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A presente investigacdo teve como problematica de
partida a chegada de alunos na condig&o de Imigrantes e/ou
Refugiados (I e/ou R) as escolas publicas do Distrito Federal
(DF) e afalta de preparacdo dos professores para atuar junto
ao publico em questdo, nomeadamente no ensino da Lingua
Portuguesa (LP). O objetivo foi identificar as principais
dificuldades e necessidades enfrentadas pelos professores
qgue ensinam a LP nas escolas publicas da Secretaria de
Estado de Educacédo do Distrito Federal (SEEDF), frente a
nova realidade migratoria brasileira. Talfato € importante
para compreender as demandas por Formacéo Continuada
de professores diante do presente fenémeno. Para o
alcance deste objetivo foram analisados o0s aspectos
educativos e as propostas formativas contempladas em
legislacdes educacionais brasileiras.

O intuito foi verificar propostas e metas contidasem
tais documentos que contribuam com a Formacao
Continuada de professores cujo aspecto intercultural possa
ser relevante para o ensino da LP com sentido de uso e
pratica social, a partir de concepcfes linguisticas que
atendam as singularidades dos alunos na condi¢do de | e/ou
R, o que requer conhecimentos sobre Educa¢édo em Linguas
para a abordagem da Diversidade Linguistica e Cultural, por
meio da Intercompreensado, do Entre-Linguas, das Linguas
de Fronteiras e da Educacéo Intercultural.



Nesse sentido, a proposta volta-se para o ensino da
LP como Lingua Nao Materna (PLNM) por meio de
concepcdes pedagobgicas que permitam a inter-relacédo da
LP com outras linguas e culturas, como as dialdgicas,
reflexivas, interculturais e decoloniais. S&o concepc¢des
gue exigem a urgente oferta de Formagéo Continuada de
professores voltada aqueles que atuam em Contexto
Migratorio, sem descartar a importancia de a Formagédo
Inicial em cursos de Licenciatura abordar a tematica
migratéria em seus curriculos, incluindo a formagdo em
PLNM.

A investigacd@o é de cunho qualitativo, por meio de
uma metodologia pautada pelo paradigma interpretativo.
Os participantes da pesquisa possuem formagdo em
Pedagogia ou em Letras/Portugués. O escopo foi entender
a realidade vivida pelos professores e as especificidades
relacionadas a PraticaEducativa e ao ensino da LP por
esses profissionais com diferentes formag@es. Isto posto,
gque a investigacdo aqui desenvolvida possa iluminar o
monolinguismo assente na Historia da Educacao brasileira.

A partir de tal contexto, as conclusées apontam para
a real necessidade de Formacdo Continuada de
professores para o0 ensino da LP a sujeitos que nédo tém
essa como Lingua Materna (LM), a qual possa se
concretizar enquanto Politica Publica educacional.
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The present research had as its starting pointthe
arrival of students, as Immigrants and/or Refugees(l and/or
R), to the public schools of the Federal District (FD), and the
teachers' lack of preparation to work with the public in
question, namely in the teaching of Portuguese Language
(PL).

The goal was to identify the main difficulties and
needs faced by teachers who teach PL in public schools of
the Secretary of State for Education of the Federal District
(SEEDF), in face of the new Brazilian migratory reality. This
fact is of fundamental importance to understand the
demands for Continuing Education of teachers in face of
this phenomenon. In order to achieve this goal, the
educational aspects and training proposals contemplated in
educational legislation were analyzed at the national level.

The purpose was to verify proposals and goals
contained in such documents that contribute to the
Continuing Education of teachers whose intercultural
aspect may be relevant to the teaching of PL with sense of
use and social practice, from linguistic conceptions that
meet the singularities of students in the condition of | and/or
R. Which requires from teachers knowledge about
Language Education to approachLinguistic and Cultural
Diversity, through Intercomprehension/Interlinguistics,
Between-Languages, Border Languages, and Intercultural
Education.



In this sense, the proposal on which | base myself is
focused on the teaching of PL as a non mother tongue
(PLNM), through pedagogical conceptions that allow the
interrelation of PL with other languages and cultures, such
as dialogical, reflexive, intercultural and decolonial. These
are conceptions and approaches that require the urgent
offer of Continuing Education for teachers focused on
educators who work in the Migratory Context, without
discarding the importance of Initial Education in
undergraduate courses that address the migratory theme
in their curricula, including training in PLNM.

The research is qualitative in nature, by means of a
methodology based on the interpretative paradigma.
The research participants are teachers with degrees in
Pedagogy and/or Languages/Portuguese.

The scope was to understand the reality
experienced by the teachers and the specificities related to
the Educational Practice of Portuguese by these
professionals with different backgrounds. Having said that,
the research developed here can shed light on the
monolingualism found in Brazilian education.

From such context, the conclusions point tothe
real need for Continuing Education of teachers focused on
the teaching of PL to subjects who donot have this as
their your Mother Language (LM), in which can be
constituted as Public Educational Policy.



palabras-clave

resumen

Educacioén; Historia de la Educacién; Formacién Continua

del Profesorado; Inmigrantes y/o Refugiados; Portugués
como Idioma no Nativo.

La presente investigacién tuvo como punto de partida
la llegada de estudiantes en condicién de Inmigrantes
y / o0 Refugiados (I y / o R) a las escuelas publicas del Distrito
Federal (DF), y la falta de preparacion de los docentes
para trabajar con el publico emque se trata, concretamente
en la ensefianza de la Lengua Portuguesa (LP). El objetivo
fue identificar las principales dificultades y necesidades que
enfrentan los docentes que ensefian LP en las escuelas
publicas de la Secretaria de Estado de Educacion del Distrito
Federal (SEEDF) ante la nueva realidad migratoria
brasilefia. Este hecho es de fundamental importancia para
comprender las demandas de Formacion Continuada de los
docentes, ante este fenomeno. Para lograr este objetivo, se
ha analizado los aspectos educativos y propuestas de
formacion incluidas en la legislacién educativa a nivel
nacional.

El propésito fue verificar propuestas y metas
contenidas en dichos documentos que contribuyan a la
Formacion Continuada de los docentes cuyo aspecto
intercultural pueda ser relevante para la ensefianza de la LP
con sentido de uso y préactica social, a partir de concepciones
linglisticas que respondan a las singularidades de los
estudiantes en la condicibn de | y / 0 R, lo que requiere de
los docentes conocimientos sobre Educacién Lingulistica
para abordar la Diversidad Linguistica y Cultural, a través de
la Intercomprension / Interlingliistica, Entre Idiomas,
Lenguas Fronterizas y Educacion Intercultural.



En este sentido, la propuesta en la que me baso se
centra en la ensefianza del Portugués como Idioma no
Nativo (PLNM), a través de concepciones pedagogicas
gue permitan la interrelacion del LP con otros lenguajes y
culturas, como la dialogica, reflexiva, intercultural vy
decolonial. Se trata de concepciones y enfoques que
requieren de la oferta urgente de Educacién Continuada
enfocados en educadores que laboran en el Contexto
Migratorio, sin descartar la importancia de la Educacion
Inicial en cursos de pregrado que aborden la tematica
migratoria en sus planes de estudio, incluida la formacién
en PLNM.

La investigacion es de caracter cualitativo, mediante
una metodologia basada en el paradigma interpretativo.
Los participantes de la investigacion son profesores
titulados en Pedagogia e/o Idiomas/Portugués. El objetivo
fue comprender la realidad vivida por los docentes y las
especificidades relacionadas con la Préactica Educativa
y la ensefianza del portugués por parte de estos
profesionales de diferentes origenes. Dicho esto, la
investigacion desarrollada aqui puede arrojar luz sobre el
monolinglismo que se encuentra en la educacién
brasilefia.

Desde tal contexto, las conclusiones apuntan a la
necesidad real de una Formacién Continuada del
profesorado centrada en la ensefianza de LP a
asignaturas que no la tienen como Idioma Nativo (LM), en
la que se pueda constituir como Politica Educativa Publica.
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Introdugao

O wistério do destino humano ¢ gue somos fatais, mas temos a liberdade
de cumprir oun ndo o nosso fatal: de nds dependerealizarmos o nosso destino
fatal (Clarice Lispector, 1977, p. 148).

Inicialmente é fundamental dizer que como sujeitos sociais temos uma histéria,
pessoal e profissional e, por que nao dizer, uma historia de vida cujo percurso pessoal
e profissional sdo inseparaveis. F a partir dessa reflexio que compartilho a motivacio
para a investigacdo que aqui se apresenta. A necessidade de pesquisa surgiu como
resposta a uma inquietacao, para nao dizer um total sentimento de incapacidade, assim
como de trabalho solitario que me fizeram sair da sala de aula para um lugar de
pesquisa, em busca de outros professores que pudessem estar vivenciando a mesma
realidade na qual eu estava inserida. Ou seja, sou uma professora cuja pratica educativa
precisa ser (re)pensada e (re)construida diante da existéncia de cidaddos provenientes
de outros paises, com linguas e culturas diversas presentes nas salas de aula e espagos
educacionais em que atuo, os quais sao dignos de uma Educacao adequada as suas
peculiaridades e de professores preparados para tal.

A motivagdo surge, entao, do anseio de que junto a outros educadores seja
possivel elaborar conhecimentos que atendam aos desafios a nés colocados. Nos
somos professores. Somos profissionais da Educac¢ido, porém, parafraseando Clarice
Lispector, faria questio de niao ser profissional para manter a minha liberdade. A
reflexdao sobre liberdade leva-nos a compreensiao do poder de escolha enquanto seres
humanos pensantes e criticos sobre nossas ag¢oes e atitudes (cf. Oliveira, et al,,
2020). Na Educag¢ao precisamos de liberdade, mas o que fazemos para encontrar a
liberdade? Foi no processo de investigacdo que encontrei uma possibilidade de
liberdade. E quando temos a liberdade, o que fazemos dela e a partir dela? Siao
reflexdes profundas que somente acontecem quando nos permitimos entender a
dadiva de viver e conviver com a diferenga, entio que possamos nos render e
mergulhar naquilo que nao conhecemos, por mais que ao final ndo sejamos capazes
de entender o que realmente buscavamos, pois ter a liberdade de viver e conviver com
pessoas diferentes de nds supera a inten¢ao exacerbada de qualquer entendimento.
Essas palavras sao, mais uma vez, inspiradas em Clarice Lispector. Mas por que essa

insisténcia no momento de apresentar a motivagao para a investigagaor Simplesmente



porque durante todos esses anos de pesquisa pude compreender um pouco mais sobre
o cenario da existéncia, como falam Oliveira et al. (2020). Conforme os autores, em
2020 se completou o centenario de Lispector, a qual teve sua existéncia interrompida
em 1977. Por isso, é vividamente legitimo que facamos essa reflexao, precisamente
por ter sido no ano de 2020 em que nossa existéncia se apresentou de forma mais
fatal possivel. A Pandemia mostrou claramente a fatalidade de nossa existéncia, além
de revelar o que sempre existiu e, por vezes (muitas vezes), fechamos os olhos.
Ficamos “cegos” para a miséria, a fome, avioléncia e os milhbes de invisiveis
“existentes” e “(re)sistentes” em nossa sociedade. Entre esses, estio muitos dos
sujeitos na condicdo de I e/ou R A vista disso, que a liberdade nos faca (re)agir, ao
mesmo tempo que tenhamos plena certeza de que a Ciéncia e a Educacao sao as
propulsoras para a libertacao — a liberdade — e, com elas, a capacidade de agir para a

transformacao de questdes socials inaceitaveis.

Posso dizer que a migracao de professora para pesquisadora nao foi um percurso
calmo e sem percal¢cos. Na verdade, foi a constata¢ao de que a partir daquele momento
eu estaria relativamente afastada de minha pratica educativa e, é claro, daqueles que
movem minha ansia por conhecimento, os cidaddos, os sujeitos, os alunos, os
aprendentes. Ou, puramente, aqueles que estdo junto a mim (e eu junto a eles) para
aprender e ensinar. Esse é o ponto fulcral da Educagao. O compartilhar. O dialogar.
O relacionar. O viver. O conviver com o diferente de nds. O existir. Também ¢é
importante ressaltar que nao percebo a separagido entre o sujeito professor e o sujeito
pesquisador. Ambos devem ser um sé. No entanto, estamos acostumados com uma
cultura educacional, pelo menos em ambito brasileiro, em que aquele que ensina, nao
pesquisa. Também nao constréi. Ha, talvez, até mesmo quem acredite que sequer
pense, apenas execute. E o professor que somente recebe produtos prontos e
elaborados por outros, nao sendo ele mesmo capaz de agir. E exatamente o que Paulo
Freire fala sobre a dicotomia entre ensinar um conhecimento ja existente e produzir

novos conhecimentos, quando alerta-nos para o fato de que é impossivel separar

LNa condicdo de I e/ou R” — ‘Condi¢io’ no sentido de ‘circunstancia’ ou ‘situa¢io’ em que alguém
se encontra, a qual pode sofrer alteracio j4 que nio é absoluta. Exemplo: “E o meu limitena
condicio de vice-presidente”. Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa: https://diciona
rio.ptiberam.org/condi%C3%A7%C3%A30).



investigacao de docéncia. Para o autor, “esta ¢ uma concepgao, nao digo que infantil
para nao ofender as criangas, mas ¢ uma concepg¢ao profundamente ingénua do que
seja ensinar; nao é possivel ensinar sem investigar” (Freire, 2020, p. 2200).

Para além de tal compreensiao, cumpre registrar que a maioria das pesquisas vem
de docentes que atuam em universidades, todavia, o conhecimento construido por
aqueles nao costuma chegar as escolas no tempo da urgéncia de ensinar. Nesse
sentido, como professora da Educacao Basica e agente de uma realidade com a
qual ndo consigo permanecer confortavel, cruzei a fronteira do portio da escola e
cheguei a um mundo desconhecido. Um local com linguagens e culturas diversas, no
qual passei por varios conflitos e dificuldades. Precisei ser acolhida, amparada,
incentivada e orientada; para assim entender que ¢ na convivéncia com a diferenca
que crescemos, aprendemos e encontramos a liberdade (qualquer semelhanca com
a pesquisa nao ¢ mera coincidéncia). Esses que me acolheram sao seres humanos
designados por professores, com os quais aprendi em todos os momentos. Tanto
com aqueles que orientaram a minha trajetéria académica quanto com aqueles que
gentilmente compartilharam seus saberes, suas experiéncias, angustias e estratégias
pedagdgicas; diante do desafio de ensinar em Contexto Migratério. Por fim, ¢é
imprescindivel ressaltar que minha percep¢ao e inquietagado com a realidade na qual
estou inserida é vista como desafio, ndo como problema. Busco conhecimento para
“problematizar” e tentar superar um desafio e ndo para afastar um problema. Para
mais, gostaria de destacar que a pesquisa empirica ocorreu no ano de 2019, antes da
situagdo pandémica na qual estamos vivendo nos ultimos dois anos. Importa refletir
que naquele momento a situagdo ja era critica e precaria, particularmente para os
sujeitos advindos de migragdes forcadas. Com os impactos da COVID-19, a
realidade das pessoas na condicido de I e/ou R ficou mais visivel, porém, nio menos
precarizada. Cabe a reflexdo de que siao individuos que estio “na condigao relativa

de” I e/ou R, todavia, antes de tudo “na condicao absoluta de” seres humanos.

1. Justificativa

A sociedade atual pode ser caracterizada pela globalizagio e suas profundas
transformacgoes e avangos tecnolégicos, que acontecem numa velocidade instantanea
e espantosa, trazendo conquistas e beneficios ao mesmo tempo que perplexidades e

incertezas que desestabilizam as rela¢des sociais, marcadas por um viés individualista



disfarcado de possibilidades de aproximacio e respeito pelo Outro. E nesse tecido
social que historicamente a Educagao se depara com algumas demandas, com as
quais precisa dialogar e refletir criticamente. Dentre essas, uma merece destaque:
a presenca de sujeitos advindos dos fluxos migratorios atuais nas escolas, que se
apresenta como uma forma a mais de conviver com a diferenca. No contexto
contemporaneo, a Educac¢io ¢ desafiada para o acolhimento e o ensino-aprendizagem
de diferentes conhecimentos junto a estudantes na condi¢do de I e/ou R, no qual a
escola desempenha um papel fundamental, o de se propor a constru¢ao de uma
Educacao Intercultural.

Atualmente a sociedade vive uma verdadeira crise humanitaria, advinda da
efemeridade geografica pela qual passam vidas e mais vidas em busca de locais dignos
para viver. Para Bauman (2017), ¢ até mesmo possivel dizer que a crise humanitaria é
consequéncia da crise migratoria dos dias atuais. Nao que essa exista hd pouco tempo,
pois sempre foi “observada” por nés. Porém, hoje causa panico e medo de que algo
terrivel possa vir a ameagar o “bem-estar social” dos individuos, de acordo com o
autor. Hspecificamente no Brasil, desde o fim da II Guerra Mundial nao houve um
fluxo migratério tdo expressivo como recentemente, com a vinda de cidadaos
haitianos, sirios e venezuelanos, para citar alguns. LLogo, manifestamente os fluxos
migratérios atuais que chegam ao Brasil se diferenciam daqueles vindos
anteriormente, desde o periodo colonial e em decorréncia da II Guerra Mundial.
Afora os seres humanos aqui escravizados e/ou exterminados, o pais recebia cidaddos
vindos de Portugal, Italia, Espanha, Alemanha, Japao, entre outros. Além daqueles
advindos de paises fronteiricos, como Uruguai, Paraguai, Argentina, Bolivia, Peru e
Venezuela (cf. Fernandes, 2015). Mesmo que os primeiros movimentos migratorios
em terras brasileiras tenham seguido um padriao predominantemente europeu, hoje se
apresentam consideravelmente mais diversificados, em que é mantida uma elevada
mobilidade humana oriunda dos paises vizinhos, como é caso da Venezuela. Dessa
ultima sempre houve um significativo fluxo migratério para o Brasil, contudo, ha
de se ressaltar uma ampla quantidadede cidadaos venezuelanos buscando o pais
recentemente, muito em decorrénciada grave crise politica e econémica que abalou
a Venezuela nos dltimos anos. F razoavel dizer que ha sujeitos em busca de melhores
condi¢bes de vida e de trabalho, os quais sairam de seus paises onde a situagdo

econdémica estava em crise, conquanto, importa ressalvar a existéncia daqueles que



abandonaram for¢adamente seus locais de origem. O deslocamento for¢ado da-se por
diversos motivos, como perseguicio em funciao de questdes ideoldgicas, politicas,
religiosas, pertencimento a grupo social, guerras e, também, em decorréncia de
situacoes de Grave e Generalizada Violacao de Direitos Humanos (GGVDH). Essas
sdo, regra geral, pessoas na condi¢ao de imigrantes no Brasil, mas para além disso sao
consideradas na condi¢ao de refugiadas (cf. Barros, 2011; Lussi, 2015).

Pese embora tal realidade, visto que estamos passando por momentos de crise
de amplitude mundial relacionados diretamente aos fluxos migratorios atuais, nao se
evidenciam reflexdes mais aprofundadas a respeito de posturas e praticas sociais
diante deste contexto de emergéncia. Tal (in)visibilidade gera um movimento de
desumaniza¢ao no seio da sociedade e de naturalizacio de atrocidades diante do
cenario de deslocamentos for¢ados, nomeadamente no que se refere as atitudes de
preconceito étnico e religioso massificamente aceitas e repetidas sem
questionamentos, onde o mal se torna uma banalidade (cf. Arendt, 1999; Bauman,
2017). O cenario de crise e, paradoxalmente de normalidade abordado pelos autores
anteriores, ¢ denominado por Karina Quintanilha (2020, p. 43) por “naturalizacdo da
asfixia social”, a qual inescrupulosamente produz ainda mais maldades. A asfixia
social da qual a autora supracitada fala foi “assistida” por todos ndés no caso de
estrangulamento de George Floyd, por um policial nos Estados Unidos.Da mesma
forma, também acontece em situacoes no Brasil, como por exemplo de um rapaz
asfixiado até a morte por segurancas de um supermercado. Vale frisar que em ambas
as situacoes os homens asfixiados eram pretos (cidadaos da cor preta diferente da cor
branca dos sujeitos que os asfixiaram). Ainda sobre situagoes parecidas presenciadas
no Brasil, ndo posso deixar de registrar a morte de mulheres gravidas, varias criangas,
jovens e adultos em comunidades do Rio de Janeiro que confirmam a estrutura de
preconceito racial no pafs. Ou seja, segundo Quintanilha (2020), parece que quando
aquele é associado a pobreza, se justifica e naturaliza a morte. Paralelamente é a
constatacao de que a letalidade policial esta proporcionalmente relacionada com a
desigualdade advinda do preconceito racial’.

Os deslocamentos forcados sio outro caso emblematico de asfixia social nas

2 Anudrio Brasileiro de Seguranca Priblica, 2021. Disponivel em https://forumseguranca.org.br/anuario-brasileiro-
seguranca-publica/



fronteiras impostas geografica e ideologicamente pelos homens, em grande parte por
Governos conservadores que negligenciam o papel do Estado e potencializam
situagdes de desigualdade. Para Quintanilha (2020, p. 45), “no contexto pandémico,
Trump e sua versao tropical no Brasil também se aproximam ideologicamente quando
se trata de produzir politicas de asfixia e invisibiliza¢ao sobre a populagao migrante
de seus pafses”. F sabido que o Brasil vivia uma situacio critica antes da Pandemia,
pois ja tinhamos instalada um situacao “pandemonica” no pafs. Esclareco que a
etimologia do vocabulo anteriormente mencionado traduz um sentido mais amplo ao
se analisar o contexto social brasileiro, que em nada tem ligacdo com o também
sentido “demoniaco” dado ao mesmo, ja que a intengao ¢ lancar luz sobre questdes
de desigualdade, autoritarismo, violéncia, discriminagdo, preconceito racial, 6dio,
xenofobia e negacao de direitos, as quais desestruturam qualquer sociedade que
se autodenomina democratica.

Ratifico o entendimento de Quintanilha (2020) quando fala dos altos indices
de desemprego e das diversas mazelas sociais que nao atingiram todos sem distingao
durante a Pandemia, pois se agravou principalmente entre os grupos mais vulneraveis,
como os indigenas sufocados pelo agronegoécio, bem como os diversos trabalhadores
oriundos dos fluxos migratérios atuais que se somaram aos demais invisiveis perante
a sociedade brasileira. Esses tltimos em situa¢des de exploracao laboral e cruelmente
mais expostos ao virus, como nos casos de contamina¢iao que chegaram a fechar
frigorificos da industria de carne na regido Sul do Brasil. Ainda é preciso citar a
dificuldade de regularizacio de documentos cobrados indiscriminadamente nas
agencias da Caixa Economica Federal, momento no qual sujeitos na condi¢ao de I
e/ou R sofreram preconceito e discrimina¢do para ter acesso ao auxilio financeiro
emergencial do Governo Federal. De acordo com Quintanilha (2020, p. 49), a
discriminag¢ao nas agéncias bancarias acarretou a morte por esfaqueamento de um
cidadao angolano na cidade de Sao Paulo, vitima do racismo estrutural do Estado
brasileiro e da xenofobia, dado que houve questionamento por parte de um cidadao
brasileiro a respeito do direito daquele ao auxilio emergencial. Uma crise que de 2020
se estendeu para 2021, deixando milhares de brasileiros desempregados, assim como
muitos cidadios na condicio de I e/ou R ainda mais vulneriveis.

O ideal de um mundo sem fronteiras defendido por Hanna Arendt, Michael

Foucault, Frantz Fanon e Achille Mbembe por meio do combate as origens do



totalitarismo; a biopolitica de uma légica imperialista de “racas boas” e “ragas ruins”;
aos processos de colonizacao das terras, dos corpos e das mentes; até a necropolitica
que vilipendia corpos “racializados” e “escravizados”, sao légicas que abonam a
pratica da morte e das guerras pelo poder e a soberania dos Estados-Nagao (cf. Negtis,
2020; J. Pereira, 2019). Nos dias atuais, de elevado poder mortifero decorrente de um
virus, outras for¢as intensificam o poder da morte, desde a violéncia estatal, militar
e miliciana até o aparato bélico como solugao para a prépria “prote¢ao’”, como ocorre
no Brasil. De acordo com Juliana Martins Pereira, antes eram dois Estados soberanos
que protagonizavam a guerra, hoje sio cidaddos comuns.FE uma categorizacio
daqueles que vivem e dos que morrem. E uma “romantizacio” do holocausto, da
coloniza¢ao, da colonialidade, do apartheid, das ditaduras e do preconceito racial.
Uma falsa, discreta e disfarcada ideia do direito de matar. Para a autora, “esse
mecanismo foi o primeiro a operar no governo bolsonarista que elegeu os povos
indigenas para essa categoria, colocando-os como aqueles queimpossibilitam o
‘progresso’”. (]J. Pereira, 2019, p. 369). A respeito deste contexto de naturalizagiao e
banalizacdo de atrocidades, na verdade o que temos ¢ uma ideologia de segregar
incluindo ao levar em consideracao que sujeitos na condicao de I e¢/ou R quando nio
sdo exterminados fisicamente, sio dotados de condigbes necessarias para conviver
com os “incluidos”, mas em condi¢oes inferiorizadas e subalternas, o que envolve
todos os aspectos da vida social, incluindo a garantia de acesso a Educagao (cf. Alencar
& Gentili, 2001). Assim, seria muita ingenuidade nossa pensar que o fenémeno dos
fluxos migratorios atuais nao estaria presente dentro das instituigdes educacionais
brasileiras, tornando-se um desafio para os professores que recebem alunos na
condi¢io de I e/ou R em sala de aula, ndio somente no que remete as questdes
relacionadas ao ensino mas ao conviver com o Outro. Muitas relacbes entre
estudantes brasileiros e aqueles “sdo marcadas por distanciamentos e estranhamentos
do que por aproximagdes e entendimentos”. (Mazza, 2016, p. 255).

Sem desconsiderar as questdes de saude, trabalho, economia, moradia e
alimentagao, especificamente no que se refere a Educacdo o ano de 2020 trouxe
desafios inimaginaveis, segundo Marina Martin e Carolina Galib (2021). As autoras
fazem uma analise do direito ao acesso a Educagao por criangas migrantes na cidade
de Sao Paulo, visto ser a cidade que comporta o maior numero de sujeitos na

condicio de I e/ou R no Brasil. Assim, considerando as medidas de contenciao do



virus, o isolamento social atingiu fortemente a frequéncia presencial as escolas e o
ensino passou a ser remoto. Com isso surgiram varios desafios, como a maior
permanéncia das criangas no ambiente familiar, a falta de acesso aos equipamentos
tecnologicos e a Internet, associadas as barreiras ja existentes como a linguistica. As
autoras supracitadas destacam os dados apresentados pela Organizacao das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO/2020) a respeito das
consequéncias educacionais devido a Pandemia em todo o mundo, em que cerca de
1,5 bilhdes de alunos foram afetados e dentre estes a2 metade nio contava com o
acesso a Internet para que um minimo de garantia de qualidade da Educac¢ao fosse
garantido. Isto posto, a¢des federais, dos estados e municipios precisavam ser
tomadas, contudo, foi o momento no qual uma das faces mais cruéis da desigualdade
no pafs veio a tona, ou seja, a dificuldade ou a total auséncia de acesso a Internet. Tal
desigualdade foi “escancarada pela Pandemia” conforme Martin e Galib (2021, p.
105), ao demonstrar que mesmo sendo um direito garantido em varios documentos
legais, o acesso a Educacao se tornou mais desigual que nunca no Brasil. Isso porque
mesmo com algum acesso a internet, as condi¢oes para a utilizagao por varias criangas
de uma mesma familia e o grau de instru¢ao dos pais ou responsaveis foram aspectos
que influenciaram em maior ou menor grau o rendimento escolar dos alunos.
Ademais, as crian¢as na condi¢io de I ¢/ou R ficaram muito prejudicadas durante a
necessidade de ensino remoto, principalmente pela questio do idioma (Martin &
Galib, 2021, p. 107). Assim, foi preciso desenvolver medidas especificas pelo estado
de Sdo Paulo, justamente pela falta de articulagio do Governo Federal e do MEC
em organizarem ag¢oes em ambito nacional, transferindo essa responsabilidade para
os estados e municipios. Diante de tal situacdo, a cidade de Sao Paulo elaborou um
recurso adicional para que criangas com maior dificuldade em relagio ao idioma
tivessem um material de apoio. Em parceria com a Organizagao Internacional para as
Migracoes (OIM) e o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF), foi
organizado e impresso um Material didatico designado por Trilhas da Aprendizagen”’ com

possibilidades de praticas pedagdgicas e de prevencao a COVID-19. O referido

3Acesso  ao  Material  didatico  Trilbas  da Aprendizagem:  https:/ /www.prefeitura.sp.gov.br/
cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/noticias/?p=27790;https: / /brazil iom.int/news/oim-unicef-e-
prefeitura-da-cidade-de-s%C3%A30-paulo-facilitam-o-ensino-dist%0C3%
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material foi traduzido para os idiomas identificados como os mais falados pelos alunos
na condi¢io de I e/ou R na cidade de Sao Paulo, como Inglés, Francés e Espanhol,
além do Portugués, os quais foram distribuidos para cerca de 4 mil alunos (Martin &
Galib, 2021, p. 109). Assim, ¢é vital tratar a presenca desses estudantes como um
fenomeno social, complexo e desafiante, que nao aceitara formatos absolutos de
ensino (cf. Bauman,2000, 2017). Por esta razdo, é urgente conceber uma proposta
educacional critica, intercultural, decolonial e transformadora (Fleuri, 2018;
Imbernén, 2016; Queiroz, 2020; Seyferth, 1999, 2011; Walsh, 2010). O carater singular
de contextos imprevisiveis, liquidos e incertos pelos quais a sociedade esta passando,
como a presenca de alunos na condi¢io de I e/ou R nas escolas exige mais que nunca
uma atuacao dos professores orientada pela reflexdo, o didlogo e a percepcao do
Outro na sua singularidade. Para tanto, é preciso que haja Politicas Publicas que
atendam as demandas advindas do fendomeno migratério contemporaneo, as quais
passam necessariamente por agOes educativas colaborativas e propostas formativas
para os professores, com o fim de se operacionalizar uma Educacio Intercultural

(Candau, 2012; Freire, 1987; Imbernon, 2009; E. Mendes, 2012a).

1.1. Trajetoria pessoal e profissional da pesquisadora

A escolha do tema ¢ reforcada pela realidade vivida por mim dentro de duas
institui¢des de ensino publicas localizadas no DF, a SEEDF e o Instituto Federal de
Brasilia (IFB). O contato com alunos na condi¢dao de I e/ou R ocorreu a partir de
2015, como Pedagoga atuante tanto na Pré-Reitoria de Ensino da segunda institui¢cao
citada quanto na pratica educativa como professora da Educagao de Jovens e Adultos
(EJA) da primeira institui¢ao mencionada. Outrossim, a partir do ano de 2017 também
vivenciei de perto como ocorrem as praticas institucionais realizadas pelo Governo
brasileiro no que se refere aos processos migratorios e a solicitagdo de reconhecimento
da condigao de refugiado, ocasiado em que comecei a exercer minha atividade
profissional no Ministério da Justica e Seguranca Publica, especificamente junto ao
Comité Nacional para os Refugiados (CONARE).

Num primeiro momento, o contato com alunos oriundos de outros paises guiou
minha pesquisa de mestrado junto a estudantes na condicio de I e/ou R que

estudavam no IFB. O objetivo principal da pesquisa foi estabelecer contato com os



estudantes para entender a percep¢ao dos mesmos em relagdo as questoes de
integracao na instituicao, bem como os aspectos relacionados a formagao docente e
as estratégias didaticas utilizadas pelos professores (cf. Hartwig, 2016). Tal pesquisa
foi realizada considerando o fato de que ainda nio existiam politicas educacionais
especificas pensadas para os referidos alunos matriculados na instituicao. Apds
realizada a pesquisa identifiquei que para efetivamente desenvolver politicas de
integragao, valorizacao da diversidade e propostas pedagbgicas adequadas aos alunos
em questdo, era preciso intencionalidade da gestao institucional e, também,
professores que reconhecessem a diversidade e o fendmeno migratério como
elementos constitutivos da historia, lingua e cultura do povo brasileiro. Fato é que, as
vezes, nem a instituicao educativa tampouco os professores estao preparados para
tal, trazendo entraves para a construcao de um trabalho colaborativo e
comprovando a necessidade da Formacao Continuada de professores (cf. Hartwig,

2016).

1.2. Auséncia de Politicas Publicas para o ensino em Contexto
Migratério

A tematica da mobilidade humana necessita ser uma prioridade para o Estado,
precisando para isso que as Politicas Publicas oferecam respostas adequadas as
necessidades e prioridades daqueles que migram. Contudo, a falta de tais politicas
impede que sujeitos na condi¢ao de I e/ou R tenham acesso a direitos e aos servicos
publicos basicos, incluindo o devido direito a Educagao. Esse direito inicia por meio
do acesso e na sequéncia pela permanéncia e o éxito (de acordo com suas
especificidades) nas instituicdes educacionais. Conquanto, para que essa garantia
seja realmente efetivada dentro das escolas, a oferta de Formagao Continuada aos
professores é crucial.

No que se refere as possiveis Politicas Publicas educacionais, tanto de integragao
social quanto linguisticas e de formagao docente direcionadas ao atendimento das
singularidades de alunos na condi¢ao de I ¢/ou R em institui¢cbes de ensino publicas
no Brasil, ha aqueles que afirmam nao existirem tais politicas. Por outro lado, tem
quem concorde com a existéncia de Politicas Publicas nesse sentido, considerando

aquelas que ja existem e garantem o direito a Educa¢ao aos nacionais e nio-nacionais



no pafs. Além disso, destacam as politicas linguisticas que se dao por meio de
programas, como por exemplo o de internacionalizacao das universidades e de
institucionalizagao do Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para
Estrangeiros (CELP-Bras). Também existem agdes localizadas de organismos
internacionais, da sociedade civil e de universidades brasileiras, sendo essas ultimas as
que se debrucam sobre a pesquisa da tematica migratéria, fazem parcerias com
institui¢bes de Educacdo Basica e desenvolvem cursos e Materiais Didaticos para
serem utilizados junto aos estudantes na condi¢io de I e/ou R (particularmente
voltados para adultos). Ag¢bes do tipo sao consideradas como Politicas Publicas
educacionais e, também, linguisticas. Contudo, uma Politica Publica de ambito
nacional que atenda as demandas da Educagao Basica no que se refere ao Contexto
Migratério presente nas salas de aula, a qual seja pensada, refletida e elaborada junto
aos alunos e professores e suas experiéncias neste cendrio, essa nao existe.

A partit de tal compreensao, no ambito do DF e no seio da SEEDF
caminhamos para que o aspecto formativo fizesse parte da agenda de discussoes, no
sentido de propor e elaborar uma politica de insercao social e integragao local,
pensadas para os sujeitos na condi¢ao de I e/ou R. O primeiro objetivo era elaborar
uma politica de Formag¢ao Continuada para os professores, particularmente para
aqueles que ja atuavam com o ensino da LLP aos sujeitos em questao. A necessidade
de Formacao Continuada foi fortemente influenciada pela realidade de algumas
escolas da rede que vinham enfrentando de maneira solitaria o desafio de receber
os estudantes mencionados, entre elas a Escola Classe Varjao (atualmente Centro de
Ensino Fundamental 01 do Varjao — CEF 01 do Varjao), local no qual trabalho
como professora da EJA. A reflexao a respeito de formas de acolher alunos na
condi¢ao de I e/ou R, a Formac¢ao Continuada aos professores e a compreensao do
papel do idioma eram fundamentais. No primeiro semestre de 2016 servidores da
SEEDF organizaram-se em um Grupo de Trabalho para estudos e debates em que a
linha central de atividades voltava-se para as questdes referidas, além das
formalidades legais que deveriam ser seguidas. Inicialmente, a busca foi no sentido
de legitimar as demandas no que tange a Formagao Continuada de professores para
o ensino da LP em Contexto Migratério e possibilitar a oferta de cursos especificos
de LP aos alunos na condi¢ao de I e/ou R, o que provavelmente aconteceria via os

Centros Interescolares de Linguas (CIL). Para além dos servidores daSEEDF, o



Grupo de Trabalho também foi constituido por diferentes atores pertencentes a
institui¢bes da sociedade civil, ao Alto Comissariado das Nag¢oes Unidas para
Refugiados (ACNUR) e a Universidade de Brasilia (UnB). Para que as propostas
planejadas pelos integrantes do referido grupo realmente pudessem ser efetivadas
institucionalmente, era preciso formalizar um Acordo de Coopera¢ao entre a SEEDF
e a UnB, porém, até o final do ano de 2016 o acordo nio foi firmado. No ano de 2017
as discussoes ficaram apenas no ambito administrativo e politico na tentativa de fechar
o Acordo de Cooperagio, ainda sem defini¢ao para a real possibilidade de oferta do
curso de formagao aos docentes. Em 2018, muito provavelmente devido as discussoes
politicas e por ser ano eleitoral, nao houve avan¢o na proposta. Cumpre mencionar
que no ano de 2019, momento no qual realizei o levantamento das escolas da SEEDF
que apresentavam estudantes oriundos de outros paises matriculados, obtive a

informac¢ao de que a proposta inicial seria revista e novas discussoes travadas.

1.3. Objetivo, finalidade e questdes de investigagao

E a partir da compreensio da falta de Politicas Publicas adequadas que atendam
aos desafios do processo de ensino-aprendizagem da LP junto a alunos na condi¢ao
de I e/ou R, os quais nao tém essa como LM e estao devidamente matriculados nas
escolas publicas da SEEDF, que a presente investigacdo surgiu amalgamada nas
dificuldades e necessidades enfrentadas pelos professores que ensinam a LP aos
sujeitos em tela, seja aqueles com formacao em Pedagogia ou Letras/Portugués,
porém, com a conscientizacdo advinda de minha Pratica Educativa de que para
além dos desafios vivenciados pelos docentes ha de se tomar em conta a falta de

efetivagao do devido direito a Educagio por tais estudantes.

Assim, busco langar luz sobre a tematica migratoria, a Educagdo em Contexto
Migratoério e os desafios identificados pelos professores participantes desta pesquisa,
com o intuito de trazer visibilidade e o sentido de dignidade da existéncia a cidadaos
provenientes de outros paises na condicao de I e/ou R. Para tanto, é fundamental
romper com perspectivas de ensino pautadas no monolinguismo, em que a
Diversidade 1.inguistica e Cultural dos cidadaos sofre com o linguicidio, o etnocidio e o
memoricidio. O rompimento apresenta-se como uma proposta de superag¢iao das

praticas pedagogicas advindas da colonialidade e da globalizacao desenfreada, nao no



sentido de rebeldia ou enfrentamento mas com o anseio de que o ensino do PLNM
seja uma dentre outras varias possibilidades para a integracao de sujeitos oriundos de
migracoes forcadas a sociedade brasileira: uma sociedade constituida pelo
imbricamento e inter-relagao entre diferentes linguas e culturas, a qual desde sua

colonizacao invisibilizou a Diversidade 1inguistica e Cultural presente no pais.

Isto posto, a tese tem enquanto objetivo analisar como se desenvolve a
Educacao em Contexto Migratorio, nomeadamente no que se refere ao ensino da LP
a alunos na condicio de I e/ou R nas escolas da SEEDF e aos desafios enfrentados
pelos professores. Ao abrigo de tal realidade, se consolida como improtelavel a oferta
de propostas formativas aos docentes com énfase na Educagdo em Linguas e no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem orientado por abordagens
interculturais, as quais transcendam os postulados de multilinguismo e
multiculturalidade.

Logo, a presente investiga¢do tem ainda como finalidade, contribuir para a
Formaciao Continuada de professores para o ensino da LP em Contexto Migratoério.
Sob tal égide, as questoes de investigacdo sdo apresentadas na seguinte sequéncia:

1. Qual a percepcao dos professores que atuam em Contexto
Migratorio a respeito do ensino da LP a alunos na condi¢ao de I e/

ou R nas escolas publicas da SEEDF?

2. De que natureza siao as dificuldades e necessidades enfrentadas
pelos professores no processo de ensino-aprendizagem da LP a

falantes de outras linguas?

3. Quais as possibilidades de Formacao Continuada atendem as
necessidades dos professores que trabalham no ensino da LP diante

do fenémeno migratério atual?

2. Estrutura da Tese

Por compreender que esta investigagdo transita entre os aspectos educacionais
e migratorios, foi preciso tomar uma dificil decisdo por qual aspecto tedrico seria
abordado inicialmente. A Histéoria da Educagao brasileira, o Histérico Migratério
brasileito ou a Educagio e o Ensino da LP intrinsecamente ligados a Diversidade

Linguistica e Cultural. Entretanto, depois de algum tempo o olhar para esses temas era



percebido como algo indissociavel. Dito isto, decido inicialmente por apresentar um
historico educacional que traz justamente os fatos e acontecimentos educativos que
envolveram os primeiros imigrantes chegados ao Brasil num perfodo compreendido
entre a colonizacao portuguesa até a constituicao do Estado-Nagao brasileiro. No
tocante as leis contemporaneas que envolvem a temadtica migratéria, foi analisado o
periodo entre 1980 e 2017. Ressalto que todos esses assuntos sao permeados pelas
especificidades do ensino da LP e as questdes da Diversidade 1.inguistica e Cultural.
Finalmente, foi o momento das reflexdes necessarias diante da necessidade de Formacgao
Continuada de professores para a atuacao em Contexto Migratério, o que envolve
uma perspectiva diferenciada de ensino. Por outras palavras, por meio de uma
abordagem intercultural da Educacao direcionada para o ensino de LP como LNM-
PLNM.

Com tal proposta, para além da Introducdo, a primeira parte da Tese ¢é
composta pelo Enquadramento Teorico, o qual é composto por cinco capitulos. No
Capitulo 1 — “Das Escolas Etnicas 2 Escola Nacional: Imigracio e Estado-Nagio” —
travo uma discussao entre as dimensoes Educa¢ao e Migra¢gdes, concebidas pela
Histéria da Educacao brasileira a partir de fatores como nacionalidade, etnia, lingua,
cultura e memoéria, — vistos como marcadores que possibilitam dialogar a respeito da
histéria da escolarizagdo brasileira para com os diferentes grupos migratérios que
constituiram o pais. O Capitulo 2 — “Histérico Migratério: da Lei n. 6.815/1980 a
Lei n. 13.445/2017” — tem como foco o Histérico Migratério brasileiro
contemporaneo. Relativamente ao Capitulo 3 — “A Educagao e a sua natureza politica”
—a abordagem ¢ direcionada por meio da compreensao de teorias, leis e documentos
que compdem o sistema educacional brasileiro. O Capitulo 4 — “Inter-relagdes da
Lingua Portuguesa com outras linguas e culturas” — o foco siao as abordagens de ensino
da lingua particularmente voltadas para alunos na condi¢ao de I e¢/ou R. Com
relacio ao Capitulo 5 — “Formacao de Professores” —, a énfase volta-se para a
necessidade de formagao de professores, especialmente a Formagao Continuada de
professores para o ensino da LP, ao atender as singularidades que envolvem o ato de

educar em Contexto Migratoério.



Na segunda parte da Tese, referente ao Estudo Empirico, o Capitulo 6 —
“Contexto de investigacdo e opgdes metodoldgicas” — refere o Design Metodologico
do Estudo. Na sequéncia, sigo para o Capitulo 7 — “Andlise e discussao dos Resultados”
—, no qual consta a Interpretacaio dos resultados. Por dultimo, apresento as
Consideragoes Finais da investigagao, sugestoes para a Pratica Educativa e a Formagao
Continuada de professores em Contexto Migratério, as quais também possam

contribuir com a continuidade de pesquisas na area.



Desafios para o Ensino da Lingua Portuguesa a Imigrantes e/ou Refugiados

Parte I. Enquadramento tedrico

4



Capitulo 1. Das Escolas Etnicas 2 Escola Nacional: Imigragao e Estado-

Nacgao

Somos feitos de tempo (Aranha, 20006, p. 19).

O livro de historia faz-se documento, aberto a série das reinscrighes que
submetem o conbecimento histdrico a wum processo continno de revisio

(Ricoeur, 2007, p. 247).

E com sentimento de rememorar que inicio este capitulo, ainda mais quando
traz uma das lembrancgas mais fortes de “minha histéria com a Educagao”, visto que o
primeiro livro a que tive acesso, logo no comego do curso de Pedagogia, em 2000, foi
precisamente Histdria da Educagio e da Pedagogia (2000), de Maria Lucia de Arruda Aranha.
Naquele tempo, a “disciplina” de Hist6ria da Educacao era a minha favorita. Foi ali que
me encontrei realmente com a Educa¢ao e com a Pedagogia. Compreendi que a
Educacao envolve uma histéria e que esta nao se trata simplesmente de passado. Sao
as memorias e agdes vividas em um dado tempo que somente a historia é capaz de
registrar e, assim, dar resposta a interrogacoes do presente. Constitui-se como uma
permanente reescrita. A historia ndo dispensa os contributos da memoria, mas sabe que
ela é fragil, fluida, imprecisa, quente e fortemente ideoldgica. A memoria é seletiva.
Ainda que em menor grau, a histéria também pode ser ideoldgica; pelos temas
escolhidos, pelos documentos explorados, pelas metodologias utilizadas. A diferenca é

que esta ¢ uma ciéncia, regida pelo método cientifico. A memoria, nio.

O registro historico referente a Educagao contribui para o momento atual, o que

se aproxima do pensamento de Thomas Ransom Giles:

Para o educador com senso histérico, o passado do processo educativo esta
presente no atual momento sob forma de pressupostos, de praticas, de atitudes
e, invariavelmente, de preconceitos. Elimina-se, portanto, a ideia da Histéria da
Educagao como simples leitura passiva do passado, ou como simples relato
cronolégico do desenrolar da teoria e praticas educativas. A verdadeira Historia
¢ busca, investiga¢ao e procura sistematicas, com o intuito de tornar o presente

mais inteligivel (citado por Pasche, 2014, p. 2206).

Importa dizer, contudo, que tenho compreensdes mais aprofundadas sobre essa



questao atualmente, sem divergir da fala de Thomas Ransom Giles no que tange ao
objetivo da Histéria em tornar mais inteligivel o presente, visto que a “disciplina” de
Historia da Educag¢ao permanece nos cursos de Formacao Inicial de professores até
hoje. Para esclarecer meu entendimento, destaco que, tanto a Histdria da Educagao de Giles
(1987), quanto a Historia da Educacao e da Pedagogia de Aranha (20006), apresentam uma
Historia da Educacao embasada por uma estrutura organizacional que se desenvolve
no formato de manual com abordagens e percep¢des da Histéria da Educagio brasileira
e no mundo (cf. Pasche, 2014). Porém, é fundamental a reflexdo sobre os interesses e
intencionalidades que podem existir por tras de um discurso histérico. Dito de outro
modo, temos uma Histéria da Educacao brasileira contada em formato de manuais, a
partit de uma mesmaperspectiva ideoldgica por varios autores. Esses autores sao
vinculados a diferentes areas de pesquisa, tanto filosofica, religiosa, sociologica,
psicolégica quanto educacional. De acordo com Pasche (2014), sao obras editadas entre
1930 e 1980 pela Companhia Editora Nacional, na elaboragiao da Colecao Atualidades

Pedagogicas, que compoem a Biblioteca Pedagdgica Brasileira.

A Histéria da Educacdo de Giles, que foi originalmente escrita em LP e publicada
no Brasil, se diferencia das demais. Isto porque o autor é norte-americano. Mas esse
fator nio significa dizer que a sua Histdria da Educacdo é uma obra “estrangeira”, visto
que Giles vivia no Brasil desde 1965 (cf. Pasche, 2014, p. 211). Nio obstante, o autor
foca muito mais na Histéria da Educagiao norte-americana e deixa espago para o
histérico educacional brasileiro no dltimo capitulo de seu livro, composto por somente
13 paginas. Talvez a formagao teoldgica seja a marca mais visivel na obra de Giles, dada
a associagao feita entre o desenvolvimento educacional de seu pafs de origem e o papel
desempenhado por religiosos catdlicos para tal. Além disso, ainda é possivel perceber
a sua defesa pela parceria publico/privada para o progresso do ensino. Também ¢é
visivel que o autor advoga em prol do ensino privado e religioso a par do ensino publico
e laico, para justificar o progresso educacional. Outrossim, demonstra sua insatisfacao

com o atraso educacional brasileiro quando atribui essa responsabilidade a heranga lusa,



devido a expulsao dos jesuitas e a valorizagcao apenas do ensino superior durante o
Periodo Imperial. Dessa maneira, respalda sua justificativa de que somente um governo
autoritario e o ditador Getulio Vargas (1882-1954) seria capaz de implantar os
interesses nacionais e, assim, conduzir o pafs para o progresso educacional.
Provavelmente esse olhar do autor tenha contribuido para que seu livro permanecesse
apenas na primeira edi¢do, ja que nao se pode esquecer, como lembra Ricoeur, que
“uma narrativa nao se parece com o acontecimento que ela narra” (cf. Pasche, 2014, p.
229).

A explanacao inicial tem como objetivo trazer um esclarecimento critico a
respeito do papel da Histéria da Educacao desde os periodos mais distantes até os dias
de hoje, ja que ela é muito mais do que uma “disciplina” e tampouco pode continuar
sendo apresentada como um manual. Em alternativa, o estudo historico da Educacgao
precisa ser realizado de forma ampla e critica, tanto na Formagao Inicial quanto na
Formaciao Continuada de professores, mas embasado na teoria e na esteira da mais
recente historiografia da Educacao. A Histéria da Educacao ¢ Historia. Nessa medida,
nao ¢ aceitavel a formag¢ao docente com manuais que nao sao propriamente historia,
pois visam mais a catequiza¢ao do que a formagao cientifica dos futuros professores.
Essa compreensao ¢é de total relevancia, visto que cada um de nés é um ser histoérico,
cujas a¢oes vao mudando com o tempo, o que faz com que nos tornemos autores e
produtores da cultura e da histéria na qual estamos inseridos. Percebo, a partir desse
posicionamento tebrico, que todas as atua¢oes produzidas no decorrer do tempo
resultam num legado que deve motivar os docentes para projetos de mudanga e atitudes
criticas e reflexivas sobre a Educacio atual. E fundamental dar um sentido vivo ao
percurso histérico da Educagdo, compreendendo suas continuidades e mudangas.
Além disso, os educadores precisam ser vistos numa perspectiva de ag¢do, na qual a
docéncia precisa ser um ato coletivo e colaborativo. Creio que assim sera possivel
enfrentarmos um conjunto de dilemas aos quais somos desafiados diariamente e para
0s quais nao ha uma receita pronta e acabada. Essa é uma das mudangas necessarias no
histérico educacional que se tem, ou seja, a possibilidade de se assumir como
profissional que se constréi dialogicamente com os outros e, em determinado contexto
histérico (Freire, 1987, 1996; Imbernoén, 2009; Novoa, 2009; Manacorda, 2010).

Percorrendo esse caminho histérico da Educagao é preciso voltar o olhar para



aquilo que realmente me interessou. Por outras palavras, significa:

1. Saber o que o tempo e a histéria podem dizer a respeito da
escolariza¢ao brasileira voltada para os grupos de imigrantes

que chegaram ao Brasil em diferentes periodos historicos.

2. Avaliar as consequéncias do processo de nacionaliza¢ao do ensino
no pafs e da ideologia de homogeneizagao linguistica e cultural na

vida de milhares de imigrantes.

3. Identificar os marcadores simbodlicos que definiram a identidade

nacional e o pertencimento ou exclusao étnica.

4. Reforgar o fato de que as relagdes entre Educacao e Migracoes

devem ser interpretadas como uma tematica complexa e, assim,

receber atencao diferenciada pela pesquisa em Historia da

Educacao, visto que algumas sociedades, incluindo a brasileira,

foram e ainda sdao constituidas pelos processos migratérios. Isso

implica o necessario aprofundamento dos estudos historicos sobre

Educacao e Migragdes atualmente. Ademais, existe relevante

fertilidade de assuntos estudados pela Historia da Educagio,

entendida como area intrinsecamente relacionada com a Historia,

que deve servir para “(re)pensar o passado, presente e futuro”

(Demartini, 2004; Kreutz, 1999, 2010; Luchese, 2017; Maschio,

2008; Nascimento, 2010; A. Santos, 2009; Schueler & Magaldi,

2009).

Para que possa travar uma discussao sobre a histéria da educagao brasileira,
levando em consideracao o histérico migratorio de diferentes nacionalidades que
aqui chegaram, torna-se imperativo reconhecer que vivemos numa sociedade
multiétnica. Por outras palavras, a multiculturalidade, a miscigenagao e o
plurilinguismo dos sujeitos sao parte constitutiva da nossa histéria como povo e nagao
(cf. Cursino, 2020). A partir dessa compreensao a Escola é o foco, visto que é no seu
ambito que encontramos uma “cultura escolar” impregnada de significados e atributos
a ela langados desde os primoérdios educacionais existentes no Brasil. Essa cultura
foiinfluenciada pelos nativos da terra, pelos seres humanos traficados do continente

africano e pelos diversos grupos de imigrantes que aqui se instalaram (Demartini,



2004; Nascimento, 2010).

Nessa esteira, autores como Althusser (2001), Bourdieu e Passeron (1992), Freire
(1987) e Kreutz (1999) ja falavam que a Escola ¢, simultaneamente, um espagco
privilegiado para a valorizacao das diferentes identidades e meio de opressao, produgao
e reproducao de uma cultura homogeneizante e de marginalizacao das identidades
étnico-culturais. Ou seja, a Escola torna-se uma instituicao adequada para impelir os
sujeitos a reproduzirem um status econdomico e social por meio da violéncia simbélica
e de sua capacidade ideoldgica e repressiva como aparelho estatal. Nesse sentido,
concordo que ¢é preciso refletir sobre a Histéria da Educagao brasileira pautada na
cultura escolar existente e no papel atribuido a Educacao desde os ideais da colonizagao
portuguesa até os marcadores simbolicos nacionalistas para a constituicio do Estado-
Nag¢ao brasileiro. Embora eu niao seja historiadora, gostaria que o complexo tema das
relagoes entre Educacao e Imigracao viesse a tornar-se axial para a discussao, tanto das
problematicas que envolvem essa tematica, ontem e hoje, como para outros temas,
como Identidade Nacional, Culturalidade, Estado-Nacao.

Como referi anteriormente, minha relacio com a Histéria da Educacao chega a
ser de encanto, porém, paradoxalmente, meu histérico migratério pessoal foi algo
relativamente obscuro, dado que sou descendente de imigrantes alemaes, nascida no
estado do Rio Grande do Sul, onde morei até meus 25 anos de idade. Mesmo assim,
durante todos aqueles anos sempre tive duvidas sobre como realmente se deu a
imigracao alema para o Brasil. Vale ressaltar que realizei uma migragao interna, pois sai
do Rio Grande do Sul para o DF. Na chegada ao novo estado, iniciei de imediato minha
formagao em Pedagogia. E foi somente com os estudos sobre a Histéria da Educagao
e das Migragbes que consegui entender de perto como essas duas dimensoes se
relacionam. Além disto, compreendi que foi justamente no estado no qual nasci e, na
regiao Sul do Brasil, que os primeiros imigrantes advindos principalmente do
continente europeu se estabeleceram. Tenho lembrancgas de palavras como “alemio”,
“alemoa” [sic], “colonia” e “colono”, que foram tomando dimensdes antes nao
interpretadas na sua profundidade. Foi exatamente o acesso as questoes pedagogicas
e migratérias que me proporcionaram avangar para um olhar histérico e critico sobre

O assunto.

Inicialmente apresento uma visao sobre a Educa¢ao no Periodo Colonial, desde

o final do século XV. Na continuidade sigo para o periodo histérico que compreende



a chegada de diversos grupos de imigrantes; como os italianos, alemaes, pomeranos,
poloneses, japoneses e portugueses, nomeadamente do arquipélago de Acgores. Esse
segundo momento remete as respectivas “escolas-étnicas” constituidas pelos
imigrantes, relacionando-se diretamente com o histérico educacional estabelecido
inicialmente no Brasil, até chegar ao desmonte dessas tendo em vista o ideal
nacionalista, instituido a partir de 1937, por meio do Estado Novo, denominagio do
regime ditatorial do primeiro governo de Getdlio Vargas (1937-1945). A estratégia de
nacionalismo, em prol da constituicio do Estado-Nacao brasileiro acarretou
consequéncias desastrosas para a vida dos imigrantes e¢ do sistema educacional

brasileiro, assim como comprometeu a Diversidade Cultural do Brasil.

1.1. A Educacgao no Periodo Colonial, 1500-1822

Esse olhar sobre o Brasil a partir do ano de 1500 ¢é importante porque marca o
inicio da colonizacao portuguesa. Principalmente pelo fato de que a Educacao desde
os primérdios percorreu caminhos tortuosos, no sentido de nao ser compreendida
como prioridade, tanto para as elites politicas portuguesas, como para as brasileiras.
Com raras exceg¢oes, a Educacao nunca recebeu a valorizagao devida independente da
época e do regime em vigor; seja ele Colonial, Imperial ou Republicano. De acordo
com Margal Ribeiro (1993), “a histéria mostra que a educagao escolar no Brasil nunca
foi considerada como prioridade nacional: ela serviu apenas a uma determinada camada
social, em detrimento das outras camadas da sociedade que permaneceram iletradas e

sem acesso a escola” (Ribeiro, 1993, p. 15).

As causas da analfabetizacao brasileira estao relacionadas a ideia existente durante
o século XIX. Aplicando a realidade brasileira a tese de Jaime Reis (1987), parece que
interessava as elites politicas apenas alfabetizar um ndmero suficiente de pessoas para
que o Estado funcionasse. O que se passava no Brasil era reflexo do que também
aconteceu em Portugal, dado que esse dltimo perdeu a independéncia para Dinastia
Filipina, entre os anos 1580 e 1640. Portugal teve trés reis castelhanos. Nao foi tempo
suficiente para por todos os portugueses a falar castelhano. Porém, apods a restauragao
da independéncia, o sistema educacional portugués se manteve inalterado até o tempo
de Pombal e, depois, a implantagao da Republica, em 1910. Inalterado significa dizer

que o grau de instru¢ao deveria ensinar a ler, escrever e contar. Mas, era



principalmente voltado para as no¢oes de Moral e Religiao com o intuito de “formar
as almas” dos futuros portugueses, conforme refere Reis (1987, p. 242). Com tal
pensamento, a educagao formal ndo conferiu conhecimentos técnicos ou cientificos aos
individuos. Por nao ter profissionais qualificados, consequentemente Portugal
necessitou da contratagdo de operarios especializados oriundos de outros paises da
Europa. Eram pafses como Franca, Itdlia e Alemanha, nos quais os professores foram
chamados a desempenhar um papel importante na criacaio do Estado-Nacao,
notadamente no ensino da lingua. Esses paises viveram momentos de intensas lutas e
afrontamentos étnicos, diferentemente de Portugal que durante séculos conviveu com
a tranquilidade e uma apatia no que se refere a alfabetizagdo e ao ensino elementar,
por se preocupar mais com a educagao “civilizatéria”. Por esse motivo, Jaime Reis
(1987, p. 253) diz ser “tentador julgar que, num quadro de maiores tensoes, mais forte
teria sido a vontade de educar”.

A colonizacao do Brasil pautou-se principalmente pela visao de uma sociedade
latifundiaria, em que se desenvolvia uma economia agricola embrionaria a qual passou
por diversas atividades de monocultura, como a do agucar, a do café e a do leite.
Inicialmente todas essas atividades econémicas recotreram ao trabalho escravo,
primeiro dos indigenas e, na sequéncia, dos sujeitos traficados do continente africano
para o Brasil. Durante todo esse percurso colonizador, que perdurou durante os séculos
XVI e XVII, a ideia era de que a sociedade nao precisava de sujeitos letrados ja que o
trabalho agricola nio requeria formagao especifica. Pelo contrario, o objetivo era
justamente manter os individuos submissos e sem acesso a Educagio (cf. M. Ribeiro,
1993). A época, essa submissiao dava-se precisamente por meio de agoes educacionais
coordenadas pela Igreja Catdlica, em geral, e a respectiva Companhia de Jesus em
particular. O proselitismo dos jesuitas visava converter a populacdo nativa, pois ¢é
missao da Igreja “transformar o mundo em si mesmo; ou seja, em ir incorporando a
humanidade ao Corpo Mistico de Cristo, que ela [Igreja] mesma é” (Paulo VI, Papa,
& Vaticano, 1964). Desse modo, a evangelizagao alterou as relagoes de poder existentes.
Os jesuitas abriam assim o caminho para a dominag¢ao portuguesa dos povos nativos
do Brasil. Vale dizer que além dessa fung¢ao, os jesuitas tinham um papel determinante
na educagao das elites dirigentes, sendo essa uma forma de arrecadar lucros (Piletti,
2012; M. Ribeiro,1993). Concordando com M. Ribeiro (1993), Aranha (2000) ressalta

que a inten¢do missionaria nao se reduzia a difusao religiosa, visto que numa época de



absolutismo, a Igreja era o proprio poder real e, portanto, tinha o papel de alinhamento
politico por meio da uniformizagao da fé e da consciéncia. A agio jesuitica missionaria

“utilizava a educacao como agente colonizador” (Aranha, 2000, p. 139).

Entre 1549 e 1570, alguns padres aprenderam a lingua tupi-guarani e chegaram
a elaborar textos para a catequese em tal lingua, que depois deveriam ser
transformados em uma gramatica tupi. De acordo com o plano de estudos dos
jesuitas — o Ratio Studiorum —, os alunos indigenas aprendiam aler e escrever, muitas vezes
ao lado dos filhos dos colonizadores. Esse contato gerou um choque de valores e
culturas no inicio. Porém, por algum tempo perdurou a mistura das linguas Tupi,
Portugués e Latim até que as autoridades exigissem somente o uso da LP, com receio
de que “a lingua nativa predominasse” (Aranha, 20006, p. 141). Mesmo assim, entre os
anos de 1570 e 1759, os jesuitas se consolidaram no comando da Educa¢ao brasileira
assim como dominavam a Educacao em Portugal e em todosos espagos de
evangelizag¢do. De acordo com Ghiraldelli Junior (2009, p. 25), mesmo que os filhos
da elite da Colonia nio quisessem se tornar padres, precisaram de se submeter ao

ensino, visto que os colégios jesuiticos eram os Gnicos existentes a época’.

