.
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Novamente, a escola cumpre mais uma fungao. Segundo
Saviani (Idem, p. 22) "a escola é& uma instituicdo cujo papel
consiste na socializacgéao [grifo nosso] do saber
sistematizado."

Contudo a escola, para cumprir esse papel de forma
efetiva,.ndo se deve comprometer Unica e exclusivamente com o
sabef elaborado. Uma cultqra real, segundo Gramsci (ver
SNYDERS), da-se pela unidao do espontdneo e do elaborado.

Assim, a escola existe para propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitem o acesso ao saber elaborado,
embora ela deva sempre considerar o saber popular como um
ponto referencial para a sua atuacdao. Decerto, "“... pela
mediacdo da escola, dad-se a passagem do saber espontidneo ao
saber sistematizado, da cultura popular a cultura erudita."
(SAVIANI, ibidem, p. 29)

Porém, ndo basta considerar s6 a cultura popular como
um ponto de referéncia inicial para o desenvolvimento da acéo
pedagbogica. Considerando que com a assimilacdo do saber
académico o saber espontdneo, inevitavelmente, modifica-se.
Faz-se necessario considerar o saber popular tanto ponto de
partida como ponto de chegada do trabalho pedagdgico. J& que
"o dominio de um nivel mais elevado na esfera dos conceitos
cientificos também eleva o nivel dos conceitos espontdneos".

(VYGOTSKY, 1993, p. 92)
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E a partir da necessidade de transmissdao do saber
erudito (ensino) que se definem e estruturam os elementos
assimilaveis essenciais a serem desenvolvidos (os conteudos),
assim como os métodos e condi¢des adequados & assimilacgéo
(aprendizagem) desses elementos. Neste ponto, chegamos ao
que seria o chamado curriculo escolar.

1.3 Do Curriculo 5

Sabe-se que a funcdo da escola ndo diz respeito ao
ensino-aprendizagem de saberes que meramente se encontrem &
disposic¢do ou que se aprendem pela espontaneidade ou pelo
contato social. Como também ja se disse, se quebrarmos a
chamada Unidade Cultural entre os saberes espontdneos e
académicos, o procésso educativo no interior da escola seréa
condenado ao fracasso.

E a partir disso que podemos dizer que a Educagdo na
escola encontra-se articulada com a idéia de cultura. E é

também a partir da necessidade de definir e estruturar os

meios e as formas de difusdo dessa cultura na escola que se

5.Este tema nao pretende ser um tratado aprofundado sobre o
que é curriculo, no sentido de enunciar conceitos, definir
elementos e procedimentos de elaboracao, mas, propiciar
subsidios tebricos que encaminhem o seu direcionamento na
pratica educativa.
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aponta para o que seria o curriculo.

Portanto, é nesse. sentido que o curriculo orienta a
transmissdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
representa¢cdes (os chamados conteGtdos de ensino) para os
sujeitos da aprendizagem.

Etimologicamente curriculo vem do latim curriculum,
que significa curso, percurso, carreira, corrida, ato de
correr.

Inicialmente, o curriculo foil qonsiderado simplesmente
como um programa de uma disciplina ou elenco de diferentes
disciplinas para'um ciclo de estudos, sendo nele definidos os
objeti?os; os conteGdos, os métodos e as formas de avaliacao.
Percebe-se, logo, a é&nfase da configuracdo do curriculo
enquanto plano de inten¢des educacionais.

Pedra (1991b) diz que mesmo sendo o curriculo
considerado enquanto plano, ele traz, além do mais facilmente
observavel, uma antropologia. Ou seja, uma compreensdao do
homem enquanto ser de cultura e das formas de conhecer e
aprender desse homem.

Os técnicos do curriculo, apesar de todas as diferencgas
de opinido, estdao de acordo em um ponto, "a experiéncia é um
fator fundamental para a aprendizagem humana" (PEDRA 1991b
p.3). Entendendo-se por experiéncia, "o resultado de wuma

participagcdo efetiva numa situacdo determinada dentro de um
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contexto real de vida". (idem, ibidem, p.4)

De certa forma, o curriculo ndo é o contetido a ser
aprendido. Ele se constitui a partir do momento em que se
torna experiéncia viva do aprendiz. Em termos de objetivos
educacionais, o tipo e a qualidade das experiéncias
proporcionadas pela escola é que dizem respeito a formacdo e
ao desenvolvimento do individuo no seu meio social: um homem
passivo, egoista, procurando simplesmente a sua insercdo na
sociedade ou um homem critico e comprometido, tentando
realizar uma acao social transformadora.

Embora se possa pensar no papel relevante da
experiéncia ao se fazer curriculo, ela ndo constitui elemento
de elaboracdao e organizacao curriculare. Uma vez que as
experiéncias simplesmente ocorrem, serd por intermédio de
situacdes e/ou atividades que elas serdao vivenciadas pelos
estudantes. Assim, s&do organizados objetivos e atividades e
nao experiéncias.

Saviani (1991 p. 23), por exemplo, ao dar a sua
definigcdao de curriculo, afirma: "Curriculo é o conjunto das
atividades nucleares desenvolvidas pela escola", referindo-se

a atividades nucleares como todas aquelas que dizem

6.Notas de aula da disciplina "Introducdao ao estudo do
curriculo", ministrada pelo Prof. Dr. José Alberto Pedra, no
Mestrado em Educacao da Universidade Federal do Parana, no
semestre 93-11.
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diretamente da finalidade da escolé. E, mais adiante,
complementa: "Um curriculo é pois, uma escola funcionando,
quer dizer, uma escola desempenhando a funcdo que lhe &
prépfia. (Idem p. 26)

Tyler (in PEDRA, 1991b) expds 0 que a seu ver
constituiria um método racional para elaborar, analisar e
interbretar o curriculo. Tal método propde 4 perguntas:

a) Quais fins deseja alcancar a escola?

b) Das experiéneias educativas possiveis de serem
escolhidas quais as que oferecem maiores probabilidades para
alcancar aqueles fins?

c) Como podemos organizar de maneira eficaz aquelas
experiéncias?

d) Como podemos comprovar se foram alcangados os fins
propostos?

Das 4 questdes propostas por Tyler, as questdes b e c
fazem referéncia direta & determinacdo e & organizacdo da
experiéncia, e as outras duas dizem respeito aos objetivos.

A luz do que foi anteriormente exposto essas
interrogantes poderiam ser reformuladas. Teriamos entdo:

a) Quais objetivos deseja alcancar a escola?

b) Das atividades educativas possiveis a serem
escolhidas, quais oferecem as maiores possibilidades para

vivenciar aquelas experiéncias que nos ajudam a alcancgar
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aqueles objetivos?

c) Como podemos organizar de maneira eficaz aquelas
atividades?

d) Como podemos comprovar que foram alcancados os
objetivos propostos?

Inevitavelmente, o curriculo diz respeito aos fins‘da
escola; e esta por sua vez, diz respeito as intencdes da
sociedade. Por conseguinte, a funcdo educativa no
desenvolvimento curricular tem relacdo com o contexto
s6cio-cultural de ensino.

Os fundamentos sobre os quais se apdia o que se poderia
chamar de uma Sociologia do Curriculo estéo estabelecidos por
contraposigdes: de um lado, h& um nivel social, com diversas
caracteristicas macroambientais (cultura, tecnologias,
ideologias, interesses sociais e politicos)} por outro, ha um
nivel escolar, com condigdes sd6cio-culturais microambientais,
que dizem respeito & relacdo Professor-Aluno, aos saberes e
interesses de comunidades especificas, as subculturas. (ver

fig.)

| SOCIEDADE | | ESCOLA |

| MACROAMBIENTE |——| CURRICULO |—| MICROAMBIENTE |

Assim, o curriculo deve corresponder em termos gerais,



ds caracteristicas soécio-culturais de cada sociedade e, ao
mesmo tempo, deve se adequar 3 realidade especifica de cada
escola. No entanto, ndo é o que se verifica na préatica.

Musgrave (ver FORQUIN 1993 p. 74) ao falar da relacdo
Curriculo - Sociedade estabelece trés possibilidades:

a). O curriculo tal como é, determinado pelo estado da
sociedade;

b) o curriculo, como poderia ser, para adaptar-se as
exigéncias novas da sociedade;

¢) o curriculo, como deveria ser, para contribuir com
certas mudancas sociais julgadas desejéaveis;

Contudo, implicitamente, deve se considerar o ponto de
vista da adaptacdo como predominante, j& que Musgrave atribui
como objetivo do curriculo contribuir para superar oé
obstaculos &a inovacdo; mostrando, além disso, como certas
partes do curriculo sdo tributdrias de op¢des ideoldgicas ou
de funcionamentés institucionais inadequados com relac¢do as
estruturas sociais.

Assim, o problema da adaptacdao do curriculo é colocado
em funcdo das réapidas mudancas cientificas e tecnolégicas e
das exigéncias de uma elevacadao da qualificacdo da
mado-de-obra, que constituem caracteristicas do mundo moderno.

D’Ambrosio (1986 p. 40) confirma esta tese quando diz:

“Jad muito se tem falado que o curriculo & funcdo do momento
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social em que ele estd inserido".

Dessa forma, modificacgdes e flexibilidade curriculares
tornam-se necesslrias e inevitaveis. A educagdo deve evoluir
ao mesmo tempo que o0s contetdos e demais componentes
curriculares devem se atualizar. Mas D'Ambrosio assinala que
também em questdes de transmissdo cultural a diferenciacao
dos contextos sociais especificos deve ser levada em
consideracao.

Essa mesma idéia encontra-se implicita em Eggleston
(ver FORQUIM 1993 p. 75) quando enfatiza &a necessidade da
iniciativa e participacdo dos atores sociais em termos de
transformagbes curriculares. Segundo ele, o controle para
inovagdes curriculares no que se refere & tomada de decisdes
deve ser exercida por estes atores. Nestes dominios, mais
autonomia deve ser dada aos poderes locais, aos
estabelecimentos e também aos proéprios professores e alunos;
sendo estes levados, cada vez mais, a exercerem um controle
sobre o que se ensina e sobre a maneira de ensinar.

Assim, um curriculo contribuirad para as mudangas
sociais necessédrias na medida em que uma comunidade
especifica, na sua escola, o estruturar e direcionar de
acordo com 0S seus interesses comuns.

Nessa perspectiva, as contribuicbdoes da Fenomenologia

Social, da Sociologia do Conhecimento e da Antropologia
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Cultural s&o de grande importdncia. S&o mais importantes
ainda quando se tenta entender as influéncias das forcgas
s6cio-culturais no interior da escola.

A Fenomenologia Social de Schutz (1960) pde énfase no
caradter subjetivamente construido da realidade social. O
mundo & um conjunto de significagdes intersubjetivamente
produzidas e compartilhadas entre os membros de umsa
comunidade. Por exemplo: para um estrangeiro, o0s pressupostos
e significagdes da comunidade a que recém chega ndo funcionam
para ele e o seu deslocamento impede-o de usar a cultura do
grupo para se orientar. Nesse sentido, o aluno é semelhante
ao estrangeiro. Para ele, o mundo escolar representa outros
pressupostos, outras significagdes e, além disso, representa
a imposicadao de caracteres objetivos e rigorosos de uma
educacgdo cientifica positivista.

Na Sociologia do Conhecimento, Berger (1983), em um
enfoque similar ao de Schutz, abre o interesse pelos saberes
cotidianos, aqueles que se constroem mais pela vida corrente
do que pelas ideologias. Tal concepg¢do privilegia a
observacdo direta dos comportamentos e situacdes em contextos
naturais e cotidianos e a conseqiiente observacgadao das
necessidades da comunidade, dos seus proéprios conhecimentos e
do que precisam aprender para solucionar seus problemas.

Assim, ao analisarmos, sob esse ponto de vista as relacgodes



sociais em uma sala de aula, poderiamos pensar nos aspectos
conflituosos da relacdo pedagogica, motivados pelo encontro
de saberes, experiéncias e interesses diferentes entre
professores e alunos e que se refletem na maneira de
desenvolver e entender os conteGdos do curriculo escolar.

Por Gltimo, temos a visdo da Antropologia Cultural
(FORQUIM, 1993, pags. 81, 124, 125), que reforgca o carater
socialmente construido dos conhecimentos, considerando os
aspectos culturais e suas implicagdes no desenvolvimento
curricular no interior da escola. Sob esta perspectiva,
reconhece-se a descontextualizacdo a que foram submetidos os
contettdos de ensino com fins didaticos. Escaparam da sua
cultura de origem para se incorporarem a uma outra cultura de
tipo académico, que se pode caracterizar como potencialmente
transcultural, sendo que o conhecimento perde o0s seus
aspectos histéricos, sociais e politicos.

A Antropologia Cultural (idem, ibidem) analisa, além
disso.'as diferencas culturais entre comunidades (nivel
inter-societal) e no interior dessas comunidades (nivel
intra-societal), denominando estas como subculturas - certos
tipos de profissionais (advogados, médicos, professores),
camponeses, sociedades tribais, criancas de uma certa faixa
etadria, grupos marginais, alunos e outros - e aquelas como

culturas. Certamente, isto aproxima-nos de um estudo do
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curriculo, da cultura e das classes sociais, no qual
rapidamente se perceberdao as desigualdades escolares e sé6cio
culturais.

Para autores, como Tinker, Taylor, a cultura (ou a
subcultura) dos grupos que se encontram freqiientemente em
situacdo de fracasso ou de inadaptacdo escolar n3ao tem que
ser descrita como uma cultura pobre, porém como uma outra
cultura, que ndo tem menos valor ou legitimidade do que a
cultura académica dominante; mas que se encontra em ruptura
em relacdo a ela, atuando, assim, como uma cultura de
resisténcia.

Em sintese, o desafio maior das abordagens tedricas em
torno das questdes curriculares estad em ultrapassér a visao
do curriculo como uma coisa completa e estiatica, assim como
os enfoques que consideram as relacdes sociais existentes
como desenvolvidas no d4mbito social compacto e uno.

Portanto, devem ser levados em consideracdo a
diversidade cultural, os cbédigos, os valores, os interesses,

as motivacodes; enfim, as particularidades do grupo social ao
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1.4 Matem&tica e Cultura: Esséncia da EtnomatemiAtica

Falar de matemdtica e cultura é falar da matemdtica no
seu mais amplo contexto histdédrico-social:; é& falar da
matemidtica e da educacdo numa nova perspectiva de ensino.

Considerar a matematica - no sentido tradicional
predominante nos curriculos escolares - seja como um conjunto
de conhecimentos e técnicas de céalculo, ou seja como uma
disciplina com resultados precisos e infaliveis construida
sobre verdades absolutas e independentes do mundo real, é
deixar de lado tudo o que originou o seu aparecimento e
desenvolvimento, fazendo-a estética, exata, irrefutivel, sem
lugar para a criatividade.

Apesar de a matematica ser classificada como ciéncia
formal, na qual o que impera é a razao, o conhecimento
matemdtico - assim como qualquer outro conhecimento - &
produzido pelas praticas e necessidades sociais, envolvendo
aspectos histéricos, politicos, culturais, na sua producéo
(CARNEIRO, 1988).

Caraca (19838), a esse respeito, diz:

A matemdtica é geralmente considerada como uma ciéncia & parte,

desligada da realidade, vivendo na penumbra do gabinete, um

gabinete fechado, onde ndo entram os ruidos do mundo exterior, nem

0o sol, nem os clamores dos homens. Isto &, em parte verdadeiro.

Sem duvida, a matemdtica possui problemas proprios, que ndo tem
ligacdo imediata com os outros problemas da vida social. Mas ndo
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héd davida que os seus fundamentos mergulham tanto como os de outro

qualquer ramo da ciéncia, na vida real uns e outros entroncam na

mesma madre.

Também Kline, apud Morais (1983, p. 19), chama a
atencdo para o fato de que "a matemdtica nd3o & um corpo de
conhecimentos isolados e auto-suficiente. Existe
primordialmente para ajudar o homem a compreender e dominar
os mundos fisico, econdmico e social. Serve a fins e
propbsitos".

Por tudo isso, o homem na busca de respostas para as
suas necessidades pradticas ou para as suas inquietudes
existenciais, conduziu suas faculdades criadoras mesmo além
da imaginacdo e da intuicdo, dando 3 matemdtica um sabor de
ciéncia e arte. (BASSANEZI e outro, 1989).

Assim, a matemdtica evolui através de um processo
humano e criativo de geragéo'de idéias, que se desenvolvem e
se aplicam na resolugdo de problemas da realidade.

A Matematica, apesar da sua complexidade, deriva de
idéiaé badsicas simplesmente centradas, por exemplo, na
compara¢do de grandezas e formas. E na linguagem do nGmero
(contagem) e da forma (geometria) que a Matemdtica encontra
seus fundamentos.

Para Caraca (1989), Bassanezi (1989), entre outros, o

conceito de ntmero foi objeto de um processo longo e gradual.

A contagem baseia-se no processo de comparac¢ao entre classes
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que os matemdticos chamam de correspondéncia biunivoca.
Contar qualquer conjunto de elementos é& compar&-los um a um
com os numeros naturais 1, 2, 3, 4... Numero é uma
propriedade comum entre duas classes de elementos distintos.
A idéia de nUmero natural ndo é um produto puro do
pensamento, independente da experiéncia. Os homens néo
adquiriram primeiro os numeros naturais para depois contarem.
Pelo contréario, os numeros naturais foram se formando pelas
praticas diarias da contagem.

A imagem do homem criando de uma maneira completa a
idéia de namero para depois aplicar ‘a contagem é falsa. Ha
tribos na Africa que ndo conhecem os nameros além de 5 ou 6.
Ha outras que contam até 10.000. E had tribos brasileiras,
como os Tapirapés para o0s quais o dois é considerado como
unidade, sendo que o um é apenas parte do dois (SEBASTIANI
1989). Além disso, existiram povos que usavam seus proprios

simbolos para expressar a idéia de ntmero.
Sistema Maia . .. Ce e

Sistema Egipcio I R L1

Nosso Sistema Atual 1 2 3 4
(tomado do hindu-
arabico)

Ora, é fato essencial que o0 maior ou menor
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conhecimento dos numeros estd ligado as condigdoes de wvida
econdmica desses povos. Quanto mais intensa & a relacéo
dentro e fora do grupo, maior & o conhecimento dos numeros
(CARACA, 1989).

Sobre o0 surgimento de algumas nogdes de geometria,
Gerdes (.1992) refere-se a atividades sociais importantes, que
despertaram, por exemplo, nogdes de &ngulo reto,
perpendicularidade e formas retangulares. Muitos povos
descobriram que as suas setas voavam com mais forga e
facilidade quando eram disparadas perpendicularmente ao arco.
Ou que fazer um buraco com uma agulha, no sentido
perpendicular é mais facil. Percebe-se também o padréo
retangular, por exemplo, nas esteiras chinesas ou nas redes
de dormir dos indios Yanoama do norte do Brasil. Os conceitos
de angulo reto foram desenvolvidos pelo homem no processo de
realizacdo das suas atividades.

Em linhas gerais, a Matemdtica, nos seus primérdios,
esteve em relacdao direta com praticas sociais, como a
agricultura, o comércio, a manufatura, entre outros. Da mesma
forma, quando ela comegou a estruturar-se como corpo de
conhecimentos de um grupo humano qualquer, esteve associada
ao tipo de atividade predominante nesse grupo. Mesmo que
esses conhecimentos se constituam de forma muito elementar -

contagem e nog¢des de formas e medidas - eles ndo deixam de
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ser praticas matematicas.

D’Ambrosio (1985, p. 44) diz:

Ao nivel elementar, reconhecemos a existéncia de praticas

matemdticas, as quais diferem essencialmente de um grupo cultural

a outro. Neste nivel, a matemdtica torna-se uma variante da

linguagem comum associada a idéia de codificar praticas populares

e necessidades diarias.

Isto nos leva a pensar em uma contextualizacgdo da
geracdo de conhecimentos matematicos, o0s quais correspondem
quase sempre ao modelo cultural no qual sdo produzidos.

A matemitica & um objeto de uso social que ultrapassa de longe a

existéncia escolar. Em qualquer que seja o meio ambiente do homem

é possivel medir, contar, comparar, classificar, juntar, etc. O

homem tem desenvolvido uma. enorme variedade de formas de lidar em

varios aspectos do seu meio ambiente. (BURIASCO, 1988:40)

Historicamente, sempre houve uma influéncia cultural da
matemdtica na vida do homem e uma influéncia da cultura na
matemdtica (STRUIKE: 1989). Fala-se de matematica grega,
matemdtica indigena, ou seja, matemitica associada & sua
origem social.

"Isto nos conduz a atribuir a matemé&tica o caréater de
uma atividade inerente ao ser humano... resultante de seu
ambiente sbécio-cultural e conseqiientemente determinada pela
realidade material". (D'AMBROSIO, 1986 p. 36)

O conhecimento matematico forma-se na agdo conjunta dos

homens na resolu¢do de problemas que tenham a ver com a sua
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existéncia e natureza. A proposta etnomatematica, para
conseguir inserir-se no contexto escolar, procura traduzir
essa visdo da matemdtica para o ensino. Talvez esse seja, por

enquanto, o seu maior desafio.
1.5 A Etnomatematica na Sala de Aula

Na realidade, ndo deveriam existir disciplinas
isoladas, nem &areas de ensino, pois, 0 que realmente existe
é a natureza - como um todo - para ser conhecida, explicada
interpretada. A divisdo do conhecimento em 4&areas
especializadas constitui uma divisdo puramente tebrica e
fragmentada, j& que, na verdade, tudo se encontra
globalizado, estruturado, amalgamado.

D'Ambrosio (1990, 1993) sustenta que nao se pode
pensar no estudo de conhecimentos e idéias sem levar em
consideracao oqcontexto no qual sao produzidas, dado que a
construcgdao e organiza¢éo desses conhecimentos no interior dos
grupos sociais se da pelo pleno entendimento da realidade. O
mesmo deveria acontecer na escola, onde ndo deveria existir
qualquer diferenciacéao disciplinar.

Assim, considerando que o estudo da realidade - como um
todo - é& de um valor indiscutivel para o ensino, a

Matematica, como um corpo de conhecimentos, né&ao pode
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manter-se a parte. Intmeras sdo as oportunidades em gque ela
participa de forma atuante, como reflexo da propria vida, e
inter-relaciona-se com 0os diversos aspectos dessa realidade.

Ao falarmos da origem e da relacdo dos conhecimentos
matemdticos com as varias culturas, expressas nos modos
particulares de raciocinar, quantificar, calcular, medir,
fica clara a impossibilidade de manter a matemética isolada.
Infelizmente, educadores matem&ticos envolvidos na elaboragéo
de curriculos esquecem ou simplesmente ignoram essa relacao.
Os curriculos de matemdtica tém sido geralmente idealizados e
elaborados fora do ambiente e/ou do contexto sb6cio-cultural
onde alunos e professores possuéem a sua experiéncia
(MOELLWALD, 1993).

Além disso, 0Ss constantes fracassos no
ensino-aprendizagem de matem&tica, em grupos culturalmente
diferenciados, sdo atribuidos apenas a incapacidades pessoais
ou inaptiddes académicas.

Gay e Cole (in GERDES 1891), no seu estudo sobre as
dificuldades de aprendizagem matem&tica dos indios Kpelle
(Libéria), concluiram que nao existem dificuldades inerentes
para essa aprendizagem. O que acontecia, na sala de aula, era
0 fato de que o0 conteGtdo ndo parecia fazer nenhum sentido do
ponto de vista da cultura Kpelle. Evidentemente, a escola ndo

tinha integrado o conhecimento inicial e/ou espontédneo de
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matemdtica dos alunos Kpelle as situagdes de ensino.

Esses mesmos autores referem-se também a experiéncias
que mostraram que os adultos Kpelle tiveram um melhor
desempenho na escola guando resolviam problemas
pertencentes & sua matemdtica indigena (como a estimacdo do
nimero de xicaras de arroz num recipiente). Em outras
pala&ras, os alunos Kpelle fizeram uso dos seus
etnoconhecimentos (etnomatemitica) no entendimento e na
elaboracdo de estratégias para a resolucdo dos problemas.

Devido ao resultado de suas experiéncias, Gay e Cole
ficaram convencidos de que o professor deveria levar em
consideracdo, na sua acado pedagbdbgica, elementos da cultura
indigena Kpelle e, junto a estes, desenvolver o ensino da
matemdtica escolar.

Um curriculo baseado na etnomatemdtica, confirma
D’Ambrosio (1985), considera esses dois aspectos: o aluno
trabalha com a linguagem matemdtica da sua comunidade e com a
da sua escola. O estudo da matemé&tica sob métodos de
investigacdo antropolégica, nesse sentido constitui-se,
entdo, como uma base subjacente sobre a qual podemos
desenvolver o curriculo de um modo relevante. Assim, é
necessario gerar modos de compreensdo e métodos de
incorporacdo e compatibilizacdo no curriculo de praticas

populares correntes.



Pode acontecer que haja integracdao de atividades
culturais no contexto do ensino sem antes terem sido
decifrados e/ou identificados os usos das idéias matematicas
contidas nessas atividades. No caso de ndo podermos pdr a
descoberto a estrutura cientifica inerente a essas atividades
cotidianas, estaremos tdo perto de nado wusar a matemadtica
quanto de fazer e ensinar matemdtica de um modo tradicional.

Se, por exemplo, um artesdo, por questdes de producao
e/ou costume imita uma técnica conhecida, certamente, ele
estad longe de fazer (muita) matem&tica. Mas aquele artesdo
que descobriu a técnica, fez matemadtica, uma vez que estava
pensando matematicamente (GERDES 1991). Da mesma forma,
quando os alunos forem estimulados a recriar e/ou a
reinventar algumas das suas préadticas e/ou técnicas
conhecidas, eles estardo redescobrindo e explorando as
propriedades e as caracteristicas dessas praticas,
efetivamente aprendendo matematica.

Assim, se 1identificamos e mostramos a matemética
implicita,‘ escondida, congelada (GERDES, 1993) em
atividades e/ou préticas correntes, estaremos indo na direcéo
certa em relagdo ao ensino da matemdtica académica.

Em termos de Educacdo Matematica, a integracdo das
(etno)matemé&ticas populares com a matemdtica académica

(etnomatematica ocidental) levanta questdes que dizem
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respeito ao curriculo, & cultura, a educacao. Em parte, isso
constitui wuma luta contra o que seria o chamado
subdesenvolvimento matemdtico e a minimizacao e
subordinacdo das tradigbdes e praticas matemdticas produzidas
no interior de grupos culturalmente diferenciados.

Nesse sentido, somos obrigados a nos preocupar com a
matéﬁética e 0 seu ensino. Além disso, em relagcdo aos grupos
diferenciados, a nossa maior preocupacdo é com a mudancga
social. Acreditamos que, incorporando a
etnomatemdtica desses grupos 4as propostas pedagégicas,
estaremos contribuindo para essa mudanca, na medida em que

alcancemos igualdade cultural para todos.
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A cultura edifica-se sobre a lingua natural e sua
relacdo com ela constitui um dos seus pardmetros
essenciais.

I.M. Lotman



CAPITULO I X

BREVES CONSIDERACOES INICIAIS

2.1 ASPECTOS SOCIO-CULTURAIS DOS GUARANI-KAIOVA

2.1.1 Generalidades

Na época do Descobrimento e mesmo durante o inicio da
colonizacdo ibérica do novo continente, populacdes indigenas
falantes de dialetos da lingua Guarani habitavam terras do
litoral sul do Brasil (da Barra de Cananéia - SP ao Rio
Grande do Sul), a Bacia Platina, as'margens do Rio Parani e
os atuais territdérios do Paraguai.

