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RESUMO

Esta tese tem como tema norteador o ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento - PLAc
para a comunidade migrante for¢ada no Brasil. Os objetivos principais da pesquisa foram investigar
e compreender como o ensino de PLAc tem sido planejado e implementado no contexto brasileiro e,
especificamente, no contexto do Distrito Federal, e, ainda, elaborar um caderno de orientagdo
politica e pedagdgica para o ensino de PLAc no contexto brasileiro. Selecionamos, como objeto de
estudo, o Projeto de Pesquisa: Educacdo e Cultura para indigena, refugiado e imigrante haitiano no
Distrito Federal, institucionalizado na Universidade de Brasilia. Para seu desenvolvimento,
situamos nosso estudo na abordagem qualitativa e na Linguistica Aplicada Critica (Pennycook,
2008; Moita Lopes, 2008), por concebermos a linguistica na perspectiva indisciplinar, transgressiva,
critica e preocupada com a mudanca social. Adotamos, ainda, outros conceitos teoricos, sendo os
principais encontrados no histérico das abordagens e metodologias de ensino de linguas no Brasil
(Cunha, 2007; Ramos, 2017, 2021; Almeida Filho, 2011, 2015), no estudo do planejamento
educacional (Almeida Filho, 1997; Vasconcellos, 2007), além dos estudos sobre planejamento de
politicas publicas (Calvet, 2007; Lima, 2019; Santos, 2016). Metodologicamente, adotamos
categorias e indices de andlise da Andlise de Contetdo (Bardin, 2016). O corpus deste estudo ¢
composto por trés momentos: o primeiro, denominado Produgdes cientificas do Projeto: projecdes
sobre o planejamento e a pratica, foi realizado a partir de leituras de publicagdes cientificas que tém
o projeto aqui estudado como objeto de pesquisa; o segundo, denominado Relatorios de atividades:
representacoes do planejamento e da pratica, foi realizado a partir da analise de relatorios de
atividades do projeto; e o terceiro, denominado Questiondrios aplicados a participantes e ex-
participantes do projeto, foi realizado a partir da analise dos questiondrios. Apds a geracdo ¢ a
analise dos dados, pudemos obter os seguintes principais resultados: i) as abordagens de ensino
compativeis com o ensino de PLAc sdo a Abordagem de Lingua de Acolhimento, a Abordagem
Comunicativa, a Abordagem Sociointeracional e a Pedagogia Critica; ii) a dimensao politica indica
um alinhamento do projeto com a promogao de uma politica publica inclusiva, que visa a insercao e
a integra¢do da comunidade migrante forcada na sociedade local; a dimensdo pedagogica indica a
adogao de metodologias de ensino comprometidas com a interculturalidade, a interdisciplinaridade,
a flexibilidade e a aprendizagem colaborativa, sendo o professor um interlocutor, inserido em um
contexto de constante didlogo e escuta ativa; a dimensdo comunitaria e administrativa, indica uma
gestdo do ensino que prioriza o trabalho colaborativo e a gestdo democratica; e iii) o Marco
Referencial identificado refor¢a o compromisso do projeto com a abordagem da Lingua de
Acolhimento e todas as andlises demonstraram que os participantes e ex-participantes do projeto
tém ciéncia desse compromisso. Este trabalho pretende, em suma, contribuir para os processos de
elaboracdo do planejamento de ensino de PLAc, principalmente, por meio do Caderno de
Orientacdo Politica e Pedagogica para o ensino de PLAc no contexto brasileiro, publicado nesta
tese.

Palavras-chave: Portugués como Lingua de Acolhimento; Migracdo for¢ada; Planejamento
Educacional; Projeto Politico-Pedagogico, Metodologias de ensino de linguas.



ABSTRACT

This thesis has as its guiding theme the teaching of Portuguese as a Host Language - PLAc for the
forced migrant community in Brazil. The general objective of the research was to investigate and
understand how PLAc teaching has been planned and implemented in the Brazilian context and,
specifically, in the context of the Federal District, and to elaborate a political and pedagogical
guidebook for PLAc teaching in the Brazilian context. We selected, as an object of study, the
Research Project: Education and Culture for indigenous, refugee and Haitian immigrants in the
Federal District, institutionalized at the University of Brasilia. For its development, we place our
study in the qualitative approach and in Critical Applied Linguistics (Pennycook, 2008; Moita
Lopes, 2008), as we conceive linguistics in an interdisciplinary, transgressive, critical perspective,
concerned with social change. We adopted other theoretical concepts, found in the history of
language teaching approaches and methodologies in Brazil (Cunha, 2007; Ramos, 2017, 2021;
Almeida Filho, 2011, 2015), in the study of educational planning (Almeida Filho, 1997,
Vasconcellos, 2015). 2007), in addition to studies on public policy planning (Calvet, 2007; Lima,
2019; Santos, 2016). Methodologically, we adopted analysis categories from Content Analysis
(Bardin, 2016). The corpus of this study is composed of three moments: the first, called Scientific
Productions of the Project: projections on planning and practice, was carried out from readings of
scientific publications that have the project studied here as an object of research; the second, called
Activity Reports: representations of planning and practice, was carried out from the analysis of the
project activity reports; and the third, called Questionnaires applied to the participants and ex-
participants of the project, carried out from the analysis of the questionnaires. After generating and
analyzing the corpus, we found the main results: 1) the teaching approaches compatible with the
teaching of PLAc are the Host Language Approach, the Communicative Approach, the Socio-
interactional Approach and the Critical Pedagogy; 11) the political dimension indicates an alignment
with the promotion of an inclusive public policy, which aims at the insertion and integration of the
forced migrant community in the local society; the pedagogical dimension indicates the adoption of
teaching methodologies committed to interculturality, interdisciplinarity, flexibility and
collaborative learning, with the teacher being an interlocutor, inserted in a context of constant
dialogue and active listening; the community and administrative dimension indicates a teaching
management that prioritizes collaborative work and democratic management; and iii) the identified
Framework reinforces the project's commitment to the Host Language approach, and all analyzes
demonstrated that project participants and ex-participants are aware of this commitment. This work
intends, in short, to contribute to the processes of elaboration of the PLAc teaching planning in the
Brazilian context through the Political and Pedagogical Guidance Notebook for the teaching of
PLACc in the Brazilian context, made published in this thesis.

Keywords: Portuguese as a Host Language; Forced migration; Educational Planning; Political-
Pedagogical Project, Language Teaching Methodologies.



RESUMEN

Esta tesis tiene como tema rector la ensefianza del Portugués como Lengua de Acogida - PLAc para
la comunidad migrante forzada en Brasil. El objetivo principal de la investigacion fue investigar y
comprender como la ensefianza de PLAc ha sido planificada e implementada en el contexto
brasilefio y, especificamente, en el contexto del Distrito Federal, y, también, preparar un cuaderno
de orientacion politica y pedagodgica para la ensefianza de PLAc en el contexto brasilefo.
Seleccionamos, como objeto de estudio, el Proyecto de Investigacion: Educacion y Cultura para
inmigrantes indigenas, refugiados y haitianos en el Distrito Federal, institucionalizado en la
Universidad de Brasilia. Para su desarrollo, ubicamos nuestro estudio en el enfoque cualitativo y en
la Lingitistica Critica Aplicada (Pennycook, 2008; Moita Lopes, 2008), ya que concebimos la
lingliistica en una perspectiva interdisciplinaria, transgresora, critica, preocupada por el cambio
social. También adoptamos otros conceptos tedricos, los principales encontrados en la historia de
los enfoques y metodologias de ensefianza de idiomas en Brasil (Cunha, 2007; Ramos, 2017, 2021;
Almeida Filho, 2011, 2015), en el estudio de la planificacién educativa (Almeida Filho , 1997;
Vasconcellos, 2007), ademas de estudios sobre planificacion de politicas publicas (Calvet, 2007;
Lima, 2019; Santos, 2016). Metodoldgicamente, adoptamos categorias de analisis del Analisis de
Contenido (Bardin, 2016). El corpus de este estudio estd compuesto por tres momentos: el primero,
denominado Producciones Cientificas del Proyecto: proyecciones sobre la planificacion y la
préctica, se realizd a partir de lecturas de publicaciones cientificas que tienen como objeto de
investigacion el proyecto aqui estudiado; el segundo, denominado Informes de actividad:
representaciones de la planificacion y la practica, se realizé a partir del andlisis de los informes de
actividad del proyecto; y el tercero, denominado Cuestionarios aplicados a participantes y
exparticipantes del proyecto, realizado a partir del analisis de los cuestionarios. Luego de generar y
analizar el corpus, pudimos obtener los siguientes resultados principales: 1) los enfoques didécticos
compatibles con la ensefianza de PLAc son el Enfoque de Lengua de Acogida, el Enfoque
Comunicativo, el Enfoque Socio-interaccional y la Pedagogia Critica; ii) la dimension politica
indica un alineamiento con la promocion de una politica publica inclusiva, que apunte a la insercion
e integracion de la comunidad migrante forzada en la sociedad local; la dimension pedagdgica
indica la adopcion de metodologias de ensefianza comprometidas con la interculturalidad, la
interdisciplinariedad, la flexibilidad y el aprendizaje colaborativo, siendo el docente un interlocutor,
inserto en un contexto de didlogo constante y escucha activa; la dimensidn comunitaria y
administrativa indica una gestion docente que prioriza el trabajo colaborativo y la gestion
democrética; y iii) el Marco identificado refuerza el compromiso del proyecto con el Enfoque de
Lengua de Acogida, y todos los andlisis demostraron que los participantes y ex-participantes del
proyecto son conscientes de este compromiso. Este trabajo pretende, en definitiva, contribuir a los
procesos de elaboracion de la planificacion de la ensefianza del PLAc en el contexto brasilefio,
principalmente a través del Cuaderno de Orientacion Politica y Pedagbgica para la ensefianza del
PLACc en el contexto brasilefio, publicado en esta tesis.

Palabras clave: Portugués como Lengua de Acogida; Migracion forzada; Planificacion Educativa;
Proyecto Politico-Pedagdgico, Metodologias de ensefianza de idioma.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Em se tratando de um cenario de globalizacdo e de migragdo, linguistica e culturalmente
diversificado, as mudangas conjunturais econdmicas e sociopoliticas abrem caminho a novos
publicos, a novos contextos de ensino-aprendizagem, dos quais resultam diferentes formas de ver a
educacdo em linguas (GROSSO, 2010). O presente estudo ¢ dedicado a um desses novos contextos
de ensino, nascido nesse cenario de globalizacao e de migragdo, que ¢ o do atendimento linguistico

e cultural 2 comunidade migrante forgada', advinda da crise migratoria mundial.

Nas ultimas duas décadas, novas realidades de migra¢do surgiram no Brasil e, portanto, novas
demandas tedricas e metodologicas de ensino de linguas e, especificamente, de ensino de portugués
a falantes de outras linguas, surgiram para os académicos e pesquisadores e para os professores de

linguas.

Nesse percurso histérico, o ensino de portugués do Brasil foi e permanece sendo tratado sob
diferentes perspectivas®: ensino de portugués como segunda lingua (PL2); ensino de portugués
como lingua estrangeira (PLE); ensino de portugués como lingua adicional (PLA); e, mais
recentemente, ensino de portugués como lingua de acolhimento (PLAc). Esse ultimo ¢ o ensino de

nosso interesse, nesta proposta de pesquisa.

O PLAc ¢ uma 4rea de pesquisa e de pratica pedagdgica recente no Brasil, a qual surgiu com as
migragdes de pessoas em deslocamento forcado e tem se intensificado pelo atual cenario global de
conflitos politicos e religiosos e de desastres naturais. Atualmente, algumas instituicdes brasileiras

de ensino superior tém se voltado a pesquisa e ao ensino de portugués do Brasil para migrantes

1 Neste estudo compreendemos a comunidade migrante forcada como aquela que é composta por migrantes ou
refugiados que vivenciaram um contexto de crise humanitaria em seu pais de origem e que, por essa razdo,
necessitaram se deslocar para um pais receptor. Nesse sentido, ancoramo-nos na definicdo do termo Migragcdo
forcada, segundo a qual trata-se de um “termo geral usado para caracterizar 0 movimento migratério em que existe
um elemento de coac¢do, nomeadamente ameacas a vida ou a sobrevivéncia, quer tenham origem em causas
naturais, quer em causas provocadas pelo homem (por ex., movimentos de refugiados e pessoas internamente
deslocadas, bem como pessoas deslocadas devido a desastres naturais ou ambientais, quimicos ou nucleares, fome
ou projectos de desenvolvimento) [...]” (OIM, Glossério sobre Migracdo, 2009, p. 40).

2 Cada uma dessas perspectivas de ensino da lingua portuguesa se ancora em um estatuto linguistico, os quais sdo
discutidos no Capitulo 2 — Pressupostos tedricos, especificamente na subsecdo 2.2.1 Estatuto linguistico.
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forgados — imigrantes com visto humanitario® e refugiados* — como a Universidade de Brasilia -
UnB, o Centro Federal de Educa¢do Tecnoldgica de Minas Gerais - CEFET-MG e a Universidade
Federal do Parand — UFPR.

