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Imbuidas do desejo de investigar a ordem entre sintagmas das
oragdes e proceder, com isso, a um agrupamento das 1Tnguas Tupi, fniciamos ha
cerca de dois anos um trabalho de cunho tipoldgico. E a contribuicdo que tal
trabalho poderia dar, a nosso ver, estaria no nivel da teoria linglistica, uma
vez que irfamos verificar, atraves de dados novos, as condigbes de implicagdo
estabelecidas por Greenberg].

Como um estudo desse tipo exige, no mnimo, uma descrigio 1lin
gbistica segura - o que inexiste para a maior parte das 17nguas Tupi -, adia
mos nossa investigacdo da ordem dos elementos significativos para uma etapa
posterior e iniciamos um estudo sobre classes lexicais. Para a delimitagao e
determinagdo das classes lexicais, tivemos, inevitavelmente, que lidar com cri
terios para a identificagdo de palavra e afixo e fomos obrigadas a estabelecer
as caracteristicas morfologicas validas para a delimitagdo das classes. Leva
mos em consideracdo, para isso, o material lingliistico existente no Setor de
Lingliistica do Museu Nacional, tentanto obter, paralelamente, novos dados das
1inguas estudadas. E foi com a intengao de obter novos dados e de - a  pedido
das Irmazinhas de Jesus - auxiliar na alfabetizagdo Tapirape que aceitamos rea
lizar um trabalho de campo na aldeia Tapirapé.

Estivemos na aldeia Tapirapé durante os meses de novembro e de
zembro de 1981, em um perTodo de aproximadamente 20 dias. Logo ao primeiro con
tato com os educadores locais - Luls e Eunice Gouveia - estes nos comunicaram
que a “educacao” em Tapirape estava parada, devido a uma serie de dificuldades
que haviam encontrado com rela¢do 3 escrita da 1ingua e que nao sabiam superar,

Pouco a pouco, fomos tomando conhecimento dos obstaculos que es
tavam entravando a continuidade do trabalho de alfabetizac@o. Dentro do que nos
foi apresentado, pudemos estabeleder trés grupos de problemas. No primeiro gru



po se inserem questdes que se tornaram, para os educadores, problemas surgidos
na pratica da alfabetizacdo; no segundo grupo, encaixamos questdes que ja ha
viam sido, praticamente, resolvidas por outros lingllistas em trabalhos anterio
res como os de Yonne Leite e Ruth Monserrat2 - trabalhos cujas copias os educa
dores possuem. Finaimente, um terceiro grupo, no qual se enquadram as ques toes
diffceis de serem imediatamente resolvidas. Alem disso, para os problemas apre
sentados, procuramos fornecer sugestdes que encontrassem apoio na analise 1in
gliistica - o0 que constituia em si a Unica, sendo a maior, expectativa dos edu
cadores. Na realidade, poréem, levamos em conta, ao darmos nossas sugestoes,
razdes extralingliisticas: a reag3o dos falantes as grafias propostas e o fato
de que so valeria a pena propor alguma mudanga na grafia se essa representasse
para os alunos alguma dificuldade incontornavel.

No primeiro grupo de problemas esta, por exemplo, a representa-
¢ao grafica do glide posterior e da glotal.

0s professores sugeriram, tendo em mente uma redugdo nos simbo
los graficos, que o glide posterior (/w/) fosse representado na escrita com a
letra o, a exemplo do portugues, em que, quer nos casos de hiato, quer nos ca
sos de ditongo, se tem na representagao grafica um mesmo simbole - a letra u .
fez~-se ver, porem, aos educadores que esse respeito a situagao, em portugues ,
€ diferente da do Tapirape.

Em primeiro lugar, em portugués pode-se interpretar o ditongo
como seqliencia de duas vogais dentro de uma silaba, das quais uma - aquela que
€ alta - € realizada como segmento assilabico, em virtude de sua atonicidadea.
Ja em Tapirapé, os padrdes silabicos (CV, CVC e V) levam a interpretagdao dos
glides como consoantes.

Em segundo lugar, em portugues, a distingdo na escrita entre
hiato e ditongo & feita, na maior parte dos casos, com o auxilio de acento grd
fico, que, por sua vez, se justifica devido ao fato de que o acento - falando-
se em termos fonémicos - nao & previsivel. Em Tapirapé, ao contrario, o acento
& previsivel {recai sempre na ultima silaba da raiz), o que justifica sua
n3o representagao grafica na maioria dos enunciados. Desse modo, mesmo que se
quisesse interpretar o glide como participante, 2o nivel fonemico, de um grupo
vocalico e que, por isso, se optasse por representar na escrita o glide poste
rior como 0, estar-se-ia criando um problema: a necessidade de se diferenciar
na escrita o hiato do "ditongo®.