Os territdérios ocupados pelos guarani tém reduzido
consideravelmente e hoje as tribos que ainda subsistem tém
preservado, de alguma forma, uma certa identidade cultural,
formando grupos isolados.

Os nomes com 0S qQuais se designam os atuais grupos
Guarani sdo mais ou menos recentes e aparecem na literatura
s6 a partir do século XVIII. A lingua guarani & ainda falada
por mesticos ou 1indios aculturados e tem contribuido, no

dizer de Schaden (1974), para uma relativa unidade cultural



entre os diferentes grupos e/ou subgrupos. Embora, devido a
existéncia de diferentes denominagdes para grupos regionais e
a grande dispersdo, tenha-se a idéia, bastante comum, de se
tratarem de tribos e/ou grupos distintos.

Os Guarani do Brasil meridional podem ser divididos em
trés grandes grupos: os fhandeva, os mbil§ e 0s kaiowal. Estes
Gltimos sao os unicos que, na atualidade, ndo costumam usar
a autodenominagcdo Guarani. Esta distingdao pode ser
justificada por questdes lingliisticas e diferencgas na cultura
material e ndc material (idem - ibidem).

Segundo Métraux (1948), o nome kaiovid - que quer dizer
habitantes da floresta - foi dado pelos missionarios
jesuitas, no inicio da colonizacdo, a certos grupos guaranis
que nado chegaram a ser convertidos ao cristianismo. Isto,

como uma forma de distingui-los dos grupos guaranis

2

catequizados

1.Nao existe uma representacao escrita estandardizada para a
denominacao desses grupos, elas variam segundo os diversos
autores. A escrita utilizada, nesse caso, €& atribuida por
Egon‘Schaden.

2.Como no caso anterior, nao existe um consenso entre o0s
autores sobre a forma de escrita do nome "kaiova". Na vasta
literatura referente a cultura Guarani podem ser encontrados
nomes do tipo: Caingua, Kaa-Thwva, Kaingua, Cayua, Kaiwéa,
geralmente associados a lingua de origem das pessoas que
escreveram a respeito (inglés, espanhol, portugués). Neste
trabalho o nome usado para designar esse grupo Guarani seréa
"kaiova", por ser essa forma, ao meu modo de ver, a que mais
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Na atualidade, os kaiova parecem estar reduzidos a
pequenas aldeias no interior do Mato Grosso do Sul (Dourados,
Panambi, Taquapiri) e em regides prodximas ao Paraguai. Em sua
composicdo numérica essas aldeias variam entre uns 40 e
algumas centenas de individuos - em conseqiiéncia da grande
mobilidade, o tamanho do grupo estd sujeito a modificacgodes.
Dediéam-se basicamente & lavoura, & caga e ao trabalho por
periodos em fazendas prdximas das aldeias.

De certa forma, alguns ambitos da cultura Guarani
apresentam-se abertos a influéncias externas, a0 passo que em

P

outros €& muito forte o apego aos padr

e

es tradicionais. Este é

ot

0o caso, por exemplo, da cerimbnia do Tembetd realizada

entre os kaiovad, na qual se perfura o 1labio inferior de
meninos em idade pré-pubertaria. Essa perfuragdao & tida como

principal distintivo dos kaiova.

Se uma pessoa tem muitos filhos sem serem furados, podem acontecer
muitas coisas, ficam violentos quando crescem, gquerem matar oS
outros [...] aquele que ndo tem o labio furado, ndo & indio puro,

2z

ndo & kaiovad; usa o nome mas ndao & kaiovd, O Tembetd &€ o nosso

registros.
...Continua. ..
se assemelha a fala dos moradores - "indios" e "nao indios" -
da regiao de Dourados no Mato Grosso do Sul com quem mantive
contato.

3.Palavras ditas por Valdomiro Aquino, um dos lideres da

aldeia Panambizinho (MS), numa entrevista concedida a
Veronice Rossato, membro da equipe do Conselho Indigenista
Missionario - CIMI - Dourados, e que foi publicada num nimero

da Revista PORANTIM em setembro de 1989.



Nesse sentido, a perfuracdo do labio ndo é& apenas uma
opcdo, mas, uma necessidade cultural e uma exigéncia étnica.

A respeito dos caracteres fisicos dos guaranis, é
dificil estabelecer um tipo tribal. A cor da pele oscila, em
escala bastante ampla, entre os extremos do moreno-claro e do
moreno-escuro de tonalidade bronzeada. O cabelo & em geral
bem preto e liso, o0s pélos da barba muito escassos e a
pilosidade do corpo €& quase nula (SCHADEN, 1974). Da mesma
forma, influéncias culturais, no aspecto fisico,
manifestam-se no desenvolvimento da musculatura dos bracgos e
das pernas. Nas mulheres esse desenvolvimento se deve ao uso
cotidiano do pilao, a longas caminhadas e ao fato de levarem
nas costas os produtos das rogas; nos homens, pelo trabalho
nas rocgas e, atualmente, pelo trabalho pesado nas fazendas.

Tanto a natalidade quanto a mortalidade infantil séao
bem elevadas - de dez a doze filhos que nascem, pouco mais da
metade alcancam a idade adulta. Em parte, o modo de se criar
os filhos é responsavel por isto. Em viagens ou festas, as
criancas dormem ao relento, ficando propensas & gripe ou
pneumonia. Além disso, as condig¢des precarias de satde e
higiene e de cultura favorecem a disseminagdo da tuberculose.
Entre os guarani-kaiovd é muito comum compartilhar talheres,

pratos, cuias de chimarrdo e/ou tereré - bebida de mate, com
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adgua fria, tomada em bombinha de sucg¢do - e preparar a chicha
- bebida a base de milho fermentada com a saliva. Como a
tuberculose é tida como feitico, ndo podem ser usados
medicamentos. Ela s pode ser curada com medidas de
contrafeitico. Em resumo, padrdes culturais.vém se juntar aos

fatores.de selecdo natural.

2.1.2 Elementos Culturais

Portadores de uma cultura caracteristica de florestas,
os guarani-kaiova, garantem a sua subsisténcia através da
caca e da lavoura.

Os primeiros guarani parecem ter sido proficientes
horticultores, talvez superiores aos seus modernos
descendentes, os kaiova, de quem se diz serem incapazes de
subsistir inteiramente com a producdc dos seus pequenos
campos (METRAUX, 1948).

A atividdde tradicional estava assentada numa
agricultura de coivara (método de corte e queima), em campos,
divididos entre as familias, e preparados e cultivados por
estas, numa forma itinerante, ou seja, apd6s 5 ou 8 anos de
lavoura, 0s campos eram considerados exaustos,
conseqiientemente abandonados.

O principal instrumento agricola era o removedor de
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terra. Plantavam milho, mandioca, batata-doce, feijéo4,
banana, melancia, amendoim, entre outros. Cultivavam também
alguns tipos de ervas para fins medicinais - as que
possibilitavam a cura, entre outros, de picadas de serpentes.
Complementavam a alimentacdo através da coleta do pinhdo, do
palmito, do coco, do mel e com a cacga de animais de grande
porte e de passaros (utilizando para isso instrumentos como o
arco, a flecha e as armadilhas). Para tanto, o principal
critério utilizado, ao escolher uma &rea para estabelecer a
vila, deveria ser um lugar com abundante vegetacdo e mata.
Com menor importdncia, a pesca era realizada com canicos em
represas ou através de venenos vegetais colocados na &gua.

Atualmente, entre o0s kaiova, sao consumidos

alguns daqueles produtos, principalmente milho5

'

4.0 feijao consumido pelos guaranis, antes da colonizacao,
era de um tipo diferente do que se conhece e consome-se hoje
em dia.

5.Na lavoura guarani, o cultivo do milho assume uma
importdancia superior a qualquer outra espécie vegetal. O
milho, além de ser uma das principais fontes de alimento,
constitui a principal matéria-prima para a fabricacao de
chicha. De todas as variedades, o0 que mais se destaca pelo
seu interesse etnologico & o milho branco de pé alto e grao
branco. O kaiova se refere a ele com respeito. Nesse sentido,
todas as atividades que se refiram a producao do milho podem
constituir momentos para cerimdnias e dancas religiosas
dirigidas pelo chefe religioso. Existe o que se poderia
chamar de uma religiao do milho.
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mandioca6

{principalmente as espécies doces), feijdo, banana
e uns outros de origem européia. A caga é muito esporadica,
jé& que foi quase substituida pela criagcdo de galinhas e pela
compra de carne em vilas e/ou cidades préximas das aldeias.

No referente &s aldeias, em lugar de constituirem
conglomerados compactos de habitagdes, elas consistem em
casas isoladas, espalhadas pela &rea ocupada, ligeiramente
distantes entre si.

Em geral, ndo é possivel determinar um centro da
aldeia, a ndo ser que se considere como tal a casa do cacique
- chefe religioso. Afinal, & ai que se realizam as cerimdnias
tornando-se ponto de convergéncia de atividades sociais e
religiosas do grupo.

Parece que antes, a familia grande (constituindo uma
comunidade de producdo, consumo e vida religiosa) morava em
uma sO6 habitacdo, suficientemente espagosa para albergar
varias dezenas de pessoas; hoje s6 se encontra a casa grande,
e assim mesmo, a titulo de excegdoc, em uma que outra aldeia

kaiova (SCHADEN, 1874).

"A casa grande, construcdo tipica de numerosas tribos

)

6.A diferenca do milho, a mandioca tem importédncia secundéar
na alimentacao dos kaiova, mas nem por 1isso deixa de ser
indispensavel, sobretudo, nos meses em que o milho comeca a
escassear. Ela existe em todas as épocas do ano e constitui
alimento permanente da cozinha indigena.

C
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do grupo Tupi-Guarani, é dos elementos mais imponentes da
cultura material dos kaiova." (idem, ibidem, p.26) Ela é& de
base retangular, a cobertura que desce até o chdo forma as
fachadas e a cumeeira nao tem suporte. A forma em geral & a
de uma canoa emborcada com as paredes laterais em forma de
ogivas. Toda ela é coberta de sapé. Possui trés entradas, uma
do lado norte, outra ao sul e a principal do lado leste. No
sentido deste Ultimo, do lado de fora da casa, estende-se um
terreiro bastante amplo no qual hid um altar. No sentido
oposto 4 entrada principal, no interior da casa, também ha um
altar de estrutura de madeira. Em ambos, realizam-se

cerimdénias e dancas religiosas. (fig. 2 e 3)

FIG. 2 - CASA GRANDE KAIOVA MOSTRANDO SUA ENTRADA LESTE

S
(EM PRIMEIRO PLANO) E SUA ENTRADA SUL (A DIREITA)
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FIG. 3 - DESENHO DA PARTE LATERAL DE UMA CASA GRANDE
(MOSTRANDO SUA FACE NORTE) FEITA POR MISAEL, UM INDIO KAIOVA

DA ALDEIA PANAMBIZINHO.

A casa grande é de construcdo so6lida, resiste as
intempéries durante anos. Nela ndo se descobre nenhum prego,
tudo é amarrado com lianas.

Atualmente, esse tipo de habitacdo cede lugar a certo
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nimero de casas para familias elementares - nilcleos
familiares. Ela sofre modificagdes, ndo s6 em tamanho mas
também na estrutura. As habitacdes kaiova construidas segundo
técnicas tradicionais sdo raras, ja que o tipo da casa grande
nio & adequado as novas condigdes de vida dos kaiova.

A familia elementar vai tornando-se cada vez mais a
unidade fundamental de producdo e consumo. A economia, nao
mais auto-suficiente, obriga o homem a sair da aldeia e
trabalhar nas fazendas, a fim de ganhar o dinheiro necessério
para conseguir tantas coisas que s6 o mundo do néo-indi07
pode proporcionar-lhe e que passaram a ser de uso corrente e
indispensavel.

Assim objetos de origem industrial sdo mais aceitos em
detrimento da perda de técnicas tradicionais: & medida que se
importam recipientes de ferro e/ou plastico desaparece a
cerdmica, a compra de panos e roupas fabricadas acaba com as
técnicas de fiacdo e tecelagem. Roupas e indumentarias
parecem ser os melhores presentes que pbdem ser dados a
populacdo de uma aldeia. Para eles as roupas de tipo europeu

tornaram-se tdo necessarias como o sdao para noés; nao porque

7.Entende-se por "nao indio" _aquele individuo que possui
caracteristicas fisicas e, principalmente, sbécio-culturais
diferentes das dos indios. Este termo sera usado para
substituir a velha denominacao de "branco".
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a vestimenta lhes sirva para se protegerem da chuva e/ou
frio, mas pelas relacdes com gente estranha que exige deles
uma outra apresentacdo. Dessa forma, vestidos como os
ndo-indios, negam criticas, atraso cultural, dando a
aparéncia de civilizados (SCHADEN, 1974).

Muito antes da atual fase de aculturacdo, o clima do
Mato Crosso do Sul, bastante frio no inverno, teria levado os
kaiovd a adotarem indumentdrias para se protegerem da
intempérie.

Segundo Schaden (ibidem), sdo trés as pecgas principais
da indumentiria tradicional masculina dos kaiova: o chiripa,
o chumbé e o ponchitos. No entanto, esses artefatos tornam-se
cada vez mais raros. A geracdo atual ainda se lembra do tempo

em que muitos usavam essas pec¢cas, mas que estdo prestes a

desaparecerem. Parece também que essa indumentaria tinha um

8.No texto de Schaden, essas pecas aparecem escritas assim:
Txiripa, Txumbé. Adotei outra forma de escrita por
considera-la mais adequada para representar a pronuncia
desses nomes.

O chiripa da a impressao de ser saia, pois desce até abaixo
do joelho. Consiste em um simples pano de fio de algodao, de
forma retangular, provido de franjas em trés lados.

O chumbé é uma faixa de algodao tecida em padrodoes coloridos.
E usado em torno da cintura. Costumava-se usar para segurar o
chiripa.

0 ponchito é um poncho pequeno, de tecido de algodao bem
fechado. Embora tenha a forma de um poncho comum em tamanho
menor, o ponchito, pelo menos na atualidade, nao é um
indumento comum, mas de funcao ritual. '
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sentido estritamente ritual.

A vestimenta das mulheres kaiovd parece ter
desaparecido. Métraux (1948) refere que existia uma
indumentaria ao modo de saia, para recobrir a parte inferior
do corpo e uma espécie de bata, que cobria o corpo desde os
ombros até os joelhos.

Finalmente, ndo se poderia deixar de falar da religiéo
dos kaiovd e do seu principal representante o nhanderu, nome
dado ao orador ou chefe religioso, que exerce uma autoridade
carismdtica em virtude dos seus conhecimentos religiosos,
suas faculdades para prever o futuro e suas préaticas magicas
contra espiritos e doencasg. A religido, o dominio do
sagrado, confunde-se freqiientemente com magia e moral.

Uma das caracteristicas, no &mbito moral, é& a
valorizacdo das acdes humanas, dos sentimentos e dos
pensamentos & luz do bem e do mal.

A reza, entdo, parece ser a manifestacdo fundamental da
‘religiosidade entre os Guarani. Segundo Schaden (1974, p.118)

ela constitui "o traco de unido entre o mundo dos vivos e o

sobrenatural." Com ela curam-se doencas, faz-se chover,

9.Hoje em dia, em virtude da aculturacao, tem surgido a
imagem do capitdo de aldeia com funcgoes diferentes das do
chefe religioso. Este personagem é nomeado pelas autoridades
brasileiras encarregadas pela custodia dos indios e tem como
funcao representar oficialmente os interesses da comunidade,
perante essas autoridades, e a policia, no interior do grupo.
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abencoam-se 0s cultivos; enfrentam-se os méus espiritos, as
Secas,vas tempestades. Entre os kaiova, por exemplo, existe
um ciclo de rezas'especialmente dedicadas para o milho.

Sem davida, pelos efeitos da catequizacdo jesuitica, o.
sistema religioso de quase todos grupos guarani possui
elementos de origem crista, tanto no que se refere & doutrina
como 'as formas de culto. Resta identificar, na medida do
possivel, até que ponto o0s ensinamentos missionérios foram
reinterpretados & luz das velhas doutrinas tribais e quanto
esses ensinamentos conseguiram mudar a mentalidade religiosa
dos indios. Ainda assim, & preciso ndo esquecer a existéncia
de concepg¢des fundamentais e, 4as vezes inconciliiveis no
cristianismo e na religiéo guaranilo.

De modo geral, esta foi uma breve explanacido sobre as
diversas manifestacdes culturais dos Guarani-Kaiova, as
quais, sem dGvida dizem respeito aos seus modos de explicar e
conhecer. Esses modos, certamente, constituem-se em

expressdoes, entendimentos e/ou formas de lidar com a

realidade - cosmovisdao - permitindo a sobrevivéncia e a

10.Entre os Guarani, no que se refere a questdoes morais, por
exemplo, o individuo é& bom ou ruim de nascimento. Sao as
qualidades inatas as que obrigam a agir de determinada forma.
Nao ha sancoes morais, castigos, condenacodes, prémios, ja que
0o destino da alma humana nao depende dos atributos morais.
Todos estao destinados a felicidade eterna, mas dependendo
das atitudes da pessoa, o caminho para essa felicidade podera
ser mais ou menos perigoso.



transcendéncia do grupo.

Da mesma forma, o desenvolvimento e as formas de
pensamento, em nivel individual, envolve o uso de meios
socialmente estruturados pelos quais uma sociedade e/ou grupo
organiza-se, atribuindo aos seus integrantes tarefas, assim
como, instrumentos mentais e fisicos para dominar aquelas
tarefas. O instrumento b&sico inventado pela humanidade, e
que é comum a todas as sociedades, é a linguagem e ela é
importante na organizacdo e desenvolvimento nos processos

cognitivos (LURIA, In: VYGOTSKY, 1989).

2.2 Os Signos e as Representacgoes

0O homem nao é& apenas um produto do ambiente, & também
um agente ativo no processo de criacao desse meio. Portanto,
o homem ndo s6 responde aos estimulos, sejam estes
intencionados ou provenham do seu ambiente natural, mas
também os altera em forma ativa e usa essas modificagdes como
instrumentos do seu comportamento. (VYGOTSKY, 1989)

Assim, nadao é& possivel pensar no desenvolvimento
cognitivo como um processo abstrato, descontextualizado,
universal. Para Vygotsky, tanto o pensamento como as
manifestacdes desse pensamento tornam-se parte da natufeza de

cada pessoa, num processo em que a cultura é parte essencial
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na constituicdo dessa natureza.

Nesse sentido, h&d uma transformacdo do homem bioldgico
em homem soé6cio-histérico, em que as fungcdes psicolodgicas
elementares, de origem bioldgica, transformam-se em fungdes
psicolbégicas superiores, as quais passam a ter uma origem
s6cio-culturalll.

Um conceito central, nesses processos de transformacgao,
¢ o de mediacdo (VYGOTSKY, 19S1), segundo o qual a relacdo do
homem com o mundo, do sujeito que coqhece um objeto ndo & uma
relacdo direta, porém uma relacdo mediada através de sistemas
simb6licos.

0O esquema para a organizacao dos processos de

conhecimento seria:

"conhece"
HOMEM --------mmmmm e e e - - - & MUNDO
sujeito objeto

MEDIACAO
(sistemas simb6licos)

11.As funcoes elementares tém como caracteristica principal
serem total e diretamente determinadas pela estimulacao
ambiental, diferente das funcoes superiores que Ssao
voluntarias, intencionais, controladas pelo proéprio
individuo.
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Vygotsky (1891, p.27) "atribui a atividade simbdlica

66

uma funcdo organizadora especifica que invade o processo do

uso de instrumento e produz'formas fundamentalmente novas de
comportamento".

Os sistemas simbdlicos possuem um caréter social, pois
sdo criados por grupos humanos, ao longo do curso da sua
histdéria, segundo as suas estruturas e o seu nivel de
desenvolvimento sdcio-cultural. Esses sistemas funcionam
analogamente como os instrumentos de trabalho, os quais
modificam o ambiente externo, sé que num &mbito interno -
modificando o pensamento - dai serem considerados por
Vygotsky como instrumentos psicoldgicos.

Um sistema simbdlico basico e comum a todos o0s grupos
humanos é a linguagem. A estruturacdo e organizacdo desse
sistema, assim como de outros sistemas, depeﬁde diretamente

12

de uma unidade minima fundamental: o0 signo “. Assim a mediacéao

é dada basicamente pelo uso de signos, os quais fornecem um
suporte concreto para a relacdo homem-mundo, sujeito-objeto.
Desta maneira, "o uso de signos conduz oS seres humanos

a uma estrutura especifica de comportamento [...] e cria

novas formas de processos psicoldgicos enraizados na cultura"

12.A questao da linguagem e sua relacao com 0 pensamento sera
trabalhada mais adiante, ja que o interesse, por enquanto, é
0 estudo do signo e sua funcao mediadora na
construcao/apropriacao de conhecimentos. '



(idem, ibidem, p.45).

Nesse sentido, os signos nao sao isolados e/ou
particulares, eles sdao compartilhados pelo conjunto dos
membros de um grupo humano qualquer, permitindo a comunicacao
e a interacdo social. Em outras palavras, os signos séo
socialmente construidos e carregados de significados.

'Um individuo, quando nasce no interior de um
determinado grupo social, recebe desse grupo um ambiente ja
estruturado, organizado de acordo com modos culturalmente
estabelecidos de ordenar o real. E o grupo cultural, no qual
esse individuo se desenvolve, que lhe fornece as formas de
explicar e conhecer. Assim, & a partir da sua experiéncia com
o mundo objetivo e do contato com as formas culturais de
pensamento que esse individuo codifica a realidade - constroéi
e apropria-se de um sistema de signos - para depois
interpreta-1la.

Os signos, de modo geral, podem ser entendidos como
elementos que expressam objetos (fisicos e conceituais),
acOes, particularmente interpretaveis como representacées da
realidade.

Um signo para representar verdadeiramente alguma coisa,

precisa passar por um processo de internalizacéols. Portanto,

13.Entenda-se por internalizacdao a reconstrucao interna de
uma operacao externa.
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serd através do desenvolvimento das fungdes superiores -
processos de conhecimento - que os aspectos particulares da
existéncia social do grupo refletir-se-do na cognicdo do
individuo singular, fazendo com que o0 mesmo seja capaz de
expressar e compartilhar com os outros o entendimento que ele
tem da realidade. Por conseguinte um signo internalizado
constituir-se-a4 numa representacao mental dos objetos do
mundo real.

"A internalizacdao de formas culturais de comportamento
envolve a reconstrucdo da atividade psicolbégica tendo como
base as operagdes em signos". (VYGOTSKY, 1991, p.65)

Assim, parece existir uma certa analogia e/ou
correspondéncia entre o que & signo e o que é representacgao.

Para Pedra (1993) uma representagdo se constitui tendo
por referéncia um preciso objeto oﬁ situagcdo significativa
para o grupo que a produz.

Herzlich (apud PEDRA, 1993), de um modo diferente,
define representacdao como uma elaboracdo psicoldégica na qual
se integram, em uma imagem significante, a experiéncia de
cada individuo, os valores e as informagdes circulantes na
sociedade.

Por outro lado, Jodelet (idem, ibidem) define a
representacdo como uma forma de conhecimento socialmente

elaborado e compartilhado, tem um objetivo pratico e concorre



na construcdo de uma realidade comum a um conjunto social.

Pode-se perceber, segundo essas definigdes, que no
conceito de representacdao convergem nocdes de procedéncia
psicolbégica (idéias de imagem e pensamento) e nocées de
procedéncia socioldégica (cultura). Em si, uma representacéo
pode ser vista como uma forma de entender-se a realidade na
qual.se juntam élementos de diferente natureza, como:
processos cognitivos, sistema de valores, modo de explicar,
ideologias. Assim, a construcdo/apropriacdo de uma
representacdo ndo deixa de ser uma atividade cognitiva de
estruturacdo de contetdo - significado - com base em um
contexto social.

"O sujeito expressa em sua representacdo o sentido que
dad a sua experiéncia no mundo social. O carater social da
representacdo deriva da utilizacdao de sistemas de codificacéo
e interpretacdo proporcionada pela sociedade ou da projegao
de valores e aspiragdes sociais". (PEDRA, 1993, p. 12)

Deve-se levar em consideracdo que toda representacdo é
a representacdo de uma coisa, de um objeto, de uma realidade
e ndo a coisa, o objeto ou a realidade em si. Porém, uma vez
que o0 real passa a ser representado, €& possivel maneja-1lo de
forma mental (interna) ao modo de idéia, conceito, relacdo,
imagem - signo - sem necessidade de ter esse real

verdadeiramente presente em nivel de experiéncia, Jjad que a
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representacdo feita torna-se novo real.

Ao mesmo tempo, se se pensar num Sistema de
decodificagcdao e de interpretagéo para essas representacgdes,
encontra-se na linguagem, novamente, um poderoso instrumento.

De acordo com Steiner e Souberman (VYGOTSKY, 1991,
p.143), Vygotsky demonstra que "a linguagem, o proéprio meio
através do qual a reflexdo e a elaboragcdo da experiéncia
ocorre, & um processo extremamente pessoal e, ao mesmo tempo,
um processo profundamente social".

Qualquer linguagem estad composta de signos, o0s quais
representam entes reais, situagdes. Quer seja chamado de
signo ou representac¢do, ambos funcionam como mediadores na

relacdo do homem com o mundo.

SIGNOS == #=~ REPRESENTACOES

£ 4

| MEDIADORES |

LINGUAGEM

Assim, é& possivel se criarem representacgdes a partir da
combinacdo de signos ou de se utilizarem representag¢des .para
se estruturarem novas representacgdes. De certa forma, tanto
0S signos como as representacdes constituem parte do processo
de conhecimento do real, podendo ser, ao mesmo tempo,

resultado do processo ou elo de mediagdo para esse processo.



Numa situacdo de aprendizagem em sala de aula, apesar
de o processo educativo ser qualitativamente diferente
daquele produzido em sentido amplo, estas idéias tém uma
importante aplicacdo. Nessa situacdo, um individuo
defronta-se com uma tarefa particular: entender os sistemas
de representacdes cientificas - conceitos cientificos. Para
isto; esse individuo é& obrigado a raciocinar e reproduzir
operacdes 1l6gicas de uma forma diferente daquela que, em
geral, estid acostumado. Mas, como existem certas
representagcdes iniciais constituidas ao longo da vida desse
individuo, no contexto do seu 4ambito social, essas serido
deslocadas e utilizadas como suporte para a
construcdo/apropriacdo das representacdes cientificas, as
quais também poderdao transformar e/ou reestruturar aquelas

representacdes iniciais.

2.3 Linguagem e Matematizacao

Em principio, pode se definir a linguagem como um meio
social de pensamento. Mas, antes de mais nada, a linguagem é
um sistema de c6digos com dupla funcdo: uma interna,
cognitiva e uma externa, manifestativa, " A linguagem é& um
sistema de c6digos suficiente para analisar o objeto de forma

autdnoma e expressar qualquer caracteristica, qualidade e
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relagdes." (LURIA, 1986, p. 39)

A linguagem cumpre, portanto, um papel muito
importante, na construc¢do/apropriacdo do conhecimento, na
elaboracdo de modos de explicar e conhecer. Ela & um fenbmeno
cultural e, como tal, seus conceitos, significados e
expressdes dizem respeito a4 realidade vivida pelo grupo que
os cria. A linguagem torna-se um instrumento para designar
objetos e abstrair propriedades.