No contexto do Distrito Federal, ha algumas iniciativas que objetivam o atendimento linguistico a
comunidade migrante for¢ada que t€ém buscado a cidade como destino. Ao longo da ultima década
ao menos seis cidades satélites como Varjado, Samambaia, Guard, Nucleo Bandeirantes, Sao
Sebastido e Taguatinga receberam algum tipo de acdo educativa de ensino de portugués para
migrantes forcados. Essas a¢cdes dividem-se em iniciativas institucionais, em geral de universidades,
e iniciativas da sociedade civil, ambas apoiadas pelo Instituto de Migragdo e Direitos Humanos —

IMDH, coordenado pela Ir. Rosita Milesi.

Assim, para o desenvolvimento desta pesquisa, selecionamos um contexto linguistico especifico, o
de ensino de portugué€s a comunidade migrante for¢ada residente no Distrito Federal, atualmente

reconhecido pelo estatuto linguistico de ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento - PLAc.

Ainda, como recorte deste estudo, selecionamos uma das agdes educativas em realizagdo nesse
contexto, a saber, o Projeto de Extensdo: A interdisciplinaridade para o acolhimento e inser¢do de
refugiados e imigrantes do Haiti a cultura brasileira e ao portugués do Brasil, recentemente
renomeado para Projeto de Pesquisa: Educagdo e Cultura para indigena, refugiado e imigrante
haitiano no Distrito Federal, vinculado & Universidade de Brasilia e coordenado pelo Prof. Dr.
Umberto Euzébio. Essa ¢ uma das iniciativas institucionais para esse publico que estd em

andamento hd mais tempo na cidade — ha cerca de 10 anos (2011-2022).

Apesar do surgimento de mais de uma agdo educativa para esse contexto linguistico na ultima

década, o desenvolvimento desse tipo de projeto exige o conhecimento sobre a comunidade ao qual

3 O visto humanitario é um documento autorizado pelo Governo Federal, regulamentado pelo Conselho Nacional de
Imigracdo, por meio de Resolucdo Normativa, e emitido pelas Embaixadas Brasileiras. Dessa forma, diferente da
solicitacdo de refigio, que é realizada somente em territério brasileiro, portanto, posteriormente a acdo de migrar, o
visto humanitério é solicitado e emitido nas Embaixadas Brasileiras, localizadas em diversos paises. Alguns casos
de concessdo do visto humanitdrio a grupos especificos estdo regulamentados pelas seguintes Resolugdes
Normativas: RN 97/2012 — versa sobre a concessao de visto humanitario aos haitianos; RN 17/2013 — versa sobre a
concessdo de visto humanitario aos sirios; RN 126/2017 — versa sobre a concessdo de visto humanitario a nacionais
de paises de fronteiricos em situacdo de grave crise econdmica, como os venezuelanos. Para saber mais sobre as
possibilidades de concessdo de visto humanitario ou de visto temporario por motivo de acolhida humanitaria
consulte a Lei de Migracgao (Lei n° 13.445/2017).

4 Refugiados ou solicitantes de refligio sdo as pessoas que se deslocam de seus paises de origem em fuga de um
contexto de grave crise, seja politica, climatica ou religiosa e que, ao adentrar em um pais receptor solicita refigio e
firma residéncia até que a andlise de sua solicitagdo, pelas autoridades legais, seja concluida. Para mais informagdes
sobre as terminologias relacionadas ao processo de reftigio consulte o Glosséario sobre Migracdo, publicado pela
Organizacdo Internacional para as Migracoes — OIM, em 2009.
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se destina e um planejamento linguistico e educacional especifico. De modo geral, de um lado,
precisamos nos conscientizar de quais sdo as motivagdes, expectativas e necessidades da
comunidade por nos atendida em relagdo a busca pelo acesso aos conhecimentos linguisticos e
culturais local; de outro lado, precisamos fazer escolhas metodologicas como quais fundamentos
orientardo a nossa pratica politico-pedagogica de ensino de lingua e cultura — aspecto que esbarra
em nossa formacao académica, em nossas experiéncias docentes e nos objetivos da agdo educativa

visada.

Conscientes, portanto, da complexidade que envolve o planejamento de uma agdo educativa,
debrugamo-nos sobre o seguinte tema de pesquisa: investigagdo do ensino de portugués como
acolhimento linguistico e cultural desenvolvido no ambito do Projeto de Pesquisa: Educagdo e
Cultura para indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito Federal, especificamente no que

se refere a acdo educativa destinada & comunidade migrante forgada.

A partir dessa investigagdo, temos como objetivo geral elaborar um documento de orientacao
politica e pedagogica para o ensino de PLAc no Projeto em andlise, por meio do desvelamento do
tripé abordagem, métodos e técnicas (ALMEIDA FILHO, 1997, 2011) e de sua fundamentagdo na
estrutura de um Projeto Politico-Pedagogico (VASCONCELLOS, 2007).

Para tanto, o presente estudo orienta-se pelas perguntas exploratdrias e pelos objetivos especificos

discriminados no Quadro 1, apresentado a seguir:

Quadro 1: Perguntas exploratdrias e Objetivos especificos

Perguntas exploratorias Objetivos especificos

a) No contexto de PLAc do curso em anélise, a) Identificar a abordagem de ensino de linguas —
qual ¢ a abordagem de ensino, ou seja, a filosofia de ensino — desenvolvida no ambito da
filosofia de ensino adotada? a¢ao educativa em analise.

b) O que caracteriza o0 PLAc no curso em b) Desvelar, a partir da analise documental e dos
analise? Ou seja, o que diferencia o PLAc de questiondrios aplicados a professores e ex-
outros contextos de ensino de portugués do professores do projeto, quais sdo as caracteristicas
Brasil como segunda lingua? e os elementos essenciais ao ensino de lingua de

acolhimento.
¢) Qual ¢ o Marco Referencial (dimensdo c) Elucidar qual ¢ o Marco Referencial do ensino

politica e pedagogica) de ensino de PLAc de PLAc subjacente a pratica docente e ao
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subjacente ao trabalho dos professores de planejamento de um curso dessa natureza, com
linguas nesse contexto? base na relacdo apontada pelo tripé abordagem,
métodos e técnicas (ALMEIDA FILHO, 1997) e
nos elementos formativos de um Projeto Politico-

Pedagdgico (VASCONCELLOS, 2007).

Fonte: Elaborado pela autora, 2022

E importante ponderarmos que, ao buscarmos respostas para nossas perguntas, lidamos com o
desafio de refletir sobre elas a partir de pressupostos daquilo que estamos observando na pratica
pedagogica, por exemplo, mas que ainda ndo investigamos com o devido rigor necessario para

chegarmos a afirmativas.

Por isso, junto as perguntas de pesquisa e aos objetivos, ha um conjunto de asser¢des, com a fungdo
de delimitar quais sdo as crengas subescritas neste estudo. Vejamos, portanto, as assercdes iniciais

submetidas a esta pesquisa:

I. O ensino de portugués como segunda lingua a refugiados e migrantes em situagdo de
vulnerabilidade, também chamados de migrantes forcados, possui uma especificidade que ¢
a sua abordagem de ensino baseada no acolhimento linguistico.

2. Acreditamos que a abordagem do acolhimento linguistico ¢ materializada nas praticas
pedagogicas dos professores, bem como na perspectiva politica desse ensino.

3. A abordagem de ensino de lingua de acolhimento orienta a escolha dos métodos e técnicas
utilizados nesse contexto de ensino.

4. A abordagem de ensino de lingua de acolhimento também norteia “como ensinar o qué” e “o
que ensinar”.

5. A elaboracdo de um documento norteador, inspirado na estrutura de um Projeto Politico-
Pedagdgico, pode fomentar, em curto prazo, um aprimoramento significativo das acdes de
acolhimento linguistico e cultural destinadas a comunidade migrante forcada, dando maior

autonomia e confianca aos docentes que ja atuam nesse contexto € aos que desejarem atuar

futuramente.

Tomar o ensino de PLAc como objeto de estudo ¢, sem dividas, uma acdo politica. Politica porque
s0 € possivel fazé-lo se houver, da parte do pesquisador, algum nivel de engajamento com as
questdes advindas da migracdo forcada. Do contrario, seria mais adequado escolher por outro

recorte. Assim, a primeira justificativa para a escolha deste objeto ¢ o nosso engajamento, advindo
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de um periodo de alguns anos de docéncia em cursos de acolhimento linguistico e cultural

destinados a migrantes e refugiados.

No periodo em que estive em mobilidade académica na Universidade de Brasilia (2015) e, em
seguida, em realizacdo do Mestrado em Linguistica (2016-2018), participei do Projeto de Extensado
em questdo e pude vivenciar a experiéncia docente nesse contexto linguistico e conhecer de perto a

pratica pedagdgica de PLAc para migrantes forcados.

Estar em contato com esse publico e imersa nessa pratica docente gera ndo s6 a vontade de
compreender melhor o processo do qual se esta participando, mas também a necessidade de ampliar
a consciéncia acerca dos elementos que o constitui. Essa necessidade, portanto, surge no proprio
contexto de planejamento de ensino. Por um lado, como e por que permanecer em uma pratica sem
avalid-la? Por outro lado, como alongar a vida de uma prética e transmiti-la a outros também sem
avalia-la e sem criar mecanismos para isso? Consideramos que um desses mecanismos ¢ a

sistematiza¢do, o registro organizado e planejado dessa pratica.

Como serd demonstrado em capitulo futuro (Ver Cap.l — Breve apresentagdo da conjuntura),
identificamos que ha algumas lacunas ou caréncias nesse contexto de ensino como a falta de uma
politica linguistica como parte das politicas migratérias, de ordem do Estado, e a falta de
documentos regulatdrios e orientadores do ensino de LAc. Essa lacuna, por sua vez, pode causar
reflexos negativos em outras areas como na formagdo de professores para esse contexto de ensino e

na atividade de elaboragdo de materiais didaticos especializados.

Assim, mais um fator que nos impulsionou a tomar tal objeto para estudo ¢ a oportunidade de
responder a uma demanda apontada por varios pesquisadores da area, ha alguns anos, que ¢ a

necessidade de elaboragdo e divulgagdo de documentos que orientem o ensino de PLAc.

Outro fator que subjaz nossa escolha e estd diretamente relacionado ao nosso engajamento com as
questdes de migragdo ¢ a oportunidade de realizar uma avaliagdo da nossa pratica docente em

desenvolvimento hé aproximadamente dez anos.

Por ltimo, mas ndo menos importante, justificamos nosso objeto de estudo por acreditarmos que,
com seu produto, poderemos contribuir, ainda que de modo indireto, para a revisdo das agdes de
recepgdo e de acolhimento linguistico e cultural da comunidade migrante for¢ada, realizadas em

varios locais no Brasil, os quais agem, por vezes, sem orientacao especializada.
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Pela mesma razdo, objetivamos contribuir para a elaboragdo futura de uma politica linguistica de
Estado, considerando que a equipe gestora que vier a elaborar tal politica deverd se valer dos
conhecimentos e experiéncias acumulados desde o surgimento da primeira acdo de acolhimento
linguistico a migrantes for¢ados no cendrio brasileiro até os estudos avaliativos e descritivos

publicados na atualidade sobre esse tema.

De modo sucinto, podemos afirmar que os fatores de inovacgao que caracterizam e contribuem para
a justificativa desta pesquisa, em nivel de tese, sdo: o ineditismo do corpus e o ineditismo do
produto, uma vez que ndo ha registros de um documento norteador do ensino de PLAc, inspirados

nos elementos constituintes de um Projeto Politico-Pedagogico.

Relembramos, ainda, que a area de ensino de PLAc estd em um momento bastante proficuo de
producgdes e testagens, tendo varios trabalhos em andamento, em distintos Programas de Pos-
Graduagdo. Existe, portanto, uma expectativa quanto ao aprimoramento da 4rea em varios aspectos,
nao so6 no politico-pedagogico.

Atentamos para a longevidade dessa area, uma vez que, conforme Bauman (2017, p.10) “[...] é
improvavel que a migracdo em massa venha a se interromper, seja pela falta de estimulo, seja pela
crescente engenhosidade das tentativas de sustd-la”. Nessa perspectiva, a migracdo forcada e o

reflgio parecem tender ao “desequilibrio de proporcdes épicas” (2017, p.13), ndo o contrario.

Para alcangarmos os objetivos expostos acima, a estrutura do trabalho apresenta-se da seguinte
forma: o primeiro capitulo ¢ dedicado a uma breve apresentacdo da conjuntura, momento em que
contextualizamos esta investigacdo, apresentando o estado da arte da area de pesquisa e ensino
sobre o PLAc, as lacunas por nos identificadas nesse levantamento, ¢ o Projeto de Extensdo

selecionado para este estudo.

O segundo capitulo ¢ dedicado aos pressupostos tedricos, o qual se inicia com uma breve descri¢ao
da Linguistica Aplicada Critica, campo da linguistica ao qual esse estudo se filia. Em seguida, ¢é
apresentado o topico ensino de linguas, que trata de alguns conceitos essenciais, como os estatutos

linguisticos, as abordagens de ensino de linguas, os métodos e as técnicas, € o PLAc no Brasil.

Por fim, é apresentado o tdpico planejamento linguistico, dividido entre trés exposi¢des inter-

relacionadas, a saber, o planejamento de politicas publicas e politicas linguisticas, o planejamento
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do ensino de linguas, segundo Almeida Filho (1997), e o planejamento educacional, segundo
Vasconcellos (2007). Esse topico ¢ de grande importancia, pois as teorias de planejamento nele
expostas fundamentam toda a pesquisa, desde as perguntas exploratorias até a elaboracdo dos

questionarios (instrumento de coleta de dados) e a anélise dos dados.