Por Gltimo, uma decis3o na escrita a respeito da representagao
do glide posterior como o, implicaria, evidentemente, um questionamento da re
presentacio do glide anterior (/y/), problema que focalizaremos mais adiante.

No que diz respeito 3 representacao da glotal - outro problema
do primeiro grupo -, criou-se, entre os educadores, uma querela pascida de uma
sugestdo do professor Antdnio de Almeida, que realizou um trabalho na aldeia
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Tapirape em 1980. A sugestdo do professor Almeida fol a de que se substitulsse,
na escrita, o apostrofo pela letra h, para representar a consoante glotal. € a
razdo para tal mudanga grafica seria, segundo o relato dos educadores, reser
var o uso do apostrofo para os casos de supress3o de segmentos. Além disso, de
acordo com a educadora Eunice, haveria uma vantagem a mais na substituig¢io pro
posta: o pronto reconhecimento na escrita, por parte do aluno, da consoante
glotal, uma vez que muitas de suas alunas omitem, aoc escrever, o apostrofo, de
vido talvez ao reduzido tamanho desse sinal.

Com relagao a esse pretenso problema, sugerimos que:

a) quanto a omissao do apostrofo na escrita, isso poderia ser contornado

b)

se a educadora realizasse com as alunas, em fase de alfabetizagao, exer
cicios de reconhecimento do perfil de palavras em’cuja grafia o uso do
apostrofo & um elemento indispensivel; esse recurso @ inclusive utiliza
do na alfabetizagio de falantes nativos de portugués, que apresentam ,
do mesmo modo que os falantes de Tapirape, dificuldades na representa
¢ao grafica de certos simbolos - cedilha, por exemplo;

A substituicdo do apdstrofo por h poderia nao ter conseqliencias positi
vas para a educagao Tapirape, porque n3o¢ estariam sendo levados em con
ta aspectos da estrutura da lingua, como:

- 10 o fato de haver uma unidade /h/, que, mesmo sendo de baixa freqﬁgp

cia, ndao poderia deixar de ser representada na escrita, na qual,
alias, ja se tem o sTmbolo h para tal representacao;

29 o fato de que a eliminagdo na escrita da letra h relacionada a
unidade fricativa glotal implicaria considerar toda realizacao des
sa unidade como sendo resultante da aplicagdo de uma regra de inser
¢cdao de segmentos - o que & falso para a lingua Tapirapé, visto que
nesta se tem uma realizagdo fricativa glotal alternado com P, como &
o caso de aha ‘eu vou', e uma realizagao fricativa glotal vincula
da 3 unidade fricativa glotal, como em h¥nA ‘diante dele';

30 o fato de que, caso se conservasse na escrita a letra h relaciona
da 3 unidade fricativa glotal e se substituisse o ap@strofo (simbolo
utilizado para a glotal) pela letra h, estar-se-ia utilizando um mes
mo sTmbolo para duas unidades fonologicas distintas.

Assim sendo, a referida proposta de substituigcao pareceu-nos in

conveniente, alem de ir contra uma escolha ja consagrada: a utilizagdo do apos
trofo para representar a glotal nas 1inguas indigenas do Brasil para as quais
J2 foi estabelecida uma grafia.
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No grupo dos problemas ja resolvidos por outros linglistas, es
tdo aqueles problemas que continuavam a existir porque os educadores nao sabiam
como aplicar as solugdes propostas as dificuldades surgidas: Dentre os prable
mas desse grupo, mencionaremos apenas um - a representagdo do glide anterior -,
por julgarmos que um Gnico exemplo e aqui suficiente para que se possa avaliar
a quest3o mais ampla de que vamos tratar.

Conforme sugestdo constante de relatorio feito por Leite em 1977
deveriam ser grafadas como i as realizagoes [1] e[ y] que ocorressem, dentro
da palavra, até a posigao tonica, com o fim de atender a flexibilidade existen
te na pronuncia. No entanto, os educadores apresentaram duvidas sobre a grafia
da realizagdo [y ] depois da posigdo tonica, uma vez que nao sabiam a que unida
de atribuir tal realizagao, se /i/ ou /[y/.