Com a aparicdo da linguagem [...] o homem adquire algo assim em

uma nova dimensdo da consciéncia, nele se formam imagens

subjetivas do mundo objetivo que sdo dirigiveis, ou seja,
representacdes que o homem pode manipular, inclusive na auséncia
de percepcdes imediatas. Isto consiste na principal conquista que

0o homem obtém com a linguagem. (LURIA, idem, ibidem, p. 33)

Nesse sentido, a 1inguagem.permite fazer ligacdes entre
o mundo exterior (o real) e o mundo interior (o subjetivo)
de um individuo. Ao aprender palavras, expressodes, formas
gramaticais, esse individuo aprende a conhecer os objetos que
essas palavras, expressodoes, formas significam e/ou referem. O
mundo desordenado das sensacgobes, das percepc¢des, em nivel de
experiéncia, passa a ter uﬁa ordem no pensamento,
principalmente, quando é organizado seguindo uma determinada
sintaxe.

Essa funcgédo interﬁa da linguagem, de ordem, de
conhecimento, & vista por Vygotsky (1993) e Luria (1986) como

sua funcdo primeira, seja do ponto de vista individual ‘ou sob
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uma perspectiva sé6cio-cultural. Individual, porque através do
conhecimento o0 individuo realiza-se como ser especificamente
humano - é ele que constrdi, ordenando as suas sensacgdes,
vontades, idéias, o0 seu mundo real; sob6cio-cultural, porque
transmite o0 conhecimento elaborado no processo de
desenvolvimento histoérico.

Nesse entendimento/ordenamento do real, o homem precisa
criar sistemas de medigcdao, de contagem, formas de
classificar, agrupar os objetos, entre outros. Em outras

palavras, o homem Matematiza o seu pensamento.

O que & Matematizar? Ndo se deve esquecer que a origem

do conhecimento matemdtico estd num & priori histdérico, na
experiéncia vivida dos grupos que elaboram e/ou constroem
esse conhecimento. Entes matemdticos sédo realidades
subjetivas, intersubjetivas, objetivas, expressas numa forma
particular de 1linguagem - diferente, por assim dizer, da
linguagem natural, cotidiana - na qual também a histdéria e a
cultura estdao presentes,

Assim, Matematizacdo seria uma elaboracadao de
conhecimento matematico, seria " a construgcdo ou criacido de
um sistema de representacdo a partir de uma realidade"
(BURIASCO, 1988, p. 28). Donde se conclui que pensar
matematicamente & pensar com e num sistema de representacgdes,

signos, simbolos muito especiais que também permitem
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codificar objetos, situacdes, fendmenos do mundo exterior.

CONHECE Codificada
SUJEITO ----=-=-=- = REALIDADE ; Explicada
Matematizada
Modelada
Representacdes

Linguagem Mateméatica

Signos Mateméticos

Assim como na linguagem natural, em que as palavras
referem-se a conceitos e/ou sdo meios para a estruturacgéao
desses conceitos, da mesma forma, os signos Matematicos
também possuem um contetido - significado'- designam objetos,
caracterizam propriedades e constroem sistemas.

"Um conceito se forma [...] mediante uma operacéo
Intelectual [...]. Essa operacdo é dirigida pelo uso das
palavras como o meio para centrar ativamente a atencao,
abstrair determinados tracgos, sintetizad-los e simboliza-los
por meio de um signo." (VYGOTSKY, 1983, p. 70)

No entanto, num primeiro momento, antes de o
conhecimento matematico estruturar-se conceitualmente na sua
linguagem propria e tendo em vista que esse conhecimento
surge, da mesma forma que a linguagem natural, a partir da
necessidade de explicagéo do real, o conhecimento matemético

e sua linguagem sofrem interferéncias e/ou pelo menos tém o
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seu ponto inicial de referéncia na linguagem natural.

Pensar, por exemplo, numa roda é diferente de pensar em
um circulo, embora a representacdo inicial que se fizerem de
ambos possa parecer a mesma. Esses dois conceitos, apesar de
correlatos, encontram-se em niveis diferentes.

Em principio, roda é uma representacao, um signo
prépfio da linguagem natural - cotidiana. Porém, circulo nao
é um signo e/ou representacio téo natural assim, requer uma

certa elaboracdo e/ou abstracéol4

. Assim, identificar o que
uma roda, por.exemplo, tem em comum com uma polia - a forma
circular - & um processo que vai da representa¢éo contextual
a4 representacdo matemdtica, do conceito espontdneo ao
conceito matematico.

Para Vygotsky (1993) é preciso o uso do conceito
espontdneo para poder elaborar o conceito cientifico
correlato. " Ao forgar a sua lenta trajetdéria para cima, um
conceito cotidiano abre o caminho para um conceito cientifico
e o seu desenvolvimento descendente. Cria uma série de
estruturas necessirias para a evolucdo dos aspectos mais
primitivos e elementares de um conceito, que lhe ddo corpo e

vitalidade". (Idem, ibidem, p. 94)

Assim mesmo, manifesta Vygotsky que se a origem de um

14 .Entenda-se por abstracao as representacodoes elaboradas via
conhecimento tebrico.
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conceito espontdneo é uma situacdo concreta, o conceito
cientifico envolve; desde o inicio, uma atitude mediada em
relagcdo ao seu objeto.

Se a linguagem parte de uma realidade, o conhecimento
matemdtico para éer expresso na sua linguagem precisa também
partir de um contexto - geralmente expresso em linguagem
natural - para possuir significado. Afinal, se pensarmos na
transmissdo desse conhecimento ndo devemos perder de vista as
atividades originadrias que deram origem aos seus conceitos.

Serd diferente se em lugar de partirmos primeifo dos
objetos: roda e polia para elaborar o conceito forma
circular, tivéssemos o0 conceito e tentdssemos identifica-1lo
nos objetos. Diferente do conceito <circulo estar
contextualizado, estariamos procurando um contexto para esse
conceito; nesse caso, O processo de elaboracdo faria um
caminho contrario ao que se veio explicando. Em
conseqiiéncia, este conceito ndo possuiria significado.

Vale lembrar que o significado expressa o que foi
entendido e articulado pelo sujeito para quem o mundo tem
sentido, com a pQ§§ibilidade de desenvolver este sentido
sempre.

Conceitos simples articulam-se e tornam-se complexos,
conceitos espontaneos transformam- se e re-estruturam-se.

Tudo faz parte do processo de generalizagcdao e de melhor
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entendimento do real. Na ciéncia matematica, por exemplo, a
simples contagem abre caminho para o entendimento dos numeros
e suas operacdes - aritmética - ao passo que com os conceitos
algébricos consegue-se ter uma visdo mais ampla e completa

dos conceitos aritméticos.

2.4 Da Linguégem Cotidiana a Linguagem Matematica - A

Contagem entre os Guarani-Kaiova

O aspecto histérico de uma sociedade, quase sempre,
funde-se com o cultural. Os meios (artes, técnicas,
conhecimentos) que o homem usa para desenvolver-se no seu
ambiente e orientar o seu préprio comportamento vao surgindo
e aperfeicoando-se conforme transcorre a sua hiétéria.

Anteriormente, verificou-se que a linguagem carrega
consigo conceitos generalizados, fonte de conhecimento
humano. Nesse sentido, Luria (1990) afirma que instrumentos
culturais especiais, como a escrita e a aritmética, por
exemplo, expandem enormemente os poderes do homem, tornando a
sabedoria do passado analisével no presente e passivel de ser
aperfeicoada no futuro.

Evidentemente, culturas que ndo desenvolveram alguma
forma de escrita ou representacdo grafica que lhes permitisse
registrar os fatos e/ou acontecimentos mais representativos

ficam, de certa forma, impossibilitadas de fazer essa
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anadlise. Mas, serd que isso influencia, de algum modo, o
desenvolvimento de processos cognitivos?

Para Vygotsky (VYGOTSKY et al, 1989), as operacgdes do
pensamento em sociedades sem escrita possuiriam uma
organizacdo diferente dos processos cognitivos superiores,
muitas vezes semelhantes aos processos elementares.

Ante esses argumentos, convém resgatar a opinido de W.
Rivers (idem, ibidem) quando diz que o intelecto das
sociedades primitivas15 é fundamentalmente idéntico ao dos
povos contempordaneos. A diferenca bésica é& que eles
generalizam os fatos do mundo exterior de modos diferentes
daqueles que estamos acostumados a usar.

"O pensamento de um povo primitivo ndo reflete
inferioridade racial nem crencas distintas. Esse pensamento
torna-se inteligivel para nés, todavia, apenas se entendermos
as condigcbdes reais de vida desse povo e a linguagem por ele
utilizada". (BOAS, 1911 apud LURIA, 1990, p.22)

Do ponto de vista da cultura ocidental, os
Guarani-Kaiovad ndo possuem um sistema de escrita ou

representacdo gréafica que Seja usado para o registro e

15.Este termo, apesar de ter uma conotacao pejorativa,
reflete uma postura e uma forma de pensar proprias de uma
certa época. Embora eu nao concorde com seu uso, ele sera
empregado a fim de nao alterar o ponto de vista de autores
que escreveram a respeito.
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transmissdao dos diversos aspectos da sua cultura. Porém, isto
nio quer dizer que ndo seja possivel encontrar, entre os
kaiovd, um outro sistema gr&fico préprio, especifico,
diferenciado, baseado em padrdes e estruturas pouco
conhecidos.

No. entanto, a lingua natural parece ter se constituido
comova ferramenta principal para a transmissdo e perpetuacao
da cultura kaiova, a qual possui, diferentes modos de
perceber, classificar, . generalizar, .deduzir. quase sempre
relacionados ao conjunto de significados que a sua lingua
utiliza. "A palavra assegura a possibilidade de transmitir a
experiéncia do individuo e a possibilidade de assimilar a
experiéncia das geracdes anteriores" (LURIA, 1986, p.33).

Guarani, chamou Montoya (1876) & lingua em questédo.
Esse era o apelido que a si préprios davam-se os indios
‘guerreiros do Paraguai. Segundo ele, é suficiente um estudo
geral para percéber que essa lingua com pequenas alteracgdes,
era a proéopria lingua TUPI, lingua geral em todo o Brasil -
desde o Amazonas - e que antes Jj& tinha sido estudada por
missiondrios como Anchieta, Figueira, Aratjo, entre outros.

O nome Guarani, segundo ‘o proprio Montoya, nao quer
dizer senao guerra ou guerreiro, mas tendo em vista que a
lingua era falada por pessoas ndo guerreiras - como criangas,

pajés (chefes religiosos) e mulheres - este nome fica
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impréprio para aplicar-se & lingua. Diferente seria com o
nome TUPI que era o0 que correspondia & raga, a qual de norte
a sul teria ocupado quase toda a América Meridional.

Etimologicamente, Tupi vem de T'ypi e significa: os da
geracdo primeira. Isto parece coincidir com a cosmovisdo do
povo Guarani que acredita ter sido o primeiro a surgir no
mundo.

Embora os escritos de Montoya sejam considerados
atualmente arcaicos (talvez pela nomenclatura wutilizada),
eles revelam a complexidade da lingua Tupi-Guarani no
referente & estruturagcdo e a pronGncia das palavrasls. Como
toda lingua, ela possui o seu lado cultural, nomes de
plantas, animais, objetos de uso cotidiano, nutmeros. A
respeito deste tltimo, segundo Montoya, os numerais na lingua
Guarani ndo sdo mais do que quatro:

PeteY  (um)
Moco1i (dois)
v "
Mbohapl (trés)
n .
Yrundi (quatro)
ny
1

n . 3 .
Poder-se-ia pensar em Yrundi hae Nirui - quatro mais o

16.Montoya faz mencdo a quatro pronuncias existentes no
Tupi-Guarani: nasal, gutural, nasal gutural e gutural
contracta. Assim mesmo, qualifica a gramatica do: Tupi-Guarani
como graciosa e, ao mesmo tempo, elegante devido a uso
constante e repetitivo de verbos, nomes e adjetivos que ela
apresenta.
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isolado (o dedao) - o qual, de alguma forma, estaria se
aproximando do nGmero cinco. Porém, sempre havendo o "quatro"
como referéncia.

Jad Scott (1981) afirma que a contagem em Guarani vai
até cinco, estando este Gltimo termo baseado em Po - méo,
na qual os nimeros seguintes sdo formados tendo como

referéncia esta base.

Pete? (1) PoteT  (6)
Mokdi (2) | PokoOi (7)
Mbohapy (3}
Irundy (4)

Po (5) Mokoi Po (10) "duas mios"

Para Philipson (1966), numa pesquisa feita no Posto
Indigena Francisco Horta (MS) em 1963, indios kaiova
declaravam conhecer:

Petel

- um
Mokdi - dois
Mbohapy - trés
Irundy - quatro
Tenerdi - cinco
Teiova - seis
Oikori - sete

Esta tltima forma foi fornecida pelo filho do cacique
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Pai Vitaliano, pronunciando Oikoeri, que em Guarani quer
dizer muito. Assim, Oikoe seria um termo que indica hd muito
ou ha (um) & parte, o elemento finaliri. pode ter
significado adverbial sucessivamente (o0 velho cacique néo
reconhecia essa forma).

0O numeral Teneréi (cinco) tem relacdo com Irundy hae
Nirﬁf, explicado ‘anteriormente, embora manifeste Philipson,
nao tenha derivado dessa. Teneroi é o resultado de combinar
Ty (segunda parte de Irundy) mais Nirui isolado da multiddo.
Ja Teiova, na sua forma completa; seria pete?ﬁova - um em
frente - ou seja, o primeiro dedo da outra méo.

Os nameros seguintes, continua Philipson, sdo formados
tomando como base o numero 6, veja:

Teiovéa rire peteY (7)

Teiova rire mokdi (8)

Teiovad rire mbohapy (9)

0O namero 12 é& um pouco diferente: Teiovd javy, seis
novamente ou seis repetido. Esta torna-se a expressdao da base
para oS nameros seguintes. A expressao rire desaparece,

talvez para ndo alongar a expressao numeral.

Teiova javy pete? (13)
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Teiova javy mokoi (14)

Teiova javy mbohapy (15)

Ja 18 é: Teiova rire Teiova javy, e apartir dai:
Teiova rire petef Teiova javy (19)
Teiovad rire mokdi Teiova javy (20)

Teiovad rire mbohapy Teiova javy (21)

Finalmente 24 expressar-se-ia Teiovad javy Teiova javy.
Mas este, afirma Philipson no relato de sua investigacao, foi
sentido como um ntimero muito alto.

De fato, deve se considerar este sistema de numeracéo
como legitimo e auténtico dos kaiovd. A sua origem nado pode
estar na influéncia missionaria ou outra de ndo-indios, pois
estes teriam ensinado o sistema decimal. Assim mesmo, parece
tratar-se de um sistema criado em alguma época de vida
independente e comunicado sé aos mais s4bios, 0s quais
poderiam também, de alguma forma, retransmiti-lo e

utiliza-1ol.

1.Na sua pesquisa, Philipson s6 consegue reconstruir o
sistema de numeracao através de conversas com O cacique do
posto, o Pai Vitalino, e com a esposa dele, Dona Rosa.
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O sistema de numeracdo exposto, o grande salto dado
para além do quotidiano e meramente concreto, o uso de meios
aritméticos como assinalamos no comego, refletem de alguma
forma as qualidades e as possibilidades de uso e de expanséao
do pensamento dos Kaiovad. Esse, sem davida, mostra-se a par
com o desenvolvimento e as manifestagdes de sua cultura tanto
material quanto ndo material. Parece que existem muitas

outras coisas para conhecer e aprender deles.
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Um enunciado espontdneo, errado do ponto de vista
gramatical, pode ter seu encanto e valor estético. A
correcdo absoluta s6 é& alcancada para além da linguagem
natural, na matemdtica. Nossa fala cotidiana flutua
constantemente entre os ideais da matematica e da

harmonia imaginativa.
L.S. Vygotsky
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CAPITULO ITITTX

UM EXEMPLO DE ETNOMATEMATICA INDIGENA

3.1 Do Grupo e da Pesquisa

Apontadas algumas questdes teb6ricas e metodolédgicas
chega o momento de ir a campo, de encontrar as pessoas, de
tentar descobrir como é que essas pessoas (em grupo), criam,
organizam e se relacionam com o ato de explicar e conhecer.

Eu sabia que o meu trabalho seria com indios, mas néao
sabia como esses indios eram, como viviam, onde estavam,
como encontra-los. Foi através das ﬁrofessoras Marineusa
Gazetta e Ruth Monserrat, membros do Comité de Educacéo
Escolar Indigena, gque obtive algumas referéncias sobre
pessoas e/ou instituicdes que poderiam me encaminhar nesse
sentido.

Em 12 de abril de 1994, cheguei & cidade de Dourados, a
segunda maior do estado do Mato Grosso do Sul, e dirigi-me
para o CIMI - Conselho Indigenista Missiondrio - onde

comecaria a ter as primeiras referéncias sobre as pessoas que
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eu estava procurando.1

Efetivamente, foi afravés do CIMI que tive meu primeiro
contato com os indios. Esse contato se deu através de textos
(livros, artigos), videos e conversas com 0 pessoal do CIMI,
sobre atividades desenvolvidas por eles em algumas aldeias.
Assim, ainda que de longe, comecei a conhecer mais um pouco
sobré a estrutura social, politica e cultural dos guaranis,
principalmente dos grupos proéximos a4 regido (Nhandeva,
Kaiova).

Destes, o0 que mais chamou minha aten¢do foi o grupo
Guarani-Kaiova da aldeia Panambizinho por se tratar de uma
sociedade que praticava ainda certas tradicdes (como
constatei ao assistir um video de uma festa chamada Tembetéa)
e mostrava pouco contato com a nossa cultura através da
escola (o que me pareceu bom, ja gque procurava um DpOVO menos
aculturado possivel, mas que falasse portugués). Além disso,
a aldeia nado ficava tao longe da cidade e era relativamente

pequena, 0 que me permitiria um maior contato com quase todos

1. Nesse mesmo dia pela manha, tive uma reunido com a equipe
toda do CIMI, integrada por Orlando (Coordenador Geral),
Veronice (Coordenadora Pedagbdgica), Hilario, Mauricio e Aidé.
Nesta reuniao foram tratados dos assuntos referentes a8 minha
pesquisa. Eles queriam saber de mim, dos meus interesses e
necessidades como pesquisador e dos procedimentos e condicoes
da pesquisa. Esta discussao foi extremamente Gtil, pois
ajudou a decidir qual poderia ser a aldeia mais conveniente
para desenvolver o meu trabalho e qual o possivel retorno que
teria ao conclui-lo.



os membros da aldeia.

Conversei com a Equipe do CIMI a esse respeito e ficou
entdo decidido gue a minha pesquisa seria feita na aldeia
Panambizinho.

Essa aldeia situa-se a 35 Km ao nordeste da cidade de
Dourados, caminho para a capital Campo Grande e prodxima a
Vila Panambi. Ndo tem mais de sessenta hectares de extenséo e
uma populacdo aproximada de 220 pessoas.

Determinado o grupo, comecel & orientar as minhas
leituras e estudos especificamenfe para ele, tentando saber
mais sobre suas caracteristicas, suas condigdes de vida, sua
regido, suas particularidades.

Em 13 de abril - um dia antes do inicio da pesquisa de
campo - o0 pessoal do CIMI e eu viajamos & aldeia
Panambizinho, para o meu primeiro contato interpessoal com
esses indios Kaiova, (sentia que Jj& estava encontrando as
pessoas). Primeiro houve uma conversa com as liderangas da
aldeia - Paulito (Cacique), Valdomiro (neto do Cacique), e o
Capitdo Nelson (autoridade designada pela FUNAI) - sobre meu
interesse e necessidade de entrar e permanecer na aldeia afim
de realizar a pesquisa, o tema e forma de como ela iria ser
feita.

Nesse sentido, ndo tive problemas: fui aceito. Ficou

estabelecido que durante a minha permanéncia na aldela eu
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dormiria na casa do cacique {o gue & considerado uma honra) e
minha comida seria preparada por Maria (filha do Cacique). S
restava me preparar e comecgar 0 mais rapidamente possivel,.

A pesquisa foi feita em trés periodos: de 14 a 19 de
abril, de 17 a 19 de maio e de 12 a 14 de Jjulho. Mas foi sb
no primeiro periocdo que fiquei em tempo integral na aldeia.
Nos éeguintes, fiquei hospedado na casa de Assunééo, um
missionadrio indigena, localizada na Vila Panambi, a apenas um
quildmetro da aldeia. Os motivos que me levaram a isso foram
os mais diversos, desde uma certa inadaptacdo de minha parte
ao modo de vida indigena até o temor de ser descoberto e
expulso da aldeia pelas autoridades da FUNAIZ.

Durante ftodo o tempo que permaneci em contato com os
indios, tanto dentro como fora da aldeia, tentei -estabelecer
relagdes de interacdo. Elementos como idade, sexo, tipo de
trabalho ndc foram impedimentos para dque a aproximacdo se
realizasse. Aprender e compreender o ‘seu meio, esse era o meu
objetivo. Para alcancid-1lo ndo hesitei em nenhum momento em
dividir os bancos, a mesa, 0S espagos, ©s mosquitos, o0s
bichos do mato e, muitas vezes, até o proéprio mato.

Eu n&o queria mediar, Iinterferir, criar uma situagao

2.¥Esse temor tinha uma Jjusti

ficativa: em nenhum momento fui
informado que deveria soiicitar permissao as autoridades da

FUNAT para entrar e ficar nas areas indigenas.

(0]
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que fosse diferente daquelas as quais, de alguma forma, os
indios estivessem acostumados. Tinha medo de que, na condigdo
de estranho, propusesse problemas pouco comuns e sem relacao
com as suas atividades habituais e com isso criar algum tipo
de receio.

Foi por 1isso que, no inicio, fiz como muitos
pesquisadores: tentei ampliar o meu contato com os indios e
nisto, o periodo em que fiquei no interior da aldeia me
ajudou muito. Procurei estabelecer relacdes cordiais de forma
a conseguir que os encontros fossem naturais e nao
ameacadores.

Ao ‘todo, estive em contato com pouco mais de vinte
indios, entre adultos, velhos, jovens e criancgas, homens e
mulheres, observando suas atitudes, agdes, oportunizando
conversas, das quais gravei algumas, enquanto outras
simplesmente registrei como anotagdes, sempre procurando
conservar a forma e o contetdo de como elas se realizaram,
tanto quanto minha meméria permitia.

Essas conversas foram desenvolvidas na roga, na casa do
Cacique, & noite, no almog¢o, na janta, durante o trabalho, ao
ar livre, nas ruas da vila, com uma ou vAarias pessoas. AS
conversas freqiientemente assumiam a forma de um didlogo
informal entre os participantes. N&ado pude aproveitar,

infelizmente, algumas falas espontdneas entre os 1indios, ja



que a lingua comum no cotidiano aldeano era o guarani,
totalmente desconhecida pra mim.

Agora nédo estou mais na aldeia e minhas observacdes e
convefsas com os indios estdo presas a uma escrita, distantes
do tempo e do espago em dque foram produzidas, sujeitas &
minha interpretacdao e ao sentido que eu quiser lhes atribuir,
mas, ainda assim, ndo perderam a sua conotacdao e
especificidade por serem falas e, como tal, devem conservar
a estrutura e forma -de como forqm ditas, percebidas,
pensadas.

As minhas observacgdes, constituem, no dizer de Vigotsky
(1983) o chamado discurso interior, que é uma forma interna
de linguagem que dirigimos a nb6s mesmos. Este discurso é
voltado para o pensamento, & organizacdo das acgldes; estad a
servico da organizacdao mental, da compreensdao consciente;
possui uma sintaxe especial, por vezes, desconexa e
incompleta. Assim, & na forma de fala interna que apresento
as observacgdes e impressdes conforme as percebi e foram
aparecendo no decorrer do trabalho de campo.

Quanto as conversas, elas sao apresentadas na forma de
diidlogos, mantendo os contextos de espago-tempo nos dquais
foram produzidas e seguindo, muitas vezes, a maneira como
evoluiu a minha compreensdo e entendimento sobre os diversos

assuntos abordados. Entre as pessoas gue participaram dessas
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conversas merecem destaques.

Paulito (Pa) - Cacique da aldeia e m&ximo chefe
religioso - muito velho. No dizer de alguns, mais de cem
anos.

Valdomiro (Val) - Lider e neto de Paulito. Tinha na

época trinta e quatro anos. Trabalha na roga e emprega-se nas
fazendas.

Maria (Ma) - Filha de Paulito, dona de casa.

Roseli (Ros) - Esposa de Valdomiro, estava com trinta e
oito anos e & dona de casa.

Silvinho (Sil) - Filho de Valdomiro e estava na época
com doze anos.

Arnaldo (Ar) - Cunhado de Valdomiro, vinte e trés anos
de idade. Trabalha na roca e em fazendas prdximas.

Fabio (Fa4) - Neto do Capitdo Nelson, estava com sete
anos e cursava a primeira série na escola da aldeia.

Ismael (Ism) - Bisneto de Paulito, tinha quinze anos.

Leandro (Le) - Rapaz de dezessete anos. Trabalhava fora
da aldeia.
Misael (Mis) - Rapaz de vinte & um anos. Era o artista

da aldeia, tinha concluido os estudos até a 438 série.

~

3.As letras entre paréntese correspondem a identificacao das
pessoas nos registros de campo. De modo geral, foram usadas
as primeiras letras dos respectivos nomes.
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Jodo (JO) - Genro do capitdo Nelson. Nio tinha mais de
vinte anos.

Luis - Jovem de doze anos. Amigo de Silvinho.

E eu, Samuel (Sam) - Tinha vinte e dois anos na época.

Participaram também alguns outros indios adultos como
Dito .(Dit), Gilberto (Gil) Vanildo (Van) e Adado {(pai de
Roseli), indios que ndo consegui identificar e aparecem nos
registros simplesmente como "Ind"; algumas criancas que
falaram comigo na escola, quando estive 14, aparecem como
"Al" (Aluno). Na sua maioria, em especial os indios adultos,
tinham desistido .da escola chegando apenas & segunda ou
terceira série do primeiro grau.

E a partir das observacdes e da fala com essas pessoas
que apresento as minhas interpretacbes, as quais sao
restritas a esse grupo. Sendo, portanto, impossivel a
transferéncia dos resultados a outras comunidades indigenas
e/ou grupos sociais.

Em 14 de julho de 1994, &as 16:00 h, cheguei & aldeia
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sem saber que 0 que comegaria como um estudo tornar-se-ia uma

aventura no mundo das idéias.



3.2 A Etnomatematica dos Guarani-Kaiovad da Aldeia

Panambizinho

Contar é falar a linguagem dos nameros. Como dizem
Kasner e Newman (1976 p. 38): "... embora a matematica também
seja célculo, teoria da probabilidade, &4lgebra matriz,
ciéncia do infinito, ela ainda é a arte de contar".

Entre os guarani-kaiovd do Panambizinho, existe uma
forma de contar objetos baseado num sistema de numeracdo e
linguagem proéprias.

O sistema original de numeros entre os kaiova do
panambizinho & de base 64.

Assim temos:

. Pete? [1]
‘. Mokdi (2]
.‘_‘ Mbohapy [3]

."‘ Irundy [4]

00000 1 5

@ 00000 ...