O terceiro capitulo, dedicado aos pressupostos metodologicos, firma a presente pesquisa na
abordagem qualitativa e na Analise de Contetido (BARDIN, 2016). Para isso, define a selecao de
fundamentos que constroem este estudo como os instrumentos de coleta de dados e as categorias de

analise de conteudo.

O quarto capitulo ¢ dedicado a analise dos dados, fase da pesquisa em que nos debrugamos sobre os
dados a partir da relagdo que foi estabelecida entre os construtos tedricos e metodologicos para o
propodsito desta investigacdo. Assim, o capitulo apresenta as seguintes subsegdes de andlises: (i)
Produgdes cientificas do Projeto: projegdes sobre o planejamento e a pratica; (ii) Relatorios de
atividades: representagdes do planejamento e da pratica; e (iii)) Questiondrios aplicados a

participantes e ex-participantes do projeto.

O tultimo capitulo versa sobre as consideragdes finais e as contribuigdes deste estudo, as quais
buscam voltar as analises do capitulo anterior de maneira a responder, de forma mais sistematica e

objetiva, as questdes de pesquisa iniciais.

Além disso, apresenta o “Caderno de orientagdo politica e pedagogica para o ensino de PLAc no
contexto brasileiro”, produto desta tese, elaborado para servir de “caderno de consulta” por
docentes da area de ensino de PLAc e, também, para responder ao nosso objetivo geral de pesquisa.

Por fim, sdo apresentadas as limitagdes deste estudo e as sugestdes para futuras pesquisas.

Para prosseguirmos com este estudo, portanto, leia, a seguir, o capitulo 1 — Breve apresentacao da

conjuntura.
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CAPITULO 1 - BREVE APRESENTACAO DA CONJUNTURA

1 Introducio do capitulo

Com este capitulo, pretendemos apresentar brevemente a conjuntura deste estudo, a fim de prover
ao leitor informacgdes iniciais importantes para a sua entrada simbolica na tematica tratada, sendo

que esta contextualizacao ja se iniciou na sec¢ao anterior — Consideracdes iniciais.

Conhecamos, portanto, uma breve contextualizacdo da pesquisa, a seguir.

1.1 Contextualizacdo da pesquisa

Diante dos fluxos de migracao forcada sofridos pelo Brasil na ltima década, temos o nascimento
dos contextos de ensino hoje denominados Portugués como Lingua de Acolhimento - PLAc. No
Brasil, o termo PLAc ndo possui uma unica defini¢do, visto que sua origem ¢ portuguesa € o ensino

sob essa perspectiva estd em processo de construcao.

Da mesma forma, o PLAc ndo ¢é regido por uma politica linguistica de Estado (DINIZ; NEVES,
2018; OLIVEIRA, 2018) nem por um estatuto ou normativo politico-pedagdgico. Assim, o que
podemos observar sdao as nuances do que o constitui e o diferencia de outros contextos de ensino de
linguas — aquelas que ja foram identificadas por meio de algum estudo de campo, que aborde uma

experiéncia especifica — as quais comentaremos a frente.

Em linhas gerais, temos compreendido que o PLAc tem uma tendéncia de se diferenciar do
Portugués como Lingua Estrangeira - PLE e do Portugués como Lingua Adicional — PLA em
aspectos determinantes para a sua caracterizac¢do, tais como a motivagdo para a sua existéncia; os
objetivos e as necessidades primeiras dos aprendizes; a abordagem e os métodos selecionados pelos
professores; além da propria gestdo das ofertas de acdes educativas como cursos de lingua (questdes
de logistica, burocracia, realizagdo, espaco, entre outros), uma vez que se reconhece, por exemplo,
que a execu¢do de acdes de ensino de PLAc deve ser estruturada de modo a garantir a

acessibilidade dos aprendizes (LOPEZ, 2016; BULLA, 2019).

No ambito do Distrito Federal, um exemplo disso ¢ a escolha dos locais onde serdo ofertadas as
acoes educativas de PLAc. Geralmente, as institui¢cdes ou a sociedade civil que ofertam essas acdes

observam quais cidades satélites (regides administrativas) possuem o maior nimero de migrantes
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forcados, fazem parceria com escolas publicas locais para que uma sala de aula seja cedida, por
empréstimo, e, por fim, buscam estratégias de divulgacdo da atividade. Na maioria dos casos, ha
uma parceria com o Instituto de Migracdes e Direitos Humanos - IMDH para que a informagao
chegue ao publico-alvo, o que ocorre por meio do contato do instituto com a comunidade migrante

forgada.

Na tentativa de esclarecer o conceito de PLAc, ainda que no contexto de Portugal, temos a defini¢ao

de Grosso (2010),

[...] a lingua de acolhimento ultrapassa a no¢do de lingua estrangeira ou de lingua segunda.
Para o publico-adulto, recém-imerso numa realidade linguistico-cultural ndo vivenciada
antes, o uso da lingua estara ligado a um diversificado saber, saber fazer, a novas tarefas
linguistico-comunicativas que devem ser realizadas na lingua-alvo (GROSSO, 2010, p.68).

Nessa visao, o papel do PLAc representa e reflete o papel da sociedade civil nas dinamicas de
migra¢do por meio do acolhimento, da inclusdo e integragcdo social e da cooperagdo. O ensino da
lingua no contexto do acolhimento vem sendo caracterizado como um direito ao acesso linguistico e
cultural, que, se assegurado, viabiliza o acesso a outros direitos humanos basicos, como respeito,
educacao, saude e emprego:

O direito ao ensino/aprendizagem da lingua de acolhimento possibilitara o uso dos outros
direitos, assim como o conhecimento do cumprimento dos deveres que assistem a qualquer
cidaddo. Desse modo, o ensino das linguas insere-se atualmente num modelo de educacao
que acompanha as mudancas sociais, as questdes étnicas e culturais e que tem como
finalidade a reconstrugdo de uma sociedade mais justa, humana e intercultural. [...] Além da
lingua, a partilha e compreensdo de comportamentos, atitudes, costumes e valores exigem um
trabalho conjunto de ambas as partes, abrangendo os que chegam e os que acolhem
(GROSSO, 2010, p.69-70).

Ainda na década de oitenta e no contexto de ensino e aquisicdo de lingua materna, Matos e
Carvalho (1984, p.05) elucidam que a “educagdo € um processo que se inicia quando tomamos
consciéncia do mundo e que segue durante toda a nossa existéncia: frequentemente somos educados

numa dimensdo e nos reeducamos em outra”. Nesse sentido, o individuo
[...] centra sua existéncia em torno da aquisi¢do dos conhecimentos acumulados pela cultura a
que pertence. Quando isto ndo acontece, o individuo se sente marginalizado, isto ¢, 8 margem
das possibilidades de progresso e desenvolvimento, a deriva da sociedade. E o que acontece
com os analfabetos (MATOS; CARVALHO, 1984, p.05).
Um sentimento semelhante a esse, de marginalizagdo pela falta de inclusdo social, cultural e
linguistica locais, pode ocorrer aos sujeitos migrantes forcados, que sdo os migrantes e refugiados
que sairam de sua terra natal por falta de seguranca a vida, advinda de conflitos ou adversidades
naturais, ideologicas, religiosas e/ou politicas, visto que esses também carecem de vivenciar um

processo de “reeducacdo” e de adaptacdo cultural e linguistica no novo pais de residéncia, que, se

nao ocorrido, pode leva-los a uma marginalizagdo na sociedade receptora.
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Para a ACNUR, Agéncia da ONU para Refugiados, ¢ relevante compreendermos quem sdo os
imigrantes e quem sdo os refugiados, pois, “os dois termos tém significados diferentes e confundir
0s mesmos acarreta problemas para ambas as populagdes” (ACNUR, 2015, p.1), inclusive no que
tange a marginalizagdo cultural, linguistica e econdomica desses. Assim, “o refugiado ¢ uma pessoa
que estd fora do seu pais porque foi (ou estava em risco de ser) vitima de graves violacdes de
direitos humanos em razdo da sua raga, religido, nacionalidade, grupo social ou opinido politica”

(ACNUR, 2015, p.1).

Portanto, dizemos ‘refugiados’ quando nos referimos a pessoas que sairam de seu pais por
perseguicao politica ou religiosa ou por fuga de guerras ou conflitos naturais e cruzaram uma
fronteira internacional. J& os migrantes, no geral, sdo aquelas pessoas que “escolhem se deslocar,
ndo por causa de uma ameaga direta de persegui¢do ou morte, mas principalmente para melhorar
sua vida em busca de trabalho ou educa¢do, por reunido familiar ou por outras razdes” (ACNUR,

2015, p.1).

No contexto de acolhimento do DF, entretanto, temos outra acep¢do para o termo ““(i)migrante”,
visto que os haitianos sdo considerados pelo governo brasileiro como imigrantes, por meio de um
visto humanitario concedido pela sede do consulado brasileiro no Haiti. Dessa forma, os haitianos
ndo carecem de solicitagdo de refligio, pois encontram-se em outra condi¢do, a de imigrantes,
porém, podem ser caracterizados como pessoas que se deslocaram de sua terra natal por fuga de

desastres naturais e politicos.

Cientes dessas questdes, nesta pesquisa, sempre que for utilizada a expressao “migrantes for¢ados”,
referimo-nos as comunidades estrangeiras que passaram ou passarao a residir no Brasil sob uma das

duas condicdes explicitadas: ora por solicitagdo de refigio; ora por concessdo de visto humanitario.

Grosso (2010) chama-nos a atencdo para a importancia de se observar a utilizacdo desses termos,
uma vez que eles carregam significados distintos e que, na ordem do ensino, influenciam nas

escolhas pedagogicas:

[...] o ambito conceptual de “imigrante” e de “estrangeiro” abrange varios componentes
comuns, e talvez por isso tendem a confundir-se e a frequentemente serem utilizados como
sindnimos. Trata-se, porém, de universos distintos e, como tal, também no ensino-
aprendizagem de linguas ¢ necessario ter em conta essa diferenga (GROSSO, 2010, p.65-66).

Assim, o acolhimento visa evitar a marginalizagdo dos sujeitos migrantes forcados, e os

acolhimentos cultural e linguistico ndo sdo dissocidveis, considerando-se a nogdo de que lingua é
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cultura (MENDES, 2002). Esse acolhimento linguistico e cultural, por sua vez, pode apresentar

variagdo em alguns aspectos da abordagem e dos métodos adotados pelos profissionais da area.

No Brasil, o PLAc nasce num contexto de migragdes forcadas, em suma, caracterizado pelo
recebimento de solicitagdes de refiigio. Por se tratar de um contexto “novo”, pesquisadores e
profissionais da area de ensino de linguas tém utilizado, inicialmente, o conceito de PLAc cunhado
por Grosso (2010), de origem portuguesa, e t€ém procurado reformulé-lo, adequando-o ao contexto
brasileiro de migracao e também as concepgoes de acolhimento, acolhimento linguistico e ensino de
linguas que adotamos — nogdes essas que ndo se desvinculam do modo operacional das politicas

publicas e das politicas de migracao no Brasil, as quais se caracterizam pela cooperagao.

Diante disso, ¢ oportuno conhecermos o estado da arte das pesquisas cujo objeto de estudo e
investigagdo ¢ o PLAc e, a partir das informagdes encontradas, esclarecermos a lacuna selecionada
para tratamento no presente estudo. Para tanto, apresentamos, a seguir, o histérico do PLAc no
Brasil, identificado a partir de um levantamento realizado nas plataformas Google Académico e

Portal Capes, utilizando as palavras-chave “PLAc” e “Portugués Lingua de Acolhimento”.

No geral, identificamos 51 produ¢des cientificas acerca do tema em pesquisa. Contudo, se
desconsiderarmos aqueles de origem portuguesa, contabilizamos um total de 31 trabalhos sobre o
PLAc no Brasil, o que ¢ um indice positivo e esperado, tendo em vista a relacdo entre o longo
tempo de realizagdo de pesquisas, como as de mestrado e doutorado, e o periodo recente de

ascensdo do tema no pais.

Apesar de essa tematica ser relativamente nova, seus estudos ja t€ém gerado livros especializados,
impressos e/ou digitais, trabalhos de conclusdo de curso (TCC), dissertagdes, teses e dossiés em
periddicos cientificos. A diversidade dos tipos de trabalhos publicados atenta-nos, também, para o
fato de que hé ainda as publica¢des que ndo estdo no meio digital, que somente sdo acessadas em

buscas por livros e revistas impressas, os quais também nao foram listados nesse levantamento.
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1.2 Historico: Portugués como lingua de acolhimento no Brasil

A notacao historica desse novo fluxo, o qual temos denominado migragdo for¢ada, tem seu inicio,
aproximadamente, em 2006°, quando comegam a surgir entidades e pesquisadores preocupados com
as legislagdes vigentes relativas aos publicos migrantes. Entretanto os registros escritos (noticias,
reportagens, artigos etc.) sobre esse novo fluxo surgem em maior propor¢do por volta do ano de

2010.