1.2. A Educacio Colonial no século XVIII

Avangando para o século XVIII, mais especificamente no que se refere a
primeira metade deste século, merece destaque o trabalho rigoroso desenvolvido
pelo Primeiro-Ministro de Portugal, Sebastido José de Carvalho. O Marqués de
Pombal instituiu varias reformas educacionais que repercutiram diretamente no Brasil.
Uma delas foi exatamente a retirada do poder educacional das maos dos jesuitas,
passando-o para o controle do Estado, ocasionando na expulsio dos jesuitas de
Portugal e de suas Colonias, em 1759 (cf. M. Ribeiro, 1993). Fica claro que a expulsao
dos jesuitas em 1759 teve como motivadores a contrariedade aos ideais iluministas.
Porém muito além do sentido religioso e espiritual, também estavam envolvidas as
questoes culturais, politicas e econdémicas, ja que havia a inten¢do dos padres na
libertagao dos indigenas, assim como, o interesse portugués em que a Educagdo
passasse por uma reforma pedagdgica. Seria uma reforma que pudesse se aproximar
de outras grandes poténcias europeias no que se referia a Educagao, todavia houve

consideravel queda no nivel de ensino brasileiro em consequéncia de que apds a



expulsao dos jesuitas, ainda nao existiam escolas publicas para substituir o ensino que
era oferecido anteriormente (cf. Piletti, 2012).

O impacto das Reformas Pombalinas aqui no Brasil, a estratificacao social
existente e a péssima qualidade do ensino, devido a Educacao ser voltada totalmente
para os interesses da Coroa, fez com que a “pequena burguesia” surgisse como classe
emergente e passasse a reivindicar o acesso a Educacio, antes ofertada apenas para a
elite (cf. M. Ribeiro, 1993). Esse processo da educagao escolar no Periodo Colonial
passou por trés fases, segundo Ghiraldelli Junior (2009), concordando com M. Ribeiro
(1993) e Aranha (20006). Ou seja, o predominio dos jesuitas, as reformas de Marqués

de Pombal e a culminacao com a chegada da corte real ao Brasil, no ano de 1808.

1.3. A Educagio no Periodo Imperial, 1822-1889

A partir de 1808, uma parte importante da aristocracia portuguesa deixou
Portugal e passou a viver no Rio de Janeiro, iniciando, assim, o Periodo Imperial no
Brasil, o qual se estendeu até o ano de 1889, com a Proclamacdo da Republica
(Ghiraldelli Junior, 2009; Manacorda, 2010, M. Ribeiro, 1993). No que se refere as
questoes educacionais desse periodo, o ensino instituido pelos jesuitas se desfez. A
Educagiao dava-se por meio das chamadas “aulas régias”, uma forma incipiente de
ensino publico e laico por meio de disciplinas isoladas. A Educagao formal, antes sob
o controle da Igreja, passou para a responsabilidade do Estado, mesmo que muitos
dos professores que conduziam as “aulas régias” fossem aqueles formados nas aulas
anteriormente ministradas pelos jesuitas (cf. M. Ribeiro, 1993). As “aulas régias” eram
formadas por atividades de Latim, Grego, Filosofia e Retorica. Esse foi um periodo
de intensa formagao de intelectuais brasileiros, todavia, os estudos precisavam ser
concluidos na Europa, que desde o século anterior ja tinha sido fortemente
influenciada pelos pensamentos iluministas (cf. Ghiraldelli Junior, 2009).

E perceptivel que, antes da chegada da familia real ao Brasil ndo existia uma
Educagao sistematizada, porém a responsabilidade educacional ja tinha saido das
maos da Igreja. Conforme Manacorda (2010, p. 325), “considerando os ideais da
burguesia revolucionaria (liberal-democratica)”, durante o século XVIII, a instrugao
escolar passa a ser “universal”, “gratuita”, “estatal” e “laica”. Diante desse quadro, o
século XIX enfrentou a tarefa de sistematizar a teoria e realizar a transferéncia dos

ideais em curso para a pratica. Tal realidade “obrigou D. Jodo VI a criar escolas,



todavia as superiores” (Aranha, 20006, p. 221). O empenho demonstrado pelo Periodo
Imperialista em desenvolver medidas para o ensino superior atendia especificamente
as necessidades daquele momento da histéria, cujo foco era voltado para formagao de
especialistas, considerando todas as questoes politicas, culturais e econdmicas
envolvidas, em detrimento da evolu¢ao dos niveis primario e secundario para a
maioria da populagio.

Eram cursos de nivel superior ofertados pela Academia Real da Marinha e pela
Academia Real Militar para formar oficiais do exército e da marinha, com o objetivo
de defesa da Colonia. Também eram oferecidos cursos “avulsos” de Médico-
Cirargicos, de Economia, de Quimica e Agricultura. Quanto as faculdades, eram
principalmente as de Direito, sendo institui¢des isoladas ao atenderem as classes
dominantes, configurando o carater elitista e aristocratico da Educagio brasileira. De
mais a mais, a atividade juridica visava fun¢des administrativas, jornalisticas e politicas
(cf. Ghiraldelli Junior, 2009). Também surgiram iniciativas de cunho cultural, de
acordo com o movimento iluminista ja existente na Europa. As transformag¢oes
culturais passaram pela implementagao da Imprensa Régia, da Biblioteca Nacional, do
Jardim Botanico, do Museu Nacional e da Missao Cultural Francesa, que influenciou
a criacao da Escola Nacional de Belas Artes, deixando marcada a “estética
estrangeira” em detrimento da arte barroca brasileira tradicionalmente desenvolvida
durante o Periodo Colonial (Aranha, 2000).

O Ato Institucional de 1834 descentralizou a responsabilidade educacional,
passando as provincias o direito de legislar e controlar o ensino primario e secundario.
A incapacidade de arrecadagdo tributaria, com a finalidade especificamente
educacional, impediu que as provincias atuassem conforme as orientagdes dadas,
abrindo espago para que as escolas particulares assumissem o ensino secundario,
elevando ainda mais a seletividade e o elitismo educacional brasileiro. Ou seja, o
ensino elementar foi totalmente desconsiderado no periodo Imperial. Entretanto, o
projeto de criagao das universidades para o século XX foi prontamente aprovado, sem
considerar qual seria a real viabilidade de universidades num pais cuja Educagao
elementar nao tinha sido oficialmente garantida até aquele momento (cf. Aranha,
20006; Ghiraldelli Junior, 2009; M. Ribeiro, 1993). Por outro lado, existem diferentes
compreensoes que a historiografia da Educagao vem abordando ha tempos, no que

se refere ao processo de silenciamento do passado educacional dos periodos Colonial



e Imperial. Para Alessandra Frota Martinez de Schueler e Ana Maria Bandeira de
Mello Magaldi, as memorias educativas do periodo da Primeira Republica além de
serem apagadas, também desenvolveram uma perspectiva de praticas pedagdgicas ja
superadas, como a memorizagao dos conhecimentos, a tabuada cantada, a palmatéria
e os castigos fisicos. Contudo, conforme as autoras, essa seria uma atitude para a
implementa¢ao de um novo modelo de nacao no periodo da Primeira Republica,
posto que “Sob o manto desta representagdo em negativo, era crucial para
intelectuais, politicos e autoridades comprometidas com a constituigdo do novo
regime seguir ‘pesada e silenciosamente o seu caminho’, produzir outros marcos e

lugares de memoria para a educagao republicana” (Schueler & Magaldi, 2009, p. 35).

1.3.1. Persisténcia dos Preconceitos Raciais

Creio que sao escassos os estudos sobre o direito a Educag¢dao a africanos
traficados para o Brasil e aqui escravizados (cf. entre outros, Cunha, 2000). E
importante registrar que os individuos nativos da terra brasileira — que inicialmente
sofreram com a tentativa de escravizacao no Periodo Colonial — tiveram acesso a
Educagao jesuitica, mesmo que fosse com o intuito de torna-los em sujeitos doceis, ja
que eram vistos como primitivos e indisciplinados. Pese embora esse fato, eram
percebidos como seres humanos, dado que constitufam o grupo de pessoas “brancas”.
Ja os sujeitos africanos precisavam ser convertidos ao cristianismo a0 mesmo tempo
em que eram escravizados, como se a conversao fosse uma defesa moral para pratica
da escravizacio, de acordo com Guillaume Linte (2015). Ao abordar a Cronica de
Guiné de Gomes Eanes de Zurara, Linte (2015) aponta que Zurara nio percebia os
individuos africanos como seres sem alma, mas sim como aquelas populagées que
descendiam de Caim, amaldicoadas a se afastarem de Deus.

No ano de 1888, deu-se efetivamente como oficializada pelo Império a Aboli¢ao
da Escravatura no Brasil, por meio da Lei Autea, mesmo que anteriormente outras
leis ja tivessem sido aprovadas devido a intensa pressao do movimento abolicionista.
Essas agoes anteriores nos interessam mais do que a dita lei oficial decretada pela
Princesa Isabel (1846-1921). Mesmo sem adentrar em maiores detalhes, registro que a
primeira delas foi a Lei Eusébio de Queirds, em 1856, depois de forte pressio da
Inglaterra para com o Brasil no sentido de cessar o trafico de seres humanos do

continente africano. Na verdade, a falta de mao de obra esta na origem das leis



anteriores a Lei Aurea, visto que os escravocratas criaram varios empecilhos para que
a abolicao nao ocorresse de maneira imediata. Na sequéncia veio a Lei do Ventre
Livre, de 1871, a qual decretava que filhos de seres humanos traficados do continente
africano e escravizados no Brasil, a partir daquela data seriam considerados livres. Por
fim, com o acirramento dos animos e a evolu¢ao do movimento abolicionista, em
1885, foi aprovada a Lei dos Sexagenarios, a qual concedia liberdade para quem tivesse
mais de 60 anos de idade, mesmo que ainda precisasse trabalhar por mais trés anos
para seus senhores como forma de indenizagao (cf. Menezes, 2009). Apds 29 anos
entre a primeira e a terceira lei e, ainda, depois dos trés anos exigidos pela ultima,
efetivamente é declarada extinta a escraviddo no Brasil por meio da Lei Aurea. Essa
realidade gerou milhares de sujeitos “livres” e, também, analfabetos. Assim, muitos

permanecem “escravizados” até hoje, marcando a Histéria da Educagio brasileira.

1.3.2. Formagao de Professores

Por fim, antes de avancar para o periodo da Primeira Republica, saliento ainda
que, devido a Educacao elementar nao ter sido prioritaria nos periodos Colonial e
Imperial, respectivamente a formacao de professores niao avang¢ou para além da
criacdo das escolas Normais. A primeira fundada na cidade de Niterdi, no ano de
1835, a época capital da provincia do Rio de Janeiro, funcionando de forma precaria
e encerrando suas atividades, em 1849, por falta de alunos. Em outras provincias,
todavia, varias Escolas Normais foram fundadas, entre as décadas de 1860 e 1880, as
quais também enfrentaram varias dificuldades. Ficavam fechando e retomando as
atividades, num ato considerado por Aranha (2006, p. 227), como algo parecido a

“plantas exdticas’, visto que praticamente “nascem e motrrem’ no mesmo dia.
bl

A compreensao da autora supracitada ocorre porque as Escolas Normais
ofertavam cerca de dois a trés anos de curso considerados até mesmo inferiores ao
ensino secundario. Num primeiro momento, eram frequentados apenas por homens,
situagdo que comegou a ser mudada pela Escola Normal de Sao Paulo. A referida
escola foi fundada em 1846 e somente apos trinta anos ofereceu uma se¢ao especifica
para mulheres, tornando esse o publico predominante em tais cursos. No Brasil,
sabemos que essa realidade prevaleceu por muitos anos, sendo até mesmo transferida

para os cursos de Pedagogia, em virtude da vagarosa inser¢ao das mulheres na esfera



laboral e publica, além da associagdo da profissio do Magistério como aquela que
possibilita as mulheres conciliarem o trabalho fora de casa com as atividades
domésticas e a experiéncia da maternidade e até os baixos salarios pagos as
professoras.

A inser¢ao das mulheres na escola resulta de duas concepgoes: uma ideolégica e

<

cultural, a qual percebia todas as mulheres como maes, pelo que teriam “vocagao
natural” para a docéncia. Ja outra, assente na anterior, que o salario pago a uma mulher
poderia ser inferior ao do homem. Essa visao distorcida, tanto da Educacao, da
formagao de professores quanto do papel das mulheres ¢ interpretada por Aranha
(2006) como o mais novo viés artesanal da Educagao brasileira, porque, assim, o ato
de ensinar se tornou um oficio cuja remuneragao poderia ser baixa, na medida em que
era aceita com resignacao pelas mulheres. Destaco que essa realidade de
desvalorizagao da atuacao docente, iniciada com as mulheres, permanece até hoje e
de forma abrangente para toda categoria de profissionais da Educacao,
desconsiderando que essa profissao acarreia a aprendizagem e a formagao para todas
as demais profissées. Logo, este é um viés que precisa ser aprofundado nos estudos
histéricos da Educagao atual. A mesma reflexao que fago é abordada por Schueler e
Magaldi (2009):
A historia da profissaio docente e a trajetéria de homens e mulheres no
magistério, os processos de formacgao e as transformagodes histéricas no exercicio
da docéncia (feminizacao/desmasculinizacao; hierarquizac¢io; especializacao do
trabalho etc.) ainda permanecem como questdes a serem mais detidamente
investigadas. A participagdo de professores e professoras no processo de
producao de saberes, livros e materiais escolares, bem como sua atuagao nos
processos politicos de constitui¢gio de formas associativas como lugares de
sociabilidades profissionais, constituem interessantes problemas de pesquisa a

explorar (p. 55).

1.4. A Educagio durante a Primeira Republica, 1889-1930

Inicialmente, ressalto a data de 15 de novembro de 1889 do século XIX, dia
no qual se deu a Proclamacgao da Republica brasileira, e foi definitivamente instituida

a Republica Presidencialista no Brasil, em que militares destituiram o Imperador a



época, D. Pedro II, e instituiram um governo provisério que depois passou a ser
chamado de Primeira Republica. Finalmente chegamos ao século XX, que se tornou
um marco para a Educac¢ao e a democracia, pois se aspirava alcanc¢ar tudo que nao
fora possivel até o século XIX. E notadamente a marca deixada pelos ideais liberais da
burguesia por meio do rompimento com o regime aristocratico e absolutista, caindo
por terra a visao de realeza e suditos, quando entao comegou a busca pela cidadania
(cf. Ghiraldelli Junior, 2009). Nao obstante, indubitavelmente, a rela¢ao
realeza/suditos, colonizador/colonizado, senhor/escravo se manteve presente;
porém com outra veste, a capitalista. Por meio da luta de classes se afirmou o ideal
opressor/oprimido (cf. Freire, 1987).

A Primeira Republica ¢ relevante devido as reformas educacionais, seus ideais,
tendéncias pedagdgicas e conceitos voltados para as relagoes estabelecidas entre escola
e sociedade. Um desses conceitos apresenta o “entusiasmo pedagogico”e o “otimismo
pedagdgico” de Jorge Nagle (1929-2019), os quais foram fortemente utilizados pela
pesquisa educacional e nas interpretagoes sobre os ideais da Escola Nova, que ao fim
e ao cabo serviram para a elaboragdo de propostas de Politicas Publicas na Primeira
Republica. Tais politicas nao serao exploradas em profundidade nessa investigagao,
devido a extensa histéria que envolve as reformas educacionais do século XX.
Contudo, ¢ clara a constatagao de que todas as reformas estavam amparadas por um
norte comum: reconhecer que a nagdo brasileira precisava superar os entraves
pedagogicos e a apatia educacional que se estendeu por varios séculos de trabalho
baseado na escravidao, totalmente danoso para o avango em politicas educacionais (cf.
Bomeny, 2014). E imprescindivel refletir criticamente, a partir do que destaca Marta
Carvalho, pois tanto o “otimismo” quanto o “entusiasmo’” pedagodgicos se voltavam
para a ideia de que a solu¢io para o problema nacional consistia na Educacio,
especificamente aquela que enfatizava o valor de uma ‘“nova pedagogia” para a
formagao de um “homem novo”, voltada para a formacgao de profissionais técnicos
(Marta Carvalho, 1998 citado por Bomeny, 2014, p. 330). Dessa maneira, para que
existisse o sucesso nessa ideia era preciso a qualificagido técnica dos individuos para o
desenvolvimento da mao de obra qualificada exigida naquele momento, conforme

expoe Helena Bomeny (2014),

Se as reformas ndo se restringiram em suas apresentagdes programaticas aos

temas especificos da profissionaliza¢ao e da higiene moralizadora representadas



em aspectos fisicos aprimorados pela educagao fisica e aspectos morais com a

sinalizacao de conduta adequada — educagdo moral e civica —, nenhuma delas,

>
espalhadas pelos estados da federagao, péde desconhecer ou refutar o lugar
dessas prioridades nos projetos de reforma. Este me parece o sentido mais
especifico da critica de Marta Carvalho a interpretagao de Nagle. A mobilizagao
nacional, ou a consciéncia nacional em torno da importancia da educagio, foi
circunscrita, em sua grande extensiao, aos objetivos mais instrumentalizados e
pragmaticos de uma preparagao fisica, moral e profissional para o que se

nomeava como ‘novos tempos’, aqueles informados pela atividade industrial (p.

334).

Ao abordar o conceito tedrico sobre a Educacio nos Periodos Colonial e
Imperial, bem como as reformas idealizadas para o Periodo Republicano, ressalto que
na presente investigacao tem como um dos focos identificar especificamente qual o
papel da escola para a construcao do ideal de sociedade e de na¢ao que foi almejado
para o periodo da Primeira Republica, o que inclui a chegada de varios imigrantes ao
Brasil. Por ser conveniente apresentar um histérico educacional que mais se aproxime
do Periodo da Primeira Republica e, por consequéncia do ideal de nacionalizagao e
instauracdo do Estado-Nagdo brasileiro pelo governo varguista, parece oportuno e
relevante referir as memorias remotas de existéncia e escolarizacao de um cidadao
nascido no estado do Rio Grande do Sul, especificamente no municipio de Santo
Cristo e filho de uma familia de descendentes de imigrantes alemaes. Esse individuo
vivia na zona rural de tal municipio e mais para frente formou-se precisamente em
Pedagogia (cf. Luchese, 2017).

Fago referéncia as memorias historicas e educacionais vividas por Lucio Kreutz.
Sao memorias cruciais para entender a histéria da Educagiao no Brasil, algo com a qual
o autor obteve contato durante as graduacoes em Filosofia e Pedagogia. Porém, foi a
partir do processo de pesquisa, iniciado no mestrado e com continuidade no
doutorado, sob a influéncia de Paulo Freire, seu professor na Pontificia Universidade
Catodlica de Sio Paulo, que o seu interesse pela Histéria da Educagao relacionada a
tematica do processo de escolariza¢ao de imigrantes aflorou. Lucio Kreutz afirmou,
contudo, em entrevista a Luchese (2017), que o grande marco de sua relagio com a
Histéria da Educagao aconteceu por meio da fundagao do Grupo de Trabalho de

Histéria da Educagdo da Associagio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em



Educacao (ANPEd), contribuindo consideravelmente para as suas pesquisas.
Relatou, ainda, que também por influéncia do filésofo cubano radicado na Alemanha,
Raul Betancourt, seus horizontes se abriram e percebeu o quanto a dimensao cultural
e os aspectos das relagdes interculturais e dialégicas devem ser parte integrante do
processo histérico, entendendo que essa seria a base fundamental para tratar de
Educacao e Migragoes (cf. Luchese, 2017).

Conquanto, o ideal nacionalista foi marcado pela centralizacao do poder por
Getulio Vargas, o qual se afirmou fortemente e de maneira ditatorial a partir da
implantacio do chamado Estado Novo (1937-1945). As relacoes de poder
comandaram o processo de nacionalizagio do ensino no Brasil, por meio de uma
postura incisivamente compulsoria e marcada pela uniformizac¢ao linguistica e cultural,
trazendo consequéncias diretas desse processo de nacionalizagdo para a vida de
imigrantes que viviam no Brasil (cf. Kreutz, 2010).

Foi nesse contexto de nacionalizacao e migracao que a escola desempenhou um
papel central para configurar a identidade nacional, porém de maneira totalmente
excludente dos processos identitarios, dado que o Brasil precisava de “uma
representacao de etnias que melhor correspondesse a edificagao do projeto nacional”
(Kreutz, 2010, p. 71). A identidade étnica esta totalmente relacionada com o processo
de escolarizacao de imigrantes chegados ao Brasil. Nao somente dos alemaies e
italianos, tendo em vista o quantitativo maior vindo para o Brasil, e que de forma mais
organizada conseguiram construir algumas “escolas-étnicas”, mas também por
portugueses dos Agores, pomeranos, poloneses e japoneses; todos espalhados por
diferentes locais, notadamente na regiao Sul, enquanto os japoneses se fixaram na
cidade de Sao Paulo, regido Sudeste do pafs. Todos esses imigrantes e seus
descendentes estabeleceram relagoes interétnicas no ambiente escolar (Kreutz, 2010;
Kreutz & Malikoski, 2015; Leal, 2007; Maschio, 2008; Nascimento, 2010; A. Santos,
2009, 2012; Seyferth, 2004).

O contexto historico de construcao de tal realidade inicia-se entre os anos de
1819 e 1947, longo periodo em que o Brasil recebeu cerca de 4.900.000 imigrantes das
mais diferentes etnias. Tanto o periodo quanto o quantitativo acima indicados, foram
referidos por Kreutz (2010) e mostram que mesmo antes da proibi¢ao do trafico de
seres humanos do continente africano, ocorrida em 1850, ja acontecia a chegada de

muitos imigrantes ao Brasil, demonstrando que nao vieram somente apo6s 1888, ano



no qual realmente se deu por definitiva a Abolicao da Escravatura no Brasil e foi
necessaria a vinda de imigrantes para suprir o trabalho que antes era realizado pelos
sujeitos escravizados.

Sobre essa questao, ¢ preciso tecer algumas reflexoes, particularmente no que se
refere ao processo educacional, posto que nao havia escolas publicas em numero
suficiente para atender a demanda de imigrantes. Especialmente os filhos desses
imigrantes nao tinham como estudar, ja que resta claro que a Educacao elementar
naquele momento inexistia no Brasil. Por esse motivo, os primeiros imigrantes
oriundos de paises em que ja havia uma tradi¢do escolar acabaram por ter que
organizar escolas, as “escolas-étnicas”. De acordo com dados levantados por diversos
autores, como Wachowicz (1970), Lehrerkalender (1931) e Trento (1989), citados por
Kreutz (2010, p. 72), até 1930 existiam cerca de 2500 “escolas-étnicas”no Brasil.
Dentre esses quantitativos, a maioria era de escolas alemas, num total de 1579. As
demais se subdividiram em escolas italianas (3906), escolas polonesas (349)e escolas
japonesas (178).

Cumpre ressaltar que por mais que todos esses imigrantes tenham constituido
por eles mesmos as escolas que correspondiam as suas necessidades culturais,
nomeadamente linguisticas e religiosas, farei um recorte especificamente sobre a
realidade alema, uma vez que foi a etnia mais expressiva e, especialmente, por ser
aquela que enfrentou maior repressao por parte do Estado no que respeita a
manuten¢ao de sua identidade. Entretanto, refor¢o que todas essas etnias passaram
pelo processo de nacionalizagdo ditatorial do governo varguista, e que em algum
momento serao trazidas a tona, pois considero a importancia da identidade de
cada um e repudio as a¢des que decorreram nesse periodo, justamente pela fala de
Kreutz (2010, p. 73) que, naquela época, “o aluno era simplesmente aluno, nio sendo
retratada a sua historia cultural”. Esse processo foi traumatico e deixou marcas que
nunca se apagarao da Historia da Educagao brasileira.

Durante os anos em que os imigrantes alemaes estavam chegando ao Brasil e
constituindo suas “escolas-étnicas” nao havia um sistema educacional. Os jesuitas
tinham sido expulsos do Brasil, por decreto, em 1759. Na Alemanha, isso aconteceu
somente em 1872, ja que a Igreja Catdlica defendia que a competéncia em relagao a
Educacio era naturalmente dela e nido do Estado. E possivel inferir que, por esse

motivo, os primeiros imigrantes mantinham demasiada ligacdo com a religido como



fonte de manutengao de sua identidade e nao entendiam que a Educa¢iao fosse um
assunto de Estado. Ademais, os que vieram tempos depois os jesuftas terem sido
expulsos da Alemanha, buscavam no Brasil exatamente a manutencao de sua
identidade e, assim, se dedicaram na organizac¢ao de escolas paroquiais (Maschio, 2008;
Kreutz, 1999, 2010).

A organizagao se dava em trés grupos, de acordo com Kreutz (2010, p. 74):

1. As escolas urbanas e laicas, nas quais o ensino era visto como de boa qualidade
e, portanto, voltado para a elite alema, mantidas por associa¢des de imigrantes

ligados ao comércio, industria e profissionais liberais;

2. As escolas também urbanas, porém particularmente confessionais, as quais

exerciam papel de relevo na formacao de lideres;

3. As “escolas-étnicas”, essas especialmente localizadas na zona rural, eram
financiadas e reguladas pelos préprios imigrantes, mantendo vivas a lingua e a
cultura.

Com a funda¢ao do Estado Novo brasileiro (1937-1945), a Escola constituiu a
principal arma de controle ideolégico da populagdao, na linha do que os regimes
fascistas e ditatoriais faziam noutras latitudes (cf. Kreutz, 1999, 2010; A. Santos, 2009,
2012; Seyferth, 1996, 2004). O maior problema eram os principios totalitirios que nao
permitiam espago para o social e o cultural diversos, assim como institufam uma lingua
em detrimento das demais, desconfigurando por completo a identidade dos sujeitos e
deixando marcas que nao cicatrizam. Ao tratar de plurilinguismo, Gilvan Miller de
Oliveira (2013) fala que “feridas linguisticas nao cicatrizam". Mesmo que o processo
de nacionalizagio estivesse em plena atividade nesse perfodo do Estado Novo, como
lembra César Paiva, especificamente no estado do Rio Grande do Sul, por meio da
Lei n. 579/1864 ja havia o objetivo claro de que as escolas empregassem o ensino
da lingua vernacula e fosse evitado o uso de “estrangeirismos” (cf. Kreutz, 2010, p.
75). Para isso, uma substancial construcao de escolas publicas foi colocada em pratica,
principalmente nos locais em que havia “escolas-étnicas”. De acordo com Willems
(1946), a partir de 1920 as escolas publicas ja superavam em numero as escolas
paroquiais e particulares.

Por outro lado, o que também ja vinha facilitando o processo de nacionalizacao

era exatamente o impacto das escolas publicas, posto que eram gratuitas e nao



pesavam no or¢amento familiar, contribuindo para que muitas familias aderissem aos
estudos em tais escolas. Essa migracao para as escolas publicas ocasionou o desmonte
das escolas paroquiais, pois a falta de contribuicao financeira das familias nao permitia
a manutencao de tais escolas, que na verdade poderiam ser consideradas como
“particulares”. Outro aspecto relevante, referenciado por Coelho de Souza, é que o
Governo nio precisava se preocupar com as outras nacionalidades, além da alema,
dado que o Estado ressaltava o fato de que seus promotores (italianos, judeus,
poloneses, pomeranos, japoneses) aceitaram a nacionaliza¢do sem resisténcia (cf.
Kreutz, 2010, p. 78).

A resisténcia ocorria apenas nas escolas alemas rurais; nas urbanas nao houve
resisténcia. Desse modo, o Governo aprovou novo decreto, em dezembro de 1938, o
qual fechava 241 escolas rurais de maneira permanente. Considerava que essas escolas
eram o ultimo indicio de “oposi¢ao” dos imigrantes alemaes. Para o Estado Novo,
essas escolas “teuto-brasileiras” [alemas]| constituiam uma ameaca a construcao do
moderno Estado-Nagdao do Brasil. Alegando tal perigo, o Governo decidiu extinguir
essas escolas. Até porque poderiam constituir focos de resisténcia nazistas (cf. Kreutz,
2010, p. 78). Essa compreensao do Governo ocorria durantea I Guerra Mundial, na
qual o Brasil integrava o bloco dos Alados, formado por paises como a Franga, o
Reino Unido e os Estados Unidos da América, contra o grupo do Eixo, que para
além da Alemanha também era composto por paises como Japao e Italia, os quais
tém significativa presenga entre os povos imigrantes no Brasil. Ainda que a época o
Governo varguista fosse ditatorial e adepto ao fascismo, estratégica ou forcosamente
integrou o grupo contrario ao Ezxo devido as pressdes advindas dos norte-americanos
e britanicos para que o pais abandonasse sua “posicao neutra” durante a II Guerra.
Fato é que imigrantes alemaes, japoneses e italianos foram melhores aceitos no Brasil
do que nos Estados Unidos da América. Nao obstante, é irrefutavel dizer que durante
o periodo de confrontos entre Aliados e Eixo, cidadaos alemaes, italianos e japoneses
sofreram diversas represalias por parte do Estado brasileiro.

E de notar que, infelizmente, essa nacionalizagao do governo brasileiro gerou
graves consequéncias para a Educagao, a cultura, a lingua e a memoria dos
imigrantes, particularmente de cidadania alema, na medida em que Materiais
Didaticos, livros e documentos foram destruidos, tanto pelos agentes nacionalistas

quanto pelos préprios imigrantes por medo e receio de persegui¢ao. No entanto, o



fator principal foi a proibicio de utilizacgdo da LM pelos imigrantes e seus
descendentes,vista como o fator de identificagdo cultural principal. Nesse ponto,
Kreutz (1999, 2010) refere algo que atinge profundamente minha memoria
educacional, pois o autor fala exatamente o que sempre senti em relagao ao historico
migratério de minha familia, ou seja, a proibicao de uso da LM, quando diz que isso
“atingiu a nova geragao que passou por um constrangedor siléncio sobre sua propria
identidade” (Kreutz, 2010, p. 82). Tenho lembrancas vivas de meu pai falando sobre
a proibicao de uso de sua LM no ambiente familiar, ja que meu avd provavelmente
por medo de os filhos nao aprenderem o Portugués na escola, nao permitiu a
comunicac¢ao em LM dentro de casa. Para Kreutz (2010), o ambiente escolar se tornou
um espaco “estranho” para o aluno da imigracao, tanto pela lingua quanto pela
metodologia de ensino utilizada, gerando graves problemas para a aprendizagem dos
estudantes, visto que a questao linguistica trazia sérias dificuldades para entender
o que os professores falavam e explicavam, posto que se comunicavam somente em
Portugués.

A constata¢ao de Lucio Kreutz leva a reflexao do que ¢ feito hoje em relagao ao
fenémeno migratério nas escolas brasileiras. Que diferencas ou semelhancas podemos
encontrar entre a realidade educacional do periodo de nacionalizacao e a dos dias
atuais, no que tange ao processo de integragao de diferentes linguas e culturas nas
escolas? Que tipo de influéncias dos diferentes modelos educacionais dos
imigrantes foram introduzidos na sociedade brasileira? Que marcadores simbdlicos
permaneceram na Educag¢do atual em funcao das relagdes interétnicas estabelecidas
anteriormente? E nessa esteira que autores, como Demartine (2004), Maschio (2008)
e Nascimento (2010) trazem alguns exemplos. Sdo questoes relacionadas ao tipo de
profissdes que eram desenvolvidas por mulheres e por homens em cada grupo de
imigrantes, como fala Demartine (2004), tendo em conta que para além das
caracteristicas especificas dos alunos, ha de se considerar a expansao de alguns cursos
em detrimento de outros. Outro exemplo é notadamente alguns preconceitos que
circulam hoje no meio educacional, relacionado ao processo migratério vindo para o
Brasil. A autora supracitada exemplifica a discriminag¢ao sofrida pelos alunos
japoneses na cidade de Sao Paulo, acusados injustamente de “roubarem” as vagas
dos alunos “brasileiros” em cursos muito disputados na Universidade de Sao Paulo,

posto que consideram os japoneses como alunos muito estudiosos (Demartine, 2004).



Da mesma forma, Maschio (2008) discorre sobre fala de grupos de descendentes de
imigrantes alemaes e italianos que enfrentaram varias dificuldades na aprendizagem
da LP, além da desvalorizacao de suas culturas.

Por fim, exemplos de marcadores simbolicos muito bem discutidos e
apresentados por Nascimento (2010), o qual retrata como as caracteristicas
socioculturais sao utilizadas pelos grupos como fontes de reconhecimento e
pertencimento étnico ou como forma de exclusao, notadamente com relagiao ao grupo
de italianos no estado de Santa Catarina. Segundo Nascimento (2010), a ideologia
nacionalista colocava dificuldades para a inclusio de imigrantes e mesmo assim
mantinha o que ele chama de “fabula das trés racas”. A quimera a qual o autor se
refere destaca que os livros escolares apontavam para a inclusio de grupos de
imigrantes europeus na categoria de “brancos” para a forma¢ao da nagao brasileira,
com o intuito de desfazer as relacOes estabelecidas entre portugueses, indigenas e
“negros”que ocasionavam na miscigenagao existente no Brasil (cf. Nascimento, 2010,
p. 246). Aponta, ainda, que era dada total centralidade para as datas comemorativas
nacionais que comegaram a vigorar no Perfodo Republicano. Além disso, destaca o
grau de importancia dado ao grupo escolar como uma instituicio modelo de ensino
publico, ja que ainda nao existiam escolas particulares em Santa Catarina, acarretando
numa institui¢ao educacional multiclassista que enfrentava varios conflitos.

O que mais chamou a minha atengdo nos estudos de Nascimento (2010), que
novamente remeteu ao meu tempo de infancia nas escolas publicas de Pelotas, no
estado do Rio Grande do Sul, foram os marcadores simbdlicos. Entre eles: o modo
de falar, por meio do uso de sotaque da LM, que permitia identificar se a crianga
pertencia a regiao urbana ou rural; as caracteristicas fisicas (cor dos olhos e cabelos);
o vestuario; a for¢a do sobrenome ao funcionar como uma forma de pertencimento
a espagos publicos em uma sociedade que se tornava cada vez mais homogénea; e as
formas de agir no ambiente escolar para evitar conflitos, geralmente por meio de
dispositivos como o uso de filas em horarios de entrada e saida, além do controle dos
movimentos de aproxima¢ao em horarios de “recrea¢ao” para moderar o0s
relacionamentos escolares (cf. Nascimento, 2010, pp. 248-253).

Confesso que trés desses marcadores simbédlicos sio 0s que mais trouxeram
constrangimento para minha vida escolar e, também, pessoal quando ja era adulta.

Em relacao as caracteristicas fisicas, a cor de meus olhos e cabelos identificavam



minha descendéncia de imigrantes alemaes. E, assim como o autor trouxe o relato de
uma entrevistada que falou ser descendente de imigrantes italianos e por esse motivo
era chamada pelos colegas de sala de aula por “papa-polenta”, considerado pelo autor
como um “insulto étnico” (Nascimento, 2010, p. 253), eu era chamada por “batata-
frita” devido 4 minha descendéncia alemi. E uma meméria da qual chego a ter
rancores por considerar que foi ela (a descendéncia) que causou essas marcas.
Contudo, hoje sei que eram estigmas implantados para denegrir a pessoa € 0 grupo
étnico ao qual pertencia. Essa marca utilizava caracteristicas fisicas associadas a
questoes gastronomicas de forma depreciativa. Quanto aos marcadores simbélicos
relacionados ao modo de falar rural e ao nao uso da LP na sua forma padrao, além do
sobrenome do local de emigracao, foram fatores que sempre pesaram em minhas
relacdes sociais. O primeiro, especificamente na infancia e vida escolar. O dltimo, até
hoje.

Por esse motivo, sei exatamente quais as consequéncias ¢ os impactos trazidos
pelo processo de nacionalizacdo do ensino para os imigrantes e seus descendentes no
contexto escolar brasileiro. F uma histéria que ainda é memoria social. Refiro o meu
caso porque ¢ sintomatico. Somente posso dizer que sao feridas dificeis de cicatrizar.
Por outro lado, torna-se dever de todos nés educadores lutarmos para que a cultura
escolar advinda desde o processo de colonizacio e culminadano processo de
nacionalizag¢do do ensino seja revisitada e refletida criticamente para que se concretize
o que trouxe no inicio deste capitulo. Ou seja, uma Histéria da Educaciao
comprometida com os problemas complexos presentes na escola de hoje, a qual
necessita de professores preparados para a agdo. Para o ato de agir. Agir de forma
critica, pedagdgica e politicamente voltada para as mudangas necessarias, as quais
passam por Politicas Pablicas adequadas e por um compromisso ético-docente em
romper com a linha de pensamento distorcida e repressora dos aspectos que
envolvem a Diversidade Linguistica e Cultural. Para tanto, é relevante abordar as
hierarquias “raciais” e o papel do racismo na politica de imigra¢io e colonizagao
brasileira (cf. Seyferth,1990).

E momento de relembrar o que foi destacado anteriormente, quando deixei
claro que a Historia da Educagao ndo abordava as agdes culturais, sociais e linguisticas
desenvolvidas junto aos sujeitos afrodescendentes nos Periodos Colonial e Imperial.

Isso se justifica pela depreciagao dos seres humanos oriundos do continente africano,



vistos como nao-humanos e fadados ao trabalho escravo que poderia ser realizado
por meio da imitagdo acompanhada de ameacas e castigos fisicos, considerada por
Maestri (2004) como a “pedagogia da escravidao”. Era o rigor dos castigos, em
decorréncia de alguma falta cometida, que ocasionava medo nos demais sujeitos
escravizados, assim como reforcava a ideia de poder e justica do escravocrata (cf.
Maestri, 2004; Seyferth,1996). E justamente durante a Primeira Republica que ha no
Brasil um forte interesse pela formac¢ao do moderno Estado-Nagao, pois antes havia
um Estado-Na¢ao, mas nao era moderno. Esse novo modelo de naciao tinha o foco
na nacionaliza¢ao compulséria dos imigrantes de origem europeia que aqui estavam,
visando clarear a cor da pele da populacao brasileira. Esse ¢ ponto fulcral da
discussao que deve ser feita, ora, a dita “guerra de nacionalidades”, conforme
menciona Marcel Mauss (cf. Seyferth, 1996, p. 41). A autora apresenta as
caracteristicas utilizadas por Mauss que associavam a ideia de Nagao ao nacionalismo,
o que a mesma destaca serem aquelas que embasam a maioria das ideologias
nacionalistas. Seriam a “rag¢a”, a “lingua” e a “civilizacdo” comuns.

Segundo a autora suprarreferida, a ideia de nacao de Marcel Mauss critica o
sentido de individualizagdo das linguas, pois se cria um sentido de nag¢io que
desconfigura a no¢ao de LM, assim como de “raga”, ao se propor a criagao das
“linguas nacionais” para aqueles de outras nacionalidades. Ou seja, existe uma
“nacionalizacio do pensamento” gerada pela compreensio da “tragica nog¢iao de
civilizacdo dominante”, em que “a nog¢ao de nacdo ¢, antes de tudo, aquela de
nacionalidade, aquela de nacionalismo” (cf. Seyferth, 1996, p. 41). A percepcio de
Benedict Anderson (1983, p. 28) se aproxima a de Marcel Mauss, visto que em seu
classico livro Comunidades Imaginadas, primeiramente ressalta que desde a II Guerra
Mundial os vitoriosos eram aqueles que se autodefiniam como nacionais. Dessa
forma, a época de escrita de seu livro, entendia que nem de longe era possivel ver
o fim do nacionalismo. Ressaltava, ainda, que “a condi¢ao de nacional é o valor de
maior legitimidade universal na vida politica de nossos tempos”. Atualmente, é preciso
registrar que os nacionalismos estao perdendo forga, ainda que se esteja assistindo a
emergéncia da extrema direita em todo o mundo ocidental. As prerrogativas dos
Estados-Nagoes estao passando para os governos dos blocos, como Unidao Europeia
e Mercosul. Conforme Anderson, essa facilidade de compreensao dos fatos nao

condiz com a complexa discussio conceitual sobre Nag¢ao, nacionalidade e



nacionalismo. Para o autor, a questdo nao ¢ tanto os sentidos sobre nacionalidade e
nacionalismo, visto que s3ao produtos culturais. Nao seria viavel colocar o
nacionalismo junto de outros “ismos”, como o fascismo por exemplo, mesmo
entendendo que a compreensao mais aceita para nacionalismo seja o de “anomalia”.
O foco de Benedict Anderson ¢ a compreensao sobre Nagao, por isso utiliza o termo
“Comunidades Imaginadas”, pois entende Na¢do como uma “comunidade politica
imaginada”, a qual pode ser interpretada por irreal e imaginaria, no seu sentido mais
elementar possivel, conforme fala o autor: “Ela é imaginada porque mesmo 0s
membros da mais minuscula das na¢des jamais conhecerdo, encontrarao, ou sequer
ouvirao falar da maioria de seus companheiros, embora todos tenham em mente a
imagem viva da comunhao entre elas” (Anderson, 1983, p. 32).

Aqui é fundamental a reflexdo sobre a exacerbag¢iao do nacional em detrimento
do cultural, dos costumes, dos valores e da lingua dos outros, conforme refere
Seyferth (1996, p. 41). Essa estima excessiva a individualidade nacional ¢ “construida
sobre a ideia de uma “raca”, por um lado, e sobre a concepcao de lingua nacional e
cultura (civilizagdo) nacional, por outro lado”. Seria o velho esquema ‘“um
povo/raca” + ‘“uma cultura/civilizagao” + ‘“uma lingua”. O resultado dessa
equagao seria o ideal de Nagao. A isso tudo, soma-se o Estado autoritario como
garantia da coesao da Nagdo. Foi esse sentido de hierarquia e individualidade que
formatou os nacionalismos étnicos, pautados pelos movimentos imigratorios
previamente selecionados pelos impérios multinacionais e reforcados por alguns
intelectuais pensadores do ramo das ciéncias sociais e humanas que, nas palavras de
Seyferth (1996, p. 43), “(...) usaram e abusaram da metafora darwinista da sobrevivéncia
dos mais aptos e inventaram a Eugenia (...)”. O uso do darwinismo social respaldou
cientificamente as doutrinas “raciais” e seu uso ideoldgico para interesses politicos.
Vale lembrar de Hannah Arendt, quando ressalta que esse foi um novo marco
histérico na sociedade — o que conhecemos tao bem, infelizmente, por “racismo” (cf.
Seyferth, 1996, p. 42). Essa compreensao dos escravizadores sobre a divisao das
“racas” em “branca’” (ariana); “negra” (africana); “amarela” (indigena/ asiatica), nio é
mais aceita. Isso quer dizer que hoje existe um consenso sob o prisma biolégico de
que nao existem “ragas” humanas. Nao existe embasamento para a compreensao de
“ragas”, pois é fato que nunca foram puras. Seria, entao, uma unica “ra¢a” — a

humana? Na verdade, niol O que temos é a espécie humana, sem quaisquer



subespécies. Essa compreensao pode ser explicada quando temos o entendimento de
que “ragca’” é um conceito cientifico que nao se aplica a espécie humana. A palavra
“raga” somente adquire algum sentido em sociedades nas quais a cor da pele é fator
preponderante para a garantia de direitos e oportunidades para algumas pessoas em
detrimento de outras. O fato é que as pessoas nao nascem “racializadas”, visto que ¢é
a convivéncia na sociedade que as “qualifica” como “negras” ou “brancas”. O adjetivo
“preto” relaciona-se com a cor. Ja o adjetivo “negro” associa-se com a “raca”. E o
preconceito “racial” significa dizer que existe uma construcao social e cultural que
torna o “racismo” numa realidade cristalizada na nossa sociedade, na qual alguns
individuos se consideram superiores a outros, exclusivamente para submeté-los ao seu
poder (Aranha, 2000).

A utilizacao de marcadores tipolégicos e a determinacao biolégica de “ragas”
superiores em detrimento do que deveria ser somente uma espécie — a humana —,
marcaram as desigualdades com fins de embranquecimento da populagiao brasileira.
O ideal do nacionalismo varguista estava construido e ja era sabido quais as etnias
seriam as eleitas para compor o Brasil — as de origem europeia. No entanto, nos
séculos anteriores muitos imigrantes ‘“preferenciais” ja estavam vivendo e
trabalhando no Brasil, o que Seyferth (1996) destaca como um grande conflito entre
os diferentes perfodos historicos e regimes, visto que no Periodo Imperial muitos
imigrantes italianos e alemaes haviam chegado ao Brasil. Desse modo, a dicotomia
assimila¢ao/aculturacdo versus mistura/miscigenacao estavam presentes nas
discussdes dos nacionalistas, porque praticamente nao existiam “colonias
homogéneas” ao final do século XIX, dado que a formag¢ao do “povo brasileiro” ja
estava concebida pela miscigenacio do portugués com os indigenas e “negros”
(Seyferth, 1996, p. 50). Ou seja, o ideal nacionalista para a constituicao da Nagao
brasileira tornou-se apenas em algo considerado, pensado, almejado, ou, como dizia
Anderson (1983), imaginado.

Considerando que a fusiao das “trés ragas” (portugueses, indigenas e negros) ja
tinha acontecido, além de o Periodo Imperial ter permitido que “pessoas civilizadas”
ficassem isoladas na regiao Sul do pais (principalmente alemaes), como lembra Silva
Rocha, inviabilizando que fossem introduzidas em meio daqueles que nio fossem
“civilizados”, seria o caso de distribuir os imigrantes alemies nas regides entre o

Maranhao e o Espirito Santo. Tais regioes brasileiras eram consideradas locais com



maior predominancia de “mesticagem” com as ‘“racas inferiores” (“negros” e
“indios”), gerando maior “mulatismo” em alguns pontos, assim como maior
“caboclismo” em outros. A palavra “mesticagem” era muito utilizada a época e servia
justamente para qualificar a identidade do “povo brasileiro”, como um desequilibrio
ocorrido no processo de colonizacao (cf. Seyferth, 1996, pp. 50-54).

Por outro lado, também era interpretada como conveniente para garantir o
trabalho e a produ¢ao economica. Sendo assim, a saida seria clarear a pele do brasileiro
do futuro por meio da inclusao de uma civilizacao latina e “branca”, além da
compulsoria assimilacdo dos imigrantes a formagao lusitana do Brasil, nunca
permitindo que os usos e costumes, incluindo a lingua, predominassem sobre o ideal
nacional. Esse ideal, conforme diversos autores (Kreutz, 2010, p.74), significava
instalar mecanismos seletivos, exclusivos e de silenciamento. Os imigrantes seriam
preferencialmente espanhois, portugueses e italianos, porque a compreensao no que
se refere aos alemies foi mudando. Aos olhos do Governo varguista os imigrantes
alemies eram considerados como irredutiveis a assimilagdo, mesmo que fossem bons
para colonizar a terra. Contudo, constituiam elevada ameaga a nacionaliza¢ao almejada
(ctf. Seyferth, 1996).

Em suma, ¢ possivel dizer que o nacionalismo que se fundava no Brasil pautava-
se na ciéncia das “ragas” ditas superiores e na seletividade do imigrante europeu,
conforme os preconceitos eurocéntricos de superioridade europeia, que conheceu o
seu auge nos anos imediatamente antes e depois da I Guerra Mundial. Os europeus
confundiam a superioridade politica, econdmica e cultural da Europa, se comparada
com a condi¢ao de outros povos, com superioridade racica. Dificilmente conseguiram
aperceber-se dos aspectos em que outros povos, nomeadamente africanos e indigenas,
eram superiores. Para os europeus da conquista da Africa, o africano era um ser
inferior. De resto, como as mulheres, as criangas, os prisioneiros, etc. O darwinismo
social ainda permitia ir mais longe: s6 os que conseguiam acumular riqueza
pertenciam aos grupos elevados da sociedade que convinha cultivar e multiplicar.
Essa logica é totalmente nefasta, pois a identidade étnico-cultural nio é muda,
conforme Kreutz (1999, 2010). Ela somente existe na constitui¢ao de sujeitos e grupos
ao estabelecerem praticas sociais. Sdo precisamente as praticas sociais estabelecidas
entre os sujeitos que constituem a vivacidade de uma identidade nacional, dado que

ela precisa se reconfigurar constantemente. Entretanto, a constituiciao do Estado-



Nagao brasileiro almejou uma etnia “branca”, porém nao suas linguas e suas culturas.
Até aqui discorri sobre a Histéria da Educacgao brasileira, desde seus primérdios,
passando pelos Perfodos Colonial, Imperial e a Primeira Republica. Essa explicitagao
dos fatos educacionais associados aos momentos sociais, politicos, econémicos e a
vinda dos primeiros imigrantes ao Brasil culmina com um processo de nacionalizagdao
do ensino no inicio do século XX. Assim, diversas leis comegaram a reger o sistema
educacional brasileiro a partir de entdo, as quais discorrerei no Capitulo 3.
Entretanto, é fato que o fluxo migratério é continuo no Brasil, visto que o ato
de migrar ¢ um fenémeno ininterrupto e pertencente a histéria da humanidade,
independentemente da motiva¢ao do sujeito. Porém, a ideia de migrar e os fatores
influenciadores dessa a¢ao sofrem mudancas no percurso do tempo, assim como
os documentos legais. Vale dizer que as leis que regem os processos migratérios no
Brasil ndo se sustentam por si s6, ja que normativos legais sdo criados para
democraticamente instituir os direitos e deveres dos cidadaos. Sao legislagdes que
envolvem um todo social e requerem a elaborag¢ao de Politicas Publicas e planos de
agao para que seja efetivado o que esta garantido por meio dessas. Por essa razao, o
periodo compreendido entre 1980 e 2017 precisa ser abordado, pois demonstra a
transformacao no histérico migratério brasileiro e no marco legal criado para amparar

esta realidade.



Capitulo 2. Historico migratorio: Da Lei n. 6.815/1980 a Lei n.

13.445/2017

Podemos colocar nossa cadeira na praia com a frequéncia que quisermos e
gritar para as ondas que chegam, mas a maré nao vai ouvir, nem o mar

escutar (Robert Winder, 2013).

A citagao acima aproxima-se da ideia de Zygmunt Bauman em Estranhos a nossa
porta (2017, p. 10), que “¢ improvavel que a migra¢ao em massa venha a se interromper
(...)”, assim como ¢ ridicula a ideia de que a constru¢ao de muros vai “impedir que os
migrantes cheguem perto de ‘nossos quintais’. Isso se explica exatamente pelo fato de
que a acao de deslocamento ¢é algo inerente a espécie humana, visto que migramos
desde sempre e em funcio de motivos diversos. Porém, ultimamente transformou-se
em um fenémeno que tem entrado em colapso, dado que a chamada “crise migratoria”
esta presente em todo o planeta, especificamente sobre a emergente necessidade de se

refugiar em outro lugar que nio seja a sua casa (seu pais). Bauman (2017) diz que,

(...) refugiados da bestialidade das guerras, dos despotismos e da brutalidade de
uma existéncia vazia e sem perspectivas tém batido a porta de outras pessoas
desde o inicio dos tempos modernos. Para quem esta por tras dessas portas, eles

sempre foram — como o siao agora — estranhos. (p. 13).

Sao milhares e milhares de pessoas que buscam condi¢oes de sobrevivéncia. Sao
sujeitos cujo foco é a mudanga, porque assim ha alguma possibilidade de escapar de
conflitos, persegui¢des e violagdes de direitos humanos. Para essas pessoas, migrar

nao é uma opgao, assim como o local de nascimento também nao foi.

E uma necessidade emergente para a manutengio da vida (cf. Bauman, 2017,
Limaet al., 2017). A este respeito, os paises sao livres para adotar regras e leis sobre os
direitos dos migrantes. Podem regulamentar processos que facilitem ou dificultem a
entrada de cidadaos de outros paises, sendo que aqueles que restringem justificam
a pratica em fun¢ao dos novos desafios advindos com os movimentos migratérios
atuais. Independentemente do diploma normativo, cada pais desenvolve agdes que

refletem o seu posicionamento politico dentro de um contexto maior que integra



um mundo de economia globalizada. Porém, as questdes econdémicas estiao
estagnadas em diversos paises em que as disparidades na distribui¢ao de renda
contribuem para que a desigualdade economica e social aumente cada vez mais, o
que resulta no empobrecimento da populagao e no anseio de sobrevivéncia em outros
locais. Por outro lado, fatores envolvendo guerras e conflitos armados tém
corroborado incisivamente com os movimentos migratérios forcados. Nesse
diapasao, a gestao do fendmeno migratério por meio de leis e politicas inadequadas
transformam cidadaos em “estrangeiros”. Transformam o relativo em absoluto. E

criado um novo sujeito, portanto, o “nao-cidadao”, o qual fica afastado dos direitos

b
daqueles sujeitos ditos “nacionais”. F uma visio de que o direito a ter direitos seria tio somente
em virtude do sujeito ser cidadao nacional, desvirtuando o entendimento do direito enquanto
direito de cidadania, como direito do ser humano (Arendt, 1989; Benhabib, 2004

Dufourmantelle & Derrida, 2003; Godoy, 2016; Sayad, 1998).

A despeito da questio relacionada a “ter direitos”, importa relembrar que a partir
da redemocratiza¢ao do pais e da promulgacio da Constituicio Federal de 1988 —
Constituicao Cidada —, o Brasil passa a ser regido por um Estado democratico de
direito. Ou seja, o artigo 5° da Carta Magna confere os direitos individuais, sociais e
coletivos aos “estrangeiros” e, assim, o Hstado tem o dever de garantir o direito de
um cidaddo de outro pais imigrar para o Brasil. De acordo com Redin (2016, p. 17), o
“Direito Humano de Imigrar” ¢é o direito do sujeito “de estar, permanecer e aventurar-
se a0 porvir, sem uma peticio de pertenca ao Estado”. E nesta teia de interesses
politicos, dificuldades, incertezas, medos e inseguranca relacionadas especificamente
as migra¢des internacionais que cada Estado desenvolve a gestio da mobilidade das
pessoas, muitas vezes envolta por tensées e conflitos. No Brasil, as questoes
migratorias precisam ser analisadas desde a Lei n. 6.815/1980 — “Estatuto do
Estrangeiro” — até a promulgacio da Lei n. 13.445/2017 — “Lei de Migra¢io”. Além
disso, é indispensavel identificar como é conduzida a Lei n. 9.474/1997 — “Estatuto
dos Refugiados™ — e a estreita ligagao desses marcos legais com a situagao historico-
politica a época de promulgacao (cf. Reis, 2011).

De antemao é possivel afirmar que o Brasil viveu um paradoxo relacionado as
questoes migratorias, pois até hd pouco tempo a Lei n. 6.815/1980 era a legislacao que
regia as migracoes. Uma lei baseada na seguranga nacional em plena ordem

democratica, visto que foi elaborada durante o Regime Militar. Um momento no qual



o “estrangeiro” era percebido como ameaga e considerado nocivo a nagao e a
estabilidade laboral dos cidaddos brasileiros. No ambito de minha pesquisa de
mestrado — “Integracao de Alunos Imigrantes e Refugiados no Instituto Federal de
Brasilia” (Hartwig, 2016), dentre varios objetivos realizei uma abordagem do marco
regulatério que amparava as questoes migratorias no pafs. Naquele momento,
Sprandel (2015) deixava clara sua percepg¢ao de que a impressao do Brasil como um
pais acolhedor e hospitaleiro nao encontrava embasamento nas leis e Politicas Publicas
existentes. Isto porque considerava que as legislacoes eram totalmente restritivas,
priorizando imigrantes europeus “brancos” em detrimento dos demais grupos vistos
como “indesejaveis”, o que é confirmado pelo historico migratério que abordei no
capitulo anterior. A lei em discussao nao permitia as devidas agdes voltadas para o
acolhimento e a integracdo dos imigrantes. Todavia, nos dultimos anos foi
imprescindivel a revisio do arcabouco legal, devido ao consideravel nimero de
brasileiros que emigraram para diversos paises e, também, devido aos fluxos
migratérios atuais no Brasil (cf. A. Oliveira, 2017; Patarra, 2012; Patarra & Fernandes,
2011; Reis, 2011).

A aprovacdao do novo marco regulatério foi fruto de uma ampla mobilizagio da
sociedade brasileira envolvendo o Governo e varias organizagoes da sociedade civil,
cuja discussao ja ocorria na esteira politica ha anos, de acordo com Sprandel (2015).
Cumpre mencionar que no ano de 2014 foi realizada uma dentre as varias agoes
desenvolvidas antes que a nova lei de migracoes fosse sancionada, a I Conferéncia
Nacional sobre Migracoes e Refugio, a qual trouxe grandes contribuigoes a respeito
das demandas e necessidades vividas pelos imigrantes no Brasil. Atualmente o pais
conta com nova Lei de Migracao, aprovada em 18 de abril de 2017, com cerca de 20
vetos pelo presidente Michel Temer. Contudo, mesmo compreendendo que o texto
da nova lei ainda nao ¢ o ideal, algumas mudangas ja aconteceram. Uma delas esta
relacionada com o titulo da lei e, por mais que seja vista como algo estritamente
conceitual, quero acreditar que possa contribuir para a superagao do viés excludente
ainda existente em torno de cidaddos nacionais de outros paises. A palavra
“estrangeiro’”, que na sua origem significa “estranho” e inspira a repulsa e a hostilidade,
foi retirada. O novo ordenamento nio trata a respeito de “estrangeiros”, mas sim de
migrantes (emigrantes e imigrantes), bem como de residentes fronteirigos, visitantes e

apatridas (Lei n. 13.445, 2017, Art. 1°).



Por mais que seja o texto de uma lei e nao uma Politica Publica, visto que essa
ultima é uma agdo ou programa desenvolvido pelo Estado para que os direitos
previstos em leis sejam garantidos na pratica, a Lei n. 13.445/2017 traz em seu artigo
3° principios e diretrizes da politica migratéria brasileira. Leis sdo aquelas que
instituem e determinam as a¢des dos cidadaos de forma clara, objetiva e especifica em
relagio a determinados temas, assim, a Lei n. 13.445/2017 ndo é uma politica
migratéria, tampouco serd com o somatério dessa e os ordenamentos da Lei n.
9.474/1997. De resto, uma demanda histérica do movimento migratério niao foi
incluida na legislagio — o direito ao voto —, o qual permanece inalterado, conforme
preve a Constituicao Federal brasileira. De acordo com Aradjo (2017), o voto ¢
permitido apenas aos brasileiros natos e naturalizados, sendo vedado aos
“estrangeiros”. O alistamento eleitoral ¢ aceito somente apds um ano da naturalizacao.
A este respeito, ¢ perceptivel a necessidade de formulacio e implementacao de
Politicas Publicas, pois mesmo com a nova Lei de Migracao a resposta para atuar com
o fenémeno migratério ainda carece de agdes efetivas, as quais dependem de uma
politica migratoria eficiente. Foi a falta de uma lei atualizada e de uma politica
migratéria que gerou severas criticas a governanga brasileira ap6s o terremoto de 2010
que abalou o Haiti, momento a partir do qual o Brasil comeg¢ou a receber um fluxo
intenso de cidadaos daquele pais. Ou seja, a tematica da mobilidade humana precisa
ser uma prioridade politica para assim trazer respostas correspondentes as
necessidades e prioridades daqueles que migram (cf. Lussi, 2015; Milesi & Andrade,
2015; Patarra & Fernandes, 2011; Patarra, 2012; Sprandel, 2015; Ventura, 2012).

Vale ressaltar que para pensar em leis e politicas migratérias a compreensao da
Diversidade 1inguistica e Cultural é primordial, pois os desafios da mobilidade humana
envolvem questoes sociais, educacionais, econoémicas, geograficas, politicas e culturais
que necessitam de Politicas Publicas adequadas. Sdo politicas que niao devem dar
respostas apenas as especificidades daqueles que migram, mas sim de toda a populagao
do pais de acolhimento, onde aqueles também terdo seus direitos garantidos, o
usufruto de servicos e a devida integracao a sociedade. A aprovagio da Lei n.
13.445/2017 trouxe progressos no sentido de superar algumas dificuldades
apresentadas ha pouco tempo, porém, é fato que sao necessarios varios avangos, entre
eles o de regulamenta¢ao sobre de que maneira o que esta posto por meio do novo

marco legal efetivamente ira acontecer. Apds a aprovagao da lei referida, sua



regulamentagao veio por meio do Decreto n. 9.199, de 20 de novembro de 2017. Tal
decreto também sofreu criticas, ja que ¢ um documento hierarquicamente inferior a
Lei n. 13.445/2017 e contraria varios pontos da mesma, os quais nido entrarei em
detalhes. Todavia, a titulo de exemplo das incongruéncias apresentadas no referido
decreto, cito Mendes e Brasil (2020)*,
(...) além dos vetos, que ja haviam demonstrado uma postura contraria do
executivo ao espirito da Lei de Migragao, o Decreto n. 9.199, de 20 de novembro
de 2017, que regulamentou a lei, permitiu a prisaio do imigrante irregular,
podendo se falar, nesse caso, que o regulamento ¢é contra legems, vez que contraria
principio inserido pela Lei n. 13.445/17 de ‘ndo criminalizacio da migracao’,

previsto no artigo 3°, inciso III. (p.82).

Retomando minha fala anterior, fica clara a transformac¢ao no histérico
migratério brasileiro nos ultimos anos, tendo em vista a diversidade e a intensidade
dos fluxos migratérios atuais. Nesse caso, a lei por ela mesma ¢ letra morta caso nao
existam Politicas Pablicas que sustentem seu ordenamento e garantam os direitos e
deveres dos cidadiaos na condicao de I e/ou R. Isto significa que um trabalho
coordenado precisa ser desenvolvido nas mais diversas areas que compreendem a vida
em sociedade, reflexionando que a resposta aos desafios lancados pelos fluxos
migratorios atuais requer uma perspectiva transversal, interdisciplinar e integradora
para as acoes desenvolvidas. Para Mustafa (2017), o principio da igualdade entre os
sujeitos na condi¢do de I e/ou R e os nacionais nao se torna suficiente para nortear
as DPoliticas Publicas, o que requer impreterivelmente a¢des planejadas que
possibilitem e favorecam a permanéncia digna e a integracao destes sujeitos a
sociedade. Muito embora haja tal percepgao, é preciso dizer que varias resolugdes
normativas siao aprovadas e dispoem sobre questdes especificas e urgentes
relacionadas aos sujeitos na condicao de I e/ou R no Brasil, como a que rege o
reconhecimento da condi¢ao de refugiado aos cidadiaos venezuelanos com base na
Grave e Generalizada Violagio dos Direitos Humanos (GGVDH). Nio obstante,

entre os anos de 2020 e 2021 varias resolugdes precisaram ser elaboradas para tratar

* Para maiores detalhes a respeito da incongruéncias entre a Lei de Migracdo n. 13.445/2017 e o
Decreto n. 9.199/2017, vale aprofundar a leitura de Mendes e Brasil (2020). https://doi.org /
10.5007/2177-7055.2020v43n84p64



de temas inesperados que afetaram diretamente os cidadaos na condi¢ao de I e/ou R,
particularmente devido a Pandemia da COVID-19 pois ocasionou fechamento de
fronteiras e interferiu no fluxo das atividades, como por exemplo as entrevistas
presenciais junto aos sujeitos solicitantes de reconhecimento da condi¢ao de

refugiado, os prazos processuais ¢ o procedimento de interiorizacao.