4.Anexos pags. 1, 42, 56.
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Para a formacdo de numeros posteriores toma-se como
base a palavra Teiovéd agregando-se a preposicado rire, que
significa depois, e o nome dos cinco numeros anteriores:?

Teiova rire Petel [7]
Teiovd rire Mokdi (8]
Teiovd rire Mbohapy [9]
Teiova rire Irundy [10]
Teiovd rire finirﬁi [11]

Para a formacdo do numero doze, pode se seguir a mesma
l6gica dos casos anteriores.

Teiova rire Teiova [12]

ou, a que & mais comum:

Teiova, Teiova javy, que quer dizer seis e seis de
novo.®

Para continuar com a sucessdo numérica deve se
considerar o numero de grupos de "6" (Teiovd) que possam
estar formados, agregando o numero de unidades que estiverem
além desses grupos. A regra de estruturacdo & a mesma que nos

casos anteriores:7

5.1dem pags. 56, 57, 60.
6.Idem pags. 38, 57.

7.1dem pags. 61, 62.



13

16

18

36

42

6

2

+ 6 + 1

(6) + 1

Mokdi Teiova rire Pete?.

6 + 6 + 4

2

(6) + 4

Mokdi Teiova rire Irundy

6

+ 6 + 6

3 (6)

Mbohapy Teiovéa

6 + 6 + 6 + 6 + 6 + 6

6

(6)

Teiova Teiova

6

+ 6 + 6 + 6 + 6 + 6 + 6

6 (6) + (1)(6)

. . . v . .
Teiova Teiova rire Petel Teiova

Percebe-se também, muito claramente, a formacédo de

estrutur

nimeros.

as

aditivas e multiplicativas na formacdo desses

Para uma estrutura aditiva, o nimero de maior valor é

colocado primeiro, assim como a palavra rire adquire uma

anotacdo de mais.

Ex:

13

6 + 2
Teiovad rire Mokoi

(6 + 6) + 1
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P . . ~n
13 = Mokdi Teiovd rire Petel
Numa estrutura multiplicativa, ao contrario, o namero

P

de menor valor é colocado primeiro.

Ex: 24 =6 + 6 + 6 + 6
24 = 4 (6)
24 = Irundy Teiova

Destaca-se, ainda, que isto ndo poderia ser considerado
regra geral para se enunciarem os numeros ao modo dos Kaiova.
A estruturacéo descrifa acima foi feita num contexto de
contagem de gréqs que permitia ter uma percepgdo visual da
quantidade e da organizacdo dos grupos de seis. Porém, em
conversas nas quais o objeto de contagem apresentava-se de
forma abstrata a contagem era feita - ainda que com
dificuldade para numeros grandes - por decomposicdo. Isto

demonstra um grande dominio do seu préprio sistema:8

24 = 6 + 2(6) + 6
24 = Teiova, Mokdi Teiovéa, Teiové
48 = 4(6) + 4(6)
= Irundy Teiova, Irundy Teiova
O conhecimento da sucessdo dos numeros naturais - um,
dois, trés, quatro, cinco .... - do nosso sistema de

numeragao também fazem parte da vida diaria dos kaiowa do

8. Idem pag. 42.



Panambizinho. Adquirido pelo contato com a Sociedade
envolvente, eles incorporaram ao seu Sistema tradiéional de
base "6" - a que vail caindo em desuso - elementos do nosso
sistema.

Assim: Petei, Mokdi, Mbohapy, }rundy, Tinirui, Teiova,
sete, oito, nove, dez, onze, doze, treze, ..., vinte, ...,
vinte e oito, ..., quarenta, .... hoje fazem parte da
linguagem cotidiana no interior da aldeia.

Em geral, a nocdo de nuimero, sobretudo dos nameros

naturais menores, foi surgindo num processo de abstrair, cada

vez mais, a propriedade de quantidade de determinadas

colecdes de objetos. E O6bvio, que esse processo se passou por
um longo periodo de desenvolvimento, com a experiéncia de
inimeras geracdes.

Poder-se-ia pensar que a origem dos numeros préprios
dos Kaiovd do Panambizinho se deu na contagem do tempo em
relacdo com o movimento dos astros, num estagio em que oOs
nimeros estavam diretamente associados a colecbes de objetos,
9

na qualidade de adjetivos.

um dia

Petei rupe

Mokoi rupe dois dias

Mbohapy rupe = trés dias

9.Idem pags. 57, 58, 59.
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Irundy rupe = quatro dias
. [} Nt . 3
Tinirui rupe = cinco dias

Teiovad rupe = seis dias

PeteY jasyl® = um més = uma lua

Mokdéi jasy = dois meses = duas luas

. Mbohapy jasy = trés meses = trés luas

Irundy jasy = quatro meses quatro luas

n

Tinir%i jasy = cinco meses cinco luas
Teiovd jasy = seis meses = seis luas

. v
E ainda: Petei rdy = um ano

Mokdi roy = dois anos

Certamente, nocdes de correspondéncia e sucessdao sao
badsicas e indispenséveis tanto para a estruturacdao de um
sistema de numeracdo quanto para a simples contagem.

E evidente que os kaiovd do Panambizinho, ao
estruturarem o seu sistema de base "6", desenvolveram essas
nocdes, as que também serviram como subsidios para a
incorporacdo dos nimeros naturais do nosso sistema, sem muito

problema.

10.A palavra jasy em portugués quer dizer lua e estéa
relacionada diretamente com o movimento deste corpo celeste.
Dai a equivaléncia com a palavra més.
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Assim, Fébioll, por exemplo, fazia corresponder palitos
desenhados na terra com os dedos da mdo para contar a sua

idade.

O mesmo fazia Valdomiro12

quando relacionava um dedo
da mdo a cada dia trabalhado para saber o total de jornadas.
Como se percebe a idéia de correspondéncia é utilizada tanto
para contagens quanto para célculos.

As noc¢des de equivaléncia e prevaléncia como formas de
correspondéncia merecem também destaque. E através destas
no¢gdes que tudo pode ser comparado de trés formas:

a sendo menor que b ou,

a sendo igual que b ou,

a sendo maior que b.

Deste modo, se estabelece em sistema de valores
transitivos, no qual:

a menor que b, b menor que c, entdo, a menor que cC.

Valdomiro, quando comparava e estabelecia relacgdes

entre passos e palmos e times de futebol, estava

11.Anexo pag. 4.

12.Idem pag. 14.
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trabalhando com a nog¢do de equivaléncia e/ou correspondéncia
biunivoca:

Sam: Geralmente um passo tem quatro palmos?

Val: Mais ou menos.

Sam: Tem mais um pouquinho?

Val: &, porque assim, da um, dois, trs, quatro e mais meio.13

um passo = quatro palmos e meio

Sam: Quantos jogadores tem que ser para poder jogar rebatida?
Val: Para jogar rebatidas tem que ser pares, senao nao pode,

Sam: Se fossem cinco ou sete ndo podem jogar?

val: Ai ndo da.l?
Time A Time B
| T
| +
I —+
[ -+
l -+

O time A tem o mesmo nuimero de jogadores do time B. Uma
nocdo rudimentar do que é par ou impar pode se perceber com

esse exemplo, assim:

13.Anexo pag. 10.

14 .Anexo pag. 22.
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Sejam a e b dois times de futebol e n o ntmero de
jogadores do time a. A soma de ambos os times deve ser par,

logo:

s}
+

o
I

namero par de jogadores
n+ b= 2n
b =n

Portanto: a = b

De outro 1lado, a prevaléncia traduz-se pelas
desigualdades existentes entre dois conjuntos. Nesse caso, se
diz que o0s <conjuntos nadao s3do equivalentes ou a
correspondéncia entre eles ndo é completa. Surge assim a
idéia de totalidade compreendida no sentido que o todoc ndo é
equivalente 4 parte.

"Eles Jjogam todo o campo quando completos ou tem

demais, para todo mundo participar, as vezes fica alguém
nervoso e comeca do meio, se faltar usa s6 a metade e jogam

rebatida".l®

RoselilS, para terminar a rede, cortou um pedac¢o grande

de corda, amarrou um lado da rede e com o que sobrou desse
mesmo pedago amarrou o outro lado. Ela sabia que o pedaco

maior (o todo) dava para amarrar cada um dos dois lados de

15.Ver Anexos (Val) pag. 23.

16.Idem pag. 73.
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rede (as partes).

Outros exemplos similares encontramos com Ismae117,
quando corta pedacgos de papel, e com Valdomirola, quando fala
da construcdo da casa grande. Em ambos o0s casos, era
preferivel que a quantidade de material a ser utilizado seja
maior do que realmente se precisava, caso contrario néo
servia.

Ja o Fébiolg, nos d& um exemplo de relacdao de
transitividade através do conhecimento de maior e menor,
quando se refere a trés tamanhos diferentes de rocas: grande,
.grandinha, pequena.

A nocdao de sucessao, entre os kaiovd do Panambizinho,
apresenta-se claramente como a sequéncia natural dos
Iinteiros, na qual todo nimero é& igual ao precedente aumentado
em um:;

Na sequéncia dos nGmeros, por Qxemplo, é sabido que
Petei [1] estd antes de Mokdi [2], ou que a quantia sete do
nosso sistema equivale a dizer Teiovd rire Petei, seis depois
um. Era também sob o critério do mais um que o Cacique

Paulito me ensinava a contar na lingua guarani.

17.1Idem pag. 17.
18.Idem pag. 33.

19.Idem pag. 3.
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Esta mesma idéia de sucessdo pode ter levado aos Kaiova
do Panambizinho ao entendimento dos nGmeros ordinais. Como se
sabe, os nuimeros ordinais determinam a ordem dos elementos de
um conjunto conforme a sua seqiiéncia. Assim, primeiro,

segundo, terceiro, quarto, indicam ordem e posicgao:

Sam: Vocé sd cultiva milho?

Val: Ai outras coisas. Primeiro plantei feijdo, segundo plantei
milho, terceiro arroz e a soja em quarta parte.

Sam: Entdo, dividiu em quatro ou cultivou um de cada vez, pus
o feijao tirou o feijdo, pus o milho tirou o milho.

Val: Isso.20

Uma outra nocdo complementar & idéia de naGmero, que se
poderia pdr em destaque, é& a idéia de conjunto. Entre alguns

indios essa idéia estid instuitivamente ligada a questdes de

pertence e ndo pertence, como percebi na seguinte conversa:

Sam: Vocés tém fumo na aldeia?
Ind: Nao.

Sam: O que vocés tém? Tém algodio?

Ind: Néo.
Sam: Milho?
Ind: Sim.

20.Idem pags. 8, 9.
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Sam: Mandioca?
Ind: Sim.

Sam: Batata?
Ind: Ndo.

Sam: Banana?

Ind: Sim.?2!

Neste caso se disséssemos, seja A = { x/x 0 conjunto de
alguns produtos agricolas que tem na aldeia }, entdo:

A = { milho, mandioca, banana }

Elementos‘como: Batata, fumo, ndo pertencem a esse
conjunto.

22

0 mesmo pode ser encontrado com Paulito quando diz,

entre outras coisas:

"Aqui é tudo para indio. Aqui tem plantado é tudo de
indio. Cemitério do indio ... Essa chécara é minha
(referindo-se a uma outra chéacara) é de um fazendeiro".

Veja-se que a nocgdo de pertence estd associada a
propriedade.

Além destas nogdes, como dizem Hersh e Davis (1989), os
cdlculos relativos a contagens, medidas e precos constituem a

grande maioria das operacdes matemdticas em nivel de

21.Idem pag. 21.

22.Idem pag .. 39.
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utilidade ordinéaria.

O fato de os indios calcularem a quantidade de sementes
que precisam para produzir nas suas chacaras, a producéo
total e o preco de venda desses produtos, assim como,
realizarem medigdes de terra e célculos de pagamento por
jornadas de trabalho, demonstra a habilidade e familiaridade
que eles tém com as quatro operacgdes fundamentais: a adicéo,
para achar um total, a subtracao para ajustar contas, a
multiplicagcdo para a reproducéb e divisdo para a
distribuicgédo.

A idéia de adicionar ou somar ja estad incluida na
propria nocdo de numero natural, quando se passa de um nimero
ao seguinte pelo ato de adicionarmos uma unidade. O proéprio
sistema de numeracdo dos Kaiovd do Panambizinho & um exemplo
disso.

Um outro exemplo, ainda que elementar, percebi com

Roseli23 quando me disse:

Ros: Um pacote pra este e trés pra mim.
Sam: Em total quanto?

Ros: Quatro.

23.Idem pag. 65.
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E com Valdomir024:

Sam: Quantos dias cé trabalhou Valdomiro?

Val: Segunda, terca, quarta, quinta. Quatro dias.

Assim: um dia + um dia + um dia + um dia = quatro dias
- A adicdo estd intimamente associada a contagem e a
juncao de elementos.

Vejamos agora a idéia de multiplicagcdo, por estar
relacionada diretamente com a adicdo. Segundo a Matemdtica, a
multiplicacdo define-se como uma soma de paralelas iguais.

a . b=a=+ a+a

~—————
(b)
Valdomirozs. por exemplo, calculava o dinheiro a receber

por quatro dias de trabalho. O ganho era de trés mil

cruzeiros reais por dia.

24 .1dem pag. 13.

25.Idem pag. 14.
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Ele ia receber doze mil cruzeiros reais.

Paulito26 também fazia uma coisa similar quando pagava a
sua erva mate no valor de mil e cem com onze notas de cem, ou
pagava trés mil por seis paes que comprava a um valor de 500
cada um.

Cadlculos similares também podem ser encontrados com
Paulito ao falar do sistema de contagem dos Kaiovd e com

27

Leandro sobre pagamentos.

A subtracdo, em termos matematicos, é definida como uma
operacéd pela qual se determina um nGmero c¢ que somado com b,
dé a.

a-b=¢c —> b+c-=a

Portanto, poder-se-ia dizer também que ¢ é o namero
que falta a b para ser a.

E com essa idéia do que falta que os indios kaiova do
Panambizinho lidam com a subtracao.

Vejamos esta passagem de uma das conversas com Mariazs.

Sam: Cé& compra coisas direitinho?
Ma: Compro.

26.1dem pag. 41.

27.1dem pag. 50.

28.I1dem pag. 16.



Sam:

Ma:

Sam:

Ma:

Sam:

Ma:

Sam:

Ma:

E o troco recebe direito?

E, tem que contar, né!

Por exemplo, se o quilo de feijado custa trés mil e

quinhentos e c& paga com uma nota de cinco mil, quanto
recebe?

Mil quinhentos.

E a erva mate, se o pacote estd mil e duzentos e paga dois
mil, quanto recebe de troco?

Ah... oitocentos, né?

Ta certo. Mas, se tiver cinco mil cruzeiros e gasta trés mil
quinhentos, com quanto fica?

Ah... ndo sei nao.

Nesses casos, observe-se a diferenca nas perguntas

feitas: quanto recebe? quanto fica?

Numa forma geral, e como Maria também nos confirma no

exemplo,

ao recebermos o troco por qualquer compra

contamo-lo de forma a completar o valor total em dinheiro

que, para o caso tivéssemos dado. Desta maneira, o troco é o

que falta e o que devemos receber.

Em

termos cognitivos pensar em

3500 + troco 5000

1200 + troco = 2000

E diferente de pensar em:

5000 - 3500 = quanto fica?

109



110

Outros exemplos similares que reforgcam a idéia do que

falta podemos encontrar com Paulit029

e com Maria ao falarem
do tempo.

Ma: Que horas tem?

Sam: Sete e trinta e cinco. A que horas & mesmo que comega a
festa?

‘Ma: Comecga as oito horas.
Sam: Quanto falta?

Ma: Vinte e cinco minutos.30

A divisdo estad diretamente associada a idéias de
reparticdo e distribuicdo. Percebi isso em conversas sobre
comida, compras, colheitas. Sempre se leva em consideracao o

todo a ser dividido.

Sam: Como é que vocé sabe quase todas as medidas das terras?

Val: Fui eu que dividi.3!

(Com cinco pedagos de carne).
Val: O que fazer?

29.Anexo pag. 41
30.Idem pags. 16, 17.

31.Idem pag. 8.
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Ar: Tem que dividir.32
Sam: Eu tenho aqui estes cartdes de baralho. Se tem que
repetir como faz?

Sil: Conta tudo e reparte.33

Algumas Combinagdes de céalculos podem ser encontradas,

com Adéo?4:

' Sam: Cé tem, bananas pra vender?
Adédo: Tem.
Sam: Quanto?
Ad&o: Dois cachos dez mil e tré&s cachos quinze mil.
Sam: Quanto um cacho?

Addo: Cinco mil.

Nesse caso:

2 cachos = 10 mil
1 cacho = 10 mil + 2
= 5 mil
3 cachos = 5 mil + 5 mil + 5 mil

= 15 mil

32.Idem pag. 26.
33.Idem pag. 74.

34.1dem pag. 74.
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E importante também destacar além destas operacdes, a
nogcdo do discreto, em contraposicao & do continuo. Isto, em
parte, devido ao uso do dinheiro (moedas, notas) o qual
emprega unidades padronizadas.

Silvinh035, quando se deparou com o0 problema de dividir
uma moeda com um colega, disse:

"Compra bala e reparte, ou compra pdo e reparte".

Diferente de Arna1d036, que preferiu procurar padrodes
monetarios de menor valor:

"Troca, essa é de cinqiienta, d& vinte e cinco para cada
um" .

Em ambos os casos era impossivel partir uma moeda entre
dois. Fazia-se necessario trocar essa moeda por alguma coisa
divisivel: pdo, bala ou procurar subunidades equivalentes -
outras moedas.

Porém, ao terem que dividir cartas de baralho a decisao
sobre dividir um cartdo foi diferente. Tendo em vista que uma
carta nido tem equivalentes sub-unidades ou ndo pode ser

trocada por uma outra coisa, a carta é Pra ninguém37. Pois,

certamente, a metade de uma carta de baralho nado serve para

35.Idem pag. 76.
36.Idem pag. 77.

37.1dem pags. 75, 77.
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coisa alguma, nem para Jjogar.

Essa nogdao do discreto, a idéia do todo e os critérios

de divisado parecem ter relacdes em questdes referentes a que

seria o meio e a metade.

Por exemplo:

- A metade da quadra de campo de futebol.
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- 0 meio da folha.

- O meio e a metade na divisao de cartas.

Metade Meio Metade

Metade Metade
Meio
Assim, parece que entre os Kaiovd do Panambizinho
dividir o todo ou o0 enteiro entre dois possui um carater

geométrico, diferente do cardter aritmético que caracteriza a



nossa matemdtica. Nesse sentido o meio & aquilo que separa
cada uma das metades do tudo e a metade, cada uma das partes
dividas pelo meio. Assim, para eles, o meio de campo &
diferente da metade do campo, como também dois & & metade de
quatro e/ou cinco, como trés é a metade de seis e/ou sete,
Houve alguns casos nos quais os indios se referiam a
meio balmo ou meia colher, porém essas medidas estdo longe de
ser verdadeiramente g divisdo de um entre dois. Deve-se
compreender que tanto- o meio palmq quanto a meia colher
constituem medidas a respeito de um todo, eles sdo em si umas
outras unidades. Meia colher ndo é precisamente a metade de
uma colher, todavia, uma colher ndo cheia, assim como, meio
palmo nao é exatamente a metade de um palmo, mas um palmo néo

completo.

A nocdo de probabilidade parece estar num Jjogo de

futebol chamado rebatidasg.

No que diz respeito aos pontos
obtidos por jogadores e aos gols.

Vejamos:

- Um gol feito diretamente, sem obstéaculo, vale dois
pontos.

- Um gol feito indiretamente, ou seja, batendo no

goleiro ou nas traves dos lados vale dois pontos.

38.Tdem pag. 51.

11



- Um gol feito indiretamente batendo no canto superior

vale 7 pontos.

A disposicdo dos jogadores quando o jogo é na aldeia e

entre indios é assim:

Com o ndo-indio acontecem algumas variacgdes:

- Quando o gol é& feito batendo nas traves dos lados
vale quatro pontos.

- A disposicdao dos jogadores num Jjogo Jjunto a

ndo-indios é assim:

Certamente, no estilo do ndo-indio é mais dificil fazer
um gol, pois pela distribuicdo dos jogadores existe o que no

futebol se conhece como barreira. As possibilidades de fazer
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um gol via - trave sdo menores, portanto mais devem ser os
pontos a conseguir. Bater com a bola no canto superior é por
demais dificil, as probabilidades de se conseguir sao poucas,
mas se se fizer um gol dessa forma a jogada vale 7 pontos.
Igualmente, tentar fazer um gol ao estilo indigena - sem
barreira - é& como tentar fazer gol por pénaltis. As
possibilidades de conseguir o gol sdaoc bastante provéaveis,
portanto menos os pontos a conseguir.

A nocdao de medida como comparacéo de grandezas e a
idéia de um padrdo para efetuar as medigdes séo
desenvolvidas pelos indios da aldeia Panambizinho em diversas
atividades préaticas, como: a agricultura, a construcio de
habitacdes, a tecelagem. A necessidade de medir parece ser
tdo antiga quanto a necessidade de contar.

Valdomiro conta como tiraram as medidas dos paus de

taquara para fazer o teto da casa do Paulito:

Sam: E como tiraram a medida?

Val: £ Paulito primeiro ja levou a medida, calculou.

Sam: Com que?

Val: Com a vara [...] & aquela pindai para pescar, ai amarra de
novo [...] depois leva e corta asgrimeira taquara. Al usa a

taquara para medir as outras,...

Vé-se que & comparado o comprimento de uma vara de

39.Anexo pag. 33.
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pescar com a taquara. Esta deve alcangar um certo comprimento
em relagcdo & vara de pescar, para poder ser utilizada.
Depois, essa taquara é usada como "padrao" para cortar outras
taquaras.

Quando Ismael colava pedacos de papel num enfeite de

madeira, ele também comparava grandezas.

As unidades de medida existentes, que dizem respeito a
comprimentos, estdo relacionadas as diversas partes do corpo.
Para coisas pequenas eles usam a mao, tendo o que conhecem
como palmo, e para coisas ainda menores o meio palmo. Os
indios também usam o chamado Passo para medir 0 campo € 0
brago para medir roupas, fios de algoddo. Assim, a escolha e
uso de um ou de outro padrdo depende do que deseja medir.
ITgualmente, relagcdes nas gque um 'passo equivale,
aproximadamente, a quatro palmos e meio, ou a um brago, nos
conduzem a nogdes de maltiplos e submGltiplos, como qualquer
estruturado sistema de medidas de longitude.40

Com os nomes das dimensdes de um terreno de forma
retangular existe certa diferenga. A largura na medigdo de um
terreno chama-se cabeceira, geralmente, este & o lado
delimitado por uma estrada ou caminho, o outro lado continua

a se chamar comprimento,

40 .Ver Anexos Val(pag. 10), Gil (pag. 6).
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e e e g T = e
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CABECEIRA

A medida da 4rea de um terreno é determinada pela
relacdo cabeceira por comprimento, muito similar & nossa
que é: largura por comprimento, dai que medidas de
superficie como he&térea, meia hectdrea, quarta sé&o
conhecidas pelas seguintes'relacées:

1 hectare = 100 de cabeceira por 100 de comprimento.

1/2 hectare = 50 de cabeceira por 50 de comprimento.

Uma quarta = 25 de cabeceira por 25 de comprimento41.

Como em termos de equivaléncia, os indios da ‘aldeia
Panambizinho associam muitas vezes um passo a um metro,
por exemplo, num terreno de "100 por 100", ou seja, 100 de
cabeceira por 100 de comprimento, as unidades de medida podem
ser indistintamente passos ou metros.

A medicdo de volumes e massas & feita com base em
objetos de uso cotidiano - xicaras, latas, copos, colheres,

pirex - os quais adquirem a qualidade de padr(")es.42

41.Idem pags. 5, 7.

42 . Idem pags. 27, 29, 47.
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Para a venda de grdos depois da colheita, o mesmo, para
iniciar a safra, eles medem as quantias dos produtos por

"sacos".

"Aqui a gente vende as coisas por sacos"43, me disse
Valdomiro. Com isto ficam reduzidas grandes quantias em
quilos desses produtos (milho, soja) a certo nimero pequeno
de "sacos", sabendo que:

1 saco de soja contém 60 kg.

1 saco de milho contém 40 kg.

Nogcdes de grande e pequeno parecem ter alguma relagao
com o tamanho e medida das terras para o cultivo, como vemos
nestes casos com Dito e Gilberto:

Sam: Essa chacara ... € grande?

Dit: Nao.

Sam: Quanto mede?

Dit: Uma quarta.

Sam: Quanto & isso?

Dit: E pequeno... uma quarta & vinte e cinco por cinte e
cinco.

Sam: Quanto é a sua chacara?

Gil: E daqui até o fundo pra la... & grande.

43.1dem pag. 13.

44 .Idem pag. 5.
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Sam: De comprimento?

Gil: Trezentos metros.45

Certamente, idéias como maior, menor e igual devem
também ter ajudado a.elaborar essas nocgodes.

Quanto as medidas de tempo, 0 nosso sistema de dias -
horaé. minutos, fuso hordrio - ndo parece possuir algum
significado para os kaiovd do Panambizinho. Muitas vezes
chegava atrasado ou adiantado aos encontros. Isso, porque eu
marcava as horas segundo "meu reldégio".

Jogar futebol até o sol se pdr ou saber que ir & escola
s6 depois do almoco - a tarde - dao um indicio de que o
grande referencial do tempo & 0o céu e as atividades a
realizar.

Paulito46

me disse que tinha falado uma hora sobre a
palavra de Jesus em uma reunido, quando realmente ele tinha
falado trés horas.

47

Valdomiro afirmou que o chumbé demorava oito dias para

ficar pronto, quando realmente demorou trés dias. E Roseli48

45.1dem pag. 6.
46.Idem pag. 45.
47 .1dem pag. 45.

48.1dem pag. 64.
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me disse que numa hora terminava de fazer a rede, quando
precisou ou equivalente a quase um dia para fazé-la.

Parece que quando a atividade é& prazerosa ou nao da
muito trabalho o tempo é sempre curto. Mas quando a tarefa é
por demais dificil ou cansativa o tempo fica longo e
demorado.

A percepcgdo do espaco e das formas sempre fizeram parte
da vida e da histéria dos homens e povos desde a antiguidade.
Entre os indios kaiovd isto ndo é& diferente: o0 ato de fazer
medicdes, em especial de terras, parece ter sido o meio pelo
qual eles aprenderam a delimitar espagcos e representar as
formas.

Nocdes topoldgicas, sem davida, sdao muito importantes.
Elas ndo sao inatas, mas sim construidas/elaboradas através
da interpretacdo de uma grande quantidade de dados
sensoriais.

Assim, a topologia constitui um analisis situs ou
anidlise de posicdo - como era antigamente chamada - com a
qual se tomam como referéncias objetos e lugares para
descrever relacgdes espaciais. A topologia tira a exatidao da
geometria fazendo-a muito mais espontdnea e plastica.

49

Valdomiro nos da um exemplo de nogdes topoldgicas ao

49. Anexos pag. 30.
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descrever a maneira como determinaram o espag¢o para a

construcdo da casa do Paulito.

"Isso comegou assim [...] do lado da casa de Maria
[...] ficou um esteio, e o segundo ficou para o lado do
Nelson [...] Midiu-se o comprimento [...] o comprimento

curto. E depois comeg¢ou a medir o comprimento do lado do

asfalto para o lado da tarde".