Assim, € preciso pressupor que o surgimento de iniciativas como a proposicdo de politicas
linguisticas e educacionais demandam tempo para realizagdo, reflexdo e avaliacdo, ocasionando,
portanto, publica¢des posteriores ao ano de 2010, realidade desvelada pelo levantamento realizado,
0 qual acusou a publicagcdo de artigos e livros que tratam do ensino de portugués para migrantes

forcados desde o ano de 2016.

Objetivando a melhor compreensao dos dados coletados, bem como a atengdo aos aspectos de nosso
interesse, os organizamos a partir de uma categorizagdo segundo o critério de aproximacao
tematica: (a) aspectos pedagodgicos; (b) questdes do sujeito; (c) formagdo de professores; e (d)

planejamento e politica linguistica.

A primeira categoria temadtica sobre a qual falaremos ¢ “aspectos pedagdgicos”. Os aspectos
pedagbgicos que, segundo os pesquisadores, ainda carecem de maior investimento em pesquisas
sd0: a investigagdo da concepgdo de lingua presente no ensino de acolhimento e, nesse sentido, a
ressignificagdo do termo PLAc no contexto do Brasil; a elaboracdo de uma politica linguistica e de
ensino multilingue, portanto a projecdo de um ensino de lingua e cultura que considera o

multilinguismo; e, por fim, a elaboragdo de materiais didaticos para esse contexto de ensino.

Quanto a investigacao da concepcao de lingua nesse contexto pedagdgico, Sao Bernardo (2016) ¢
quem mais se aproxima de uma defini¢ao de LAc, porém a autora ndo a informa de modo completo
em seu trabalho. Tal definicdo encontra-se no Diciondario de Imigragées, organizado pelo
OBMigra®. Ainda assim, sua defini¢do € discursiva, ndo objetiva. Além de Sdo Bernardo (2016),

praticamente todos os autores da drea afirmam a necessidade de se repensar o significado do termo

5 Apesar de o fendmeno da migracdo ser milenar, o fluxo migratério ao qual nos referimos, nomeado como migragdo
for¢ada, tem sido discutido de modo permanente pela ACNUR e pelo IMDH, instituicdes de referéncia. Nesse
contexto, a primeira publicagdo do IMDH, apoiada pela ACNUR, data de 2006, a saber, Cadernos de Debates
Refiigio, Migragdes e Cidadania, v.1, n.1, 2006. Brasilia: Instituto Migragdes e Direitos Humanos.

6 OBMigra — Observatorio das Migracoes Internacionais
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PLAc, mas nenhum define de forma fechada, por reconhecerem que essa area estd em fase de

construcao.

Quanto a elaboragdo de uma politica linguistica multilingue, o que foi apresentado até o momento
sdo descrigdes de projetos que ocorrem de modo distinto (independentes entre si), em diferentes
regides do pais, os quais ideologicamente podem ser entendidos como propostas pedagdgicas, mas
ndo como uma politica de Estado — esta ainda ndo existe e precisa ser planejada. Diante disso, os
estudos aqui acessados nos revelaram modos de tratamento e planejamento do processo de ensino-
aprendizagem do PLAc, cada qual elaborado dentro das condi¢des de trabalho dos projetos e grupos

de extensao.

Ruano, et al. (2016), desenvolveram o conceito de “ensino em transito”, que ¢ baseado em tarefas
comunicativas que se iniciam e se findam na mesma aula e se estruturam na abordagem por géneros
discursivos. De modo diferente, Sene (2017) descreveu uma abordagem pedagogica desenvolvida
por meio de um material didatico proprio e orientado por trés objetivos de ensino-aprendizagem, a
saber, aquisicao do portugués, praticas de letramento e interculturalidade. E, ainda de outro modo,
Pereira (2017) observou que, na ONG em que realizou sua pesquisa, adota-se para esse contexto de
ensino a abordagem freiriana, moderada pela educacdo como pratica da liberdade, portanto, vale-se

de outro embasamento teorico.

E relevante notar que, apesar dessa pluralidade de abordagens e concepgdes de ensino empregadas,
a lacuna apontada por Martins (2016) continua a existir. Para o autor, os documentos regulatorios do
ensino de linguas estrangeiras e de lingua portuguesa no Brasil (percebam que ndo ha um
documento especifico de ensino de PLA nem de PLAc) orientam um ensino por meio dos géneros
textuais e discursivos, o que parece estar presente nas praticas educacionais brasileiras. Todavia,
para o contexto de ensino de PLA/PLAc, o autor afirma que ainda ¢ necessario se pensar em uma
politica publica, como a defini¢dao de orientacdes curriculares e pedagogicas. Tal necessidade ainda

nao foi suprida.

Aliada a essa caréncia, outros pesquisadores, como Lopez (2016), Perna e Andrighetti (2019) e
Oliveira (2018) apontaram como lacunas: (i) a pouca existéncia de materiais didaticos
especializados e, quando ha, apresentam necessidade de adaptagdo ou reformulagdo; (ii) a
necessidade de criarem materiais de livre circulagdo e também de materiais desenvolvidos para a
necessidade de cada grupo de aprendizes, com os conteudos e temas que os imigrantes acreditam

ser indispensaveis no curso que participam — como o material desenvolvido para os funcionarios de
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um hospital (OLIVEIRA, 2018); e (iii) a auséncia de trabalhos que tenham investigado aspectos
como a avaliagdo da aprendizagem — como se ddo as avaliagdes de carater diagnostico, formativo e

somativo nesse contexto de aprendizagem? (LOPEZ, 2016).

A segunda categoria tematica ¢ constituida pelas “questdes do sujeito”, ou seja, pelas tematicas
subjetivas que tocam em questdes pessoais, de identidade, de projecdes, de desejos, buscas e
expectativas; das habilidades e conhecimentos; dada ordem das necessidades individuais e das

formas de se ver no mundo — narrativas de si; entre outras.

Sob esse recorte, dentre os estudos apresentados, hd uma preocupagdo com a valorizacdo da
interculturalidade e do multiculturalismo (DINIZ; NEVES, 2018) frente a marginalizagdo e
homogeneizag¢do dos sujeitos. Em outras palavras, os acolhimentos linguistico e cultural carregam
em si uma finalidade que vai além — ou deveria ir — do seu acesso, agindo contra o preconceito € a

negac¢do das identidades, dos conhecimentos e das habilidades dos sujeitos migrantes.

O primeiro exemplo que claramente compartilha dessa visao € o projeto apresentado por Ruano e
Cursino (2019), no qual o objetivo de ensinar novos letramentos foi trabalhado a partir de atividades
formadas pela cultura, pelos géneros e pelas midias conhecidas pelos imigrantes. Assim, a
promocao de novos letramentos ndo descarta, nem denigre os letramentos ja construidos por esses

sujeitos.

O segundo exemplo que também corrobora essa visdo ¢ parte das conclusdes do trabalho de Lopez
(2016), no qual a autora advoga a favor de uma pratica de acolhimento que destotalize ou
“desomogeinize” os imigrantes forcados, buscando, com isso, o enfraquecimento da ideia de
desamparo e de vulnerabilidade dos mesmos e, a0 mesmo tempo, o fortalecimento das identidades —

plurais e heterogéneas.

Ainda, nessa mesma dire¢do, ha a proposta de promogdo e valorizagdo das linguas primeiras e
maternas dos imigrantes matriculados na Educag¢do Bésica de Minas Gerais, abordada por Diniz e

Neves (2018).

A terceira categoria tematica trata da “formacgdo de professores”. Sob esse recorte, dentre os estudos

apresentados, hd uma preocupacdo com a formagao continuada de professores que ja se formaram
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em Letras e que, na oportunidade, ndo tiveram contato com as disciplinas da area de ensino de

portugués como L2 nem como LAc, mas que vieram a dar aulas nesse contexto.

Essa ¢ uma das questdes observadas por Oliveira (2017), ao realizar a analise do livro didatico Pode
Entrar: Portugués para Refugiadas e Refugiados, da ACNUR, e considerar que, por existirem
poucas oportunidades de formagao de professores em PLA/PLAc, h4 a necessidade de se criar um
livro do professor para a apostila Pode Entrar. Nesse sentido, o livro do professor seria uma
ferramenta de orientagdo para o docente que desconhece as implicacdes pedagogicas do ensino de

PLA/PLAc.

Ruano, et al. (2016), ao avaliarem o projeto PBMIH’, realizado na UFPR, também ressaltaram a
necessidade de uma formacgao continuada para os professores que atuam nessa area. Identificada
essa caréncia, a equipe do PBMIH criou um curso de formagdo continuada para os professores

voluntarios participantes.

Corroborando tais apontamentos, Vasconcelos (2017), ao tratar da identidade docente e do “ser
professor de lingua estrangeira/adicional”, identificou que os professores participantes de sua

pesquisa demonstram ter as seguintes crengas:

[...] ser professor de PLE [...] é ser psicologo, ouvinte, assistente, quebra-galho, confidente,
sigiloso, moderador, garantidor do espaco de cada aluno, forjador, doador, aquele que ajuda
pessoas, o missionario, além de estar fortemente associado a messianismo [...]
(VASCONCELOS, 2017, p.123).

Nesse caminho, os professores de PLE/PLA/PLAc acreditam, portanto, que, para o exercicio de
suas atividades docentes, precisam saber ndo s6 os conhecimentos pedagdgicos do ensino de
linguas, mas também possuir habilidades de interacdo e empatia para com os alunos, partilhando de
um perfil missiondrio e carismatico. Em certa medida, tais crencas podem estar ligadas a condi¢ao

de trabalho no contexto de PLAc, que quase sempre possui carater voluntario.

No que tange a condicao de trabalho e a identidade docente, Lopez (2016, p.201) sugere que algum
estudo investigue “[...] como professores e coordenadores enxergam seu papel no ensino de PLAc e
como “driblam” eventuais limitagdes ou dificuldades decorrentes de problemas estruturais,

institucionais ou pedagogicos?”.

Ainda sobre a formagdo de professores, outro grupo de estudos demonstrou preocupacdo com a

formagdo em PLA/PLAc de estudantes de Letras, tendo em vista que muitos dos voluntérios dos

7 PBMIH - Portugués Brasileiro para Migracdo Humanitaria
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projetos de PLAc se encontram em formagao. O lado positivo ¢ que esses graduandos podem ter a
oportunidade de receberem formagdo na area de PLA antes de concluirem o curso de graduagdo, o
que diminui o nimero de profissionais que se formam sem terem tido contato com essa area de

ensino.

Lopes (2017) e Oliveira (2018) tomaram como objeto de pesquisa esse processo de formagao.
Oliveira (2018) conscientizou-se do qudo importante foi esse processo de formacdo para a
realizacdo de seu estagio docente, ao reconhecer que a sua formacdo em Letras e a orientagdo da
professora de estagio, que a auxiliou em todo o processo, foram fatores essenciais para que seu

projeto de aprendizagem fosse elaborado e executado com éxito.

Lopes (2017), por sua vez, avaliou as dimensdes da formacao reflexiva de alunos-professores —
graduando de Letras: PBSL® que atuam como professores de PLAc em um projeto no Distrito
Federal — e identificou que, em suas praticas, sdo realizadas as dimensdes de: (i) reflexdo rapida
(reflexdo em acgdo, imediata), (i) conserto (reflexdo em acdo, mas cuidadosa), e (iii) revisdao

(reflexdo na agdo, em um momento especifico).

Segundo a autora, por um lado, esse processo de formacdo demonstrou “um esfor¢o continuo dos
participantes em construir uma pratica reflexiva” e que, “entre os modos de efetiva-la, os alunos-
professores se valeram mais das dimensdes revisao rapida, conserto e reflexao” (2017, p.14). Por
outro lado, o processo de formagdo desses alunos-professores demonstrou caréncia quanto as
dimensdes de: (iv) pesquisa e (v) re-textualizacdo e reformulagdo. Ndo ha auséncia total dessas

dimensdes, mas elas poderiam estar sendo mais empregadas, entendendo que essas

[...] sdo dimensdes essenciais para a transformagdo destes alunos-professores em pesquisadores da
sua propria pratica educativa, bem como para a divulgagdo de “modelos” de formacédo reflexiva,
que tém sido desenvolvidos em todo o territorio nacional, visto que é por meio de produtos
cientificos que se da essa divulgagdo (LOPES, 2017, p.14-15).

Acerca da pratica reflexiva, Miranda e Lopez (2019, p.21), em suas pesquisas, também concluem
que os docentes que atuam ou que atuardo no contexto de PLAc necessitam de uma formacao critica
e autorreflexiva, realizada em grupos de trabalho e pesquisa. Assim, notamos que uma lacuna ainda
presente em relagdo a formagdo de professores ¢ a sua formagdo especializada em planejamento e
ensino de PLA e/ou PLAc, tanto na fase da graduagdo quanto posteriormente, nos estudos

continuados.

8  Curso de Letras com habilitacdo em Portugués do Brasil como Segunda Lingua (PBSL), cujo curriculo atua em
trés frentes de ensino de linguas, a saber, a educagdo de surdos, a educacdo de indigenas e, por fim, a educacdo de
falantes de outras linguas (estrangeiros/imigrantes).
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Pelo teor dos trabalhos identificados, ainda que haja criticas e norteamentos acerca da necessidade
de formagdo especializada em PLA/PLAc, ¢ possivel inferirmos que hd uma caréncia no
enfrentamento desse problema, como, por exemplo, na implantacdo dessa formacao. Nesse sentido,

ainda ¢ necessario, portanto, a elaboracao de formacdes ¢ a sua descrigdo e avaliagao.