2.1. Politica Migratoria Brasileira versus Politica Externa Brasileira

Ainda que seja uma tematica timidamente abordada, a percepc¢ao do fluxo de
migracoes internacionais chegado ao Brasil a partir do século XXI tornou-se um tema
estratégico para as relagOes internacionais, assegurando o protagonismo do pais num
contexto internacional em que a tematica migratoria contemporanea ¢ cada vez mais
importante e, também, controversa. Tal protagonismo deveria superar um historico
de séculos anteriores, que foi inspirado em “politicas migratérias” tendenciosamente
seletivas, pautadas nos ideais de mao de obra escrava e embranquecimento da
populagio. A par e passo, o protagonismo do Brasil na tematica migratdria
internacional pode ser entendido como uma resposta advinda dos anseios do pais de
incluir a politica migratoria brasileira nas discussdes da politica externa brasileira. Tais
anseios cristalizaram-se devido a atuacao do Brasil no comando da Missao das Nag¢oes
Unidas para a Estabilizacio no Haiti (MINUSTAH) (cf. Reis, 2011; Uebel, 2016;
Ventura, 2012).

Nesse interim, o Brasil assumiu especiais compromissos com o Haiti e com a
MINUSTAH, visto que estava presente nesse ultimo pais desde 2004 com o objetivo
de retomar a seguranga e estabilidade institucional do pais. Melhor dizendo, apds
sucessivos conflitos politicos e de violéncia que culminaram com a saida para o exilio
do entao presidente, Jean Bertrand Aristide, o Brasil comandou o componente militar
da missao ganhando notoriedade e protagonismo. Insta salientar que ao longo de 13
anos o Brasil atuou junto a populagao haitiana, por meio da MINUSTAH na ocasiao
das duas catastrofes naturais que atingiram o pais em 2010 e, mais recentemente, em
2016, tornando a atuagao brasileira estratégica na decisio de milhares de haitianos.
Quer dizer, a presenga maci¢a de brasileiros em territério haitiano reunida as
propagandas positivas de crescimento econémico do pais (a época), incluindo

possibilidades atrativas no mercado de trabalho e a facilidade de imigrar para o Brasil,



combinaram motivos que consequentemente geraram o booz migratério de haitianos
no pais. Paradoxalmente, o papel de destaque que contribuiu para a vinda em massa
de cidadaos haitianos para o Brasil nao foi percebido no enfrentamento de sérias
dificuldades encontradas pelo Estado no acolhimento e integracao de tais individuos,
0 que gerou rispidas criticas a respeito do posicionamento do pafs (cf. Simdes et al.,
2017; Uebel, 2016; Ventura, 2012). As criticas se justificavam sobretudo pela falta de
atuacao na elaboracao de Politicas Publicas de integracao local, voltadas para a
garantia de direitos, mais especificamente aqueles relacionados ao acesso a Educacao
e ao trabalho digno.

Com a possibilidade de acolhida humanitaria, advinda da aprova¢ao da Lei de
Migracao — Lei n. 13.445/2017 —, as criticas permaneceram devido ao entendimento
adotado pelo Brasil em relagdo aos haitianos. Esse foi um marco da nova Lei de
Migracao brasileira, pois possibilita que imigrantes oriundos de paises como o
Haiti possam ser recebidos no Brasil por meio do visto humanitario. Assim, nio
precisariam recorrer a solicitacao de reconhecimento da condi¢ao de refugiados, dado
que era a unica forma possivel de permanecerem no pafs, justamente porque a Lei n.
6.815/1980 nido continha nenhuma possibilidade adequada as necessidades dos
haitianos. No entanto, as reprovacoes no que respeita a conduta do Brasil surgiram
exatamente pelo pafs ter comandado a MINUSTAH com o objetivo de retomar a
seguranca e a paz no Haiti, em decorréncia a uma situag¢ao de grave crise humanitaria,
todavia, nao reconheceu como refugiados aqueles individuos oriundos de tal situagao
degradante (cf. Araujo, 2017; A. Oliveira, 2017; Seixas, 2014; Simdes et al., 2017).

Mais recentemente o instituto da acolhida humanitaria foi aplicado na entrada
de cidadiaos venezuelanos no Brasil, intensificada a partir de 2017. A acolhida
humanitaria atendeu venezuelanos que precisaram abandonar seu pais de origem
devido a situa¢ao de crise politica e economica pela qual esta passando a Venezuela.
Mesmo com tal possibilidade, sujeitos oriundos do referido pafs também solicitaram
o reconhecimento da condi¢ao de refugiado no Brasil, o qual é um direito a despeito
de o pafs oferecer a acolhida humanitaria. Tal solicitagdo passou a ser reconhecida
pelo Brasil a partitr do més de junho de 2019, pela qual o Governo brasileiro
possibilitou a regularizagdo migratéria de venezuelanos baseado no §3° do Art. 1° do
Estatuto dos Refugiados, o qual preconiza a Grave e Generalizada Violagao de

Direitos Humanos (GGVDH) como uma das formas de reconhecimento da condigao



de refugiado (Lei n. 9.474/1997).

Descortino que fatos como esses relacionados a chegada de cidadaos haitianos
ao Brasil; a vinda de sirios em fuga de um pais envolto pela guerra; a situagao de
vulnerabilidade vivida por muitas pessoas oriundas da América do Sul, principalmente
bolivianos e venezuelanos; fizeram com que a questao migratoria voltasse a ter
relevancia na agenda politica brasileira. Sdo situagbes que nao eram devidamente
abordadas pelo Estado, considerando que o aparato legal existente nao permitia
enfrentar todas as questoes emergentes de forma adequada. Entretanto,uma
possivel politica migratéria nao pode servir aos anseios da politica externa
brasileira. Dito de outra forma, nao deve ser usada para alcancar visibilidade
internacional e internamente nao investir em Politicas Publicas que realmente
atendam as singularidades do publico em discussao. Destarte, cumpre falar sobre
alguns aspectos da Lei n. 9.474/1997, a qual também faz parte do arcabouco legal
que rege os fluxos migratorios no Brasil. Importa esclarecer que os “refugiados”
também sao “migrantes”. “Emigrantes” quando deixam para tras seus paises de
origem. “Imigrantes” quando chegam a outro pais, lembrando que essa é uma
“condi¢ao” na qual vivem por algum tempo, a qual ndo pode ser interpretada

como absoluta e permanente.

2.2. Estatuto dos Refugiados

Para Waldely (2018), o ser refugiado nao condiz com a identidade subjetiva dos
sujeitos. Segundo a autora essa seria uma categoria criada institucionalmente para gerir
0s processos migratorios, dado que no Brasil é utilizado o termo “solicitacao de
reconhecimento da condigao de refugiado” no ambito do processo de elegibilidade.
A autora faz uma analise critica a respeito de tal processo e opta por aborda-lo como
uma “constru¢ao da condi¢ao de refugiado”, registrando sua forte inquietagdo com a
possibilidade de uma instancia governamental determinar o stafus de um sujeito, o
reconhecimento de uma categoria (refugiado), assim como a concessao de um direito (cf.
Waldely, 2018). A questao levantada pela autora tem liga¢gio com um histérico
migratoério ja discutido aqui, o qual prioriza algumas nacionalidades (Siria e Venezuela)
em detrimento de outras, corroborando com a dita ordem moral contemporianea que

envolve a problematica do refugio e determina uma razao humanitaria para reger os



fluxos migratérios. Além disso, a autora destaca que a preocupacao dos 6rgaos
governamentais esta voltada para processos que diferenciem os imigrantes
econdémicos dos refugiados, pautados pela Lei n. 9.474/1997 e por padrdes de
governanca internacional de refugiados instituidos pelo ACNUR.

Tais padroes estabelecem o regime de elegibilidade para a analise de
credibilidade da narrativa do solicitante, o que ¢ visto pela autora supramencionada
como um dispositivo de poder estatal sobre os sujeitos. A maior critica de Waldely
(2018) ao sistema de administracao dos refugiados no Brasil é que hoje a defini¢ao de
refugiado passou a ser individualizada, quer dizer, ¢ por meio de um processo de
elegibilidade que sera definido se uma pessoa ¢é refugiada ou nio, baseado nos
aspectos individuais desse sujeito em detrimento dos aspectos de pertencimento a um
grupo, a um coletivo, a um todo social. Contudo, a justificativa utilizada para esse
tipo de analise pelo Estado brasileiro baseia-se na defini¢ao classica de refugiado que
torna o fundado temor de perseguicao vivido pelo zndividuo como elemento subjetivo
e com maior grau de relevancia do que a situagao obyjetiva referente ao pais (coletivo).

A critica de Waldely (2018) a despeito da individualizagao dos processos de
refugio é coerente se analisada do ponto de vista inicial referente a tematica do refugio,
pois mesmo que essa tenha recentemente tomado proporgoes jamais vistas, tal
estatuto historicamente permeia a humanidade e ¢é instituido a grupos pertencentes a
determinados contextos, com regras existentes desde a Grécia Antiga, Roma, Egito e
Mesopotamia (ctf. Barreto, 2010). Em que pese o contexto da humanidade a época,
o refugio era caracterizado puramente por seu cariter religioso, em que pessoas
perseguidas por Governos e exércitos adentravam lugares sagrados fugindo de seus
perseguidores. La ficavam protegidas devido ao respeito e temor da sociedade aos
templos e deuses, de acordo com Barros (2011). Todavia, o surgimento do sistema
diplomatico retirou o carater religioso do refugio, passando este a ser assunto de
Estado e somente a partir do século XX o refugio passa a ter a efetiva protecao pela
comunidade internacional.

Destarte, foi com o fim da I Guerra Mundial, da Revoluciao Russa e da ruina do
Império Otomano que o mundo deparou-se com os primeiros grandes fluxos de
mobilidade humana, em que a comunidade internacional precisou definir a condigao
juridica de refugiado (cf. Barreto, 2010; Barros, 2011). Na sequéncia, coma II Guerra

Mundial e a fuga do esquizofrénico ideal nazista, dezenas de milhares de pessoas



deslocaram-se para diversas partes do mundo. A partir de entdo ficou definido como
refugiado todas as pessoas, de qualquer procedéncia, que tivessem abandonado seus
paises de origem, devido aos acontecimentos na Europa, por enfrentarem riscos de
vida ou privacao de liberdade em funcao de “raga”, religido ou crengas politicas (cf.
Barreto, 2010; Barros, 2011). Em 1945 surge a Organizac¢ao das Nag¢oes Unidas (ONU)
e, no ano de 1946, a Assembleia Geral das Nacoes Unidas incrementa a definicao de
refugiado a partir do principio conhecido atualmente como non-refoulement, segundo o
qual os paises nao podem obrigar uma pessoa a regressar para seu local de origem
quando existe um fundado temor de perseguicio. Cumpre destacar que esta defini¢ao
foi a origem do conceito de refugio que seria previsto na Convencao de Genebra de
1951, sendo que em 1950 ocorreu a criagio do ACNUR — Agéncia das Nagoes Unidas
para os Refugiados. Mas antes mesmo da criacao da aludida agéncia, a ONU ja
trabalhava na formulacao de um instrumento internacional de protecao dos
refugiados e, com a realizacao da Conferéncia de Plenipotenciarios a proposta de
instrumento foi aprovada, resultandona Convencao Relativa ao Estatuto dos
Refugiados, de 28 de julho de 1951, em Genebra (cf. Lima et al., 2017). Assim, a
defini¢ao classica de pessoa refugiada, de acordo com a conven¢iao mencionada ¢ a

seguinte:

Que, em consequéncia dos acontecimentos ocorridos antes de 1° de janeiro de
1951 e temendo ser perseguida por motivos de raga, religido, nacionalidade,
grupo social ou opinides politicas, se encontra fora do pais de sua nacionalidade
e que nao pode ou, em virtude desse temor, nao quer valer-se da protegao desse
pais, ou que, se nao tem nacionalidade e se encontra fora do pais no qual tinha
sua residéncia habitual em consequéncia de tais acontecimentos, nao pode ou,

devido ao referido temor, nao quer voltar a ele. (Art. 1°).

Tal defini¢ao estabelecia um marco temporal que restringia sua aplicagdo aos
fatos ocorridos antes de 1° de janeiro de 1951, nido obstante, surgiram novas
persegui¢des pelo mundo que exigiram maior amplitude da lei, nomeadamente
perseguicOes relativas as guerras de independéncia de colonias africanas, as quais nao
eram respaldadas pela Convencao de 1951. Em razao desta limita¢io temporal e
geografica imposta, muitos pafses nao conseguiam aplicar a aludida convencao, sendo
que em 1967 foi criado o Protocolo sobre o Estatuto dos Refugiados a fim de corrigir

a referida limita¢ao o que possibilitou um carater universal e atemporal a Convengao



de 1951. Mesmo apés a criagao do Protocolo de 1967, novos desafios relacionados
aos deslocamentos for¢cados apareceram, e, a partir de entdo, surgiram respostas por
meio da amplia¢ao do conceito de refugiados, tanto pela aprovacao da Convengao da
Unidade Africana (1969) quanto pela Declaragio de Cartagena (1984). Insta salientar
que os dois ultimos instrumentos também consideram refugiadas as pessoas que
tenham abandonado seus paises de origem por motivo de GGVDH (cf. Barreto, 2010;
Lima et al., 2017). No Brasil, em conformidade com o texto da Lei n. 9.474/1997,
aprovado e assinado em 22 de julho de 1997,
(...) sera reconhecido como refugiado pelo Estado brasileiro toda pessoa que
tenha saido de seu pais de origem devido a fundados temores de perseguicao
por motivos de raga, religido, nacionalidade, grupo social ou opinides politicas e
que se encontre fora de seu pais de nacionalidade e niao possa ou nao queira
acolher-se a protecao de tal pafs. Ou, ainda, caso seja pessoa que nao tenha
nacionalidade ou por motivos de grave e generalizada violacdo de direitos

humanos. (Art. 1°).

Mais recentemente, foram aprovados o Plano de Ac¢io do México (2004)°, a
Declaragao de Brasilia sobre a protecio de Refugiados e Apatridas nas Américas
(2010)° e o Plano de Acdo Brasil: Um Marco de Cooperacio e Solidariedade Regional
para Fortalecer a Protecdo Internacional das Pessoas Refugiadas, Deslocadas e
Apatridas na América Latina e Caribe (2014)". Além disso, em 2016 foi aprovada a
Declaracgio de Nova York® com a proposicio de elaboracio, em 2018, do Pacto

Global para Refugiados’, no qual “todos os 193 Paises-membros das Na¢oes Unidas

® Plano de A¢io do México (2004). https: / /www.acnur.org / fileadmin /Documentos /
portugues/BD_Legal /Instrumentos_Internacionais/Declaracao_e_Plano_de_Acao_do_Mexico.pdf

¢ Declaragio de Brasilia sobre a protecdo de Refugiados e Apatridas nas Américas (2010). http s
://www.acnur.org/fileadmin/Documentos/portugues/BDL/
Declaracao_de_Brasilia_sobre_a_Protecao_de_Refugiados_e_Apatridas_no_Continente_Americano.

pdf

7 Plano de Agdo Brasil: Um Marco de Cooperagio e Solidariedade Regional para Fortalecer a Prote¢io
Internacional das Pessoas Refugiadas, Deslocadas ¢ Apatridas na América Latina e Caribe (2014)
https:/ /www.acnur.org/fileadmin/Documentos/BDI./2014/9866.pdf

$Declara¢io de Nova York (2016). https: //www.unhcr.org /
57e¢39d987#_ga=2.147540215.1781377350.1627563897-1377850059.1598711583

9 Pacto Global para Refugiados (2018). https://www.acnur.org/portugues/rumo-a-um-pacto-
global-sobre-refugiados
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concordaram que proteger aqueles forcados a fugir e apoiar paises que os abrigam sao
responsabilidades internacionais compartilhadas que devem ser sustentadas da
forma mais igualitaria e previsivel”. Assim, em 17 de dezembro de 2018, em Genebra,
Sui¢a, o referido pacto foi aprovado na ONU, o qual obteve 181 votos de paises a
favor do documento, incluindo o Brasil. Foram contrarios os Estados Unidos da
América e Hungria, enquanto Republica Dominicana, Eritreia e Libia se abstiveram.
Tanto o Pacto Global para Refugiados quanto o Pacto Global para a Migracao
Segura, Ordenada e Regular'’ foram aprovados no mesmo ano, sendo o ultimo
adotado a partir de 13 de julho de 2018, em Marraquexe, Marrocos. Insta sobrelevar
que nenhum dos pactos tem valor vinculativo e ambos sdo resultado do documento
aprovado no ano de 2010, precisamente a Declaragio de Nova York, também
assinada pelo Brasil. No entanto, com a mudanca da presidéncia do pais em 2019 foi
anunciada a retirada do Brasil do Pacto Global referente as migra¢des, com a
justificativa de que o Governo deveria criar as proprias diretrizes para a politica
migratéria do pais, tendo em vista que o pacto poderia violar a soberania nacional'’.
Também foi utilizado o argumento de que a partir de entao o Brasil nao seria um pais
de multilateralismos'?. Aos nove dias de janeiro de 2019, em sua conta no Twitter, o

presidente do Brasil, Jair Messias Bolsonaro, afirmou:

O Brasil é soberano para decidir se aceita ou nao migrantes. Quem porventura
vier para ca devera estar sujeito as nossas leis, regras e costumes, bem como
devera cantar nosso hino e respeitar nossa cultura. Nao é qualquer um que

entra em nossa casa, nem serda qualquer um que entrarda no Brasil via pacto

adotado por terceiros. NAO AO PACTO MIGRATORIO.

N3ao obstante, o Brasil ja tem uma lei aprovada em 2017 que rege os processos

migratorios, assim como apresenta um estatuto que orienta os procedimentos quanto

10 Pacto Global para a Migracio Segura, Ordenada e Regular (2018). https://www.iom.int/global-
compact-migration

11 Sobre a saida do Brasil do Pacto Global para a Migracdo Segura, Ordenada e Regular.
https:/ /agenciabrasil.ebc.com.br /internacional /noticia/2018-12/onu-aprova-pacto-global-
sobre- refugiados

12 A respeito do posicionamento do Presidente da Republica Federativa do Brasil sobre o Pacto
Global para a Migracio Segura, Ordenada e Regular - @jairbolsonaro
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ao refugio. Outrossim, os pactos prezam pela autonomia dos Estados na elaboracao
de suas préprias leis, regulamentos e politicas. Se o motivo para a saida do pacto
referente as migracoes é que ele fere os principios da soberania nacional, entdo a
mesma posi¢ao deveria ocorrer em relagcao aquele voltado para os refugiados. Mais
uma vez é perceptivel uma politica que enxerga o sujeito na condi¢ao de imigrante
como ameaga a seguranca nacional, porém, antagonicamente aqueles na condi¢ao de
refugiados ndo sio vistos da mesma forma. E a repeticio do interesse por uma politica
externa que entende os processos de refugio como um subterfugio estratégico, o qual
garante visibilidade internacional.

Relativamente aos dados sobre o refugio, aponto os niumeros referentes ao ano
de 2018, publicados no Relatério de Tendéncias Globais do ACNUR (2019), os quais
demonstram que até aquele ano o mundo havia atingido a marca de 70,8 milhdes de
pessoas forcadas a se deslocarem — forced displacement — e abandonarem seus paises de
origem devido a guerras, conflitos e perseguicées. E significante registrar que no
periodo de um ano, esse quantitativo saltou para 79,5 milhdes de pessoas, conforme
os dados mais atuais publicados pelo ACNUR. Sio informacdesdo Relatério de
Tendéncias Globais do ACNUR, lan¢ado no dia 18 de junho de 2020. Estas sdo
informag¢des que nao podem ser encaradas somente como numeros, em razao de
referirem a vulnerabilidade de milhares de seres humanos. Essa “singela” distingao
entre numeros e sujeitos exige a reflexdo sobre agdes e medidas multilaterais que
devem ser construidas. A politica migratéria'” de um pais ndo pode ser pensada afora
as politicas dos demais paises, reiterando a compreensio de que as migragoes se
tornam um grande desafio para as relagdes entre os Estados. E imprescindivel,
portanto, a cooperagao internacional e um entendimento que supere o olhar de
vitimiza¢ao em relagdo aos sujeitos na condi¢ao de I e/ou R, pois é inaceitavel agoes
puramente assistencialistas em que os mesmos sejam meros expectadores, sendo
fundamental possibilitar aos individuos em questdo a participagao ativa nos processos
decisoérios relacionados a permanéncia e a integracao em um novo pafs (cf. Mustafa,

2017).

13 Maiores informagoes sobre agdes relacionadas a “Politica de Migracio e Refigio do Brasil
Consolidada” podem ser encontradas em dois documentos elaborados pelo MJSP em parceria com a
OIM e o PNUD. Volume I — “Visées do Contexto Migratério Brasileiro” e Volume II — “Politica de
Refagio no Brasil Consolidada” - https://www.justica.gov.bt/seus-direitos/refugio/refugio-em-
numeros


http://www.justica.gov.br/seus-direitos/refugio/refugio-em-
http://www.justica.gov.br/seus-direitos/refugio/refugio-em-
http://www.justica.gov.br/seus-direitos/refugio/refugio-em-

De acordo com Barreto (2010), o respeito e a responsabilidade de um Estado
com a prote¢ao internacional dos cidadaos na condi¢ao de refugiados podem ser
vistos por meio de varias a¢bes, sendo a primeira delas manifesta na assinatura e
ratificagdo dos instrumentos internacionais sobre refugiados, como a Convengao
de 1951 e o seu Protocolo de 1967. De seguido, a importancia da elaboracao e
aprovacao de norma interna que acolha os aspectos presentes nos referidos
instrumentos, bem como designe um Orgao nacional que possa estabelecer
procedimentos para a determina¢io da condi¢io de refugiado. Sendo assim, ¢é
oportuno destacar que tais agdes foram implementadas pelo Estado brasileiro desde
a ratificacdo dos instrumentos internacionais até a aprovacio da Lei n. 9.474/1997, a
qual instituiu 0 CONARE", implementado efetivamente a partir de 28 de outubro de
1998.

A incorporacao de uma defini¢do mais ampliada de refugiado, inspirada nos
principios da Declaracao de Cartagena, ao incluir o conceito de Grave e Generalizada
Violacao dos Direitos Humanos (GGVDH) entre as possibilidades para a
determinac¢ao da condi¢ao de refugiado no Brasil ¢ vista como de elevada relevancia,
muito embora tal conceito tenha sido aplicado por muitos anos apenas para cidadaos
oriundos da Siria. Conforme abordado anteriormente, somente a partir de 2019 os
cidaddaos venezuelanos também comegaram a compor esse grupo (cf. Barreto, 2010;
Barros, 2011; Lima et al., 2017). Talvez essa questdo possa ter ligacio com o
entendimento de Waldely (2016, 2018), visto que apenas duas nacionalidades sdao
contempladas pelo conceito de GGVDH no processo de refugio existente no Brasil.
Sujeitos oriundos da Siria e da Venezuela sio elegiveis “coletivamente” perante o
Estado brasileiro para o reconhecimento da condigao de refugiado. Vale lembrar que
os cidadaos haitianos também enfrentam situagoes de crise humanitaria em seu pais,
porém tal conceito nao é aplicado para os mesmos até entao. Contudo, ao entrarem
no Brasil muitos sujeitos utilizam o instituto do refagio e permanecem amparados por
este no territério brasileiro até o devido julgamento de seus processos de solicitagao
de reconhecimento da condigao de refugiado, todavia, os fatos pelos quais deixaram

seus pafses de origem sao analisados “individualmente” e podem nao configurar os

14 CONARE ¢ um 6rgio colegiado e vinculado ao MJSP, o qual delibera sobre as solicitagGesde
reconhecimento da condi¢do de refugiado no Brasil.



motivos elencados no artigo 1° da Lei n. 9.474/1997.

Varios cidaddos que utilizam o instituto do refigio sio considerados sujeitos
com perfis migratorios tipicamente econdémicos e, assim, o processo de elegibilidade
ndo interpreta como uma situagdo subjetiva de fundado temor de perseguicdao
individual que justifique a necessidade de protecao internacional por meio do refugio,
por mais que em seus paises de origem possa existir uma situacao de crise politica ou
econbémica que influencie de algum modo na vida dos mesmos. Esses sujeitos
permanecerdo no pafs enquanto seus processos nao forem decididos, além de
provavelmente continuarem no Brasil ainda que suas solicitagdes de reconhecimento
da condi¢ao de refugiado sejam indeferidas. Sao situa¢des como essas que exigem do
Estado brasileiro a preparacdo para a devida integragao de tais individuos, pois sejam
eles advindos de “migracoes for¢adas ou econdémicas” sao cidadaos de outros pafses
que aqui estabelecerdo suas vidas. Seguindo essa linha de pensamento, tanto a
Declara¢ao de Brasilia (2010) quanto o Plano de Ac¢ao do Brasil (2014) reiteram a
necessidade de fomentar solu¢des duradouras para os refugiados. Entre essas a¢oes
estao o Programa Asilo de Qualidade, Fronteiras Solidarias e Seguras, Repatriagao
Voluntaria, Reassentamento Solidario, Mobilidade Laboral e Integragao Local. Siao as
propostas de Integracdo Local que se voltam principalmente para o acesso aos
servigos publicos basicos, dentre eles esta o acesso a Educacio e a promogiao da
integracao intercultural das pessoas na condicao de refugiadas. Ainda que haja tais
programas, é questionavel até que ponto sao realmente efetivados, seja por intermédio
de parcerias estatais com organismos internacionais e organizagdes da sociedade civil,
seja por meio de Politicas Publicas e planos de agdao elaborados e desenvolvidos pelo
proprio Estado, particularmente no que se refere a Educagio.

Minha ponderagdo se aproxima do pensamento de Lapa e Mendes (2018),
quando destacam que as proposi¢oes legais estio dispostas de uma forma ideal, porém

nao factivel. Para os autores,

N32o ha necessariamente uma coesiao entre comprometimento com os regimes
internacionais para os Direitos Humanos e para o Refugio e o posicionamento
estatal. Para nds, o exposto é evidenciado, em parte, pelas politicas estatais de
integra¢do e incorpora¢ao no plano da Educagio. Por um lado, temos a
promog¢ao de diretrizes e legislagbes que enderecam a integracio e

incorporagao, mas dentro de uma estrutura estatal que de facto nio é capaz



ou também nio ¢é interessada em incorporar e integrar pessoas migrantes e

refugiadas. (p. 852).

Logo, ¢é perceptivel que o papel do Estado nao caminha em total consonancia

com os regimentos internacionais sobre o refugio, dos quais ¢é signatario.

2.3. Numeros do Reftigio no Brasil

O CONARE divulga anualmente os dados referentes as decisdes de reftugio no
Brasil. No ano de 2020, em parceria com o ACNUR e o Observatorio das Migragoes
Internacionais, apresentou os dados indicativos as decisdes de refigio entre os anos
2011 e 2019. Na edicio do Reftgio em Numeros (2020)"° foi conferida maior
visibilidade ao ano de 2019, precisamente pelo agravamento da crise na Venezuela, de
vultosa influéncia na gestao dos processos de solicitacao de reconhecimento da
condi¢ao de refugiado no Brasil. De acordo com os dados da 5% edicao do Reftgio
em Numeros (2020), até o final do ano de 2019 o Brasil contava com 31.966 pessoas
refugiadas reconhecidas pelo pafis.

Considerando os percentuais de refugio entre 2011 e 2019, foram reconhecidas
89,8% do total de solicitantes de reconhecimento da condi¢ao de refugiado no Brasil.
Durante todo esse periodo, 239.706 imigrantes solicitaram refdgio no pafs.
Entretanto, o maior numero de solicitacbes ocorreu no ano de 2019, com 82.552
pedidos de reconhecimento da condi¢io de refugiados. Entre as principais
nacionalidades estavam os cidaddos venezuelanos em primeiro lugar, os quais
corresponderam a 65,1% de solicitagdes, seguidos dos cidadaos haitianos, em segundo
lugar, equivalente a 20,1% das solicitacdes. Em terceiro lugar, estavam os cidadaos
cubanos, os quais contabilizaram 4,8% dos pedidos de reconhecimento da condigao
de refugiados no Brasil. Por meio do quadro seguinte é possivel confirmar os
quantitativos e as principais nacionalidades aqui citadas, além de identificar varias
outras também solicitantes de reconhecimento da condicao de refugiados, distribuidas
por todo o Brasil. Vale ficar atento a diversidade de nacionalidades, visto que muitas

dessas fazem parte dos paises de origem dos alunos em condi¢io de I e/ouR

15 5* Edigdo Refugio em Numeros — 2020 — CONARE/MJSP - https://www.justica.gov.bt/seus

direitos/refugio/refugio-em-numeros
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matriculados nas escolas da SEEDF.

QUADRO 1. Diversidade de Nacionalidades de Imigrantes

Pais de nascimento 2019 Pais de nascimento 2019
Total 82.552 Nigéria 331
Venezuela 53713 India 312
Haiti 16.610 Marrocos 229
Cuba 3.999 Guiné Bissau 205
China 1.486 Libano 196
Bangladesh 738 R. D. Congo 167
Angola 603 Paquistdo 165
Siria 429 Gana 155
Col6émbia 381

Senegal 363 Outros 2.470

Fonte: MJSP & OBMigra, Refrigio em niimeros, 2020, p. 12.

No ano de 2019 foram analisadas pelo CONARE 33.453 solicitagoes de
reconhecimento da condic¢ao de refugiados, o que significa dizer a maior quantidade
desde o ano de 2011, dentre as quais foram reconhecidas 21.304 pessoas (63,7%). E
importante registrar que a principal nacionalidade reconhecida foi a de venezuelanos,
composta por 20.902 pessoas (98,1%). Conforme informagoes da 5* edi¢ao do
Refugio em Numeros (2020), a nacionalidade venezuelana é o cerne para entender a
geografia do refugio atual no Brasil, ja que contribuiu para o aumento significativo
de solicitagbes de reconhecimento da condi¢ao de refugiados no pais. Entre os anos
de 2011 e 2019, do total de processos analisados pelo CONARE, 88,0% foram
deferidos em fun¢io da fundamentacao legal de GGVDH. Deste percentual, os
cidadaos venezuelanos correspondem a 85,4%, conforme a 5% edi¢ao do Refigio em

Numeros.

Cumpre ressaltar que o relatério demonstra que a maioria das pessoas



reconhecidas foram homens, na faixa etaria entre 25 ¢ 39 anos, o que corresponde a
individuos em idade ativa para o meio laboral. Por mais que nao sejam apresentados
os dados especificos do DF na 5% edicao do Reftugio em Numeros (2020), ha
informagdes que ressaltam o elevado indice de solicitagdes de reconhecimento da
condi¢ao de refugiados na regiao Norte do paifs, principalmente em fun¢io da
dinamica existente nas fronteiras terrestres de tal regido, agravada pela crise migratoria
venezuelana. Além da regiao Norte, o estado de Sao Paulo é outro grande centro
de solicitacoes de reconhecimento da condi¢ao de refugiados. A correlagio do
nimero de sujeitos de outros paises que chegam ao Brasil com suas idades ¢é
fundamental para perceber que o acesso a Educacao publica para pessoas na
condicao de I e/ou R é urgente em todo o Brasil, pois além da idade entre 25 ¢ 39
requerer formacgao tanto em nivel de EJA e cursos profissionalizantes quanto em nivel
superior, também ha um percentual de jovens e adultos com idade entre 15 e 24 anos
que pode, assim como o grupo anterior, precisar da revalidagio de diplomas
adquiridos em seus paises de origem para dar continuidade aos estudos no Brasil.
Além disso, o relatério em questao destaca significativo nimero de criangas com idade
entre 5 e 14 que vém junto dos responsaveis ou até mesmo desacompanhadas. Sdo
dados que demonstram a necessidade de oferta educativa em todos os niveis e
modalidades da Educacao. Vale dizer que os dados do Refigio em Numeros (2020)
trazem 2a tona apenas uma parcela da realidade migratéria presente no Brasil, visto
que tratam especificamente dos nimeros do refugio. Todavia, a necessidade existente
no quesito Educacao é amplificada quando se engloba os sujeitos na condig¢do de
imigrantes que estdo no pafs e nao sao individuos na condi¢io de refugiados ja
reconhecidos pelo Estado brasileiro tampouco sao solicitantes de reconhecimento da
condig¢ao de refugiados.

De forma complementar, trago a 6* edi¢io do Reftgio em Numeros (2021) '
publicada em 23 de junho de 2021, no sentido de reforgar alguns aspectos
nomeadamente no que se refere aos impactos da COVID-19 nos quantitativos de
pedidos de solicitagio de reconhecimento da condi¢ao de refugiados e dados

importantes relacionados a politica de gestio migratoria trazidas em tal edigdo.

1o 6* Edicio Refigio em Numeros. 2021. CONARE/MJSP https://portaldeimigracao.mj.gov.

br/pt/dados/refugio-em-numeros



Especificamente quanto as influéncias da pandemia nos pedidos de solicitacao de
reconhecimento da condi¢ao de refugiados no ano de 2020, comparativamente com
os pedidos do ano de 2019, é possivel perceber uma queda significativa, os quais
passaram de 82.552 solicitagdes em 2019 para 28.899 no ano de 2020, interpretados pelo
relatério da 6 edi¢ao do Reftugio em Numeros como uma variagao negativa de 65%
associada ao cenario de restricoes a circulacao de cidadaos e as medidas de controle
fronteirico, que comeg¢aram a vigorar a partir do més de marco de 2020 no Brasil.
Ainda assim, naquele ano foram 17.385 (60,2%) pedidos de sujeitos de nacionalidade
venezuelana, a qual permaneceu em primeiro lugar no indice de solicitacbes mesmo
que no ano de 2019 os pedidos tenham sido consideravelmente maiores, no total
de 53.713 (65%).

Um ponto importante que requer reflexao é que os solicitantes de nacionalidade
haitiana, os quais em 2019 constavam na segunda posi¢ao de pedidos, com 16.610
(20,1%), no ano de 2020 permaneceram em tal posicao com 6.613 (22,9%) de
solicitagoes de reconhecimento de refugiados, o que percentualmente indica
elevacao. O foco para os cidadaos haitianos necessita de uma analise especial, no
sentido de que a referida nacionalidade destaca-se na série histérica de solicitantes de
reconhecimento da condi¢ao de refugiados no Brasil, entre os anos de 2011 e 2020,
totalizando 38.686 pedidos. Isto significa dizer que ficam atras somente dos sujeitos
de origem venezuelana com 153.050 solicitagdes, porém, neste mesmo periodo de
tempo 93,7% dos deferimentos de processos de solicitagio de reconhecimento da
condi¢ao de refugiados foram fundamentados pela aplicagio da GGVDH, a qual
ampara na sua maioria sujeitos nacionais da Siria e da Venezuela. Com relagdao a
primeira nacionalidade, entre os anos de 2011 e 2020 os deferimentos contabilizaram
6,7%. De modo muito superior, os deferimentos concernentes a segunda
nacionalidade somaram 86,2% do total. Fato é que dentre os deferimentos dos
pedidos de solicitagio de reconhecimento da condigao de refugiados, a
nacionalidade haitiana nao é amparada pelo fundamento da GGVDH, tampouco
aparece entre os processos deferidos ou indeferidos, apenas entre os extintos por
provavelmente ter sido abrigada por outro estatuto de protecao, como o pedido
de residéncia no Brasil, por meio da Lei n.13.445/2017, o que faz com que os
processos de refagio sejam extintos. Vale refletir que a segunda nacionalidade com o

maior indice de solicitagoes de reconhecimento da condi¢ao de refugiados no Brasil



ainda estda a margem da protecdao do estatuto do refugio, conquanto, para além dos
episédios de terremotos nos ultimos anos, as questoes envolvendo disputas politicas
causaram violentas consequéncias para aquele pafs, incluindo assassinatos de
jornalistas, ativistas e, recentemente, do presidente Jovenel Moise, em sete de julho de
2021. Ademais, inumeros relatos de massacres, assaltos, sequestros e violéncia de
género'’ afetam a populacio em sua maioria. Tal realidade, talvez, possa trazer
mudancas na analise das solicita¢cdes de reconhecimento da condicao de refugiados
pelo Estado brasileiro, no que diz respeito aos cidadaos provenientes do Haiti.

Outro aspecto importante discutido na mais recente edicao do Refigio em
Numeros trata dos instrumentos para a gestdo migratéria no Brasil, a partir de
mecanismos de cooperacao dos municipios com os demais entes da Federacao. O
relatério referente a ultima edicdo do Refugio em Numeros pauta-se na Pesquisa
de Informac¢des Basicas Municipais, realizada no ano de 2018 e publicada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica em 2019. A referida pesquisa aponta que
dentre os 27 estados federados somente em 16, compostos por 75 municipios
pertencentes a estes, desenvolviam algum mecanismo de cooperagao para a promog¢ao
de Politicas Publicas locais. Ou seja, em nove estados brasileiros nao foi identificado
qualquer municipio com o desenvolvimento de mecanismos de cooperagio com
outro 6rgio federado.

E exatamente nos estados e municipios em que os mecanismos de cooperagio
foram constatados, que os cidaddos na condi¢io de I e/ou R costumam estabelecer
maior indice de residéncia, localizados no Centro-Sul do pais, como na cidade/capital
de Sao Paulo, em Guarulhos, Foz do Iguagu, Curitiba, Porto Alegre e Corumba. Além
das capitais e municipios supramencionados, regiao Norte do Brasil a qual apresenta
significante entrada de sujeitos na condicao de I e/ou R conta com mecanismos de
cooperagao local junto as esferas do Governo, como Manaus, Boa Vista, Pacaraima e
Epitaciolandia.

Importa dizer que em somente 11 dos 16 estados foi identificada a oferta de
cursos de portugués, distribuidos em 48 municipios que se utilizavam desse
instrumento para a gestao migratoria, 0s quais estavam em sua maioria estabelecidos
na regiao Sul do Brasil. Porém, comparando com os municipios de residéncia dos

sujeitos na condicao de I e/ou R nas regides Sul e Sudeste do pais, em apenas quatro

17 Human Rights Watch - https://www.hrw.org/pt/news/2021/07/08/379185
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existiam ofertas de cursos de LP, nas cidades do Rio de Janeiro, Sao Paulo, Curitiba
e Porto Alegre. Logo, o quantitativo de entrada de individuos na condi¢aode I ¢/ou
R no pafs nio caminha na mesma medida da disponibilizacio de mecanismos de
cooperacao local, analisando apenas o aspecto de oferta de cursos de portugués, visto
ser um dos focos da presente pesquisa, contudo, a “integracao local de solicitantes de
reconhecimento da condi¢ao de refugiados e refugiados perpassa a possibilidade de
instrumentalizacdo do novo idioma para inser¢ao na sociedadede destino”. (Refugio
em Numeros, 2021, p. 51).

Para mais, ¢ sabido que existe um processo de interiorizacdo de cidadaos
venezuelanos da regiao Norte do Brasil para os demais estados da Federagao. Esta
acao faz com que mesmo os individuos solicitando o reconhecimento da condicao de
refugiados em uma ou outra regiao especifica do pais, acabem se distribuindo por
todo o Brasil. Isso faz com que o numero de solicitantes, assim como o0s ja
reconhecidos seja consideravel em praticamente todos os estados brasileiros,
comprovado pelo nimero de criangas, jovens e adultos na condi¢io de I ¢/ou R
matriculados nas escolas publicas do DF, ainda que nao seja um estado da Federagao
identificado na pesquisa como local de maior residéncia do publico em questao.

Considerando que a oferta de cursos de LP habitualmente ocorre para publicos
jovens e adultos, é preciso destacar a realidade de criancas na condicio de I e/ou R
nas escolas brasileiras. Tal advém dos dados referentes ao Censo Escolar anual
divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, vinculado ao MEC, os quais sao de expressiva relevancia. Nesse sentido, no
ano de 2018 o Instituto Unibanco'® pautou-se em tais dados para realizar um
levantamento critico a respeito do nimero de estudantes de outras nacionalidades
com matricula efetivada nas escolas brasileiras, cujo foco trata da equidade. Ou seja,
¢ fundamental garantir o respeito a igualdade de direitos educacionais a alunos na
condi¢io de I e/ou R matriculados nas escolas do pais, tanto publicas quanto
particulares, conforme os dados do Censo Escolar dos ultimos oito anos. Entre 2008

e 2016, o quantitativo de matriculas de estudantes oriundos de outros paises teve

18 Instituto Unibanco - https://www.institutounibanco.org.br/conteudo/levantamento-de-
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uma elevacgao significativa. Assim, passou de 34 mil em 2008 para mais de 72 mil em
2016, uma elevagao substancial principalmente nas escolas publicas, as quais em 2016
acolheram 64% das matriculas de alunos de diferentes nacionalidades (Unibanco,
2018).

E perceptivel que os dados advindos do Instituto Unibanco (2018)
demonstram a necessidade de garantir o direito a Educag¢ao as pessoas na condi¢ao
de I e/ou R expressos em diversas legislacdes, como a Constitui¢ao Federal e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, as quais primam pela equidade no acesso a
Educacao de tais sujeitos do mesmo modo que as criangas, adolescentes, jovens e
adultos brasileiros. Além dessas leis, a prépria Lei de Migragao (2017) e o Estatuto
dos Refugiados (1997) também trazem essa garantia. Além disso, o levantamento
critico realizado pelo instituto suprarreferido ressalta que a garantia de acesso
muitas vezes ¢ dificultada pela falta de documentacao dentro do “padrdes
brasileiros” para matricula e questdes relacionadas ao idioma e as diferencas
culturais. Refor¢o que a integracao significa o acesso, a permanéncia e o éxito desses
alunos. Essa trfade requer reflexdo, formacao e flexibilizacdo das praticas pedagogicas
desenvolvidas. No sentido de contribuir com as orientagdes para a matricula escolar
de alunos oriundos de outros paises junto as escolas da SEEDF, um importante
documento a ser consultado é o Manual da Secretaria Escolar do Sistema de Ensino

do Distrito Federal™

,no qual podem ser encontradas diversas informacoes, entre elas:
a documenta¢iao necessaria para a matricula, incluindo a utilizagao da “Cédula de
Identidade de Estrangeiros” para estudantes maiores de 18 anos, o “Registro Nacional
Migratério” ou “Protocolo de Solicitagio de Reconhecimento da condigao de
Refugiado”; os procedimentos para casos de documentagio incompleta ou
inexistente, a qual nio impede a matricula desde que o aluno faca um “Exame de
Classificagao”, porém nao consta o uso da LM do aluno para a realiza¢ao de tal exame;
a matricula a qualquer tempo, com a possibilidade de adaptagdo curricular e

complementagao de estudos; o uso do Nome Civil, com a possibilidade de também

utilizar o Nome Social em documentos internos a escola, com exce¢ao de Histérico

1% Manual da Secretaria Escolar do Sistema de Ensino do Distrito Federal http://
www.educacao.df.gov.br/manuais / http://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads /
2018/02/Manual-da-secretaria-escolar-02outl8.pdf
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Escolar, Certificados e Diplomas e; no Anexo IX (entre as paginas 84 e 109) siao
apresentadas as Estruturas Educacionais de Diversos Paises, como Argentina, Bolivia,
China, Colombia, Congo, Filipinas, Gana, Paraguai, Mocambique, Siria, Turquia,

Venezuela, para citar alguns.

2.4. Para refletit...

Quero que o mundo inteiro nos escute e veja onde chegamos tentando
escapar da guerra. V'ivo um grande sofrimento. Fago esta declaragio para
evitar que outras pessoas vivam o mesmo (Abdullah Kurdi, pai de

Aylan Kurdi, 2015).

A epigrafe acima pode ser entendida como repetitiva, dado que a usei em minha
dissertacao de mestrado (Hartwig, 2016). Porém, a angustia que senti naquele ano se
mantém até hoje, pois vidas continuam se perdendo ao atravessarem mares, cruzarem
fronteiras terrestres ou permanecendo em locais onde o perigo é constante. O relato
de Abdullah representa de forma infima a imensa dor sentida pelo mesmo. Abdullah
¢ pai de Aylan Kurdi, um menino sirio de trés anos encontrado morto em uma praia
da Turquia, no ano de 2015. Além de Aylan, Abdullah perdeu a esposa e outro filho
de cinco anos de idade na travessia pelo mar Egeu. A viagem partiu de Akyarlar, na
peninsula turca de Bodrum com destino a ilha grega de C6s, ou Kos. A distancia é de
quatro quilémetros entre os dois locais, porém, ap6s cerca de 500 metros navegados
ocorreu o naufragio. Essa foi uma mensagem e uma realidade que marcou minha
relagio com a historia das migragdes e a luta de pessoas que precisam abandonar
seus pafses de origem devido a diversas situa¢oes. Dentre essas, particularmente as
que envolvem ag¢des violentas e traumaticas vividas em funcao das guerras. Abdullah
¢ sirio e em setembro de 2015, no auge da guerra na Siria, a qual se estendia desde
2011, precisou fazer uma escolha drastica em busca de um lugar seguro para viver com
sua familia.

Ao procurar por informagdes sobre a ilha grega de Kos, em diferentes sizes da
internet é possivel encontrar informagdes turisticas e lindas imagens das aguas
limpidas do mar Egeu, do sol reluzente, dos resorts de luxo. Existem varios pacotes

turisticos que permitem desfrutar a autenticidade da vida grega, incluindo viagens de



ida e volta a partir de Bodrum até a ilha de Kos. Pagando os devidos valores
atravessamos o mar Egeu entre esses dois pontos por meio de embarcagoes seguras,
que geralmente utilizam uma chapa adaptada ao casco dos barcos, denominada
hidrofélio. O hidrofdlio traz estabilidade as embarca¢des que cruzam mares de aguas
agitadas. Infelizmente, a realidade de Abdullah e sua familia ndo foi essa. O bote
inflavel no qual estavam nao aguentou o peso da quantidade de pessoas a bordo.
A forga do mar naufragou vidas que tinham o sonho de viver em um lugar sem guerra.
Qualquer lugar que nao aquele no qual nasceram. Ao olhar por este angulo,
percebo como incoerente dizer que ¢ um sonho. Todavia, devido a situagao de risco
causada pela guerra, abandonar o proprio pais forcosamente ¢ muitas vezes o unico
sonho das pessoas. De forma tragica, Abdullah e sua familia nio conseguiram chegar
nem mesmo até a ilha de nascimento de Hipdcrates.

A for¢ca do mar naufragou um pequeno bote inflavel, cuja travessia foi
organizada por redes criminosas que colocam a vida de milhares de pessoas em perigo.
E totalmente inaceitavel dizer que Abdullah é o “culpado” pelo que aconteceu
com sua familia, pois pagar por uma viagem sem as minimas condi¢oes de
seguranga foi a Gnica maneira que encontrou para retirar sua familia de um local
no qual sabia que irlam morrer. Apds o ocorrido, imediatamente foi aberta
investigagao e dois individuos de nacionalidade siria foram presos e condenados a
pouco mais de quatro anos de prisdao pelo tribunal de Bodrum. Contudo, nao foram
culpados pelas mortes, dado que eram meros intermediadores do sistema de
trafico.Ja os trés individuos turcos e verdadeiros responsaveis pela organizagao
criminosa da travessia, ainda estavam foragidos. Apesar disso, nao deixaram de ser
julgados e foram condenados, a revelia, a 125 anos de prisdao pela responsabilidade
das mortes®. Ap6s mais de quatro anos da tragédia, em marco de 2020 foram
abordados pela policia em uma cidade de Adana, na Turquia. Prontamente o
tribunal de Bodrum impos as penas julgadas anteriormente.

Foi o final de uma histéria calamitosa, porém nao trara de volta as vidas
perdidas. Essa é uma pequena parcela de uma estrutura bem mais ampla, que
permanece em constante atividade por todo o mundo. F uma realidade que podera

ter fim quando cidadios que abandonam forgcosamente seus pafses de origem, em

2 Ver em https:/ /brasil.elpais.com/internacional /2020-03-16/ turquia-condena-a-125-anos-de-prisao-
responsaveis-pela-morte-de-menino-que-virou-simbolo-dos-refugiados.html



busca de locais seguros para viver, forem acolhidos sem barreiras ou fronteiras pelos
demais paises.

Este relato tem a inten¢do de gerar uma profunda reflexdo a respeito do papel
de cada um de nés, enquanto educadores, mas principalmente da gestao migratoria
conduzida por todos os paises com relacio ao fendomeno migratério atual.

Entretanto, de novo, estamos diante do terror e do horror no Haiti e Afeganistao.

Capitulo 3. A Educagio e a sua natureza politica

A gente precisa estar adyertido da natureza politica da educacao (Freire, 2020,
p. 465).

Posso dizer que a partir da citagdo acima compreendo que a pratica educativa é
sempre conduzida por algum objetivo que envolve um sonho ou uma utopia e, sem
duvida, um ato politico. Por essa razao, antes de abordar especificamente as questoes
voltadas para a LP ¢ crucial entender a linha educacional brasileira, estritamente no
que envolve suas leis e principios pedagdgicos. Proponho esta analise inicial
principalmente em decorréncia das marcas deixadas na Educagdo devido ao processo
de colonizagao, a chegada dos primeiros imigrantes ao Brasil e a compulsoriedade do
ensino da LLP no pafs, em razdo de a lingua ter servido como mola propulsora para a
construcao do ideal de Estado-Nag¢ao brasileiro, um ideal politico. Assim, uma analise
critica-pedagogica deste processo importa para compreender as permanéncias e
possiveis mudang¢as na Educacio, ou seja, entender se o passado nacional ainda habita
no presente da Educag¢ido brasileira, principalmente no que tange ao fluxo migratério
presente nas escolas atualmente. Em virtude disto, é importante compreender

basicamente algumas Tendéncias Pedagdgicas que nortearam a pratica docente no pafs.

3.1. Tendéncias Pedagogicas e a Pratica Educativa dos Professores

Esse é um termo muito utilizado até o final do século XX na Pedagogia,
espedalmente no contexto da Educagio brasileira. Contudo, é crucial destacar que os
intelectuais da época foram influenciados pelos ideais pedagégicos de pensadores

norte-americanos e europeus cuja compreensao parte desde os primérdios da Idade



Moderna e o interesse por tendéncias naturalistas em detrimento das humanistas,
sendo admissivel dizer que era uma cultura cientifica pautada pelo viés postivista de
Augusto Comte (1798-1857), o qual considerava como conhecimento somente aquele
capaz de ser descoberto e comprovado cientificamente (Aranha, 2006; Ghiraldelli
Junior, 2009; Manacorda, 2010).

Devido a isso, as Tendéncias Pedagdgicas nem sempre sio devidamente
discutidas, até mesmo pela densidade de suas concep¢des. Outra questao se apega
precisamente com a palavra “tendéncia”, dado que ¢ entendida até os dias atuais como
algo que vem e passa. Ou seja, muda conforme aquilo que ¢ mais importante no
momento, o que faz com que muitos professores demonstrem algumas criticas em
relacao a estas sem realmente saber os fundamentos que as afirmaram. Na Educacio,
as discussOes e reflexdes que envolvem as Tendéncias Pedagdgicas ocorrem a partir
de algumas concepc¢des como a prépria formagiao do professor, as metodologias de
ensino utilizadas e a influéncia de movimentos educacionais e sociais que dizem muito
a respeito do momento histérico, econdmico, politico e cultural pelo qual o pais
passava.

A linha positivista, individualista, descritiva e tradicional foi aos poucos sendo
reforcada pela psicologia behaviorista do russo Pavlov (1849-1936) e do norte-
americano Skinner (1904-1990). Tal influéncia chegou a Educagio brasileira trazendo
os ideais positivistas por meio de um saber cientifico pretensamente objetivo e neutro,
fortemente vinculado as ciéncias exatas, o que na verdade era uma forma mascarada
de dominagiao e controle. Na mesma linha, porém, com uso de outras expressoes
como instrumentalismo e funcionalismo, o norte-americano John Dewey (1859-1952)
foi o maior divulgador dos principios da Escola Nova, a qual pregava que os alunos
deveriam “aprender fazendo” e por meio de uma escola que estimulasse a democracia,
a autonomia, a individualidade e o niao-autoritarismo. Todavia, o Governo brasileiro
iniciava reformas nada democraticas e igualitarias, visto que ressaltava os ideais
positivistas da Escola Nova chegados ao Brasil exatamente nas décadas de 20 e 30 do
século passado, particularmente na época da Primeira Republica, com forte influéncia
nos inscritos na bandeira republicana brasileira, “Ordem e Progresso” (Aranha, 2000,
p. 300).

Por essa razdo, no Brasil a analise das Tendéncias Pedagogicas é uma tarefa

complexa, sendo que aqui também nao serdo tratadas em sua profundidade, as quais



mereceriam um estudo a parte. No entanto, ¢ basilar compreender como as linhas
pedagdgicas e mais tradicionais foram sendo suprimidas até chegar aquelas marcadas
pelo olhar para com as questdes sociais e politicas, nas quais a Educa¢ao nio ¢
interpretada com viés de neutralidade, mas envolta por agdes politicas (Freire,1987).
Isto posto, ¢ imprescindivel dizer que a atuagao pedagodgica é capaz de transformar as
acoes humanas no tempo, engendradas pelas relagdes e ideologias que sao
estabelecidas, tipicas de uma sociedade dividida em classes.

Nesse sentido, para além de uma Histéria da Educagdo temos uma Histéria
da Pedagogia e uma Pedagogia Histérico-Critica, a qual é uma constru¢ao pedagbgica
que recebeu diversas denominagdes, como Pedagogia Critico Social dos Contetdos e
Pedagogia Dialética, cujos principais representantes no Brasil foram Dermeval Saviani
(2008, 2019), José Carlos Libaneo (2005) e Joao Luiz Gasparin (2015). Tendo em vista
o destaque para a Pedagogia Histérico-Critica, ¢ essencial abordar as principais
Tendéncias Pedagdgicas que fizeram e fazem parte do processo educativo brasileiro.
Insta salientar que, por mais que cada tendéncia tenha buscado implementar o seu
ideal educacional dependendo do momento social, politico e econdmico vivido no

Brasil, ¢ o papel dos professores e dos alunos que enfatizarei nessa discussao.

1. Tendéncia Tradicional de Ensino: nessa tendéncia ha um professor que
ocupa o centro do processo educativo, por meio de uma fungio vigilante,
conservadora e que se volta especificamente para o ensino da “matéria”. O importante
¢ repassar conteudos acumulados como verdade absoluta. Tal tendéncia baseia-se
na repeticdo e memorizagao de conteido sem estabelecer relagbes com o que
realmente interessa aos estudantes. Dizendo de outro modo, naquilo que seriam os
problemas reais que influenciam a sociedade (cf. Aranha 2006; PCN, 1997; Gadotti,
2003).

2. Tendéncia Renovada Progressivista: com o intuito de superar o ensino no
qual o professor era o centro do processo, surgem tendéncias nas quais o norte é a
valorizagao do discente. Nesse caso, é assumida uma concepg¢ao em que o centro nao
¢ o docente e tampouco os conteudos, mas sim o aluno. Contudo, essa tendéncia de
descoberta da aprendizagem pelo préprio aprendente, o qual seria o sujeito ativo e o
professor somente o facilitador da aprendizagem, acabou sendo muito criticada tendo

em vista a desconsidera¢ao de um trabalho planejado por parte dos professores (cf.



Aranha, 2006; PCN, 1997; Gadotti, 2003).

3. Tendéncia Libertadora: ¢ crucial abordar tal tendéncia, surgida em
movimentos de Educa¢ao Popular entre as décadas de 50 e 60 do século XX, até que
fosse instituido o Regime Militar no Brasil. A partir de entdo, Paulo Freire, seu grande
lider, precisou deixar o pais para o exilio. Nao obstante, no inicio dos anos 80 a
proposta ¢ retomada, pautando-se numa Educag¢ao Libertadora e emancipatéria em
que os temas sociais, politicos e culturais eram discutidos. Esse foi o momento em que
professor e aluno eram os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem (Freire, 1987).
Ainda assim, por mais que a Tendéncia Libertadora discutisse os saberes com base na
cultura popular e nos problemas sociais, havia certas criticas no sentido de que nao
assumia os saberes elaborados socialmente, os quais deveriam ser sistematizados e
compartilhados para que o sujeito tivesse dominio de conhecimentos para interpretar
suas necessidades e se defender dos interesses de classe (cf. Aranha, 2006; Gadotti,
2003).

4. Tendéncia Tecnicista: outra tendéncia muito forte no Brasil, principalmente
nos anos 70 do século XX, pautada em teorias behavioristas e de estimulo resposta
nos moldes do sistema capitalista, controlada e dirigida de forma mecanica e muito
rigida pelos professores. Na Tendéncia Tecnicista tanto o aluno quanto o professor
nao sao valorizados e sim a tecnologia. O estudante fica reduzido a reacao de estimulos
e respostas almejadas pela escola, na qual o docente é um mero especialista na
implementacao de técnicas advindas por meio de manuais (Aranha, 2006; PCN, 1997;
Gadotti, 2003).

5. Tendéncia Histérico-Critica: apds esse periodo inicial, surge a entio chamada
Educagao Progressista, apoiando-se nos soviéticos Makarenko (1888-1939) e Pistrak
(1888-1940), além do italiano Gramsci (1891-1937). Apods tais precursores,surgem
outros como o também italiano Manacorda (1914-2013), o francés Snyders(1917-
2011), entre outros. Com isso a Tendéncia Histérico-Critica se estabelece como um
viés educacional, social e critica dos contetddos (cf. Saviani, 2019). Vale dizer que nessa
proposta pedagdgica os conteudos sido aqueles que tém uma fungao social e politica,
ou seja, a fim de que os estudantes tenham acesso aos conhecimentos sistematizados
para que as classes populares obtenham condigdes reais de participagao nas lutas
sociais (cf. Gadotti, 2003). Para mais, tem como objetivo a aquisi¢ao do saber vinculado

as realidades sociais, em que a aula é uma parte da vida real. O professor estabelece



uma relacio com o aluno, onde ele é o mediador do conhecimento e o estudante o
sujeito ativo do processo, numa perspectiva de trabalho horizontalizado.

A Educagao Progressista e a Tendéncia Histérico-Critica se pautam naquilo que
tanto criticaram na Tendéncia Tradicional, justamente o conteudo. Ha, porém, uma
consideravel diferenca, conforme refere Aranha (20006), pois esse conteudo ¢é
recuperado por meio de um viés socialista “(...) que recusa todo saber abstrato,
desvinculado do vivido. Ao contrario, a decisao sobre o que saber, o que fazer e para
que fazer depende da compreensio das necessidades sociais, analisada sempre de
acordo com a situagao histérica” (Aranha, 2000, p. 275).

Apos essa singela apresentagao das Tendéncias Pedagbgicas brasileiras reafirmo
o papel de destaque que precisa ser dado ao aluno, assim como a figura de intervencio
critica e reflexiva do professor para que realmente seja possivel contribuir para a
formacao de cidadaos conscientes, mais do que a op¢ao por uma tendéncia ou outra.
Diante de tal compreensao, importa identificar como as legislacoes educacionais vém

discorrendo sobre as relagdes professor-aluno e as formas de ensino nos ultimos anos.

3.2. Normativos que orientam a Educagio no Brasil

Sobre as leis educacionais brasileiras ¢ indispensavel que sejam abordados os
marcos regulatorios mais importantes para a Educagdao. Antes disso, porém, visto que
essa investigacdo também busca analisar como se desenvolvem as praticas pedagdgicas
de professores com diferentes formacoes (Letras e Pedagogia) no ensino da LP em
Contexto Migratorio, é importante abordar os normativos que regulamentam a agao

educativa destes profissionais.

3.2.1. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Letras

Importa destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Letras?? foram aprovadas por meio de parecer do Conselho Nacional de Educacao
(CNE), nomeadamente o Parecer CNE n. 492/2001, de trés de abril de 2001, o qual

aprovava de forma conjunta as diretrizes para outros cursos, como Arquivologia,

2 parecer do CNE 492/2001— MEC — Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso deLetras
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12991
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Biblioteconomia, Ciéncias Sociais — Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia,
Comunicagao Social, Filosofia, Geografia, Historia, Museologia e Servigo Social.
Relativamente ao Curso de Letras, as diretrizes se encontram entre as paginas 29 e 31
do parecer mencionado. Para os alunos do curso de Letras os principios norteadores
sdao a flexibilidade na organiza¢do do curso e a consciéncia da diversidade e da
heterogeneidade dos conhecimentos do estudante em formagao para atender as novas
demandas sociais. Quanto ao perfil dos egressos, o objetivo “é formar profissionais
interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens,
especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua inser¢ao na
sociedade e das relacdes com o outro” (Parecer CNE n. 492/2001, p. 30). E um
profissional que devera ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto
de seus estudos, no que se refere a estrutura da lingua, ao funcionamento da mesma e
as manifestacoes culturais. Também precisa tomar em conta as variedades linguisticas
e culturais, além de refletir teoricamente sobre a linguagem, o uso de novas tecnologias
e a compreensiao de que sua formacgao profissional é um processo continuo, autbnomo
e permanente. A pesquisa e a extensao aparecem como ag¢des para além do ensino,
porém, que devem ser articuladas com o processo de ensinar.

Por fim, as diretrizes destacam que o processo de aprendizagem no Curso de
Letras deve focar na formagao do profissional além da base especifica consolidada, ou
seja, o profissional precisa estar apto para atuar interdisciplinarmente e, em areas afins,
sabendo estabelecer a comunica¢io dentro da multidisciplinaridade de diferentes
saberes que compdem sua formagio, o que requer ampliar “o senso critico necessario
para compreender a importancia da busca permanente da educagao continuada e do

desenvolvimento profissional” (Parecer CNE n. 492/2001, p. 31).

3.2.2. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia

Foi por meio da Resolugio n. 1, de 15 de maio de 2006%, que o CNE instituiu
diretrizes, principios, condi¢bes de ensino-aprendizagem e de planejamento e
avaliacdo para a pratica educativa que se voltam estritamente para as orientagoes e
procedimentos para Formacao Inicial do profissional de Pedagogia. Ou seja, orienta

para como e de que forma as Instituicdes de Ensino Superior devem conduzir a

22 Resolugio n. 1/2006 CNE — MEC — Ditetrizes Curticulares Nacionais para o Curso de
Pedagogia http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12991



formagao, “As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
Formacao Inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (...)” (Resolu¢io n. 1/2006, Art. 2°).

O foco da resolugao é realmente nos aspectos tedricos e praticos que o estudante
de Licenciatura em Pedagogia devera aprender do decorrer no curso. Outrossim,
também ressalta que a materializacao das aprendizagens acontecera justamente a partir
do momento em que o sujeito supera o papel de estudante para assumir o perfil de um
profissional, “(...) fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualiza¢ao, democratizagao, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade
afetiva e estética” (Resolucio n. 1/2006, Art. 3°). As diretrizes sio enfiticas no “como
fazer” e “o que aprender” na Formacao Inicial, onde as func¢oes do egresso do curso
de Licenciatura em Pedagogia priorizam “cuidar e educar criangas”, quer dizer,
“fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas e daqueles que nao
tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade prépria”; “ensinar Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes e Educa¢ao Fisica” (Resolugao n.
1/20006, Art. 5°). Vale frisar, ainda, que em sua pratica pedagdgica o professor com
formacao em Pedagogia deve ministrar todas as 4areas de ensino de forma
interdisciplinar, incluindo a LP. Cumpre ressaltar que para além das fung¢des estritas
de ensino foi possivel detectar duas possibilidades diferenciadas de atuagio do
profissional de Pedagogia, uma relacionada a participa¢ao na gestdo das instituigoes
educativas e outra ligada a pesquisa.