Isto é:
. . |
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Perceba-se a forma como ele referia os cantos e o0s
lados com os quais delimitou o espacgo.

Assim também, critérios e relacdes topoldgicas mais do



que geométricas estdo presentes na representacdo do que seria
um quadrado.

Valdomiro (fig. a), Vanildo (fig. b) e Leandro (fig. c)
desenharam respectivamente uma rog¢a, um terreno quadrado, um

quadrado das seguintes maneiras:

(a) (b) o (<)

A partir destes desenhos pode se pensar que:

a) Uma roga pode ser representada por um quadrado.

b) Os lados desse quadrado nao siao regulares da mesma
forma como os limites das ro¢as ndo o sao.

c) Um quadrado é simplesmente‘uma figura que tem quatro
lados.

0O que pode surpreender é& o uso da palavra quadrado,
que, como se sabe, designa um objeto abstrato com
caracteristicas e propriedades especificas. Donde eles
tiraram esse nome?

Uma resposta pode ser encontrada com Luria (1989) que,
através das suas pesquisas na Asia Central, percebeu que em

diferentes pessoas, a medida que tinham mais experiéncias com

alfabetizacdo ou técnicas organizadas de agricultura,
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predominavam os nomes geométricos abstratos.

Neste sentido parece que o grau de aculturacdo dos
Kaiova do Panambizinho e sua relacdo com a terra tém a ver
com o reconhecimento e utilizacdo do termo quadrado em
representacdes desta natureza.

Ja outras figuras e nocdes geométricas parecem estar
maié relacionadas com a percep¢cdo e trabalho com objetos.
Nogcdes de 4&ngulo, paralelismo e perpendicularidade podem

estar implicitas nas construcgdes tanto de habitagdes como de

centros religiosos.

125

Estrutura de uma casa
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[CoTruTUns, DA CORLRTURA DA CASA

Altar Kaiova Estrutura da cobertura
de uma casa
0 desenho circular parece ser a representacdo direta de

uma roda®9

, mas a idéia de circulo, como na figura descrita
por um ponto que se desloca eqiiidistante a um outro ponto
fixo como centro, pode estar escondida nos diferentes tipos

de dancas religiosas51

e de festa (danca da chicha). Assim,
parece que essa idéia de circulo estd associada a uma
pré-concepcdo geométrica muito antiga de descrigdo de curvas
- delimitacdo do lugar Geométrico - a qual estava relacionada
ao conhecimento e determinacdo dos espagos e que infelizmente
desapareceu com a formalidade euclidiana.

Figuras como triadangulos e trapézios podem ser

representacdes em um plano bidimensional da estrutura de uma

casa.

50.Anexos pag. 53.

51.Idem pag. 27.



Nogdes sobre transferéncia de planos parecem existir
entre as mulheres Kaiovd ao fazerem o chumbé. Neste caso, a
transferéncia ocorre do plano vertical para o horizontal,
pois o tear colocado na posicdo vertical e o sentido no ato
de tecer de baixo para cima, contrastam com 0 uso do chumbé
na posicdo horizontal (ao redor da cintura) e com os desenhos
- determinados pelo contraste das cores dos fios - que sb
podem ser percebidos da esquerda para a direita ou
vice-versa.

Estes desenhos nos levardo a idéia de reflexao,
simetria e translacdo no plano euclidiano, ligando-se assim a

Y

matematica a arte através do estudo de ornamentos.

A partir destes desenhos e a luz da geometria
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euclidiana podemos perceber:

A

\]

Tamanho a reta "g" como referéncia temos que:

Assim, como as distdncias sado iguais entre os pontos P
e P, existe entre eles uma relacao simétrica a respeito da
reta g. Este fato de conservacdo das distédncias entre os
diferentes pontos que formam a figura nos leva a idéia de
Isometria. Porém esta isometria, para ser mantida, precisa
sempre de uma translacdo do eixo de referéncia de modo que a
figura inicial reproduza a sua imagem indefinidamente.

Assim:
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Onde: FP = PF a respeito da reta h.

PF = FP a respeito da reta g.

Contudo, deve se fazer a ressalva que em todos os
casos, seja em medidas, formas, instrumentos de medigdes, a
precisdo & uma coisa que nao interessa aos kaiovéa do
Panambizinho, podendo essas medidas, formas, instrumentos,
serem varidveis e irregulares de acordo com o0 que eles
pretendam explicar e conhecer.

A etnomatemadtica dos kaiovd do Panambizinho ndo acaba
aqui, com certeza existe muito mais. Os exemplos, idéias,
nogcdes até aqui expostos serviram para dar uma idéia das
inimeras formas que grupos culturalmente diferenciados tém de

usar e aplicar a sua Etnomatematica.
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Queremos escolas bilingilies. Queremos um centro para a
formagdao de professores indios para o trabalho nas
escolas. Queremos que o ensino nas escolas seja voltado

~

a realidade dos nossos povos [...].

Um Professor Wapixana.



CAPITUIL.O IV

CONSIDERACOES FINAIS

4.1 Da Educacao e da Escola Indigenas

Muitas vezes, quando discutia este meu trabalho com
algumas pessocas - colegas do curso de Mestrado, amigos e,
até mesmo, professores - surgia a pergunta: Por que a
necessidade de escola para o indio, sera que ele precisa? E
matemdtica entdo, serd que ela deve ser-lhe ensinada? Por que
é que ele deve aprendé-la?

A educacdao indigena, no sentido mais amplo, tem como
objetivo a transmissdo e a conseqliente partilha de costumes,
das tradigdes, da lingua e de tudo o que for proéoprio de uma
comunidade indigena em particular. Esta educacgao
desenvolve-se de um modo permanente, continuo, global, no
cotidiano das aldeias e prescinde na escola para alcangar
seus objetivos.

Porém, se por um lado, através do processo educativo
indigena compartilham-se costumes, saberes, fazeres; de um
outro, indigenas compartilham abandono, <c¢rise econfmica,
discriminagdo e desvalorizagdoc cultural. O indio sb6 consegue

um efetivo relacionamento com outras pessoas da sua mesma
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condicdo (outros indios) e com a natureza que o circunda, mas
uma deficiente inter-relacao com o mundo {(do ndo-indio) que o
domina e que propicia o processo, &as vezes acelerado, de
desapossamento da lingua, da cultura, conseqlientemente da
identidade.

Ndo é possivel definir critérios de superioridade entre
manifestagdes culturais decorrentes de realidades
especificas, nenhuma forma pode-se dizer superior a outra.

No entanto, o indio precisa saber e entender, além dos
seus modos de explicar e conhecer, tudo sobre a sociedade que
o envolve, Ele precisa conhecer as leis, as regras de conduta
e, principalmente, apropriar-se do conhecimento dessa
sociedade. Tudo isto, sem davida, diz respeito & educagdo
escolar.

£ de necessidade para o indic melhorar a sua qualidade
de vida, ter o direito e o dever de participar da sociedade.
Esta participacdo, para ser mais efetiva, requer um
conhecimento mais aprofundado da cultura e do modo de
pensar do n&do-indio. Placas na estrada, dinheiro,
documentos, maquinarias - tdo comuns para a nossa sociedade,
mas que anteriormente ndo existiam para ele - e que o simples
cotidiano da aldeia - ni3o o ajuda a lidar com essa realidade
de fora, tédo estranha e diferente. A'apropriacéo de outras

formas culturais se Jjustifica pelo contato inevitéavel.
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No entanto, a escola deve procurar desenvolver acdes
pedagbgicas da natureza intercultural, nas quais os (etno)
conhecimentos indigenas ganhem um espago nas atividades
escolares, até para serem novamente recriadas, redescobertas,
reestruturadas.

Porém, uma préatica pedagdgica dessa natureza, embora
utilize elementos culturais das sociedades indias. nem sempre
incentiva e/ou recupera a propria identidade étnica.

A escola, como instituicdo, & estranha, pertence a um
sistema educativo diferente - o formal ; é& uma forma de
educagao que vem de fora e que, inevitavelmente, o indio tem
que aceitar.

A escola, através de suas agdOes pedagdgicas, pode
ajudar o indio a entender a sociedade n&do-india; no entanto,
apds esse entendimento, ele vai se modificando, ndo serd mais
o mesmo. O que seri entao?

Tudo isto, sob uma anédlise dindmico-cultural, &
perfeitamente compreensivel. Estes movimentos nao sé&o
exclusivos das sociedades indias, mas para todo grupo social.

0 que fazer? Talvez sO6 reste proteger a dignidade e
criatividade daqueles subordinados e evitar confrontos
culturais, ou melhor, fazé-los menos violentos e dolorosos.

Nesse sentido, a escola deve estar voltada as

expectativas dos membros das comunidades indias; deve ser uma
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livre opg¢do, na qual cada individuo viva sua vida e, em
conjunto, recrie a sua cultura. Uma abordagem etnomatematica
propde a participacdo dos estudantes na definicdo do
curriculo., Essa participacdo & o primeiro passo para um
enfoque mais flexivel gque relacione a cultura desses
estudantes com seus modos de aprendizagem; os seus problemas
com as suas possiveis solugdes; as suas atividades com os
seus interesses.

A construgao/apropriagdao de conhecimentos & um processo
criativo - e nado um processo mecidnico e passivo - dirigido
para a solugdo de um problema. A (etno) matemética indigena
estd sempre contextualizada,'refere—se a alguma coisa em uma
determinada situacdo. Constitui-se como uma resposta de tipo
gqualitativa as condicgdes e dificuldade que a realidade
impde.

A etnomatemdtica indigena é& adequada e conveniente, nao
had por que substitui-la. A etnomatematica do né&éo-indio,
também importante, ndo pode ser ignorada. O dominio dessas
etnomatemadticas, e possivelmente de outras tantas., expande as
habilidades cognitivas e d& um maior acesso a instrumentos e
técnicas intelectuais para explicacgdes., entendimentos, manejo
de situagdes e/ou problemas novos.

O curriculo, a escola e a nova educagdo Iindigena devem

apontar para novas formas de relacionamentos
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interculturais e, ao mesmo tempo, intra-culturais,
proporcionando o espaco adequado para a insercidoc das

sociedades indigenas na nova conjuntura de ordem mundial.

4.2 As Implicacgdes Educacionais da Etnomatemética.dos
Guarani-Kaiovd do Panambizinho

Dizer que este trabalho & um estudo etnomatemdtico nédo
quer dizer que seja, -apenas, um estudo de matematicas de
diversas etnias (neste caso de um grupo indigena). Muito
além disso, este & um estudo das véarias forhas, técnicas,
habilidades usadas para explicar, conhecer, lidar, conviver,
transcender nos diversos contextos naturais e sOcio-culturais
(tanto espacial quanto temporalmente diferenciados) e que
podem ser 1identificadas ou reconhecidas, num primeiro
momento, & luz de um outro conhecimento: o ocidental.

Assim, a etnomatemadtica dos Guarani-Kaiova do
Panambizinho responde a necessidades e/ou situagdes
concretas, especificas, préprias de uma determinada realidade
s6cio-cultural,

0 sistema de numeracgcdo originario dos kaiovad mostra
que nado ha porque devam existir certos naimeros. Saber contar
até "6" (teiovd) é mais do que suficiente, ¢ dia-a-dia na

aldeia nao exige grandes guantidades. Naturalmente, existem
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elaboracdes que s6 o0s sé&bios (caciques) sabem e manejam,
analogamente, como ﬂazem os caciques matemdticos das
universidades. O uso de nUmeros altos é& tédo afastado do
dia-a-dia dos indios como o &€ o uso de nimeros complexos para
o povo de uma metrépole qualquer.

1

Valentim Pires®, um professor indio da aldeia Pirajui

(Paranhos-MS) diz ser esta a sua imagem mental da numeracao.

1.Representacao feita em 19/03/94, numa conversa informal com
Veronice Rosato - CIMI.



Perceba que nos cinco primeiros nameros a cor branca
parece dar a entender claridade e certeza a respeito da
contagem. Logo, a seqiéncia vai tornando-se complexa, a cor
cinza escura mostra como sendo dificultosa a contagem; mais
adiante, com a sensacdo de os numeros chegarem a uma posicao
extrema as cores vao clareando até sumir - perdem alcance.

Tendo contato com a sociedade ndo-india e lidando com
dinheiro, parece-me natural que os indios falem em grandes
nimeros e trabalhem com a aritmética do dinheiro; no
entanto, isto néo quer dizer que eles saibam e/ou dominem o
sistema de numeracgdo decimal. E comum adicionar, subtrair,
multiplicar, dividir, sob formas e critérios diferenciados
(principalmente na subtracdo e na diviséo), nas quais néao
parece existir dificuldade alguma. Porém, qualquer tipo de
limite na resolucdo mental das operacdes parece residir muito
mais na pouca familiaridade com nUmeros maiores do que com
problemas de tipo conceitual.

Igualmente, apesar de os indios possuirem habilidades
com as operacdes, a compreensdao do conceito nd3o €& garantia
para que eles facam uso das representacgdes mateméticas - por
exemplo, o uso dos signos +, -, x, # - j& que as experiéncias
espontdneas nao dao conta do carater representacional da
linguagem mateméatica, mds ainda assim servem de base para

esta.
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O sentido dado as nogdes meio e metade para o indio
kaiovd & muito diferente dagquele que muitas vezes se d&a as
mesmas, principalmente, se se passa por um longo processo de
preparacao académico-formal. A percepgdo geométrica dos
objetos (sempre a respeito do todo) difere do critério
aritmético empregado pela matematica ocidental para esses
conceitos. Melo e metade, aritméticamente falando, séao
sindnimos. Em momento algum, por exemplo, poder-se-ia pensar
gue a metade de cinco & dois ou trés, ou que a metade de sete
¢ trés ou quatro, e ainda, entender meio como aquilo que
divide as partes. Parece que esta é& uma forma de pensar de
grupos culturais a parte de gqualquer contato com o pensamento
formal.

Ascher e Ascher (1981) descrevem situagdes similares as
anteriores ao estudarem os gquipus do extinto povo Inca,
Buriasco (1988) verificou a mesma coisa com criangas que
tinham pouco ou gquase nenhum contato com a escola. Isto,
ainda que pareca uma questdo de linguagem, a meu ver, €& uma
ruptura entre o que acontece no dia-a-dia e as formas com gque
a escola e outras formas de pensamento trabalham,

A nocgcdo de probabilidade existente entre os indios
kaiovad traz consigo uma habilidade cognitiva importante: a
estimacdo. Esta revela formas qualjfatjvas de pensamento e

permite investigar outras nog¢des emergentes em relacdo a ela.
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Essa habilidade cognitiva deve ser muito explorada no
trabalho pedagobgico.

A origem dos conceitos e/ou no¢des ndo tanto
geométricas (pela sua rigidez) mas topolodgicas (pela sua
plasticidade e dinamismo - lugar geométrico), parece estar
numa atividade tdo cotidiana no contexto da subsisténcia como
o é é agricultura. Assim, existe uma apreensido intuitiva das
relagdes espaciais, as quais séo‘relevantes para a
reconstrug¢do do conhecimento sistematizado da geometria,
importante porque permite a visualizagdo da linguagem
matemadtica. No entanto, insiste-se a comecar o estudo dessas
relacdes pelas formas definidas., perfeitas, estaticas.

A etnomatemidtica estid subordinada & linguagem, a qual,
numa situacdo de ensino-aprendizagem com individuos indios,
deve ser bastante levada em consideracdo. Foi exposto neste
trabalho, 0 grande valor da linguagem na
construgdo/apropriacdao de conhecimentos. Mas, quando ela nao
é comum aos interlocutores, torna-se uma grande barreira para
a.acdo pedagdgica (LOPEZ, 1994). Como falar em portugués para
alguém que pensa em Guarani? Como dizer que o cateto & um dos
lados do tridngulo retdngulo para alguém gque toda sua vida
cacou catetos (porcos selvagens) no meio do mato? Como
representar para alguém um circulo no quadro-negro que chama

isso de roda? A escola deve efetivar a realizacgadao de
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propostas que considerem tudo isto.

Contextualizar a matematica, ou seja, relacionéd-la com
as atividades nas quais se manifesta e/ou teve a sua origem,
é essencial; ndo somente para um programa de educacéao
matemédtica pafa populag¢des indigenas, mas para qualquer grupo
culturalmente diferenciado. Entender e trabalhar a matematica
em tﬁdo aquilo que tenha a ver com os campos, as florestas,
as cidades, € o primeiro passo para a saida do

subdesenvolvimento matemdtico (falta de dominio de estruturas

vindas de fora) e a integracdo cultural.
4.3 Uma Proposta

Fazer do indio pesquisador da sua realidade, exercitar
a sua cidadania, reconhecer o valor cultural do seu saber na
resolucdo de problemas e apropriar-se do conhecimento do
ndo-indio, sdo algumas das acdes indispenséveis a serem
postas em préatica em qualquer trabalho pedagbgico, mais
ainda, se se pensa no desenvolvimento de uma educacéao
matemadtica indigena com um sentido critico.

Nesta perspectiva, considerar as bases culturais de um
processo de explicar e conhecer (matema) como ferramenta para
a vida e o trabalho, proprio de um contexto, €& bésico e

fundamental.
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Para tanto, €& necessaria uma estratégia na acio
pedagbdgica que:

- permita um estudo global da realidade, teorizando e
refletindo sobre ela;

- possua um carater interdisciplinar e/ou
multidisciplinar;

- analise os diferentes significados e formas de
ordenar o pensamento;

- permita uma acgao que reflita um compromisso efetivo
com a sociedade na qual se quer viver.

Contudo, o bilingliismo e a interculturalidade devem ser
caracteristicas basicas de toda escola indigena.

A lingua materna é uma manifestacdo natural e direta da
cultura e, por assim dizer, da matematica materna
(etnomatemidtica). Ao mesmo tempo que funciona como elemento
integrador de formas de ver e ordenar o mundo sob diversos
entendimentos, serve para a apropriacadao de novos
conhecimentos.

Nesse sentido o uso da etnomatematica indigena, em
acO0es pedagobgicas, Jjustificar-se-& pelo suporte concreto que
fornece para a aprendizagem de outra(s) etnomatemdtica(s),
por exemplo, a ndo-india. Num processo analogo & forma de
como uma lingua materna serve de base para a apreensdo de uma

segunda lingua. Assim o ensino do guarani, torna-se meio para
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a interculturalidade. Por isto, ninguém é mais indicado do
que os proprios professores indios para assumirem suas
escolas nas areas e transmitires os conhecimentos aos alunos.
Entretanto, este & um compromisso e uma responsabilidade que
requer uma formacdo especifica de forma a tornar a acéo
pedagbgica mais eficiente.

.A educacdo formal de indigenas (e de nado indios
igualmente) deve ser diferente daquela baseada num ensino
te6brico, rigido com o- mero manuseio e/ou adestramento de
técnicas e habilidades alienantes e impessoais. Porém, uma
educacdo, ativa, critica, transformadora, criativa, que ajude
a superar os bloqueios, incertezas e, sobretudo, coerente com

o jeito e a filosofia de vida do indio.
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ANEXOS



Dia 15 de Abril: 6:30 hs.
Hora do café da manha na casa da Maria. Comeco de uma

conversa sobre assuntos sem muita importédncia. Logo,
curiosidade dela por saber o que vim fazer na aldeia - era
natural - eu disse:

"Eu vim conhecer a cultura de vocés, seus costumes, O

seu jeito e também se for possivel a sua lingua".

Ela comentou que antes também tinha vindo uma inglesa

da missdo para catequiza-los e um rapaz da FUNAI para fazer a
medicdo de terras e que eles tinham ficado por alguns dias no
posto de enfermagem.

Sam:

Ma

Sam:

Ma

Sam:

Ma

Sam:

Ma

Sam:

Ma

Sam:

Ma

E eles falavam a sua lingua?
Ndo. S6 a mulher conhecia um pouco de guarani e o rapaz
andava com o enfermeiro.
Vocé fala muito bem o portugués.
Eu morei muito tempo na cidade (falou de alguns
problemas). Dai eu tive de voltar para a aldeia.
Pois, é. Eu nédo consigo entender quase nada do guarani,
apesar de ter algumas palavras parecidas ao espanhol.
(rindo) O que nbds falamos ndo & o guarani como o do
Paraguai, a gente fala lingua Kaiova.
E diferente?
E sim. Tem gente que fala diferente.
Fale alguma coisa, por exemplo, eu gostaria de saber
como contém em guarani?
E facil: Petel (1), Mokdi (2), Mbohapy (3), Irundy (4),
Tinirdi (5), Teiova (6).
E dai. O que segue?
Eu ndo sei mais. Vai perguntar meu pai (Paulito) ele
sabe.

Terminei o meu café e fui para a casa do Paulito.
Dentro da "Casa Grande" como o0s guaranis a chamavam,

estavam Paulitc e o Valdomiro (seu neto). Cumprimentei eles e



pedi licenca para entrar. Eles conversavam em guarani, logo
num momento de siléncio perguntei.

Sam: Que dia é hoje?
Pa : Hoje & dezesseis.
Sam: Mas que dia?

Pa : (indo para um calendario) é sexta-feira.

Em seguida, Valdomiro saiu e Paulito foi fazer outras
coisas. Eu sai da casa e fui caminhar pela aldeia. Decidi
entdo ver a escola municipal instalada na entrada da aldeia,
entre outras coisas, dar uma olhada no trabalho da
professora.

Encontrei no caminho uma mulher catando bananas,
cumprimentei ela e segui, quando percebi que Fabio - filho do
capitdo - estava ao meu lado. Cumprimentei ele e tivemos uma
fala sobre a escola.

Fa : Aonde vai?
Sam: Pra escola. Vocé& vai pra escola?
Fa : Vou.
Sam: Por que vai a escola?
Fa : Somar.
Sam: Quando vai a escola?
Fa : Tarde.
Sam: A que horas?
Fa : Quatro horas.
Sam: Por que tdo tarde?
Fa : Ah?7...
Fabio parecia ndao entender, repeti a pergunta uma
e outra vez, de diversas maneiras, tentando descobrir alguma
coisa que me dissesse o referencial que tinha para ir a

escola, mas nao consegui lhe fazer entender. Mudei de
assunto.



A escola abre cedo?

Sete horas.

Mas estd fechada (eram 7:30 hs) logo abre?
E.

Vocé a que horas vem?

Venho de tarde.

E de manha?

Luciane vem cedo.

(Luciane deveria ser outra menina)
Vocé vem depois do almogo?

E.

E quando vocé vem estd fechado?

E. Fecham porque roubam.
Logo ndés fomos ver umas chacaras.

De quem é essa roc¢a? (assinalando para uma delas)
Valdomiro.

E esta outra?

Também.

Qual é& maior?

Ah?

Qual é mais grande, essa ou aquela?
Essa é& grande.

E a outra?

A outra é grandinha.

Mas é pequena?

Ndo.



Fomos caminhando sem falar até que eu perguntei.

Sam: Quantos anos cé tem?
Fa : Sete.

Sam: Sabe contar a sua idade. Como cé faz?

Fabio comecou com os dedos da mao chegando até sete sem
saber o que seguia, logo fez na terra uns risquinhos e
repetia de novo para se assegurar. Contava com o0s risquinhos
e com os dedos: um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete.

Terminada a nossa conversa lhe pedi o seu caderno de
matematica. Descobri que tinha somas de ordem maior a cem,
multiplicacdes pequenas (algumas pareciam terem sido feitas
pela professora) e folhas de exercicios sob o titulo de
"escreva de 1 a 100" as que de fato estavam erradas.

Decidi entao ir pra escola. Ao entrar vi no quadro
escrito "fazer numeros de 1 a 100" - tarefa encontrada no
caderno do Féabio. A aula estava sendo conduzida nao pela
professora, mas por um substituto dela - o seu esposo. Entrei
para observar o desenvolvimento da aula e a infraestrutura da
escola.

Entre o material didatico que pude observar haviam 2
cartazes com os 30 primeiros numeros - um cartaz com O0S
nimeros pares e outro com 0s nameros impares - e desenhos de
animais como por exemplo: elefantes.

A tarefa do momento era fazer uma folha escrevendo
repetidamente "21 de abril - Tiradentes" e "22 de abril -
Descobrimento do Brasil" - os alunos falavam entre si (riam e
brincavam em guarani). Perguntei para o professor se entendia
0 que eles falavam. Ele disse: nao. Assim também, ele me
informou que a 12 série funcionava a tarde e que a 22, 32 e
42 série funcionavam de manha todas juntas com idades
variantes entre 9 e 14 anos. Decidi falar com as criancas:

Sam: Quem é o mais velho da turma?
Al : Mauricio, tem quatorze.

Sam: Quem é o0 mais novo (nao responderam). (Novamente) Quem

tem menos anos?

Sim: Eu Simone, tenho cinqiienta. (Todos riram). Tenho nove



(disse finalmente).

Fiquei s6 olhando e logo sai, fui para as rogas a falar
com o pessoal que estivesse trabalhando. Numa delas encontrei
Dito - um senhor de mais ou menos 35 anos com sua mulher e
seus filhos:

Sam: Esta chéacara é sua?

Dit: Ndo. Fica mais pra 1la&.

Sam: E grande?

Dit: Nao.

Sam: Quanto mede?

Dit: Uma quarta.

Sam: Quanto é isso.

Dit: E pequeno.

Sam: Como pequeno, é& como essa? (assinalando para uma outra
ndo muito grande).

Dit: Sim, essa & cingqiienta por cinqilienta.

Sam: Ou seja uma quarta & cingiienta por cingilienta.

Dit: Nao isso é um alquere, uma quarta é vinte e cinco por
vinte e cinco. Sei 14 nunca medi.
Esta conversa custou muifo, jd que Dito nao entendia

minhas perguntas, as que tiveram que ser traduzidas pela
mulher dele.

Num outro lugar, com Gilberto cultivando a rocga:
Sam: Bom dia.
Gil: Bom dia, tudo bom?
Sam: Tudo. A chéacara & do senhor?
Gil: =E.

~Sam: Quanto é a sua chacara?



Gil:

Sam:

Gil:

Sam:

Gil:

Sam:

Gil:

Sam:

Gil:

Sam:

Gil:

Sam:

Gil:

Sam:

Gil:

Sam:

Gil:

Sam:

Gil:

E daqui até o fundo pra 1la.

Quanto é isso?

E grande.

(Pedi para ele me falar sobre medidas) Quanto de largo?
Duzentos metros ao tudo.

De comprimento?

Trezentos metros.

0 que cultiva?

(Falou duas coisas em guarani) Arroz, batata,...

Como faz para saber a quantidade de semente para
cultivar? (fiz esta pergunta ao ver que preparava a
terra para a safra).

Quatro gréaos.

Em cada buraco?

Em cada.

E o espac¢o?

Assim. (fez buracos com uma ferramenta segundo a
distdncia que o seu brago alcancgava)

Mas a distdncia? A separacdo para ficar ajeitado quanto

2

e?

Ah! Se for grédo como feijdo, arroz é meio parmo.
Se for milho?

Um parmo.

Era quase meio-dia - hora do almogo.

14 hs do 15 de abril. Depois do almogo e do descanso eu

ia com Valdomiro, uma das liderancgas, para a Vila Panambi -
um povoado de ndo-indics prdéximo & aldeia.



Sam:
Val:
Sam:
Val:
Sam:
Val:
Sam:
Val:
Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Valdomiro. Vocé é& quem faz a medicao?