De acordo com Leites, o fonema /y/ tem como alofones: [c] » Qque
ocorre em s7labas pré-tonicas; [ y] . que oconne em silabas pos-ionicas antecedi
do de vogal onal;[ii], que ocorre em s7laba pos-tonica intervocalica antecedi
da de vogal nasal;[ ¥ |, que ocorre em declive sildbico antecedido de vogal na
sal. Ainda segundo Leite, a ocorréncia de [y ] em posi¢do pré-tonica poderia
ser atribuida a /i/, sendo resultante da aplicagdo da regra de assilabagdo de
/1/. Em outras palavras, a realizacio [y ] em s7laba pds-tonica s& poderia ser
atribuida a /y/, mesmo porque, nos casocs apresentados como problematicos pelos

4

educadores, tais como:

maya ‘cobra’
tu'payd 'faixa, suporte para carregar crianga’

ndo se estava constatando variacdo na pronuncia. Entretanto, os educadores ar
gumentaram que, se fosse pedida aos alunos uma divisao silabica das palavras em
questdo, estes a fariam de modo a interpretar o glide anterior como vogal - o©
que justificaria a representacao do glide com a letra i. Em face disso, levamos
osalunos a fazer, intuitivamente a divisao silabica das palavras problema. Como
era de se esperar, aqueles a realizaram interpretando o glide pos-tonico  como
segmento assilabico - o que nos levaria a manter a representacao do glide pos-
ténico com a letra j. E, com base na analise lingliistica, os educadores aceita
ram manter tal representacao, nao alterando aquilo que nunca representou difi
culdade para os falantes.

No grupo das questdes dificeis de serem solucionadas imediatamen
te, pois para tal seria preciso que se realizasse um estudo mais aprofundado so
bre o assunto, est3a, por exemplo, a questdo do status formal dos morfemas patan
‘fututo imediato', pam 'passado imediato', kwdam 'saber' e akan 'mandativo',que
ocorre em enunciados como:
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/ ere man & akan / 'vocé mandou ir!
2.p. fazer ir mandar

/ a ptawa patan takanawad / ‘'quero abrir a porta’
V.p. abrir querer porta

/ ere ino pam yawara emawa / ‘voce ouviu o latido do cachorro’
2.p. ouvir passado cachorro latido

Segundo Leites. no caso de patan e pam tem-se, 80 que parece,
um caso especial de composi¢ao ou sintagma nominal, dada a mudanga facultativa
da consoante fnicial desses morfemas. Reforcando essa hipotese, ha o fato
de que as formas patan e pam podem ocorrer com marcadores de pessoa, embora,
akan ‘mandativo', que possui a mesma distribuicdo de patan, pam e bwian, nunca
ocorra com tais marcadores. Como a forma que precede os morfemas em questao po
de ser atribuido o status de palavra, a patan, pam, lkwiam ¢ akan pode ser atri
buida a condigcao de formativo modificador de palavra e, consequentemente, de
unidade com identica autonomia formal. Entretanto, se poderia iguaimente dizer
que patan, kwaam ¢ pam nac $3ao, na posicao considerada, formas verbais plenas,
uma vez que possuem a mesma distribuigdo de akan, que nunca ocorre com marcado
res de pessoa; por essa razao todos esses morfemas poderiam ser considerados
sufixos de aspeeto. Por fim, também se poderia dizer que os morfemas considera
dos sdo raizes incorporadas, ja que ocorrem seguidas da terminagdo de geriindio,
como em :

1 - apa akat - a
marcador fazer mandar terminagdo
de 3% pessoa de gerindio

i - apa pata - a
marcador fazer requer terminagao
de 3% pessoa de gerindio

e Ja que, em Tapirapé, nao se tem algo como

i - 3pa - wo i - patit - a
marcador fazer gerundio marcador querer terminagdo
de 3% pessoa de 3 pessoa de gerundio

e, uma terminagio de gerundio para cada uma das formas “"verbais" anteriores.
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Evidentemente, com base na reagio dos alunos, alguma  sugestdo
fol por nos dada para esse caso. Entretanto, nao h3, do ponto de vista da des
crigio linglistica, possibilidade de solugao imediata e sem ambiguidade desse
mesmo caso.

Mencionamos trés grupos de problemas, exemplificando-os. Porem,
como fizemos questdo de ir até os Tndios para que eles proprios pudessem, in
tuitivamente, colaborar nas decisdes, temos a dizer que nossas sugestoes nao
se circunscreveram apenas ac problemas levantados pelos educadores. Por  exem
plo, com base nos testes realizados na escola, pudemos propor uma revisao da
grafia de morfemas terminados em /am/ e /an/. Os morfemas que, com tal determi
nacao, possuem a mesma morfofonemica dos morfemas terminados em /Vp/ e /Vt/ e
que se encontram em posicdo de fronteira vocabular passaram, por sugestdo nos
sa a ter o seu final grafado com ap e at. Tal decisdo teve ampla aceitagdo por
parte dos alunos e veio ao encontro de uma hipotese levantada, anos atras, pe
1a professora Yonne Leite para a escrita desses morfemas. Outro exemplo, 8 a
decisdo tomada para a negagdo: a analise lingliistica ndo permite que se conside
re 2 terminac3o i 'negagdo' como palavra; no entanto, a escrita esse i foi gra
fado separadamente, porque isso facilitava a leitura por parte dos indios.