A partir da percepcdo sobre Pedagogia apresentada, ¢ essencial que os
professores reflitam sobre outras agdes pedagdgicas possiveis, o que significa nao
apenas teorizar a Pedagogia, mas encontrar meios para que a pratica pedagogica ocorra
de forma critica, colaborativa e emancipadora dos sujeitos. A agao pedagdgica para
além do ensino propriamente dito é aquela que contribui para refletir sobre a pratica
e, entdo, retornar a ela para transforma-la por meio da capacidade de conscientizagao
e formagao da autonomia dos sujeitos para intervir na realidade (cf. Freire, 1987, 1996;
Gadotti, 2003; Gasparin, 2015; Saviani, 2019).

Em sentido de continuidade, reporto que a partir da promulga¢iao da Resolugiao
n. 1/2006 o curso em nivel de Graduag¢io denominado como Normal Superior foi
extinto no ano letivo seguinte a publicacao de tal resolu¢iao. Assim dizendo, a

Resolucao n. 1/2006 extinguiu os cursos de Normal Superior que nasceram em



substitui¢gdo ao curso Normal, em nivel médio. Conquanto a manuten¢ao dos
professores com formacao em cursos Normais permanecia na LDB (1996), dado que
o préprio CNE permitiu uma interpretacao dabia da resolug¢ao de 2006, ja que num
primeiro prisma o entendimento foi de que a partir de 2007 somente professores com
curso superior em Pedagogia poderiam continuar exercendo suas fungdes. Porém, o
CNE apoia-se na expressao do artigo 62 da LDB (1996) que enuncia: “admitida, como
formagao minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal”. Desse modo, o curso de Normal Superior foi extinto e mantido apenas o
curso de Pedagogia. Todavia, até a data atual, professores com formagio no curso
Normal sao aceitos para a atuacao junto a Educacao Infantil (EI) e aos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (EF). No documento em questao, o CNE apresenta o sujeito
Pedagogo como executor de praticas de ensino, comrara proposicio de outras

atividades e nao como um profissional que deve ter uma identidade docente ampliada.

3.2.3. A Constitui¢gao Federal

Por meio de seu artigo 6° a Constitui¢ao Federal (1988) descreve a Educa¢ao
como um direito social. Ainda é possivel citar o artigo 205, no qual a Educacao ¢

entendida como direito de todos, dever do Estado e da familia.

A educacgio, direito de todos e dever do Estado e da famfilia, serda promovida e
incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho.

(Constitui¢ao Federal do Brasil, 1988).

Além disso, a Constituicdo Federal brasileira (1988) também traz algumas
mengoes sobre formagao dos servidores em seu artigo 39, para que haja a institui¢ao
de planos de carreira e escolas do Governo, no ambito da Unido, dos Estados e do
DF. A finalidade é efetivar cursos que cumpram com os requisitos de cada carreira
profissional, porém, sem especificar a formagao de professores propriamente dita.
Somente a partir da Emenda Constitucional n. 53, de 20006, é estabelecido que em até
14 anos ap6s a promulgacao da referida emenda “os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios destinardo parte dos recursos a que se refere o caput do art. 212 da

Constituicdo Federal 2 manutencio e desenvolvimento da educacdo basica e a



remuneragao condigna dos trabalhadores da educacgao” (Constituicao Federal do
Brasil, 1988, Art. 60). Cumpre destacar que em 2020 foi aprovado o Fundo de
Desenvolvimento e Manutencao da Educacio Basica e de Valorizacio dos
Profissionais da Educacao, de forma permanente no ambito da Educa¢ao brasileira,

por meio da Emenda Constitucional n. 108, de 26 de agosto de 2020.

3.2.4. A Lei de Diretrizes e Bases

A partir dos principios pautados pela Constituicao Federal brasileira, ¢ a Lei n.
9394/1996 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — também
conhecida por LDBEN, porém, habitualmente descrita somente por LDB. Na Lei
mencionada hd normativos a serem seguidos, pautados nos ideais de solidariedade
humana, voltados para a formacio dos educandos e educadores, conforme o que

preconiza seu artigo 3

Igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola; liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;
pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas; respeito a liberdade e apreco
a tolerancia; valorizagao da experiéncia extra escolar; gestao democratica do
ensino publico; vinculagao entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas
sociais; consideragdio com a diversidade étnico-racial; garantia do direito a

educagio e a aprendizagem ao longo da vida. (LDB, 1996).

Mesmo na LDB (1996) as abordagens sio demasiadamente simplistas,
relativamente a formagao de professores. Em seu artigo 63 apresenta as fungdes
dos Institutos Superiores de Educagao, entre os quais estao a oferta de cursos de
formagao docente em nivel de Licenciatura para professores da Educagao Basica, além
de programas de formagao pedagodgica para professores com diplomas de
Educagao Superior em nivel de Bacharelado e que desejem se dedicar a Educagio
Basica. Por fim, traz programas de Forma¢iao Continuada para profissionais da
Educacao dos diversos niveis. (LDB, 1996, Art. 63).

Devido a interpretagao de que a formacgao de professores é apresentada de forma
rasa na LDB (1990), vale ressaltar que a lei por si s6 nao traz agoes efetivas e por esse
motivo existem as diversas resolu¢des do CNE para a implementa¢ao de diretrizes

especificas que regulamentem o que esta posto nos artigos do normativo legal. Essa



percepcao faz com que eu ressalte especialmente uma resolugao do CNE, do ano de
2015 (Resolucgiao n. 2, de 1° de julho de 2015), a qual definia as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada de professores. Vejo a resolugao
citada como um ganho real para a valorizagdo da formagao e da carreira docente.
Contudo, apds alguns anos de que tal resolu¢ao ja estava em andamento dentro das
universidades, por meio de sua efetiva implementacao nos cursos de Graduacio,
houve um retrocesso sem precedentes para a politica de formagao de professores da
Educacao brasileira. A mesma foi revogada e implementada nova resolucao, a qual
sera devidamente discutida no Capitulo 5 — Formacao de professores.

Ademais, ¢ fundamental ressaltar propostas de Formacao Continuada de
professores dispostas na LDB (19906), mais especificamente nos artigos 78 e¢ 79, no
que se refere a Educacao indigena. Em tais artigos ¢é referido que para a oferta de
Educacao escolar bilingue e intercultural as comunidades indigenas existe a
necessidade de planejamento e implantacio de programas. Sio a¢des no sentido de
fortalecimento da LM de cada comunidade; forma¢ao de pessoal especializado,
destinado a Educagao escolar indigena; curriculos e programas especificos, além de
Materiais Didaticos diferenciados. Por fim, em seus artigos 80 ¢ 81 a LDB (1990) trata
do desenvolvimento de programas de ensino a distancia, incluindo a Formacao
Continuada e capacitagao profissional para todos os professores em exercicio.
Refor¢o que o normativo legal em apreco consolida e alarga o dever do Estado
para com a Educacio. Conquanto, como ja foi dito anteriormente, muito embora
exista o marco legal, é preciso elaborar diversos instrumentos para que a lei se efetive
e possa realmente nortear a pratica educativa dos professores, conforme veremos na

sequéncia.

3.2.5. O Plano Nacional de Educagio

E percebivel que a formacdo de professores instituida pela LDB (1996) nio
avangou como se esperava, mesmo com a institui¢ao do Plano Nacional de Educagio
(PNE, 2014) — (Lei n. 13.005/2014) — e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial em Nivel Superior e para a Formagao Continuada de Professores
(Resolu¢ao CNE n. 2/2015). Uma das metas do PNE (2014) é que até o ano de 2024
todos os docentes da Educa¢iao Basica obtenham a formagao em nivel superior, algo

que talvez nao se concretize na sua plenitude dado que dependera de muito empenho



governamental para sua efetivagao.

Cumpre dizer que o PNE é composto por 20 metas no total, as quais nao
poderao ser detalhadas aqui devido a extensdo das mesmas. SAo metas voltadas para
o atendimento das necessidades de todos os niveis da Educag¢ao Basica, como por
exemplo alfabetizar todas as criangas no maximo até o final do 3° ano do EF, de
acordo com a Meta n. 5. Também ha metas voltadas para a Educacao Profissional, o
Ensino Superior, a Educacao de Jovens e Adultos e para a Valorizagio dos
Profissionais da Categoria Docente. Nao obstante, a énfase da presente investigacao
se volta para Meta n. 15 e o acompanhamento de sua evolu¢dao na formacao em nivel
superior para todos os professores da Educagio Basica, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Para acompanhar a evolugao das metas do PNE (2014) é necessario ficar atento
as informacoes constantes no portal do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa
Educacionais em que as metas sao monitoradas a cada dois anos. O Relatério do 1°
Ciclo de Monitoramento foi referente ao biénio 2014-2016 e o do 2° Ciclo ao biénio
2016-2018. Ja o Relatério do 3° Ciclo de Monitoramento das metas do PNE foi
apresentado no ano de 2020, no que remete ao quadriénio 2013-2019. Os préximos
relatérios serdo publicados em 2022 e 2024. Os referidos relatérios® apresentam a
Meta n. 15 subdividida em quatro indicadores (15A, 15B, 15C e 15D), além de

descrever como os mesmos sao avaliados. Dessa maneira, refere que:

(...) para fins de definicio da adequacao da formaciao docente, no caso dos
Indicadores 15C e 15D, consideraram-se apenas os docentes com formacao
superior de licenciatura especifica na disciplina que lecionam ou com
bacharelado na mesma area, desde que tenham concluido o respectivo curso de
complementagao pedagégica. Com relagdo a educagao infantil e aos Anos Iniciais
do ensino fundamental, em razio de sua natureza multidisciplinar, foram
consideradas como adequadas as formagdes docentes de licenciatura ou
bacharelado com complementagao pedagdgica em Pedagogia para o calculo dos

Indicadores 15A e 15B. (p. 312).

2 Maiores informagdes sobre as demais metas do PNE (2014) e o acompanhamento dos Relatérios de
Monitoramento, estdo disponiveis no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais INEP
http://portal.inep.gov.bt/informacao-da-publicacao/-/asset_publi
sher/6]YIsGMAMKW1/document/id/6974122
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Na sequéncia ¢ possivel identificar o que consta em cada um dos indicadores da

Meta n. 15:

Indicador 15A: Proporgao de docéncias da educacao infantil com professores cuja
formagao superior esta adequada a area de conhecimento que lecionam. Meta: 100% das
docéncias da educagio infantil com professores cuja formagao esta adequada a area de

conhecimento em que atuam até 2024.

Indicador 15B: Proporcao de docéncias dos Anos Iniciais do ensino
fundamental com professores cuja formagdo superior estd adequada a area de
conhecimento que lecionam. Meta: 100% das docéncias dos Anos Iniciais do ensino
fundamental com professores cuja formagao esta adequada a area de conhecimento em

que atuam até 2024.

Indicador 15C: Propor¢ao de docéncias dos Anos Finais do ensino fundamental
com professores cuja formagao superior esta adequada a 4drea de conhecimento que
lecionam. Meta: 100% das docéncias dos Anos Finais do ensino fundamental com

professores cuja formacao esta adequada a area de conhecimento em que atuam até 2024,

Indicador 15D: Propor¢ao de docéncias do ensino médio com professores cuja
formagao superior esta adequada a area de conhecimento que lecionam. Meta: 100% das
docéncias do ensino médio com professores cuja formagao estd adequada a area de

conhecimento em que atuam até 2024.

Ressalto que o Relatério referente ao quadriénio 2013-2019** traz detalhes
especificos referentes a cada etapa de ensino, assim como os aspectos singulares de cada
regiao do Brasil. No entanto aqui serdo apresentados os dados gerais relacionados aos
quatro indicadores da Meta n. 15 e algumas conclusdes gerais.

Assim, ¢é possivel constatar que entre os anos de 2013 e 2019 todas as etapas de
ensino tiveram evolug¢do nos percentuais de docéncias com professores cuja formacgao
superior se encontra adequada as areas de conhecimento que lecionam. Destaque deve
ser dado para os Anos Iniciais do EF (66,1%), que apresentou uma variagao de 12,1

pontos percentuais (p.p) no periodo analisado. Com efeito, é imperativo reconhecer que

2 Relatério do 3° Ciclo de Monitoramento das metas do PNE, referente ao quadriénio

2013-2019, apresentado no ano de 2020, com a evolu¢io da formacio docente na Educagio Basica.
http://portal.inep.gov.bt/artigo/- /asset_publisher/B4AAQV9zFY7Bv/content/inep-apresenta- terceiro-
relatorio-de-acompanhamento-das-metas-do-plano-nacional-de-educacao/21206
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mesmo o percentual dos Anos Iniciais do EF ter sofrido incremento nos dltimos anos,
assim como as demais etapas, ainda existe uma discrepancia elevada entre os indices
alcancados e a meta que deve ser atingida até o ano de 2024. O ultimo relatério (2013-
2019) aponta que para ser alcancada a meta de 100% sera preciso que cada etapa de
ensino atinja um crescimento médio anual de: (9,04 p.p) na EI, (6,78 p.p) nos Anos
Iniciais do EF, (9,36 p.p) nos Anos Finais do EF e (7,34 p.p) no Ensino Médio (EM).
Além disso, a variagao percentual ¢ influenciada por desigualdades regionais de
adequacao da formagido docente em praticamente todas as unidades da Federagao. Por
exemplo, nos Anos Iniciais do EF o aumento percentual de formagao docente do periodo
analisado foi maior em regides como Norte e Nordeste, com crescimento mais expressivo
nas areas rurais. Do contrario, os Anos Finais do EF tiveram maior aumento de formacao
docente nas regides Sul, Sudeste ¢ Centro Oeste, o que deixa nitida a necessidade de
envidar maiores esforcos para a formacdao superior de professores em 4areas de
conhecimento compativeis com as disciplinas nas quais atuam. Por fim, insta consignar
que o cumprimento das metas do PNE (2014) se constitui como uma mais valia para a

valorizacao da carreira docente da Educacao Basica.

3.2.6. Parametros Curriculares Nacionais

Em seguida da promulgacao da LDB (1996), surgem os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), com o objetivo de apresentar linhas norteadoras para o EF e EM,
constituindo uma proposta ja estabelecida na primeira. Desse modo, no ano de 1997
¢ elaborado os PCN para os Anos Iniciais do EF, ja em 1998 os PCN para os Anos
Finais do EF e, na sequéncia, no ano de 1999 os PCN para o EM. Importa esclarecer
que a ideia dos PCN ¢ garantir que todo e qualquer estudante, independentemente do
local do pais em que esteja estudando possa usufruir de um conjunto basico de
conhecimentos. E de se frisar que tais documentos nao devem ser regras
intransponiveis vindas do MEC, tendo em conta que sio apenas propostas e
parametros que podem guiar o trabalho docente.

Destaco que nao irei adentrar nas subdivisdes de cada PCN, dado que sido
deveras densas, contudo, tanto para os Anos Iniciais e Finais do EF quanto para o
EM apresentam proposi¢oes para as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Geografia, Historia, Arte, Educaciao Fisica e Temas Transversais

(Etica, Meio Ambiente, Saude, Pluralidade Cultural e Orientacao Sexual). Acrescento



que somente a partir dos Anos Finais do EF é que os PCN tém um volume especifico
para Lingua Estrangeira (LE), ja que nos Anos Iniciais do EF essa disciplina nao faz
parte do curriculo escolar. A este respeito, Filho e Fernandez (2019) advogam em prol
da oferta de outros idiomas ja nos Anos Iniciais do EF, além disso, ressaltam que a
inser¢ao de uma LE no curriculo oficial ndo deve ter restricao por uma lingua
especifica em prejuizo de outras. O entendimento dos autores se ampara
principalmente na importancia do plurilinguismo, o qual amplia as possibilidades
de contato com diferentes idiomas desde cedo e contribui para uma visao de mundo
mais plural. Essa mudanc¢a no modelo de curriculo que temos atualmente ¢ vista pelos
mesmos como “um avango educativo imprescindivel e do qual nao se pode abrir mao”

(Filho & Fernandez, 2019. p. 20).

3.2.7. Diretrizes Curriculares Nacionais

Avancando no tempo e na elaboragcio de outras normas educativas, ainda
cito as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do ano de 2013, as quais tém carater
obrigatoério diferentemente dos PCN elaborados nos anos de 1997, 1998 e 1999, que
em parte exigiram a elabora¢io de novas diretrizes de acordo com as demandas
educacionais surgidas com o passar do tempo. No caso das DCN (2013), em que pese
a autonomia das escolas, importa dizer que a propria LDB (1996) em seu artigo 9°
estabelece ser a Unido, em colaboracao com os Estados, o DF e os municipios a
responsavel por estabelecer as diretrizes para a Educagao Basica. De forma a assegurar
uma base comum, tais diretrizes se tornaram mandatorias para todos os sistemas
educativos (LDB,1996; DCN, 2013).

Mais especificamente, as DCN (2013) abordam diretrizes para toda Educacao
Basica (EI, EF e EM), além de avangar em diretrizes para a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio; Educaciao Basica do Campo; Educa¢iao Especial; Educagio
para Jovens e Adultos em Situagao de Privagao de Liberdade nos Estabelecimentos
Penais; Educac¢io de Jovens e Adultos; Educacao Escolar Indigena; Educagao Escolar
para Criangas, Adolescentes e Jovens em Situag¢ao de Itinerancia; Educacao Escolar
Quilombola; Educacio das Relacées Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira ¢ Africana; Educacio em Direitos Humanos e Educacio
Ambiental (DCN, 2013).

Destaco a importancia dos avan¢os no sentido da elaboragio de diretrizes



que atendam as demandas gerais da Educac¢ao Basica, além daquelas criadas para
suprir necessidades singulares presentes no sistema educativo, por exemplo as
diretrizes especificas para a Educacao Escolar para Criangas, Adolescentes e Jovens
em Situacao de Itinerancia, aprovada pela Resolu¢ao CNE n. 3, de 16 de maio de
2012. Importa frisar que as resolu¢oes sao do ano de 2012 e compdem o documento

final das DCN, de 2013.

As criangas, adolescentes e jovens em situa¢ao de itinerancia deverao ter garantido o
direito a matricula em escola publica, gratuita, com qualidade social e que garanta a
liberdade de consciéncia e de crenga.Pariagrafo tnico. Sao consideradas criangas,
adolescentes e jovens em situacao de itinerancia aquelas pertencentes a grupos sociais
que vivemem tal condi¢do por motivos culturais, politicos, econdémicos, de satde,tais
como ciganos, indigenas, povos nomades, trabalhadores itinerantes, acampados,
circenses, artistas e/ou trabalhadores de parques de diversio, de teatro mambembe,

dentre outros. (DCN, 2013, Art. 1°).

Devido a tal redagao, a resolucao suprarreferida preconiza que os sistemas de

ensino precisam adaptar-se a essa realidade de diferentes formas, entre elas:

1. Assegurar a matricula de estudante em situacdo de itinerancia sem a imposi¢ao
de qualquer forma de embarago, preconceito e/ou qualquer forma de
discriminagao, pois se trata de direito fundamental, mediante autodeclaracio ou

declaragdo do responsavel. (DCN, 2013, Art. 3°).

2. Orientar sobre como efetuar a matricula de tais estudantes, pois caso nao
tenham como comprovar a escolarizagao anterior, estes deverdo frequentar as
aulas com alunos de mesma idade, contudo, sem descuidar de um diagndstico
prévio para entender os saberes anteriores dos mesmos e suas dificuldades de
aprendizagem. Apos a realizacao da avaliagdo diagnostica, a institui¢ao de ensino
deve proporcionar estratégias pedagdgicas adequadas e complementares que

atendam as necessidades de aprendizagem dos alunos. (DCN, 2013, Art. 4°).

3. Ofertar cursos de Formacgao Inicial e Continuada aos professores, assim como
Materiais Didaticos e apoio pedagoégico para efetivar o direito a Educagdo por
tais alunos, no sentido de que os professores estejam preparados para

desenvolver praticas pedagogicas adequadas. (DCN, 2013, Art. 5°).



4. Desenvolver programas e agdes educativas para os estudantes itinerantes,
os quais devem ser elaborados e implementados deforma colaborativa com
todos os atores sociais envolvidos, incluindo as familias e¢/ou responsaveis e
os proprios estudantes,visto que essa ¢ uma forma de garantir o respeito as
singularidades culturais, religiosas e étnicas dos alunos em situagao de

itinerancia. (DCN, 2013, Art. 9°).

5. Os sistemas de ensino “deverao orientar as escolas quanto a sua obrigacao de
garantir nao s6 a matricula, mas, também, a permanéncia e, quando for o caso,
a conclusao dos estudos aos estudantes em situacao de itinerancia (...). (DCN,

2013, Art. 10).

<

Ressalto que a Resolu¢gio CNE n. 3/2012 em apreco trata dos alunos “em
situagao de” itinerancia, ou seja, significa que em dado momento estao em tal
circunstancia, o que nao quer dizer que seja uma “condi¢ao’” absoluta. Fato é que as
DCN (2013) avangam em varios aspectos que sdo louvaveis, contudo, nio ha
nenhuma mencao a diretrizes curriculares e educacionais voltadas para a Educagao
de alunos na condicao de I e/ou R. A intencao de destacar as diretrizes da Educacao
Escolar para Criangas, Adolescentes e Jovens em Situa¢io de Itinerancia foi
justamente devido ser essa a diretriz que mais se aproxima do almejado para o
Contexto Migratério atual presente nas escolas brasileiras. Esta percepcao ocorre
tanto no que se refere a singularidade do publico quanto as agdes dos sistemas de
ensino para o atendimento das necessidades dos alunos, desde a matricula, passando
pelos materiais didatico-pedagoégicos adaptados, o apoio socioeducativo e a devida
formagao de professores que atuem junto de tais estudantes.

Considerando que o artigo 1° das diretrizes em aprego traz varios exemplos de
criangas, jovens e adolescentes “em situagao de” itinerancia e finaliza com “dentre
outros”, n3o seria uma utopia acreditar que os alunos “na condi¢ao de” I e/ou R
pudessem ser considerados como itinerantes, visto que muitos deles permanecem
por algum tempo no Brasil e depois seguem caminhos diversos. Muito embora eu
tenha usado esse exemplo como analogia para que obtivessem as mesmas garantias
previstas para aqueles alunos em situagao itinerante, devidamente citados no texto
das DCN (2013), ¢é plausivel refletir que ainda que os estudantes na condi¢ao de I

e/ou R nio estejam apenas de passagem pelo Brasil, dado que ha uma consideravel



parcela que aqui permanecem e reconstroem suas vidas, nada mais justo de que
usufruissem do mesmo respeito as suas particularidades.

Esse olhar cuidadoso as singularidades do publico em questido deveria ser
formalizado por diretrizes educacionais nacionais, assim como aqueles alunos do
campo, com deficiéncia e todos outros que necessitam de um sistema educativo
que realmente acolha suas especificidades. Foi a partir das DCN (2013) que
ocorreram avangos na elaboracao de diretrizes apropriadas para outras populagdes,
além de indigenas e quilombolas, as quais foram percebidas com suas particularidades
e, portanto, necessitando de formas diferenciadas de ensino, assim como da

imperativa Formacao Continuada de professores.

3.2.8. Base Nacional Comum Curricular

Inicialmente, cumpre assinalar que, por realmente entender que a Educacao ¢é
engendrada por situagoes historicas que se passam em momentos sociais, politicos e
econdémicos que “moldam™ a pratica educativa dependendo das ideologias vigentes, é
fulcral destacar que todas as leis, resolugdes e diretrizes aqui anteriormente abordadas
ocorreram nos Governos dos entido presidentes, a época, Luiz Inicio Lula da Silva (de
2003 2 2011) e Dilma Rousseff (de 2011 até seu afastamento por processo de destitui¢ao,
dito de zmpeachment, em 2016), ambos filiados ao Partido dos Trabalhadores (PT). A
excepcionalidade fica apenas ao se falar particularmente da LDB (1996), promulgada
pelo Governo do entdo presidente, a data, Fernando Henrique Cardoso (de 1995 a
2003), filiado ao Partido da Social-Democracia Brasileira (PSDB). Dessa forma, de
2003 a 2016 o Brasil foi governado por um partido de esquerda, até que um novo
governo surgisse, devido ao impedimento imposto a Dilma Rousseff. Em 31 de agosto
de 2016 Michel Temer, vice-presidente do governo de Dilma Rousseff e filiado ao
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) foi levado ao posto de
presidente do Brasil, no qual permaneceu como titular até dezembro de 2018. Ja em
janeiro de 2019 até os dias atuais, o Brasil passou a ser governado pelo presidente Jair
Messias Bolsonaro, aquela data filiado ao Partido Social Liberal (PSL). Hoje, no
entanto, consta como sem partido apos desfiliagio do mesmo.

O breve histérico politico acima descrito foi necessario antes de retomar o tema
deste tépico — a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) —, para identificar na linha

do tempo que os estudos para a sua implementagao passaram por dois ex-presidentes



da Republica (Luiz Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff), sendo aprovada
efetivamente no Governo do ex-presidente Michel Temer, por meio da Resolucao
CNE n. 2, de 22 de dezembro de 2017. Antes de mais nada, é vital esclarecer que a
proposi¢ao de uma Base Nacional Comum consta na LDB promulgada em 1996, a
qual prevé que os curriculos do EF e EM tivessem uma Base Nacional Comum.

Por mais que as discussoes para a elaboracao de uma Base Nacional Comum
tenham sido iniciadas por Governos anteriores ao de Michel Temer, a versao final
ocorreu somente apdés a saida de Dilma Rousseff, gerando sérias criticas ao
documento aprovado. Tal documento passou a ser percebido como um curriculo que
expressava visivelmente os ideais liberais do Governo de Michel Temer. Conforme
Cara (2017)*,2 “BNCC de Michel Temer é prépria educagio banciria tio criticada por
Paulo Freire, ja que nao permite a boa pratica pedagdgica, que é obrigatoriamente
dialégica, emancipatoria e construtiva”.

Na medida em que trago ao ambito das discussdes as criticas feitas ao
documento aprovado como a BNCC brasileira, reflito mais uma vez sobre o fato de
que a Educagao nao ¢é neutra, dependendo do contexto historico e politico pelo qual
o pais passa tendera mais para uma ideologia do que outra. Por esse motivo,
ocorreram severas criticas aos ideais conservadores e liberais presentes nas intengoes
politicas por tras de um documento educacional como a BNCC (2017), que ocorriam
antes mesmo da aprovagao da norma, visto que em 2016 o Governo vigente congelou
por 20 anos os gastos publicos federais com a Educagido, impossibilitando qualquer
tentativa de sucesso no que se refere as agcoes educativas. De acordo com Cara (2017),
a ideologia conservadora de Michel Temer almejou impor uma composi¢io de
sociedade baseada numa percep¢do que nao condiz com a realidade. Para ele, “a
BNCC sera mais util para o exercicio de um controle antipedagdgico do trabalho
docente, do que para dar apoio e subsidios ao trabalho das educadoras e dos
educadores”.

Com pensamento e criticas semelhantes as feitas pelo autor anterior, a

professora da Faculdade de Educagao da Universidade Estadual de Campinas, e lider

25 Acesso ao Blog de Daniel Cara - #BNCC: O que Paulo Freire e Anisio Teixeira diriam sobrea base curricular?...
- https://danielcara.blogosfera.uol.com.bt/2017/12/20 /bncc-o-que-paulo- freire-e-anisio-teixeira-diriam-
sobre-a-base-curricular/



do grupo de pesquisa “Memoria, Histéria e Educagio”, Maria do Carmo Martins™,
ressalta que o documento da BNCC tem legitimidade devido a sua necessidade de
elaboragdo constar no texto da LDB (1996), porém, percebe que as discussdes
ocorreram em um momento de intensos conflitos sociais, sendo que as divergéncias
de ideias e interesses politicos ocorridos durante o processo estdo concretamente
presentes no corpo do documento, como o carater conservador e descontextualizado
do encontro pedagdgico. A autora entende que ha uma caracteristica equivocada no
texto, dado que refere nao ser um curriculo, mas sim uma diretriz, assim como as
DCN (2013), contudo avanc¢a em detalhes a respeito de finalidades e objetivos do
processo de ensino.

Sobre as questdes referidas pelos autores sobreditos, ¢ importante trazer a seara
das discussoes outras visdes analogas como o olhar de Aguiar (2018), por meio do
qual tentarei aprofundar o debate e as criticas que envolvem a aprovacao da BNCC
(2017), dado que Marcia Angela Aguiar? é professora da Universidade Federal de
Pernambuco e Diretora de Cooperagao Internacional da Associacio Nacional de
Politica e Administracio da Educacao (ANPAE), além de ter sido conselheira da
Camara de Educa¢iao Basica do CNE no momento em que a BNCC (2017) foi
aprovada. Cumpre assinalar que a conselheira em questiao, a época, questionou e se
op6s a aprovag¢ao do documento em voga, sendo apoiada por mais duas conselheiras,
Malvina Tuttman e Aurina Oliveira. Assim, é possivel entender como aconteceu a
votagao da resolugdo em tela pelo CNE e os motivos pelos quais as conselheiras
citadas se posicionaram contra a aprovag¢ao. De acordo com Aguiar (2018, p. 8) a
BNCC aprovada em dezembro de 2017 foi uma proposta feita pelo MEC, porém, sua
versao final configurou uma contrarreforma da Educagdo Basica,comandada pelo
Governo de Michel Temer, o qual agiu com interesses voltados para o desmonte dos
avangos e conquistas democraticas e populares alcangadas nas ultimas décadas

quanto ao direito a Educagao. O principal ponto contrario a terceira versao da BNCC

% Entrevista dada pela professora Maria do Carmo Martins ao Jornal da Unicamp — “Base Curricular é

conservadora, privatizante e ameaca autonomia, avaliam especialistas™. - https://
www.unicamp.br/unicamp/ju/noticias/2017/12/04 /base-curricular-e-conservadora-
privatizante-e-ameaca-autonomia-avaliam

27 Visao de Marcia Angela Aguiar, Malvina Tuttman e Aurina Oliveira sobre a aprovagdo da BNCC (2017).
https://www.anped.org.br /news/anped-apoia-marcia-angela-aguiat-luiz-doura do-e-malvina-tuttmann-ao-
cne


http://www.unicamp.br/unicamp/ju/noticias/2017/12/04/base-curricular-e-conservadora-
http://www.anped.org.br/news/anped-apoia-marcia-angela-aguiar-luiz-doura
http://www.anped.org.br/news/anped-apoia-marcia-angela-aguiar-luiz-doura
http://www.anped.org.br/news/anped-apoia-marcia-angela-aguiar-luiz-doura

foi exatamente a falta de debate com a sociedade, organizagdes cientificas e
educacionais, além das entidades sindicais representantes dos trabalhadores da
Educacao.

Todas essas etapas supramencionadas foram realizadas desde a primeira e
segunda versoes da BNCC, entre os anos de 2015 e 2016. Contudo, em 2017, o MEC
enviou ao CNE a terceira versio elaborada de maneira autbnoma pelo Comité
Gestor, sendo justamente essa questao que gerou o pedido de vistas da versao, de
acordo com Aguiar (2018). Além de tudo, a autora também destaca o parecer das
conselheiras Malvina Tuttman e Aurina Oliveira, as quais citam a contrariedade a
terceira versao ja que exclufa a EJA do documento final ao ressaltarem que a versao
final da BNCC deveria conter marcos referenciais além de nimeros, uma vez que
era preciso refletir profundamente a respeito do que estava sendo feito com o
intuito de identificar se a proposta atendia as necessidades das criangas,
adolescentes, jovens e adultos do Brasil. Para Aguiar (2018, p. 14), atitudes imediatistas
voltadas para a aprovagiao da terceira versio da BNCC demonstravam que seus
defensores percebiam a mesma como um “remédio” infalivel para os “males” da
Educacio.

Mesmo que o pedido de vistas nao tenha sido considerado e a terceira versao da
BNCC aprovada, o que mais deixa Aguiar (2018) incomodada é precisamente as
intengdes por tras de tal documento, em raziao de nio ser possivel saber “para que
serve esse Documento; Para quem?; A partir de qual concepgao?; Ha conversa com
Documentos anteriores?; Quais seriam os possiveis avancos?” (Aguiar, 2018, p. 106).
Além disso, identifica algumas questoes que considera essenciais que estivessem bem
definidas na versao final aprovada, como o entendimento sobre forma¢io humana
que supere a dimensao cognitiva, o projeto de sociedade que embasa o documento e
a articulagdo com o PNE (2014).

O mesmo incémodo de Aguiar (2018) também ¢é sentido por Alice Casimiro
Lopes (2018) quando fala sobre varias conjecturas que precisam ser postas em
questao, com relagao a BNCC. Salienta a insisténcia em um vinculo direto entre
Educacio e desenvolvimento econdmico, assim como o viés “salvacionista” da
Educagao por meio da BNCC, os padroes de aprendizado wuniformes e
homogeneizantes e a suposi¢ao de que os professores nao tém condigoes de atuar nas

escolas sem a orientagao curricular comum que querem inculcar. Segundo A. Lopes



(2018), o pior é que existe uma compreensiao universalista de curriculo e de
negatividade da escola, a qual ressalta ser utilizada para desqualificar a instituicao
escolar e seus profissionais a0 mesmo tempo que refor¢a a noc¢ao de qualidade
educacional que ocorrera com a implementacao da BNCC. A partir da interpretagao
de A. Lopes (2018) sobre os aspectos da BNCC (2017) que requerem vir a tona para
maiores discussoes, remeto meu pensamento para algo abordado por Schueler e
Magaldi (2009), bem como por Bomeny (2014), quando todas ressaltam as atitudes
desenvolvidas na Primeira Repuablica com o fim de implementar um novo modelo de
Educacao pautado pelo “otimismo” e “entusiasmo’ pedagogicos ao envidarem todos
os esforcos para aideia de que a solu¢ao dos problemas do pais consistia na Educacao,
ou seja, numa nova proposta de Educacao. Para isso, o principal objetivo do Governo
foi desmerecer documentos e modelos anteriores para supervalorizar sua mais nova
invencao.

Relativamente as questoes linguisticas referidas na BNCC (2017), Diniz e Neves
(2018, p. 94) apontam que em tal documento é reconhecida a heterogeneidade
linguistica constitutiva do Brasil, porém, solicitam atencao para um “efeito de sentido”
produzido no texto do documento, “a diversidade linguistica seria, antes de tudo, uma
realidade ‘externa’ a escola”. A BNCC “apresenta”, “respeita”, “reconhece” a
importancia de curriculos interculturais, diferenciados e bilingues; o que nao significa
dizer que aponte diretrizes para a valorizacao e promocao da Diversidade 1.inguistica.
Tampouco existem ag¢oes voltadas para a elaboragido de uma politica linguistica para
alunos na condi¢ao de I e/ou R que nido tenham a LP como materna, tanto quanto
para outros sujeitos habitantes no Brasil que também nio tém o Portugués como
LM.

Ratifico a critica feita por Diniz e Neves (2018, p. 95) ao lancarem luz sobre
uma situacdo de extrema relevancia que, no entanto, nido entrou nas discussoes
para a elaboracao da BNCC, visto que tal foi aprovada no ano de 2017, ou seja, em
um momento propicio para abordar propostas educacionais e linguisticas voltadas
para as questoes migratorias, tendo em vista que essas faziam parte da agenda do
Governo. Cumpre dizer que a BNCC foi instituida em dezembro de 2017, momento
no qual a Lei de Migracao (13.445/2017) ja havia sido aprovada, em maio do mesmo
ano. Pois bem, se a Lei de Migragao traz em seu artigo 3° o “acesso igualitario e livre

do imigrante a servigos, programas e beneficios sociais, bens publicos, educagio,



assisténcia juridica integral publica, trabalho, moradia, servi¢co bancario e seguridade
social” ¢ perceptivel a falta de integracao entre os 6rgaos institucionais do Governo
que participaram da elaboracao e aprovacao de ambos os documentos. Assim, ¢é
preferivel pensar na falta de integracao do que na auséncia de intencao por parte dos
agentes governamentais.

A questao do bilinguismo aparece no documento em pauta relacionada ao
ensino da lingua Indigena como primeira lingua, algo que Oliveira e Morello (2019)
ressaltam como sendo somente essa e o ensino de Libras as propostas de ensino
bilingue no pais. Para mais, na BNCC ¢ apresentada a Diversidade Cultural associada as
outras linguas utilizadas no pais, além das Indigenas também as de Imigracao, de
Sinais/LIBRAS, Crioulas, Afro-Brasileiras e o Portugués e suas variantes. De maneira
vil, sob minha percepcao, o documento afirma que essas linguas constituem o
patrimonio cultural e linguistico e cultural do pais, o qual é desconhecido por grande
parte da populacao. Ainda destaca que existem diversas linguas ameagadas de extingao
no Brasil e, por esse motivo, muitos pesquisadores e representantes das comunidades
falantes de outros idiomas reivindicam o reconhecimento dos direitos linguisticos. Até
mesmo o Programa Escolas Interculturais de Fronteira é citado e, pretensiosamente,
¢ apresentado como um programa que tem o objetivo de promover a integragao
regional por meio da Educacio Intercultural. Ao referir-me que a BNCC posiciona-se de
forma vil quanto as suas abordagens, é exatamente pelo fato de apontar e reconhecer
a existéncia da heterogeneidade linguistica, mas nao propor nada em decorréncia
dessa realidade. Além disso, cita documentos, autores, agoes € programas que nao
necessariamente tenham comprovacao de sua efetiva eficacia para a aprendizagem dos
alunos. Entre eles esta a cooficializagao de linguas Indigenas e de Imigragao por alguns
municipios brasileiros, ainda que existam diversas criticas pela sua falta de viabilidade
para a implementagao, principalmente pela auséncia de apoio financeiro do Governo,
o que torna a referéncia de tais politicas uma contradi¢ao.

Mais incoerente ainda é apresentar o Programa Escolas Interculturais de

Fronteira (o qual ndo existe mais) como um programa que a BNCC valoriza, sendo



que existe um desprezo institucionalizado pela Lingua Espanhola. Ademais, nao citam
que esse programa partiu da Argentina, no ano de 2001, ao qual o Brasil aderiu
somente em 2004, mediante um Convénio de Coopera¢ao Educativa entre Argentina
e Brasil. Foi exatamente esse programa que motivou a aprovag¢ao da Lei n.
11.161/2005%, a qual tornou obrigatéria a oferta da Lingua Espanhola, mesmo que a
frequéncia dos alunos fosse facultativa, nos Anos Finais do EF e no EM.

Vale frisar que o Brasil implementou a obrigatoriedade da oferta do Espanhol
em 2005, enquanto a Argentina fez o mesmo com a oferta do Portugués, em 2009.
Importa registrar que com a entrada em vigor da Lei n. 13.415 em fevereiro de 2017,
também foi revogada a Lei n. 11.161/2005 e justamente em dezembro de 2017 a
BNCC foi aprovada com a obrigatoriedade de oferta do Inglés com viés de Lingua
Franca. Para Oliveira e Morello (2019), o Programa Escolas Interculturais de
Fronteira gerou frutos enquanto durou, no entanto, um somatério de problemas
aliado ao desgaste politico entre os paises, principalmente por mudangas de
Governos, resultou na faléncia de uma proposta bilingue e intercultural que
pudesse ocorrer no sistema publico de ensino brasileiro. De acordo com Oliveira
e Morello (2019, p. 72), “os 10 anos de experiéncia de um bilinguismo intercultural
cooperativo de fronteira deixa um legado técnico e politico da maior importancia
para o futuro do bilinguismo portugués-espanhol e para a integracio sul-
americana’.

Logo, a apresentacao de estratégias de ensino-aprendizagem “inovadoras™ para
a LP e LE carecem de reflexdo, pois em relacao a primeira a BNCC traz questoes
explicitas sobre conteudos gramaticais que devem voltar a cena do processo de
ensino-aprendizagem, o que se traduz no empenho pela supervalorizagio do ensino
da LP como LM sem considerar a Diversidade 1.inguistica presente no Brasil e outras

possibilidades pedagdgicas para o ensino aqueles que niao tém a LP como materna.

2 http://www.planalto.gov.bt/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/1ei/111161.htm. Tal Lei foirevogada por
meio da Lei 13.415/2017
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No que se refere a segunda, fica demarcada a mudanca conceitual e a alteracao de LE
para Lingua Franca, o que demonstra o esfor¢o para que o ensino da Lingua Inglesa
seja visto como a unica lingua capaz de permitir a comunicagao entre sujeitos que
falam idiomas diversos.

A esse respeito, Queiroz (2020, p. 151) diz que ¢é possivel identificar o
autoritarismo na escolha, “pois a razio da opgao pela Lingua Inglesa indica
afinidades de visoes politicas, econdmicas, culturais (aproximag¢oes com os EUA)”. O
autor percebe que a escolha pelo Inglés, justificada na BNCC como “lingua da
globaliza¢ao” e “Lingua Franca” tem viés capitalista, por outras palavras, a op¢ao pelo
Inglés e nao pelo Espanhol, por exemplo, “demarca terreno no campo das ideologias
de lingua, uma lingua imposta pelo Estado. Assim, corrobora a no¢ao de lingua de
poder, lingua valorizada, lingua do conhecimento” (Queiroz, 2020, p. 152). Além
disso, o autor também critica o posicionamento da BNCC ao nido considerar as
linguas Indigenas e dos Imigrantes. Para ele, as Linguas de Fronteira sao
imprescindiveis para que se possa pensar o mundo a partir de suas LM.

Para que as “diretrizes” da BNCC (2017) realmente fossem implementadas nos
curriculos regionais foi preciso elaborar o Programa de Apoio a Implementacao da
BNCC (ProBNCC), previsto na Portaria n. 331, de 05 de abril de 2018, instituida pelo
MEC. O programa consiste basicamente no apoio a todos os estados da federagao
e ao DF para que as Secretarias Municipais, Estaduais e Distrital de Educagio
iniciassem o processo de revisao, elaboragio e implementagio de seus curriculos
alinhados a BNCC. O programa foi planejado para acontecer entre os anos de 2018 e
2019, por meio da assinatura de um Termo de Adesdao no qual ficava estabelecido o
comprometimento no planejamento do curriculo com a utilizagio de recursos
advindos do programa, por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagao. Dessa forma, todas as etapas do ProBNCC foram marcadas pelo apoio

financeiro através de bolsas a comissao de construcao do curriculo, as equipes de

2 Institui¢aio do ProBNCC — Portaria n. 331, de 05 de abril de 2018. https://www.in.gov.br/web/dou/-
/pottaria-n-331-de-5-de-abril-de-2018-9385655inheritReditect=true
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coordenacgio, redacao e articulagdo; as quais passaram por processo de formacgao,
assim como receberam assisténcia técnica por meio de ferramenta digital para a
construcao e revisio dos curriculos.

Outrossim, o apoio foi composto por materiais técnico-pedagdgicos e
orientacdes formuladas por especialistas com indicagdes sobre as relagdes entre
habilidades e competéncias. Sobre este fato, Queiroz (2020, p. 111) fala que a orientagao
por uma pedagogia da competéncia pela BNCC tem interesse nas avaliagdes externas
e, ainda, se pauta em propostas educacionais de organismos internacionais, o que
significa ser um olhar educacional que vincula a escola a principios mercantis,
tecnocraticos e instrumentais. Para mais, paradoxalmente a BNCC (2017) reafirma
nao ser um curriculo mas uma diretriz, contudo, de carater obrigatorio tanto para
as escolas publicas quanto para as particulares de todo o pais, com o intuito de orientar
a elaboracao dos curriculos locais e os Projetos Politico Pedagégicos (PPP) das escolas.
Pauta-se em dez competéncias, as quais afirma estarem vinculadas ao PNE (2014),
entretanto esse ultimo documento nao remete a competéncias, habilidades e atitudes;
conforme o que dispée a BNCC (2017). A Meta n. 7 do PNE (2014) trata de
estabelecer e implantar diretrizes pedagogicas para a Educacdo Basica e uma Base
Nacional Comum para os curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos para cada ano do EF e EM (PNE, 2014, Meta 7).

Por outro lado, tenho que referenciar que a BNCC (2017) aborda a importancia
do trabalho com a Diversidade Cultural quando aponta o “cuidado” que é necessario
ter ao “selecionar conteudos” que expressem a “Diversidade Cultural do nosso pais”. A
interpretagao que fago sobre essa abordagem da BNCC ¢ de que os contetidos devem
ser escolhidos para trabalhar a Dzversidade Cultural do Brasil e, ndo, a multiculturalidade

societal. Cumpre destacar que ha diferencgas entre trabalhar a Diversidade Cultural do
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pais e a multiculturalidade presente 7o pais. Desse modo, ¢ visivel que em nenhum
momento o ensino da LP ¢ tratado como uma possibilidade de valorizacao da
multiculturalidade existente na sociedade brasileira tampouco o ensino da LP por
meio de textos é entendido como material que se pretende intercultural. Refor¢o que
esse entendimento nao descaracteriza o papel dos conteudos gramaticais, os quais
podem ser um dos eixos organizadores, mas nao o unico, como tem sido a regra (E.
Mendes, 2012a, p. 374).

Apés a analise de diferentes leis, diretrizes, parametros e documentos
educacionais brasileiros, cumpre destacar que alguns deles trazem avangos e a
abertura para possibilidades de ensino mais progressistas. Muito embora seja
preciso referenciar este crédito, vale frisar que particularmente no caso de alunos na
condicao de I e/ou R nao ha a efetivacao de Politicas Publicas educacionais
orientadas para o acesso, a permanéncia e o €xito escolar dos mesmos. Outrossim,
a auséncia de Formac¢ao Continuada aos professores que atuam em Contexto
Migratério € inaceitavel, em virtude de ser esta que pode fornecer aos docentes
condi¢bes para desenvolverem praticas educativas que levem em considera¢io a
Diversidade 1.inguistica e Cultural de tais estudantes.

Ao falar em Politicas Publicas, faco referéncia especificamente aquelas que
englobam as Linguisticas e as de Formacao Inicial e Continuada de professores. Por
assim dizer, é fundamental ter clareza de que Politica Publica se diferencia de
ordenamento legal. Os marcos reguladores que tratam da Educag¢io no Brasil ja
garantem o direito de acesso a Educacao ao cidadio “niao-nacional”, todavia, as
Politicas Publicas educacionais sao basilares para efetivar o que esta posto por meio

das leis.



3.3. Historicidade Colonial: Educagio Linguistica e Politicas
Linguisticas

E preciso sublinhar que, na formacio em Pedagogia®, a linguistica nio ¢ objeto
de aprendizagem obrigatéria, tampouco optativa. Porém, acredito ser de
conhecimento geral que em ambito brasileiro os professores com a referenciada
formag¢ao atuam no ensino da LP. Ressalto que a formac¢ao em Pedagogia canaliza o
ensino para estudos de disciplinas obrigatérias, como Introducio a Pedagogia;
Sociologia da Educagao; Psicologia da Educacao; Historia da Educacao e da Educagio
Brasileira; Filosofia da Educag¢ao; Antropologia e Educacao; Organizacio da
Educacao Brasileira; Avaliacao; Curriculo; Didatica Fundamental; Educacao Inclusiva;
Educacao Infantil; Educacao e Trabalho; Educacao de Jovens e Adultos; Educacao
em Geografia; Educacao Matematica; Ensino de Ciéncias e Tecnologias; Ensino de
Histéria, Identidade e Cidadania; Ensino e Aprendizagem da Lingua Materna;
Processos de Alfabetizacao e Letramento; Pesquisa em Educacao; Politicas Publicas
em Educac¢ao e Escolarizagio de Surdos. Dentre as ofertas de disciplinas optativas,
ha destaque para aquelas ligadas a Diversidade Cultural; Orientagio Educacional;
Educagao Inclusiva; Tecnologias para Educag¢io Inclusiva e para a Educacio
Especial; Multiculturalismo e Ensino Religioso; Educa¢aio no Campo; Educagio
Ambiental; Educacaio Comunitaria; Educacao e Movimentos Sociais; Educacio na
modalidade Distancia; Educagio para as Relagoes Etnico-Raciais ¢ Educacio
Multicultural na Contemporaneidade. O numero de créditos exigidos para a
formatura é de 222. Ou seja, é totalmente diferenciada da formagio em
Letras/Portugués™.

Essa ultima, por sua vez, tem varias areas de concentracao voltadas para

licenciados e bacharéis em Letras. A habilitacio pode ser em Lingua Portuguesa,

31 Curticulo do Curso Superior em Pedagogia da UnB https://www.matriculaweb.unb.br/
graduacao/curriculo.aspxrcod=9245

32 Curriculo do Curso Superior em Letras da UnB https: / / matriculaweb.unb.br / graduacao /
curriculo.aspxrcod=4120
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Lingua Francesa, Lingua Inglesa e Portugués do Brasil como Segunda Lingua. Os
créditos exigidos para a formatura ficam entre 180 e 218, sendo o quantitativo de 218
créditos aquele estabelecido na formac¢ao de licenciados em Letras/Lingua Inglesa. O
curso de Letras/Lingua Portuguesa tem maior énfase para as questdes especificas
ligadas a lingua em disciplinas obrigatérias, como Filologia Romanica; Fonética e
Fonologia; Fundamentos da Didatica e do Desenvolvimento da Aprendizagem;
Historia da Lingua Portuguesa; Introducao a Linguistica e a Teoria da Literatura;
Latim; Lingua de Sinais Brasileira; Literatura Brasileira (Barroco e Arcadismo,
Modernismo, Realismo, Romantismo); Literatura  Portuguesa  (Realismo,
Renascentismo, Romantismo, Modernismo); Morfologia do Portugués; Organizacao
da Educacao Brasileira; Psicologia da Educa¢ao; Sintaxe do Portugués Classico;
Sintaxe do Portugués Contemporaneo (1 e 2) e Sociolinguistica do Portugués do
Brasil. Entre as disciplinas optativas é possivel encontrar a oferta de Portugués para
Estrangeiros; Portugués como Segunda Lingua; Linguistica Aplicada ao Ensino do

Portugués como Segunda Lingua; Variagio Linguistica no Brasil; Introducio a
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Educagao, a Antropologia, a Filosofia, a Educag¢io Especial, a Sociologia e
Semantica; Psicologia da Educacao, Sociologia da Educacao e Sociolinguistica.

Friso que a identificagdo curricular aqui realizada tomou por base os cursos
de Pedagogia e Letras ofertados pela UnB. De mais a mais, vejo a importancia de
ressaltar que entre as areas de concentracao inexiste a habilitacio em Letras/Lingua
Espanhola. Esta lingua ¢é ofertada somente como disciplina optativa nas quatro
habilitagdes mencionadas, tanto para o grau de licenciado quanto de bacharel em
Letras. Pondero ser importante trazer de maneira exemplificativa dois entre os varios
curriculos existentes em diferentes universidades brasileiras, particularmente no que
se refere aos cursos de Pedagogia e Letras, portanto, nada mais legitimo do que utilizar
os curriculos da UnB, tendo em vista ser uma universidade publica de referéncia em
ambito brasileiro e localizada justamente no espago geografico de coleta de dados
empiricos para a presente investigagao.

Alias, é relevante observar que muitos professores de ambas as formagoes



que compoem o corpo docente da SEEDF, sio ex-alunos de Graduag¢iao oriundos
da UnB. O objetivo com estes exemplares de curriculo para a Formacao Inicial de
professores ¢ destacar as diferentes formagoes recebidas por profissionais que atuam
com o ensino da LP no DF, tendo em conta a abordagem que sera realizada neste
tépico, pois a Educacao Linguistica dos alunos ¢ um todo formado por fatores
socioculturais adquiridos e desenvolvidos durante a vida dos mesmos, ampliando o
conhecimento de e sobre sua LM e outras linguas, conforme Bagno e Rangel (2005). Por
essa razao, os autores entendem que os conhecimentos recebidos de forma
institucionalizada nas escolas podem sofrer influéncias, tanto em decorréncia da
formagao docente quanto no que respeita aos diferentes documentos educacionais
oficiais do Estado, como leis, parametros curriculares, diretrizes curriculares e critérios
para a selecao de livros didaticos.

E coerente avaliar que o cenario socioeconémico e politico da sociedade no ano
de 2005 permitia aos autores supracitados compreender uma intensa elaboracao de
documentos educacionais para a Educacao Linguistica, porém, aqueles seguiam
passos lentos até chegar a efetivacdao desta, inclusive nas universidades consideradas
as mais conceituadas no pafs. Para Bagno e Rangel (2005) as universidades publicas
desenvolvem pesquisas que raramente atendem as demandas sociais mais urgentes,
especificamente aquelas que se passam no espaco da Educacdo Basica, as quais
demandam muitas respostas que poderiam ser atendidas pela produgiao académica.
Passados 12 anos, Ruberval Franco Maciel aponta que o contexto educacional
brasileiro é constantemente influenciado por mudangas consideravelmente rapidas
nas diretrizes orientativas para a Educacdo Linguistica, definidas como fast policy
mafking. As propostas, na sua maioria, sdo vistas como “politicas” meramente
“simbolicas”, dada a falta de investimento financeiro para viabilidade e
implementac¢ao das mesmas (cf. Maciel, 2017).

Particularmente sobre a Educacao Linguistica e as pesquisas voltadas para essa
area, a compreensao dos autores referenciados é de que quando existem, permanecem

no ambito restrito de espagos de investigacao e publicagdes especializadas, sem



efetivamente incidirem na Pratica Educativa realizada no interior das escolas de
Educacao Basica. Alias, Bagno e Rangel (2005) criticam as inten¢oes universitarias que
frequentemente demonstram demérito na formacao de futuros professores para a
Educa¢iao Basica, como se essa nao fosse a real vocag¢io dos cursos de Letras.
Evidencio que a constru¢ao ideoldgica criada em torno dos curriculos dos cursos de
Pedagogia e Letras faz com que ocupem estatutos diferenciados na Pratica Educativa,
muito em consequéncia da didatica utilizada e da concepgao de lingua dos professores.
Sao questdes como estas que exigem um posicionamento critico direcionado para a
formulacao de Politicas Linguisticas, tanto para a Educa¢ao Linguistica quanto para a
formacao de professores de linguas (cf. Maciel, 2017).

Para Marques (2018) wvale afirmar que as discussGes a respeito de Politicas
Linguisticas sao recentes no campo dos estudos da linguagem, ocupando o que ela
chama por “posicao marginal” quando comparadas com outras politicas, como as
econOmicas, educacionais ou migratérias, por exemplo. Isso acontece porque
praticamente nao existem documentos rotulados por Politicas Linguisticas. Assim, a
falta de nomenclatura especifica utilizada frequentemente por outras politicas, faz
com que aquelas mantenham um carater “marginal”, “transiente” e de “inexisténcia’.
Independente da interpretagdo acima apresentada, é fato que para além dos debates
governamentais também existem “discussoes académicas” sobre Politicas
Linguisticas, especialmente abordadas pela area da Sociolinguistica, as quais
costumam ser tradicionalmente apresentadas nos termos de Planejamento
Linguistico e Politica Linguistica.

Tanto Savedra e Lagares (2012) quanto Maciel (2017) e Marques (2018) apontam
as décadas de 1950 e 1960 como aquelas nas quais os termos Planejamento e
Planifica¢ao Linguistica come¢am a surgir. Para Maciel (2017) o foco das pesquisas
naquela época se resumia a duas palavras: infervencao e controle. A explicagao para o uso
dessas palavras se baseia no entendimento de que o Planejamento Linguistico
envidava esforcos para interferir na estrutura, na func¢io e na aquisi¢ao das linguas

(cf. Tollefson, 2009). Isso acontecia tanto nos debates sobre qual lingua deveria ser



oficializada como meio de instru¢ao numa sociedade, assim como quais linguas
estrangeiras deveriam ser obrigatorias no curriculo escolar. Obviamente, ¢ crucial
relembrar que a lingua sempre foi associada as estruturas de poder, o que nesse caso
fazia com que a opcao pela variedade a ser reconhecida como “padrao” fosse
tencionada pelas linguas de prestigio, em razao de a interven¢ao e o controle do
Estado na opgao por linguas ter o objetivo de perpetuar e homogeneizar as normas
linguisticas, as quais eram/sao legitimadas exatamente pela escola.

Ainda ¢ preciso destacar que o campo de pesquisas em Politicas Linguisticas
emergiu muito em funcio das mudangas geopoliticas mundiais, dado a necessidade
de gerenciar o plurilinguismo a partir da década de 1950, advindo dos processos de
descolonizacao (Calvet, 2007; Ricento, 2000). Sob o angulo do Planejamento
Linguistico, o qual valorizava algumas linguas como as mais puras e corretas em
detrimento de outras, como também as inculcava na sociedade e em suas instituicoes,
autores como Ferguson (1959), Haugen (1959) e Labov, Gumperz e Hymes (1964)
sdo citados por Savedra e Lagares (2012) no sentido aproximado de Maciel (2017),
visto que também apontam a interven¢ao e determinacdo de regras gramaticais e
ortograficas na construcao da identidade nacional de um pais. Nas décadas seguintes
o entendimento sobre Planejamento/Planificagio Linguistica avancou para o
conceito de Politica Linguistica, pois, conforme Shohamy (2006) a lingua precisava
ser compreendida como um processo humano, mutavel e sem fronteiras que nio
fosse delimitado, por mais que a autora compreenda que sempre existira aqueles que
tentardo manipula-la e manté-la como um sistema fechado e reforcador do paralelo
lingua e Estado-Nagao. Para mais, tanto quanto Savedra e Lagares (2012) e Maciel
(2017), também Shohamy (2006) entende que a tentativa de reprodugao é referendada
pela propria escola, quando muitas das Politicas Linguisticas Educacionais (Language
Educational Policies) sao implementadas sem qualquer participagdo e esvaziadas de
questionamentos pelos profissionais da Educagao quanto a relevancia das mesmas
no que compete a melhoria da aprendizagem pelos alunos. Para ela, sio estes

profissionais os principais agentes executores das referidas politicas, transformando



o aspecto puramente formal daquelas em praticas de aprendizagem.

Existe uma relagao hierarquica entre os termos Politica Linguistica e Planificacao
Linguistica, em quem o primeiro ¢ a defini¢ao das escolhas linguisticas em nivel
macro. Ja o segundo ¢ hierarquicamente inferior, no sentido de colocar o primeiro em
pratica (cf. Calvet, 2007). Para tornar mais clara a distingao, Savedra e Lagares (2012,
p. 12) apresentam expressdes em Inglés ao utilizarem para tal dois substantivos
diferentes: a language politics € a language policy. A language politics esta voltada para as decisdes
quanto a lingua que demonstram uma atitude de poder (do Estado). Por outro lado,
a language policy remete aos planos de acao relativos a lingua ao implementar a politica
instituida num primeiro momento. No que respeita ao cendrio brasileiro, vale destacar
as contribui¢Ses para os estudos voltados para as Politicas Linguisticas desenvolvidos
por Bagno (2001), Faraco (2011), Guimaraes (2007) e G. Oliveira (2007) para reforcar
o fato de que as discussoes a respeito de Politica Linguistica no Brasil ocorrem a partir
de uma perspectiva histérica, critica, decolonial, nio reprodutora e, tampouco
padronizadora. Para Gilvan Miller de Oliveira,

A politica linguistica é a tentativa de estruturar os estudos linguisticos desde a
perspectiva das lutas politicas dos falantes: as lutas tanto dos indigenas como dos
imigrantes para a manuten¢ao das suas linguas, a luta dos excluidos da cidadania
pela desqualificagdo dos seus falares, a luta dos falantes para desenvolver novos
usos para suas linguas. Ao linguista cabe identificar essas comunidades linguisticas,
cada uma delas com suas historias e estratégias politicas, e se aliar a elas, construir
com elas, em parceria, as novas teorias que darao o tom no século XXI. Isso implica

entender o funcionamento do poder, ou dos poderes. (G. Oliveira, 2007, p. 91).

E fundamental superar a perspectiva intencional de manutencao de um pafs
monolingue, o qual investe suas forcas sobre Politicas Linguisticas para o ensino da
LP como LM e contempla propostas curriculares nacionais de Educagao bilingue tiao
somente aos povos indigenas e a comunidade surda. A compreensao histérica sobre
o desenvolvimento das Politicas Linguisticas em ambito mundial permite com que
seja constatado que foram influenciadas diretamente pelos fenémenos migratorios

oriundos apos os processos de descolonizagao, estabelecendo um processo complexo



envolto pelo multilinguismo e a multiculturalidade. Especificamente no Brasil, o
projeto de construcao do Estado-Nagao brasileiro ao admitir apenas a LP como oficial
¢ uma agao criticada até hoje, devido ao seu viés repressor. Pelo contrario, de acordo
com Machado Maher, se antes o Brasil foi criticado pela repressao em relacdo as
linguas dos imigrantes, agora ¢ culpabilizado por sua omissao em relagdo a lingua
dos imigrantes advindos do fené6meno migratério atual. Assim, é factivel afirmar que
num primeiro momento o Brasil desenvolvia uma Politica Linguistica seletiva, a qual
primava pela institucionalizacdo de uma lingua par a par com o sufocamento de
outras. Paradoxalmente, hoje inexiste uma politica de repressao com as linguas dos
imigrantes que adentram o pafs, muito embora haja uma politica de omissao, descaso
e negligéncia. A resposta cabal para esse paradoxo ¢ que em ambos os momentos
a Politica Linguistica que demonstra o poder do Estado esta presente, entretanto, em
cada situacao atendendo o que melhor convém ao Governo (Maher, 2013). As leis,
parametros, diretrizes e planos voltados para as questoes educacionais brasileiras que
foram detalhadas até o momento tiveram o intuito principal de identificar quais as
marcas deixadas na Educa¢dao devido a chegada dos primeiros imigrantes ao Brasil.
Ou seja, o nacionalismo compulsorio que obrigou apenas o ensino da LP nas escolas
publicas ja foi visto anteriormente, porém, agora o intuito foi direcionado para as
possiveis alteragoes e propostas voltadas para o atendimento do fluxo migratério atual
presente nas escolas. Irrefutavelmente, fica clara a continuidade de um modelo
educacional direcionado para uma linha de colonialidade, por efeito de a impregnagao
de uma unica cultura e do monolinguismo permanecem fortes. Além disso, fica
evidente que ha investimentos voltados para linguas vistas como dominantes e que
conferem maior poder econémico e politico ao Estado, em detrimento de outras. (G.

Oliveira, 2010).

3.4. “Cutrriculo em Movimento”

No sentido de interligar as ideias, o estudo do documento organizador das
praticas curriculares e pedagdgicas desenvolvidas no ambito das escolas publicas da

SEEDF é fundamental.