Isso ali.

Como a faz?

Funai vem distribuir.

Mas como sabem a medida a ser distribuida?

Funai traz instrumentos e eles medem com a gente.

Mas vocés conhecem as medidas?

Algumas.
Por exemplo, hectdrea, meia hectédrea é isso.
Meia hectédrea porque tem cinqiienta aqui (assinalando um

dos lados de uma figura retangular), cinqlienta pra 14 e
mais cinqgqlienta o comprimento.

Isso & como se fosse um quadrado?

Exatamente um quadrado! Vamo sepor aqui a cabeceira (a),

termina aqui. E isto aqui o comprimento (b) e a gente

fala se for d& cem, e este cem e aqui cem d& uma
hectarea.
(b)
(@)
SIS ST
s

E um alqueire?
Aqui é cingqiienta (a), aqui é cingiienta (a), aqui & cem
por cem (b), e cem por cem (b), e ai d& um alquere

certinho.



Sam:

Val:

So
(¢)

100
100 |(b) ()

- i -

S /86T ST

Cé foi a escola Valdomiro?

Eu fui até o segundo ano.

Logo ai, ele me mostrou uns terrenos com medidas

diferentes. Por exemplo, uma roca de 65 de cabeceira e

comprimento 79. "Foi assim que deu para dividir" - ele disse.

Sam: Como é que vocé sabe quase todas as medidas das terras?

Val: Fui eu que dividi.

Sam: E para cﬁltivar a roga, como calculam a quantidade de
grao. O pessoal cultiva como? Por exemplo eu tenho wuma
terra de cinqienta de cabecera por cem de comprimento,
quanto de griao eu vou precisar?

Val: Ai que vai. O dono sabe a quantidade - Sepor cem por
cinqiienta.

Ai wvai dar, se for milho da trés saco, caroco da
média de 8 carogo, por metro, porque nado pode cair
muito. |

Sam: Na sua roc¢a. Quanto de milho usa?

Val: A minha roga é de cinqlienta por cem, nesse Ccaso déd trés
sacos.

Sam: Vocé s6 cultiva milho?

Val: Ai outras coisas. Primeiro plantei feijdo, segundo



Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

plantei milho, terceiro arroz e a soja em quarta parte.
Entdo, dividiu em quatro ou cultivou um de cada vez, pus
o feijdo tirou o feijdo, pus o milho tirou o milho.
Isso.

Como vocé faz para plantar?

Depende, isso é a seguinte explicacdo. Se for milho se
planta a cada passo (mostrou-me como fazia). Vamo sepor,
vamo plantar a maquina, fazer assim oh! Bate aqui e
quando o passo ja leva a maquina pega aqui.

Ou seja, a cada passo cés vao usando?

Usando.

Ah! O Gilberto me falou como ele faz com a médo.

Ele faz quatro parmos assim. (Valdomiro deu um passo e
logo mediu com a sua mao, de 4 palmos e meio) logo
disse: D& 4 parmos aproximadamente.

Entdo, isto é palmo?

é.

Isto &7



Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Meio parmo.

Geralmente um passo tem quatro palmos?
Mais ou menos.

Tem mais um pouquinho.

E, porque assim, da um, dois, trés, quatro e mais meio.

Sendao cé faz um passo.
Um passo cumprido.

Quantos graozinhos colocam nos buracos?

P

Isso é regulagem de maquina.

Mas o Gilberto falou que coloca quatro em cada

buraquinhof
Tem pessoa que coloca quatro porque tem semente ruim.
0O ideal quanto é que &7

Dois ou trés.
Seja de milho,

de feijao, qualquer coisa?

Ndo de feijao & diferente, eu acostumei demais.
Quanto coloca cé de feijao?

De feijao trés.

De milho?

10



Val:

Sam:

Sam:
Val:
Sam:
Val:
Sam:

Val:

Sam:
Val:
Sam:

vVal:

Sam:
Val:
Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

11

Trés ou dois.

Arroz?

Na minha plantacdo trinta e dois carogcos dai ele nasce
vinte e nove e vinte e oito; porque sempre o bicho come
alguns, dai nasce muito menos.

E a mandioca?

Eu plantei a um passo e meio ou a um metro e meio.

Entdo um passo & um metro?

E os bracgos abertos também.

E no caso da banana?

Vocé planta a cada trés passos pra 14 e pra ca. (fazendo
referéncia a duas dimensdes).

Por que?

Porque ele cresce pra 14 e pra ca.

Esta roca & sua, é& uma hectéarea?

E uma hectédrea e pouquinho. Se for plantar soja da
quatro saco certinho. |

Quantos grdos de soja em cada buraéo?

Vinte e nove.

Quantos quilos traz cada saco?

Cinqilienta quilos, agora milho eu pego trés saco de
quarenta kg cada um e ai eu planto a mais, dois carogo
ou trés.

Vocé, aqui no seu terreno, disse que planta quatro sacos
de cingiienta quilos. De que?

De soja.

Aqui cé tem entdo duzentos quilos.



Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

vVal:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

(Fiéou calado).

Ou seja qautro sacos de cingiienta quilos espalhados por
aqui.

Isso!

Quando colhe, leva novamente aos sacos?

Ndo, boto cima da londa.

E dai?

Dai eu levo & ceredeiral.

Pra vender?

Com a carreta dentro de latas, leva & Vila Sao Pedro.
Como vende?

Entrega, fala com a pessoa, pesa certinho bonitinho,
quantos quilos pesa, quanto tem que tirar a pureza de
sujo.

Eles fazem tudo?

Tudo. A Gltima vez deu duzentos e vinte poucos quilos de
soja pura.

E vende a quanto?

Sete mil e quinhentos (nessa época a moeda era o
cruzeiro real).

Cada quilo?

Ndo, o saco de sessenta quilos.

Quanto recebeu em dinheiro?

Recebi, quatrozentos e ..., faz o calculo! Ele tirou

1.Ceredeira & uma denominacdo local para o lugar onde o0 grao

& limpado e ensacado.

12



Sam:

Val:

Sam:

Val:

13

dois sacos de soja, ele me cobrou. Saiu trezentos e uns
quebrados.

Ou seja, 7.500 por saco de soja de 60 kg.

Vendido.

Ele (o ceredeiro) quanto tirou? Dois quilos ou dois
sacos?

Ndo, o valor de quarenta e oito quilo - quarenta e oito

saco ‘e saiu limpo, liquido.

Logo como ndo estava entendendo e ao ver que as

quantidades ndo davam certo, continuamos a conversa refazendo
o processo até a hora da venda da soja. Dai;

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

Quanto foi o total de sacos de sojas obtidos?

Tudo era duzentos e quarenta quilo bruto - sujo.

Isso foi repartido em sacos? Quantos sacos deu?

Quarenta e oito todos.

E cada saco quantos kilos traz?

Sessenta. Ai saiu cinglienta saco redondo. Ai 1liquido
sobrou quarenta e oito para mim limpinhos. Deu 48
quilo - 48 saco. Aqui a gente vende as coisas por sacos.
Ndo entendo, vocé diz que recebeu duzentos e vinte.
Escreve para mim.

(Escreveu) 22,00. Aqui a gente fala duzentos e vinte.

Parei a conversa e continuamos caminhando para a Vila

Panambi onde Valdomiro e alguns outros indios iam receber o
pagamento por uns dias de trabalho numa fazenda.

Enquanto esperava com Valdomiro o seu pagamento na porta

da mercearia da vila, conversamos.

Sam: Quantos dias cé trabalhou, Valdomiro?
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Val: Segunda, terca, quarta, quinta (fazendo corresponder 1
dedo da mdo a cada dia). Quatro dias.

Sam: Quanto eles vado pagar por dia?

Val: Trés mil por dia.

Sam: Quanto cé espera receber?

Val: (Mantendo os 4 dedos da mao contou trés, seis, nove,

doze) doze mil.

Sam: (Me dirigindo a um outro indio que estava de olho na
nossa conversa - perguntei) e vocé desde quando
trabalhou?

Valdomiro fez a traducdo na lingua Kaiova.

Ind: Desde o sébado.

Sam: Quanto cé vai receber?

Ind: Quinze.

Como eles iam seguir esperando o© pagamento, eu me

despedi e fui para a aldeia. No que entrava encontrei o

Arnaldo sentado, ao lado do campo de futebol, observando um

jogo. Eu ndo tinha muita aproximacdo com ele mas decidi
arriscar.



Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Tudo bom Arnaldo?

Tudo.

Faz tempo que estdo jogando?

Faz.

Legal o campo, foram vocés que o fizeram?
E.

E as traves?

Também.

Quanto medem de alto?

Ndo sei, agora no outro & sete ou oito passos.
Quantos times estdao jogando?

Dois.

Com quantos jogadores?

Agora tem dez.

Quem vai ganhando?

Nao se sabe.

Como ndo?

Vdo quatro a dois.

Quem tem quatro entdo vai ganhando?

£, mais o time que vai dois tem que se esforgar para
ganhar ou igualar sendo perde.

Ah ... e até que horas é o jogo?

Sei 14, até o sol ir embora.

Como percebi que o Arnaldo nado queria falar muito

comigo, decidi voltar & casa. J& eram quase 17 horas, momento
de ir jantar.

Durante a janta nada interessante, sd um convite da

15



Maria para ir a uma festa no colégio da vila, o qual aceitei.
Enquanto esperiavamos o inicio da festa conversamos

sobre algumas coisas, especificamente pregos no mercado,

situacdo que aproveitei para fazer algumas perguntas.

Sam: Cé gasta muito Maria?

Ma : Se gasta sim.

Sam: Quanto cé gasta normalmente?

Ma : Depende do que precise.

Sam: Cé& compra as coisas direitinho?

Ma : Compro.

Sam: E o troco, recebe direito?

Ma : E, tem que contar, né!

Sam: Por exemplo, se o quilo de Feijdo <custa trés mil e
quinhentos e cé paga com uma nota de cinco mil. Quanto
recebe?

Ma : (Pensou um pouquinho) Mil e quinhentos.

Sam: E a Erva Mate, se o pacote estd mil e duzentos e paga
dois mil, quanto recebe de troco?

Ma : Ah ... oitocentos né?

Sam: T4 certo. Mas, se tiver cinco mil cruzeiros e gasta trés
‘mil e quinhentos, com quanto fica?

Ma : Ah ... Nao sei néo.

.Sam: E quanto é dois mil menos mil e duzentos?

Ma : Também ndo sei nao.

Parecia se cansar com as perguntas, assim, decidi parar
um pouco. Logo, ela inquieta pelo comeco da festa, me disse:

Ma : Que horas tem?

Sam: Sete e trinta e cinco. A que horas & mesmo que comega a

16



festa?
Ma : Comega as oito horas.
Sam: Quanto falta?

Ma : Vinte e cinco minutos.

Continuamos conversando de outras coisas. Maria
perguntando a hora a cada momento até que a festa iniciou-se.
MGsica, discursos. Voltamos para a casa. '

Dia 16 de Abril.

De manha era s6 observar - o pessoal nao conversava
muito comigo. Valdomiro e Maria, os mais comunicativos. Quem
sabe pelo maior contato que eles tem com o ndo indio.

Todos falam em Guarani no interior da aldeia. Olhando
para o povo percebi que Ismael (bisneto do Paulito - 15
anos), estava colando papel branco num Cristo na cruz feito
de pregos de madeira, daqueles que se usam para pendurar
roupas.

Sam: Por que cé ta colando papel branco?
Ism: B para ver na escuridade.

Sam: Quem fez essa cruz.

Ism: Daniel o filho do Nairto. (soube por Maria que ele era

um primo do Ismael que morava na vila)

Eu observava o jeito de colar os papéis. Ismael
comparava os tamanhos dos pedacos de papel, em comprimento e
largura, com as dimensdes do espag¢o a ser preenchido, quando
pequenos na largura jogava fora, quando certo ou sobrava em
comprimento, colava as tiras de papel e o que sobrava
cortava, as vezes quando via que poderia aproveitar alguma
coisa do que jogava fora, ele separava.

16 de Abril aproximadamente 13:00 hs. Silvinho (filho
do Valdomiro) e Leandro (um rapaz de 17 anos amigo do
Silvinho) iam para a vila Jjogar futebol. Eu andava com eles
e ao passar pelo campo de futebol da aldeia decidi perguntar
sobre as dimensdes deste e como eram OS seus Jjogos.

Sam: Cés sabem as medidas das distadncias dos postes e dos

17



lados do campo?

Silvinho e Leandro se olhavam e riam - Pareciam nao

entender. Logo, eu fiz um grafico semelhante um campo de
futebol, assim:

Sam:

Le

Sam:

Le

Sam:

Le

Sam:

Le

—

@\

O que é que isto (1)?

Isso &€ a trave.

A distdncia entre eles?

Sete passos e vinte e vinte passos de cada trave até a
linha (2).

E a linha quanto mede?

Quarenta passos.

E aquele outro campo mais pequeno que tem 14, também
foram vocés que fizeram?

(Como adivinhando o que queria saber falou) aquele 14
tem trés passos na trave, seis e seis até cada trave e
15 na linha.

0Os respectivos campos de futebol ficaram assim:

18
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Sam: E aquele jogo que s6 fazem na metade do campo, sé6 de um
lado, como é& que &7

Le : Ah ... ai & rebatida. E igual ao branco, se entra vale um
gol, vale dois se bate na trave ou dois se bate no homem
do gol. A diferenca do branco é que vale sete se bate na
trave e quatro no homem do gol.

Voltei para a aldeia pois o calor estava insuportavel.

Quase final da tarde - 17 hs - Na porta da casa do Paulito
estavam Valdomiro e sua esposa Roseli acompanhados de algumas
criancas.

Val: O0i Samuel, trouxe o chumbé para vocé ver.

Sam: (Olhei com muito interesse) ah ... este & o famoso
chumbé?. E de quem é&7?

Val: £ do Silvinho.

Sam: Ah ... me lembro sim, foi quando ele se iniciou né&?

2.0 chumbé é& uma prenda masculina, semelhante a um cinto que
é¢ s6 usado pelos homens iniciados como adultos guaranis e
pelos candidatos, s6 e exclusivamente, na festa do Tembeta.



(tinha me lembrado de ler um artigo no CIMI feito por
Veronice sobre a festa do tembetd realizada na aldeia).

Val: E, o ano passado.

Sam: E de que material é feito?

Ros: De linha de algodao.

Sam: E que cores precisa?

Val: Braﬁco, Vermelho e Amarelo.

Sam: Cé poderia fazer um pra mim?

Ros: Pode, s6 que tem que trazer linha.

Sam: Quanto precisa?

Val: Um pacote de cada cor. Ai a gente faz pra vocé e com o
que sobrar a gente se faz uma.

Sam: Tudo bem. Na pr6xima vez que eu vier eu trago o
material.

Val: T4 certo.

Logo, s6 Valdomiroc e eu, (Roseli tinha ido embora com as
criancas, pois estava escurecendo) conversamos sobre o
campeonato de futebol a se realizar no dia seguinte, numa
aldeia em Douradina. (Este evento era organizado pela
Prefeitura de Douradina - Grande Dourados - com motivo do dia
do Indio e ia concentrar a todas as aldeias da regiao).

Depois da janta, uma fala com uns rapazes indios sobre
diversos temas, lembro-me que até de sexo conversamcs, uma
coisa curiosa foi a respeito do uso de preservativos.

Sam: Vocés sabem como usar -a camisinha?

Ind: Nado sabe ndo (eles riram).

Sam: E facil e Gtil para evitar gravidez e doengas.
Ind: A camisinha usa e lava?

Sam: Claro que nao. Usa e joga fora.

Ind: (Falaram algo em Guarani e riram).

20



Um dos indios estava fumando um cigarro artesanal, ai
perguntei:

Sam: Como & que vocé faz esse cigarro?

Ind: Compra o fumo e enrola em um pedaco de papel.
Sam: Vocés tém fumo na aldeia?

Ind: Ndo compra o pacote de seiscentos.

Sam: O que & que cés tém? tém algodao?

Ind: Nao.
Sam: Milho?

‘Ind: Sim.

Sam: Mandioca?
Ind: Sim.

Sam: Batata?

Ind: Nao.
Sam: Banana?

Ind: Sim.

Logo, veio o Valdomiro pra me convidar a uma reza que o
Lauro (cacique - irmdo do Paulito) e familia estavam fazendo.
Pediam ao pai (Nhandero-Tupa) chuva para a rog¢a - .fazia trés
semanas que ndo chovia - e béngdos para o povo. Eles cantavam
em guarani e dangavam ao redor de um altar com cruzes.
Terminado o evento fuli descansar.

Domingo 17 de Abril. 6:30 hs.

Ao acordar pensei: Hoje vai ser um dia especial. Talvez
por saber que estaria com todos eles e ao mesmo tempo
compartilhando todos os acontecimentos e emogdes que este dia
poderia trazer. E assim foi. Hoje era a celebracao do dia do
indio em Douradina.

Depois do café decidi falar com Valdomiro, puxando
conversa sobre o futebol, que era o principal evento na
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celebracdo, comecamos a falar sobre o jogo da rebatida, tao

popular na aldeia.

Sam: Quantos jogadores tem que ser para poder jogar rebatida?

Val: Para jogar rebatidas tem que‘ser pares, sendo nao pode.

Sam: Quer dizer que tem que ser dois, quatro, seis.

Val: Isso. SO pares.

Sam: Se fossem cinco ou sete ndo podem jogar.

Val: Ai nao da.

Sam: E os pontos, os gols. Como cés marcam?

Val: Ah ... isso ndo sei, eu ndao jogo muito.

0 Arnaldo estava por perto e decidi perguntar sobre os
pontos. Ele ndo soube-me explicar. Mas um rapaz da Funai, um
indio mestico gque trabalhava na aldeia como enfermeiro,
escutou a minha conversa com Arnaldo e me falou:

Ind: E quase igual ao branco s6 que aqui marca 2 se bate na
trave ou no goleiro.

Sam: E o numero de jogadores?

Ind: Tem que ser times iguais seja o numero que for, ai cada
jogador tem que chutar trés vezes. Se vai fora a chutada
perde, a final do jogo se estdo empatados comega de novo
com dois chutes cada um e se ainda estao empatados chuta
s6 uma vez e com o lado contrario, ou seja, se for canhoto
com a direita.

Esperando o d6nibus para ir a Douradina pedi para o
Leandro me explicar:

Le : Chuta o time completo, um de cada um. Se empatam dois

chutes e se empatar um xute com a esquerda. Se continua



empatado comega de novo com trés.

Chegou o o6nibus ou melhor o "caminhdo de carregar
pedras". O povo subiu, eles felizes e eu constrangido, €éramos
levados para a festa como se fdOssemos gado.

Chegando no lugar do evento e depois do caminhdo
descarregar, fiquei admirando a paisagem e o ambiente, logo
Valdomiro levou-me a conhecer o "Chefe de posto" da FUNAI
(grande honra).

Val: Venha pra conhecer o chefe?
Sam: Para que Valdomiro?
Val: E bom, ele sabe que vocé estd na aldeia.

Logo fui me enturmar com o pessoal da aldeia, eles
estavam determinando os times para o jogo. Era necessiario um
representante, assim foi escolhido o "enfermeiro".

Nesse mesmo instante Arnaldo indicava coisas para o
povo jogar, falava em Guarani e como eu nao entendia pedi
para o "enfermeiro me traduzir ou ao menos me explicar":
Ind: Ele estd explicando estratégias, a defesa livre deve

chutar, ndo como na aldeia que manda pelo meio aqui

estd aglomerado .... tem pouco tempo para jogar so

quinze minutos e ndo como na aldeia que joga até cansar.

Valdomiro aproximou-se e perguntei:

Sam: Valdomiro, agora vao jogar em todo o campo ou sO na
metade, como na aldeia?
Val: Eles jogam‘todo o campo quando completos ou tem demais,

para todo mundo participar, as vezes fica alguém nervoso
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e comeca do meio, se faltar usa s6 a metade e jogam

rebatida.



Sam:

Val:

Sam:

Val:

De onde & mesmo que comeg¢a O jogo?

(Assinalando) do meio.

E quando ndo estdo completos, 14 na aldeia como jogam?
Entido nao aceita. (senti que referia-se &s regras do
jogo).

Vanildo, um indio adulto origindrio do Parambizinho que

tinha se mudado recentemente a esta nova aldeia, aproximou-se
e me perguntou:

Van

Sam:

Van:

Sam:

Van:

Sam:

Van:

Sam:

Van:

Sam:

Van:

: Cé ta gostando Samuel?

T6.

Esta aldeia é bem maior que a outra, tem quase que
quinhentos e trinta e sete hectéreas.

E a outra (Panambizinho) quanto mede?

Ah ... cinqiienta hectareas, ndo sei nao!

E a forma do terreno desta aldeia como &7

(Ndo parecia entender a pergunta) Cé& que sabe quanto de
cabecera?
(Perguntando de novo e rabiscando no chéao).

Ah! ele & um quadrado. (E fez o desenho)

Um quadrado exatamente?

Ndo. S6 com instrumento de engenheiro. Aqui reto pois
tem estrada (1) e 14 também reto (2) pois tem estrada.

Aqui (3) assim oh! (4).

SRS NAEENN:

(2)
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Preparando-se para a abertura, um dos times da aldeia
Panambizinho tinha um uniforme todo azul, meias, shorts e
camisetas, estava quase pronto s6 que um dos seus integrantes
estava de meias pretas, ai um colega veio e disse alguma
coisa para ele. Imediatamente trocou as meias.

Hora de abertura do torneio, o hino nacional
brasileiro. S6 alguns brancos cantavam, quase nenhum indio o
fazia. O pessoal indigena indiferente, mas com postura.
Perguntei a Valdomiro:

Sam: Cé&s ndo cantam?

Val: E s6 pra fingir.

Depois, palavras discursos de abertura, ninguém
atendia. Terminada esta parte chata do evento fui me sentar
junto com os outros indios da aldeia para assistir os jogos.

O movimento era de festa o povo comprava refrigerantes
a 500 mil cruzeiros reais, o espeto de carne a 1500 CR$ davam
dinheiro, recebiam troco, tudo certo. Era um festa para
indios com comida, misica e bebida de branco. i

Durante um jogo "x" ouvi falar a um indio; "estéo
avancando, Jja4 passou da metade", outro gritava, uns se
emocionavam, era tao legal.

A aldeia panambizinho possuia dois times, o "Sporte
Clube" identificado com a cor azul e o "Palmeiras"
identificado com a cor verde. Qualquer semelhanca é mera
coincidéncia...!

O palmeiras estava em campo, perguntei para o Leandro:

Sam: Quanto vao?

Le: Um a um.

Um outro indio replicou;

Ind: Ndo, vdo um a zero contra pira pora.

Estando por entrar um segundo time, este sim, com os
seus craques, ja que eu os tinha observado jogar na aldeia;
um indio me pergunta:

Ind: O que vocé acha deste time?

Sam: Bom, o primeiro time ganhou. Este segundo time & melhor



do que o primeiro. Este time pode ganhar.

Ai o Vanildo ouviu;
Van: Nao sei ndo, depende do time.
Numa situacdo similar (J4 o time jogando) perguntei ao
Valdomiro:
Sam: Este time é& melhor que o primeiro?
val: E.
Sam: E o primeiro ganhou facil a partida?
Val: Ganhou.
Sam: Entdo este também éanha?
Val: Sei ndo. Depende do time.

Efetivamente o time empatou, e perdeu por pénaltis.
Terminado o jogo escutei falar...

Indl: Falta mais um jogo, né&?
Ind2: Sdo doze times, este & o quinto jogo.

Indl: Falta um jogo sim.

Final da tarde "Palmeiras" time da aldeia passava a
semi-final e a um lado do campo indios dancando "mlsica
disco", eles gostavam, até o Fabio de 7 anos dangava.

Antes de comecar o jogo eles trocaram os uniformes,
pois o time contrario tinha a mesma cor - Verde - isto o
fizeram segundo eles para ndo se confundir. Afinal ganharam o
jogo classificatorio para a disputa pelo primeiro lugar, foi
muito sofrido, houve alegria, gritos e choro - como 0 branco
quando ganha uma partida.

Houve um pequeno intervalo, Valdomiro ganhou um espe

-

to de carne com 5 grandes pedagos;

Val: O que fazer?
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Ar : Tem que dividir.

Val: Como?

Sam: Com a mao.

Val: Ah! Silvinho tem uma faca. (Valdomiro nao achou
Silvinho, cortaram com a mao mesmo)

Continuou o evento. J& na ultima parte, grande final
pelo 12 lugar, 0 a 0 na primeira seqiiéncia, na 22 ndo foi
diferente, e ainda com tempo suplementar ndo deu outra,
grande final com pénaltis e PANAMBIZINHO campedo.

Quase noite, entrega de prémiocs, e o0s parabéns.
Voltamos pra casa no mesmo caminhdo, homens, mulheres e
criancas. Estava querendo chover.

(J& na aldeia e jantando com Maria)

Sam: Vai ter hoje festa da Chicha?
Ma : SO se alguém fizer.

Sam: Como é a danca?

Ma : Vocé sabe dancar?

Sam: Eu acho que sim. Mas se danca da mesma forma?

Ma : Nao, de mdos dadas e fazendo a roda.

Ma : O 6leo ta acabando.

Sam: Como tdao cedo?

Ma : Tem s6 pra dois dia, o que cé trouxe deu s6 um litro
(realmente 900 ml).

Sam: E isso ndo da?

Ma : Ndo. Eu por més uso quatro ou cinco ’latas, meu pai
comprou ja ha dias, dez litros por quatro mil, mas néo

tem ndo.



Vocé vai ficar mais uns dias?
Sam: Vou.

Ma : Entdao tem que comprar mais uma lata.

Terminei a janta fui dormir, estava muito cansado.

Dia 18 de Abril.
De manhd cedo, ligeiramente acordado escutava o povo
falar de mim, do que eu comia, do que trouxe, do que fiz no

dia anterior - no campeonato. Foi o0 que mais ou menos
entendi.

Percebi que eu também era observado.

Esta chovendo, o que me fez decidir: "E uma O6tima

oportunidade para conversar'.

(No café da manhd com Maria).

Sam: Maria, o que quase sempre faz?
Ma : Fico em casa.
Sam: Trabalha na rocga?
Ma : Trabalho na faxina da roga.
Sam: Cé ndo trabalha fora?
Ma : Ndo, porque td velha.
Sam: Mas, e dinheiro. Como sustenta sua filha?
Ma : Ali trabalhandé em casas.
Pensandc em um possivel projeto de escola indigena
perguntei:
Sam: Cé gostaria ser professora?
Ma: N&o tem profissdao nao, eu nao sei nada.
Sam: Claro que sabe, eu vejo que sabe muito!

Depois de uma pausa ao ver que ela estava mexendo com
coisas de cozinha.
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Sam: Quanto faz de arroz?

Ma : Nao sei nao.

Sam: Mas como calcula pra cozinhar.

Ma : Ah! tem medida. "o pirex". Por exemplo para vés dois é
dois pirex.

Sam: E de feijao?

Ma : Ah! & um copo e da pra semana.

Sam: E de macarrao?

Ma : Ndo sei, tem uma vazia. Se eu fa¢o mais derrama.

Sam: E de café?

Ma : Eu coloco trés colher de p6 e trés de acltcar. Se
faltar doce eu coloco mais meia colher.

Sam: Ou seja, trés...

Ma : Trés e meia colher de acgtcar.