Sabendo que hé varios projetos envolvidos com esse ensino, como os aqui apresentados, certamente
que ha mais formagdes de professores sendo realizadas ou planejadas, mas elas precisam ser
publicadas em trabalhos académico-cientificos, inclusive corroborando a superagdo da lacuna
identificada por Lopes (2017), acerca da pratica reflexiva nas dimensdes de pesquisa e

reformulacao.

E, por fim, a quarta categoria temadtica aborda o “planejamento e politica linguistica”. De modo
geral, os autores apontam que o Brasil ndo possui, oficialmente, uma politica linguistica publica de
acolhimento, uma vez que os varios projetos ou acdes educativas até hoje realizados foram /sdo
frutos de iniciativas individuais ou de um pequeno grupo. Esses autores também compartilham a
ideia de que ¢ preciso que o Estado elabore e firme uma politica linguistica de acolhimento e de
multilinguismo (DINIZ; NEVES, 2018), a qual deve refletir ndo s6 na criacdo de cursos ou centros
de ensino de portugués para migrantes, mas também na promog¢do do bilinguismo nos setores

publicos, por seus funcionarios (CAMARGO, 2018).

Martins (2016) ressalta que € necessario se pensar em uma politica plblica de acolhimento
abrangente, que resvale em diversas problematicas. Tal posicionamento nos remete as buscas dos
outros pesquisadores, como Oliveira (2019) que, ao tratar do acesso de migrantes ao Ensino
Superior no Brasil, sugere a criagdo de politicas de acesso especificas, como a realizacdo de
vestibulares voltados & comunidade migrante. Soares e Tirloni (2019), por sua vez, sugerem a
elaboracdo de novas propostas de ensino para o acolhimento, como o projeto de contagcdo de

histérias, especializado em literatura popular, por elas projetado.

Nesse caminho, Lopez (2016) e Bulla (2019) expdem suas preocupagdes quanto a acessibilidade
desses imigrantes aos fomentos, como os cursos de lingua portuguesa, e quanto a sustentabilidade
desse acesso, ou seja, a permanéncia neles pelo tempo minimo necessario, problematica que
corrobora a afirmag¢do de Oliveira (2018), de que “embora o Brasil seja um pais de imigrantes, esta

aquém de ter uma politica de ensino de PLAc” (p.17).
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Diante da afirmagdo de Oliveira (2018) sobre a condicdo do Brasil em relacdo a 4rea em questdo,
oportunamente apontamos a lacuna sobre a qual esta investigacdo se debruga e, nesse sentido, qual

¢ o seu problema de pesquisa.

Por todos os trabalhos aqui apresentados, ¢ notavel que seus estudos focalizaram cursos, projetos ou
acdes especificas, além de, no caso dos estudos sobre formacdo de professores, também se

restringiram a profissionais de cursos especificos.

Além disso, tais estudos comportaram questionamentos essenciais, como a adoc¢ao do termo LAc e
questionamentos sobre o contexto politico, social ¢ econdmico nos quais os imigrantes for¢ados
estdo imersos. Ou seja, tratam-se de trabalhos de descricdo, os quais compartilharam das
necessidades, ainda em aberto, de avaliagdo, fase normalmente efetuada em um momento posterior
a um periodo consistente de realizagdo de atividades, e de elaboracdo de uma politica linguistica de

acolhimento do Estado.

Nesse sentido, concluimos que os projetos e as agdes submetidos a esses estudos ainda ndo possuem
uma sistematizacdo em forma de documento como regimentos, curriculos, manuais de orientagdo
docente e discente, ou mesmo um documento mais proximo de um Projeto Politico-Pedagogico,

usual em institui¢des de ensino.

Por tudo isso, partilhamos das indagagdes de nossos colegas pesquisadores, apontadas em seus
trabalhos e, em especial, de Martins (2016), ao considerar que hd uma auséncia de documentos
regulatérios do ensino de PLA e de PLAc, como a definicdo de orientagdes curriculares e

pedagdgicas.

Observamos, também, que essa lacuna foi reafirmada por diversos pesquisadores, dentre eles
Oliveira (2017), ao considerar que o livro do professor (manual inexistente nos MD da 4rea) seria
uma ferramenta de orientagdo para o professor que desconhece as implicagdes pedagogicas do
ensino de PLA/PLAc, e Soares e Tirloni (2019), ao sugerirem a elaboragdo de novas propostas de

ensino para o acolhimento.

A fim de contribuir para o tratamento dessa lacuna, adotamos o seguinte problema de pesquisa:
Qual ¢ o Marco Referencial (visdo politica e pedagogica) que orienta a abordagem de ensino de
portugués para migrantes e refugiados realizado no “Projeto de pesquisa: Educacao e Cultura para

indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito Federal”?
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Sendo assim, a partir do aporte tedrico adotado (ver Capitulo 2 — Pressupostos tedricos), dedicamo-
nos as atividades de diagnostico e descricdo do tripé abordagem, métodos e técnicas (ALMEIDA
FILHO, 1997; 2011) da agdo educativa desenvolvida no Projeto de pesquisa: Educa¢do e Cultura
para indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito Federal, com o objetivo principal de
elaborar um documento de orientagdo politica e pedagogica, direcionado aos docentes de PLAc, ao

menos no ambito do projeto investigado.

Idealizamos que esse documento aborde o Marco Referencial, o Diagnostico e a Programacao da
acdo educativa investigada. Para isso, os conceitos de Marco Referencial, Diagndstico e
Programacgdo encontram-se detalhados em todas as suas dimensdes, por Vasconcellos (2007), em
seu livro Planejamento: projeto de ensino-aprendizagem e projeto politico-pedagdgico (ver

Capitulo 2).

1.3 A acao educativa selecionada para esta pesquisa

Para a realizagcdo desta pesquisa selecionamos o Projeto de Pesquisa Educagdo e cultura para
indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito Federal, institucionalizado como atividade
integrante do Programa de pods-graduacdo em Sociedade, Desenvolvimento e Cooperacao
Internacional — PPGSDCI, do Centro de Estudos Multidisciplinares — CEAM, da Universidade de
Brasilia — UnB.

Por sua natureza interdisciplinar, este projeto abrange mais de uma comunidade como publico-alvo
de suas acdes, portanto, definimos como recorte a abordagem de apenas uma destas agdes, aquela
que diz respeito ao atendimento linguistico e cultural da comunidade migrante e refugiada residente

no Distrito Federal, oferecido por meio de uma agdo educativa que visa ao ensino do PLAc.

A acdo educativa de ensino de PLAc realiza-se desde o ano de 2011, sob a coordenagao do Prof. Dr.
Umberto Euzebio (UnB). Vale destacar que, inicialmente, a acdo educativa fazia parte de Projetos
de Extensdo da universidade: do primeiro projeto “Acolhimento e insercdo de imigrantes e
refugiados de Bangladesch e Paquistao a cultura brasileira”, e do segundo “Acolhimento e insercao
de imigrantes e refugiados do Haiti a cultura brasileira”. Recentemente, ao renovar a
institucionalizacdo da atividade na universidade, o coordenador optou por integra-lo a uma

atividade de pesquisa.
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Na pratica, a acao educativa continua sendo uma atividade de Ensino, Pesquisa e Extensdo, uma vez
que, em seu planejamento, ha o objetivo primeiro de atender & comunidade migrante for¢ada que
reside no Distrito Federal e, com esta atividade, criar um espago de formacao de professores. Para
tanto a agcdo educativa recebe a participacao de discentes do Curso Superior em Letras, advindos de
varias de suas habilitagdes (Lingua Portuguesa Cléssica; Portugués como Segunda Lingua — PBSL,

Linguas Estrangeiras etc.), além de discentes de outros cursos superiores ou da Pés-Graduacao.

Nesse espago, portanto, graduandos tém a oportunidade de aliarem a teoria a pratica, por meio do
desenvolvimento de uma atividade docente que lhes exige o exercicio do planejamento didatico, da
docéncia e da avaliagdo pedagogica da agdo realizada. Um dos ambientes que oportunizam esse
exercicio ¢ o de sala de aula, ao efetivamente ministrarem oficinas de lingua e cultura a comunidade
migrante e refugiada; e uma das atividades formativas desta a¢cdo sdo as reunides periddicas, em que
os participantes (discentes da universidade e professor coordenador) encontram-se para realizar
leituras teodricas e discussdes sobre o andamento da atividade de ensino, suas demandas supridas e

nao supridas e questionamentos que porventura existam.

Conforme um levantamento realizado por Lima (2019), atualmente participam do projeto:

[...] professores (UnB (3), IFB(1), Universidade Federal do Amapa - UNIFAP (1), Secretaria
de Educagdo do DF (1); estudantes de doutorado (UnB (2), Centro Federal de Educagio
Tecnologica de Minas Gerais — CEFET/MG (1); estudantes de mestrado (UnB (3)); e,
estudantes de graduagdo (UnB (5)) (LIMA, 2019, p.203).

Além disso, o projeto possui a parceria do Instituto de Migracdes e Direitos Humanos - IMDH e da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal - SEEDF, atores que auxiliam no

relacionamento entre o projeto € a comunidade a que se destina.

Desde 2011, também, o IMDH tem sido um parceiro que divulga a oferta dessa a¢do educativa a
comunidade migrante forcada que chega ao Distrito Federal e que o procura para outros
atendimentos e servigos. Além desse apoio, o IMDH viabilizou a parceria com a Casa Sao José, na
regido administrativa (RA) do Varjdo, cuja finalidade era a disponibilizacdo de um espago fisico
para a realizacdo da a¢do educativa em todos os sdbados a tarde e alguns dias tteis no periodo

noturno.

Ao longo da realizacdo deste projeto, houve diversas parcerias com essa finalidade, como a SEEDF,
por meio de escolas publicas nas RA de Samambaia e Varjao, por exemplo; a Casa Paulo Freire e o
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia — IFB, as duas na RA de Sao

Sebastido, envolvendo atores governamentais e nao-governamentais. Como resultado dessas
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parcerias, o projeto ja esteve presente nas RA de Varjao, Samambaia Norte e Sul, Sdo Sebastido e

Guara.

Até o momento, todas as suas ofertas deram-se a partir da seguinte organizagao:

V.

Publico-alvo: comunidade migrante forgcada residente no Distrito Federal

Ingresso: sem pré-requisitos, sem a necessidade de inscri¢cdo. Basta o migrante se informar
sobre os horarios de realizacdo das oficinas e frequenta-las nos dias que lhe for oportuno.
Periodo de oferta: oferta continua, ao longo de todo o ano, exceto no més de janeiro
(recesso).

Horarios: sdbado a tarde, de 15:00 as 18:00; segunda-feira ou quinta-feira, de 19:30 as
21:00.

Locais de realizagdo: em cada periodo pode sofrer variagdo, portanto ¢ preciso verificar com
a equipe responsavel pela acdo educativa. Contudo, ¢ certa a escolha de espagos em regioes
administrativas que registrem a presenca de migrantes forcados, além da utilizagdo de
espagos comunitarios ou de escolas publicas do quadro da SEEDF.

Equipe de trabalho: coordenador, professores regentes e observadores. Em alguns

momentos, também ha estagiarios em processo de conclusdo de curso de graduagao.

vii. Custeio: ha alguns bolsistas de extensdo, mas, no geral, o projeto ndo conta com recursos

financeiros institucionais.

Além da atividade de extensdo, o projeto promove a atividade de pesquisa entre seus participantes,

tendo como resultado a produgdo de artigos cientificos (6), capitulo de livro (1), resumos em anais

de congressos (14), artigos cientificos de iniciagdo cientifica (PIBIC) (10), além do recebimento de

discentes de Letras para realizacdo de seus estagios obrigatorios.

Outras caracteristicas do projeto e de sua agdo educativa encontram-se descritas ao longo desta

pesquisa e, em especial, no capitulo de analise de dados, momento em que dedicamos total atencao

as suas producdes e aos dados colhidos entre seus participantes, por meio dos questionarios de

pesquisa.

A seguir, abordamos o referencial tedrico que embasa as discussdes e as analises feitas neste estudo.
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CAPITULO 2 - PRESSUPOSTOS TEORICOS

2 Introducao do capitulo

Neste capitulo, abordaremos os fundamentos teodricos adotados para este estudo, de maneira a
conhecer o seu cenario epistemoldgico. Assim, apresentaremos uma breve descricdo da Linguistica
Aplicada Critica (PENNYCOOK, 2008; MOITA LOPES,2008), campo da linguistica ao qual esse
estudo se filia. Em seguida, apresentaremos o topico ensino de linguas, que trata de alguns
conceitos essenciais como os status linguisticos, as abordagens de ensino de linguas, os métodos e

as técnicas, € 0 PLAc no Brasil.

Por fim, ¢ apresentado o tdpico planejamento linguistico, dividido entre trés exposicdes inter-
relacionadas, a saber, o planejamento de politicas publicas e politicas linguisticas, o planejamento
do ensino de linguas segundo Almeida Filho (1997, 2011), e o planejamento educacional segundo
Vasconcellos (2007). Este topico possui grande importancia, pois as teorias de planejamento nele
expostas fundamentam toda a pesquisa, desde as perguntas exploratorias até a elaboragdo dos

questionarios (instrumento de coleta de dados) e a analise dos dados.