3.4.1 Ensino Fundamental

Apbs abordar os marcos legais mais importantes para a Educagdao brasileira
nos tempos recentes, sempre analisando de que forma o ensino da LP ¢é tratado
por esses documentos, também ¢ crucial identificar especificamente como tal ensino
ocorre no EF e na EJA, isso porque sao o nivel e a modalidade integrantes dessa
investigacao. Devido a énfase do estudo ser voltada para os alunos na condi¢ao de I
e/ou R, nio é possivel deixar de analisar como se relacionam a multiculturalidade
presente em nossa sociedade com o plurilinguismo dos sujeitos, concepgdes que
devem ser profundamente refletidas. Para isso, é imprescindivel verificar se o curriculo
local da SEEDF ja implementou as diretrizes procedentes da BNCC (2017).

A primeira edicido do documento curricular da SEEDF era denominada
Curriculo em Movimento da Educaciao Basica, elaborado no ano de 2014. Essa ediciao
contém oito cadernos, compostos por: I - Pressupostos Teoéricos; II —Educagao
Infantil;, III - Ensino Fundamental /Anos Iniciais; IV — Ensino
Fundamental/Anos Finais; V — Ensino Médio; VI — Educacio Profissional e a
Distancia; VII — Educacao de Jovens e Adultos e; VIII — Educacdo Especial. Apos
quatro anos de sua publicacio foi necessaria a elaboragdo da segunda edigao, na qual
¢ destacada que exatamente pelo nome dado ao curriculo é preciso compreender que
se trata de uma proposta que assegura a identidade dinamica do mesmo. Ou seja, “(...)
ser permanentemente avaliado e significado a partir de concepgbes e praticas
empreendidas por cada um e cada uma no contexto concreto das escolas e das salas
de aula desta rede publica de ensino” (Curriculo em Movimento da Educagiao Basica,
2014, p. 20). Outrossim, devido a algumas atualizagdes educacionais, foram
necessarias mudancas no curriculo da SEEDF. Uma dessas atualizacbes ¢é a
homologa¢ao da BNCC, em 2017. A outra é a organizagao curricular composta por
Ciclos, no que se refere a EI e ao EF ofertado na rede publica de ensino do DF, a
partir de 2018. O 1° Ciclo remete a EI, o 2° Ciclo aos Anos Iniciais do EF e o 3° Ciclo
aos Anos Finais do EF (Curriculo em Movimento do Distrito Federal, 2018).

Destaco que a SEEDF aderiu ao Programa de Apoio a Implementagao da
BNCC instituido pelo MEC, via ProBNCC, mas mesmo com a elabora¢ao da segunda
edicao do curriculo nomeado por Curriculo em Movimento do Distrito Federal,

quando foi retirado o termo “Educagao Basica”, o documento refor¢a que mantém



as referéncias, principios e alicerces pedagogicos que pautaram a primeira edi¢ao, da
mesma forma que também salienta que os objetivos de aprendizagem do EF pautam-
se nas DCN (2013). O curriculo atual assinala a importancia das agdes do Conselho
de Classe e dos momentos de Coordenag¢iao Pedagdgica no ambiente escolar,
bem como o papel primordial da Formagao Continuada no /ocus da escola e de
Materiais Didaticos atrativos e diversificados. Ainda ressalta que as discussoes para a
elaboragao da segunda edi¢do contaram com a participacao de professores de todos
os componentes curriculares da Educagao Basica, assim como de suas modalidades.
Dessa maneira, refor¢ca que todos os profissionais da Educacao envolvidos optaram
por permanecer com os principios de formagao para Educaciao Integral; Avaliacao
Formativa; Pedagogia Historico-Critica; Psicologia Histérico-Cultural; Curriculo
Integrado; Eixos Integradores e Eixos Transversais (Curriculo em Movimento do
Distrito Federal, 2018).

No entanto, no que se refere a edicao de 2018, certas mudangas ocorreram,
notadamente na op¢ao por um volume especifico para a EI. Porém, por outro lado,
também um volume tnico para contemplar todo o EF (Anos Iniciais e Anos Finais),
os quais compunham cadernos separados na versao de 2014. Para a SEEDF essa agao
traz uma visao ampliada do processo de aprendizagem desse nivel de ensino da
Educacao Basica, além da insercao de conhecimentos essenciais trazidos pela BNCC.
Sao saberes que niao eram contemplados na edigdo anterior ou os objetivos e
conteudos foram transferidos para os anos escolares conforme apresentado na
BNCC. Além do mais, traz como mudanga a inclusiao da cultura digital e a exploragao
de recursos midiaticos, enquanto caracteristicas proprias das agdes de comunicagiao
e informa¢ao no mundo contemporaneo (Curriculo em Movimento da Educagiao
Bésica, 2014; Curriculo em Movimento do Distrito Federal, 2018)%.

Relativamente ao EF, tanto no que se refere aos Anos Iniciais quanto aos
Anos Finais, discorro sobre as disciplinas de LP e LE, as quais integram a area de
conhecimento denominada por Linguagens. Contudo, considero substancial
registrar que o Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018) destaca o
trabalho com Linguagens como uma articulacao entre LP (Lingua Materna), Arte

(Danga, Teatro, Musica e Artes Visuais), Educagao Fisica (Linguagem Corporal) e LE

3 https://www.educacao.df.gov.bt/ curriculo-em-movimento-da-educacao-basica-2/
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(Inglés). A area de Linguagens ¢ apresentada como uma possibilidade para a
continuidade de experiéncias vivenciadas na EI, expressadas em manifestacoes
artisticas, corporais e linguisticas (Curriculo em Movimento do Distrito Federal,
2018, p. 12). No entanto, por mais que teoricamente o documento chame a atengao
para o fato de que trabalhar com a area de Linguagens deve ser uma a¢ao articulada
entre todas as dimensées (P, Arte, Educacido Fisica e LE), além de os conteudos se
apresentarem como um todo que represente sentido e coeréncia em relagao a vida
dos alunos, nao ha orientacoes explicitas no sentido de que o trabalho precisa ser
realizado de forma interdisciplinar e intercultural entre essas dimensdes. Em outros
termos, ¢é factivel inferir que cada uma dessas dimensdes sera desenvolvida como
uma disciplina individualizada.

O Curticulo em Movimento do Distrito Federal (2018) faz questao de expor
as diferencas existentes entre “géneros textuais” e “tipos textuais’ ao assinalar que os
primeiros sao textos especificos encontrados no cotidiano e cumprem uma fungio
social dependendo da situagao comunicativa. Podem ser poemas, cartas, receitas, e-
mails, anuncios, WhatsApp, Twitter, Instagram, Podcast. Ja os ultimos se configuram por
determinarem a estrutura dos textos dependendo do objetivo e a finalidade, os quais
podem acontecer por meio da narragdo, exposi¢ao, injunc¢ao, instru¢ao, descricio e
argumentacao (Curriculo em Movimento do Distrito Federal, 2018, p. 14). Deduzo
que a abordagem a respeito de tal diferen¢a tem o intuito de esclarecer a referéncia
feita pela BNCC (2017) a Analise Semidtica, na medida em que consta no
documento citado a inadiavel inclusao de “textos de mdultiplas linguagens” no
ensino da LP (memes, gifs, podeasts, producoes de youtubers, entre outros). Talvez para
que nao ocorra uma compreensao erronea sobre “géneros textuais” e “tipos textuais”,
o curriculo empenhe forcas para que o trabalho com “géneros textuais” ocorra e
oportunize o contato sistematico e significativo com a variedade de modalidades que
transitam no meio social. Refor¢a que mesmo trabalhando dentro de uma cultura
digital, percebe o quao crucial é desenvolver multiletramentos que levem a analise
critica das praticas de linguagem e ao efetivo desenvolvimento dessa capacidade
traduzida nos “tipos textuais” utilizados na pratica social.

Ao identificar a abordagem dos objetivos e conteddos de LP no Curriculo
em Movimento do Distrito Federal (2018), fica evidenciado o foco na utilizagao de

diversos géneros textuais para o desenvolvimento de quatro praticas de linguagem:



I. oralidade; II. leitura/escuta; III. escrita/producido textual e; IV. anilise
linguistica/semidtica. Sem embargo, independentemente do ano de ensino é
perceptivel maior direcionamento para Os aspectos gramaticais, porém, nao ¢é
possivel saber como se dao na ag¢ao educativa e se contribuem para a geragao de
efetiva aprendizagem para a pratica social dos estudantes. Mesmo que o
documento apresente como foco o uso de diversos géneros textuais e a produgao
de textos, obviamente precisa acontecer o ensino da gramatica, contudo, a
aprendizagem dessa nao pode ocorrer de forma convencional, padrio e
descontextualizada. Tampouco pode utilizar atividades textuais auténticas e
significativas com um proposito pré-definido de busca por itens gramaticais (E.
Mendes, 2012a).

Saliento que o 1° Bloco do 2° Ciclo (1° ao 3° Anos do EF) a “oralidade”
apresenta menos destaque nos objetivos e conteudos apresentados no curriculo. Ja as
outras praticas de linguagem, como “leitura/escuta” e “escrita/producio textual”
tém uma lista consideravel de objetivos e contetidos voltados para o uso de géneros
textuais diversos. Cumpre referir a forte énfase gramatical na “analise
linguistica/semiética”, o que inclui: alfabeto; letras maidsculas e minusculas;
separagao silabica; relacio grafema/fonema; estruturas silabicas (CCV, VC, CVC,
CVV, V, CCVCC, CVCC); sinénimo /anténimo; correspondéncias regulares
contextuais entre letras ou grupo de letras e sons (C/QU, G/GU, J, E/I, O/U,
Z, R/RR, S/SS, M/N, X/CH). No que tange a alfabetizacao, o curriculo ressalta
que alfabetizar e letrar sdo ac¢oes distintas, contudo indissociaveis, visto que é possivel
o ensino da leitura e da escrita no contexto das praticas sociais, no qual o aluno se
torne tanto alfabetizado como letrado (Curriculo em Movimento do Distrito
Federal, 2018, p. 20).

Relativamente ao 2° Bloco do 2° Ciclo (4° e 5° Anos do EF) é evidente maior
énfase na “leitura/escrita” e “escrita/produciao de textos”, o que inclui: leitura de
diversos géneros; literatura infantil; biografia dos autores dos textos; produgao de
poemas; reconto; transcri¢ao de didlogos sob a forma de texto narrativo; resumo
de textos de divulgacao cientifica; revisao e reescrita de textos produzidos para
considerar aspectos como pontua¢ao, paragrafacdo, concordancia nominal e
verbal, coeréncia/coesdo e caracteristicas do género textual produzido. Mesmo

que nessas duas primeiras praticas de linguagem ja seja possivel identificar o uso de



textos e a reescrita dos mesmos com o objetivo de revisar aspectos gramaticais,
indiscutivelmente a “analise linguistica/semidtica” também se destaca no 2° Bloco
do 2° Ciclo. Entretanto, mais no sentido de revisao dos aspectos trabalhados no 1°
Bloco e inser¢ao de outros mais especificos, como: classificacao das palavras quanto
a tonicidade (oxitona, paroxitona e proparoxitona); marcadores textuais (artigo,
preposicao e conjunc¢iao); pronomes pessoais (reto, obliquo) e verbos (presente,
passado e futuro) (Curriculo em Movimento do Distrito Federal, 2018).

Especificamente em relagdo ao 1° Bloco (6° ¢ 7° Anos do EF) e 2° Bloco (8° e
9° Anos do EF) do 3° Ciclo, os objetivos e conteudos niao estio separados em
diferentes praticas de linguagem como no 2° Ciclo (1° ao 5° Anos do EF). Na verdade,
todas as praticas de linguagem aparecem juntas: “oralidade”, “leitura/ escuta”,
“escrita/producao textual” e “analise linguistica/semidtica”. Do 6° ao 7° Anos do EF
fica claro maior destaque para a elaboracdo e produgiao de textos, nos quais a
prioridade ¢ a aprendizagem das estruturas dos textos e os tipos textuais (narrativo,
argumentativo, informativo, explicativo). Além disso, surge a elaboragio de textos
criticos e o desenvolvimento do raciocinio critico para analisee elaboracao de textos
relacionados as Fake News, bem como a apropriacao de géneros diversos da cultura
digital (Gameplay, Podcasts e outros).

Particularmente do 8° ao 9° Anos do EF ha maior relevancia para os aspectos
gramaticais, o que inclui: uso dos porqués; fonologia; morfossintaxe, sintaxe,
aposto / vocativo; colocacio pronominal; conjung¢des; pontuacio;acentuacao
grafica; concordancia verbal e nominal; homénimos e parénimos. E possivel que o
grau de importancia dedicado a gramatica tenha como intuito contribuir para a escrita
“correta” dos tipos textuais até o final dos Anos Finais do EF (Curriculo em
Movimento do Distrito Federal, 2018). Outra vez esclareco que de forma alguma
desconsidero a importancia da aprendizagem gramatical, apenas ressalto o papel de
destaque que essa adquire no 2° e 3° Ciclos do EF. Essa ¢ uma inferéncia pessoal,
pois percebo que as quatro praticas de linguagem ocorrem de forma individualizada
e, nao, de maneira interdisciplinar. Ora é ensinada “oralidade”, ora sao ensinadas
“leitura/escuta”, “escrita/produciao textual” e ‘“analise linguistica/semidtica”,
quer dizer, parece que existe uma fragmentagao das praticas de linguagem em
questao. LLogo, ainda que nos 1° e 2° Blocos do 3°Ciclo (6° a0 9° Anos do EF) todas

as praticas de linguagem aparecam juntas, o que considero mais apropriado, os



objetivos e contetdos propostos podem segmentar o ensino da mesma forma.

Embora o objetivo sugerido pelo documento do Curriculo em Movimento
do Distrito Federal (2018), quando cita Bakhtin (1981), ¢ utilizar os variados géneros
textuais e o ensino da LP ocorrer por meio de textos concretos, esse pode se exaurir
na conduc¢ao dos objetivos e conteudos voltados para cada pratica de linguagem. A
titulo de nao ser interpretada enquanto uma critica voraz ao que ¢ proposto tedrico e
idealmente pelo curriculo e, provavelmente nao se traduza de maneira pratica, ressalto
a importancia de um trabalho interdisciplinar e intercultural, o que nao significa dizer
que existe um modelo ou uma proposta didatica ideal, porém, ha visdes diferenciadas
sobre o ensino e a aprendizagem de linguas capazes de superar os padroes formais
correntemente utilizados. Por mais que o ensino seja da LM do aluno, requer o
envolvimento de varios saberes e das mais diversas areas do conhecimento (Ciéncias,
Histéria, Geografia, Matematica, Artes/Cultura, entre outras) e nao somente da LP.
“Se ensinarmos lingua, sem ensinarmos a cultura na qual ela funciona, estamos a
ensinar signos sem sentido” (cf. Castro, 2004 citado por Sequeira & Cardoso, 2020,
p. 54). Para que o viés intercultural se efetive, é preciso compreender que a
aprendizagem da lingua nao ocorre isolada da cultura e do contexto social ao qual o
aluno faz parte. Trabalhar com um género textual ou um tipo textual com o fim de
comentar, ler, elaborar, reescrever ou interpretar para simplesmente identificar
aspectos gramaticais é uma forma fragmentada de ensino e isolada de situacoes
reais de uso da lingua.

Por mais que eu tenha percebido um possivel fracionamento das praticas de
linguagem, vale dizer que essa é apenas uma interpretacao pautada na teoria disposta
no curriculo, dado que a Pratica Educativa esta diretamente associada com a
didatica utilizada por cada professor, a qual pode caminhar para um trabalho
interdisciplinar e de viés intercultural a depender da experiéncia profissional docente.
Todavia, ha um ponto que gera desconforto de minha parte, relativamente a maneira
como a Diversidade Cultural é abordada no curriculo em razao de ser nitida a auséncia
de tal dimensao nos objetivos e conteudos de LP. Contudo, é abordada pela area
de Linguagens quando trata de Arte (Artes Visuais, Dang¢a e Musica) e Educac¢ao Fisica
ao demonstrar que a Diversidade Cultural, especifica do Brasil, é trabalhada pela area de
Linguagens em varias dimensdes mas em nenhuma vez pela propria LP. Essa

constatagao evidencia que a justificativa inicial do Curriculo em Movimento do



Distrito Federal (2018) nao condiz com a realidade identificada nos objetivos e
conteudos a serem desenvolvidos, visto que o trabalho com as linguagens no EF nao
pressupde a articula¢do entre LP, Arte, Educacao Fisica e LE.

Fato é que Linguagens é uma grande area que deveria articular todas as
dimensbes que a compde, por meio de uma abordagem interdisciplinar e
intercultural, porém, nem mesmo a Dizversidade Cultural do Brasil é apresentada como
objetivo a ser trabalhado por meio da LP tampouco a multiculturalidade presente
no pafs. O anseio por uma abordagem intercultural aliada ao ensino da LP, a qual
deveria ser trabalhada de forma articulada com todas as dimensdes linguisticas
propostas no curriculo nao ocorre, além da énfase no que toca a Diversidade Cultural
tratar apenas da diversidade brasileira. Cumpre lembrar que em nenhum momento o
Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018) versa no que diz respeito a
orientacoes curriculares para o ensino da LP numa perspectiva outra que nao de LM.
E essencial registrar que os objetivos e contetdos de LP dispostos no curriculo nio
avangam em perspectivas de relagoes interculturais e as possiveis aproximagoes
linguisticas com outras linguas. Do mesmo jeito acontece com a Diversidade Cultural
tratada pelas outras dimensoes que fazem parte da area de Linguagens, nas quais
¢ desenvolvida apenas a Diversidade Cultural do pais e nio a multiculturalidade
presente na sociedade. Mais uma vez um curriculo escolar eterniza a perspectiva
de ensino pautada no viés monocultural e na valorizagao do monolinguimo.

Ainda sobre a area de Linguagens ¢ preciso abordar como o ensino da LE
ocorre, conforme as orientacées do Curriculo em Movimento do Distrito Federal
(2018). A este respeito, é importante dizer que o curriculo ndo assumiu o conceito de
Lingua Franca utilizado pela BNCC (2017) ja que optou por manter uma matriz
curricular que permita o ensino de qualquer outro idioma, o que entendo ser
totalmente auténtico e digno de notoriedade, por mais que a Lingua Inglesa
obrigatoriamente tenha que ser ofertada. A SEEDF destaca como objetivo de ensino
da LE o desenvolvimento do aluno para a construcao do exercicio de sua cidadania
de maneira consciente, participativa e a partir de uma perspectiva de valorizagao e
respeito a diversidade humana. Refor¢a que ao considerar as abordagens
contemporaneas de ensino de linguas, foca na necessidade de inser¢ao das dimensoes
historicamente relegadas a marginalidade de processos de ensino. A opgao é centrar

o ensino de LE no seu sentido de uso, por meio de um processo significativo. De



acordo com o Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018, p. 14),

o redimensionamento  dos  elementos, implicito em = propostas
contemporaneas, busca ajustes mais equilibrados, cuidado que tradicionalmente
nio integra a abordagem majoritariamente instalada nos sistemas de ensino: a
gramatical. Assim, este curriculo propde indicar uma abordagem de carater mais
comunicacional como parte das estratégias de superacao das dificuldades que

ainda geram resultados indesejados no ensino de LE no Brasil.

Essa citacao demonstra que a SEEDF coaduna com um dos vieses das diretrizes
da BNCC (2017) para o ensino de LE, que seria o deslocamento de um modelo ideal
de falante nativo para um modelo real de lingua, o qual deve contribuir para ampliar
a visao do que vem a ser “certo” ou “errado” no uso da lingua. Conforme a nova
edicao do Curriculo em Movimento, essa op¢ao ampara-se na “vocac¢ao” do DF
ao “plurilinguismo” que possui (Curtriculo em Movimento do Distrito Federal, 2018).
Tal compreensao da SEEDF provavelmente exista especificamente pela oferta de
diversos idiomas nos Centros Interescolares de Linguas (CIL). Indubitavelmente niao
posso negar o crédito do trabalho desenvolvido pelos CIL, posto que ofertam o
ensino gratuito de varios idiomas, como Inglés, Espanhol, Francés, Alemido e
Japonés; dependendo da disponibilidade de cada unidade. Pese esse fato, nio ha
a oferta de LLP voltada para sujeitos que nao tenham esta como LM.

Muito embora essa seja uma realidade, dedico particular ateng¢ido ao
protagonismo de uma unidade dos CIL — O Centro Interescolar de Linguas do Guara
(CILG) —, o qual compoe a Coordenacao Regional de Ensino (CRE) do Guara. No
ano de 2020 a institui¢ao elaborou nova Proposta Pedagdgica, na qual é contemplada
a oferta da LP para alunos oriundos de outros paises, por meio de um projeto. A ideia
de ofertar o ensino da LP para o publico oriundo dos fluxos migratérios em unidades
dos CIL era algo que fazia parte dos objetivos do Grupo de Trabalho criado no ano
de 2016 pela SEEDF, apresentado na Introdugao deste trabalho. No entanto, até o
ano de 2019 nao havia se concretizado a oferta de Formacio Continuada de
professores, assim como a possibilidade de oferta do ensino da LP pelos CIL, devido
a falta de assinatura do Termo de Cooperagao entre a UnB e a SEEDF. Ressalto,
ainda, que no ano de 2019 mantive contato direto com os responsaveis pela Geréncia
de Educagao Ambiental, Patrimonial, Lingua Estrangeira e Arte-Educacdo, a qual

compoe a Diretoria de Educagao Integral da Subsecretaria de Educagio Inclusiva e



Integral da SEEDF e, naquele momento fui informada de que as a¢des do Grupo de
Trabalho estavam em processo de revisao e nao havia nada de concreto sobre
possibilidades de oferta de cursos de LP e de Formacao Continuada aos professores.

Embora tenha recebido a informacao supramencionada no ano de 2019,
coincidentemente no ano de 2020 uma pessoa externa ao quadro de servidores da
SEEDF compartilhou comigo a informacao de que o CILG havia elaborado sua nova
Proposta Pedagdgica (PP) com a previsao de oferta da LP para o publico na condicao
de I ¢/ou R. A oferta consiste num projeto que estd em fase de efetivacio, ainda
dependente da assinatura do Termo de Cooperagao entre a UnB e a SEEDF, o qual
tramita por meio do processo SEI/GDF n. 00080-57045/2017-14’*. De acordo com
o que consta na proposta do CILG, “serdo ofertadas aulas de portugués, duas vezes
por semana, no turno noturno e matutino, metodologicamente organizadas nos
moldes do projeto Pré-acolher (...). O projeto esta disponivel na integra no processo
SEI/GDF n. 00080-00179406/2019-44” (PP CILG, 2020, p. 32). O Pro-Acolher” ¢é
um projeto desenvolvido pela UnB e em 2021 ja iniciou a parceria com o CILG, por
meio de aulas remotas para o ensino do Portugués como Lingua de Acolhimento
(PLAc), porém, pretendem que as aulas realmente sejam presenciais com o fim da
Pandemia.

Ao destacar o carater “plurilingue” do DF o Curriculo em Movimento atual traz
a tona as raizes histéricas do ensino de linguas no Brasil, desde 1500, ao considerar
que naquela época o ensino da LLP aos povos que aqui habitavam era o mesmo que o
ensino de LE. Fa¢o das palavras contidas no curriculo as minhas, contudo numa
época diferente, sopesando o fluxo migratério atual que esta presente nas escolas da
SEEDF, o qual também percebe o ensino de LP como LE ou uma lingua “estranha”
parafraseando Bauman (2017). A respeito deste processo histérico, o Curriculo em
Movimento do Distrito Federal (2018) faz referéncia ao ensino que era conduzido
pelos jesuitas e, também, a expulsao dos mesmos do Brasil no ano de 1759. Também
aborda a chegada da familia real ao Brasil, em 1808, o que acarretou a inclusio das
linguas Francesa e Inglesa ao curriculo escolar, nio obstante, essa abordagem ¢ feita

de forma rasa em virtude de nao trazer o debate critico de que tal possibilidade era
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voltada apenas para a elite. Da mesma forma, ainda afirma que a partir da Proclamacao
da Republica em 1889, as linguas Inglesa e Alema se tornaram opcionais no curriculo.
Na sequéncia faz um salto para o século XX sem citar o advento do regime ditatorial
da Era Vargas e o nacionalismo compulsério que obrigou apenas o ensino da LP nas
escolas publicas brasileiras. Cita que o MEC instituiu o ensino de Lingua Estrangeira
Moderna (LEM) a partir de 1976, obrigatério desde os Anos Finais do EF até o
término da Educacido Basica.

Conforme consta no curriculo, nessa época o foco sempre foi o ensino do
Inglés, contudo, com o advento do Mercado Comum do Sul (Mercosul) a partir de
1991, o interesse pelo ensino do Espanhol aumentou, o que resultou a promulga¢io
da Lei n. 11.161/2005, a qual tornou obrigatéria a oferta do ensino da Lingua
Espanhola no EM e facultativa nos Anos Finais do EF (Curriculo em Movimento do
Distrito Federal, 2018). O texto do curriculo transpassa incomodo com as diretrizes
da BNCC (2017) sobre o ensino de LE ao abordar o fato de que a oferta do ensino
do Espanhol acarretou varios desafios, partindo da carga horaria ser menor se
comparada com a carga horaria de Inglés e as varias questoes influenciadas por
interesses politicos e econdémicos que culminaram na publicagio da Lei n.
13.415/2017, a qual estabeleceu a obrigatoriedade da oferta de ensino do Inglés e
revogou a Lei n. 11.161/2005, o que permitia a Lingua Espanhola permanecer como
disciplina opcional apenas no EM. De acordo com o Curriculo em Movimento do
Distrito Federal (2018), todos esses fatores refletiram fortemente na aprovacao da
BNCC (2017). E fundamental fazer uma reflexio critica se esses fatores influenciaram
para que o ideal de LE da BNCC (2017) fosse aprovado da maneira como foi ou se

foram propositalmente construidos para isso.

3.4.1.1 Ensino de LE na BNCC e no Curtriculo em Movimento

A compreensao de Capucho (2000) é a de que qualquer tentativa de implementar
uma Lingua Franca é uma possibilidade de claro afastamento a interculturalidade,
momento que traz dados referentes ao Relatorio Ewurydice — Key Data on Teaching
Langnages (2005), o qual apresenta dados importantes sobre o ensino de linguas em
contexto europeu. Ainda que o plurilinguismo seja uma prioridade dentro dos
principios defendidos pelo Conselho Europeu, a propria Maria Filomena Capucho

admite que as politicas educativas dos diferentes paises que compdéem a Unido



Europeia demonstram caminhar no sentido contrario detais principios. A autora
cita os dados apresentados no relatério Eurydice de 2005, os quais apontam que pelo
menos metade de todos os alunos do ensino primario aprende uma LE na maioria
dos paises do bloco. Em alguns paises, os alunos desse nivel de ensino come¢am
a aprender até duas linguas para além da lingua de instrucao, porém, ¢ algo que se
aplica a 10% de criancas que vivem em paises, como Estonia, Finlandia, Suécia e
Islandia. O numero mais consideravel esta em Luxemburgo cuja média ¢ de 80% das
criancas aprendendo trés linguas, mas Capucho (2006) refere que ¢ algo distinto
devido ao fato de trés linguas serem utilizadas como oficiais no pais (Lingua
Luxemburguesa, Lingua Alema e Lingua Francesa).

A maior constatagao advinda dos dados apresentados pela autora é de que “em
90% dos casos, a L1 ¢ o Inglés, que continua a ser estudado no decorrer de toda a
escolaridade, onde uma segunda lingua nao ¢é obrigatéria em todos os paises
europeus” (Capucho, 2000, p. 210). Ainda vale destacar que os dados demonstram
que aqueles paises que incluem nos curriculos do ensino secundario duas LE como
obrigatorias, a primeira lingua recebe maior tempo de ensino do que a segunda,
chegando até mesmo ao dobro de horas para o primeiro idioma comparado com o
segundo, particularmente em alguns paises como Alemanha, Franc¢a, Lituania e
Hungria, por exemplo.

A partir de tal cenario é perceptivel a forca e o poder de influéncia da Lingua
Inglesa no continente europeu por mais que o plurilinguismo tenha sido proposto
desde o ano 2001, contudo, a tendéncia para a aprendizagem monolitica do Inglés
exclui todas as demais aprendizagens linguisticas. Conforme Capucho (2006, p.
211), em paises como a Italia, o tempo dedicado a uma segunda LE pode ser
computado como tempo suplementar para o ensino do Inglés. Para a autora, o pior
¢ a constatacao sobre a “imposicao” do Inglés, a partir do ano 2005/2006, como
LE 1 (LE1) no 1° Ciclo de ensino das escolas portuguesas.

A realidade europeia trazida pela autora acima mencionada se aproxima do que
atualmente o Brasil tem vivido no que concerne ao ensino de LE e, ao identificar
como ocorre o ensino de LE em contexto europeu, posso fazer um comparativo
com ambito brasileiro. Ou seja, no Brasil ndo temos o Espanhol com LE obrigatéria,
a qual chegou a compor os curriculos da Educagao brasileira por alguns anos com

maior permeabilidade nas escolas pertencentes a estados de regido fronteiri¢a com



o Brasil, entretanto com carga horaria menor se comparada ao Inglés, assim como
ocorre com a aprendizagem de uma segunda LE na Europa. E preciso (re)lembrar
que nas escolas publicas brasileiras o ensino de LE ocorre somente a partir dos
Anos Finais do EF e a oferta do ensino de qualquer LE nos Anos Iniciais do EF
existe apenas em institui¢oes particulares de ensino. Hoje, apds a aprovacao da
BNCC (2017), um novo conceito passou a ser utilizado quando se trata do ensino
e aprendizagem de LE no pais. Essa passou a ser conceituada como Lingua Franca,
aquela que ¢ entendida pela BNCC como capaz de fazer com que todos os sujeitos
possam se comunicar, independentemente da LM de cada um. Quer dizer, assim
como fala Capucho (2000) em relacao ao contexto europeu, também no Brasil foi
criado um imperialismo linguistico absoluto por meio da imposi¢ao de uma Lingua
Franca (Inglés) com fortes interesses sociais, econémicos e politicos envolvidos,
0 que esvanece as possibilidades de abordagens interculturais.

A titulo de compara¢ao e devido ao espago de tempo decorrido, visto que a
analise de Capucho (2006) ocorreu com base nos dados do Relatério Exrydice de 2005
(Key Data on Teaching Langnages), busquei o ultimo relatério disponivel, o qual apresenta
dados do ano de 2017 e, como era esperado, algumas mudangas aconteceram mesmo
que outras ainda se perpetuem. De maneira breve, meu foco é precisamente entender
como ocorre atualmente o ensino de LE no contexto europeu. O Relatério Eurydice
— Nudmeros-Chave sobre o Ensino das Linguas nas Escolas da Europa (2017)* —inicia
com respostas a0 questionamento sobre o motivo pelo qual os sistemas educativos da
Europa precisam reforcar o ensino das linguas. E apresentada uma abordagem sobre
os objetivos e principios que orientaram o Conselho Europeu em Barcelona, do ano
de 2002, considerados como alicerce para as agdes desenvolvidas até o ano de 2017.
Foram atuacgoes vistas como essenciais paraa abertura da sociedade europeia,
tornando-a mais diversa, democratica e “prospera”. Parece que a prosperidade
envolve o fato de a Uniao Europeia entender que a falta de ambi¢do no dominio de
ensino de LE pode se transformar mais dispendiosa ao bloco, caso niao fosse

oferecida.

3 Relatétio Eurydice 2017 — Key Data on Teaching Langnages —https://eacea.ec.ecuropa.ecu/ national-
policies/eurydice/content/key-data-teaching-languages-school-europe-
%E2%80%93-2017-edition_en



Conforme as informag¢des constantes no relatério, desde 2002 ja havia a
definicao de oferta do ensino de pelo menos duas LE a partir do ensino primario, o
que ratifica a fala de Capucho (2006). Contudo, no documento de 2017 reforcam o
fato de que na virada do século esse era um objetivo muito distante da realidade
existente na maioria dos paises europeus. E apontado que as criangas comeg¢avam a
aprender a sua primeira LE, de forma obrigatoria, somente entre os 9 e os 11
anos de idade. No entanto, os dados de 2017 demonstram que depois de 15 anos o
cenario sofreu alteracoes, visto que em grande parte dos paises europeus a
aprendizagem obrigatéria inicia antes dos oito anos de idade. Ou seja, no inicio do
ensino primario e, em alguns pafses, até mesmo no nivel pré-escolar. A comparacao
que busquei fazer entre os dados utilizados por Capucho (2000) e os dados
apresentados no relatério de 2017, coincidentemente ¢é realizada pelo préprio
relatério de 2017. E ressaltado que em 2005 o percentual de alunos matriculados no
ensino primario aprendendo pelo menos uma LE, era de 67,3%, o que passou para
83,8% no ano de 2014. De acordo com informacdoes do relatorio, essa elevacao do
percentual se deve essencialmente a redu¢ao da idade minima com que os alunos do
ensino primario siao apresentados a uma LE, dado que a compreensio de
aprendizagem de linguas a partir de uma idade precoce torna-se em um ponto chave
para sua eficacia.

A compreensio abordada no relatério sobredito é exatamente o que
anteriormente eu ja havia citado, conforme a percepg¢ao de Filho & Fernandez (2019),
os quais entendem que a oferta diversificada de idiomas deveria iniciar nos Anos
Iniciais do EF no Brasil. Embora o relatério Eurydice, de 2017, apresente elevagiao
no quantitativo de alunos que comegaram a aprender uma LLE desde os primeiros
anos do ensino primario europeu, comparado com os nimeros apresentados no ano
de 2005, o proprio documento destaca a singela carga horaria dedicada as LE. Na
maioria dos paises a carga horaria varia entre 35 e 70 horas anuais, o que significa
pouco mais de uma hora de aula por semana. Outro ponto que demonstra total
preocupagao de minha parte, assim como foi para Capucho (20006), é exatamente
constatar que mesmo que a Unido FEuropeia diga primar pela Diversidade 1.inguistica,
paradoxalmente o Inglés continua sendo a LE que todos os alunos aprendem em
determinada etapa ou nivel educativo europeu. Assim dizendo, comparando os

relatérios de 2005 e 2017 nao ha grandes mudangas no que se refere a esta prevaléncia.



Mesmo que a obrigatoriedade do ensino do Inglés tenha sido proposta em
Portugal nos anos  2005,/2006, novas reformas educacionais foram
introduzidas para tornar o Inglés numa disciplina obrigatéria anos depois,
especificamente em 2013/2014.

Em sentido de continuidade, diferentemente das praticas de linguagem
utilizadas no ensino da LP especificamente “oralidade”; “leitura,/escuta”;

“escrita/producio textual” e “analise linguistica/semidtica”, no ensino da LE do

>
Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2018) temos: “oralidade” (interacao
discursiva, compreensao oral, produgio oral); “compreensao e produgio escrita”
(estratégias de leitura, leitura e fruicao, avaliacao de textos lidos, escrita e pds-escrita,
praticas de escrita); “interculturalidade” (manifestagdes e evolugao linguistico-
culturais, comunicacao intercultural) e “praticas mediadas pelas tecnologias digitais™
(praticas investigativas). Sao claros os objetivos e conteidos de ensino da LE do 6°
ao 9° Anos do EF, os quais se voltam para um trabalho focado no sentido de uso,
cuja énfase nao ¢é o aspecto gramatical, mas o comunicacional. O referido curriculo
demonstra sua nitida intengao em uma abordagem para o ensino de LE que senti falta
no ensino da LP, ou seja, aquela abordagem considerada como promovedora da
formacao de cidaddos criticos e acolhedores das diferencas linguisticas e culturais,
exatamente a abordagem intercultural. F assaz estarrecedor perceber que a
interculturalidade somente é encontrada no ensino de LE dentre todas as outras
dimensoes que compdem a area de Linguagens, como se trabalhar aquela tivesse que
obrigatoriamente envolver o ensino de outra lingua.

Além de nao apresentar destaque para as questoes gramaticais, mas sim
para o viés comunicacional, a percep¢ao de “certo” ou “errado” sobre os aspectos
linguisticos nao conduz o ensino de LE, por sorte essa visdo ¢ totalmente diferente
da abordagem utilizada no ensino da LP, o que demonstra que quando existe uma
proposta curricular intercultural, as prioridades de ensino-aprendizagem sao outras.
Esclaregco que essa compreensio nao desqualifica minha critica a proposta de
implementacao obrigatoria de somente uma LE, especificamente o Inglés. Ademais,
os objetivos referentes ao ensino do Inglés, pelo viés de Lingua Franca, conforme
orienta a BNCC (2017), podem inculcar uma ideologia de lingua e cultura norte-
americana que atenda explicitamente aos anseios do mundo globalizado e de uma

perspectiva neoliberal de Educagao. Um dos objetivos do Curriculo em Movimento



do Distrito Federal (2018), voltado para o ensino de LE, especificamente para o 7°
Ano do EF e, particularmente, no que respeita a Comunicacao Intercultural, é
“perceber algumas diferengas culturais relacionadasa lingua estudada em contraste
com a brasileira”. Compreendo que lingua e cultura se hibridizam a todo tempo,
contudo, é preciso um olhar critico a esse respeito, visto que por meio da lingua pode
ocorrer a adesdo a uma cultura estranha ao aluno e com forte poder ideolégico. Outro
objetivo propoe ““(...) refletit sobre uso de expressoes linguisticas de forma e/ou
sentido diferentes entre a lingua materna e a lingua estudada”. Relativamente a esse
objetivo para o ensinode LE presente no Curriculo em Movimento do Distrito
Federal (2018), proponho um objetivo semelhante para o ensino de LP, a ser inserido
no respectivo curriculo. De forma simples, apenas ¢ preciso inverter o objetivo citado
anteriormente no contexto de ensino de LE: “refletir sobre uso de expressoes
linguisticas de forma e/ou sentido diferentes entre a LP e outras linguas maternas”.
Por mais que tenha utilizado a palavra “simples” para demonstrar como um
objetivo relacionado a Comunicac¢ao Intercultural pode ser inserido no ensino da LP,
¢ relevante embasar teoricamente a capacidade de elaboragdo desse objetivo
exemplificativo. De acordo com as boas praticas para a integracao de criangas
refugiadas constantes no Integrating refugee and asylum-seeking children in the educational systems of
EU Member States (2012), é pertinente a formacio dos nfercultural teachers. Esses serio
profissionais com experiéncia, conhecimento, sensibilidade, compromisso,
entusiasmo e criatividade. O professor com capacidades interculturais podera utilizar
o desafio posto a ele “como uma  oportunidade para  as
transformacoes/reconstrucoées  das identidades e o enriquecimento  dos

relacionamentos pessoais e interculturais” (Sequeira & Cardoso, 2020, p. 60).

37 https: / / ec.europa.eu / migrant-integration / librarydoc /integrating-refugee-and-asylum-
seeking-children-in-the-educational-systems-of-eu-member-states



3.4.2. Educagao de jovens e adultos

Aprender ¢ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais
rico do que meramente repetir a ligdo dada. Aprender para nds é construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz, sem abertura ao risco
¢ a aventura do espirito (Freire, 1996, p. 28).

Cumpre assinalar que a epigrafe acima consta no Caderno referente a EJA que
compoe o documento do Curriculo em Movimento da Educagao Basica (2014), a qual
vejo como uma cita¢ao que todo educador deveria ter como “mantra”, dado que diz
muito mais sobre a Educa¢ao como um todo do que apenas em relacao a EJA. No
entanto, ¢ nesta modalidade de ensino na qual o pensamento de Paulo Freire
encontra maior permeabilidade e, por esse motivo, posso dizer com absoluta
certeza e orgulho que afortunadamente sou uma professora que atua na EJA.

Devido a BNCC (2017) inicialmente nido ter contemplado a EJA, busquei por
alguns aspectos que compoem o curriculo dessa modalidade nas orientagcdes de ensino
contidas nas DCN (2013), bem como na primeira edi¢ao do Curriculo em Movimento
da Educa¢ao Basica, do ano de 2014. Por fim, importa ressaltar que por meio do
Parecer CNE n. 1/2021 foi elaborada proposta de Diretrizes Operacionais para a
Educagao de Jovens e Adultos nos aspectos relativos ao seu alinhamento a Politica
Nacional de Alfabetizacio™, 4 Base Nacional Comum Curricular e 4 Educacio de

Jovens e Adultos na modalidade Distancia.

3.4.2.1 Diretrizes operacionais da EJA

E importante verificar o que consta nas Diretrizes Operacionais para a EJA Y,
instituida pela Resolu¢ao CNE n. 3/2010 e constituinte do documento das DCN
(2013), especificamente no tocante aos aspectos de duragdo e idade minima para
ingresso nos cursos, bem como sobre os exames da EJA, exames de certifica¢do e a
EJA desenvolvida na modalidade distancia. Ou seja, nao sao diretrizes curriculares,

sdo exatamente operacionais conforme o proprio titulo. Relativamente a idade minima

% Politica Nacional de Alfabetizacio (PNA) http://alfabetizacao.mec.gov.br/

¥ Institui Diretrizes Operacionais para a Educag¢io de Jovens e Adultos - EJA.
http://pottal.mec.gov.br/index.phproption=com_docman&view=download&alias=13448 -diretrizes-
curiculares-nacionais-2013-pdf&Itemid=30192
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para cursar a EJA e realizar os exames de conclusao da EJA do EF, é de 15 anos. Ja a
idade minima para matricula em cursos de EJA de EM e inscri¢dao e realizacao dos
exames de conclusio da EJA do EM, ¢é de 18 anos completos. As diretrizes também
apontam para a necessidade de institucionaliza¢ao de um sistema educacional publico
de Educacao Basica de Jovens e Adultos, que seja uma politica de Estado e nao apenas
de Governo.

Além disso, as Diretrizes Operacionais para a EJA (2013) refor¢am o papel da
gestao democratica e o respeito a diversidade dos sujeitos, bem como o incentivo para
a oferta da EJA nos periodos diurno e noturno. Sobre esse ultimo ponto, destaco a
imprescindibilidade de ofertar tal modalidade tanto durante o dia quanto a noite,
considerando que no ambito da SEEDF sao poucas as escolas que ofertam a EJA no
diurno, como o Centro de Educaciao de Jovens e Adultos Asa Sul (CESAS), o Centro
Educacional 06 de Taguatinga (CED 06) e o Centro Educacional 02 de Taguatinga
(CED 02/Centrao), para citar algumas.

3.4.2.2. Curriculo em Movimento da Educagido Basica — Caderno EJA

Diferentemente das DCN (2013), o Caderno voltado para a EJA™ do
Curriculo em Movimento da FEducagio Basica (2014) é um documento
demasiadamente completo desde a apresentagio do perfil da EJA no DF e o
percurso histérico dessa modalidade de ensino até os pressupostos tedricos e toda
a estrutura curricular da EJA. A referida modalidade de ensino é composta por
Primeiro, Segundo e Terceiro Segmentos, nos quais cada Segmento ¢ dividido por

etapas cursadas semestralmente, conforme o esquema seguinte:

Primeiro Segmento:

1%, 2%, 3" e 4* etapas (equivalente aos 1°, 2°, 3° e 4° Anos do EF)
Segundo Segmento:

5%, 6% 7" e 8" etapas (equivalente aos 6°, 7°, 8° ¢ 9° Anos do EF)
Terceiro Segmento:

1%, 2% e 3" etapas (equivalente aos 1°, 2° e 3° Anos do EM)

0 Curticulo em Movimento da Educacio Basica (2014) —Educacio de Jovens e Adultos — EJA.
https://www.sinprodf.org.br/ curriculo-em-movimento-da-educacao-basica/
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Desse modo, o aluno matriculado na modalidade da EJA precisa de dois anos
para completar o ensino equivalente aos Anos Iniciais do EF, outros dois anos para
acabar o ensino correspondente aos Anos Finais do EF e, por fim, mais um ano e
meio para concluir o ensino proporcional ao EM. Assim, caso o estudante nao fique
retido em nenhuma etapa dos trés Segmentos, dentro de no minimo cinco anos
e meio ¢é possivel finalizar os estudos compativeis com toda a Educagao Basica. Note
que nos niveis da Educacao Basica o aluno deve ser matriculado a partir da idade em
que a Educacao passa a ser obrigatéria, aos quatro anos de idade. Logo, desde
que esse estudante nao fique retido em nenhum ano escolar, completard a Educacao
Basica aos 17 anos (dois anos de EI + nove anos de EF + trés anos de EM), o que
significa a presenca na escola por no minimo 14 anos. A partir desta descri¢ao ¢
possivel constatar a diferenca de tempo de permanéncia na escola quando sido
comparadas a modalidade da EJA e os niveis (EI, EF, EM) da Educa¢ao Basica,
sendo que a permanéncia naquela é praticamente trés vezes menor quando equiparada
com os niveis da Educacao Basica.

Sendo assim, ¢ o momento de identificar como essas questoes sao abordadas
pelo Curriculo em Movimento da Educacao Basica (2014), ao tratar tanto da selegao
de conteudos e objetivos quanto da metodologia para que esses se desenvolvam. O
marco constituinte ¢ pautado por um posicionamento politico, pedagdégico e social e
inclui na classe trabalhadora tanto o jovem, o adulto quanto o idoso, os quais
precisam ter suas singularidades e diversidades respeitadas. Apresenta a defesa de
uma aprendizagem que seja formativa e infinita, visto que os sujeitos estio em um
mundo em constante evolucao, ou seja, “Assim, nao existe idade ‘certa’ ou ‘errada’
para aprender (...) Nossos estudantes da EJA nio estdo aprendendo ‘fora’ do tempo,
mas dando continuidade ao aprendizado e agregando novos saberes aos ja
existentes” (Curriculo em Movimento da Educag¢ao Basica, 2014, p. 10). O fato de os
sujeitos precisarem estar em constante processo de aprendizado ao longo da vida é
louvavel e indiscutivel, porém, nao deve mascarar ou desconfigurar uma realidade
existente na Educagido brasileira que é a incapacidade do Estado em garantir a devida
qualidade educativa. A defesa feita pelo documento em questdo, sobre nio existir
uma idade certa ou errada para aprender nao pode ser vista de forma rasa, justamente
porque a defasagem idade-série se tornou uma valvula de escape para a expulsio dos

jovens com mais de 15 anos da escola regular (Pereira & Oliveira, 2018).



O Curriculo em Movimento da Educacao Basica (2014) cita a Resolucio CNE
n. 1/2000* voltada para as diretrizes da EJA e anterior a Resolu¢io CNE n.
3/2010, sendo que a primeira enfatiza o direito a Educac¢io, define a EJA como uma
modalidade da Educacao Basica, além de estabelecer fungdes e principios que se
constituem numa mais valia para a referida modalidade. Ainda que ja tenham passado
mais de 20 anos de sua publicagao e outros pareceres e resolugoes fossem aprovados
de la para ca (2000-2021), vale a pena acentuar que o documento em voga ¢
consideravelmente completo e teoricamente mais embasado do que a Resolucao CNE
n. 3/2010. Um dos dados mais reveladores da necessidade de oferta da EJA é
apresentada no Parecer CNE n. 1/2000, o qual aponta dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica referentes a quatro anos antes, exatamente 10 MesMmMO ano
de promulgacio da LDB (1996). Quanto aos dados divulgados, demonstram que o
Brasil contava com um quantitativo enorme de pessoas analfabetas. O numero era de
15.560.260 individuos pertencentes a populagao com 15 anos ou mais, sendo que este
conjunto de algarismos representava 14,7% do total de sujeitos dentro dessa faixa de
idade, justificando a efetiva necessidade de oferta da modalidade predita, informacao
relevante para a comparagao com a realidade atual.

O Caderno da EJA apresenta seus Eixos Integradores (Cultura, Trabalho e
Tecnologias). Sao eixos que devem se relacionar entre si e dialogarem com os sujeitos
da EJA, devendo permear todo o processo de construcio do conhecimento
(Curriculo em Movimento da Educag¢iao Basica, 2014, p. 23). Para além dos Eixos

Integradores, também apresenta orientagdes sobre mais quatro questoes:

1.Diagnéstico Escolar na EJA
2. Tempos dos Sujeitos da EJA
3.Perspectivas de Avaliagcao na EJA

4.Formacao Continuada e o Material Didatico para a EJA

Com relagio a primeira questio, o documento supramencionado reforga a
importancia de realizar o diagnéstico escolar para conhecer o perfil tanto dos

estudantes quanto dos profissionais da Educagio, pois é um instrumento que contribui

4 Resolu¢io CNE 1/2000 — Diretrizes Cutriculares para a EJA http://portal mec.gov.br/ index.ph
p?option=com_docman&view=download&alias=158811 -rceb001-
00&category_slug=setembro-2020-pdf&Itemid=30192
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para o planejamento da escola e a elabora¢ao do PPP. No que se refere a segunda
questao, destaca que a compreensao dos tempos dos sujeitos é fator crucial para a
adequacao da organizagio pedagdgica e operacional de tal modalidade de ensino.
Sobre a terceira questio, enfatiza que o processo avaliativo é fundamental para
entender se os objetivos propostos foram alcancados, contudo, precisa ser uma
acao que leve em consideragiao a perspectiva de avaliagdo formativa e continua que
ndo pode ocorrer somente em momentos fragmentados e descontextualizados do
processo de ensino-aprendizagem. Concernente a ultima questao, ressalta que tanto o
Material Didatico quanto a proposta curricular e a Formacao Continuada de
professores sao concepgdes indissociaveis. Especificamente sobre o Material Didatico
aponta para a necessidade de ampliar o uso para além do Livro Didatico, incluindo
diversas outras possibilidades de materiais que devem constituir um posicionamento
do profissional da EJA. Esse profissional nao pode agir apenas no papel de professor,
o qual recebe os Materiais Didaticos prontos, mas sim como pesquisador e elaborador
de projetos e materiais destinados a EJA (Curriculo em Movimento da Educagio
Basica, 2014, p. 20).

Mais do que concordar, eu defendo o entendimento de que o professor nao
deve ser um mero reprodutor de materiais elaborados por outros profissionais e
que a perspectiva de profissional pesquisador é fundamental para o educador. Vale
dizer que nao somente para professores da EJA, mas para todos os docentes e de
qualquer nivel ou modalidade de ensino. Essa linha de pensamento contribui para
a Formacio Continuada de professores, pois é por meio de um processo critico,
reflexivo, criativo e colaborativo que os conhecimentos siao elaborados. Conquanto,
esse horizonte nao pode obliterar a realidade presente na EJA, na qual muitas vezes
nem mesmo o Livro Didatico esta disponivel para servir como norte ao professor.
Tampouco, a elaboracdo de materiais e projetos pode ser interpretada como algo que
todos os professores se sentem capacitados para desenvolver.

Dessa forma, realmente tenho que concordar que Material Didatico e Formagao
Continuada de professores sio concepgoes inerentes, as quais amparam uma
Educagao de qualidade. Porém, ¢ imprescindivel esclarecer que a mera elaboragao de
Materiais Didaticos nao significa que a Formagao Continuada de professores esta
garantida dado ser apenas uma das possibilidades. Diria que o processo se da de

maneira inversa, ou seja, é mediante a oferta de Formagao Continuada aos docentes



que os mesmos poderdo perceber a possibilidade de pesquisar, aprender e elaborar
materiais especificos, complementares ou suplementares ao Livro Didatico. Mesmo
de maneira inversa, continuam sendo duas concepg¢des intrinsecas.

O Caderno da EJA constante no Curriculo em Movimento da Educacao Basica
(2014) demonstra a compreensao da diversidade presente na EJA ao prezar pelo
atendimento das singularidades existentes. Para isso, considera tais ofertas: Educacao
Especial; EJA nas Prisdes; EJA na Educagio do Campo; Educacdo na modalidade
Distancia; Educacao Profissional na EJA; EJA e Diversidade. Particularmente em
relacao a essa ultima, ressalta a necessidade de garantir o respeito pela diversidade em
tal modalidade de ensino e a importancia de relacionar o curriculo com as tematicas
de género, questao étnico-racial, orientacao sexual, dentre outras (Curriculo em
Movimento da Educacao Basica, 2014, p. 13).

Por fim, é hora de versar sobre a Estrutura Curricular contida no Caderno da
EJA do Curriculo em Movimento da Educacao Basica (2014), disposta da seguinte
forma: o Primeiro e Segundo Segmentos da EJA sdo orientados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos, estabelecidas pela
Resolugio CNE n. 7/2010*. No art. 15° de tal resolu¢io apenas sio apresentados os
componentes curriculares obrigatorios para os Anos Finais do EF, distribuidos em

areas de conhecimento:

Linguagens (LP, LM para populac¢oes indigenas, LEM, Arte e Educagio Fisica)
Matematica.

Ciéncias da Natureza

Ciéncias Humanas (Histéria e Geografia) e

o w0 NP

Ensino Religioso.

A area de Ensino Religioso é componente facultativo aos alunos (Curriculo em
Movimento da Educacao Basica, 2014, p. 27). Relativamente ao Terceiro Segmento,
nao sera apresentado o detalhamento das areas, visto que nao foi objeto de analise na
presente investigagao.

A organizagao curricular dos Primeiro e Segundo Segmentos é composta pelas

2 Resolugio CNE n. 7/2010 - Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Fundamental de Nove Anos. http://pottal. mec.gov.br/index.phproption=com_docman&view=
download&alias=7246-rceb007-10&category_slug=dezembro-2010-pdf&Itemid=30192


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view

mesmas areas, com alguns acréscimos e diferenciais dependendo de um ou outro,

conforme disposi¢ao a seguir.

1. Linguagem (LP, LEM, Arte e Educacao Fisica). 1* a 4* etapas do Primeiro
Segmento nao ha LEM. 5% a 8" etapas do Segundo Segmento nao ha Educac¢ao Fisica
(que retorna somente na estrutura curricular do Terceiro Segmento)

2. Matematica

3. Ciéncias da Natureza

4. Ciéncias Humanas. 1* etapa do Primeiro Segmento: o trabalhador estudante e seus
diversos lugares de vivéncia e participagao politica. 2% etapa do Primeiro Segmento:
Diversidade Cultural do povo brasileiro. 3* etapa do Primeiro Segmento: Distrito
Federal: direitos conquistados, tecnologias e mundo do trabalho. 4* etapa do
Primeiro Segmento: atividades produtivas, cidadania e participagao. 5% a 8" etapas do
Segundo Segmento ha especificagio de Historia e Geografia.

5. Ensino Religioso.

Conforme foi realizado com os Anos Iniciais e Finais do EF do Curriculo em
Movimento do Distrito Federal (2018), em relacao a EJA identifico especificamente a
estrutura curricular da LP e LEM, além de aspectos relacionados a Diversidade Cultural
e a interculturalidade. A organizagao curricular da P possui objetivos gerais voltados
para o Primeiro Segmento, como: desenvolver a oralidade e a capacidade de escuta
com relacio a fala e ao tempo e espago de fala do outro; compreender o
funcionamento do sistema de escrita, por meio das caracteristicas e normas que
condicionam seu uso; conhecer, ler e produzir diferentes modalidades de textos de
maneira autébnoma e; fazer uso dos conhecimentos linguisticos em suas praticas
sociais com a finalidade de intervencdo e transformaciao da realidade (Curriculo
em Movimento da Educagiao Basica, 2014).

No que se refere aos objetivos especificos da 1% etapa do Primeiro Segmento, é
apresentada uma lista direcionada para praticas de linguagem oral, como leitura em
voz alta; perguntas e respostas e; argumentacao e debate. As praticas de leitura e escrita
sao desenvolvidas mediante listas, receitas e instrugdes; formularios e questionarios;
anuncios, folhetos e cartazes; bilhetes, cartas e oficios; jornais; musica, poesias,
parddias, ditos populares, literatura de cordel, contos, cronicas, fabulas e anedotas;
relatos, experiéncias de vida, biografias e textos de informagao histérica e textos de

informacgao cientifica. Afora os objetivos especificos voltados para aspraticas de



oralidade, leitura e escrita, também h4 outros direcionados para o sistema alfabético e
ortografico (letra cursiva e de forma; maiuscula e minuscula; letra, palavra e silaba;
vogais e consoantes; sentido da escrita; encontros vocalicos e encontros consonantais;
segmentacao de palavras; acentuagao e pontuacao). Por fim, sio apresentados os
objetivos especificos para a analise linguistica, como campos e léxicos (sin6onimo e
anténimo); flexao das palavras e concordancia (verbal e nominal); substituicao de
palavras (pronomes e expressoes equivalentes para evitar a repeticao de palavras na
escrita de textos) (Curriculo em Movimento da Educacao Basica, 2014). Na 27, 3% ¢ 4*
etapas do Primeiro Segmento a lista de objetivos especificos concernentes a LP
mantém o mesmo padrao das praticas de linguagem oral, leitura e escrita, bem como
sistema alfabético e ortografico e a analise linguistica que foram realizadas na 1* etapa,
com a inclusao gradual de certa complexidade.

Cumpre relembrar que nas etapas do Primeiro Segmento da EJA, na area de
Linguagem, além da LP também hd a Arte ¢ a Educacao Fisica, visto que a LEM ¢
ofertada somente a partir do Segundo Segmento. E importante trazer a tona essa
lembranca ja que a organizacao curricular da EJA Primeiro Segmento segue uma
compreensao semelhante a dos Anos Iniciais do EF, particularmente no que respeita
a insercao da Diversidade Cultural. Essa aparece como objetivo especifico a ser
desenvolvido nas praticas educativas de Arte, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso
e, repetidamente, a Diversidade Cultural nao é trabalhada associada a LP, perpetuando o

afastamento e a desarticulagdo entre lingua e cultura.

Tal qual a organizagdo curricular da LP possui objetivos gerais voltados para o
Primeiro Segmento, também ha aqueles voltados para o Segundo Segmento como:
empregar a linguagem oral para explicar a compreensio sobre todas as areas do
conhecimento; utilizar a linguagem na escuta e produgao de textos orais e escritos;
desenvolver a expressividade e o dominio das variedades linguisticas na produc¢ao de
textos orais; proporcionar conhecimento do uso da fala em diversas situagdes sociais
e nos meios de comunicacao; fazer uso das informac¢des relevantes contidas nos
textos; reconhecer, valorizar a analisar criticamente a linguagem e seus usos e; ampliar
a autonomia no dominio da LP.

Relativamente aos objetivos especificos de LP de 5* a 8" etapas do Segundo
Segmento da EJA, esses nao sio apresentados separadamente como ocorre no

Primeiro Segmento. Em outros termos, nao sio nomeados por praticas de oralidade,



leitura e escrita; sistema alfabético e ortografico e analise linguistica. Os objetivos sdao
apresentadas conjuntamente, em que compreender, interpretar, analisar e produzir
envolvem conteudos voltados para a produc¢ao oral de textos; linguagem verbal e ndo-
verbal; leitura de textos literarios e nao-literarios, poéticos, jornalisticos, midiaticos,
tecnologicos e instrucionais; producao de textos (tipos textuais e géneros textuals);
redacao oficial e; questdes gramaticais com foco na melhoria das produgdes textuais
(classes de palavras, conjun¢des, pronomes relativos e demonstrativos, concordancia
verbal e nominal, regéncia verbal e nominal, variedade linguistica) (Curtriculo em
Movimento da Educacao Basica, 2014).

Além da LP, no Segundo Segmento ha a oferta de LEM, especificamente o
Inglés. Os objetivos gerais para o ensino do Inglés compreendem: empregar a Lingua
Inglesa para a ampliacao do acesso as artes, a ciéncia, a cultura, a tecnologia e ao
mundo do trabalho de povos “estrangeiros”; construir conhecimento sobre a
organizacao de textos tendo por base os conhecimentos da LLM; identificar o uso de
determinados termos e expressoes estrangeiras na comunicagao cotidiana; entender a
comunica¢ao como troca de ideias e de valores culturais entre os povos; entre outros.
Para esse efeito, os objetivos especificos de Lingua Inglesa de 5* a 8" etapas do
Segundo Segmento da EJA tém énfase em contetdos direcionados para o mundo do
trabalho. Entre eles estiao vocabulirio, conhecimentos da vida cotidiana, dicionario
virtual, simbolos em Inglés utilizados nas tecnologias e uso do Inglés para acesso a
informacoes culturais (vocabulary, verb To be, days of the week, holidays, conntries, nationalities,
occupations) em que sio utilizados como base os conhecimentos linguisticos da LM ja
adquiridos pelos alunos e que possam contribuir para aproximag¢oes com a Lingua
Inglesa. Essa é uma pratica pedagogica fundamental para a aprendizagem de outra
lingua, contudo, ainda ndo é utilizada para ultrapassar o hiato existente no ensino da
LP, visto que possiveis ligagcoes existentes entre essa e outras linguas contribuiriam
para a aprendizagem de estudantes que nao a tém como LM.

Particularmente no caso da EJA, os povos de origem indigena e africana sao
alvo de estudo que compéem o curriculo, assim como o0s primeiros imigrantes
chegados ao pafs, portanto, lingua e cultura deveriam ser indissociaveis. Entretanto,
sobre a Diversidade Cultural os objetivos aparecem em Arte, Ciéncias Humanas
(Historia e Geografia) e Ensino Religioso, pratica simile ao que ¢ realizado no

Primeiro Segmento da EJA e, nos Anos Iniciais do EF. Ou seja, aquela é abordada por



outras areas diversas, porém nao nos objetivos de LP.

E possivel concluir com base no estudo do Curriculo em Movimento utilizado
pela SEEDF (2014, 2018), nomeadamente voltado para a organizacao curricular da
LP, LE e Diversidade Cultnral, que tanto para os Anos Iniciais e Finais do EF quanto para
o Primeiro e Segundo Segmentos da EJA a LP continua a ser trabalhada a partir e
para a manuten¢ao do monolinguismo. Uniformemente, a Diversidade Cultural
compoe os objetivos de outras areas do conhecimento que nao a LP. Assim dizendo,
seja por professores com formacao em Pedagogia seja por professores com
formaciao em Letras/Portugués que se orientam exclusivamente pelo documento em
tela, o ensino da LP acentua a perspectiva de Portugués como LM desarticulado das
possibilidades de projetar o processo de ensino-aprendizagem dessa por meio do
didlogo com outras linguas e culturas. Sobre isto cabe relembrar a indispensabilidade
da Pratica Educativa interdisciplinar e intercultural, a qual precisa ser apreciada e
desenvolvida pelos e entre os docentes de diferentes formag¢des independentemente
de possiveis fragmentagdes advindas da propria construcdo dos curriculos,
particularmente por aqueles com formac¢ao em Pedagogia e Letras/Portugués.

Conforme identificado nos documentos orientadores supramencionados, ha
questodes especificas que influenciam diretamente na EJA. Desse modo, é necessario
destacar que muitas criangas e jovens abandonam a escola, sobretudo devido a
distor¢do idade-série, o que gera elevados indices de analfabetismo e a busca pela
referida modalidade de ensino em momento posterior. Vale referenciar, ainda, a
importancia dada a Aprendizagem ao LLongo da Vida na EJA. Destarte, serdo questoes

aprofundadas na sequéncia.