Considerando-se tudo que expusemos até aqui, aventamos o seguin
te: estaria o linghista consciente em relacdo ao que esperam dele os educado
res de 17ngua ind7gena? Como pode o lingliista, realmente, atender as necessida
des desses educadores? Quais os limites da atuag3o do lingliista em projetos de
educacgao?

A fim de tentar colocar melhor a problematica acima, considerare
mos dois pontos importantes:

- a expectativa dos educadores sobre a contribuigao do 1ingﬂi§

ta;

- a expectativa do proprio linglista em relacdo aos educadores.

0 educador tem em mente que basta o lingliista chegar para que
todos os problemas se resolvam, Ele pressupoe que hz modelos de analises pre-
estabelecidos e que, atraves de meétodes fabulosos, gue funcionam como Pegas de
encaixar, @ so localizar o problema que a solugao surgira em seguida. Parece
que o educador, as vezes, nao percebe que, para se encontrarem solugbes prati
cas, e preciso conhecer nao apenas uma teoria, mas possuir meios de avaliar as
diferentes teorias e sua possivel aplicabilidade a questbes concretas. Para o
educador de um modo geral, n3o aparecem os caminhos teoricos percorridos pelo
1inglista para se chegar a uma solugao.

Quanto ao lingliista este supde que chegara na area e encontrara
os educadores com certas informagdes lingliisticas, a fim de que juntos possam
analisar e tentar resolver as dificuldades surgidas. 0 1inghista espera igual-
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monte que 8 adueadar ceja dotado do no minimo de criatividade para manipular as
sugestoes dadas. E esse minimo de criatividade tambem o educador espera que o
lingliista possua, nio para manipular sugestoes, e claro, mas para enfrentar si
tuagoes concretas,

Tats expectativas, entretanto, se frustram, de modo geral, na
pratica. E, para sairmos desse impasse, nos parece que ao educador ndo basta
apenas ter boa vontade nem vocagao missionaria; & preciso ter iniciativa e, den
tro do possivel, estudar e viver a l1ingua com a qual esta trabalhando a fim de
poder conhecé-la melhor. Como educador deve, sim, ser criativo, porém a sua cria
tividade deve ser estimulada ou despertada para que ele nao se sinta cerceado e
inibido pelo "saber cientifico” do linglista. 6 Tingbista, por sua vez, ndo po
de esquecer que nem sempre & possivel que o educador tenha o tipo de informagao
que ele - lingliista - gostaria que o outro tivesse. Portanto, & importante que
o linglista procure se colocar ao nivel do educador, aoc lhe transmitir qualquer
informagao, a fim de que n3o haja defasagem na intercomunicagao de ambos e para
que, mais tarde, o educador se sinta capaz de trabalhar as sugestoes apresenta
das e continuar o seu trabalho de educacdo, tentanto ele proprio solucionar mui
tos dos problemas que surgirao.

£ possivel que a solucao desse problema se encontra na conscien-
tizacdo que ambos devem ter de seus respectivos papeis: o linglista @ um cien-
tista e o educador & foamadon; mas, quando os dois se encontram em uma causa.
maior que solicita a ambos essa dicotomia parece nao ser tdo clara: o educador
tambémse torna um fornecedor de hipoteses e o lingliista se torna um pouco forma
dor. Assim & que o trabalho do educador passa a ter uma base cientifica e o lin
giista por sua vez, enriquece a sua visao, ao ter necessariamente de lidar com
uma realidade que lhe exige conhecimento de, por exemplo, pedagogia, psicologia
e sociologia. Assim & que o educador nao pode ficar eternamente 3 espera do 1in
ghiista nem este deve imaginar que a sua responsabilidade cessa com o tevantamen
to de hipoteses. Afinal ser educador @ ser muito mais do que um instrumento, &
ser muito mais do que um mero mediador da c¢iéncia, e ser lingliista tambem n3o
pode significar ser um mero fornecedor de hipdteses cientificas. Do contrario,
quem poderd colaborar para que o Tndio venha a se tornar um pesquisador?
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