2.1 Linguistica Aplicada Critica

Na ultima década, a Linguistica Aplicada sofreu criticas em relagdo as restrigdes e limites de sua
agenda, a qual, segundo Moita Lopes (2008), ndo considera os aspectos sdcio-historicos e ainda se
encontra fundamentada numa perspectiva moderna (ndo pés-moderna) presa a ideia de sujeito social

como homogéneo.

O autor, junto com colegas como Rampton (1997) e Pennycook (2008), propde uma nova nogao de
linguistica aplicada, agora continuamente autorreflexiva, norteada pela pds-modernidade, pela
concepe¢do de sujeito social heterogéneo, atravessado por questdes sociais, historicas, ideologicas e

identitarias, e mais aberta a novos centros.

O nome dessa LA varia de autor para autor, sendo conjugada a adjetivos, como indisciplinar,
ideologica, transgressiva ou critica. Um dos fatores que promoveram a mudanca na LA ¢ a

indisciplinaridade, conforme Moita Lopes (2008):

[...] ao contrario do que frequentemente acontece em outras partes do mundo, no Brasil, a
pesquisa em LA tem se espraiado para uma série de contextos diferentes da sala de aula de
LE: da sala de aula de LM para as empresas, para as clinicas de satide, para a delegacia de
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mulheres, etc., ainda que predominem aspectos referentes a educagdo linguistica. E a questéo
da pesquisa, em uma variedade de contextos de usos da linguagem, passou a ser iluminada e
construida indisciplinarmente. Tal perspectiva tem levado a compreensdo da LA ndo como
conhecimento disciplinar, mas como Indisciplinar (Moita Lopes, 1998) ou como
antidisciplinar e transgressivo (Pennycook, 2001 e neste volume). (MOITA LOPES, 2008,

p-19)

A partir da visdo da indisciplinaridade e da transgressividade, a agenda da LA passou a contemplar
contextos marginais, atravessados por aspectos sociais, historicos, identitarios e politicos, além de
ter como fundamento a investigacdo centrada no contexto aplicado onde as pessoas vivem e agem.
Nessa agenda, portanto, hd espago, por exemplo, para estudos sobre ensino e aprendizagem em

contexto de migra¢do forgada, como o PLAc.

Por fim, a LA objetiva intervir ou falar a pratica social. Para isso, os pesquisadores da area
consideram que,

[...] é preciso que aqueles que vivem as praticas sociais sejam chamados a opinar sobre os
resultados de nossas pesquisas, como também a identificar nossas questdes de pesquisa como
sendo validas de seus pontos de vista: uma dimensao essencial em areas aplicadas (Bygate,
2004, apud, Moita Lopes, 2008, p.23).

Esse principio estd em alinhamento com o instrumento metodoldgico “visionamento”, adotado no
presente estudo, o qual também considera os sujeitos colaboradores como parte essencial do
processo de compreensao e interpretagdo da pratica em andlise, sendo eles, portanto, sujeitos ativos,

donos de uma voz e de saberes.

2.2 Ensino de linguas: algumas consideracdes conceituais

2.2.1 Estatuto linguistico

Nesta se¢do, propomos a discussao sobre alguns conceitos muito presentes no cenario do ensino de
segunda lingua, conscientes de que suas defini¢des influem em mudangas no ensino, criando
variagdes didaticas, na filosofia de ensino desenvolvida para cada contexto e na metodologia.
Partimos da compreensdao de que o planejamento de um ensino de lingua materna ¢ distinto do

planejamento do ensino de uma segunda lingua.

Por isso, neste momento, comentaremos as distingdes conceituais promovidas pelo que chamamos
de estatuto (ou status) linguistico, instrumento que classifica a lingua a partir do sujeito que a utiliza
e do contexto de aquisicdo ou aprendizagem. Observamos que essa classificacdo, apesar de

necessaria aos estudos linguisticos, ndo estd assentada num campo de calmaria. Pelo contrario, ha
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uma grande discussdo critica sobre os estatutos linguisticos até o momento definidos e utilizados

por pesquisadores da area e professores de linguas.

Para o bom andamento deste estudo, acreditamos ser importante conhecer essa discussao e, ao fim,
notarmos com clareza e critica qual tem sido o lugar destinado ao estatuto da LAc nessa discussao

teorica.

Iniciando essa incursdo tedrica trazemos, sob analise, os estatutos linguisticos de primeira lingua ou
lingua materna (L1) e de segunda lingua (L2). Cunha (2007), uma das autoras brasileiras de

referéncia nessa discussdo, distingue os termos L1 e L2 da seguinte maneira:

[...] o termo L1 (ou L2) deve ser distinguido no contexto discursivo. Uma L1 pode ser a
lingua primeiramente adquirida na infincia como pode ser a lingua de uso dominante ou
preferencial do falante. Uma L2 pode ser a segunda ou outra lingua falada por um individuo,
em uma area multilingue ou pode ser uma lingua estrangeira. O que ¢ certo € que na
referéncia a L2 subentende-se o conhecimento ¢ desempenho prévio de uma L1 (CUNHA,
2007, p.16).

Assim sendo, a autora entende que os estatutos linguisticos se caracterizam pelo contexto discursivo
em que ocorrem, demonstrando a complexidade dessa definigdo, sendo determinados pelo contexto
e também pela fun¢do da lingua para o sujeito que a adquiriu. Nesse percurso, a lingua pode ser
caracterizada a partir do falante, gerando os termos L1 e L2, ou descrita em relagdo ao contexto,
gerando outras defini¢cdes, como lingua de ampla comunicagdo, lingua de transito, lingua padrao,

lingua regional, lingua nacional, lingua oficial, lingua moderna ou lingua classica.

Em busca de uma explicagao dos estatutos L1 e L2 pelo uso, Cunha (2007) propds o Quadro 2:

Quadro 2: Uso de L1/L2 dentro e fora do pais

Presenca de um grupo de referéncia Auséncia de um grupo de referéncia

com cultura e linguas especificas. com cultura e lingua especificadas.
Uso de L2 dentro do pais Aprendizagem de segunda lingua Aprendizagem de lingua intranacional
Uso de L2 fora do pais Aprendizagem de lingua estrangeira | Aprendizagem de lingua internacional

Fonte: CUNHA, 2007, p.22, grifos nossos.

Conforme esse quadro, a abordagem do termo L2 pelo contexto de aprendizagem acrescenta a
discussao um terceiro termo, Lingua Estrangeira — LE. Seria aprendizagem de uma L2 quando hé o
uso da lingua dentro do pais onde o aprendiz reside ou encontra-se temporariamente. Seria
aprendizagem de uma LE quando somente hé o uso corrente da lingua fora do pais onde o aprendiz

encontra-se. Sobre esse ultimo contexto, Cunha (2007) comenta que
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[...] o termo lingua estrangeira, para Brumfit ¢ Roberts (1983), é normalmente aplicado
somente a linguas faladas fora das fronteiras do pais onde vive alguém. E reservado a linguas
aprendidas somente para comunica¢do com aqueles que vivem fora da comunidade de fala de
alguém e, assim, ndo ¢ usada na comunicacdo cotidiana de membros dessa comunidade
(CUNHA, 2007, p.21).

Ja em relagdo ao uso de L1, o contexto de aquisi¢do ndo se caracteriza pelas variaveis “dentro e fora
do pais”, uma vez que a relagdo do sujeito com a L1 € necessariamente a da aquisi¢ao para uso

cotidiano ou familiar, podendo ser definida também como lingua materna.

Rod Ellis (1999), também comprometido com essa discussao, comentado por Ramos (2021, p.305),

distingue os termos L1, L2 e LE:

[...] Ellis revisita os conceitos estabelecendo clara diferenca entre lingua além da primeira e
considera o contexto de imersdo, observando que aquisi¢do de L2 ¢, muitas vezes, para
desempenhar papel institucional em uma comunidade, de modo a exercer fungdes
socialmente reconhecidas (ROD ELLIS, 1999, apud RAMOS, 2021, p.305).

Dessa maneira, a aprendizagem de uma LE ndo estaria atrelada a essa mesma fun¢do social dentro
de uma comunidade. Por essa compreensdo, “[...] o autor, de modo semelhante ao de Cunha (2007),
considera o ambiente de imersdo e de ndo-imersdo como critério para classificar um e outro estatuto

(respectivamente, L2 e LE)” (RAMOS, 2021, p.305).

No mesmo caminho, Saville-Troike (2012) distinguem L2 e LE a partir do ambiente de imersado e
do contexto de uso da lingua:

e Segunda lingua ¢ tipicamente uma lingua dominante oficial ou socialmente,
necessaria para educacio, emprego e outros propositos basicos. E, por vezes,
adquirida por membros de grupos minoritarios ou imigrantes que falam outra lingua
como materna. Em sentido restrito, € termo contrastante como termo nesta lista.

e Lingua estrangeira ¢ aquela ndo amplamente usada em contexto social imediato dos
aprendizes que podem usa-la para futura viagem ou situagdes comunicativas
transculturais ou estudada como componente curricular escolar, mas sem aplicagdo
pratica imediata (SAVILLE-TROIKE, 2012, p.3, apud RAMOS, 2021, p. 307)

Nessa distingao, L2 ndo possui as mesmas caracteristicas de uma LE, que se define por ndo ser uma
lingua amplamente usada pelo aprendiz, ou seja, apesar de sua aprendizagem, seu uso € restrito a

contextos nao cotidianos como o de uma viagem com durac¢do determinada.

Ramos (2021), ap6s abordar as defini¢des de outros autores para os termos L2 e LE, tece uma
critica em referéncia aos fundamentos utilizados para justificar tais distingdes. Em sua visao, os
fundamentos tém se restringido a “aspectos objetivos como ambiente de imersdo ou nao-imersao e
funcao sociopolitica que a lingua cumpre para diferenciar L2 de LE” (RAMOS, 2021, p.310), o que

seria inconsistente do ponto de vista tedrico, uma vez que “ndo contempla aspectos cognitivos do
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sujeito aprendiz, nem seu conhecimento linguistico prévio, o que ndo explica a situacdo quando se

trata de sujeitos multilingues” (RAMOS, 2021, p.310).

Para Ramos (2021), a aquisicao de segunda lingua ¢ complexa e, ao defini-la, deve-se considerar

tanto aspectos internos ao individuo, como “a mobilizagdo de estruturas mentais” (RAMOS, 2021,

p.310), quanto aspectos externos ao individuo, como “o ambiente sociocultural e discursivo em que

o sujeito se encontra” (RAMOS, 2021, p.310).

Em concordancia com sua critica, Ramos (2017) faz a distingdo entre o ensino de L1 e L2,

demonstrando que entre esses dois contextos de aprendizagem de uma lingua ha razdes

fundamentadas para tal distingdo. Em suas palavras:

1. Os alunos, em contexto de L1, ndo precisam aprender a falar, pois ¢ o primeiro sistema
linguistico adquirido, valendo aquela méaxima de “ndo se ensina a falar a lingua aqueles que
ja a falam”. O que se propicia ¢ a exposi¢do a sele¢do lexical (vocabulario), estruturas
sintaticas e atitudes mais formais; o ensino estara focado, sobretudo, na escrita € em suas
implicagdes nos contextos de praticas socioculturais. J4 no de LA, os aprendizes deverdo ter
acesso a fala, de preferéncia e sempre que for possivel, com informagdes sobre variedades
faladas, além da escrita, preferencialmente incorporada aos contextos de praticas. Associar
lingua a pratica ¢ um dos pontos relevantes, uma vez que as configuracdes de usos e
costumes nas culturas apresentam diferencgas significativas, ¢ a lingua é fator fundamental na
construgdo e na consolidagdo da cultura.

2. Os conhecimentos linguisticos dos utentes de L1 sdo, em principio, diferentes dos demais
aprendizes e, por isso, o conteudo linguistico também difere. O falante de L1 ja detém o
sistema de sua lingua, cujo processo de aquisicdo teve inicio desde o contato com os seus
familiares no inicio da primeira infancia. Portanto, ele j4 domina como expressar a sua
identidade e como reconhecer e expressar a dos seus interlocutores, a ordem das estruturas, a
parcela do 1éxico de sua lingua que precisa para se comunicar e interagir, iSSo porque o seu
processo de aquisi¢do ja esta sendo consolidado a cada nova pratica linguistico-cultural com
que tem contato. Ja os demais precisardo aprender todos esses conhecimentos, em razdo de

ndo fazerem parte de seu acervo linguistico primeiro. [...] (RAMOS, 2017, p.21)

Nesse mesmo caminho, Cunha (2007) comenta sobre as distingdes existentes no ensino de L1, L2 e

LE, demonstrando as tipologias usadas para se referir a cada contexto. Vejamos tais distingdes

organizadas no Quadro 3, a seguir:

Quadro 3: Ensino de Portugués

Tipo

Situagdo

Contexto

Ensino de Portugués
como lingua materna

Portugués como lingua falada na
comunidade e na sociedade envolvente.

Lingua-alvo usada em contexto de

imersdo total.

Ensino de Portugués
como segunda lingua

Portugués como lingua oficial do Estado e,
geralmente, a lingua dominante na
sociedade envolvente.

Lingua-alvo falada nos circulos
publicos e no ambito da
sociedade.

Ensino de Portugués
como outra lingua

Portugués como lingua que ndo a segunda,
sem a pressao do Estado.