3.4.2.3. Distorcdo idade-série e suas influéncias na EJA

Essa distorg¢ao ¢ identificada quando ha dois ou mais anos de atraso escolar, de
acordo com UNICEF®. No Brasil, o Panorama da distor¢iao idade-série publicado
pelo UNICEF em 2018 demonstra que no pais existe mais de sete milhdes de
estudantes da Educacao Basica em situacao de distorcao idade-série. Dentre este
quantitativo, cinco milhoes estao no EF e dois milhées no EM. Destaco que os anos

escolares com maiores indices de reten¢do sao precisamente aqueles que envolvem

43 Panorama da distor¢io idade-série no Brasil — UNICEF (2018) https://www.unicef.org /
brazil /relatorios/panorama-da-distorcao-idade-serie-no-brasil
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etapas de transi¢cao, como o 3° ¢ 6° Anos do EF e 0 1° Ano do EM. Urge reforgar que
a retencao na mesma série/ano implica prejuizos gravissimos aos alunos, os quais
sofrem maior risco de exclusao e, por consequéncia, caminham para o abandono
escolar. Muitos dos alunos ao se sentirem “fracassados” e “excluidos”, acabam
ingressando no meio laboral mesmo que de forma precoce e instavel. Portanto, é
importante reforcar a necessidade de reflexao sobre esses fatores, os quais precisam
ser analisados com maior profundidade, pois ¢ crucial langar luz sobre o fenomeno
da distor¢ao idade-série. Isto porque nao basta apenas garantir o acesso a Educagio,
mas sustentar a permanéncia e o éxito nessa. Essas sdo dimensdes indiscutivelmente
associadas a qualidade da Educacao e a formacgao de professores.

Vale frisar que essa realidade de distor¢ao idade-série, particularmente em
ambito brasileiro, ¢ ainda maior dependendo da regiao do pais (maiores indices
nas regides Norte e Nordeste). Também ¢ preciso registrar os indices de distor¢ao nas
escolas em zona rural (maiores nas regides Nordeste e Sul). Outrossim, ¢ entre as
camadas mais vulneraveis da populacio que a distor¢io idade-série aumenta
(especificamente quando se trata de género, cor e etnia). Os maiores indices estao
entre os sujeitos do sexo masculino, de cor preta e das etnias indigenas e quilombolas.
O panorama apresentado pelo UNICEF foi publicado no ano de 2018, portanto,
entendo como um documento atual, porém nao ha nenhuma abordagem sobre a
presenca de alunos na condi¢do de I e/ou R nas escolas publicas brasileiras e as
dificuldades encontradas pelos mesmos. Dificuldades que certamente trazem
consequéncias para a elevagao dos indices de retencao, distor¢ao idade-série e evasiao
escolar.

Arrazoar os fatos acima foi fundamental para perceber que a EJA é uma
modalidade de ensino totalmente singular, precisamente por atender um publico que
nao teve acesso a Educag¢dao na idade propria ou porque niao conseguiu permanecer
e ter éxito nos niveis da Educa¢ao Basica. A partir desse entendimento, percebo que
ha trés linhas a serem avaliadas. A primeira esta relacionada a presenga de um publico
adulto nas salas de aula da EJA, dado que podem nunca ter frequentado um ambiente
formal de ensino. A segunda tem conexiao com a chegada de um publico jovem,
advindo de algum nivel da Educagio Basica no qual a distor¢ao idade-série ficou
deveras elevada e a EJA foi o caminho a ser percorrido, o que atualmente se designa

por juveniliza¢ao da EJA. Por fim, a terceira e ultima linha que destaco é precisamente



a busca pela EJA por sujeitos advindos do fluxo migratério atual. Nesse cenario, um
dos principais objetivos dos estudantes na condi¢io de I e/ou R na EJA é a
aprendizagem da LP. Ademais, o ingresso em turmas da referida modalidade pode
ocorrer em qualquer momento do semestre letivo e a falta de comprovacao de
escolaridade adquirida no pafs de origem nao deve ser empecilho para a matricula
(ainda que em algumas situagdes ocorra). Na verdade, essas questdes também nio
devem ser impedimentos para a matricula em qualquer nivel de ensino da Educacao
Basica.

Considerando que anteriormente fiz uma reflexao no sentido de que o
panorama apresentado pelo UNICEF sobre a distor¢ao idade-série, do ano de
2018, ndo contemplou a presenca de alunos na condi¢ao de I e/ou R nas escolas
publicas brasileiras, trago outro documento voltado nomeadamente para a
Aprendizagem e a Educagao de Adultos, designada por AEA pela UNESCO. Em tal
documento consta a presenca dos alunos em questiao, contudo, cabe reflexao sobre
possiveis inteng¢oes por tras de uma proposta de Aprendizagem ao Longo da Vida
para a EJA na qual alunos na condi¢do de I e/ou R sejam “acolhidos” junto de
outros sujeitos que se tornam “visiveis” apenas pelo aspecto da vulnerabilidade e ndo

de suas capacidades, como por exemplo as pessoas com deficiéncia.

3.4.2.4 Aprendizagem ao Longo da Vida

Por meio do Institute for Lifelong Learning* (Instituto de Aprendizagem ao
Longo da Vida), vinculado a UNESCO, sao realizadas pesquisas e publicacdes sobre
a Aprendizagem ao Longo da Vida. O desafio de aprimorar a aprendizagem dos
adultos esta no cerne do mandato global da UNESCO, tendo em vista o Marco de
A¢ao da Educagiao 2030, o qual preve a implementacio do Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel 4 — A Aprendizagem e a Educacao de Adultos. Dessa
forma, é por meio do Relatério Global sobre Aprendizagem e Educa¢ao de Adultos

(GRALE)* que a UNESCO busca conhecer a realidade para o alcance do objetivo

# Institute for Lifelong Learning (UIL) https://uil.unesco.org/unesco-institute

45 Relatério Global sobre Aprendizagem e Educac¢io de Adultos — 4° GRALE https://
www.ufpb.bt/aci/contents/eventos/lancamento-do-4o-relatorio-global-sobre-aprendizagem-e- educacao-de-adultos.
Os relatérios anteriores foram publicados nos anos de 2009 (1° GRALE, com aparticipagio de 154 paises), 2013 (2°
GRALE, com a participagio de 141 paises) ¢ 2016 (3° GRALE,com a participa¢io de 139 paises).


http://www.ufpb.br/aci/contents/eventos/lancamento-do-4o-relatorio-global-sobre-aprendizagem-e-

previsto. O 4° GRALE ¢ do ano de 2020 e contou com a participacao de cerca de 157
paises, no qual é apresentado o entendimento e reconhecimento da Agenda 2030%
para o Desenvolvimento Sustentavel, no sentido de que “todos importam e ninguém,
nao importando quem sejam e os desafios que enfrentam, sejam deixados para tras”;
independente de género, idade, etnia, pessoas com deficiéncia, jovens, idosos,
migrantes, povos indigenas; os quais estejam particularmente em situagio de
vulnerabilidade e, portanto, devem ter acesso a Aprendizagem ao Longo da Vida por
meio da AEA.

No 4° GRALE importa particularmente as questoes relacionadas as migragoes,
contudo considero fundamental apresentar algumas breves considera¢oes sobre
como a AEA ¢é conduzida pelos paises que participaram desse ultimo relatério.
Resumidamente, os dados demonstram que menos de 1/3 dos paises (28%) relatou
que a AEA teve crescimento no percentual de investimento e or¢amento da Educaciao
desde o ano de 2015. Sendo que 17% dos paises relataram uma diminuicao e,
assustadoramente 41% nao relataram progressos ou investimentos financeiros.
Em 19% dos paises o investimento com a AEA foi inferior a 0,5% do or¢amento
voltado para a Educagiao. Outros 14% relataram investimento inferior a 1% e até
mesmo a descontinuidade da oferta ¢ analisada por alguns paises. Dados
estarrecedores que, conforme o proprio relatério, confirmam que a AEA
permanece subfinanciada. Paradoxalmente, a oferta para os grupos mais vulneraveis
da populagio é aquela que, globalmente, apresenta-se de forma mais desigual.

Sobre o grupo de migrantes, as taxas globais de prioridade nos
investimentos com a AEA demonstram que em 26% dos paises nado ha muito
investimento para esse grupo-chave, 22% investem de alguma forma, 24%
consideram muito importante e 28% nao sabem. Esse ultimo percentual referente
aos paises que responderam nao saber qual o investimento em AEA,
especificamente para o grupo em questdo, ¢ justificado devido aos paises nao
possuirem dados relevantes para relatarem. Os paises afirmam nao saberem se os
migrantes eram a prioridade do Governo para financiamento da AEA. Dos 154

pafses participantes do 4° GRALE, quase a metade nao respondeu a questdo

4 Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel. http://www.agenda2030.org.br/
sobre / #:~:text=A%20Agenda%202030%20%C3%A9%20um,dentro%20d0s%20limites%20do%20planeta.
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relativa a participagao de migrantes ou declarou que nao sabia, visto que “(...)
carecem de dados adequados para desenvolver politicas sobre AEA direcionadas para
esse grupo alvo (...) a lingua sendo a maior barreira para o emprego entre muitos
dos refugiados (...)” (4° GRALE, 2020, p. 148). Logo, ¢é evidente que,
independentemente do pais as questoes que envolvem a lingua correspondem a
maior barreira para a efetiva integracio de sujeitos na condicio de I e¢/ou R 2

sociedade.

3.4.2.5. Niveis atuais de analfabetismo no Brasil

Consoante os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua®’ sobre a Educa¢io, divulgada em 15 de julho de 2020, a taxa de
analfabetismo entre a populagao entre 15 anos ou mais passou de 6,8% no ano de
2018 para 6,6 %no ano de 2019 (referente ao 2° trimestre de 2019). No entanto,
mesmo com a queda nos indices entre a populagdo mais jovem, um aspecto muito
relevante deve ser considerado, ja que no grupo de pessoas com 60 anos ou mais, O
percentual de analfabetos salta para 18%. Essas sdo pessoas que conforme os critérios
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica compoem o grupo de analfabetos
absolutos, pois nio conseguem ler ou escrever nem mesmo um bilhete simples,
totalizando 11 milhdes de pessoas no Brasil. Ja aqueles individuos que conseguem
identificar palavras, numeros, assinar o proprio nome e ler uma frase; siao
considerados analfabetos funcionais*. Esses sio interpretados, como aqueles que nio
conseguem ler um pouco a mais do que uma frase, como por exemplo o paragrafo de
um texto da vida cotidiana. Esse grupo totaliza 38 milhdes de pessoas no pafs.
Comparativamente, o numero de analfabetos funcionais se equipar a praticamente a

toda populagio do estado de Sao Paulo (41,2 milhSes de pessoas).

De acordo com as pesquisadoras entrevistados pela Agéncia Brasil, Maria do

Rosario Longo Mortatti e Maria Clara Di Pierro, o quantitativo de analfabetos se

4" Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad/IBGE) 2019, sobre a taxa de analfabetismo.
https: /' / educa.ibge.gov.br /jovens / conheca-o-brasil / populacao / 18317-educacao.html

8 _Analfabetismo no Mundo ¢ no Brasil no séenlo XXI —https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao / noticia /2019-
09 / analfabetismo-resiste-no-brasil-e-no-mundo-do-seculo-21. Analfabetismo cai, mas Brasil ainda tem 11
milhées sem ler e escrever: https://agencia brasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-07 /taxa-cai-levemente-mas-
brasil-ainda-tem-11-milhoes-de-

analfabetos#:~:text=A%20taxa%20de%20analfabetismo%20n0,2inda%2011%20milh% C3%B5es

%20de%20analfabetos
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mantém alto e nao sio percebidas perspectivas de melhora devido a falta de
investimento na EJA (AEA conforme sigla usada pela UNESCO). Essa compreensiao
das professoras e pesquisadoras se da em fun¢ao de que para qualquer gestor publico
¢ muito mais interessante e vantajoso investitr na Educa¢ao Basica. Segundo a
professora Mortatti, o investimento na EJA ¢ “secundarizado”. Ja a docente Di Pierro
entende que por tras dessa atitude governamental existe uma ideia de que
demograficamente havera a renovacao das geragdes. Ou seja, as pessoas mais idosas
irdo motrer e, assim, o analfabetismo absoluto sera etradicado. Contudo, essa visdo é
vista como totalmente descabida pela professora referida, ja que por um lado o
analfabetismo absoluto continua sendo produzido. E, por outro lado, existe um
percentual significativo de analfabetismo funcional no Brasil, mantido pelos préprios
sistemas educativos. Independente do analfabetismo ser absoluto ou funcional, para
a professora Mortatti ele se mantém resiliente no Brasil. Destaca que tal realidade
“reflete a exclusao do passado, faz sombra no presente e mina possibilidades do

futuro”.

3.4.2.6. Atuais Diretrizes Operacionais para a EJA

Para mais, em 2020 foi aprovado o Parecer CNE n. 6/2020% sobtre o
Alinhamento das Diretrizes Operacionais para a EJA a BNCC (2017). Importa frisar
que se trata de uma diretriz operacional, semelhante as Diretrizes Operacionais para
a BEJA integrante das DCN (2013), ndo se tratando de uma diretriz curricular. Porém,
um novo parecer foi aprovado em 26 de maio de 2021, Parecer CNE n. 1/2021°,
fruto de uma solicitagao de reexame do parecer de 2020. No atual parecer as Diretrizes
Operacionais para a EJA estdo alinhadas a Politica Nacional de Alfabetizacao, a
BNCC e a EJA na modalidade Distancia. Ainda que o Projeto de Resolugiao referente

ao parecer atual permanega sem homologa¢io, vale dizer que apresenta 34 artigos

4 Parecer CNE n. 6/2020. http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view
=download&alias=168151-pceb0006-20&category_slug=janei ro-2021-pdf&Itemid=30192

50 Parecer CNE n. 1/2021 e sua respectiva Resolug¢io sobre as Diretrizes Operacionais para a EJA nos aspectos
relativos ao seu alinhamento a Politica Nacional de Alfabetiza¢do, a BNCC, e a EJA Distancia.
http://portal.mec.gov.br/index.phproption=com_docman&view=download&alias
=180911-pceb001-21&category_slug=abril-2021-pdf&Itemid=30192
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com foco no alinhamento descrito anteriormente. Quanto as formas de oferta,
constam as modalidades EJA Presencial, EJA Distancia, EJA articulada com a
Educacao Profissional ¢ EJA na perspectiva de Aprendizagem ao Longo da Vida. A
EJA com énfase nessa ultima perspectiva aproxima-se das pesquisas e estudos
apresentados tanto pelo UNICEF quanto pela UNESCO, respectivamente no que
tange a distor¢ao idade-série e 2 Aprendizagem ao Longo da Vida.

Conforme consta no Projeto de Resolucao, resultado da aprovagao do Parecer
CNE n. 1/2021, a EJA organizada em regime semestral ou modular, por meio de seus
segmentos e etapas devera manter correspondéncia com os niveis da Educagao Basica.
O Primeiro Segmento (equivalente aos Anos Iniciais do EF) deve assegurar “pelo
menos” 150 horas para os componentes de “Alfabetizacao” e no minimo mais 150
horas para nog¢oes basicas de “Matematica”. Note que a Matematica ¢ citada, porém,
a Lingua Portuguesa ¢é tratada como “Alfabetizacao”. O somatoério desses “dois
unicos” conhecimentos (Alfabetizacao e Matematica) deve ter, entdo, “pelo menos”
300 horas. Ja para o Segundo Segmento da EJA (equivalente os Anos Finais do EF)
ha o objetivo de fortalecer a formacao geral articulada a formacao profissional. Nesse
cenario, a formagao geral deve compor 1400 horas e a qualificagao profissional precisa
somar mais 200 horas, totalizando 1600 horas (Parecer CNE n. 1/2021, Art. 3°). E
preciso dizer que a formacdo no Primeiro Segmento da EJA devera ser ofertada
somente na modalidade presencial (Parecer CNE n. 1/2021, Art. 9°). Ja nos Segundo
e Terceiro Segmentos da EJA podem ser ofertadas tanto presencialmente quanto na
modalidade distancia, destacando que nessa ultima a carga horaria devera ser igual a
da modalidade presencial e, particularmente no Terceiro Segmento a modalidade
distancia ¢ limitada a no maximo 80% da carga horaria total (Parecer CNE n. 1/2021,
2021, Art. 4°).

Embora tenha apresentado um panorama geral de como deve ser
operacionalizada a EJA a partir da resolucao em fase de homologa¢ao, nomeadamente
nos Primeiro e Segundo Segmentos, volto a atengdo para um aspecto de total
relevancia no que concerne a Aprendizagem ao Longo da Vida. O documento em
questdo nao faz mengao aos estudos e pesquisas realizadas pelo UNICEF e pela
UNESCO, tampouco se utiliza de amparo tedérico qualquer. Contudo, deixa
transparecer que o fator distor¢ao idade-série é uma preocupagio governamental que

seria resolvida unicamente pela proposi¢ao da perspectiva de Aprendizagem ao Longo



da Vida. Isso fica claro na proposicao constante em seu artigo 8° no qual sido
apresentadas as formas de oferta da EJA com énfase em tal perspectiva. Se resumem

a duas formas de atendimento:

I. aos estudantes com deficiéncia, como Transtornos Funcionais Especificos e
Transtorno do Espectro Autista, que em decorréncia de suas singularidades devem
ter acessibilidade curricular por meio de metodologias e técnicas especificas,
tecnologias assistivas e apoio de profissionais qualificados de acordo com as

necessidades dos estudantes (Parecer CNE n. 1/2021, Art. 8°);

II. aos estudantes com dificuldade de locomociao; residentes em locais de dificil
acesso, em periferias de alto risco social, em situacao de priva¢ao de liberdade em
institui¢bes penais, de forma a oportunizar o acesso a Educagdao as populagdes do
campo, indigena, quilombola, ribeirinhos, itinerantes, refugiados, migrantes e “outros
povos tradicionais”. Todos estes “povos tradicionais” tém o direito a Educacao,
porém, por meio da implementagdo de “turmas ou atendimento personalizado” que
garantam o acesso curricular, a permanéncia na escola e resultados positivos no
processo de ensino-aprendizagem (Parecer CNE n. 1/2021, Art. 8°).

Parece que a ideia para a EJA ¢ trazer todos os alunos com o estigma de serem
aqueles mais propensos a defasagem idade-série nos niveis da Educa¢ao Basica regular
para serem atendidos sob a égide da Aprendizagem ao Longo da Vida. Quer dizer,
fatalizam o estigma atrelado somente a capacidade de aprendizagem dos alunos, sem
considerar todos os fatores relacionados ao ensino e, especificamente aqueles que
remetem as “deficiéncias” dos professores. Por ja se encontrarem em repeténcia por
varios anos nos niveis da FEducacio Basica, a melhor saida torna-se a
“romantizacao” da Aprendizagem ao Longo da Vida. Este é um subterfugio para
expulsar da turmas regulares da Educacao Basica alunos vistos como “deficientes”,
sejam eles estudantes com deficiéncia devidamente identificada por meio de laudo
médico ou todos os outros também considerados como “deficientes”, ja que nao
alcangcam os mesmos resultados esperados dos demais alunos.

Isto posto, entre os considerados “deficientes” estio toda a gama de

singularidades representadas nas DCN (2013), com diretrizes adequadas para cada uma



delas, como:

1.  Educacio Basica do Campo
2. Educacio Especial
3. Educacio para Jovens e Adultos em Situacao de Priva¢io de Liberdade nos
Estabelecimentos Penais
4.  Educac¢io de Jovens e Adultos
5. Educacio Escolar Indigena
6. Educacio Escolar para Criancas, Adolescentes ¢ Jovens em Situacio de
Itinerancia, e
7.  Educacao Escolar Quilombola.
Entretanto, agora também sao acrescidos os estudantes na condicao de I e/ ou
R. Ainda que seja cruel, é preciso dizer que os filhos de sujeitos na condi¢io de I e/ou
R em idade escolar adequada aos niveis da Educacao Basica, 1a serdo (in)visibilizados

2 <<

e se tornarao “deficientes”, “estrangeiros” e “estranhos”, os quais irdo sofrer com tais
estigmas e, assim, provavelmente ficardo retidos repetidamente nos mesmos anos,
reproduzindo a triste realidade da distor¢ao idade-série na Educacao brasileira. Por
conseguinte, farao parte dos niumeros da juvenilizacao da EJA e serdo “incluidos™ a
Educagao por meio de uma perspectiva distorcida de Aprendizagem ao Longo da
Vida.

Cumpre ressaltar que na forma de atendimento I, teoricamente os alunos devem
ter acesso a recursos, materiais que garantam a acessibilidade curricular, tecnologias
assistivas e o apoio de equipe especializada, o que nao ¢ disposto na forma de
atendimento II. Além disso, as turmas organizadas sob os principios de Educagdao ao
Longo da Vida deverao “acolher” os alunos no Primeiro Segmento da EJA, sem
referirem a possibilidade de avaliagio diagndstica no momento em que chegam a
escola, tampouco que esta deve ocorrer na LM do aluno. Assim, “O seu
acompanhamento sera feito pela equipe técnica da escola, que encaminhara seu
atendimento nos demais segmentos, de acordo com o seu Projeto de vida” (Parecer

CNE n. 1/2021, 2021, art. 8°, § 6°).

Por fim, ressalto o que trazem os artigos 15 e 16 do Parecer CNE n. 1/2021 ao
discorrerem sobre a Lingua Inglesa como componente obrigatéria a partir do

Segundo Segmento da EJA, podendo a unidade escolar ofertar outras linguas,



preferencialmente a Lingua Espanhola, contudo, apenas por meio de
Projetos/Programas. Infiro, assim, que nio seria de responsabilidade do Governo a
disponibiliza¢ao de professores com formagao em outras linguas para o atendimento
das demandas da escola.

As questoes levantadas até este ponto parametrizam as orientagoes educacionais
brasileiras a partir da promulgacio da Constituicdo Federal de 1988 até as
transformacoes politicas, sociais, economicas, pedagogicas e paradigmaticas dos dias
de hoje. Com efeito, servem como pano de fundo para discussGes tedricas mais
robustas relacionadas ao ensino da LP no pais. Para ndo concluir e, sim, com a
pretensao de dar prosseguimento ao debate critico no que respeita as permanéncias e
as mudancas ocorridas na histéria da Educacao brasileira, ¢ que as inter-relacoes entre

lingua e cultura precisam ser sopesadas.



Capitulo 4. Inter-relagées da Lingua Portuguesa com outras linguas e

culturas

Era preciso perceber que para os mogambicanos, os cabo-verdianos, angolanos,
sao-tomenses e guineenses, o Brasil era wma coisa quase wmistificada, era
romantizada porque o Brasil representava, um ponco, daquilo que nds queriamos
ser. E do Brasil chegava esta solugao que era uma lingna, que era uma lingna
outra, que ji nio era o portugnés de Portugal. O Brasil tinha retirado a
portugalidade da lingna portugnesa. E era isso que nds estivamos a procura
também, ndo é2 (Mia Couto,2009)>1.

A epigrafe acima representa boa parte do que irei abordar a respeito da LP e seu
ensino, como as relagoes de poder que envolvem uma lingua; a bicentralidade de sua
gestao, conduzida por Brasil e Portugal em detrimento dos demais paises; o
entendimento de que a LP é uma lingua de todos que a usam e se constrdéi na
Diversidade — 1inguistica e Cultural existente no mundo; a compreensio da
multiculturalidade presente nas sociedades e do monolinguismo/plurilinguismo
dos sujeitos. Particularmente no caso de alunos na condicao de I e/ou R, ¢é
fundamental entender como pode ser desenvolvido o ensino da LLP tendo em vista
que a maioria nao tém essa como LM. Esta realidade exige uma abordagem
educacional aberta ao Outro, flexivel ao didlogo e respeitosa das diferentes linguas e
culturas. Para tal, é essencial que seja discutida uma proposta de Educa¢iao pautada

por diversas concepgoes.

4.1. Lingua Portuguesa, uma lingua de todos

Lingua Portugnesa e Imigragio: Entre Lingna de Acolbimento e Lingua
de Afastamento (Anga, 20006).

E o Mar que une a Lingna on a Lingna que une o Mar?
(Vieira, 2019)

Com o objetivo de abordar as inter-relagdes da LP com linguas e culturas

diversas, num primeiro momento apresento a minha compreensao sobre LP.

I Mia Couto e José Eduardo Agualusa — Entrevista ao Programa Sempre um Papo —
26/11/2009. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=bE1EMuh_Tn8&ab_channel=SempreUmPapo


http://www.youtube.com/watch?v=bE1EMuh_Tn8&ab_channel
http://www.youtube.com/watch?v=bE1EMuh_Tn8&ab_channel

Confesso que ¢ inusitado chegar a data de 25 de janeiro de 2021, para sistematizar as
questoes do presente capitulo, e perceber que somente agora fago a reflexdo de que
falo da LP, porém, nao como minha lingua. Por essa razao preciso langar luz sobre a
minha identidade com a LP ja que ha tempos estudo os desafios do ensino dessa
relacionados ao Contexto Migratério. E, também, porque aprendi a falar em LP, fui
“letrada” e “alfabetizada” em LP, sou formada em Pedagogia e professora que ensina
a LP. Outrossim, sou uma doutoranda que convive diariamente com a “Lingua
Portuguesa” (essa niao é puramente um objeto de estudo, mas um sujeito que se
relaciona e se (re)constréi comigo de forma continua e dinamica). Sobre a questao de
a lingua ser um objeto ou sujeito, Madeira (2011, p. 88) refere que “(...) essa lingua sem
sujeito porque ¢ ela mesmo o ‘sujeito’ que fala através daqueles que a falam™. Ainda
importa trazer para a discussio a relevancia dos conceitos de “lingua” e “linguagem”
pelo entendimento de Mikhail Bakhtin, para assim refletir acerca das fronteiras
discursivas entre esses dois viés, desde as possibilidades de comunica¢ao (dialogismo)
até a usabilidade dessa lingua como uma maneira de se expressar, interagir e se
posicionar no mundo (ideologia). Quer dizer, a “lingua” como estrutura discursiva
representa nossa identidade como sujeitos. Ja a “linguagem”, é aquela que atende
as finalidades sociais para os processos de interacdo e comunicag¢ao com o Outro
utilizadas pelo individuo num determinado contexto social e linguistico (I. Sousa, 2019,
pp. 34-35).

Para Ivan Vale de Sousa, pensando no cenario contemporaneo de ensino-
aprendizagem da linguagem, sob a luz da perspectiva do Circulo de Bakhtin, existe
uma fronteira externa de autoconsciéncia em relacao a nés mesmos, totalmente
diversa daquela que é estabelecida no relacionamento com o Ouwutzro. Isso significa
que é por meio da linguagem que ocorre a interagao com o Ouwutro, nas fronteiras entre
um Ex que fala e um Oxfro com o qual nos comunicamos e nos aproximamos (e
vice-versa). Reconhecer essa capacidade coletiva/interativa constituida somente
por meio da linguagem, passa pela compreensao individual e identitaria que
estabelecemos com a lingua, onde “o sujeito é constituido mediante o principio da
dialogia, alternando-se na ocupagao de outro lugar de interagdo (..) o individuo
transita entre os papéis social e individual, proporcionando ao processo de
comunicagao sua instauracao (...)” (I. Sousa, 2019, p. 37). Nossa identidade com a

lingua surge a partir do momento em que refletimos sobre os significados, ideologias



e formas de resisténcia que se estabelecem entre ela e nés mesmos. “A palavra é o
fenomeno ideoldgico por exceléncia (...). A palavra é o modo mais puro e sensivel de
relagdo social” (Bakhtin, 2014 citado por Sousa Junior & Rodrigues, 2019, p. 211).
Assim, a LP é a minha 1M. E a formadora de minha identidade linguistica. B minba,
mas nao é somente minhal Nao ¢ de ninguém, a0 mesmo tempo que ¢ de Zodos que
dela fazem uso. E a linguagem de comunicacio com os Outros. B a minba identidade
que nao impede a relagdo de alteridade com o Ousro. Do contrario, essa se (des)faz e

(re)faz a todo tempo por meio do dialogo, assim como dos conflitos.

Isto posto, ¢ prudente buscar apoio em Outros que também chamem essa lingua
por sua. Além disso, ¢ de costume citar nomes de estudiosos da area, entao, agora
posso explicar o motivo das duas epigrafes acima. Na verdade, as duas nao sio frases
que constam nos textos dos autores citados, sio o préprio titulo dos textos. Quando
Maria Helena Anca se propos a falar sobre Lingua Portuguesa e Imigracao, lingua que
também ¢ dela, decidiu abordar o que sabia e sentia naquele momento. Portanto,
travou um debate por meio da reflexao de que essa lingua pode ser tanto de
acolhimento quanto de afastamento. De modo semelhante, José Vieira fez uma
reflexdo a partir da fala de outro autor, Vergilio Ferreira. Esse ultimo, ao receber o
Prémio Europalia, no ano de 1991, discursou: “Da minha lingua vé-se o mar”. Tal
frase deixou Vieira (2019) intrigado, levando-o a ponderar sobre a LP, lingua que
também ¢é dele. Ele quis entender a ligacdo dessa lingua como mar. Sua reflexdo
questiona se “é o mar que une a lingua ou a lingua que une o mar”.

O que importa a esse respeito é que no momento em que falamos sobre a
LP, automaticamente remetemos Nosso pensamento para as ligacoes culturais e
afetivas que estabelecemos com essa lingua, no sentido de identidade linguistica. Ao
mesmo tempo, buscamos entender como os Outros se relacionam com a nossa LM e
de que forma diferentes linguas e culturas podem influenciar nossa percepgao sobre
a LP. Desse modo, a nossa lingua pode ser uma lingua que acolhe ou que afasta,
dependendo de como é interpretada por quem a tem como materna (Anga, 2006). Do
mesmo jeito, ela pode unir o mar que nos separa ou trazer mais distancia entre as

pessoas (Vieira, 2019). Segundo esse autor, é importante registrar a sua multiplicidade,

Celebrar a lingua Portuguesa nao é somente comemorar esse obliguo conceito que é
a lusofonia, mas antes celebrar a lingua nas suas multiplas vertentes e variagdes. Ja

nido importa somente o portugués europeu. Interessa, agora, escutar esta doce



lingua com as variagdes de Angola, do Brasil, de Cabo Verde, de Goa (india), da
Guiné-Bissau, de Macau, de Mo¢ambique ¢ de Sao Tomé e Principe”. (Vieira,

2019, p. 2, grifo men).

Para o autor supramencionado, a diversidade de uma lingua ¢ fator de riqueza,
o que significa dizer que quanto mais variadas forem as suas vertentes tanto maior
sera o seu alcance. Por esta razao, segundo o mesmo, nao é possivel dizer que ha uma
LP, mas varias linguas em portugués. Diversos autores, escritores e poetas da LP
chamam essa lingua por sua, sejam eles portugueses; brasileiros; mogambicanos; como
Luis Vaz de Camodes, Bernardo Soares, Mia Couto, José Saramago, Fernando Pessoa,
Olavo Bilac, entre outros (Vieira, 2019). Importa dizer que cada um deles enxerga na
lingua alguma singularidade para chama-la de sua. Para o poeta portugués, Luis de
Camoes, “a alma da Lingua Portuguesa é do tamanho do mar”. Enquanto para
Bernardo Soares, “a literatura ¢ a maneira mais agradavel de ignorar a vida”. Ja para
Olavo Bilac, a LLP é ““a ultima flor do Lacio, inculta e bela”. Fernando Pessoa usa a LLP
para falar que “Deus quis que a terra fosse toda uma (...). Que o mar unisse, ja nao
separasse”. Para Mia Couto, por sua vez, “Portugal deu origem a um filho maior que
o proprio pai”, ao se referir a LP e ao seu uso no Brasil. Finalmente, para José
Saramago “quantas mais palavras conhecemos, mais somos capazes de dizer o que
pensamos e o que sentimos”. No que respeita a esses dois ultimos escritores, a
discussao levantada pelos mesmos trata da diversidade presente na lingua, fruto de
debate no documentario “Lingua — Vidas em Portugués™, do ano de 2004 (cf. Vieira,
2019).

No documentario, fora os relatos de Mia Couto e José Saramago, ha outros
personagens que também falam de suas relagdes com a LLP. Posso citar um deles, com
o qual tenho maior identificacao, Joao Ubaldo Ribeiro (1941-2014). Um brasileiro,
filho de um renomado advogado. Nascido no estado da Bahia, local no qual cursou
Direito, mesmo que nao tenha atuado e seguido a profissio do pai. Logo depois,
partiu para o estado da Califérnia - Estados Unidos da América e cursou Mestrado
em Ciéncia Politica. De volta ao Brasil, fez o curso de Jornalismo e P6s-Graduagao
em Administra¢ao Publica. Trabalhou em varios jornais espalhados pelo mundo, além

de lecionar Ciéncias Politicas na Universidade Federal da Bahia. Porém, dentro de

52 Documentario Lingua — Vidas em Portugués http://www.educadores.diaadia.pt.gov.br/
modules/video/showVideo.php?video=12045
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poucos anos desistiu da vida académica e retornou para o jornalismo. Tornou-se
escritor de livros de contos, cronicas, romances e de literatura infanto-juvenil. Foi
eleito para a Academia Brasileira de Letras, em 1993. Recebeu varios prémios, como
o Anna Seghers, em 1994, ¢ o Camdes no ano de 2008, precisamente pelo estilo critico
de suas obras, nas quais abordava a cultura portuguesa, africana e a dos habitantes
nativos do Brasil. Foi um escritor que produziu diversas obras literarias em LP,
refletindo com vivacidade sua compreensao a respeito das condi¢gbes sociais do Brasil
e da formacao da identidade nacional do pais. Obras envoltas por uma escrita densa
e critica sobre os sentidos dessa lingua no contexto social em que vivia e, sobre
como ele concebia a sua lingua de uso. A respeito dos sentidos de uso da LP, assim
como Joao Ubaldo Ribeiro também Ana Isabel Madeira refere que a lingua precisa
ser interpretada em sua forma atualizada. Segundo Madeira (2011), uma lingua viva e
atualizada (falada e escrita) se transforma em instrumento de comunica¢ao, nao sendo
possivel analisa-la somente sob o viés da linguagem, mas sim daquilo que ¢ feito com
ela (cf. Foucault, 2001). A percepcao da autora aproxima-se do que falam I. Sousa
(2019) e Sousa Junior e Rodrigues (2019) a respeito dos aspectos dialégicos, porém,
também ideoldgicos que compoem a linguagem e sua usabilidade.

O relato acima, sobre a vida de Joao Ubaldo Ribeiro, demonstra minimamente
como um brasileiro, com diferentes e reconhecidas formagdes, professor académico,
ainda que por poucos anos, conduziu boa parte de sua vida para a produgao de obras
em LP e, assim, foi digno de varias premiagdes. F de referir que foi um escritor de
obras em Portugués, sem a formagiao “académica”em Letras. Exatamente no
documentario citado anteriormente, relata que foi convidado para participar de um
congresso, no qual deveria falar a respeito da lingua nacional do Brasil. Sobre isso,
disse: “Eu nido vou, nao! Nio sou Filologo, nido sou Linguista, ndo sou um estudioso
do assunto. Sou apenas um usuario da lingua (...)”. Naquele momento, livre de
qualquer amarra nacional, intelectual ou académica, falou exatamente como percebia
a sua lingua. Uma lingua muito diversa em certas areas, ou seja, uma diversidade longe
do que poderia ser chamado como “portugués padrao”. Seria o que Madeira (2011, p.
78) apresenta sobre a percep¢ao do linguista brasileiro, Barbosa Sobrinho, quando o
mesmo sugere que a LP possui uma natureza misteriosa do “fluir perpétuo do
idioma”.

Voltando ao ponto inicial, no qual trouxe a tona a historia de vida e relagio com



a LP de José Ubaldo Ribeiro, foi exatamente para tentar entender que falamos dessa
lingua como a formadora da nossa identidade linguistica e, a0 mesmo tempo, a
usamos como forma de alteridade para interagir com o Oufro que nao tem essa
como LM de maneira que a inter-relagao das linguas permita conhecer a identidade
linguistica do Owtro tanto quanto entender um pouco mais sobre nossa propria
identidade, contribuindo para que a interagao por meio da linguagem se estabeleca. A
propriedade que tenho para falar da LP ¢ similar a de José Ubaldo Ribeiro, porém,
com uma diferenca. Ou seja, falo como usuaria da lingua. Entretanto, de uma lingua
que nao cabe dentro dos padrdes formais a ela impostos pela colonialidade, o que me
faz além de usudria também estudiosa de como ensinar essa lingua e suas diversidades,
nomeadamente em Contexto Migratério.

E possivel perceber que grandes nomes da LP trazem suas percepcdes
diversas a respeito da nossa lingua. Acrescento, ainda, o escritor brasileiro Rui Barbosa,
para o qual “a palavra é o instrumento irresistivel da conquista da liberdade”.
Curiosamente, até mesmo a escrita do nome do escritor citado anteriormente tem
ligacio com as “regras” da LP (Ruy ou Rui). Escritor esse que tem sua data de
nascimento, cinco de novembro, como homenagem para a comemoragio do “Dia
Nacional da Lingua Portuguesa”, no Brasil. Ja em Portugal, essa mesma comemoragao
¢ realizada em homenagem a data de falecimento, dez de junho, do poeta portugués
e autor de “Os Lusiadas”, Luis de Camdes. Para além de visGes estruturalistas de
lingua, pautadas basicamente no efeito de sentido produzido pela utilizagio da LLP
no discurso, torna-se fundamental dizer que os ‘“signos ndo sio o que mais
interessa, mas sim as praticas de que os discursos se servem para constituir
esses signos como objeto de representagao” (Madeira, 2011, p. 79).

A fala da autora supramencionada pode ser interpretada em outro exemplo,
além das duas datas comemorativas referidas previamente, realizadas no ambitodo
Brasil e de Portugal, como a comemora¢ao do “Dia Mundial/Internacional da
Lingua Portuguesa”, cinco de maio, realizada anualmente e adotada pela
Comunidade de Paises da Lingua Portuguesa. Parece que essa ultima data
representa um momento de maior integragido entre diferentes culturas que falam a
mesma lingua, no entanto, para Madeira (2011, p. 87) a Comunidade de Paises da
Lingua Portuguesa atua no sentido de nao promover a “pulverizagdo” da norma

linguistica portuguesa, além de celebrar e enaltecer a uniformidade e a



normalizacao cultural e literaria do portugués como lingua comum em detrimento e
anulacao de outras linguas usadas dentro desta dita “comunidade lus6fona”
composta por nove paises, como Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné Bissau, Guiné
Equatorial, Mocambique, Portugal, Sao Tomé e Principe e Timor Leste. Os
respectivos paises foram citados em ordem alfabética e, ndo, por possiveis relagoes de
poder que possam estabelecer com a LP. Depois, além da denominada “comunidade
lus6fona”, ainda existem diversas outras distribuidas pelo mundo. Para Bastos e Brito
(2017, p. 677), nao podemos “restringir a lusofonia ao que as fronteiras nacionais
delimitam™. As autoras destacam a denominada “diaspora lusa”, a qual espalhou pelo
mundo os sujeitos falantes de Portugués. Sao locais que dizem ter a LP como
lingua de uso, mesmo que a utilizem pouco, como Ceilio, Cochim, Damao, Diu,
Goa, Macau e Malaca. Vale lembrar que, em Macau, a LP ¢ uma lingua cooficial junto
do Mandarim.

Relativamente as questoes de poder que envolvem a LP, importa registrar
que até o inicio do século XXI, a gestao dessa lingua era bicéntrica. Digo, era
polarizada por Brasil e Portugal, particularmente no que remete a normatizagao
do idioma (Jesus & Oliveira, 2018). Através do Acordo Ortografico (1990); a criacao da
Comunidade de Paises da Lingua Portuguesa (19906); e a sua integracao definitiva,
como 6rgao adicional, ao Instituto Nacional da Lingua Portuguesa, em 2005, iniciou
uma fase de pluricentrismo para a gestao da lingua. A partir desse momento
deveria iniciar um abrilhantamento da “Lusofonia”, por meio do fortalecimento
das vozes dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (Jesus & Oliveira, 2018,
p. 1045). Fato é que as normas linguisticas e a gestio do idioma compreendem um
espaco de exercicio de poderes, quer dizer, a lingua niao esta dissociada dos
processos de saber e poder relacionados a sua utilizagao (Madeira,2011, p. 75).
Assim, importa langar luz sobre essa relacio de poder, em consequéncia do
entendimento de que para realmente uma lingua ser definida como pluricéntrica, é
necessario mais do que um ou dois centros de referéncia (E.Mendes, 2016; Jesus &
Oliveira, 2018). Sera a diversidade de cada um desses paises que trara a vida necessaria
para que a LP seja efetivamente pluricéntrica e capaz de unir as pessoas separadas
por mares. Da mesma forma que Mia Couto aborda o fato de o Brasil ter retirado a
“portugalidade” da lingua, no sentido de que cada povo recria a LP no contexto de

suas particularidades, Madeira (2011, p. 88) fala que as modifica¢des produzem as



variantes da lingua, como em Africa, aonde “crioulizou-se” (cf. Chabal, 1996).

A autora supramencionada se questiona sobre os “lagos” e “nés” da Lusofonia
no que respeita aos discursos que afirmam as semelhangas (“parecencgas™) e
diferencas que nos interligam para além da LP, os quais geram entendimentos de
“uniformidade” e “identidade”, que combinados levam a “visdo ficcional” da
Lusofonia (Madeira, 2011, p. 81). Do mesmo jeito fala Faraco (2012) sobre “utopia ou
quimera”, pois entende a Lusofonia como uma forma de manuten¢iao da
dominagido portuguesa com outras vestes. Para Monica Grayley, ha vocabulos como
“miragem” e “mito” trazidos por criticos a Lusofonia, contudo, prefere manter
certa‘““cautela cientifica” e pensar que talvez seja possivel aceitar a LLusofonia como
um “nome artificial” (Grayley, 2019, p. 62). Neste ultimo paragrafo fiz questao de citar
“Monica Grayley” ao invés de somente seu “sobrenome/apelido”, com o intuito
de trazer a tona a explicacio da mesma para a escrita de seu “nome”. Em conversa™
com a autora em novembro de 2019, de forma muito tranquila disse-me: “Preferi
adotar o uso de meu nome como Monica. Nem Monica. Tampouco Monica.
Simplesmente, Monica”. Acredito que a inten¢ao da autora tenha sido colocar em

pratica o que fala, “A lusofonia jamais deve ser polarizada” (Grayley, 2019, p. 63).

4.2. A Lingua Portuguesa perante a Diversidade Linguistica

Mesmo apresentando a compreensao de que a LP é a winhalingua de identidade,
visto que sou usuaria da mesma e a utilizo porque foi aquela que aprendi no contexto
brasileiro, é possivel dizer que poderia ter outra (as) lingua(as) para chamar de winha
(as), considerando a Diversidade 1 inguistica presente no pais, porém afogadas no mito
do monolinguismo de viés colonial. Diversidade essa que vai desde as linguas
indigenas, africanas até as linguas de imigrantes, como a de meus ascendentes
(alemaes). Atualmente em média 200 linguas permanecem vivas no Brasil, entre

autéctones (180) e aléctones (30), porém é um numero extremamente enfraquecido

> Conversa com Monica Grayley durante o II FILP — Férum Internacional da Lingua

Portuguesa, realizado na Universidade Complutense de Madrid, entre os dias 13 e¢ 15 de novembro de 2019,
momento no qual apresentei o trabalho “Ensino da Lingua Portuguesa em Contexto Migratério Brasileiro”. No
evento ocorreu o langamento do livro “A Lingua Portuguesa como Ativo Politico: Um mundo de oportunidades
para os paises lus6fonos” — Monica Grayley (2019).



em comparagao com as cerca de 1500 existentes a época da colonizagio (Morello,
2012).

E sabido que o empenho por uma lingua comum (oficial) pelos paises tem
associacao com os ideais nacionalistas, patriéticos, politicos e econdémicos. Reforgo,
ainda, o fato de que a constru¢ao do Estado-Nagao brasileiro se deu pela imposicao
de uma lingua em detrimento de vérias existentes no pais. E o que Madeira (2011, p.
82) chama de espago unificado e dominado pela “lingua oficial”, a qual se torna em
“norma teodrica de comunica¢ao”. Contudo, evidencio que ha cidades principalmente
na regiao Sul do Brasil, nas quais alguns imigrantes mantém suas LM, ainda que a
compulsoriedade do ensino da LP ha tempos atras tenha enfraquecido maiores
possibilidades de manutencao dessas. Lamentavelmente, as novas geragoes tiveram
chances menores de manter viva a lingua de seus ascendentes. Porém, ha linguas que
ainda sdo usadas; principalmente a alema, a polonesa e a pomerana, tal como o caso
de cidades do estado do Rio Grande do Sul nas quais algumas pessoas ainda falam as
duas primeiras linguas aludidas, como Camaqua, Dom Feliciano, Pelotas, Porto
Alegre, Rio Grande, Bento Gongalves, Erechim, Getdlio Vargas e a cidade de Carlos
Gomes. Essa dltima ¢ conhecida como Nova Polonia (Kreutz & Malikoski, 2015).
De acordo com informag¢des do Consulado®* da Poldnia no Brasil, a partir do ano de
2020 o ensino da Lingua Polonesa passou a ser obrigatério em duas escolas de EF da
cidade de Carlos Gomes.

Também no estado do Rio Grande do Sul, em particular na cidade de Sio
Lourenco do Sul uma parcela da populacao fala diariamente a Lingua Pomerana.
Especialmente nesta cidade, a primeira vinda de imigrantes foi composta por alemaes,
contudo, por serem profissionais artesaos nao se adaptaram ao trabalho agricola
realizado na “col6nia de Sdo Louren¢o”, conforme Maltzanhn (2011). Na sequéncia
da primeira parcela de imigrantes alemaes, outros vieram, com maior afinidade para o
trabalho da agricultura, provenientes da Prussia (Pomerania). Atualmente, embora
ocorra a manuten¢iao da lingua, os moradores da cidade ndao sabem identificar
claramente qual é a identidade linguistica que possuem. E uma comunidade que se

constituiu por meio da identidade étnica teuto-brasileira. Ora a lingua é entendida

5 Consulado da Polénia no Brasil — Noticia sobte a obrigatoriedade do ensino da Lingua Polonesa, além da Lingua
Portuguesa, na cidade de Carlos Gomes/RS. https: / /www.gov.pl/web /

gov / szukajrquery=ensino+do+polon%C3%AAs+nas+escolas+fundamentais+da+cidade+de+
Carlos+Gomes+2020&category=kategoria&page=1&size=25
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como alemi, ora como pomerana.

Cumpre (re)lembrar que o Brasil pertence a Lusofonia, todavia, nem todos os
habitantes do pafs sao lus6fonos haja vista que muitos nao tétm a LP como LM e de
uso cotidiano, como os ja referidos povos imigrantes e, de natureza semelhante, os
povos indigenas. Para Repetto (2019), a diferencga entre os primeiros e os ultimos esta
exatamente no discernimento de que aqueles sao entendidos como “estrangeiros”
(ndo-nativos), ja esses, como nativos. Assim, surgiram as primeiras propostas de
“ensino bilingue” desde o processo de coloniza¢ao. No entanto, o autor afirma que a
partir da formacao dos Estados nacionais, o cenario de politicas linguisticas voltadas
para os povos indigenas sempre foi interpretado como um problema carente de
acoes civilizatérias, “(...) B comum na América Latina o enunciado do “problema
indigena”, para se referir aos povos indigenas, como se estes povos fossem um
elemento que desafina na pretensa harmonia defendida pelas elites hegemonicas na
construcao dos Estados Nacionais” (Repetto, 2019, p. 71).

Na continuidade da concep¢ao de Maxim Repetto e doravante as reflexdes de
Capucho (2006), uma lingua materna/nativa estd em risco quando sua cultura
sofre ameagas, tal como o caso das linguas indigenas faladas no Brasil, dado que hoje
sao consideradas “minoritarias”, “nao-oficiais” e “nao-nacionais”. Muito embora seja
um fato, em alguns municipios brasileiros as linguas indigenas foram cooficializadas,
como o exemplo de Sao Gabriel da Cachoeira. Este é um municipio pertencente ao
interior do estado do Amazonas, na regido Norte do pais, o qual faz fronteira com
a Coléombia e a Venezuela. Para F. Silva (2013), é o municipio considerado mais
“plurilingue” do Brasil, composto por 23 linguas indigenas, além do Portugués e
do Espanhol. A autora refere que por meio da Lei n. 145/2002, a Camara Municipal
da cidade referida tornou cooficiais as trés linguas indigenas mais faladas na regiao, a
Baniwa, a Tukano e a Nheengatu. A esse respeito, Morello (2012) reconhece a necessidade
de promocgao da Diversidade Linguistica presente no Brasil, quando também retoma o
fato de a construcao do Estado-Nacdo brasileiro ter como alicerce a LLP, e, somente
essa. A autora destaca a importancia da oficializagcdo nacional da Lingua Brasileira de

Sinais (LIBRAS) e a cooficializacao de linguas indigenas, bem como a implementagao



da escolarizacao bilingue aos indigenas. Entretanto, entende que chegamos a um
momento em que as linguas que ainda permanecem vivas no pafs, requerem ser
afirmadas por meio de politicas linguisticas. Para além da Lei Municipal, n.
145/2002, de cooficializacio de algumas linguas indigenas, tal como em Sio
Gabriel da Cachoeira, também hi o Decreto Federal, n. 7.387/2010, o qual ctiou o
Inventario Nacional da Diversidade Linguistica Brasileira, gerido pelo Instituto do
Patrimonio Historico e Artistico Nacional, bem como sua gestao ¢ “compartilhada”
com outros ministérios, entre eles o MEC (cf. Morello, 2012).

Foi a partir da Lei Municipal, n. 145/2002, e do Decreto Federal, n. 7.387/2010,
que outras medidas vieram. Sao a¢oes que seguem uma tendéncia mundial, de acordo
com Oliveira e Altenhofen (2011), também servindo para o processo de
cooficializa¢ao da Lingua Pomerana no municipio de Santa Maria de Jetibd, no estado
do Espirito Santo, na regido Sudeste do pafs. No entanto, por mais que seja um
avango no que se refere as questoes de Diversidade 1 inguistica no Brasil e as inter-relagoes
da LP com outras linguas, ¢ fundamental ter clareza que a cooficializa¢ao de linguas ¢é
diferente de oficializagdo. A primeira remete a um processo dado em ambito
municipal, enquanto a ultima é voltada para o espago nacional. Ademais, mesmo com
a cooficializa¢ao ha criticas no sentido de que a utilizagio do Portugués prevalece em
reparticoes publicas e instituicoes educacionais em detrimento da diversidade das
demais linguas, o que vai contra a Lei n. 145/2002 (cf. Silva, 2013).

O contexto de multilinguismo/plurilinguismo dos sujeitos pertencentes as
areas lusofonas, principalmente dos Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa, caminha para um continuum afro-brasileiro de Portugués, de acordo com
Oliveira e Silva (2018, p. 138). Isso porque no Brasil, conforme ja abordado, existem
diversas LM e a incorporagiao de muitos vocabulos de origem indigena e africana a
LP, ou seja, é notavel dizer que essas linguas compoem a diversidade da LP usada no
pais. A nogao de variantes de uso da LP em diversos paises, para além da questao
geopolitica também se coaduna com a demografia linguistica. Em outras palavras,
demograficamente a populagao luséfona do continente africano ja superou o
quantitativo de falantes de Portugal e avanga para ultrapassar os falantes no Brasil.
De acordo com G. Oliveira (2016), e Jesus e Oliveira (2018), a projegao

demolinguistica para o ano de 2100 aponta para o crescimento populacional em



Angola e Mogambique e o decréscimo no Brasil. Por conseguinte, a maioria de falantes
de LP estara reunida na Africa Meridional na virada para o século XXII. O autor
refere que havera a consolidagdao da tendéncia atual, de fortalecimento dos falantes
lus6fonos no ambito do continente africano (Jesus & Oliveira, 2018, p. 1046). A
relagdo da LP com outras linguas ¢ indiscutivel, porém nao devidamente aceitavel,
pois conforme Oliveira e Morello (2019, p. 56) “uma das ideologias mais fortes do
soft power brasileiro ¢ a ideia de que brasileiro fala Portugués, e mais do que isso: sO
o Portugués”. Para Gilvan Miller de Oliveira, existe uma percepcao de que no Brasil
se fala uma so6 lingua, ou seja, ser brasileiro significa falar o Portugués, o que nessa
concepgao, sao sinonimos. De acordo com G. Oliveira (2009, p. 1920),
Niao ¢ por casualidade que se conhecem algumas coisas e se desconhecem
outras: conhecimento e desconhecimento sao produzidos ativamente, a partir
de o6ticas ideolbgicas determinadas, construidas historicamente. No nosso caso,
produziu-se o “conhecimento” de que no Brasil se fala o portugués, e o
“desconhecimento” de que muitas outras linguas foram e sao igualmente faladas.
O fato de que as pessoas aceitem, sem discutir, como se fosse um fato natural,
que o portugués € a lingua do Brasil foi e é fundamental, para obter consenso

das maiorias para as politicas de repressao as outras linguas, hoje minoritarias.

Essa repressio da qual G. Oliveira (2009) refere é justamente a falta de
valorizagido e reconhecimento das demais linguas existentes no Brasil, como as linguas
autoéctones e aléctones, além da LIBRAS e as linguas Afro-Brasileiras usadas pelos
quilombolas. Assim, o autor entende que o Brasil poderia ser um pais com falantes
plurilingues. No entanto, pela resisténcia linguistica existente, podemos dizer que ¢
um pafs multilingue. Com olhar aproximado, Silva e Lima (2019) discorrem acerca da
heterogeneidade inerente a lingua e da percepcao sobreo fato de o Brasil ndo ser um
pais monolingue, levando em conta que sao faladas aproximadamente 300 linguas no
pais. Consoante aos autores, amparados pelos dados apresentados por Moita Lopes
(2013), nos dias que correm ha 274 linguas indigenas somadas as linguas de imigrantes,
as linguas de fronteiras e aos usuarios da LIBRAS. Todavia, admitem que mesmo

assim as escolas continuam a ensinar a LP como LM, sem debater e aprofundar as



questoes relacionadas a pluralidade linguistica presente no pais. Para Gilvan Miiller de
Oliveira e Rosangela Morello, nem mesmo a extensa fronteira terrestre do Brasil
impulsiona o pafs para modelos comunicativos que envolvam o dialogo bilingue,
tampouco para perspectivas de Interlingua, Intercompreensao e Interculturalidade.
Nomeadamente no que se refere ao Espanhol, a Intercompreensao linguistica com o
Portugués ¢é elevada e deveria ser mais bem aproveitada. Parece que o imperialismo
linguistico se tornou em nacionalismo linguistico, devidamente demarcado na
fronteira com tudo que ¢é hispanico (cf. Capucho, 2006). Assim, o Brasil “ajudava o
pequeno retangulo que é Portugal a se posicionar frente a sua vizinha mais poderosa,
a Espanha” (cf. Oliveira & Morello, 2019, p. 56).

O imperialismo linguistico abordado por Capucho (2006) parece ser o
responsavel pelo lnguicidio sofrido em consequéncia da colonizagao, todavia, o proprio
nacionalismo linguistico tornou o brasileiro efetivamente monolingue em Portugués
no momento em que o Estado também agiu com violéncia na destrui¢ao de
diversas linguas, assim como se fechou para linguas préximas, como o Espanhol
(Oliveira & Morello, 2019). Atualmente parece que vivemos, assim como grande
parte do mundo, o imperialismo linguistico absoluto. E absoluto porque é um
imperialismo linguistico associado ao imperialismo social, econémico e politico, no
qual o Inglés impera. A esse respeito, passo a cunhar o termo globocolonializante para
referir o ideal monolingue seguido pelo Estado brasileiro, dado que também atende
as ideologias de um mundo globalizado uma vez que acentua as diferengas ao aceitar
apenas o Inglés como LE, entendida como Lingua Franca - e, assim, perpetua a
elitizagdo da Educagido. Ou seja, a heranga da colonizacao agora se consolida como
colonialidade. Esse é um ideal “globalizante” e “colonializante” ao mesmo tempo,

portanto, “globocolonializante™.

4.2.1. “Lingua Franca” versus “Linguas de Fronteiras”

A perspectiva globocolonializante do Estado brasileiro afirma o Inglés como Lingua
Franca a partir de sua obrigatoriamente no ensino de LE, por meio da aprovacao da
BNCC (2017). A costumeira tentativa de impor o Inglés como Lingua Franca ¢é a

constatacao do nitido negacionismo para uma abordagem intercultural da



Educagao. Convém frisar que Maria Filomena Capucho alerta para o fato de a visao
da interculturalidade se esvaziar na esterilidade de ensino/aprendizagem de uma
unica LE. De acordo com a autora, essa ¢ uma perspectiva de “uma lingua que nos
permita comunicar mas nao aceder ao outro. Uma lingua que evite que nos
questionemos sobre os outros e sobre nés”. Assim, é possivel identificar a diferenca
entre coédigo (linguistico) e lingua: o cédigo remete para algo técnico enquanto
lingua ¢ algo humano. Ter o Inglés como Lingua Franca é dizer que temos um cédigo
franco, o qual fara sentido apenas para alguns. E um cédigo elitizante que “cria o
reino dos incluidos e dos excluidos, dos integrados e dos marginais. Do‘in’ e do ‘out”
(Capucho, 2000, pp. 209-212). Analogamente ¢ o entendimento de Madeira (2011, p.
92) sobre a politizacao da lingua afirmada atualmente, “uma outra dimensao sob o
efeito das pressoes centralizadoras e padronizadoras dos processos de globalizagao
cultural. A Diversidade 1inguistica tornou-se uma desvantagem competitiva, sobretudo
no quadro da hegemonia do inglés como a lingua franca do sistema-mundo
capitalista”.

Ressalto que, sob este prisma voltado para o ensino obrigatério de apenas uma
LE a Educaciao brasileira reafirma seu interesse em linguas mundialmente mais
influentes. De outro lado, as culturas que naturalmente carregam com elas linguas
(Linguas de Fronteiras) sdo preteridas, o que corrobora a percep¢ao de Gilvan Miiller
de Oliveira sobre o fato de que os cidaddos brasileiros nao sao nem mesmo bilingues.
Por esse angulo, o bilinguismo e quiga o plurilinguismo estio muito distantes de nossa
realidade. Vivemos num pafs multicultural e multilingue, porém este fator niao ¢
valorizado no cenario educacional do Brasil. Por conceber a relevancia das Linguas de
Fronteiras, invoco a percepcao de Maria do Socorro Pessoa, quando fala que
conceituar “fronteira” nao é algo simples como pode parecer, precisamente porque
nio pode se resumir a mera interpretagao geografica. Possui um significado mais
amplo, em virtude de abranger um espago incessante de (re)construcao. M. Pessoa
(2018) fala com propriedade sobre esse ambiente, considerando o trabalho que
desenvolveu por anos na fronteira fisica entre Brasil e Bolivia. Fronteira que, do lado
brasileiro se chama Guajard-Mirim enquanto no outro extremo, Bolivia, é chamada por
Guayaramérin. A autora alerta para o fato de que naquela existem singularidades
impensaveis em outras fronteiras, as quais somente serao percebidas por quem se

propor a atravessar o rio Mamoré. Conforme M.Pessoa (2018, p. 92),



E preciso vislumbrar o viver as margens desses rios, o processo de emigracao e
de imigracao, além dos contatos linguisticos efetuados e concretizados naqueles
limites (...) que caracterizam as rupturas fronteiri¢as: as questdes de linearidade,

o carater dinamico e criativo realizado naqueles espagos das fronteiras.

Paralelamente, S. Ribeiro (2017) refere as faces das regides de fronteira e os
desafios para o ensino de Linguas de Fronteiras, particularmente a partir de sua
analise da realidade existente no municipio de Guaira/Parana, o qual faz fronteira
com o Paraguai. Naquele ambiente, o ensino e a aprendizagem do Espanhol e do
Portugués ocorrem como Linguas de Fronteiras. Para mais, destaca como relevantes
as questOes singulares do espago fronteirico composto por crencgas, tradi¢des e
costumes intrinsicamente relacionados com as linguas. Aborda especialmente o
ensino da Lingua Espanhola como Lingua de Fronteira e aponta a pertinéncia desta
oferta para o municipio citado e a representatividade de vozes que “entram em
contato e conflito” justamente pelas linguas e culturas dos dois lados da fronteira
fisica (S. Ribeiro, 2017, p. 6). Para a autora, assim como para M. Pessoa (2018), a
fronteira vai além da delimitagao fisica, geografica e ultrapassa os limites cartograficos,
dado que concebe aquela como um espaco de enunciagao capaz de enfraquecer o
poder soberano e controlador do Estado. Em razao de tal entendimento utiliza a
expressio “fronteira geografica enunciativa”, a qual remete a fronteirassociais
aonde a interagdo por meio da lingua é vista como conteudo social, que vai além das
margens territoriais em que conflitos ao contrario de serem eliminados, sdo
colocados em evidéncia (S. Ribeiro, 2017, p. 2). Conforme Sturza (2000, p. 29), a “fluidez
das relagdes sociais fez surgir uma fronteira significada bem mais como espago de
interacoes € muito menos como um territorio delimitado™.

FFaco um paralelo entre a percep¢ao de M. Pessoa (2018) e a Educagio, na medida
em que apenas aqueles que desfrutarem abarcar o rio Mamoré entenderdo as
particularidades daquela fronteira. Consequentemente, a Educacdo somente
conseguira “voar” ao ampliar seus horizontes quanto a Diversidade Linguistica e Cultural

presente no Brasil. Que as incriveis embarca¢des designadas por “voadeiras™, meio de



locomogao utilizado para chegar até a fronteira Brasil e Bolivia, possam servir de
motiva¢ao para transformar o ideal monolingue presente no contexto educacional
brasileiro, no sentido de al¢ar voos mais altos. Além disso, a transformaciao também
passa pela “desconstrucao da nog¢ao de ‘curriculo monocultural’ que ignora alguns
saberes para divulgar outros considerados de ‘maior interesse’ na sociedade, dado
corresponderem a cultura dominante” (Silva & Anega, 2018, p. 10).

De outra parte, ¢ nitido o esfor¢co dos paises do continente europeu na busca
pelo plurilinguismo dos sujeitos. No ambito do Conselho da Europa a partir do
ano de 2001 a énfase foi promover o plurilinguismo dos sujeitos, em que o “mero
bilinguismo” fosse até mesmo rechacado. Pela minha perspectiva, a énfase dada ao
plurilinguismo ¢é de suma importancia, contudo ¢é necessario um olhar critico a respeito
das ideologias presentes por tras das escolhas linguisticas feitas por cada pais.
Nomeadamente em contexto europeu, ainda que haja a defesa pela formacao de
cidadaos plurilingues, existem varias criticas sobre sua concretizagdo nas institui¢coes
educativas (cf. Bizarro & Braga, 2004). Uma das dificuldades em, de fato, implementar
o plurilinguismo entre os cidadaos europeus talvez esteja diretamente relacionada com
a vertente historica de supervaloriza¢ao da Lingua Inglesa. Tal lingua se solidifica
quando os cidadaos do pais tém a compreensao de que esta é forte e, assim, nao se
interessam por aprender outros idiomas (cf. Bastos, 2014). Além disso, por ser uma
lingua benquista entre consideravel parte da populagio mundial em detrimento de
outras, também a fortalece. Igualmente, acrescento o fato de que ha paises que
refor¢cam o poder da referida lingua quando a assumem como unica LE ensinada nas
escolas publicas. Desse modo, o Inglés permanece com um poder inabalavel e elevado
grau de circulagdo e hegemonia. A exemplo disso, os paises fazem a devida gestao das
politicas linguisticas de acordo com o interesse e o ideal linguistico que possuem. Para
G. Oliveira (2010, p. 21), “O peso das linguas é um instrumento para analisar e
formular politicas linguisticas, tendo por base a situagdo de uma lingua dentro de um
mercado linguistico, em comparagao com outras linguas que se posicionam dentro de
um mesmo mercado”.