Falando de relacodoes familiares, tocamos o tema de
casamento, ela vendo minha alian¢a no dedo perguntou:

Ma : Cé vai casar?

Sam: Pretendo né.

Ma : Bonita a alianca. Quanto custou?

Sam: Em janeiro custou quarenta mil cruzeiros, a minha e da
minha noiva.

Ma : Ah! vinte para cada um.

Seguia chovendo, havia muita lama e nao dava para

caminhar. O povo ndo trabalhava - ninguém estava fora de
casa. S6 os rapazes que ganharam O campeonato (parecia essa a
fala do dia). Eles, no posto de enfermagem, admirandc o seu
troféu.

Como nado era possivel andar pela aldeia e Valdomiro
estava em casa, fui wvisita-lo pra me contar como foi que
fizeram a casa do Paulito.

Uma vez na casa do Valdomiro, conversamos algumas
coisas sem muita importédncia. Ai, eu pedi pra ele me contar
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como foi que fizeram a "Casa Grande" (a casa do Paulito)..

Quando Valdomiro comegou a falar, no seu esforgco por se fazer
entender, foi se enrolando. Ai, eu pedi pra ele melhor contar
tudo em lingua "Guarani". Assim, o relato seria mais facil
pra ele e quem sabe as informac¢cdes mais precisas. Ac final,
isto ia ser gravado em fita.
Ele comegou ....
Val: Isso comegou assim, comegou assim, desse lado, do lado
da casa da Maria, do lado da casa da Maria ficou 1
‘eéteio, e o segundo ficou para o lado do Nelson, ficou o
esteio. Bem, ai medjiu-se o comprimento, comprimento o
midi, e depois mediu o comprimentc <curto. E depois
comegou a medir o comprimento do lado do asfalto para o
lado da tarde. Depois comegou e viajou de novo e mediu
viajou, outro viajou e jad mediu, viajou de novo e mediu,
esse tem nome de medida curta. Bem, assim comecgou de
novo e fincou-se o esteio do meio da <casa, e depois
foi-se colocando o esteio lado a lado junto - E depois
do lado da casa da Maria, comegou a colocar estéio do
comeco até a ponta, ai ndo tinha o que Jjuntava para
poder fazer, dai eu e o Paulito e meu pai Jodo Aquin,
entdo eles, ele, nds comegcamos e fomos ajudar. Ele
trouxe e colocou nele no estéio, em cada estéio se
colocou trés ou quatro pessoa se colocamos nele.
Colocamos bem, tranquilo, socamos. Bem ai se precisou de

travessas, precisamos de travessas, dai fomos perguntar

de novo, precisavamos de travessa para levantar, ail

3.Traducao da fala do Valdomirc feita por Mauricio. Um dos
membros do CIMI-Dourados.



Sam:

Val:

Sam:

Val:

Sam:

Val:

31

fomos perguntar e o Gumercindo Pimenta deu . para nés.
Porqué ele ja havia derrubado tudo o mato e para ndao
queimar tudo a toa, pedimos a ele e ele arrumou para

noés.

Bem deu, e nbés procuramos conducdo para trazer até o
local. Bem, ai telefonamos para missdo Kaiovad e eles
mandaram para n6és o caminhdo. Fomos e +trouxemos,
trouxemos uma travessa, duas travessas e quatro
travessas, depois trouxemos e botamos bem e medimos
nela.

Quanto que era a medida de cada lado?

E medida que fizero era de setenta passos, que foi passo
ali.

Ta certo.

Entdo comecamos e fomos fazendo devagarinho. Depois de
ter levado tudo dez pessoas se ajudou‘para levantar a
travessa, primeira a ponto, segundo a outra ponta, € o
meio, o outro meio assim também levantamos, dez. pessoas
se colocou para levantar. Bem, depois de tudo levantado,
compramos para as pontas arame liso e a catraca era
alicate para pregar grampo nele.

(Ele querendo falar em portugués) - Al eu disse:

Fala em guarani: So6...

Assim, fomos fazendo, fazendo. Depois de tudo completo,
procuramos taquara, cortamos 1l& perto do laranja Hai

(cbrrego) Bem. Para trazer chamamos a missdo e



Sam:

trouxemos, fomos entre seis para trazer as taquaras.
Primeira medida o Paulito foi trazer a medida, medida
certa para cortar, fomos entre quatro pessoas para
cortar, e ndés ndo precisamos que ninguém pagasse para
nds, nos mesmos arrumamos tudo nao pedimos. Bem, quando
arrumamos tudo a taquara trinta e seis ndo contamos a
viagem de 14 nem de 14, ai tiramos doze feiche4 na beira
do coérrego.

O Paulito limpou, esse nome & Oga roka’'a para apertar o
campim, depois, faltou arame para a porta e para amarrar
0 capim.

Depois - fomos providenciar o¢ <capim, depois de tudo
tiramos cento e cinqiienta feiches, primeiro quando se
comegcou a arrancar, no segundo ja tiramos duzentos e
sessenta e oito feiche. A primeira tampou a metade da
casa, o0 segundo do rancho jacaré quase tampou tudol )
resto procuramos por aqui mesmo, ai completou tudo e
terminamos. As vezes s6 o Paulito e sua mulher
trabalhavam. Bem, tudo isso levou quatro meses. SO a
cobertura.

Como foi que vocés fizeram a cobertura, como fizeram
isto aqui? (tocando é estrutura da casa).

Este taquara.

T4, como é& que fazem?

Esse é facil, porque ja tinha tirado medida, tiramos a

4.Feixe: Maco grande de sapé.
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medida desde a ponta.

Sam: E como tiram a medida?

Val: E Paulito primeiro j& levou a medida, calculou.

Sam: Com que?

Val: Com a vara.

Sam: Com a vara?

Val: E aquela pindai5 para pescar, ai amarra de novo,
amarra até 14, depois leva e corta a primeira taquara.
Ai usa a taquara para medir as outras. Para esse outro
lado de viajar & diferente, diminui-se mais, porque &
mais curto. Primeiro os dois do meio sdao cumpridos deste
lado e curto e o que viaja para l4, deste lado & curto
também, a taquara, cada medida tem que ser certinho,
este & cumprido, se medir e passar tem que cortar e
amarfar.

Sam: Melhor que sobre a que falte?

Val: Isso.

Sam: Se sobra?

Val: Tira.

Sam: Se falta, nao serve?

Val: Nao serve.

-Sam: Ta certo.

Val: E assim comecamos a levar. O Paulito & bom para fazer
isso, n6és sb6 ajudamos no que o Paulito falava se era

bom, se ndo tiravamos e colocavamos outro, até ai. O

5.Pindai: vara.



arame nés procuramos e O cimi deu, mas, nao lembro
quantos rolo Que gastamos, gastamos muito para amarrar
as madeiras e o capim. Bem, depois de se fazer a Oga

Guasu (Casa Grande) aconteceu um Kumimi Pepy (L&abios)
onde colocou-se tembetd no Silvinho e depois disso
quatro anos depois aconteceu de novo. E & .isso que
vamos usar, mas daqui mais tarde, ndés vamos mudar de
novo, tem muito capim podre no meio, tem muito podre.
Ai, vamos procurar em outra aldeia, lagoa rica, por ai,

quando chegar o tempo de trocar o capim.

Sam: E tudo.
Val: E tudo.

Terminada a histdéria. Ja& era quase a hora de almocgo. Me
despedi do Valdomiro e fui pra casa da Maria. O cardapio e
hoje - arroz, feijdo, macarrdo, batata, mandioca.

No almogo, conversando com a Maria, tentando saber
alguma coisa sobre os comentarios feitos por eles de manha
cedo. Mas nao adiantou muito.

De tarde, ndo dava para caminhar e fiquei conversando
com o Paulito na casa dele.

Na nossa conversa surgiram muitos temas. O principal
era "a origem do mundo e do homem".

Pa : Entre as coisas que ele me contou me disse que o mundo é
dQs kaiovd e que o branco ia ser destruido. Me contou
sobre a origem do mundo. Ele desenhou um "circulo no
chdo" cujo centro, segundo ele, tinha saida primeiro

uma cruz. Uma cruz que ndo era de pau simples, era de
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uma madeira cheirosa. Dai tinha surgido o Kaiova. Depois
tinham surgido os demais e que o homem branco tenha
saido de uma cruz de aco "branca'", mas, muito depois. O
mundo - no desenho circular do Paulito - tinha ao seu
redor s6 mar.

No comego nado existia mato, ndo tinha nada. Jesus
botou mato e sé6 depois colocou os homens, dos quais, o
kaiova era superior. Primeiro vinham os Guaranis, depois
os Tupis, os Xavantes, por Gltimo o homem branco. Ele me
disse também, que o homem branco era que nem um bicho,
um macaco, qualquer outro bicho era igual e que ao final
ndo ia sobrar nada, porque Jesus ia destruir tudo. Vida
s6 até o ano dois mil dai tudo mundo ia embora.

Me falou também da chuva, segundo ele "O trovao" era um
passarinho amarelinho de bico de vidro, patas de vidro e
que saia e voltava para a mado de Deus.

Saia e voltava em trés direcdes, para a frente, para
esquerda e para a direita. Depois falou-me de Jesus e
de um Jesus menor, que era da chuva estar acabando.
Falou mais algumas coiéas quando decidi perguntar sobre
o significado das trés portas na casa dele (duas
laterais e a principal na direcdao da saida do sol). Ali
ele me disse que a porta principai era a preferida de
Jesus. Eu observei e percebi que aquela porta da
direto a um pequeno altar que ele tem dentro de casa,
cheio de cruzes e maracds e da direto também ao campo

sagrado que estd quase bem no meio da aldeia. Seguimos
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falando de muitas coisas. Entre elas, Paulito me disse
que no ano dois mil - que faltam s6 seis anos - vai vir
vento e vai levar tudo (homens, indios) porque Deus ta

bravo porque homem branco submeteu ao indio.

Deus vai destruir tudo e vai fazer uma terra nova, com
homens novos. Me disse também que Jesus estd bravo
porque tem governos que nao prestam, porque tem filhos
matando seus pais, porque tem gente morrendo de fome,
porque tem kaiova pobre que nao tem vaca, nao tem carne
que comer, ndo tem nada. Vai vir um grande vento e vai
levar tudo e depois Jesus vai fazer terra nova. Os
sinais do fim do mundo estardao quando plante
feijdo e nao dé feijao, quando plante mandioca e ndo dé
mandioca, quando plante arroz e ndao saia arroz. E que
depois de destruir tudo Jesus val fazer uma terra nova
e quem sabe ele coloque um indio novos. Mudando um pouco
a conversa, ele falou das suas cacadas. Referiu-se a um
bicho chamado "CATETO" - (Primeira vez na minha vida
que ouvia esse nome que designava um bicho), depois me
informei por outros inclusive com a Maria. "E um bicho
parecido ao porco e de carne gostosa" diziam. Assim
também ouvi os nomes de outros bichos como a "Anta" e a

"Queixada".

6.Este relato foi feito por Paulito e transcrito por mim,
tentando conservar a estrutura do pensamento dele.
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Aproveitando a onda do Paulito de querer contar
histérias e minha curiosidade pelos numerosos na lingua
kaiova, perguntei:

Sam: Paulito, por que tudo mundo s6 sabe contar até seis?
Pa : E como Jesus conta, ele nao tem muito numero.

Paramos a conversa.

Final da tarde depois da janta. Eu, Paulito, Valdomiro
familia, e mais outros estadvamos na casa grande. Fui a porta
onde estavam o Silvinho (filho do Valdomiro), Ismael e outros
dois: ‘

Ism: Cé sabe inglés, né?

Sam: E mais ou menos.

Sil: Fala um pouco.

Sam: What do you want to know?

(Eles riram)

Ism: E espanhol, sabe outras coisas?
Sam: Yo se hablar espanhol.

(Falei mais algumas coisas em francés e eles riram -
Ndo sei se por acharem engracado ou por ndo entenderem). Pedi
para eles me ensinarem guarani - em especial os nameros.

Ismael, Silvinho faziam o esforg¢co, mas s0 conseguiam
contar até seis.

Sil: Nao sei mais.
Ism: E dificil.

Entrei na casa. O pessoal sentado fazendo uma roda.
Eles me convidaram a ‘integrar o grupo.

Val: Ensina alguma coisa. Silvinho diz que cé& fala inglés?
Sam: Eu falo melhor espanhol.

Val: Diz uma coisa.

Sam: Por exemplo, la péiabra "entonce" que ustedes hablan



es parecida con la palabra entonces. Em portugués isso
quer dizer "entdo".

Val: Como diz, entonces....!

Todos riram. Pareciam que gostavam. Eu vi que estavam
comendo mandioca. Ai perguntei para Valdomiro.

Sam: Como cés fazem para dividir a comida na comunidade?

Val: Olha, se eu tivé pouco é pra mim. Se eu consegui
bastante, eu dou pro Paulito, a Maria, minha sogra, ‘meu
cunhado Arnaldo e eu fico com mais ou menos oito quilo,
Se f6 doacdo do CIMI ou Funai, ai tem que repartir a

tudo mundo.

O pessoal comegou a falar em Guarani. Pouco depois
Valdomiro e familia foram embora. Paulito arrumava-se pra
dormir. Nisso Ismael puxou uma conversa a respeito dos
nameros. Serad que teria ficado curioso? Ismael parecia que

queria aprender.
Pa : Seis - Teiova, doze é Teiova Teiovad - vinte e quatro
doze e Teiova Teiova de novo dai quarenta e oito e

oitenta e seis.

Aquilo ficou dando voltas na minha cabega. Ai perguntei
uma e outra vez a respeito dos numeros. Mas, ndo entendia.
Insisti tanto que Ismael riu. Ai falei.

Sam: Eu quero aprender.

Pa : J& aprendera. Boa noite.

Dia 19 de Abril.

Hoje de manhd uma rotina diferente. Tomar banho numa
mina ao ar livre. Aliads tinha chovido. Com. isso o terreno
pelo tipo de terra ficou fangoso. Acho que fiquei mais sujo
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depois de tomar banho do que antes. Tomei café e fiquei
sentado na mesa da Maria escrevendo o acontecido a noite
anterior. Ai soube que o Paulito ia comprar "Erva Mate" na
vila - Pensei que seria uma boa oportunidade e parti com ele.

Andando pela estrada de chdo - caminho & wvila panambi
iniciou-se a nossa conversa.

Sam: Estd chéacara de quem é& Paulito? (olhando a esquerda).

Pa : E de um fazendeiro.

Sam: E deste outro lado?

Pa : Aqui é tudo para indio. Aqui tem plantado, é tudo de
indio. Cemitério do indio.

Sam: Ah? T4. Quando morre um indio onde é enterrado.

Pa : Ali - naquele verde.

Pa : Essa chéacara é minha.

Sam: E o que cultiva aqui?

Pa : Arroz.

Sam: Essa é planta de arroz?

Pa : Arroz.

Sam: E o grdo de arroz onde estéa?

Pa : Ele nasce na folha.

Sam: Cadé o arroz?

Pa : Ndo tem mais. Teh que tirar tudo e queimar.
Seguimos andando.

Sam: E uma planta que precisa muita agua?

Pa : Muita, muita.

Sam: Aqui, chécara de qué?
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Pa : De milho.

Sam: Mas, por que estd tudo queimado?

Pa : Vai tirar tudo e vai plantar feijéo.
Sam: Feijdao Preto?

Pa : Nao carioca.

Pa : Aqui é& tudo maca.
Sam: Maca? Aqui também tem banana né!

Pa : Também tem.

Sam: Paulito. Com quanto dinheiro o senhor vai comprar?
Pa : Compra um quilo.
Sam: E quanto o quilo?
Pa : O quilo mil e oitocentos.
Sam: E o senhor quanto leva de dinheiro?
Pa : Eu tenho ... exato.
Sam: S6 um quilo que va comprar.
Pa : Comprar péo; Cada um quinhentos.
Seguimos caminhando e falando de nomes de plantas,
chacaras e donos de fazendas préximas da aldeia. Me
surpreendia as vezes, pois ele reconhecia tudo: casas,

pessoas, plantas. Nem parecia que tivesse noventa e poucos
anos.

Chegando & vila entramos na mercearia.

Sam: Quanto de Erva vai comprar?

Pa: Um quilo.



Paulito pegou a sua erva e foi pro caixa pagar. O quilo
custava mil e cem cruzeiros. Ai ele tirou o dinheiro do bolso
e comegou a separar as notas.

Pa: Cé ta contando?

Sam: Ndo td6 contando. Quem té contando é o senhor!

Ele s6 tinha notas de cem mil cruzeiros. E foi
1,2,3,4... novecentos, mil e cem. Pagou o valor certo pela
erva. ‘

Fomos comprar o pao. A senhora que vendia ndo estava em
casa, tinha ido a um veldrio na vila. N6s fomos ao velério a

~

procurar a padeira. Paulito comecou a pedir informagdes com o
pessoal que se encontrava na entrada da casa, onde era o
velério, mas nao parecia dar certo. O povo com 0 qual ele
falava nao lhe dava informacgdes, quem sabe pelo seu jeito.
Tive que intervir. Finalmente achamos a mulher do pédo. Na
hora de comprar ele pediu 6 pées.

Sam: Quanto esta cada pdo Paulito?

Pa : Quinhentos.

Sam: E vai pagar quanto?

Pa : Trés mil.

Sam: E vai pegar quantos paes?

Pa : Seis.

Sam: Tem muita gente esperando 14 no velério?

Pa : Mas, daqui logo tem mais gente.

Sam: Agora tem muita gente?

Pa : Agora tem pouco, depois vai ter mais.

Sam: A que hora mais ou menos o povo chega?

Pa : Onze horas.

Sam: S3do as dez horas. Quanto falta?

Pa : Falta uma hora.
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Sam: Paulito, cé sabe quanto & treze menos dez?
Pa : Nao sei, néo.

A mulher trouxe o pdo e nos despedimos dela. Ela néo
falou muito. Ai, eu comentei com Paulito que quem sabe, eu
sabia mais lingua kaiovad do que ela. Aproveitei em comecar a
falar dos numeros.

Sam: Como & que &? Pete?, Mokdi Mbohapy, Irundy, Tenirli,
Teiova. (Paulito contava comigo).

Sam: E doze como é que &7

Pa : Teiova Teiova Jevy.

Sam: Isso €& doze?

Pa : Doze.

Sam: E vinte e quatro?

Pa : Seis, seis, seis, seis quarenta e oito.
Eu fiquei confuso, perguntei de novo.

Sam: Vinte e quatro como &7

Pa : Teiova, Mokdi Teiova, Teiova.

Sam: E quérenta e oito?

Pa : Teiova Teiova Jevy Mbohapy, Irundy Teiova, Irundy
Teiova.

Sam: E oitenta e seis?

Pa : Irundy , Irundy dezesseis, Irundy, Irundy dezesseis, e

oitenta e seis.
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Sam:

Pa :

Sam:

Pa :
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Ndo, mas irundy irundy dezesseis?

Pois é.

E oitenta e seis? Tem que aumentar mais?

Tem que aumenti mais, dezesseis e teiovd javy, teiova

jevy, teiova jevy, teiova jevy e dezesseis. Oitenta e

Ndo conseguia entender no momento. Falamos outras

coisas. Depois de um tempo retornei a conversa.

Sam:

Pa :

Sam:

Sam:

Sam:

Pa :

Sam:

Paulito, uma pergunta. Por que vocés em guarani. S6 tém
até o seis e dai tém sO doze e dai vinte e
quatro, quarenta e oito e dai oitenta e seis? Nao tem
por exemplo, vinte e sete. Como se diz vinte e sete em
guarani?

Tem, eu vou conti bem ...

Conta?

E vd contda, um, dois, trés, quatro, cinco .... doze,
treze.

Pois é, mas t6 falando em guarani, em lingua kaiova.

Sei é teiova, dai passa a ter doze?

Teiova, Teiova Jevy?

Ta! Mas por exemplo, porque ndo tém dez em kaiova?

Ndo, nao, nao tem.

Por que?

Por que Jesu ndo deixa.



Mudamos de conversa. Falamos de danca, canto pra chuva,
pedi pra ele cantar.

Pa : Ndo pode! J& choveu, é proibido. Se canta muito chove

demais.

Ja& estivamos chegando & aldeia. Cortando caminho
atravessavamos a chacara do Paulito.

Sam: Aqui é sua roca? Mas quem trabalha aqui?

Pa : Eu.

Sam: Vocé mesmo? Mas estes dias ndo vi o senhor trabalhar.

Pa : Entdo? Tira capim e comec¢a segunda-feira. Tem que
plantar em junho, julho. Milho branco.

Sam: Sua Roca é até aquela bananeira?

Pa : B, e tem mandioca mais cumprida e mais pequena.

Sam: E milho?

Pa : Milho branco e milho vermelho.

Depois nos despedimos. Paulito entrou em casa. Falou
para sua mulher "seis paes e um quilo de erva". Ai a mulher
dele perguntou "quanto?" e ele respondeu "mil e cem".

Ai Paulito virou e falou para mim: "Eu achava que era
mil e oitocentos, barato &, mil e cem".

Chegado o meio dia, o pessoal do CIMI veio-me procurar
almocei, arrumei as malas e fui embora.

Dia 17 de Maio.

Hoje pela manha, hora de tomar o café esperando o
momento de ir pra aldeia. S6 foi possivel as 9:20 hs. Quase
as 10 hs. cheguei & vila Panambi, desta vez, me instalei na
casa de um missiondrio, pois, a Gltima vez, ndo fiquei muito
a vontade na aldeia. Perto das onze horas eu sai pra aldeia.

Minha chegada provocou o maior alvoroto. Os rapazes,
as mulheres e as criancas mostravam-se curiosos, todos
surpresos pela minha wvolta, a qual nao esperavam.
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Cumprimentei a todos que estavam por perto - Paulito e
esposa, Capitdo Nelson, Valdomiro e esposa.

Levei a minha camara fotografica afim de tirar algumas
fotografias. Assim também levei linho de algoddo conforme
tinhamos combinado pra fazer o chumbé.

Sam: Valdomiro, trouxe o linho. Serd que podem comegar a
fazer o chumbé?

Val: Pode sim.

Sam: Dembra muito pra fazer?

Val: Demora quase oito dias pra ficar pronto.

Sam: Mas, entdo da pra comecar hoje?

Ros: A tarde, as duas horas.

Estava combinado. Eles comecariam a fazer o chumbé. E
ainda, pedi pra eles esperarem que eu chegasse para comecgar a
fazer. Eles falaram que tudo bem.

OQutra das coisas com as que eu estava curioso era a
fabricacdo das redes onde eles dormiam, - a sugestdao do CIMI,
seria uma coisa interessante para pesquisar. Eles - os indios
- estavam dispostos a fazer, mas era preciso saber quanto de
barbante era necessirio. Ai Valdomiro falou que "6 pacote",
pois devia ser feito com barbante "duplo" "usando duas
partes". E mostrou-me fios de barbante das "Maracas" do Lauro
e do Paulito para ter uma idéia do grossura.

Na casa deste Gltimo, continuamos conversando e
combinamos que eu traria material numa préxima, pra fazer
duas redes, uma pra eu levar e outra pra que fique com eles.

Valdomiro foi embora e conversei um pouco com Paulito,
perguntei pra ele sobre o que tinha falado na vila sdo Pedro
(pois soube que, em um curso para indios, ele fez a
abertura).

Pa : Falei uma hora sobre a palavra de Nhanderu -tupa. (Realmente
ele tinha falado trés horas). O respeito do filho pros pais.

Quem é ruim com eles vai pro inferno.

Pedi pra ele posar para algumas fotos. Ele aceitou.



Deu a hora do almog¢o. Fui pra vila Panambi.
As 14:00 hs (hora do MS, quase 15:00 hs hora de
Brasilia).
Cheguei na aldeia, parecia-me muito tarde, mas essa era
a hora marcada. Uma surpresa, ja estavam no come¢o achei uma
coisa assim.

Era o tear onde ia ser feito o chumbé. Quem ia fazé-1lo
era a Dorisse (avoé da esposa do Valdomiro) a mulher do Lauro

(um dos mais velhos da aldeia). Ela demarcou como ia ser
feito. Ai Roseli me disse:

Ros: Ndo da pra fazer hoje. S6 amanhd cedo.
Sam: Tudo bem. A que horas?

Ros: As oito horas.

8:00 hs em MS. 9:00 hs hora de Brasilia. Parecia-me
muito tarde, mas enfim, eles que marcavam a hora eles que
decidiam.

Ai Silvinho, o filho do Valdomiro, mostrou-me uns
desenhos.

Ele me disse que era Misael quem os fazia. Ai pensei
que uma forma de saber a percepcdao que os indios tem da sua
realidade seria através da arte.

Que melhor que pedir a um deles que fizesse desenhos
sobre coisas quotidianas na aldeia. Falei com o Misael e tudo
certo. Era sO6 trazer papel e caneta pra ele desenhar.

Fui tomar "Xererezinho" com Paulito e Valdomiro,
falamos de algumas coisas triviais. Logo acompanhei um pouco
Paulito no servico (estava catando e queimando folhas secas).
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Paulito me comentava que ele tinha ido para Amambai
(uma outra cidade a aprox. 100 km) justo depois que eu tinha
ido embora a vez anterior que estive na aldeia. Ele me disse
que 14, a terra ndo era boa, muito branca e dava mandiocas
muito pequenas. Depois fui falar com a Maria, ela me deu a
receita de como fazer "Cororau" (devia ser colorado).

Ma : O cororau é um tempero pra colocar na carne ou no
frango.

Sam: De .que é feito?

Ma : E feito de URUKU, mas se usa s6 a semente bem limpinha.

Sam: E como se prepara?

Ma : Seca a semente, e logo torra em 6leo, mais ou menos uma
xicara junto com o fuba de milho. Deixa esfriar, logo
soca,bcua e esse pd & o cororau.

Bem chega de conversa, ndo tinha gente muito disponivel
pra falar, era o re-encontro. Ndo convinha abusar.

Dia 18 de Maio. .

Perto das 8 hs cheguei na aldeia, 9 hs em Brasilia. O
que pensei, muito tarde. O processo de fazer o chumbé tinha
comecado faz pouco tempo. A mulher do Lauro (Dorisse) estava
no entrelacamento do linho com a madeira.

Vejamos a figura e a sequéncia de entrelacamento.
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A sequéncia & mais ou menos assim:

D1 T4 D3 T2 T3 D T1 T2

D; Ty Dg To Tg Dy Ty Ty

4

Dy Ty D3y T T3 Dy T; Ty

=)
"

Passa do lado dianteiro.

—3
n

Passa do lado traseiro.

Pode trocar a cor do fio de linho.

Troca quase sempre no T(2), segundo o nimero de linhas
de cores que se quiserem. Isso, segundo o modelo, foi:

1) 12 linhas bracas 11) 4 vermelhas
2) 5 vermelhas 12) 1 amarela

3) 2 brancas 13) 1 vermelha
4) 21 vermelhas 14) 5 amarelas
5) 1 branca 15) 1 vermelha
6) 1 amarela 16) 1 amarela

7) 4 vermelhas 17) 15 vermelhas
8) 1 branca 18) 3 brancas

9) 1 vermelha 19) 5 vermelhas
10) 1 branca ‘ 20) 12 brancas

Considerando o duplo lado do tear de madeira foram ao
todo mais de 180 pontos.

Logo fez um entrelacado com linha amarela unindo sé os
pontos que passam por D(3). Esse entrelacado serviu para
puxar as linhas de traz pra frente no momento de tecer.