Lingua-alvo nio usada nos
circulos doméstico e/ou publico
em geral.

Ensino de Portugués
como outra lingua

Portugués como lingua estrangeira
ensinado no exterior.

Lingua-alvo aprendida em outro
pais, fora de contexto natural de
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imersao.

Fonte: CUNHA, 2007, p.29, adaptado.

Esse quadro, proposto por Cunha (2007), considera para a formulacao das distingdes a situacdo da
lingua em relagcdo ao cendrio geopolitico e o contexto de uso dessa lingua em relacdo ao sujeito

falante.

Seguindo a tendéncia ja observada, o ensino de portugués como lingua materna ¢ aquele que ocorre
entre os nascidos em pais que possui essa lingua como oficial; o ensino de portugués como L2 ¢
aquele que ocorre em imersdo, sendo sua finalidade o uso em circulos sociais e publicos; e, por fim,
o ensino de portugués como outra lingua ou como LE se dé para fins de comunicagdo restrita e ndo

frequente e realizada fora do territorio onde a lingua possui estatuto de oficial.

Por essas distingdes, evidencia-se que o contexto de ensino tratado neste estudo ¢ o de ensino-
aprendizagem em imersdo e caracteriza-se pelo ensino de L2, ndo de LE, tendo em vista que os
sujeitos migrantes forcados aprendem a lingua portuguesa ao estabelecerem residéncia no Brasil e
submeterem a sua comunicacdo a lingua oficial do pais, passando a utilizd-la de modo frequente em
circulos publicos. Contudo, noutro momento, discutiremos o termo PLAc, também em referéncia a
esse publico aprendiz, e observaremos quais aspectos possibilitam a criagdo desse novo estatuto

linguistico com terminologia propria.

Ainda sobre o ensino, Grannier (2001) critica as distingdes da lingua por estatutos linguisticos como
L2 e LE, afirmando que, no que se refere ao ensino nao ha diferencgas nos processos de aquisi¢do da
linguagem e ndo ha diferengas na abordagem de ensino. Essa critica leva-nos a retomar a critica
tecida por Ramos (2021), que considera que os estatutos linguisticos de L2 ¢ LE ndo possuem

sustentacdo em teorias sobre o processo de aquisi¢cao de segunda lingua.

Contudo, ao se aprofundar sobre os aspectos politicos do ensino de uma lingua nova (L2), Grannier
(2001, p.3) considera que “o professor de L2, assim como o professor de L1, precisa desenvolver
uma consciéncia clara de seu papel social”, tendo em vista que o ensino de L2 ou LE envolve o
tratamento de questdes, como a garantia de direitos como o acesso linguistico para o exercicio da
cidadania e a internacionalizagdo da lingua portuguesa, o que implica “um planejamento sécio-
linguistico-pedagogico e cultural cuidadoso” (2001, p.3), além de uma “formagdo de professores

especializados no ensino de PLE” (2001, p.3).
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Por fim, a autora ressalta que esse profissional também “deve saber identificar as diferentes
situacdes de ensino [...] e os diferentes tipos de aprendizes. O diagndstico da situagdo de E/A ¢
fundamental para adequar materiais e abordagens” (2001, p.7). Com esse apontamento, Grannier
(2001) deixa transparecer que os contextos de ensino de L2 e LE possuem especificidades e estas

devem ser consideradas no planejamento de ensino pelo docente.

Apesar das criticas apontadas até aqui, encontramos ainda outros estatutos linguisticos na literatura
da érea de ensino de linguas, a saber, a Lingua de Heranca — LH, a Lingua de Acolhimento — LAc, e
a Lingua Adicional — LA. Essa tltima tem se firmado como um termo em substitui¢do a todos os

anteriores, como veremos a frente.

Lingua de Heranca — LH

O estatuto Lingua de Heranca também possui motivagdes contextuais e relativas ao sujeito falante.
Somente se pode caracterizar uma lingua como de heranca em contextos de usos familiares e
quando houver um ou mais falantes que a adquiriram com a motivacao de se comunicarem com a

mae, pai, irmaos ou familiares préximos como os avos.

Diferente de outros contextos de aquisi¢ao de uma segunda lingua, nesse caso o falante que recebeu
essa lingua no contexto familiar possui uma motivacao pessoal de se comunicar nela. Ao membro
da familia que a possui como a primeira lingua, a sua manutengdo na familia tende a ser algo
desejavel. Para isso, € preciso que a familia possua um gerenciamento linguistico que viabilize essa

manutencao.

Segundo o documento de orientagdo as familias que desejam preservar a lingua portuguesa como
lingua de heranca, elaborado pelo Consulado do Brasil nos EUA, “[...] muitas familias questionam-
se sobre o que fazer para manter e desenvolver uma lingua de herancga. Para muitos, ¢ uma questao
de identidade, de preservagao de lacos com a familia distante, como também de oportunidades

futuras” (BORUCHOWSKI, s/a, p. 9).

Dessa forma, “ao decidir pela manutencdo e desenvolvimento do portugués como lingua de
heranca, recomendamos aos adultos adotarem uma politica linguistica familiar que seja adequada a
sua rotina. Isso significa que a familia deve sistematizar o uso do portugués em casa de forma

coerente” (BORUCHOWSK]I, s/a, p.9).
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Dentre os dados coletados por Ana Souza (2016), selecionamos dois que representam o
gerenciamento linguistico familiar. O primeiro relato ¢ o de Dorotéia e o segundo de Efigénia. Para

Dorotéia, “falar portugués ¢ importante porque ¢ a sua lingua” (p.44). Segundo Ana Souza (2016),

[...] apesar de ter orgulho das habilidades bilingues da filha, Dorotéia diz s6 falar em
portugués com ela. A esfera familiar de Dorotéia favorece o uso do portugués também por
causa da sobrinha, que mora com elas e ndo fala inglés. Isso quer dizer que se criou um
ambiente em que o uso do portugués nao ¢ somente desejado, como também necessario, ja
que o uso do inglés impediria a comunicacdo dentro de casa (SOUZA, 2016, p.44).

O segundo relato ¢ o de Efigénia:

[...] Efigénia, a segunda mie ‘cosmopolita expatriada’, apontou, claramente, o
relacionamento mae-filho como sendo a razdo do investimento para que seu filho aprendesse
a falar portugués. Ela sempre falou com ele em portugués e essa decisdo foi feita com o apoio
do marido que ndo ¢ brasileiro, mas pode falar o idioma. O filho do casal falava com ela em
portugués, mas comecgou a perder a fluéncia no idioma quando comecou a frequentar a escola
no sistema educacional inglés. Efigénia explica que comegou a se sentir distante do filho
quando ele parou de falar portugués com ela. Por isso, ela passou a se envolver com a
comunidade brasileira e a escola comunitaria de ensino da lingua portuguesa com o intuito de
oferecer a ele mais oportunidades para aprender a sua lingua materna (SOUZA, 2016, p.45).

Esses dois casos representam um gerenciamento linguistico necessario, fundamentados no uso da
lingua para a comunicagdo, sendo que a comunica¢ao em outra lingua ndo ¢ possivel, e no uso da
lingua da afetividade e interagdo, no caso, familiar. Os casos observados de mulheres brasileiras que
residem fora do Brasil e constituiram familia no pais de destino, demonstram a maneira como elas
gerenciam a lingua portuguesa em suas casas, num esfor¢o de compartilharem com seus filhos a sua

lingua que, para eles, ¢ uma lingua de heranca.

Lingua de Acolhimento — LAc

O estatuto linguistico de LAc ¢, assim como o estatuto de LH, alvo de muitas criticas. Alguns
autores, assim como Ramos (2021), acreditam que esses dois estatutos fundamentam-se em um viés

politico e ndo propriamente linguistico. Nesse sentido, para Ramos (2021),

[...] o termo “lingua de acolhimento” ndo é novo, mas estd, mais do que nunca, em voga,
decorrente da grande mobilidade global. Surge como uma alternativa ao conceito de LE, por
ter em sua esséncia conotagdes mais humanitarias para designar a lingua do pais que acolhe
pessoas em situagOes migratorias e que sairam da patria-mée por razdes diversas (RAMOS,
2021, p.311-312).

E verdade que a LAc tem se estabelecido na literatura sob uma conotagio humanitaria desde as

primeiras teorizac¢des sobre ela, ainda no contexto de Portugal. Grosso (2010) explica que,

[...] o ensino da lingua do contexto de acolhimento ¢ um direito consagrado na Carta social
europeia de 1996, empenhando-se os membros do Conselho da Europa “a favorecer e a
facilitar o ensino da lingua nacional do Estado de acolhimento ou, se neste houver varias, de
uma delas, aos trabalhadores migrantes e aos membros das suas familias (GROSSO, 2010,
p.69).
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Para a autora, a LAc ocupa um papel social tdo relevante que hoje ¢ indispensavel que se reflita
sobre seu significado, “tomando-se consciéncia sobre as suas implicagdes na pratica pedagdgica e
no planejamento linguistico” (GROSSO, 2010, p.63), uma vez que “a lingua de acolhimento

ultrapassa a noc¢ao de lingua estrangeira ou de lingua segunda” (2010, p.68).

Num tom semelhante ao de Grosso (2010), Ramos (2021) considera que a “[...] LAc ¢ um conceito
diferente daquele de L2 e de LE, embora possa ter algum ponto de convergéncia com esses em

relacdo a ndo ser a L1; mas, ¢ antes de tudo, a agdo de uma posigao politico-estatal” (2021, p.313).

Concordamos que a LAc “é uma perspectiva discursiva que envolve concepgdes sociopoliticas por
parte de quem acolhe, e direciona as praticas pedagdgicas a fim de se adequar as novas demandas
da sociedade. Dessa forma, ¢ um campo em continua construgdo tedrica, politica e social”

(EUZEBIO, REBOUCAS e LOPES, 2018, p.83).

Por tais caracteristicas, ¢ inegavel que, no contexto brasileiro, o ensino de PLAc tem se configurado
como uma “situacdo linguistica nova”, cuja especificidade tem sido determinante para a defini¢do
teorica do proprio estatuto linguistico de LAc, conceito em desenvolvimento, assim como 0s outros
instrumentos que formam esse cendrio, como a politica educacional e as politicas linguisticas para a

comunidade migrante forgada.

O conceito de LAc caminha para a sua melhor compreensao e, nessa trajetdria, algumas avaliagdes
tém sido elaboradas por autores comprometidos com o uso desse estatuto linguistico. Lopes,

Reboucas e Euzebio (2019), ao analisarem o planejamento de um curso de LAc, consideraram que

[...] a descrigdo dos elementos que constituem o planejamento do PLAc nos revela a sua
importancia e nos chama a ateng@o para a necessidade de se elaborar politicas linguisticas
especializadas, como as destinadas aos imigrantes e aos refugiados. Nesse sentido, nota-se
que o planejamento do ensino de portugués na perspectiva do acolhimento se caracteriza
como uma politica publica inclusiva, cujos pilares norteadores sdo partilhados por seus
agentes e apoiadores (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019 p.177).

Nessa abordagem, o conceito de PLAc aponta para a distingdo da LAc em relagdo a outros estatutos
linguisticos e para a sua funcionalidade ligada a necessidade social de uso da lingua, relativa a
inclusdo da comunidade migrante for¢ada na comunidade local. Nesse sentido, a funcdo da LAc
esté atrelada a aprendizagem da lingua local para inser¢do da comunidade migrante forcada em suas

praticas sociais e discursivas.
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Essa visdo da LAc, formulada a partir da sua fun¢do social, remete-nos as postulacdes tedricas de
Cunha (2007), que faz a distingdo dos estatutos linguisticos a partir do falante e do contexto de

aprendizagem e uso.

Nesta pesquisa, acreditamos que o estatuto da lingua portuguesa em relagdo ao falante ¢ de L2,
adotando-se a perspectiva teorica apresentada por Cunha (2007), segundo a qual o uso de L2 dentro
do pais, com a presenca de uma comunidade de referéncia cultural e linguistica, configura-se
aprendizagem de segunda lingua; além do entendimento de que existem diversos contextos de
ensino e aprendizagem de L2. Alguns deles sdo: (i) ensino de portugués como segunda lingua para a
comunidade surda brasileira, (ii) ensino de portugués como segunda lingua para a comunidade
indigena brasileira, (iii) ensino de portugués como segunda lingua para migrantes e refugiados em

territorio brasileiro.

Junto a esse entendimento, o estatuto da lingua portuguesa em relagdo ao contexto indica-nos que se
trata de LAc, portanto, PLAc, adotando-se a perspectiva de Cunha (2007), segundo a qual a
situacdo de ensino de segunda lingua consiste em uma lingua-alvo falada nos circulos publicos e no
ambito da sociedade; além da tendéncia terminologica que tem sido consolidada no estado da arte
do ensino de lingua portuguesa para migrantes for¢ados no contexto do Brasil. A LAc caracteriza-
se, nesse sentido, como uma lingua de uso em atividades do cotidiano, nao restrita a um grupo

pequeno de falantes nem a uma situacao unica de comunicagao.