Seria factivel inferir que o Estado brasileiro vem pautando a elaboragiao de
politicas linguisticas “aproximadas” daquelas existentes em ambito europeu,
particularmente no que respeita a supervaloriza¢ao do Inglés como LE? Em caso de

resposta positiva, isso significa dizer que o plurilinguismo fica cada vez mais distante



e o bilinguismo atendera o interesse de alguns, porém, muitos outros encontrariam
maior beneficio para um efetivo bilinguismo se a oferta de LE fosse adequada ao
enquadramento geografico da escola, por exemplo. E, ainda, a demanda advinda dos
proprios alunos; conforme o contexto social, linguistico e cultural dos mesmos, tendo
em vista a diversidade que sempre existiu no Brasil somada a conjuntura migratéria
atual do pais.

Indo além das perspectivas e conceituagoes monolingue, bilingue ou plurilingue
¢ fundamental ampliar o horizonte linguistico, pois somente compreender que no
Brasil ha imensa diversidade linguistica torna-se insuficiente na visao de Severo (2013),
dado que a mera defesa dessa diversidade nado acarreta, fundamentalmente, a
promoc¢ao da diversidade discursiva com suas diferentes culturas, formas de ser,
pensar e agir no mundo. Ao existir uma homogeneizacao discursiva e um discurso
oficial de preservacao de identidades e culturas locais que associam tal preservacao a
conservagao de linguas minoritarias, serda mantida uma “suposta vontade de conhecer
a diversidade linguistica” mantida e replicada pelo Estado brasileiro desde o periodo
colonial até os dias atuais, mas nao de promover a heterogeneidade discursiva, a qual
vai além da manutencdao da lingua (Severo, 2013, pp. 110-111). Na mesma linha de
pensamento, Monteiro e Salgado (2018) também retratam os processos de relagao
entre as linguas ao trazerem discussoes referentes ao crescimento de cidadaos
venezuelanos na condicao de I e/ou R no Brasil. A partir dessa realidade, o que ja
ocorria nas fronteiras brasileiras com os demais paises da América Latina (contexto
sul-americano) foi realcado e a utilizacdo do Portunhol mais ainda. As autoras
destacam duas categorizagdes mais tradicionais sobre a questio dos falantes de
Portunhol ao olhar linguistico convencional. Umas delas é a propria “mistura” entre
as linguas, muito utilizada pelos sujeitos que vivem nas regides de fronteira. Ja a outra,
que nao exclui a primeira, é aquela compreendida por alguns linguistas como a
Interlingua, a qual seria uma apropriagao mediana da lingua que o aprendente passa a
falar. No entanto, as autoras chamam a atencao para o fato de que nenhuma dessas
categorias lingufsticas toma em considera¢ao que o Portunhol existe desde os tempos
de colonizag¢iao, tanto no Brasil quanto nos paises com os quais faz fronteira.

Assim, Monteiro e Salgado (2018) entendem que o Portunhol ganha o status de
uma lingua com existéncia nas fronteiras de diferentes paises, o que designam por

Entre-Linguas. A ocorréncia e existéncia dessa lingua, de acordo com Monteiroe



Salgado (2018) ¢ até mesmo vista como um monolinguismo em Portunhol,
interpretada como um fenomeno decorrente da pobreza e analfabetismo dos
sujeitos que a falam (cf. Zilles, 1994). Tal percepgao é inaceitavel para as autoras, posto
que se trata de um olhar reducionista, pois quando essa visao ¢ desafiada por uma
concepcao que retira do individuo a condi¢ao de “quase falante de uma ou outra
lingua” e o insere num espaco Entre-Linguas, é naquele espaco que o mesmo ira
construir a sua subjetividade (Monteiro & Salgado, 2018, p. 3). As autoras utilizam as
sabias palavras do poeta uruguaio, Fabidn Severo, o qual escreve livros em Portunhol,
ainda que nio haja uma gramatica “normativa” dessa lingua. E dessa forma que
apresenta sua identidade linguistica, quando diz que aquela ¢ sua LM. Para as autoras,
por meio do Portunhol surge a concepgao de sujeito trazida por Severo, o qual ¢ um
falante como qualquer um de nos, pois “o inconsciente nao cria nenhum obstaculo a
mixagem das linguas (...) O inconsciente nao é nacionalista nem xen6fobo” (Mellan,
1992 citado por Monteiro & Salgado, 2018, p. 3).

Por conseguinte, Monteiro e Salgado (2018) concluem que ao falar em
monolinguismo ou bilinguismo, particularmente da forma como ¢é ensinado o
Portugués e o Espanhol nas escolas publicas fronteiricas no Brasil, permanece o
ensino de uma Lingua Portuguesa unica e de uma Lingua Espanhola tnica. E, assim
como ja sabemos que existem varias linguas em Portugués e, nio somente o Portugués
de Portugal, também ha diversas linguas em Espanhol e ndo apenas o Espanhol da
Espanha. Dessa forma, se mantém o ideal de linguas homogéneas, dado que se ensina
a norma culta das linguas em detrimento da lingua de uso dos habitantes de fronteira.
Ao se referirem ao dito bilinguismo trabalhado nas escolas fronteirigas brasileiras, que
deveria refletir a Diversidade Cultural dos sujeitos que vivem na fronteira, que no caso
da pesquisa das autoras volta-se nomeadamente para a fronteira entre Brasil e
Venezuela (particularmente nas relagoes estabelecidas entre os sujeitos das cidades de
Pacaraima e Santa Helena), observam que o bilinguismo reforca a aprendizagem
gramatical e lexical das linguas. Por mais que atualmente seja praticamente impossivel
dizer que existem sujeitos completamente monolingues, a partir de uma percepgao

mais radical preferem desconsiderar a perspectiva bilingue para dar lugar ao

%5 26 de maio de 2017 - Portal Galego da Lingua conversa com o escritor uruguaio Fabian Severo, nascido na cidade
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multilinguismo. Todavia, entendem que devido o contexto sociocultural no qual os
alunos se inserem, o desafio lancado aos professores é romper com os métodos
tradicionais de ensino pautados no padrio de falante nativo. Ou seja, assim como para
Canagarajah (20006), Monteiro e Salgado (2018, p.8) ressaltam que o foco nao deve ser
no erro ou na falta de “competéncia” linguistica numa lingua ou outra, mas na
capacidade de assumirmos propostas multilingues e translingues nas quais os alunos
ndo se apresentem como simples receptores de um conteudo linguistico, mas sim

agentes desse fazer linguistico.

4.3. Educagiao Intercultural: via para encontros linguisticos e

culturais

A educacdo intercultural se configura como uma pedagogia do
encontro até suas dltimas consequéncias(...) (Fleuri, 2018, p.

43).

Apos extensa explanacao sobre as questoes que envolvem a Educacao, as linguas
e as culturas, é constatavel que as trés vertentes estio interligadas, o que torna
fundamental aprofundar o conhecimento sobre Educacio Intercultural e suas
possibilidades de contribuir com o ensino da LP aqueles que nao tém essa como LM.
Dentre os autores que abordam a tematica da interculturalidade, destaco alguns, como
Abdallah-Pretceille, 2004; Bizarro e Braga, 2004; Candau, 2008, 2016; Capucho, 20006;
Demorgon, 2003; Dell’ Olio, 2018; Fleuri, 2018; Meunier, 2007; Outeirinho, 2006; Peres,
2006; M. Pessoa, 2010; Ramos, 2009; Repetto, 2019; Shohamy, 2006; Silva e An¢a, 2018;
Walsh, 2010 e Zarate, Gohard-Radenkovic e Lussier, 2003. Uma de minhas principais
constatagoes volta-se para o fato de que a maioria deles cita a Homogeneizagao, a
Globalizacio, a relacio Eu e o Outro, a Colonialidade, as Lutas Sociais e os Processos Migratorios
como elementos constituintes da efetiva necessidade de voltarmos o olhar para uma
postura diferenciada diante da pluralidadede ideias, das diferentes identidades,

linguas e culturas.

Importa esclarecer brevemente a interpretagio sobre “diversidade”,
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“multiculturalidade” e “interculturalidade””® para que na sequéncia possa aprofundar

% Conceitos e diferencas entre “Diversidade”, “Multiculturalidade/Multiculturalismo” e Interculturalidade



a teoria e o conceito de Educagao Intercultural, pois conforme fala Repetto (2019, p. 77),
“o debate sobre conceitos nio pode ser simplista”. Desse modo, a diversidade ¢
aquela relacionada a diferentes sociedades, etnias, culturas e linguas. Ademais, a
acentuaciao da diversidade atualmente tem sido diretamente relacionada aos
fenomenos migratérios. Contudo, é preciso avangar para os significados e origens da
“Multiculturalidade /Multiculturalismo” e da “Interculturalidade”. Nesse quesito, o
Multiculturalismo ¢ associado a tradi¢ao anglo-saxonica (Inglaterra e EUA), a qual
respeitaria as singularidades de cada cultura ao concentrar sua preocupa¢ao com O
Outro, no entanto sem que isso influencie em S%

Consoante Demorgon (2003), a nocao original e cronolégica da
Interculturalidade parte da ideia de Comunicagao Intercultural e os problemas
culturais advindos dessa nos Estados Unidos. Na sequéncia, vem a Fran¢a ¢ o
contexto de Interculturalidade que emerge no ambito escolar em fun¢ao dos fluxos
migratérios e, por fim, as influéncias do cenario politico e educacional geradores de
intercambios franco-alemaes e outros europeus. O autor parte do que chama de novo
campo nocional das Culturas e da Interculturalidade, em que compreende os
vocabulos Multicultural, Pluricultural e Transcultural como adjetivos desse campo
nocional. De outra forma, a Multiculturalidade e a Interculturalidade seriam os
substantivos relacionados aquele campo. E, ainda, fala das doutrinas de autores sobre
tais palavras, as quais seriam: Multiculturalismo, Multiculturalistas, Interculturalismo
e Interculturalistas.

O autor supramencionado ressalta que em relagio a Interculturalidade, sao
os propositos de agdao politica que mais se manifestam. No entanto, surgem criticas
que divergem quanto a isso, visto que as agbes podem ter objetivos puramente
nacionais com o discurso de integra¢ao das nagoes. E preciso lembrar que a agao
politica é constitutiva e aquela que inventou a nagao, mantendo-a até os dias atuais.
Para Demorgon (2003), a Interculturalidade ndo deve servir ao anseio de valorizar
povos, comunidades e suas culturas, com um propdsito “nacional e democratico™
em que os cidadios siao todos iguais, pois desse jeito transforma-se em
Interculturalismo, o que na visio de Louis Porcher (1981) volta-se para a interagao

entre culturas diversas. Diferentemente, para Jean-Pierre Gaudier (1993), o
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Interculturalismo é um (des)caminho, ja que nao valoriza as culturas por conta das
estratégias de resisténcia dos imigrantes. Assim, Demorgon (2003) entende que o
Intercultural precisa se posicionar entre o Multicultural e ao Transcultural. LLogo, “Se
ainda nao existe uma teoria da interculturalidade é porque é o residuo de teorias
que nao conseguiram integrar a sua realidade e o seu significado”. (Remi Hess, 2003
citado por Demorgon, 2003).

A esse respeito, Dell” Olio (2018) fala que o discurso sobre as formas de
“integrar’” a diversidade na sociedade que recebe, particularmente no que se refere as
questoes migratérias, adveio das politicas multiculturais inicialmente utilizadas no
ambito europeu, dado que reforcavam a identidade nacional e enxergavam as
migracoes unicamente como benéficas ao mercado de trabalho. Para a autora, por este
angulo o Multiculturalismo abriu espaco para ag¢bes assimilacionistas e
fundamentalistas, as quais nao obtiveram o “dito sucesso” nos Estados Unidos da
América, Inglaterra, Canada, Nova Zelandia e Australia; tampouco em paises
europeus como Fran¢a e Alemanha. Em funcido dos discursos naio complexificarem
os mecanismos geradores de problemas advindos do Multiculturalismo, o conceito de
Interculturalidade surge na Europa entre os anos 80 e 90, costumeiramente utilizado
como “sinonimo de dialogo intercultural”; conforme Dell” Olio (2018, p. 7).

Nesse sentido, o foco é no reconhecimento e na relacio muitua entre as culturas,
o que significa a interacdo e a “integracao” reciprocas. Para a autora, é uma proposta
de convivéncia harmoniosa e integradora entre as diferentes culturas com o objetivo
de evitar o inevitavel — os conflitos.

Relativamente a Educacao Intercultural, inicialmente reforco o entendimento de
que a Interculturalidade surge em ambito europeu em decorréncia da imigragao na
Franga e suas consequéncias para as escolas, a partir de 1975. Especificamente sobre
a Educacao Intercultural, se tornou prioridade desde os anos 90 nas institui¢des
educacionais europeias, ainda que de uma forma global o termo ja estivesse circulando
desde 1975, tendo em conta justamente as criangas imigrantes presentes no contexto
francés e o inicio da elaboragao de orientagdes e documentos para o atendimento das
mesmas, bem como abordagens formativas aos professores (Abdallah-Pretceille, 2004;
Demorgon, 2003; Meunier, 2007; Zarate et al., 2003).

Sobre isso, Repetto (2019) afirma que os conceitos sobre Interculturalidade sao

bem explorados tanto na América Latina quanto na Europa, porém, com perspectivas



distintas, dado que em contexto europeu a Interculturalidade surge para pensar os
desafios da integracao de populagoes imigrantes advindas de outros paises. Do
contriario, no cenario latino-americano, as discussdes sobre interculturalidade tém
relagao com a populagdo originaria que ja vivia no continente anterior aos Processos
de colonizagio, portanto, nao sao percebidas como populagdes estrangeiras (Repetto,
2019, p. 71). Vale dizer que assim como em contexto europeu houve um
direcionamento da perspectiva de Interculturalidade para o cenario educacional,
também ocorreu nos paises latino-americanos. Todavia, com menor grau no Brasil e
maior tendéncia em paises andinos e centro-americanos, de acordo com Repetto
(2019). O autor salienta que na América Latina a Interculturalidade aparece
inicialmente como uma reivindicagao indigena, ao mesmo tempo alerta para o fato
de que a centralidade educacional para outras linhas nao se compara a de outros
paises.

As questdes que envolvem o Ex ¢ o Outro sdo as palavras ligadas a identidade e
alteridade que vém a tona. Por essa razao, ¢ crivel dizer que a Educagdo Intercultural passa
pela descoberta de nés mesmos, assim como volta o olhar para o diferente de nés. B
uma possibilidade de questionar a realidade e, assim, torna-se incapaz de aceitar
qualquer viés que possa homogeneizar. Muito embora exista tal compreensao, ¢é
importante frisar que a perspectiva intercultural nio deve se transformar no que
Candau (2008, p. 51) chama de “processos radicais de afirmagido de identidades
culturais especificas, assim como com as perspectivas assimilacionistas que nao
valorizam a explicitacdo da riqueza das diferengas culturas”. O que a autora busca
esclarecer é que ndo deve existir uma visao essencialista de cultura e identidade
cultural, visto que as entende como um processo de construgdo e reconstrugao
continuos. Ou seja, é inegavel as raizes de cada cultura, as quais sdo histéricas e
dinamicas e de forma alguma podem amarrar os individuos a padrées culturais
imutaveis. Na visao de Candau (2008), é inaceitavel a homogeneiza¢ao tampouco a
negacao de que as identidades sdao abertas, o que a faz entender que as culturas niao
sdo puras. Para a autora, “sempre que a humanidade pretendeu promover a pureza
cultural e étnica, as consequéncias foram tragicas: genocidio, holocausto, elimina¢ao
e negacao do outro” (Candau, 2008, p. 51). Vera Candau fala que a Educacao
Intercultural parte da afirmagao da diferenca como riqueza, a qual precisa deixar de ser

interpretada como deficiéncia (Candau, 2016, p. 11). A autora ressalta, ainda, que a



abordagem do multiculturalismo na Educa¢ao se propde a uma politica de
universalizagao da escolarizac¢ao, na qual “todos e todas sio chamados a participar do

sistema escolar”, mas sem pautar o fato do carater monocultural enraizado na sua

>
dinamica. Dessa forma, Vera Candau reafirma sua posi¢ao sobre ainterculturalidade
como uma abordagem capaz de representar as questoes que envolvem as lutas
sociais. Portanto, de forma alguma pode ser vista como nao-conflitiva, mas sim
aquela composta da capacidade de argumentar criticamente com a diferenca.

Para Fleuri (2018), os contextos de luta contra os processos de exclusdo
presentes nas sociedades sao os catalizadores da real necessidade de uma abordagem
intercultural na Educacao. Especificamente em ambito brasileiro, a dimensio
intercultural esta sob um manto préprio de significados, de acordo com o mesmo.
De antemaio ¢é preciso trazer a tona o processo de colonizac¢ao e de migragdes, os quais
deixaram intensas marcas na formacao da sociedade brasileira. Para o autor, o olhar
intercultural sobre a realidade do pais se orienta de forma diferenciada do que aquele
concebido em ambito europeu. O entendimento de que o conflito faz parte das
relagdes culturais e, portanto, deve ser resolvido por meio da argumentacao (dialogo
intercultural), é fundamental. Porém, as formas de relacao estabelecidas entre os
diferentes grupos étnicos no Brasil precisaram ir muito além da aten¢ao e acolhimento
aos “estrangeiros”, segundo Fleuri (2018). Ademais, no Brasil ha graves problemas
relacionados com a discriminacao étnica e social, além do fechamento ao Owu#ro e a
imagem romantizada de “democracia racial”. Essa interpretagio ilusoria sobre a
formagao do povo brasileiro acoberta o real contexto de conflitos estabelecidos pela
colonialidade nas rela¢des interculturais (Fleuri, 2018, p. 38).

Ao compreender que a relagao intercultural requer a interagao entre as pessoas,
¢ imprescindivel dizer que essa precisa ser intencional. Portanto, no campo
educacional a distingdo da perspectiva multicultural para a perspectiva intercultural
esta exatamente ligada com a maneira de conceber a relacao entre as culturas diversas.
Niao ¢é aceitavel apenas reconhecer as diferencas (étnicas, culturais, religiosas) que
coexistem num determinado contexto. Desse modo, estaremos somente tomando
consciéncia da diversidade e tentando adaptar estratégias educativas que minimizem
os conflitos. Ao contrario disso, como educadores precisamos transpor a Educaciao
Multicultural para a Educacao Intercultural, a qual somente se efetiva por meio de uma

pratica educativa intencional em relagdo as culturas diferentes (Fleuri, 2018, p. 43).



Para o autor a Educagao Intercultural é um sindnimo de Pedagogia do Encontro.

Ainda que o autor suprarreferido reconhega a cultura como um processo
aberto, mutavel, em constante evolugdo e construcao das identidades dos sujeitos,
cumpre desmistificar a ideia de que toda influéncia cultural é benéfica, visto que a
Globalizacao pode levar a Homogeneizacao. Sobre esta questao ¢é indispensavel
desenvolver uma visao critica, pois ¢ presumivel que existirdo interesses em apagar
marcas identitarias e culturais, especialmente aquelas entendidas como inferiores e,
portanto, sem direito de existir e coexistir no mundo atual. Conforme Fleuri (2018, p.
34), grupos ditos “inferiores” compostos por etnias, géneros, linguagens e religides,
sdo identificados de acordo com as légicas hegemonicas como “deficientes”. Ressalta
que a producao e a reprodugao de certos sentidos e simbolismos, sao refor¢cadas e
consolidadas por meio das institui¢des escolares, seus curriculos e politicas, de
maneira analoga as criticas trazidas por Shohamy (2006). “Quem tem for¢a nessa
politica impde ao mundo suas representacoes, o universo simbodlico de sua cultura
particular” (cf. Fleuri, 2018, p. 34). A Educaciao Intercultural entendida pelo autor é
aquela capaz de se voltar para o contexto das lutas sociais e os processos de exclusao
social, aspectos advindos da colonialidade e da globalizacao econ6émica. Para superar
essa realidade, uma abordagem intercultural voltada para a Educagido precisa ter em

conta a singularidade da formag¢ao das identidades culturais dos sujeitos.

De forma similar, Rosa Bizarro e Fatima Braga também falam de diversos
problemas da sociedade atual, como o neoliberalismo triunfante, o enfraquecimento
do papel do Estado, os fundamentalismos de origem étnica e religiosa, a miséria, a
exclusio, o desemprego crescente, entre outros. Esses sao desafios que exigem da
escola e dos professores repensar as estratégias educativas. Para Bizarro e Braga (2004),
a Eduncacdo Intercultural comega quando o docente ajuda o estudante a descobrir-se a 7
mesmo. Para isso, defendem ser preciso que os professores desenvolvam uma
pratica pedagodgica voltada para a ideia de que a diferen¢a nao se encontra no Outro,
mas no EHx de cada sujeito. Somente assim o aluno conseguira se colocar no lugar do
Outro e desenvolver a empatia e o respeito pela pluralidade. Com percepgao
semelhante, Peres (20006) fala que atualmente a escola publica e os professores estao
desafiados pelo que chamamos de Globalizacio. Para o autor, o acelerado processo das
migra¢oes humanas, as quais envolvem questdes étnicas e culturais; impingem a todos

nés repensar o papel da escola e a pratica dos docentes neste contexto. Para isso,



entende que ¢é necessario falar em Educagao Antirracista e Anti-xenofdbica, exigindo
para tal uma Educacao Intercultural. Da mesma forma, Ramos (2009) enxerga no
contexto do mundo Globalizado o centro das preocupagdes dos Estados, o que exige
um reposicionamento nas agdes pedagdgicas, comunicacionais e interculturais. Para a
autora, “A experiéncia da diversidade, da alteridade e da complexidade estio no cerne
da interculturalidade, implicando um novo paradigma e abordagem. O paradigma
intercultural no ambito da Diversidade Cultural vem desafiar os paradigmas tradicionais

em nivel educacional (...)”. (Ramos, 2009, p. 10).

Sobre a Homogeneizagao, importa para Outeirinho (2006) que a preocupagiao nao
deve ser a unificagdo, ja que uma cultura nio pode ser de maneira nenhuma
considerada monolitica. Diferentemente, para a autora a cultura se constréi por
meio de um constante processo relacional com o Ouwtro. Segundo a mesma, a
perspectiva intercultural de Educa¢ao advém “(...) da necessidade de integrar grupos
minoritarios, antes do estimulo a tomada de consciéncia, junto do estudante, da
existéncia de uma realidade multicultural cada vez mais alargada e que, s6 por
ingenuidade ou por distrac¢io, podemos considerar distante de nés” (Outeirinho,
20006, p. 175). Por fim, de forma critica e respeitadora das diferentes identidades,
culturas, linguas maternas e nao-maternas, M. Pessoa (2010) aborda a necessaria
discussao a respeito da formagao de professores para a convivéncia com o Ouwtro e o
respeito a sua singularidade. Para a autora, caso isso nido ocorra nos cursos de
formacao superior de professores, ¢ preciso uma reflexdo critica capaz de tomar
consciéncia e abrir os olhos ao Outro, presentes no contexto das salas de aula, pois
“faz-nos admitir quao vasto é nosso desconhecimento quando se trata de considerar
o Outro em sua esséncia de ser humano” (M. Pessoa, 2010, p. 163).

Muito embora a Educaciao Intercultural seja uma abordagem pouco estudada e
trabalhada no Brasil, mesmo diante de tamanha pluralidade cultural presente no
pais, Fleuri (2018) refere que especificamente sobre a cultura ha projetos e experiéncias
voltadas para as escolas indigenas e movimentos de carater étnico, contudo, sdo
escassas as discussbes a respeito de uma perspectiva educativa que de fato
considere a amplitude cultural existente no Brasil, conforme ja evidenciado por
Repetto (2019). Por outro lado, uma proposta educacional voltada para o respeito a

diversidade e a interculturalidade surge “originalmente na América Latina”, a qual



ja trazia a preocupagao para essa tematica antes mesmo da atual valorizagiao
direcionada para a mesma, advinda de autores estadunidenses e europeus (Fleuri,
2018, p. 34). Para o referido autor, tal abordagem ja existe ha décadas, porém nao era
denominada por Educagao Intercultural. Entretanto, foram varias as experiéncias
educativas em diversos paises da América Latina surgidos a partir da necessidade de
atender as demandas de diferentes grupos sociais e culturais a margem da sociedade.
De acordo com Fleuri (2018, p. 35), “a partir dos anos cinquenta, os movimentos de
cultura popular — e que posteriormente vieram a ser denominados de ‘educagio
popular’ — contribuiram significativamente para promover processos educativos a
partir dos componentes culturais dos diversos grupos populares”. Relativamente ao
Brasil, a valorizacdo da cultura popular surgiu através de iniciativas dos Centros
Populares de Cultura, Movimento de Educacao de Base, Movimento de Cultura
Popular ¢ a Educacio de Adultos proposta por Paulo Freire, com foco na cultura.
Entretanto, com o comeco do Regime Militar de 1964 houve rigido controle e censura
a0s movimentos sociais e culturais, os quais foram sufocados e, assim, se consolidou
a homogeneizagao cultural. Foi a partir dos anos 70 que movimentos de base e
sindicais voltaram a tona em prol de interesses distintos, como econoémico-politicos,
socioculturais, de direitos humanos, entres outros. Para Reinaldo Fleuri, as lutas que
emergiram de tais movimentos provavelmente fecundaram a Educacio Intercultural na

América Latina e, nomeadamente no Brasil, mesmo que niao fosse assim denominada.

Linearmente ao pensamento de Fleuri (2018), Munsberg (et al., 2018) arrazoam
o debate sobre Educagio Intercultural com viés decolonial presente nas reflexdes e
investigagdes contemporaneas voltadas para um “pensamento outro” em detrimento
daquele defendido pela modernidade eurocéntrica. O objetivo dos autores volta-se
para a possibilidade de um curriculo escolar decolonial no cenario brasileiro, visto que
as discussoes no contexto amplo da América Latina ja existem, porém, no Brasil ainda
¢ uma pratica complexa e desafiante tratar da decolonizacao da Educagio, ainda que

na conjectura atual em que se vive, a qual exige dos educadores outro olhar e outra



formagao, seja inicial ou continuada. Por mais que no ambito latino-americano a
diversidade histérica e cultural apresente semelhancgas no que se refere aos processos
de formacao dos Estados-Nagdo, argumentam que existe um estranhamento da
sociedade e, das elites brasileiras em especial, com rela¢ao as outras nagoes da América
Latina. Desse modo, entendem que a Educacao Intercultural pode promover a
decolonialidade, por meio de um “giro decolonial”, um “pensamento outro” que se
efetive na constru¢ao de uma “sociedade outra”, na qual os velhos e cristalizados
discursos discriminatérios sejam superados. Vale frisar que Munsberg (et al, 2018)
embasam suas percepcoes em autores de paises como Peru (Anibal Quijano),
Argentina (Walter Mignolo), Porto Rico (Maldonado-Torres), Equador (Catherine
Walsh), entre outros; o que comprova o estranhamento brasileiro com os demais
paises latino-americanos e a dificuldade de implementar uma abordagem educacional
intercultural e decolonial no pafs.

Para Catherine Walsh, a interculturalidade tem se tornado num modismo nos
altimos anos, todavia, o que realmente importa siao as politicas publicas e reformas
educacionais estabelecidas a partir do resultado das lutas dos movimentos socialis.
Do mesmo jeito, percebe como fundamental as demandas por reconhecimento de
direitos e mudangas sociais diretamente relacionadas com a globalizacdo e as
perspectivas agregadas a ela, como a colonialidade, o poder e o capital. Walsh (2010)
argumenta que a Educacao Intercultural somente tera o devido impacto ao ser assumida
de maneira critica e como um ato politico-pedagégico (cf. Paulo Freire, 2004). E por
meio dessa agdao politica-pedagdgica que a Educagdo sera capaz deintervir na
(re)construcdo da sociedade, a qual exige a (des)construgdo das estruturas raciais,
inferiorizadoras e desumanizadoras instauradas pelas perspectivas coloniais. Para a
autora, desde os anos 90 existe na América Latina uma nova atencao relacionada as
questoes étnico-culturais com o intuito de confrontar a discriminag¢io, a exclusiao e o
racismo. Assim, interpreta a interculturalidade como um termo da “moda”, pois
entende que ¢ utilizada em diferentes contextos e interesses sociopoliticos opostos.

Porém, na conjuntura mais atual, associa aquela a trés perspectivas: a relacional, a



funcional e a critica. No que concerne a primeira, seria a mais basica ligada as trocas
culturais entre as pessoas, suas praticas e seus saberes, bem como seus valores e
tradi¢des culturais diferenciadas. Por essa razao, Walsh (2010) aproxima-se da fala de
Fleuri (2018), visto que tanto no Brasil quanto no Equador e, na América Latina em
geral, podemos dizer que a interculturalidade sempre existiu, em fun¢io do contato
com os povos indigenas e afrodescendentes. Sem embargo, a autora faz uma critica
sobre a referida perspectiva, dado que pode evidenciar um significado carregado de
intencionalidades sociais e politicas, visto que por ser definida como relacional, tende

a minimizar os conflitos e as disputas de poder, dominacao e colonizagao.

A segunda perspectiva apresentada por Walsh (2010) é aquela com raizes no
reconhecimento da diversidade e das diferencas culturais, sendo através deste
reconhecimento que a perspectiva funcional procura estabelecer o dialogo e a tolerancia.
Do mesmo modo, a autora também faz uma critica a esta, considerando que a dita
funcionalidade nao se propde a discutir e indagar as causas das desigualdades sociais e
culturais, tampouco questiona as estruturas do sistema, permitindo a manuten¢ao de
uma légica neoliberal. Conforme a autora, seria o que varios autores veém
denominando como “a nova légica multicultural do capitalismo global”. A ultima
perspectiva trazida ao debate por Walsh (2010) é exatamente aquela que adota, a
interculturalidade critica. Conforme a autora, essa ¢ a que entende a diversidade como a
propria diferenca, mas advinda de um problema estrutural-colonial-racial. E
reconhecer que a diferenca se deu dentro de uma estrutura colonial de poder
racializado e hierarquizado, no qual os brancos estao na posi¢ao superior € 0s povos
indigenas e afrodescendentes em posi¢oes inferiores e subalternas. Logo, entende a
interculturalidade como uma ferramenta que se efetiva a partir daqueles vistos como
subalternos em oposi¢io a perspectiva funcional que se constréi diante de uma
realidade elitizante e de manuten¢ao das estruturasde poder. O entendimento de
Catherine Walsh e Reinaldo Fleuri se encontram no cruzamento de ideias a respeito

dos graves problemas sociais oriundos das relagdes coloniais violentas e



devastadoras das identidades culturais. Ambos percebem que os contextos de luta,
tal como a valorizagao do potencial critico e educativo dos conflitos podem
deslegitimar a dominag¢ao e a subjugacao das minorias culturais. Para Walsh (2010),
a interculturalidade critica ndo existe, ¢ algo por construir.

E preciso destacar que dentro do cenério de lutas envolvendo os processos de
coloniza¢ao e imigracao, existem diferengas abismais entre os continentes europeu e
latino-americano. Portanto, sobre o entendimento de Educacao Intercultural trago a
percepcao de Sequeira (2012), a qual fala precisamente sobre essa questio na forma
de questionamento. A autora indaga se a “Comunicacdo Intercultural” ¢é uma
utopia, a partir de seu contexto cultural e geografico, especificamente o continente
europeu. Todavia, traz ao debate autores de diversos paises que também questionam
essa possibilidade. Cumpre assinalar que a autora em questao destaca a preocupagao
europeia com a abordagem cultural no ensino de linguas a partir dos anos 90,
incisivamente provocada pelos movimentos migratorios, os quais levavam para dentro
da escola culturas e linguas afastadas dos “curriculos tradicionais”. Contudo, Sequeira
(2012, p. 305) critica as tentativas efetivadas junto aos grupos culturais minoritarios,
pois o discurso de uma Educac¢ao orientada para a cidadania e os direitos humanos cai
por terra quando esta tem um viés puramente nacional. De acordo com a autora, a
abordagem intercultural requer uma “pedagogia da relacao”, porém esta nido fica
alheia a uma perspectiva imaginativa de paz social de raiz utdpica (cf. Christian Alix,
1989). Por esse motivo, a perspectiva intercultural precisa afirmar uma postura contra-
hegemonica de construgao civil, politica e educacional e, a0 mesmo tempo, é preciso
reconhecer que ela realmente nio existe, mas eticamente deve ser compreendida como
um projeto a ser construido. Ainda com a presenca de conflitos, que eles se
transformem em oportunidades para a construgdo, a transformac¢do da utopia em
realidade e a reconstru¢io das identidades e enriquecimento dos encontros
interculturais (Candau, 2008; Fleuri, 2018; Sequeira, 2012; Sequeira & Cardoso, 2020;
Walsh, 2010).

A partir de entdo é preciso avangar para outras formas possiveis de ensino,



considerando a presenca de alunos na condicao de I e/ou R nas escolas brasileiras, os
quais nao tém a LP como LM. Portanto, sera por meio da Educaciao Intercultural que
pretendo aprofundar as possibilidades de ensino da lingua usada no Brasil,
diretamente relacionada com as culturas que dela fazem parte e compdem a
diversidade linguistica da propria lingua. De maneira semelhante, sera a Diversidade
Cultural presente na lingua do Owtro que fara com que realmente a Educagao Intercultural
contribua para a aprendizagem da LP por sujeitos na condi¢ido de I ¢/ou R e a reflexdo
sobre a propria LM possa acontecer pelos brasileiros. Considerando o dever ético de
construir a Educagao Intercultural, é chegada a hora de transformar o desafio em
oportunidade. No caso especifico desta investigacio, o desafio é precisamente o
ensino da LP em Contexto Migratério. Para tal, é imprescindivel estabelecer estratégias
que promovam a Edwucagao Intercultural, por um prisma dialégico, critico, reflexivo,
decolonial, insurgente, colaborativo e por um propédsito social de agir no mundo.
Esse tipo de abordagem podera contribuir para a definicio de propostas
diferenciadas de ensino e para a Formacao Continuada dos professores, bem como
orientar a elaboracao adequada de diretrizes voltadas a Educagdo para alunos na
condi¢io de I e/ou R. Assim, diferentes perspectivas e abordagens ligadas ao ensino
de linguas precisam ser desenvolvidas. Para versar toda esta teia de conceitos,
interpretagoes, perspectivas e experiéncias; pautarei as discussoes nos estudos de
diversos autores, como R. Amado (2013); Anca (2002, 2003, 2006, 2007, 2008); A.
Andrade (1997); M. Andrade (2009); Bagno e Rangel (2005); Barbosa (2017); Barbosa e
Ruano (2016); Barbosa e Bernardo (2017); Bulla (et al., 2017); Cerqueira e Andrade
(2004); Diniz e Alves (2018); Gelatti (2016); Grosso (2010); Leiria (2004); Moita Lopes
(2006); No6voa (2017); Pennycook (2000); G. Pereira (2017); Queiroz (2020); Reste (2015);

Schoffen e Martins (2016); Sequeira e Cardoso (2020); Spinassé (2000), entre outros.



4.4. Lingua Portuguesa como Lingua Nio Materna para Imigrantes e/

ou Refugiados

Com o objetivo de contribuir para uma proposta de Educacido aos alunos na

condicgilo de I e/ou R, particularmente aqueles que buscam o

>
ensino/aprendizagem da LP em escolas brasileiras e sio oriundos de outros paises
que niao falam o Portugués, a base para as constru¢des seguintes sera o
entendimento do ensino do PLNM. Conquanto, também comungo a percepcao de
que nao ha um conceito que consiga sozinho superar o desafio do ensino da LP a
sujeitos que tém essa como Lingua Nao Materna (LNM).

Partindo do principio que um dos maiores desafios enfrentados pelos docentes
que atuam em Contexto Migratorio, particularmente em ambito brasileiro, é o ensino
da LP numa perspectiva outra que nao seja de LM, existem diferentes abordagens que
precisam ser analisadas. No entanto, é preciso deixar claro que existem certas
diferencas entre elas, sobretudo no que se refere as singularidades do publico ao
qual se propdem atender. Ademais, algumas disputas académicas e (ego)istas em
defesa de uma ou outra também maculam as diferentes linhas de ensino do PLNM.
Niao obstante, o que realmente merece preocupagio ¢ que, assim como ja
demonstrado anteriormente, o histérico educacional brasileiro e a heranca colonial
continuam presentes na forma como a LP é ensinada nas escolas - aquela que foca na
LM e na manuten¢do do monolinguismo. No entanto, ha outros conceitos utilizados
na area de ensino de linguas, para além do Portugués Lingua Materna (PLM). Entre
esses existe o de Portugués Lingua Estrangeira (PLE), Portugués Lingua Segunda
(PLS), Portugués Lingua Adicional (PLLA) e Portugués Lingua de Acolhimento
(PLAc), todos abrigados sob o PLNM. Vale dizer que o PLAc costumeiramente é
atrelado as singularidades educacionais de alunos na condicao de I e/ou R. No Brasil,
sua oferta em regra ocorre por meio de agdes pontuais desenvolvidas por institui¢des
da sociedade civil e através de cursos de extensao promovidos pelas universidades.
Ou, ainda, por parcerias formadas entre essas ultimas e algumas escolas da rede publica
de ensino.

Com efeito, parece um tanto 6bvio, mas acredito que seja importante abordar o
conceito de LM, pois seria aquela lingua que ao associar-se ao nome da “mae”, leva

a entender que materna seria a primeira lingua. No entanto, além desta



denomina¢iao menos inequivoca, comparada com os demais conceitos, também deve
ser levado em consideracao o fator identitario associado a essa lingua, sendo aquela
“na qual se pensa ou que se domina melhor” (A. Andrade, 1997, p. 54). Para
incrementar a compreensao do conceito de LM, vale a aproxima¢ao com a realidade
vivida nomeadamente por criangas saidas dos meios migratérios, pois estas estardo
sujeitas a dois sistemas linguisticos que contribuirdo para a formacao de suas
identidades, considerando que a lingua dos pais nao sera a lingua da comunidadede
acolhida e, ao aprender as duas, o individuo tera mais de uma lingua “primeira”,
tratando-se de um bilinguismo (Cerqueira & Andrade, 2004; Spinassé, 2000).

Com relagao a uma LS nao ¢ necessariamente uma segunda, no sentido que tera
uma terceira ou uma quarta e assim sucessivamente. “Segunda” se relaciona com
outra que nao a “primeira” entendida como materna (Anga, 2005; Spinassé, 2000). A
LS pode ser entendida como uma nao-primeira-lingua, diferenciando-se do conceito
de LE, pois aquela é aprendida devido a necessidade de comunicacao e dentro de um
contexto de socializagao. Geralmente ¢ uma das linguas oficiais de um pafs, sendo
indispensavel para a participagio na vida politica e econdémica do Estado. Pelo
contrario, a LE ndo serve necessariamente para a comunica¢ao no territorio onde o
sujeito habita, dado que nio ¢é essencial para a integragcao. Posto isso, é perceptivel
que a aprendizagem de uma LLE nio estabelece uma aproximacgao tdo intensa como a
LS, a qual exige um contato mais veemente com o meio fisico e geografico, bem
como com a nova lingua, desempenhando um papel vital na sociedade (Leiria, 2004;
Spinassé, 2006). A distingao entre os dois termos fica mais clara diretamente pela fala
de Isabel Leiria,

(...) o termo LS deve ser aplicado para classificar a aprendizagem e o uso de uma

lingua nao-nativa dentro de fronteiras territoriais em que ela tem uma fungao

reconhecida; enquanto que o termo LE deve ser usado para classificar a

aprendizagem e o uso em espagos onde essa lingua niao tém qualquer estatuto

sociopolitico. (Leiria, 2004, p. 1).

Quanto ao conceito de Lingua de Acolhimento (LAc), surgiu na LP e em
Portugal, a partir do ano 2000, quando o pais teve um aumento significativo de
imigrantes oriundos de paises do leste europeu e dos continentes asiatico e africano,

por mais que os ultimos ja tivessem chegado ao pais logo a seguir as independéncias,



a partir do ano de 1975. A partir de entdo, Maria Helena An¢a comegou a defender a
utilizacio da expressio LLAc” para as situacdes de aprendizagem da LP pelos
imigrantes e pelos seus filhos (An¢a, 2002; Anca, 2003). Na mesma perspectiva,
Grosso (2010) afirma que a utilizacao da expressao LE, bem como as a¢oes educativas
com tal propdsito em sala de aula, devem ser evitadas junto ao publico na condi¢ao
de T e/ou R, por ser este um conceito ostracizante, tendo em conta que exclui,

marginaliza e isola, sendo inversamente proporcional ao conceito de LAc.

Distingue, por seu turno, que a LAc se propde a acolher e sua aprendizagem se
torna fundamental, sem desconsiderar a LM e a cultura dos diferentes sujeitos, as
quais devem ser mantidas e valorizadas (R. Amado, 2013; Grosso, 2010). Cumpre
dizer que ao citar Maria Helena An¢a como a precursora na utilizacao da expressao
LAc no ambito de Portugal, nao posso deixar de acrescentar trabalhos e pesquisas

desenvolvidas pela mesma, por demonstrarem a vasta experiéncia que possui na area

de PLNM. Segundo ela,

O grande desafio actualmente é repensar o papel da Lingua Portuguesa na
sociedade e na escola onde a Diversidade 1.inguistica e Cultural se faz sentir, de modo
que o Portugués seja, de facto, uma lingua de acolhimento, no seu sentido literal

(refugio em casa, forte, cidade, praca). (Anca, 2005, p. 39).

Outrossim, vale apresentar um projeto que coordenou, reconhecendo que a
LP se apresenta atualmente com “outros contornos e outros publicos” (Anga, 2008,
p- 74). Dentre suas viarias contribuicoes para a area de PLNM/PLAc, o projeto
desenvolvido na Universidade de Aveiro, intitulado “Aproximagdes a Lingua

Portuguesa: atitudes e discursos de niao nativos residentes em Portugal”58

, se iniciou
no més de marco do ano de 2005 e foi concluido no més de setembro do ano de 2007.
O objetivo que norteou este projeto “centra-se na analise das atitudes de nao nativos
face a LP, cruzando o lugar simbdlico que os sujeitos atribuem a aprendizagem da
lingua com a relagdo entre o seu dominio e a integracao social” (Anga, 2007, p. 7).

Para este efeito, foram selecionadas trés comunidades com expressao em Portugal: a

comunidade cabo-verdiana, a ucraniana e a chinesa®. Como dltimo propésito, o

57 Anca traduz a expressio langue d'accuei/ utilizada pelos suicos Georges Lidi e Bernard Py,em FEitre Bilingue, de 1986,
conceitualizando-a.

58 Projeto aprovado e financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia/FCT e peloPOCI 2010 e
comparticipado pelo Fundo Comunitario Europeu FEDER.

% Sdo comunidades de diferentes ‘gera¢Ges migratérias’ em Portugal: a cabo-verdiana mais antiga, a ucraniana ja COm



projeto pretendeu contribuir para a consolida¢ao da area de PLNM.

Isto posto, a partir das pesquisas da autora referida acima, ressalto dois pontos
chave no que se refere ao ensino para alunos na condicio de I e/ou R. O primeiro
¢ o fato de Anc¢a (2008) identificar que hoje existe um publico diferenciado em busca
do aprendizado da LP, exigindo outras formas e praticas apropriadas ao ensino do
Portugués. O segundo ponto esta diretamente relacionado ao primeiro, visto que
Anca (2005) ressalta o maior desafio a nossa frente atualmente, que é (re)pensar
qual o papel da LP na sociedade e, particularmente nas escolas. Para que o primeiro
se efetive, é necessario que o segundo o anteceda. Por outras palavras, a presenca de
estudantes na condi¢do de I e/ou R nas escolas exige reflexdo e ac¢ao voltadas para o
ensino da lingua numa perspectiva de PLNM, no qual as singularidades linguistica e
cultural dos sujeitos nao sejam unicamente respeitadas, mas interpretadas como
uma via para o dialogo critico e a aprendizagem mutua. Se é na escola que esse
ensino acontece, ele ira desafiar cada educador a (re)pensar o papel da LP e refletir
sobre suas praticas pedagogicas.

Ainda sobre PLAc e LAc, autoras brasileiras como Barbosa e Bernardo (2017) e
G. Pereira (2017) trazem suas consideragoes. Quanto as primeiras, destacam o fato de
que a LAc deve ser considerada como aquela que retoma aspectos e configuragoes de
diversas nomenclaturas voltadas para o ensino e aprendizagem de linguas, porém com
especificagbes proprias voltadas para o Contexto Migratério. Barbosa e Bernardo
(2017) ainda ressaltam que cabe aos professores transformarem essa necessidade de
aprendizagem da lingua do local de acolhimento, percebida por elas como urgente,
em estratégias e acoes com vistas a plena integracio de alunos na condi¢ao de I e/ou
R a sociedade. Nesse sentido, igualmente asseveram que a LLAc deve instigar uma
reformulacao do papel da formagao dos professores que atuam em Contexto
Migratoério. No tocante as especificidades requeridas dos professores para o ensino da
LP ao publico em tela, bem como da escola em geral, torna-se também uma
responsabilidade do Estado que tais profissionais estejam preparados para suas
fungoes. Ou seja, as estratégias e agOes referidas por Barbosa e Bernardo (2017)
praticamente nao acontecem evidentemente pela auséncia de formacao de professores
voltada para as diferentes questoes que envolvem a tematica migratoria dentro da

escola, particularmente aquela associada ao ensino da LP.

bastante peso na altura da submissdo do projeto, ¢ a chinesa que se comegava a instalar em Portugal.



A esse respeito, G. Pereira (2017) fala da desumanizag¢ao dos individuos tomando
por base a 6tica freiriana. Para a autora, a falta de acesso dos cidadaos na condigdo de
I e/ou R aos seus devidos direitos, entre eles o direito 2 Educagio no novo pafs, é
semelhante a relacio opressor/oprimido abordada por Freire (1987). Assim, tais
individuos tém roubados os seus direitos, o que lhes retira a humanidade e os torna
em sujeitos oprimidos (G. Pereira, 2017, p. 124). Na concepg¢ao da autora, o opressor
e detentor do poder é o Estado e seu sistema politico escolar, o qual se omite e
perpetua um sistema de ensino desigual, no qual a desigualdade ocorre quando os
referidos alunos buscam o aprendizado da lingua, porém essa acaba se tornando um
fator de afastamento (cf. Anca, 2000), tendo em conta a auséncia de acdes e de uma
proposta de ensino de PLNM a alunos na condig¢ao de I e/ou R. O direito a Educa¢io
¢ garantido por meio de ordenamentos juridicos migratorios e educacionais brasileiros,
todavia, ¢ nitida a deficiéncia no ensino do Portugués para pessoas que chegam ao
pais, em geral em situagio de vulnerabilidade econdémica e social, advindas dos
processos de imigragao e refugio, de acordo com R. Amado (2013). A concepgiao de
vulnerabilidade de Rosane de Sa Amado sera questionada mais a frente por outros
autores.

Em ambito brasileiro, na maioria das vezes, sejam criangas, jovens ou adultos, o
aprendizado ocorre em turmas da Educacdo Basica publica, nas quais se continua
planejando o ensino apenas para os sujeitos que tém a LP como LM (Diniz & Neves,
2018). Na verdade, o que temos ¢é a oferta de PLE, quase sempre por meio de
institui¢des educacionais privadas e direcionado para individuos estudantes de
intercambio, turistas e empresarios de multinacionais, os quais normalmente almejam
aprender a LP para interesses pontuais, pois geralmente permanecem por pouco
tempo no Brasil. Sobre o ensino de PLE no pafs, a base que o amparava inicialmente
e, talvez ainda seja utilizada, provavelmente nio atenda as reais necessidades dos
individuos em tela. Isso porque desde o seu surgimento, as pesquisas, os estudos e a
elaboragio de Materiais Didaticos foram pautados por “forte base estruturalista,
marcada por incisiva sistematizagdo de gramatica e tradugao (...)” (Silva & Costa,
2020, p. 130). Os autores ressaltam, no entanto, que a partir da década de 80 houve
uma “consciéncia de area” e varias agdes contribuiram para que o PLE se estruturasse
como campo de pesquisa nas universidades, bem como na produgao de livros para a

formagao de professores, langados nas décadas de 1990 e 2000. Na chegada do novo



século, o contexto global de mobilidade advindo dos fluxos migratérios
contemporaneos exigiu um repensar dos pesquisadores, dado que era necessario agir
na investigacdo para ‘“agenciar’ esse fendémeno social recente. Ainda que agdes
politicas de internacionalizagdo da LP e a area de PLE estejam se fortalecendo no
Brasil, atualmente o ensino do Portugués a cidaddos na condicio de I e/ou R requisita
praticas e intervengdes que promovam aos mesmos autonomia linguistica para
(re)existir na sociedade dita de acolhimento (Silva & Costa, 2020, p. 132). Os autores
falam que diante de tal demanda e a auséncia do Estado no que tange ao
posicionamento sobre as questoes sociolinguisticas, emerge o PLAc com a
responsabilidade de propor e executar agoes voltadas para o Contexto Migratério,
visto que o ensino de PLE nao se dispde a isso. Ademais, é preciso frisar que a
inexpressiva atuagao do Estado que tanto nos angustia, devido a auséncia de politicas
linguisticas aos sujeitos em questao, nada mais é do que Maher (2013) denomina como
a real consolida¢ao de uma politica linguistica de Estado.

Neste cenario, Diniz e Neves (2018) discutem dados globais que demonstram o
acesso a Educacao formal por parte da populagio em situagao ou niao de refagio,
referentes ao ano de 2015 e levantados pelo ACNUR, onde aqueles em situaciao de
refugio representam 50% das matriculas no EF; 22% no EM e 1% no Ensino Superior
(ES). Os autores entendem que sio informag¢odes significativas ao demonstrarem a
presenca de alunos falantes de outras linguas nas escolas brasileiras, os quais
geralmente tém a LLP como lingua de instru¢do sem a existéncia de possiveis momentos
em que o referido idioma seja ensinado como Lingua Adicional (LLA), o que pode
acarretar o fracasso escolar. Entretanto, ponderam que tais nimeros sao insuficientes
para estabelecer um planejamento de politicas linguisticas para o acolhimento de tais
alunos, devido aos dados serem quantitativos e ndo apresentarem informagdes
referentes a LM dos alunos, as linguas adicionais que tenham proficiéncia, ao idioma
no qual foram alfabetizados, desde quando estao no Brasil, hd quanto tempo
frequentam a escola brasileira, qual ou quais linguas sao utilizadas em casa, entre outras
informagoes que sao de extrema relevancia para a elaboragao de politicas linguisticas.
Evidencio que a presente investiga¢ao teve como objetivo justamente alcangar esses
dados junto aos professores participantes, no ambito da SEEDF.

Relativamente a questao do fracasso escolar abordada por Diniz e Alves (2018),

no que se refere a forma como a LP é ensinada a alunos na condi¢io de I e/ou R, ou



seja, por meio de um viés homogéneo no qual niao existem alternativas diferenciadas
para o ensino da lingua, autoras como Ang¢a (2003, 2006) e Barbosa (2017) evidenciam
que a designacio de LAc vem no sentido de acolher quem chega a um determinado
destino, como aqueles oriundos do fendomeno migratério atual. Contudo, é preciso
ponderar que a LP nao pode ser pensada como LAc e efetivada como lingua de
afastamento. Pelo contrario, precisamos refletir sobre a finalidade da LP para o
Contexto Migratorio a partir de uma compreensao mais alargada do assunto, tendo
em vista que o afastamento em relagao a LP pode surgir devido a algum choque entre
conhecimentos lingufsticos e culturais anteriores dos alunos e a nova lingua a ser
aprendida (cf. Anca, 20006). Com pensamento similar, Barbosa (2017) compreende que
por estarmos falando exatamente de processos migratorios (migracoes forcadas) nos
quais o verbo “escolher” nao faz muito sentido, ja que ninguém opta por abandonar
seu pais e sua LM, a aceitacdo do aprendizado de um idioma diferente pode ser
conflituosa. A recusa de um aluno na condi¢ao de I e¢/ou R em aprender a LP ¢
possivel que seja efeito de nao escolher ou desejar tal lingua naquele momento,
considerando o percurso migratorio vivido até chegar a qualquer outro pafs.

Por conseguinte, autores como Anunciacao (2018), Diniz e Neves (2018); Lopez
(2018); Lopez (2020) e Miranda e Lopez (2019) alertam para a notavel naturalizacao
que se cristalizou no ensino de PLAc, partindo exatamente do proprio nome, o qual
comega a ser colocado em duvida. Isto significa para os ultimos autores que a
“presumida” LLAc precisa deslocar seu foco, ou seja, ha urgéncia em pensar “nao em
lingua de acolhimento, mas em acolhimento das linguas” (Diniz & Neves, 2018, p.
105). Além disso, os autores referenciados acima destacam que nem sempre o
Portugués serd uma LLAc para sujeitos na condi¢do de I e/ou R, justamente pelos
conflitos identitarios que passam a acontecer, pois entendem que a recusa inicial por
uma lingua que se ‘“autodenomina” como de ‘“acolhimento” talvez seja
consequéncia de um desassossego dos sujeitos quando sao colocados em contato
com aquela. A resposta para tal incomodo pode ter ligacdo com a condugao do ensino
da nova lingua pelos professores, ja que cruelmente podemos levar os alunos em
apre¢o a acreditar que nao mais poderdo “ser” e “estar’” em suas LM. Para Lopez
(2018) e Miranda e Lopez (2019), a formagao docente precisa ser repensada para que
propostas de ensino de PLAc, slganizadas conforme fala Anunciagdo (2018), nio se

tornem numa ideia obrigatéria e vinculativa de ensino-aprendizagem. Nao podemos



descaracterizar o direito a Educagdo e ao ensino-aprendizagem da LP por sujeitos na
condic¢io de I e/ou R. Ao contririo, esse é um direito que precisa ser constantemente
colocado em pauta para sua devida efetivacao. Conquanto, Lopez (2020) alerta para o
fato da adequada e fundamental formagao docente, visto que o voluntariado comeca
a ser normalizado e interpretado como uma “pratica de caridade”. E preciso
ressignificar o ensino do PLAc, o que para a autora passa necessariamente pela
formacao de professores.

A esse respeito, Lopez (2020) lanca luz sobre o lado “ativista” do docente que se
propoe ao voluntariado diante da falta de investimento em politicas linguisticas
voltadas para o ensino da LP a estudantes na condi¢ao de I ¢/ou R. Adverte que a
atuacdao voluntaria sem a formacao adequada colabora para a “precarizagao” do
trabalho desenvolvido. A autora ressalta que o voluntariado realizado por diversas
instituicoes da sociedade civil tem ocasionado no crescimento de trabalhos académicos
no ambito de estudos de Linguistica Aplicada sobre a tematica migratoria, além de
motivar a expansao da “subarea” do PLA, nomeadamente o PLLAc. Tal realidade existe
porque o professor de PLAc ¢ interpretado praticamente como um ‘“missionario”,
cuja incumbéncia é ensinar a lingua do pais de acolhimento. Essa percepcio talvez
permita uma amplitude do papel de “subalternizacao” e “desamparo” adotado junto

a0s sujeitos migrantes,

Seja pela imagem que recupera pelo nome que recebe, seja pelas suas raizes no
trabalho assistencialista de cunho social realizado pelas ja mencionadas
institui¢des civis, o PLAc ¢ visto, muitas vezes, sob o paradigma do senso
comum, ou seja, como uma area de atuagao da caridade e ndo como um campo
de trabalho profissional consistente, em que se buscaria cunhar uma carreira

docente, por exemplo. (Lopez, 2020, p. 171).

A interpretacio de Lopez (2020) é que a auséncia de Politicas Publicas e
linguisticas de responsabilidade do Estado, orientadas para o ensino da LP ao
publico na condi¢do de I e/ou R, contribui para a pratica do trabalho voluntario.
Entende, ainda, que independentemente de varios fatores, os sujeitos advindos de
deslocamentos forcados costumam ser percebidos por uma perspectiva de
“vulnerabilidade”, aquela referenciada por R. Amado (2013), na qual a proficiéncia em
LP seria a bandeira de salvagdo. Sobre isso, Anunciacao (2018) fala que a

obrigatoriedade de comprovagao de proficiéncia em LP imposta pelos Estados



brasileiro e portugués para a aquisi¢ao de nacionalidade, ¢ uma violéncia simbdlica ao

sujeito que possui outra LM, visto que, quando se,

(...) condiciona a inser¢ao social do individuo no novo pais de domicilio ao
‘dominio’ da lingua nacional, esse conceito apresenta uma visao reificada de
lingua, que tem sua origem na criacao dos Estados nacionais, defendendo a ideia
d . . . ] . ]

e que o pertencimento a uma comunidade constitui-se no ‘dominio’ da lingua

nacional. (p. 45).

Essa compreensio niao significa dizer que os sujeitos na condi¢iao de I ¢/ou
R n3ao queiram ou precisem aprender a LP em determinado momento de suas
vidas, em que um ensino adequado e respeitoso de suas LM torna-se essencial. No
entanto, Lopez (2018) esclarece que os varios fatores que envolvem a identidade e
as singularidades dos sujeitos oriundos de contextos migratérios de crise
precisamser identificados. Para a autora, mesmo compreendendo que Brasil e
Portugal encontram-se em cenarios diferenciados, acredita que tomando as devidas
precaugdes, conforme refor¢ca Anunciagao (2018), é possivel adotar o uso do PLAc.
Ampara-se em Grosso (2010) quando aquela ressalta que se torna fundamental
saber o conhecimento de cada individuo em LP, além dos saberes que esse traz
consigo no que tange a sua LM, pois sdo fatores que influenciario diretamente na
aprendizagem de outra lingua e nas transferéncias que poderio realizar entre as
linguas. Destarte, questoes economicas, profissionais e aquelas relacionadas com os
percursos migratorios de cada individuo também devem ser identificadas, ja que
sdo grupos heterogéneos. Para mais, Lopez (2018, p. 30) destaca que defende a

proposta de LAc na qual se,

(...) mantenha um viés critico, afastando-se de uma visio que posicione os
seus aprendizes em um lugar pré-determinado de que precisam ser acolhidos
— na perspectiva de “amparo” da palavra — ou “integrados” — no sentido
assimilacionista do termo (...) Esperamos, dessa forma, contribuir para a
consolida¢ao do PLLAc como uma especialidade critica, plural, intercultural,
translingue e transdisciplinar que se afaste de nog¢des/praticas
assimilacionistas, contribuindo para a criacao de uma politica linguistica com

0s mesmos pressupostos (...).

Sobre a area de PLA, Bulla et al. (2017) esclarecem que esta consolidada ha cerca



de 30 anos no Brasil, porém, em sua génese o ensino era especificamente de PLE.
Conquanto, depois de alguns anos e as novas demandas advindas da sociedade e a
percepcao de alguns pesquisadores da area, o ensino de PLE foi ampliado e passou a
entender a necessidade de expandir para contextos mais diversificados do que somente
para estrangeiros. Dessa forma, as autoras sobreditas falam que esses contextos
variados foram assimilados pela area de PLA, o que inclui o ensino da LP para indigenas
que tém como LM o guarani, por exemplo. Outra situacao seria o ensino de Portugués
para comunidades de imigrantes, como a alema na regiao Sul do Brasil. Desse modo,
Bulla et al. (2017) falam que ap6s acompanhar estudos de politicas linguisticas iniciadas
em outros pafses com forte presen¢a de imigrantes, tal como o Canad4, optaram por
utilizar o termo LA em contraposi¢ao a LE, LS, Lingua de Heranca (LH) ou LAc. Assim,
afirmam a ideia de que a LA enfatiza o acréscimo a outras linguas que o aluno ja tenha,
o que refor¢a a perspectiva aditiva da lingua a ser aprendida. E, ainda, que essa lingua
aprendida como adicional carrega todas as possibilidades que proporciona, entao nunca
sera “estrangeira” e muito menos “estranha”. Ou seja, nao sera aquela lingua que ¢ do
Outro e que nunca podera ser sua, de acordo com as autoras.

Vale esclarecer que Diniz e Neves (2018) separam PLA e PLAc em “area de

formagio” e “campo de ensino”, consecutivamente. Sob o angulo percepcional dos
mesmos, a area de PLA ¢ aquela voltada para a formacao de professores, os quais terao
formagiao adequada para o campo de ensino da LLAc, denominado como PLAc.
Segundo Diniz e Neves (2018), a area de PLLA responde as intengdes na nova ordem
mundial e se compromete eticamente com a politica do conhecimento que assumem,
dado ser aquela pautada na Linguistica Aplicada Interdisciplinar ou Transgressiva,
amparados pelos estudos de Moita Lopes (2006) e Pennycook (20006). Diferentemente,
Bulla et al. (2017) preferem desaglutinar as areas de PLE e PLA para esclarecer as
especificidades da ultima e designar sua opgao por LA em alternativa a LE, LS, Lingua
de Heranca ou LAc. Nao ha por parte das autoras uma denominag¢ao de LA como

um “campo de ensino”, o que nao desconfigura o fato de que o ensino do Portugués



ocorre, todavia, por meio de LA e, nao, de LAc.

Ou seja, nao existe distingao entre PLA e LA. Os dois termos sdo entendidos
como meio para o ensino da LP a publicos que nao t¢tm a LP como LM. Para trazer
maior clareza a distingao existente entre PLA e PLAc, Miranda e Lopez (2019) concordam
com a opg¢ao por PLA em detrimento do PLE, conforme a defendida por Bulla et al.
(2017), visto que é uma maneira de demarcacao politica-ideoldgica. Entendem que ¢ a
escolha pelo acréscimo voltado para uma perspectiva de plurilinguismo
contemporaneo, no qual uma lingua nao deve desvalorizar as outras (cf. Jordao, 2014).
Todavia, instigam o leitor ao questionamento ja que também vém utilizando o termo

PLA, mas, entao, por qual motivo distinguem PLA de PLAc?

Ora, esta escolha também figura como politica linguistica. PLAc tem sido
utilizado para fazer referéncia ao ensino do portugués para imigrantes de crise
(Clochard, 2007) no Brasil. O uso dessa terminologia tem como objetivo
evidenciar e visibilizar esse contexto de ensino, pesquisa e extensao, buscand o
fomentar o interesse por esse campo, bem como pela sua institucionalizagio,
ainda bastante incipiente no pafs. Nesse sentido, em consonancia com Lopez
(2016; 2018), ainda que a pratica docente em PLLAc possa se assemelhar, em
alguns momentos, a outras realizadas na esfera do PLLA, seus campos de atuagio
e pesquisa sao distintos. Por isso a necessidade de ressalti-la com uma
denominacao particular e, assim, sublinhid-la como uma especialidade,
considerando o préprio ato politico que usar tal designacao representa. (Miranda

& Lopez, 2019, pp. 21-22).