Foi colocada uma madeira "extra" num cruzamento dos
fios de linho. Logo enrrolou linho amarelo numa vara pequena
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e atravessou os pontos onde foi colocada a madeira extra,
fazendo um né na 12 linha do lado direito. Passa assim:

Vai entrecruzando as linhas e passando o fio amarelo,
assegurando os pontos. O processo é repetido indefinidamente.

11:00 hs, hora do almoco, desistiram. Roseli e a
Dorisse falaram que é cansativo. E pra mim voltar depois, a
uma hora.

Parecia-me tarde. Mas o que fazer. Entreguei papel e
lapis ao Misael pra ele ir fazendo os desenhos, fui embora.

No caminho de volta a4 vila encontrei o Leandro andando
de bicicleta. Pedi para ele ir conversar na Casa do
missionario, onde eu estava hospedado. Ele marcou &s 5 hs...

Cheguei & uma hora a aldeia. Ja& tinham comecado. Vai
pegando e entrelagcando o 1linho assegurando os pontos,
passando de tras pra frente, igualando e segurando os pontos
com o fio amarelo.

Algumas pessoas tentaram fazer como a filha do Lauro e
a Maria, esta Gltima errou e a Roseli teve que desfazer tudo

o avancado. Para isto ela seguiu o caminho contrario do feito
por Maria.

Roseli sozinha, continuou até as 15 hs. Ai ela disse
que cansou e que continuaria amanha. Tudo bem.

Sai da casa do Valdomiro, onde estava sendo feito o
chumbé, e por coincidéncia achei este juntando palha pra
queimar.

Sam: E complicado e cansativo fazer chumbé!

Val: Pra vocé é de graca mas a gente cobra cinqiienta mil por
fazer.

Sam: Pois &, mas cés vao ficar com o linho.

Val: Ndo, &€ a mulher do Lauro pois fez o levantamento. Mas a
gente se pfepara para o proximo tembeta.

Sam: Quanto vai ter um?

Val: O préximo ano vai ter um, em Lagoa Rica.

Sam: E vocés?

Val: S6 daqui a dois anos.

Me despedi e fui embora. Antes de deixar a aldeia
passei '‘pela casa de Misael para ver o avango dos desenhos que
pedi pra ele fazer. Logo fui ao campo de futebol, escutei a
rapazeada fazer planos pra ir de pesca na ponte de Rio
Brilhante, mais uns minutos, quase 16 hs fui embora.

Ja 17:00 hs. Estava me ajeitando. Muito calor e um
banho frio. Quando chegou o Leandro pra falar comigo. Era a
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primeira vez que eu marcava com um indio fora da aldeia e ele
vinha. Pensei que seria uma boa oportunidade de perguntar
sobre algumas dividas que eu tinha.

Sam:

Le

Sam:

Le

Sam:

Le

Sam:

Le

Sam:

Le

Sam:

Le

Sam:

Le

Sam:

0i Leandro, tudo bom?

Tudo.

O que cé ta fazendo, cé ta trabalhando?

T6.

Onde?

No secadero.

E cé ganha bem?

Cinco mil por dia, pagam bem.

Quanto recebe por més?

Depende, se trabalho final de semana recibo sessenta, ou
cinqiienta mil.

Como? Nao entendo.

Se trabalho até sexta ganho vinte e cinco mil, em»duas
semanas cinqiienta mil.

Te pagam ao més ou & semana?

Se comecgco na segunda s6 recebo no sabado.

Leandro, eu ndo consegui entender aquilo da rebatida. Cé
tem o chutador e o homem do gol... (ai eu fiz o seguinte

grafico).




Le

Sam:

Le

Sam:

}Le

Todbs chutam de um lado e depois do outro.
T4, mais se cai fora (1) quantos pontos vale?
Vale zero pontos.

Se pega o homem do gol (2)?

Zero pontos.

Sam: Se entrar (3)?

Le : Dois pontos.

Sam: Se bate na trave (4)?

Le : Dois pontos.

Sam: Se bate no homem do gol (5)7?

Le Dois pontos e se bate no canto superior (6) vale sete
pontos.

Sam: E qual a diferenca com o branco?

Le Que quando bate na trave dos lados vale quatro pontos.

Sam: E por que a diferenca?

Le Porque quando a'gente vai chutar o branco coloca todo o
time na frente. Uma vez que eu joguei com o branco e é
quase impossivel fazer gol.

Indio ndo, indio se coloca do lado.
(Conversamos outras coisas e perguntei se sabia
desenhar).

Le Ndo sei.

Sam: Ah, mas bem simplinhos.
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Como falamos de futebol pedi pra ele desenhar um quadro
de futebol, fez assim:

(Logo pensei em desenhar figuras).
Sam: Agora desenha um quadrado.
Le : Grande 6 pequeno?

Sam: Cé que sabe, como cé quiser?

(Fez assim)

Sam: Esse & um quadrado grande ou pequeno?

Le : Pequeno.

(Comparando com o espago de meia folha, de fato, esse
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era um quadrado pequeno).
Sam: Faz um circulo?

Le : Nédo sei, como é& circulo?
Sam: Faz uma roda.

Le : Ah, esta vai ser mais ou menos grande.

Sam: Faz um tridngulo?
Le : Nado sei.

Sam: Melhor desenha a frente de uma casa.

i

Sam: Desenha uma outra casa.




Sam: Como & essa casa?
Le : (se referindo ao lado direito) Lado de tras, ( e ao

outro lado) lado da frente.

Depois falamos de outras coisas, entre elas partes de
bicicletas ja4 que ele tinha uma. Mostrou-me a bicicleta
(cdmara, roda dentada, eixos). Logo falou que ia embora. Nos
despedimos.

19 de Maio.

Cheguei na aldeia as 7:30 hs (8:30 horéario de
Brasilia), era a primeira vez que chegava na hora. Ao passar
pela escola da prefeitura - na que estava de olho - vi que a
professora estava xingando os alunos a respeito dos livros,
dizendo-lhes que deveriam cuidéa-los.

Cheguei na casa do Valdomiro, bem na hora de continuar
fazendo o chumbé. O processo era o mesmo. Puxar fios,
entrelacéd-los e ajustar os pontos. Conforme vai se avancando
é necessario rodar o tecido. Para isto a vara nQ 2 e cortada
e é feita a rotacdo simultidnea das madeiras 1 e 4. Continua
tecendo da mesma forma.

0 tecido estava resultando um tanto imperfeito. Chamei
a atencdo da Roseli para esse fato. Ela tentou ajeitar, mas
nao fez muito esforcgo.

Como o processo de tecer o chumbé era um tanto
repetitivo, decidi ir ver as criangas na escola. Quando
cheguei a professora nao estava, segundo os alunos foi pegar
bananas. Quando ela chegou me disse que foi fazer a
transferéncia de um aluno a Campo Grande - Bem no meio da
aldeia deve existir alguma dependéncia do MEC, da Secretéria
de Educacdo ou a Direcdo da Escola, sei la...

Essa professora tinha deixado a tarefa de ler um texto
e responder as perguntas no final.

A turma era multiseriada (abarcava de 23 a 42 série).
Ndo todos conseguiram fazer o trabalho. Ali4ds ninguém o
fazia.

As criancas preferiram brincar do lado de fora da
escola. E ndo era para menos, o0 texto titulado "a briga"
tratava de uma discussdo entre uma galinha e um peru por uma
minhoca - que coisa sem graca!

Ao ver que ninguém tinha feito coisa alguma, ela
decidiu ler o texto, "por causa da 22 série", me disse. E
falou também que depois de ler ia fazer as perguntas do
livro. Nesse sentido a aula era do mais tradicional.

Quando a professora terminou de ler perguntou:
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Prof: Bonito o texto?

S6 uma aluna respondeu em voz muito baixa: Bonito!

Logo a professora decidiu que um dos alunos lesse o
texto "para ela". O escolhido Miguel (um aluno que
supostamente estd na 38 série) coitado, mal conseguia repetir
as palavras. Com certeza ndo sabia o que estava falando.

O material didatico sem sentido - figuras de Tom e
Jerry e ursinhos. As estacdes do ano bem definidas: a
primavera com flores, o verdo com praia, o outono com frutas
e 0o inverno com neve!

Tinham mobiles com figuras de animais tdo tipicos como
"Elefantes", "Macacos". Bom quem sabe estes Gltimos ainda
possam ser conhecidos.

A lingua guarani ndo tem espago, nada do que nessa sala
estava escrito em portugués apresentava pelo menos algumas
traducdo em guarani. E ndo é& de se estranhar. Com uma
professora "ndo india" que ndo se interessa por entender seus
alunos, nada razoavel poderia se esperar. De tao bravo que
fiquei decidi ir & casa de Valdomiro pra ver como andava a
fabricag¢do do chumbé.

Eram quase 11 hs. O chumbé estava quase pronto, sé
faltava tecer mais um pouco e tirar do "tear": Mas, Roseli
estava cansada e terminaria s6 depois do almo¢o. Era para mim
voltar a uma hora. Tudo bem.

Dia 19 de Maio: 13:00 hs.
Roseli continuava tecendo o chumbé, parecia estar
incomodando com a minha presenca. Eu disse:
Sam: Roseli, eu vou conversar com seu pai.
Ros: Ta.
‘Sam: Cé me avisa quando o chumbé estiver pronto pra sair do
tear, eu quero ver como & que fazem, t&?
Ros: Ta, eu aviso.
Fui & casa do Paulito decidido a entender a contagem em
guarani-kaiova.
Sam: Paulito cé pode me explicar novamente os nimeros em
kaiova?

Pa : (Riu) vamo 1l4.

55



Sam: (Desta vez eu tinha uns grdos de milho e fui colocando-
os 1 a 1 sobre a banca onde Paulito e eu estavamos

sentados) .

Pa : (:> Pete?
<:>(:> Mokdi

O O O Mbohapy

(:)(:><:><i>1rundy

OOOOO rinirt
O O OO QO reiova

Sam: (Ai eu coloquei mais um).

00O
O OO
O

. . R
Pa : Teiova rire Petei.

Sam: (ColoQuei mais um e mais um sucessivamente).

Pa : Teiova rire Mokdi



Pa

Teiova rire Mbohapy

O 00000
OO0OO0O00O0

Pa: Teiova rire Teiova, Teiova Teiova Jevy

Sam:

Pa

Sam:

Pa

Sam:

Pa

Sam:

Pa

Sam:

Pa

Teiovad rire Teiova, €& igual a Teiova Teiovad Jevy?

Sim.

E treze como se diz?

Nao tem, ndo conta, Jesu ndo gosta de lingua de branco.

E vinte e quatro?

: Vinte e quatro ndao é lingua de Jesu.

Mas como? A Gltima vez cé me falou de outros ntmeros,
vinte e quatro, quarenta e oito ...?

Seis e seis, doze. Doze e doze, vinte e quatro. Vinte e
quatro e vinte e quatro, quarenta e oito. Quarenta e
oito e quarenta e oito, oitenta e seis. Lingua de branco
em kaiovad ndo tem.

E onde vocé aprendeu?

: Aprendi a contar na lingua branco quando colher erva por

ano.

Eu quis retomar e comecar de novo, pois tinha ficado

confuso. Paulito adiantou e tirando sementes de feijdo do
bolso comecgou: ‘

Pa

O pete? Jasy
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Sam: O que & Jasy?
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Mokdi Jasy

Mbohapy Jasy

Teiova Jasy

Teiova rire Petei Jasy

Teiova rire Mokdi Jasy

Teiovad rire teiovéa Jasy

Pa : Mé. Agora por ano.

(Continuou colocando sementes de feijéo).

PeteY roy
Mokoi roy

Mbohapy roy

Teiova roy

Teiovad rire teiova roy



Paulito ndo ia além do namero doze, continuou agora
com dias.

C) Petel rupe
O O Moksi rupe
O O @) Mbphapy rupe
O O O O 1Irundy rupe

Ai ele disse:

"Irundy rupe, Jesu gosta demais".

Iamos continuar, mas ele tinha coisas pra fazer. Me
despedi e fui ver o acabamento do chumbé.

Chegando & casa da Roseli, o Silvinho (filho dela) me
disse: "Ja vai terminar". Ele estava indo me avisar. Roseli
deu o Gltimo ponto no chumbé e fez o ndé final.

O chumbé estava pronto. Logo foi tirado do tear com
muito cuidado. Muita gente veio pra ver. Decidi experimentéa-
lo e o coloquei ao redor da minha cintura, o Arnaldo disse:
"Parece fazendeiro", todos riram. Agradeci, me despedi e fui
embora.

12 de Julho.

13:00 hs Ap6és o almogo fui para o reencontro com os
meus amigos indios. Cheguei na aldeia e me dirigi & casa do
Capitdo Nelson afim de pedir licenga para entrar mais uma vez
na aldeia. Sem problemas, estava liberado. Fui 1logo
cumprimentar o pessoal, Paulito, Valdomiro, encontrei por ai

o Silvinho, Leandro, o John. Levava comigo os pacotes pra

fazer a rede (dois pacotes de 1 kg de corda cada um). Fui &

casa do Valdomiro e falei com a Roseli (esposa dele) - tudo

combinado. Comecaria amanhd cedo.
-Logo fui a casa do Paulito afim de esclarecer todo o

referente & contagem dos kaiowa.
Com carocos de feijao em maos e depois de falar certas
coisas, como situacdo familiar, satde, colheita, puxei

conversa sobre os nimeros.

Sam: Paulito, fiquei curioso a respeito das contas.

(Paulito riu, puxou uma banca e sentou-se mna minha
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frente) .

Sam: (Coloquei grdos de feijdo) Cé pode contar pra mim.

Pa : Vamo.
O PeteY

O OO O Irundy

Q00

0Q
000

Paulito separou contando.

000 ~n |
000 “¢

Teiovd rire Mokdi.

Sam: Se colocamos mais um.

Pa :
000
1000 %9\
Teiovad rire Mbohapy.
Sam: C)()() Pa :

000
00O

Q00

Q00

000

Teiova Teiova

QO
OO

Javy.
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Sam:

Sam:

Sam:

Pa :

61

Pa :
QQ
cgooo% 000 000 ~q
O%O OO0 00O
Teiovid Teiova Javy rire Moko1i
ou Mokéi Teiova rire Mok®i.
Pa :
QUL 000 000 000
Q0 000 00O 000
009

Mbohapy Teiova.

(Coloquei 24 elementos separados em 6, seguindo a aparente

l6gica de agrupamento) .

000 000 000 00O
000 00O 000 000

Irundy Teiova.
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Pa : Teiovad Teiova

Sam:

000 000 000 Q00 000 000 OC
500 000 066 060 000 0060 339

Pa : (Pensou, fico calado). E muito nGmero rapaz (Mas ainda
assim). |
Teiova Teiova rire Petel Teiova.
Agora cé& quer contar por més.
Pete? Jasy
Mok8i Jasy

Mbohapy Jasy

Ou por ano.
PeteY roy
Mokoi roy

Mbohapy roy
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Sam: Apos Teiova Jasey o que segue?

Pa : Come¢a de novo.

Sam: E por due Jasy?

Pa : Jasy é lua, ela vai e volta, vira. Faz um tempo tava

aqui. Agora, ja ndo estd mais. E como o sol.
Paulito ao ver que ndo entendia, disse:

Pa : E dificil rapaz, eu também demorei, mas aprendi, leva

tempo.

Despedi-me do Paulito. Ele pediu pra eu voltar, (acho
que ele gostou de me ensinar). Logo, fui a casa da Maria pra
conversar, eu comentei com ela que queria comprar banana e se
sabia de alguém que vendesse. Ai ela me disse que o0 Addo (pai
da Roseli) tinha bastante. Sai da aldeia, pois amanhd cedo
comegariam a fazer a rede.

13 de Julho. 7:15 am.

Entrei na aldeia, mas, Roseli ainda nao estava pronta
pra comecar a fazer a rede. Assim fui a casa do Paulito
pra conversar, quem sabe mais um pouco sobre os nimeros e a
lua.

Sam: 0i, tudo bom?

Pa : Tudo bom.

Sam: Como vai?

Pa : Bem, vou trabalhar.
Sam: Onde?

Pa : Na minha roca. Estd com sol, sol & bom pra capim, mata

marcela, um mato que milho nao gosta, ndo cresce. Tem que



64

tirar, logo comegar com o milho primeiro de outubro.
vSam: Por que em outubro?

Pa : Se fazer antes ndo dad caroc¢o. (Houve um siléncio)

Cé vem da cidade, quanto recebe?

Sam: Pouco.

Pa : Eu recebo a minha aposentadoria, cento e dez dinheiro da
aposentadoria, agora cento e dez real. Cé ja conhece o
real? |

Sam: Conheco.

Pa : Parece niquei, dinheiro ndo alcanca rapaz, o bolicho (Se
referindo a uma mercearia da vila préxima da aldeia) é
caro rapaz. Agora mercado Moreira (um supermercado da
cidade) eu vou um destes dias.

7:35 hs am.

Em frente a4 casa da Roseli, ela e sua mae comecaram a
fazer a rede, enrolando e a corda entre dois paus compridos de
madeira.

Sam: Quanto é a distidncia entre os paus de madeira?

Ros: Dois passos. Esta rede é pra Hilario, Hiladrio & comprido,
tem que ser assim.

(Me lembrei que tinha dito que a rede era pra o CIMI,
em especial para Hilario, uma pessoa que eles gostam muito).
Ros: Minha mde falou pra juntar a corda um pouco. (A corda

estava se abrindo). Fazer a rede é rapido, numa hora
acaba.
Terminou de enrolar um pacote de um quilo entre os paus

de madeira e seguiu com o outro. Este Gltimo muito enosado.
Desenosamos, enrolou a outro pacote e ficou assim:
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Ros: Faltou.

Sam: Quanto mais?

Ros: Um pacote pra este e trés pra mim.
Sam: Em total quanto?

Ros: Quatro.

Como faltou corda, o processo de fazer a Rede foi
interrompido, eu deveria providenciar mais. Teria que avisar
ao CIMI para me enviarem mais quatro pacotes.

Eram quase onze horas fui & casa do Paulito onde
estavam ele e o John (genro do Capitdo Nelson). Me lembrando
do convite do Paulito pra voltar, decidi ir novamente pra
brincar com sementes de feijdo, ele sentou-se na minha frente.

Paulito gostava de me ensinar coisas - e acho que o
fato de usar sementes representava momento de ensino -
aprendizagem.

Sam: Paulito sabe quantas sementes tem aqui?

--1
o oo

Pa : Mbohapy, trés.

Sam: Quanto é a metade?

Pa : (Separou um a esquerda, um & direita e deixou um no



meio).

3 O O |

Esquerda Centro Direita
Sam: (Colocando quatro carogos) Quanto é a metade?

- -Pa

( a0 oo

(Deu dois pra mim e ficou com dois).

Sam: (Coloquei cinco carocos) Qual é o meio?

Pa : Separou 3 a direita e 2 & esquerda.

"Estd errado ndo d& pra dividir".

Sam: (Coloquei mais um) e agora?

e e e e e e e

felolalslate

Pa : (Separou 2 a esquerda, 2 no meio e 2 a direita).

oo 00 0D

Sam: Como é& essa reparticao?

Pa : Dois pra vocé e dois pra mim.

Sam: E os outros dois?



Pa : Deixa ali.

Sam: Se tiver trés macds como dividiria entre nés dois?

Pa : Um e meio para cada um, e também falta.
Estando o John atendendo, rindo e dando palpites,
perguntei pra ele se queria brincar comigo de meio e metade.

Ele disse sim. Desta vez usei uns baralhos que tinha no
meu bolso.

Sam: Qual & metade e o meio?

Metade Meio Metade

Sam: E agora?

T

ARpixNE
auEENTE

BINEENEE

Metade Meio Metade
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Sam:

LT

Metédg : Meib Metade

|

Sam: (Peguei uma folha de papel, a dobrei e perguntei).

é o meio e a metade?

| i |
‘ |

{ \
| | %
| |
|

Metade Meio Metade

Qual
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Sam: (Num outro sentido) Qual o meio e a metade?

SN

Jo Meio

Metade Metade

Terminei a conversa e fuli embora.

13 de Julho: 14:00 hs.

Chegando & aldeia entrei na casa do Paulito, estava sé
o Leandro. Conversei com ele algumas coisas e perguntei se
queria brincar comigo. Ele disse que sim.
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Sam: Leandro, aqui had algumas sementes de feijdo, qual é a
" metade e qual o meio?

Le :

O O O O O

Metade Metade
Sam: E aquela que ficou sozinha?
Le : E o meio.

Sam: E agora:

A

)y DO OO ]

Le :

SO0 oo o |

C ot 2.

Sam: Aqui tem meio.

Le : Tem.

Sam: E assim?

Le :

Metade Meio Metade



regras e a forma do jogo.

Depois propus pra ele jogar "meméria",

assim:

Sam:

Le

Sam:

eu expliquei as

Dei as fichas e ele as dispus

]

R

Logo eu perguntei.

Como fazer pra contar os pontos de quem ganha e de quem

perde?

Tudo bom, cé registra?

Samuel

1

3

ponto
ponto
ponto
ponto
ponto
ponto
ponto

ponto

- Ele registrou.

ponto
ponto

ponto

- ponto

ponto
ponto
ponto

ponto

Leandro
1 ponto
1 ponto
1 ponto
‘3 ponto
1 ponto
1 ponto

1 ponto

: Um ponto pra quem perde e trés pra quem ganha.

1 ponto
>1 ponto
1 ponto
3 ponto
1 ponto
1 ponto

1 ponto
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Ele contou, se enrolou, mas no final conseguiu

determinar.

Le Cé ganhou.

Sam: Quanto?

Le Cé tem trinta e dois.

Sam: E vocé.

Le Dezoito.

Sam: (Ao ver que ele escolheu uma forma meia complicada de
contar os pontos) Perguntei por que esses pontos tdo altos,:
trés pra quem ganha, ndao seria melhor 1 pra quem ganha e
zero pra quem perde?

Le Esses pontos sdo como o jogo de baralho chamado bife.

Recolhi minhas fichas e me despedi do Leandro.

Pouco depois fui procurar o Adao, o pai da Roseli.

Eu estava interessado em comprar bananas.

Sam:

0i, Adao, me disseram que o Senhor tem bananas pra

vender.

Adao: Tenho sim.

Sam:

Quanto?

Addo: Cinco mil cada cacho.

Sam:

Adao:

Sam:

(Como s6 tinha reais) Eu vou lhe dar dois reais, o
senhor aceita reais.
Aceito.

Aqui tem, um, dois reais, ta certo?



Addo: Certo (Ndo parecia muito convencido).

Peguei as bananas e fui embora da aldeia.

14 de Julho. 8:00 hs.

Levei o0s quatros pacotes de corda pra fazer a rede.
Recomecaram a tarefa, Roseli, sua mde e sua av6é. SO6 faltava
o entrelacamento. Enquanto desenrolavam o Gltimo pacote que
usariam.

Sam: E égora, o que vem & dificil?
Ros: Nao, vai rapido.
Uma crianca se aproximou das corda e Roseli bateu nela.
Sam: Por que bateu na crianga?
Ros: Crianca ndo pode mexer com a rede quando estad se
fazendo. Pois depois quando come  peixe engasga na

garganta. Por isso mantenho a criancas longe.

Roseli logo pegou o comeco da corda, o passou por entre
o0 dedo do pé e o esticou ate o mais alto que sua mdo chegava.
Igualou até essa altura um outro lado da corda e entédo
cortou. Era com esse pedagco que comecgaria a entrelacar as

cordas enroladas nos paus de madeira e teminaria a rede.
' Erros em alguns momentos, nés pouco alinhados e falhas
no entrelacamento. Mas logo foram corrigidos.

Finalmente, pronta a rede s0 faltava ajustar o tecido
nos extremos afim de formar uma espécie de oval para a rede
poder ser pendurada. Roseli cortou um pedagco grande de corda,
fez um oval a um lado e depois com 0 que sobrou desse mesmo
pedagco fez o outro oval - como se tivesse primeiro calculado
quanto usaria ao todo.

REOE
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Estando pronto para ir embora com a minha rede, decidi
comprar mais cachos de bananas. 0O Addo estava por perto.
Sam: Addo, cé tem mais banana pra vender?

‘Addo: Tem.

Sam: Quanto?

Adao: Dois cachos dez mil e trés cachos quinze mil.
Sam: Quanto um cacho?

Addo: Cinco mil.

Comprei dois cachos, desta vez eu dei dez mil
cruzeiros, Adao ficou contente.

Ai lembrei-me de um episédio muito curioso. Um
comerciante da vila me disse que os indios gostam do gatcho
(referindo-se as notas de 5000 CR$) outro ndo querem. (Isto
aconteceu a vez que um indio entrou na loja a comprar
cachacga).

Ao comprar bananas eu dei duas notas do "gatcho", me
despedi e fui embora.

14 de Julho. 14:00 hs.

Com Silvinho e Luis no campo de futebol.

Sam: Eu tenho aqui estes cartdes de baralho. Se tem que
repartir, como faz?
Sil: Conta tudo e reparte.

Sam: Neste caso - como faz?

i

Sil: Um para um.

Sam: E assim?




Sil:

Sam:
Sil:

Sam:

Sil:

|

Dois para cada um.

IR

E isso que sobra.

Pra ninguém.

E égora?

Nisinl

Trés cada um.

il

Sam:

17

|

|

Sil:

|

Sam:

Luis:

E vocé Luis, como faz?

l. |

Sam:

E assim?
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Luis:

il

Sam: (Tirei umas das moedas que tinha no bolso)Silvinho, cé
tem estas trés moedas, como dividiria com o Luis?

Sil: D4 uma pra cada um.

Sam: E que faz com a moeda que sobra?

Sil: Compra bala e reparte, ou compra pao e reparte.

Eles queriam ir jogar bola, os deixei e me despedi.

14 de Julho. 15:00 hs.

Com Misael e Arnaldo.

Sam: Eu dou estas fichas pra vocés (eram 15) como fazem para
repartir?

Ar : Conta tudo e reparte. Sg sdo muitas escolhe trés, se da
e o seguinte reparte um a um como jogo de baralho.

Sam: Nesse caso por exemplo, como reparte?

=

NS
RininRInin

Ar

Sam: E assim?




Ar

Sam:

Mis:

Sam:

Mis:

Sam:

Mis:

Sam:
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Misael, se estiver assim?

E um para cada um de vocés?
E.

E 0 que sobra?

Pra ninguém.

E isso?

Mis:

Contou as pecas e separou.

Sam:

Mis:

Sam:

Ar

Sam:

Ar

Sam:

Ar

I e

E o que sobra?

Pra ninguém.

E assim Arnaldo?

E.

E no caso que tiverem que se dividir estas trés moedas,
como fariam?

Pega uma cada um.

E a que sobra?

Troca, essa é de cinqiienta, dad vinte e cinco para cada um.



Eu propus para jogar memOria. Dei as fichas pra eles e

as distribuiram assim:

' l._.
' .
i .

Ensinei o jogo e pedi pra eles decidirem os pontos.

Ar : Um ponto para quem ganha e nada para quem perde.

Sam: Certo.

Eles comecaram a jogar mas ndo quiseram fazer registro.
No final contaram quantas fichas tinha cada um. Foi Misael
quem ganhou o Jjogo, tinha mais fichas. Eles nado pareceram
muito interessados, me despedi e fui embora da aldeia.
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