Particularmente sobre PLA, Schoffen e Martins (2016) também adotam as
nomenclaturas na mesma linha de Bulla et al. (2017) sem remeter ao uso de PLAc
como uma especialidade (cf. Miranda & Lopez, 2019). Ressaltam que nos tultimos anos
o Brasil tem se colocado num patamar diferenciado no cenario internacional, no que
se refere as questdes de ensino de linguas, tendo em vista a crescente
internacionaliza¢do das universidades brasileiras e a chegada dos fluxos migratérios
atuals, as quais exigem esforcos para suprir as necessidades advindas desta nova
realidade. Por isso, afirmam que a demanda pelo ensino de PLA aumentou, porém,

paradoxalmente inexistem politicas linguisticas que orientem esse ensino.Da



mesma forma que Bulla et al. (2017) chamam a atengao para o fato de que assumiram
o termo PLA ao invés de PLE, particularmente pelo carater inclusivo do primeiro, o
qual enfatiza o “acréscimo” ou “adi¢ao”. A preocupagao de Schoffen e Martins (2016)
sobre a elevagio da demanda pelo ensino de PLA e a auséncia de politicas linguisticas
direcionadas para parametros curriculares brasileiros para tal ensino, os quais
poderiam contribuir para a defini¢ao de curriculos, elaboracao de Materiais Didaticos
e para a formacao de professores, fez com que analisassem as perspectivas brasileira e
portuguesa para o ensino de Portugués como LA. De acordo com os autores,
documentos orientadores da Educacio brasileira, como os PCN (1997, 1998, 1999), as
DCN (2013) e a BNCC (essa ultima pautada na 1° versao do ano de 2015 e nao na atual
de 2017); ndo fazem qualquer menc¢ao ao ensino do Portugués como LA. Desse modo,
apontam que devido a falta de parametros no Brasil, o exame Celpe-Bras torna-se o
material que direciona o ensino de PLA.

Diferentemente, sinalizam que em Portugal ha parametros a serem seguidos, os
quais estao dispostos principalmente no material “Portugués LLingua Niao Materna no
Curriculo Nacional: Documento Orientadotr”, do ano de 2005. Além desse, discorrem
sobre o fato de que depois de dois anos da elaboragiao do primeiro, foi aprovado o
documento “Orientagdes Programaticas de Portugués Lingua Nao Materna: Ensino
Secundario”. Por fim, no ano de 2012 o PLNM ganhou espago no cenario de politicas
linguisticas, mais especificamente pela necessidade de ensino do Portugués aos filhos
de imigrantes em escolas publicas portuguesas, o qual passa a compor o conjunto de
disciplinas do curriculo escolar dos ensinos basico e secundario por meio da Lei n.
139/2012, de acordo com autores. Apds a analise dos documentos, inferem que ha
algumas intengdes interessantes no sentido de acolhimento inicial de alunos
imigrantes a escola, o que envolve o atendimento por meio de equipes
multidisciplinar e multilingue. Porém, o desenvolvimento das atividades pedagdgicas
nao é apresentado concretamente e a avaliagdo indica seguir os métodos avaliativos
utilizados pelo Centro de Avaliagao de Portugués Lingua Estrangeira (CAPLE), exame
aplicado em Portugal semelhante ao brasileiro Celpe-Bras. Contudo, em vez de similar
¢ totalmente diferenciado, segundo Schoffen e Martins (2016).

Os autores referidos acima destacam que os documentos apresentam a
compreensao de que os erros nao devem ser corrigidos de forma sistematica, pois

podem contribuir para a aprendizagem da nova lingua pelo aluno. A esse respeito e,



considerando a possibilidade de o aluno ser bilingue ou até mesmo plurilingue, as
estratégias utilizadas para a aprendizagem da LP muitas vezes sao entendidas como

“erros”, o que pode ser exatamente uma capacidade mais flexivel do estudante ao

>
recorrer a base de outras linguas que conhega. Destaco que ao compreender essa
estratégia que o aluno utiliza as interpretagOes sobre erros “passam a ser encaradas
como recursos colocados a servico da comunicacio (...) fenémenos como a
transferéncia, o empréstimo e a alternancia cddica, considerados por alguns como impurezas
linguisticas que devem ser evitadas” (Cerqueira & Andrade, 2004, p. 136). Muito
embora Schoffen e Martins (2016) analisem esse entendimento pedagdgico como
assertivo, percebem que nos documentos ha consideravel relevancia para a aquisi¢ao
lexical e gramatical e uma indissociabilidade entre lingua, cultura e sociedade. Sobre tal
fato, Reste (2015, p. 12) ja falava a respeito. Segundo ela, “(...) em algumas situa¢des,
em Portugal, nao se tem praticado uma verdadeira Educacao Intercultural, tomando a
escola parte das caracteristicas hegemodnicas da cultura dominante, o que se traduz,
por conseguinte, no esmagamento simbolico (coletivo) das culturas minoritarias™.

Assinalo que o ensino de PLNM no ambito de Portugal nio costuma ser
denominado por PLA. Ao contrario, é designado exatamente como PLNM.
Entretanto, Schoffen e Martins (2016) fazem uma analise de documentos orientadores
e normativos portugueses para o ensino de PLNM como se também fossem PLA.
Antagonicamente, falam que o PLNM surgiu em Portugal em meados dos anos 80
como uma area de pesquisa, inicialmente denominada de PLE/PLS. Isto posto, é
valido dizer que assim como no Brasil inicialmente surge o PLE e somente depois de
demandas advindas das transformacgoes sociais, emerge o PLA, também ocorreu em
Portugal concernente ao PLS. Quer dizer, num primeiro momento é denominado
como PLE justamente porque o que nao ¢ PLM consequentemente ¢
PLNM/PLE. No que concerne a designacao de PLNM/PLS, a letra “S” da sigla
anterior nao tem relagdo com adi¢ao, soma e tampouco com contagem ordinaria. Isto
significa que a LS se relaciona com outra que nao aquela entendida como LM (Ang¢a,
2005).

Assim, penso que sempre existirao diferentes nomenclaturas utilizadas por cada
instituigdao, pais ou individuo, ainda que geralmente tratem do mesmo assunto mas
resguardando suas singularidades e interpretagdes. O que diferencia uma da outra,

via de regra, é a defesa por uma determinada linha para chamar de sua. Seria possivel



dizer que os parametros utilizados em Portugal para o ensino do PLNM nao cabem
na realidade brasileira para o ensino do PLA, exatamente por estarmos falando de
culturas linguisticas diferentes vividas em cada pais. Vale refletir que contendas entre
um ou outro termo existem até mesmo dentro do préprio Brasil, mais especificamente
entre o uso de PLA (linha anglo-sax6nica) e PLAc (linha europeia), como ja foi abordado
anteriormente. Para mais, existem disputas entre instituicdes da sociedade civil e

universitarias sobre a forma como o ensino é conduzido.

O debate por uma abordagem ou outra talvez possa ser um dos entraves
para que politicas linguisticas de Estado sejam efetivadas. Simplesmente poderfamos
dizer que é o ensino da LP com uma perspectiva singular e contraria a qualquer visao
homogénea e tradicional de Educacdo, geralmente perpetuada no ensino de LM.
Utilizar o vocabulo “simplesmente” nao quer dizer rejeitar bases tedricas e
metodoldgicas que amparem o ensino. Pelo contrario, tem a inten¢ao de simplificar o
entendimento sobre o ensino da LP de forma adequada a cidadaos na condi¢ao de 1
e/ou R, agregando o que ha de melhor em cada linha. Faco a defesa por um trabalho
colaborativo de compartilhamento de saberes, conhecimentos e experiéncias para que
possamos ter maiores chances de sucesso, pois entendo que certas vezes antes de pensar
no real beneficio do ensino da LP de forma a atender as singularidades do publico
em analise, diferentes instituigdes universitarias ou da sociedade civil criam “grupos”,

focam na visibilidade que terdo e até mesmo num viés “mercadolégico” sobre o tema.

4.5. Dificuldades e Necessidades percebidas na Pratica Educativa

Sobre o aumento de alunos na condicio de I e/ou R no Brasil e a inexisténcia
de politicas publicas adequadas, importa frisar que o acesso a Educa¢iao por tais
cidaddaos se constitui como um desafio tanto para eles quanto para a escola e os
professores. De acordo com Barbosa e Ruano (2016) e Barbosa (2017), devido a cidade
de Brasilia ser a capital do pafs, sempre foi um local de circulagao das representagoes
diplomaticas do mundo inteiro, o que significa dizer que a coexisténcia com a
internacionalidade esta presente desde sempre, dada a convivéncia com pessoas
provenientes de varios paises com linguas e culturas diversas. De acordo com Barbosa
(2017), em Brasilia e, especificamente na UnB, por meio do Nucleo de Ensino e

Pesquisa em Portugués para Estrangeiros (NEPPE), costumam atender profissionais



ligados ao mundo da diplomacia que procuram o nucleo para a aprendizagem do PLE,
porém os cursos sao pagos. A esse respeito, Barbosa e Ruano (2016) percebem que as
universidades podem estabelecer um papel de extrema relevancia no que se refere ao
ensino, a pesquisa e a extensao universitaria. Ademais, revelam a compreensao de que
a condi¢ao de migrantes e refugiados (palavras designadas pelas autoras) traz maiores
desafios ao processo de ensino, os quais sao diferenciados daqueles identificados
em situagOes tradicionais de ensino do PLE, particularmente para publicos adultos.
Consoante Barbosa e Ruano (2016, p. 320), ¢ importante “relatar as agdes e as
especificidades do contexto de ensino-aprendizagem do portugués brasileiro para
migrantes e refugiados e o papel das Instituicoes de Ensino Superior (IES) brasileiras
nessa importante tarefa”. A fala das autoras vai ao encontro do que M. Andrade (2009)
ponderou ha anos atras, no que respeita a aproximag¢ao entre universidade e escola.
De acordo com a ultima, a sociedade atribui a escola o empoderamento para agir
como um dos mais importantes instrumentos de socializagdao. Logo, entende que
sao imputadas responsabilidades a institui¢do escolar mesmo que esta niao esteja
preparada para a efetiva inclusio de estudantes que niao se encaixam dentro da
“regularidade”, como é o caso dos individuos na condiciao de I e/ou R (M. Andrade,
2009). No que se refere a este caso especifico, a autora entende que além da busca por
conhecimentos e a reflexdo dos professores sobre seus papéis no processo de ensino,
¢ preciso que o Estado incentive e promova propostas de formagiao. A autora se
posiciona sobre este fato ao considerar que no Brasil ndo ha Politicas Publicas, de
ambito nacional ou distrital, que atendam as demandas advindas do ensino para tais
alunos, entendendo nao ser plausivel que apenas o professor fique incumbido de
ajustes em sua pratica pedagogica para lidar com os referidos estudantes. De acordo
com ela, é preciso deixar claro que sao necessarias a¢des das autoridades educacionais
que propiciem a integra¢ao escolar destes estudantes, dado que é certo que as
institui¢des de educacdo nao estdo preparadas para recebé-los. Para a mesma, a
demanda existente nao tem suscitado reflexdo sobre a situagao e tem relegado os
estudantes na condi¢ao de I e/ou R a invisibilidade. M. Andrade (2009) propde
justamente a¢des de parceria com a UnB, com o objetivo de formag¢ao de professores
para o ensino do Portugués a esses estudantes. Desse jeito, é verossimil dizer que
sua proposta reune o que fala Novoa (2017), no sentido da urgente aproxima¢ao

entre universidade e escola. Assim, ¢ preciso identificar como se desenvolvem os



projetos e ag¢des das universidades nesse contexto. Entender tal processo trara
informagodes tanto sobre os professores formados ou em formag¢ao que conduzem as
aulas; os locais, turnos e a carga horaria das aulas; os Materiais Didaticos utilizados;
além dos desafios e possiveis dificuldades encontradas, considerando as
especificidades do publico na condi¢io de I e/ou R e o zelo por uma abordagem

propicia de ensino, cujo sustentaculo seja o PLNM.

4.5.1. Experiéncias no ensino de PLAc no Brasil

E fato que com a chegada de um novo publico formado por sujeitos na condicio
de I e/ou R, dentre os quais muitos nao tém nog¢oes basicas de LP, novas estratégias
de ensino precisaram ser mobilizadas. Barbosa e Ruano (2016, p. 324) revelam suas
percepgoes a respeito e, para isto citam autores como R. Amado (2013); Anca (2004)
e Grosso (2010) ao destacarem a indispensabilidade de rever questdes tedrico-
metodolégicas que possam melhor atender o publico em tela, as quais vao além da
denominacio relativamente ao contexto de ensino, designado por elas como PLAc.
As autoras defendem um pensamento aproximado daquelas que citaram e,
especificamente sobre Grosso (2010) refletem que a aprendizagem da LP deve estar
intrinsecamente ligada as questdes linguisticas e culturais do pafs de acolhimento para
a efetiva inser¢ao do sujeito a sociedade.

Nesse ponto, considero importante relembrar que os fatores linguisticos e
culturais do pais de origem do aluno nao podem ser desprezados em momento algum.
Pelo contrario, devem contribuir para a aprendizagem de uma outra lingua, no nosso
caso especificamente a LP. E o que falam Cerqueira e Andrade (2004, p. 137),
especificamente sobre o “falar” na LNM, pois “ao exprimir-se na LNM, o falante esta
a construir um sistema que entra em sinergia com o da sua LM, resultando dai uma
falar individual, em permanente evolug¢io”. Com interpretagao equivalente, Reste
(2015) fala que a oportunidade de integracao e unido por meio da LP, nio deve
desconsiderar as LM que nos diferenciam. Ao considerar a relevancia dos aspectos
culturais dos pafses de origem dos alunos para a aprendizagem de uma nova lingua,
Guzeva (2018, p. 61) demonstra percepcao simil quando cita Kramsch (1996), devido
ao entendimento de que a lingua deve ser ensinada como cultura e, ndo o contrario,
como lingua e cultura separadas. Por assim dizer, a autora refor¢a a compreensao

assertiva de que a cultura e a lingua de um povo sio indissociaveis.



Por conseguinte, ao reconhecer toda a expertise dos professores e pesquisadores
universitarios, acredito que seja indeclinavel compreender as praticas de ensino
empreendidas pela UnB/NEPPE e pela Universidade Federal do Parani,
particularmente aquelas que fazem parte dos projetos “Portugués como Lingua de
Acolhimento em contexto de imigragao e refugio” (PROACOLHER) e “Portugués
Brasileiro para Migracao Humanitaria” (PBMIH). Barbosa e Ruano (2016) relatam que
o primeiro ¢ desenvolvido sob a coordenacao da professora Lucia Barbosa,
apresentado como projeto de pesquisa e extensao na UnB. Ja o ultimo fica a cargo da
professora Bruna Ruano, apontado como projeto de extensao universitiria, porém
envolve ensino, pesquisa e extensao. Ambos siao desenvolvidos desde o ano de
2013.

Como objetivos dos projetos desenvolvidos nas duas institui¢oes universitarias,
Barbosa e Ruano (2016. p. 326) destacam “buscar solucdes para os empecilhos
concretos, mas nem sempre previsiveis, que se apresentam no cotidiano”; assim como
“analisar e formular teoricamente os problemas e solu¢des”. Especificamente no que
se refere ao projeto PROACOLHER, ressaltam que acontece no ambito do NEPPE,
nucleo que habitualmente oferta cursos de PLE. No entanto, a partir do segundo
semestre do ano de 2012 foi iniciada uma parceria com o Instituto Migracoes e
Direitos Humanos, uma institui¢ao filantrépica vinculada a Congregacao das Irmas
Scalabrinianas. O instituto mencionado trabalha diretamente com o acolhimento e a
orienta¢dao ao publico na condi¢do de I e/ou R no DF, entao todos aqueles que em
algum momento buscavam a associagao, recebiam informacgoes sobre o projeto
desenvolvido na UnB para o ensino da LP. Aqueles com interesse em cursos de LP
eram encaminhados diretamente pelo Instituto Migragdes e Direitos Humanos a
UnB/NEPPE. Os cursos ofertados sao intitulados “Portugués para Estrangeiros:
Moédulo Acolhimento — para imigrantes e refugiados”, compostos por dois
moédulos: Médulo Acolhimento — Iniciante 1 e Moédulo Acolhimento — Iniciante 2
(Barbosa & Ruano, 2016, p. 327). As aulas acontecem no periodo noturno e a carga
horaria total do curso ¢é igual a 60 horas-aula, distribuidas em trés encontros semanais
de duas horas-aula.

Ademais, de acordo com as autoras as aulas ocorrem por meio do trabalho
de professores com formagao em Letras e outros que desenvolvem pesquisas de

mestrado e doutorado em Linguistica Aplicada. Consoante Barbosa e Ruano (2016),



os alunos compoem cerca de 20 nacionalidades e semestralmente sao atendidos em
média 50 pessoas, na sua maioria do sexo masculino e com idade entre 15 ¢ 58 anos.
Acrescentam que “o Material didatico é feito exclusivamente para atender as
necessidades do grupo”, contudo nao ¢ apresentada nenhuma atividade ilustrativa
(Barbosa & Ruano, 2016, p. 328). As autoras explicam que num primeiro momento ¢
aplicado um questionario traduzido para o Inglés, o Espanhol, o Francés ou Arabe,
no qual ¢ verificado quais as demandas mais preeminentes dos alunos. A partir de
entao, sao trabalhadas tematicas como saude, alimentagdo, trabalho e emprego,
educagio, questdes cotidianas, diversidade brasileira, historia do Brasil, entre outros.
Assim, as atividades de ensino ocorrem conforme a ordem de prioridade eleita pelos
alunos (Barbosa & Ruano, 2016, p. 328).

As autoras aludidas também registram as dificuldades enfrentadas pelos
alunos para conseguirem chegar até o campus da UnB, na regiao do Plano Piloto,uma
vez que o tempo de deslocamento entre os locais nos quais trabalham durante o dia,
geralmente em outras regides administrativas que nao a do Plano Piloto, implica
atrasos, cansago e até desisténcias. Barbosa e Ruano (2016) falam que as dificuldades
de acesso a universidade ocorriam mesmo com a parceria estabelecida entre a UnB e
o setor de transporte publico do DF para que os estudantes pudessem ter acesso
gratuito aos meios de locomogao, tanto de casa quanto do trabalho até o campus
universitario. Ainda sobre a realidade das aulas ofertadas por meio do curso de
extensao na UnB, as autoras sublinham que no ano de 2015 comecaram a ser
ofertados cursos para o atendimento do publico em discussio em outras regides
administrativas e por instituicoes de perfis variados, como Organizagées Nao-
Governamentais, institui¢des privadas de Ensino Superior e instituicoes de cunho
religioso (Barbosa & Ruano, 2016, p. 328). Para as autoras, essas também foram
iniciativas que contribuiram para o acesso “basico a lingua-cultura brasileira”.

Compreendo que todas as agdes educacionais, advindas de diferentes
instituicdes do DF constituem uma mais valia para sujeitos na condicao de I e/ou
R que buscam o ensino e a aprendizagem da LP. Por essa razao, reafirmo o papel
crucial das parcerias entre diferentes institui¢des que possam acolher e ofertar a
Educagao a qual os estudantes tém direito, sem desconsiderar o imprescindivel
papel do Estado. Corroboro as colocagoes de Barbosa e Ruano (2016), no que remete

a importancia de desenvolver agoes e estratégias diferenciadas para o atendimento



das reais necessidades de tais alunos, as quais ainda nao sao encontradas nas salas
de aula dos diferentes niveis e modalidades de ensino da SEEDF e nem sequer em
salas de apoio a aprendizagem ou atendimento por equipes multidisciplinares.
Esclareco que igualmente conhego a realidade da qual as autoras falam no ambito
do DF, visto que o Instituto Migra¢gdes e Direitos Humanos tem sua sede fisica na
regiao administrativa do Varjao, mesma cidade e cerca de poucas quadras do local
no qual atuo como professora da EJA, no Centro de Ensino Fundamental 01 (CEF
01 do Varjao). Tal cidade conta com significativo nimero de cidadaos na condi¢ao de
I e/ou R que la se instalaram tanto pelo preco mais acessivel dos aluguéis
residenciais quanto pela proximidade com a regiao administrativa do Plano Piloto,
local em que fica a rodoviaria e da qual saem diversas linhas de 6nibus e metro para
as diferentes regides administrativas nas quais trabalham.

No sentido de complementar a fala de Barbosa e Ruano (2016), trago a
experiéncia vivenciada por mim no CEF 01 do Varjao, ja que esta ¢ uma escola publica
pertencente a rede de escolas da SEEDF, a qual também precisou encontrar estratégias
e alternativas para o ensino aos alunos em discussao. A partir do ano de 2015 um
consideravel nimero de sujeitos na condi¢ao de I e/ou R provenientes do Haiti
buscou a modalidade da EJA ofertada no CEF 01 do Varjao, com o intuito de assim
aprender a LP. Conquanto, os estudantes encontravam barreiras no acesso a escola,
posto que diversas vezes tentavam esclarecer alguma duvida ou perguntar se a EJA
era ofertada, porém a equipe de portaria nao entendia o que os individuos na condigao
de I e/ou R falavam em virtude da barreira linguistica. Assim, nem mesmo adentravam
ao ambiente escolar, pois percebiam que encontrariam muitas dificuldades de
comunicagao. Aqueles que superaram esse primeiro contato e conseguiram chegar a
secretaria escolar, também enfrentaram certas dificuldades para efetivar a matricula ja
que muitos nao tinham a “documentagiao padrio” exigida aos alunos nacionais. Com
o tempo a coordenadora pedagoégica da EJA foi percebendo tais dificuldades e, assim,
iniciou um processo de apoio as matriculas, flexibilizando o processo e orientando os
estudantes para conseguirem alguns dos documentos que nao possuiam, bem como
esclarecendo aos servidores da secretaria escolar que certos documentos nao eram
obrigatorios. Caso algum aluno nao tivesse comprovagao do nivel de aprendizagem
por meio de certificado ou diploma escolar, apés a matricula ser efetivada era preciso

passar por um teste de nivelamento, o qual costumava ser realizado pela coordenagiao



pedagogica da EJA. Desastrosamente esses testes eram padronizados, ainda que com
graus de dificuldade diferenciados para as diferentes etapas dos Segmentos da EJA,
porém aplicados somente em LP e sem nenhuma estrutura de tradugiao para outros
idiomas. Nao posso deixar de registrar que a época, a coordenadora pedagdgica da
EJA era eu. E uma lembranca que me deixa profundamente inquieta, devido as a¢des
contraditérias que executei por total despreparo diante da realidade que se apresentava
a minha frente.

Em suma, aqueles alunos na condi¢io de I e¢/ou R que nio tinham um
conhecimento basico de Portugués eram matriculados na 1* etapa do Primeiro
Segmento da EJA. Devido a isso, surgiram multiplas dificuldades tanto para os alunos
quanto para os professores. Ou seja, mesmo que um aluno na condi¢io de I e/ou
R nao apresente conhecimento da LP ao ser matriculado em turmas iniciais da
EJA, junto de alunos brasileiros nao alfabetizados ainda que falantes nativos da
lingua, o ensino se torna deveras desinteressante para os estudantes na condi¢ao de
I e¢/ou R. Independentemente de nao ter conhecimento do Portugués, esse
estudante possui dominio de outro (s) idioma (s), bem como sua realidade social e o
proprio processo migratério fez com que tivesse interagoes culturais, histéricas e
geograficas antes de chegar ao Brasil. Tais interagbes permitem com que avancem na
aprendizagem de forma mais célere do que os alunos brasileiros. Essa realidade gerou
diversos casos de evasdo escolar, pois os professores nio conseguiam atender o ritmo
mais acelerado dos estudantes na condi¢do de I e/ou R a0 mesmo tempo que o
compasso mais lento dos alunos brasileiros, os quais demandavam maior tempo
para realizar as atividades. Ademais, as atividades pedagdgicas e materiais utilizados
pelos docentes eram inadequados para o ensino aos alunos na condi¢ao de I e/ou R.
Materiais Didaticos como o “Portas Abertas”®, “Pode Entrar”®'| “Recomecar”®,

entre outros disponiveis na Internet foram acessados em busca de temas e

0 Material “Portas Abertas” — Portugués para Imigrantes (Cadernos basico, intermediario e avangado) -
https:/ /www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias /direitos_humanos/imigrantes_
e_trabalho_decente/programas_e_projetos/portas_abertas/index.php?p=259310

1 Material “Pode Entrar” — Portugués do Brasil para Refugiadas ¢ Refugiados - https://
www.catitassp.otg.br/cartilha-pode-entrar/

02 Material “Recomegat” — Lingua e Cultura Brasileira para Refugiados - https://
www.passeidireto.com/arquivo/67563318 /recomecar-lingua-e-cultura-brasileira-para-refugiados- material-
didatico-portugue / Projeto MemoRef - https: / /www.sinesp.otg.br / quem-somos/legis / 377-
programas-pmsp/ projeto-imigrantes/4019-eixos-do-projeto-memoref


http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/direitos_humanos/imigrantes_
http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/direitos_humanos/imigrantes_
http://www.caritassp.org.br/cartilha-pode-entrar/
http://www.passeidireto.com/arquivo/67563318/recomecar-lingua-e-cultura-brasileira-para-refugiados-
http://www.sinesp.org.br/quem-somos/legis/
http://www.sinesp.org.br/quem-somos/legis/
http://www.sinesp.org.br/quem-somos/legis/

atividades que atendessem ao interesse dos alunos em apreco. Mesmo com algumas
possibilidades diferenciadas para o ensino, a maior dificuldade dos professores era
conseguir ensinar a LP a partir de atividades diferentes daquelas usadas
habitualmente. A dificuldade dos docentes se explica em virtude de nao se sentirem
preparados para usa-los, ainda que de alguma forma os materiais contribuissem na
aprendizagem dos estudantes na condi¢io de I e¢/ou R. O maior desafio era
interagir com uma turma com consideravel diversidade, tanto no que respeita aos
conhecimentos anteriores dos alunos quanto aos costumes, cultura e tempo para
realizacao das atividades.

Mesmo que a maioria dos alunos na condi¢do de I e/ou R apds realizarem o
teste de nivelamento acabassem matriculados na 1% etapa do Primeiro Segmento da
EJA, com o tempo os professores observavam a evolu¢ao dos estudantes na
elaboracao das atividades. Percebiam que alguns deles poderiam acompanhar as
aulas em turmas de 2% e 3" etapas, entao depois de atenta observacao e relatério de
promocgao realizado pelos professores, os alunos eram encaminhados para as
turmas referidas anteriormente, mas os problemas ainda permaneciam. Em certo
momento, voluntariamente a filha da diretora da escola participou de momentos
nos quais os alunos referidos eram atendidos pela coordenag¢ao pedagbdgica. Assim,
faziam atividades especificas com o apoio e tradu¢ao do Francés para o Portugués,
visto que a voluntaria era fluente em Francés. Apesar disso, o progresso e avango na
aprendizagem nao avangou como era esperado, ja que muitos alunos haitianos niao
falavam o Francés, pois a LM era o Crioulo. Além do mais, ao retornarem para as
salas de aula continuavam enfrentando dificuldades de aprendizagem.

Por meio do dialogo entre a equipe diretiva e os diversos profissionais da escola,
chegamos a conclusao que era nitida a incompatibilidade entre o que pensavamos estar
contribuindo para a aprendizagem dos alunos e o que realmente precisavam. A partir
disso, compreendemos que desde os profissionais agentes de portaria; secretaria
escolar; coordenadora pedagdgica; os professores até a equipe gestora, ninguém estava
preparado para a realidade que se apresentava. Ao mesmo tempo, todos
demonstravam forte interesse em superar os desafios, contudo, nio conheciamos
outras escolas da rede de ensino da SEEDF que pudessem ter alunos na condi¢ao
de I ¢/ou R matriculados e com as quais fosse possivel solicitar apoio. Tampouco

sabiamos a respeito de instituigdes da sociedade civil e universitaria, as quais ja



desenvolvessem ag¢bes voltadas para o acolhimento e ensino a sujeitos na condi¢ao
de I e/ouR no DF. Em outros termos, aquela era a primeira experiéncia com os alunos
em questao de todos os profissionais da Educacao atuantes no CEF 01 do Varjao,
particularmente na modalidade da EJA.

A agio seguinte foi entrar em contato com a SEEDF para saber se existia algum
projeto, estudo ou a¢des voltadas para alunos na condi¢io de I ¢/ou R matriculados
na rede. Foi consultada a Coordenacio Regional de Ensino, a Subsecretaria de
Educacao Basica, a Diretoria de Educa¢ao de Jovens e Adultos e, particularmente sua
Geréncia de Acompanhamento da Educagao de Jovens de Adultos. Devido a auséncia
de qualquer tipo de agao por parte da SEEDF no que respeita a tematica migratoria,
foi por meio do contato com os proprios alunos na condi¢iode I e/ou R que
descobri a existéncia do Instituto Migra¢des e Direitos Humanos, dado que ja haviam
buscado por algum tipo de apoio na referida instituicao. Foi esse didlogo com os
estudantes que me levou a estabelecer o primeiro contato coma Irma Rosita Milesi,
responsavel pelo local. Depois de certo tempo identifiquei a possibilidade de os alunos
frequentarem aulas mais adequadas as suas necessidades de aprendizagem da LP, ja
que a responsavel pelo Instituto Migracoes e Direitos Humanos relatou a parceria com
a UnB, o que nao impedia que permanecessem frequentando as aulas na EJA. Para
minha surpresa e também angustia, ao compartilhar com os estudantes a possibilidade
de frequentarem aulas de PLLAc na UnB, a maioria disse justamente o que Barbosa e
Ruano (2016) apresentaram no artigo. Ou seja, por terem conseguido trabalho em
outros locais do DF, o deslocamento até o campus da UnB ficava inviavel. O cansago
fazia com que fossem diretamente para suas casas € Nao encontrassem animo para
se alimentarem, trocar a roupa do trabalho e novamente aguardar um transporte
publico para irem até a universidade. Por outro lado, a ida direta do trabalho para o
campus da UnB também se tornava desgastante, segundo os alunos. Foi depois de
todos esses relatos dos estudantes que busquei apoio diretamente com a professora
Lucia Barbosa, na UnB, para analisar a possibilidade de as aulas serem realizadas no
ambito do CEF 01 do Varjao, ja que ao chegar do trabalho os alunos conseguiam ir
sem tardar a escola e ter acesso a alimenta¢ao escolar servida na cantina.

Apos a parceria entre a escola e a universidade ser estabelecida, por cerca de dois
semestres os alunos na condi¢ao de I e/ou R tiveram a oportunidade de duas vezes

por semana participarem de aulas de PLLAc. As aulas aconteciam no turno da noite,



entre 19h30 e 21h30, visto que era inviavel ofertar em outro momento devido aos
alunos trabalharem durante o dia. Nesse periodo os estudantes safam das turmas de
EJA e permaneciam com a professora voluntiria em outra sala disponibilizada pela
escola. Apds o término das aulas de PLAc, retornavam para suas devidas turmas. Por
meio da parceria foi possivel identificar consideravel avango na aprendizagem dos
alunos, até mesmo na continuidade de outras aprendizagens nas turmas de EJA,
por mais que o foco dos mesmos fosse a aprendizagem da lingua. A professora
voluntaria costumava enviar antecipadamente as atividades que seriam realizadas com
a turma de PLAc, via e-mail para a coordena¢ao pedagdgicada escola, para que no dia
e horario da aula ja estivessem impressas. Durante o periodo de parceria da escola
com a universidade, posso dizer que tanto os alunos comecaram a se integrar mais
uns com os outros quanto todos os profissionais da escola conseguiam identificar
um movimento diferente acontecendo, o que gerou conscientiza¢ao sobre a tematica
migratéria e motivagdo para aprender mais a respeito. Todo esse processo de
transformac¢ao da realidade da escola proporcionou debates em momentos de
coordenacao pedagdgica, culminando numa proposta diferenciada para a Semana
da EJA. A Semana da EJA ¢ uma atividade previamente registrada pela SEEDF no
calendario semestral da referida modalidade, a qual foi realizada no ambito no CEF 01
do Varjao entre os dias 19 e 23 de setembro de 2016, cujo o tema foi: “Migragdes,
Diversidade Cultural e Mundo do Trabalho na Educacao de Jovens e Adultos™.
Contudo, depois de algum tempo houve uma tentativa de que os estudantes
retornassem para a UnB, principalmente pela falta de apoio financeiro para que
professores e estudantes bolsistas pudessem continuar se deslocando até a escola,
impossibilitando a oferta de aulas de LP (PLAc) para os alunos na condi¢ao de I e/ou
R no CEF 01 do Varjao. Alguns alunos permaneceram frequentando a escola em
turmas regulares da EJ A, porém o maior interesse dos mesmos era a aprendizagem do
Portugués e, por nao assistirem as aulas das outras disciplinas, o sistema de gestao
escolar identificava que eram alunos faltantes. Desse modo, houve uma desmotivagao
por parte dos estudantes e, consequentemente, a evasao escolar. Somente depois de
alguns semestres conseguimos que uma mestranda da UnB e orientanda da professora
Iidcia Barbosa, voluntariamente retornasse com as aulas na escola. Os alunos na
condi¢ido de I ¢/ou R também voltaram a frequentar as aulas duas vezes na semana.

Por fim, no semestre seguinte ficou totalmente invidavel permanecer com a parceria



devido a falta de professores e ao apoio por meio de bolsas estudantis.

De forma muito similar a realidade da regido administrativa do Varjao/DF,
também foram registrados muitos haitianos no estado do Parana, tornando-se a
nacionalidade mais expressiva da capital de tal estado - a cidade de Curitiba. A
partir da nova realidade presente na cidade, a Universidade Federal do Parana
atendeu o pedido de duas instituicoes locais para acolherem os alunos na condi¢ao de
I e/ou R. Uma delas foi a propria Prefeitura Municipal de Curitiba e a outra veio
da Casa Latino-Americana. “(...) o Centro de Linguas e Interculturalidade da
Universidade Federal do Parana foi procurado pela Prefeitura Municipal de Curitiba e
por uma organizacao nao governamental, buscando apoio para lidar com um fluxo
crescente de haitianos (...)” (Gediel, Ruano & Grahl, 2020, p. 11).

Em 2013 o curso de Letras e o Centro de Linguas e Interculturalidade da
universidade referida, por meio do projeto PBMIH comecaram a ofertar a formacao
em LP para a populagdo haitiana que chegava a cidade (Barbosa & Ruano, 2016, p.
329). O projeto faz parte de um programa maior de Pesquisa e Extensao
desenvolvido pela universidade intitulado “Politica Migratéria e Universidade
Brasileira”. Quanto as atividades desenvolvidas no projeto, ocorrem em diversas areas
do conhecimento distribuidas dentro da universidade, como Direito, Letras, Historia,
Psicologia e Sociologia, por meio da orientagao de estudantes e professores de
Graduagio e Pés-Graduagio. De acordo com Ruano et al. (2020, p. 32), os primeiros
passos da universidade para a integracao de alunos na condi¢do de I e/ R iniciaram
em 2014, “(...) com o ingresso de uma refugiada siria no curso de Arquitetura e
Urbanismo. A aluna ja havia cursado trés anos de arquitetura em seu pais de origem
e pode dar continuidade aos seus estudos na UFPR”.

Conforme Barbosa e Ruano (2016), desde a criagao do projeto até o primeiro
semestre de 2015, foram atendidos 637 alunos haitianos. No segundo semestre de
2015 ja eram 205 estudantes frequentando o curso. Explicam que ¢é realizado um teste
de nivelamento para definir em qual grupo o estudante sera inserido, porque o
projeto é composto por 11 turmas, sendo nove delas voltadas apenas para o grupo de
alunos haitianos, desde o nivel de “Letramento’ até o nivel “Intermediario”. As outras
duas turmas atendem alunos de diferentes nacionalidades e sio denominadas
“Acolhimento”, nas quais nao ha diferencia¢ao entre niveis de conhecimento da LP.

Para o grupo de haitianos, as aulas ocorrem aos sabados, das 15h as 18h. Ja para o



grupo “Acolhimento”, os encontros acontecem as sextas-feiras, das 14h as 17h e das
18h30 as 21h30 (Barbosa & Ruano, 2016; Cursino et al., 2020). Semelhantemente aos
dados revelados pela UnB, as idades variam entre 26 e 35 anos e a maioria dos alunos
sdo do sexo masculino (85%), porém sem deixar de destacar que a primeira aluna da
universidade, no ano de 2014, foi uma mulher. Outrossim, ressaltam que o projeto é
baseado numa forma alternativa de abordagens metodolégica e logistica, a qual

nomeiam por “ensino em transito”, visto que em praticamente todos os encontros

>
surgem novos alunos, outros evadem em func¢do dos horarios de trabalho, além
daqueles que frequentam com demasiada irregularidade. Esse cenario fez com que
percebessem que a linearidade no ensino nao seria a melhor proposta metodoldgica.
Assim, as aulas eram planejadas para que as tarefas tivessem inicio, comeco e fim no
mesmo encontro (Barbosa & Ruano, 2016, p. 331). Com o passar dos anos varias
atividades foram implementadas para a politica de permanéncia e para a oferta de
cursos de LP a sujeitos na condi¢ao de I e/ou R. Os numeros atualizados demonstram
que entre os anos de 2014 e 2020, a Universidade Federal do Parana avancou em varios
aspectos. Entre eles a oferta, no ano de 2017, de uma disciplina optativa no curso de
Letras especialmente para alunos reingressos e advindos de vestibulares especiais com
reserva de vagas para estudantes na condi¢io de I e/ou R. O objetivo da disciplina é
contribuir com o acolhimento linguistico dos alunos e, assim, facilitar a integracdo ao
espaco universitario (cf. Ruano et al., 2020). Por fim, os autores ainda ressaltam a
elaboragao de Material didatico préprio, o qual é utilizado como base para o trabalho
em sala de aula. Quanto ao material, trata-se da publicacdao do livro “Passarela: Portugnés
como Lingua de Acolhimento para fins Académicos”®, organizado por Bruna Ruano e Carla
Cursino (2020), cujo o langamento ocorreu precisamente no dia 20 de junho de 2020
— data na qual é celebrado o “Dia Mundial do Refugiado”, desde o ano de 2001. As
autoras destacam suas expectativas quanto ao livro, pois esperam que o mesmo seja,
“(...) de fato, uma passarela facilitadora para mulheres e homens, vindos de diferentes
paises e culturas, que iniciam ou retomam seus estudos superiores em uma de nossas
universidades publicas, e que ele os auxilie durante sua travessia pela trajetoria
académica” (Ruano & Cursino, 2020, p. 5). Concordo com a interpretagao dada ao

titulo do livro, visto que faz ‘“alusio a estrutura que liga dois pontos, remete a
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oportunidade de acesso”®.

A aproximagao entre universidade e escola parece ser eficiente nos projetos
apresentados, pois permitem aos alunos de Graduagao e Poés-Graduagio a
possibilidade de exercer na pratica o que ainda estao se apropriando teoricamente.
Entretanto, somente a UnB levou o curso de extensdo para além dos muros da
universidade, considerando que a Universidade Federal do Parana nao realizou
cursos de PLAc no ambito de escolas de Educagao Basica. Sio louvaveis parcerias
estabelecidas entre universidade e escola, considerando o apoio significativo a
demanda pelo ensino de PLNM a individuos na condi¢io de I e/ou R na Educa¢io
Basica brasileira, o que no exemplo apresentado ocorreu por meio do ensino do
PLAc. Cumpre esclarecer que a UnB oferta o curso de Graduacao em
Letras/Portugués Brasileiro Segunda Lingua (PBSL), diferentemente da Universidade
Federal do Parana que ainda nao conta com uma Graduacao em Letras e habilitagao
no ensino de Portugués para os estudantes em questao, de acordo com Barbosa e
Ruano (20106).

Cumpre ressaltar que tanto na UnB quanto na Universidade Federal do
Parana estabeleceram acordos de cooperacio com o ACNUR, via Catedra Sérgio
Vieira de Mello (CSVM)®. O ACNUR implementa desde o ano de 2003 tais acordos
com institui¢oes universitarias e com o CONARE, com o intuito de garantir diversos
direitos a refugiados e solicitantes de reconhecimento da condi¢ao de refugiados por
meio da Educacio, contribuindo para a integragao local dos mesmos. Sao mais de 20
universidades distribuidas por diversos estados do pais e no DF, as quais desenvolvem
acoes de fomento ao acesso e permanéncia, a revalidagao de diplomas, bem como o
ensino da LP. Mesmo que a UnB realize agées desde o ano de 2013, o acordo de
cooperagio com a CSVM® foi efetivado somente no ano de 2019. J4 a Universidade
Federal do Parana mantém o acordo com a catedra desde o ano de 2013.

Além de varias agoes aqui apresentadas com relagdo ao trabalho desenvolvido
pela Universidade Federal do Parani em parceria com o ACNUR/CSVM, como as

aulas de PLLAc, revalidacao de diplomas, orientagao juridica sobre direitos trabalhistas
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e apoio psicoldgico; considero importante registrar que outra agao foi estendida para
além da universidade, quando estabelecida parceria entre a Universidade Federal do
Parana e o CONARE, no sentido de contribuir efetivamente com a resolu¢ao de casos
de solicitacao de reconhecimento da condi¢ao de refugiados. A referida parceria se
deu por meio da realizacao de entrevistas remotas, via videoconferéncia, em que o
requerente tivesse disponibilidade para o deslocamento até o campus de Direito da
universidade, aonde a entrevista remota ocortria, através da conexio entre
solicitante, na cidade de Curitiba/Parana e um servidor publico responsavel pelas
entrevistas de elegibilidade, na cidade de Brasilia/DF (Laferté, 2020). O autor ainda
cita momentos de forca-tarefa para a realizacao de entrevistas presenciais, em que O
servidor publico do CONARE se deslocava até a universidade para a efetivagao das
entrevistas, deixando claro todo o empenho e preparacao prévia de confirmacio de
presenca dos requerentes, a estrutura logistica de espago, tecnologia e horarios
agendados realizados pela universidade. Somente assim dezenas de entrevistas
foram possiveis, o que me leva a concordar com o autor quanto a compreensao de
que um trabalho em parceria e colaborativo é fundamental, visto que “A parceria
indica que o caminho da atuacdo conjunta é a receita do sucesso, para qualquer das
partes envolvidas, sendo especial para o publico-alvo, que tem suas demandas

atendidas” (Laferté, 2020, p. 237).

4.5.2. Experiéncias no ensino de PLA no Brasil

Depois de constatar as praticas de ensino da LLP para estudantes na condigao de
I ¢/ou R amparadas pela linha do PLAc, particularmente nos estados do Parana e
DF, registro uma experiéncia vivenciada no estado do Rio Grande do Sul cuja
abordagem de ensino foi pautada no PLA. Gelatti (20106) analisou a realidade de uma
escola da Secretaria Municipal de Educacao, pertencente a Rede Municipal de
Educagao da cidade de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. E importante destacar
que também foram levantados dados referentes ao EF e a EJA, assim como a presente
investigagdo. Ademais, coincidentemente todos os alunos eram igualmente
procedentes do Haiti, o que provavelmente se explique em fungio da pesquisa ter sido
realizada no mesmo periodo em que muitos haitianos chegaram ao Brasil, entre os
anos de 2014 e 2015. A autora refere que nos referenciais curriculares do municipio,

datados entre 2010 e 2015, nao havia referéncia a respeito da presenca de tais alunos



nas escolas, tampouco ag¢oes orientativas para o ensino. E perceptivel a semelhancga

com a realidade vivenciada nos outros estados, anteriormente apresentados.

Os relatos de Gelatti (2016) demonstram que a maioria dos alunos estavam
matriculados em turmas da EJA, ainda que houvesse criancas e adolescentes em
turmas do EF. De maneira similar a pratica realizada na EJA do DF, havia alunos em
anos/etapas iniciais da EJA. Um dos alunos apresentava EF completo, contudo,
demonstrava dificuldades com a aprendizagem da LP, principalmente no que se
refere a flexao de verbos. Outro aluno da EJA tinha comprovacao de estudos nos
Anos Iniciais do EF e, portanto, foi matriculado nos anos/etapas finais da EJA,
finalizando todas as etapas com éxito. A autora ainda refere que mais um aluno
haitiano tinha cursado parte do ensino superior no Haiti e rapidamente cumpriu todas
as etapas da EJA, formando-se em seguida.

Seguindo a tendéncia dos demais estados brasileiros, é possivel verificar na
pesquisa de Gelatti (2016) que a maioria dos alunos ¢ do sexo masculino, justamente
porque maes e filhos permaneciam no Haiti enquanto os maridos vinham para o Brasil
num primeiro momento. Entretanto, depois de alguns anos e certa estabilidade
conseguida pelos companheiros no pais, as mulheres e seus filhos comegaram a chegar
e também buscaram a EJA para aprenderem a LP. Em razao de os homens chegarem
ao pais e de imediato seguirem em busca de emprego, ao frequentar as escolas ja
demonstravam maior facilidade de comunica¢ao, devido ao aprendizado adquirido
no trabalho e nas relagoes entre os colegas. Outro fator importante identificado por
Gelatti (2016) na EJA é que os alunos haitianos costumam morar em casas
compartilhadas com outros nativos do Haiti e se estabelecem nas proximidades da
escola. Diferentemente de realidades anteriores aqui apresentadas, a autora destaca que
ao se matricularem na EJA tais alunos nao buscam apenas aprender a LP, por mais
que seja essa que facilita a comunicagao, porém muitos procuram escolas com a oferta
de EJA para validar os estudos anteriores no pais de origem, visto que contribui para
melhores chances no trabalho. Todavia, mesmo com esse objetivo por parte dos
alunos a autora constatou certa irregularidade na frequéncia as aulas, algo que
costuma ser comum em turmas de EJA, tendo em consideracio que
independentemente de serem alunos brasileiros ou nacionais de outros paises, sao
sujeitos trabalhadores que muitas vezes sao tomados pelo cansago.

Especialmente no que se refere a EJA, visto que a escola identificou as



dificuldades vividas pelos alunos e professores advindas da consideravel elevaciao de
matriculas de alunos na condicio de T e/ou R nessa modalidade de ensino, uma
das atitudes tomadas foi buscar apoio junto a assessoria da EJA da Secretaria
Municipal de Educa¢ao de Porto Alegre, de acordo com Gelatti (2016). Foi a prépria
assessoria da EJA que procurou estabelecer parceria entre a escola e a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, dado que em ambito municipal nao havia nenhuma
acao em curso que orientasse a pratica pedagogica junto aos alunos em questao. A
partir de entdo algumas reformulagdes foram feitas, como a organizacao das turmas
de EJA que inicialmente alocavam os alunos haitianos todos em uma mesma sala de
aula. Assim, foram as reflexdes estabelecidas entre escola e universidade que fizeram
com que os alunos fossem (re)distribuidos nas turmas, de acordo com o nivelamento
de cada um. Além disto, uma vez por semana educadores da universidade
desenvolviam oficinas audiovisuais com a turma composta por alunos brasileiros e
haitianos, ou seja, as atividades ndo eram realizadas separadamente, conforme
identificado nas experiéncias dos demais estados. Também foi solicitado a Secretaria
Municipal de Educag¢ido a disponibilizagao de um professor para dar apoio pedagodgico
as agoes, entretanto, mesmo sendo encaminhado a escola para cumprir 10 horas
semanais de planejamento e elabora¢ao de materiais para o publico em questao, Gelatti
(2016) afirma que o docente tinha formag¢io em Pedagogia, mas niao possuia
formag¢ao em PLA, dificultando a produciao de atividades que ajudassem na
aprendizagem de PLA para alunos na condi¢ao de I e/ou R.

As informagdes apresentadas anteriormente sao reforgadas por Bulla et al. (2019,
p. 105) ao referirem que a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, por meio do
“Programa Portugués para Estrangeiros”, oferta a formag¢ao de professores em PLA,
além de cursos de PLA para a comunidade de alunos de Graduagao e Pés-Graduagio
integrantes do Programa Portugués para Estrangeiros. Segundo a autora, sio “(...)
alunos do Programa de Estudantes-Convénio de Graduagio (PEC-G) e de Pos-
Graduagao (PEC-PG) vinculados a UFRGS, e alunos Pré-PEC-G — alunos que
estudam PLA para obter, no minimo, Intermediario no Celpe-Bras (...)”. Bulla et al.
(2019) relatam que os alunos estudam PLA/PLAc no ambito do Programa Portugués
para Estrangeiros. Ademais confirmam que uma escola municipal Porto Alegre foi
incluida no ensino de PLAc Basico I, particularmente em turmas de EJA, nas quais

havia imigrantes com diferentes niveis de proficiéncia em PLA e, ainda, brasileiros



falantes de portugués, o que confirma a fala de Gelatti (2016) quando refere que os
alunos imigrantes e brasileiros nao eram separados durante os momentos em que as
atividades de PLA eram realizadas na escola.

E importante ressaltar que Bulla et al. (2019) frisam a necessidade de repensar os
materiais didaticos para o ensino de PLAc, assim como estratégias especificas para as
aulas. Por mais que compreendam que o desenvolvimento de uma aula nao deve ficar
restrita a0 uso de um Material didatico especifico, tampouco a mera transmissao de
conhecimentos, destacam materiais utilizados no Programa Portugués para
Estrangeiros, nomeadamente atividades pedagdgicas do PLA Basico I (material que
ainda estaria em fase de elaboragao). Segundo os autores, foi a presenca de “(...)
imigrantes haitianos na comunidade escolar municipal, com individuos com diferentes
niveis de letramento e instrumentalidade do portugués e de outras linguas (...)” que
os fizeram repensar a complexidade com a qual estavam lidando, exigindo um suporte
apropriado para o ensino de LP para que os estudantes pudessem ter mais autonomia
no Brasil. Além disso, impeliram os professores com extensa experiéncia no ensino e
na pesquisa em PLA a reflexdo sobre o contexto de PLLAc, entendida como um novo
desafio no que tange as politicas linguisticas e educacionais relacionadas tanto a
formagao de professores quanto ao ensino de PLA (Bulla et al., 2019, p. 118). Neste
ponto ¢ possivel constatar que os autores associam o PLA ao PLAc, diferentemente
do que foi defendido por Bulla etal. (2017), quando referiam a opg¢ao por LA em
detrimento de LE, LS, Lingua de Herang¢a ou LLAc. Ao que parece, assim como Diniz
e Alves (2018), comecgaram a utilizar PLLA no que concerne a formagao de professores
e PLAc particularmente ao ensino da LP para alunos na condicao de I e/ou R.

Relativamente ao EF, Gelatti (2016) parece identificar que as criangas haitianas
encontraram mais dificuldades. No entanto, como a rede municipal de ensino de Porto
Alegre conta com Laboratérios de Aprendizagem, os alunos na condi¢io de I e/ou R
que apresentavam dificuldades também eram encaminhados aos servigos de apoio a
aprendizagem, aonde todos os estudantes da escola tém direito de participar. O
atendimento ocorre normalmente no contraturno, uma vez por semana ¢ de maneira
individual. Muito embora essa estratégia pedagdgica seja uma via muito oportuna, no
ambiente da sala de aula regular os desafios ainda permanecem. Exemplificativamente,
Gelatti (2016) descreve a realidade de uma aluna que ficou muito tempo afastada das

demais criancgas,



Foi um choque para ela, para a turma em que ela estava e para a escola. Foi
realmente um sofrimento para ela, pois as criangas e a escola nio estavam
preparadas. Foi um comeco dificil, e no inicio ela ficou um bom tempo isolada,
pois as outras criangas olhavam para ela como se fosse uma pessoa de outro

mundo, apesar de apresentar a estética brasileira, ja que ¢ negra e usa trangas.

(p. 25).

Fica evidente que para além das questoes especificas de ensino da LP, outras
estao envolvidas no processo de ensino e aprendizagem a alunos na condi¢ao de 1
e/ou R, como a do preconceito racial. Além do mais, existe uma compreensio
distorcida a respeito de tais alunos matriculados muito cedo em escolas brasileiras,
pois teoricamente apresentam menores dificuldades. Exemplo disso ¢é citado por
Gelatti (2016), sobre um aluno que entrou na escola ainda no Jardim de Infancia,
com somente trés anos de idade. Assim, a autora descreve que o mesmo foi
alfabetizado em LP, sem apresentar dificuldades. Contudo, considero que um fato
importante precisa ser registrado, pois demonstra o despreparo da escola com o
atendimento de estudantes na condicio de I e/ou R, visto que o aluno
supramencionado foi identificado como advindo de outro pais somente na metade
do ano letivo. Por também ser haitiano e apresentar a “estética’ referida por Gelatti
(2016), muito provavelmente tenha passado despercebido entre os demais alunos
brasileiros. A esse respeito, Silva e An¢a (2018, p. 10) se posicionam sobre o fato de que
as criang¢as possuem personalidades diferenciadas, dependendo das caracteristicas
do meio familiar e de forma alguma uma crianga pode ser “esquecida no fundo da
sala”. Os dois exemplos anteriores demonstram que a falta de formacgao dos
profissionais e a auséncia de contato com os familiares para identificar conhecimentos
basicos sobre o aluno, podem gerar muitos problemas e tornar o momento de chegada
a nova escola traumatizante.

Sao informagdes e agdes que devem ocorrer de imediato, dado que ao se
matricularem a nacionalidade é registrada. Seriam precisamente aquelas informagdes
que Diniz e Alves (2018) ressaltam serem fundamentais para que propostas, acoes e
politicas publicas sejam elaboradas a partir da identificagao das singularidades dos
alunos na condi¢ao de I e/ou R. Ou seja, por mais que um aluno de trés anos de

idade nao tenha apresentado dificuldades na aprendizagem da LP, porque ao que



tudo indica sua imersio educacional estava recém iniciando, ele tem uma LM com a
qual se relaciona e se identifica. Por outro lado, pode ser que até mesmo tenha
nascido no Brasil. Entretanto, caso seja recém chegado ao pais, tanto ele quanto a
familia provavelmente tenham dominio de outras linguas para além da lingua de
prestigio identificada como a unica oficial no Haiti, a Francesa. Vale lembrar o fato de
que a lingua Crioula também ¢ idioma oficial no referido pafs. Para mais, talvez
possam ter algum conhecimento da lingua Castelhana, visto que ha uma
proximidade entre esses dois paises caribenhos, Haiti e Repiblica Dominicana.

A percepgao quanto a necessidade de estabelecer proximidade com a familia é
comprovada em outra situacao apresentada por Gelatti (2016), a respeito de um aluno
haitiano matriculado na “quarta série” do EF e que nido se comunicava em LP,

(...) ha um menino de 12 anos que ingressou na escola ha um més em uma turma

de quarta série e que esta tendo dificuldades. Por um acaso, na escola siao

ensinadas as linguas estrangeiras inglesa e francesa. O professor de francés, que
orienta esta turma, conversou com ele e sabe que ele entende francés, mas parecia
nio entender as aulas normais no comeg¢o. Ele nio fala nada em portugueés,
apenas em crioulo haitiano, e esta com dificuldades com este processo. (Gelatti,

2016, p. 26).

A autora observou as aulas de LE, especificamente de Lingua Francesa,
identificando que o estudante escreve no caderno a matéria que “clona” do quadro,
escrita em Portugués pelo professor. Depois, com a ajuda de um colega de turma
conferem se copiou corretamente. Contudo, destaca que todas as interpelagdes
realizadas pelo professor ao aluno siao respondidas apenas com acenos e balangar de
cabeca de forma positiva ou negativa, sem que a comunicagao seja estabelecida em
Crioulo, Francés ou em Portugués. O proprio docente confirmou tal realidade,
pois disse que na primeira vez que estabeleceu contato com o aluno, perguntou
em Francés se tinha lapis e ele ndo respondeu, apenas retirou o material da mochila e
o lapis estava no estojo. Isto significa que o aluno entendeu, porém, o professor nao
sabe se ele consegue falar com um dominio basico de tal lingua. De acordo com Gelatti
(2016, p. 30), o professor disse que “(...) ele aponta, mas nao fala. Nao o ouvi falar
nenhuma vez (...) O aluno ¢ timido, ndo gosta muito de falar, nem em Francés”. A
reflexao a ser feita nesse caso ¢ se realmente o aluno tem algum conhecimento basico

do Francés e qual a sua LM, algo que requer o contato com a familia para que a



identidade linguistica do estudante seja reconhecida, mantida e (re)construida
conforme sua relagao com a aprendizagem da LP.

A interpretacao de Gelatti (2016) é de que mesmo havendo auséncia de Politicas
Publicas voltadas para o ensino da LP a alunos na condicdo de I e/ou R, a pratica
pedagogica desenvolvida na escola pode ser a base para a elaboragao de uma
politica linguistica. Muito embora reconheca que os profissionais da escola e¢ da
universidade estdo contribuindo para o desafio posto pela nova realidade advinda
dos fluxos migratérios atuais, visto que atividades, adaptagdes de conteudo e
producao de materiais especificos para a populagao em tela foram realizados, faz um
alerta para que as possiveis politicas linguisticas sejam elaboradas a partir do
contexto existente ¢ comprovado dentro das escolas de Educagao Basica, tanto no
que tange ao que os profissionais ja sabem quanto aquilo que ainda precisam de
formacao e apoio. Concordo plenamente com Gelatti (2016) ao falar que sao os
profissionais da base quem carecem de ser ouvidos no momento da elaboracao de
politicas publicas, visto que, assim nao serao meros executores daquilo que nao
foram consultados. Reitero o entendimento de que, para além da evidente
experiéncia dos professores, também ¢é essencial a participagio dos maiores
interessados no ensino — os alunos. Ou seja, toda e qualquer politica linguistica deve
levar em conta as percepcoes dos estudantes quanto a construgao e (re)construcao de
suas identidades linguisticas.

Sobre a percepciao de identidade linguistica e a aprendizagem de outra lingua
diferente da LM, ]J. Ribeiro (2020) fala sobre sua experiéncia como professor
universitario da Universidade Federal da Integracao Latino-Americana, localizada na
cidade de Foz do Iguagu, no estado do Parana. Uma das primeiras intengdes do autor
¢ demonstrar que toda aprendizagem de uma LLNM, considerada como LA dentro de
um espectro maior de PLNM, é um processo de construcao da identidade linguistica
do sujeito. Para demonstrar sua percepcao, aborda o depoimento feito por uma aluna
universitaria de nacionalidade francesa. J. Ribeiro (2020) traz a tona como a estudante
aprendeu a LP, ainda no momento em que nao se considerava fluente e, depois, ao
entender que ja havia adquirido fluéncia. O autor cita a fala da aluna, porém,
esclarecendo que tal foi retirada de uma entrevista que ela concedeu a um jornal da
cidade de Curitiba, Parana, ao dizer que,

Eu penso que, quando as pessoas falam outra lingua, sempre parecem muito



fofas e simpaticas, além de um pouco tontas. Agora, que eu sei falar mais
fluentemente, eu posso exprimir todos os sentimentos que tenho. E, para mim,
essa era a parte mais frustrante do aprendizado da lingua: ndo poder mostrar

quem eu era na vida real. (Ribeiro, 2020, pp. 507-508).

O depoimento da estudante francesa reforca o entendimento do autor quando
fala que a lingua precisa cumprir uma fun¢dao, um papel social e, assim, conseguirmos
mostrar quem somos na vida real. Para ele, inexiste outra maneira de demonstrar os
nossos sentimentos e afetos fora da linguagem. Conforme J. Ribeiro (2020, p. 508), “a
lingua nao cumpre outro papel senio a de representacao de nossas identidades. Ela
produz nossas identidades™.

Por fim, é crucial destacar que no Brasil ainda n3ao temos investigagdes
aprofundadas sobre o ensino de PLNM e a formacao de professores para o respectivo
ensino, especificamente para alunos na condi¢ao de I e/ou R no que remonta as a¢odes
desenvolvidas no dominio das escolas publicas, tendo em vista que muitas das
atividades sido processadas justamente no ambito de universidades e a maioria das
escolas enfrentam sozinhas o desafio posto pelos fluxos migratérios atuais, com
exce¢ao de pouquissimas que conseguem estabelecer algum tipo de parceria ou
projetos proprios. Até agora foram analisadas algumas das dificuldades e necessidades
decorrentes do ensino-aprendizagem da LP a estudantes na condigaode I e/ou R,
além de diferentes propostas, Materiais Didaticos e agoes desenvolvidas no ambito da
pesquisa realizada em universidades e dos projetos de extensao promovidos pelas
mesmas, incluindo a parceria universidade e escola.

Por nao existirem politicas por parte do Estado, sejam elas linguisticas ou de
formagao de professores, as acoes desenvolvidas nas escolas de Educagao Basica siao
decorrentes de parcerias estabelecidas com universidades, as quais se pautam em
duas vertentes de ensino, particularmente o PLLA e o PLLAc. Isto posto, ¢ fulcral trazer
ao debate uma analise desenvolvida sob a 6tica de outro pais, no que se refere ao
ensino de criangas e jovens refugiadas, o que envolve as politicas educacionais
existentes e os materiais utilizados para o ensino. Vale relembrar que no tépico anterior
foi abordada a interpretacio de Schoffen e Martins (2016) exatamente sobre as
diferencas entre o ensino da LLP a alunos na condicio de I e/ou R no Brasil e em
Portugal, a partir da analise dos documentos que orientam o ensino no ultimo, bem

como a constatagao de que no primeiro ainda nao existem Politicas Publicas que



encaminhem a oferta e o ensino de PLA. Portanto, considero viavel identificar as
percepcoes de Sequeira e Cardoso (2020) a respeito da forma de ensino da LP nas
escolas de Portugal, levando em conta o Contexto Migratério atual, a politica
educacional e os documentos orientadores existentes no pais para o ensino a quem

nao tem a LP como LM.

4.5.3. Experiéncias no Ensino de PLNM em Portugal

Neste dominio, Sequeira e Cardoso (2020) tratam nomeadamente do ensino
imprescindivel e decorrente do movimento das migracdes e das populagoes
refugiadas. As autoras ja iniciam as discussoes tratando sobre a edi¢ao, pela Direcao
Geral de Educacao de Portugal, do “Guia de Acolhimento para a Educacido Pré-

”9 onde advertem que consta a

Escolar, Ensino Basico e Ensino Secundatio
orientacao de que as medidas destinadas aos sujeitos oriundos do fendémeno
migratério atual devem ser colocadas em pratica “com recursos ja existentes nas
escolas” (Sequeira & Cardoso, 2020, p. 54). De imediato é possivel constatar certo
incomodo por parte das mesmas, por entenderem a existéncia de um discurso de
inclusao que se distancia do que realmente se passa na pratica. Outro ponto que as
autoras criticam traz relagado com a preocupacao com a Interculturalidade apontada
no