Lingua Adicional — LA

Em um cenario mundial mais dinamico e tecnoldgico, “parece ndo se aplicar termos categoricos que
dicotomizem sujeito e mundo” (RAMOS, 2021, p.317), fator que, nessa compreensdo, desencadeia

uma nova visao da relacdo entre sujeito e mundo, projetando a relagdo sujeito-sociedade.

or conseguinte, “essa mudanca influencia sobremaneira como enxergamos € lidamos com a lingua
P te, d fl b lid 1 ,
que, por razdes diversas, queremos aprender ou ensinar” (idem, p.317) e, “o conceito de lingua

adicional vem desempenhar essa nova fun¢do” (idem, p.317).

Seguindo os pressupostos ja considerados ao tratar dos estatutos linguisticos de L2 e LE, Ramos
(2021) fundamenta-se na nogdo de que o tratamento linguistico dado a uma lingua deve se firmar
em aspectos objetivos, como os cognitivos do sujeito, além da funcdo da lingua situada e do

ambiente de aprendizagem.
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Dessa maneira, ao definir a lingua como adicional, a autora embasa-se, por exemplo, em estudos da
linguistica cognitiva, citando autores como Marcuschi (2007), para o qual a linguagem ¢ situada,
implicando que a “apropriacao da linguagem no formato de uma lingua nao ¢ aleatéria, mas
condicionada pela inser¢do social e pelo contexto em que estamos situados” (RAMOS, 2021,

p.327).

“O conceito de lingua adicional, longe de ser um “mero” acréscimo, implica respeito a lingua do
outro, a trocas culturais, podendo ser um significativo componente construtor de espagos
interculturais com outras linguas e suas culturas” (RAMOS, 2021, p.319). Aliado a isso, a autora
considera que “o termo Lingua Adicional se aplica a todos os casos de lingua ndo primeira, seja em
paradigma cronologico, ideoldgico ou outro, ja que € hiperdnimo e, portanto, atende a todas as

situacdes [...]” (2021, p.331).

Por fim, o termo LA “estabelece relacao entre o ambito subjetivo (L1, L2, L3...) e o ambito objetivo
(LH, LAc, LV, LI.) da sociocognicio, porque contempla conhecimentos inter e

intraindividualmente. ” (RAMOS, 2021, p.331).

Com as consideragdoes de Ramos, o estatuto “guarda-chuva” de segunda lingua deve ser o chamado
de lingua adicional — LA, e denominacgdes baseadas em ideologias, por exemplo, podem manter
seus estatutos em coocorréncia da terminologia lingua adicional, como sdo os casos de lingua de

heranga e lingua de acolhimento.

Leffa e Irala (2014, p.21) também tecem uma critica ao surgimento de varios estatutos linguisticos,
cujas linguas sdo ‘“vista(s) as vezes como segunda(s), estrangeira(s), lingua(s) franca(s),
internacional(is), do vizinho e, mais recentemente, como lingua(s) adicional(is)”. Para os autores,
esse cenario tem se configurado como um “problema” na area de ensino de linguas. Em suas

palavras:

[...] quando propomos ensinar uma lingua para quem ja conhece pelo menos uma, surge,
portanto, a questdo inicial de nomear essa outra lingua. ” [.... ] “mais adequadamente, uma
lingua que podemos chamar de “adicional”. O uso do termo “adicional” traz vantagens
porque ndo ha necessidade de se discriminar o contexto geografico (lingua do pais vizinho,
lingua franca ou internacional) ou mesmo as caracteristicas individuais do aluno (segunda ou
terceira lingua). Nem mesmo os objetivos para os quais o aluno estuda a lingua precisam ser
considerados nessa instdncia, se deseja conhecé-la para viajar, jogar, cantar ou obter um
emprego melhor, como ¢ o caso do termo “para fins especificos”, muito comumente
associado ao ensino de linguas. A proposta entdo ¢ que se adote um conceito maior, mais
abrangente, ¢ possivelmente mais adequado: o de “lingua adicional” (LEFFA; IRALA, 2014,
p.32).
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Particularmente, discordamos da argumentacdo de Leffa e Irala (2014) usada em defesa da adogdo
unica do estatuto Lingua Adicional — LA. Isso porque, no mesmo texto, os autores levaram-nos a
refletir que ndo sé a concepgao de lingua adotada pelo professor, mas também o que se entende por
“outra lingua” ¢ de grande importancia para o planejamento desse ensino. Nesse sentido, Leffa e
Irala (2014, p.30) notaram que “[...] o ensino de linguas ¢ afetado pelo conceito que dela se tem” e
que todos os elementos que caracterizam essa lingua, como a realidade em que est4 situada “[...]

traz implicagcdes metodologicas para a sala de aula”.

Se isso permanece como verdade, ndo vemos sentido em, por motivo de simplificagdo das variaveis
linguisticas, adotarmos um termo supostamente neutro e abrangente como Lingua Adicional.
Acreditamos que seriam necessarios outros argumentos para tal, entendendo que o argumento dos
autores de que essa terminologia suprime a necessidade de especificacdo de qual lingua sera
ensinada, no sentido de ndo ter de caracteriza-la, por exemplo, quanto ao contexto geografico desse
ensino-aprendizagem nem quanto aos objetivos para os quais o aluno estuda a lingua, vai contra a
nossa compreensao acerca de como deve-se abordar pedagogica e discursivamente o ensino de

linguas em contextos distintos.

Acreditamos, também, que a defesa dos autores se contradiz com as palavras de Leffa (2012),
quando, em discussdo recente empreendida pelo proprio autor, na qual ele discute o presente € o
futuro do ensino de linguas, guiando-se pela nocdo de ensino de linguas na era do pos-método e,

com base nas leituras que realizou, considera que

[...] o ensino de linguas ndo deve acontecer em um mundo abstrato, meramente tedrico e
construido por autoridades, seja no sentido autoritario, com base no poder, seja no sentido
autorizado, como base no saber, mas deve estar situado em um determinado contexto, com
base na realidade, garantindo ao professor a opgao de agir dentro daquilo que ¢é plausivel em
seu contexto (PRABHU, 1990). “Qualquer pedagogia com base no poés-método tem que ser
construida pelo proprio professor, levando em consideragdo particularidades politicas,
culturais, sociais e linguisticas” (KUMARAVADIVELU, 2006b, p.69). H4 uma énfase na
ideia de mudanga, cujo objetivo principal ndo ¢ descrever o mundo como ele €, mas como ele
deveria ser (LEFFA, 2012, p.399).

Ora, a abordagem do ensino de linguas pode negligenciar a concepcao de lingua a ser ensinada e
toda a sua especificidade, em prol da ado¢do de uma terminologia simplificada, entretanto o
professor deve se orientar pelos conhecimentos acerca de um determinado contexto e com base na

realidade.

Ramos (2021), de modo diferente e mais ponderado, defende o uso da terminologia lingua adicional

- LA como guarda-chuva, numa perspectiva que, apesar de, num primeiro momento, projetar essa
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terminologia como “universal”’, num segundo momento ndo anula aquelas terminologias que
definem e discriminam estatutos linguisticos que, de fato, justificam-se por fatores internos e
externos ao ensino e aquisi¢ao pelo sujeito. Por meio dessa ponderagdo, Ramos (2021) reconhece a
importancia de terminologias como LH e LAc, que viabilizam e ddo a conhecer contextos

emergentes de aprendizagem de uma segunda lingua.

2.2.2 Historico: Abordagens de ensino de linguas, métodos e técnicas

No entendimento de Ramos (2017), a didatica das linguas ¢ definida pelo que chamamos de
metodologia, formada pelos elementos abordagem, técnicas e recursos, ou, em outras palavras, pelo
tripé abordagens, métodos e técnicas. Somente por esse trip¢ ja € notoria a complexidade da
didatica, portanto, do ensino de linguas, observando ainda, a especificidade de que tratamos aqui,

que ¢ o ensino de segunda lingua (L2) ou de linguas adicionais (LA).

Notaremos que, historicamente, perpassando um século e outro, aqueles que se dedicaram ao ensino
de linguas e de outras disciplinas necessitaram refletir sobre as suas praticas pedagogicas, voltando-
se para os objetivos e os modos de operar de cada €poca, a fim de construir uma melhor didatica —
se ndao a melhor, aquela que julgavam oportuna. Por isso, o trabalho didatico sempre careceu de um
olhar atento ¢ cauteloso do docente, além de um fundamento, ora firmado em crengas, ora em

teorias cientificas.

Os estudos da linguistica e da psicologia s3o exemplos da jornada ha muito iniciada, cuja finalidade

¢ a compreensao dos processos de ensinar € de aprender linguas. Ramos (2017) nos lembra que

[...[ toda metodologia que se adote tem uma crenga empirica ou cientifica que lhe serve de
alicerce. Em outras palavras, qualquer modo adotado para se realizar determinado
procedimento, no caso em pauta, didatico-pedagogico, baseia-se em fundamentos
subjacentes, ndo necessariamente visiveis. Com o ensino de uma lingua, ndo ¢ diferente, cada
escolha metodoldgica que se faga desvela uma concepgao de lingua (RAMOS, 2017, p.27).

Sabendo que toda didatica envolve a selecdo de uma abordagem, de métodos e técnicas, Almeida
Filho (2015) ressalta a importancia do conceito de abordagem ‘“na descricdo do como, e na
compreensdo e explicagdo do porqué um professor ensina como ensina” (idem, p.33).
Hierarquicamente, a abordagem ¢ tomada, em teoria, como a peca fundamental desse tripé, uma vez
que, sem o seu norteamento, a atividade de selecdo dos métodos e técnicas para a determinacgdo de
uma pratica de ensino de linguas limita-se a uma ac¢do de carater espontdneo e amador. Nesse

sentido, Almeida Filho (2015) entende que

[...] os professores, todos, quando adentram suas salas de aula, ou quando atuam como
profissionais antes e depois das aulas passam a agir orientados por uma dada abordagem. As
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concepcdes de linguagem, de aprender e de ensinar uma L-alvo se mantém como a
matéria-prima das competéncias dos professores (ALMEIDA FILHO, 2015, p.34, grifos
Nnossos).

No cenario do ensino de linguas, o que significa abordagem, portanto? Como ¢ de se esperar, ha

mais de um conceito para a palavra abordagem, ainda que eles se assemelhem. Para Ramos (2017),

[...] a abordagem, entendida na tradi¢do da Linguistica Aplicada como “cren¢a”, refere-se ao
modo como a lingua (linguagem) ¢ tratada na pratica pedagdgica, seja em materiais didaticos,
seja em sala de aula. E o aspecto da metodologia que revela a compreensio que o professor e,
consequentemente o aprendiz, tem do objeto linguistico: se trata a lingua como estrutura,
instrumento de comunicagao ou elemento de interagdo que integra e possibilita a construcdo e
consolidacdo das praticas socioculturais. Por isso, é pela abordagem que se sabe, em primeira
mao, que teoria subjaz a metodologia adotada, o que tera reflexo nas técnicas utilizadas nas
atividades pedagogicas, como tipos de exercicios, de leituras, enfim, como a lingua sera
concebida (RAMOS, 2017, p.36).

Na compreensdo da autora, as abordagens de ensino de segunda lingua ou lingua adicional em uso
no Brasil sdo a Abordagem Estruturalista, a Abordagem Comunicativa e a Abordagem

Sociointeracional.

Fortemente aceita nas décadas de 60 e 70, a Abordagem Estruturalista fundamenta-se no
Behaviorismo, teoria que estuda o comportamento e que influenciou o surgimento dessa nova
abordagem por fortalecer “[...] a concep¢do de lingua como estrutura, associada ao principio da

aprendizagem pela repeticao e pelo refor¢o positivo [...]” (RAMOS, 2017, p.31).

Por esse fundamento, a Abordagem Estruturalista “contempla em seu conjunto de técnicas aquelas
que conduzem ao ato mecanico de aprender a lingua [...]” (idem, p.38). Dessa maneira, segundo

Ramos (2017),

[...] as atividades tém por objetivo tdo somente o desenvolvimento do automatismo
linguistico sobre aquele contetido que se estd aprendendo, sempre a partir de um modelo
proposto que, muitas vezes, nao ¢ usado em situagdes reais de fala. Os textos sdo artificiais,
pois produzidos para aquela atividade, e utilizados tdo somente com o propdsito de se
trabalharem aspectos de ordem gramatical, sem se considerar o contetido apresentado por ele,
uma vez que o nivel informacional ndo importa nessa abordagem (RAMOS, 2017, p.38).

Segundo a autora, a Abordagem Comunicativa surge, no final dos anos 60, a partir da coadunacao
de alguns conceitos tedricos ja firmados na Linguistica, como o de competéncia linguistica,
postulado por Chomsky, segundo o qual “todo ser humano ¢ competente linguisticamente, pois ja
nasce provido dessa capacidade” (RAMOS, 2017, p.39-40); e o de falante competente, proposto por
Dell Hymes, segundo o qual “alguém sé é competente linguisticamente quando, além de dominar o
codigo linguistico em suas regras sistémicas, precisa saber utilizd-lo adequadamente em cada

contexto sociocultural” (2017, p.40).
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A Abordagem Comunicativa busca o desenvolvimento da competéncia comunicativa, por meio de
textos modelo criados para simular comunicagdes possiveis em contextos culturais onde a lingua
alvo ¢ mais presente. Seu objetivo € engajar o aprendiz no uso da lingua e, por isso, 0 modelo de
ensino proposto “pode ser revelador de aspectos socioculturais importantes para o conhecimento de

padrdes de comportamento na cultural alvo [...]” (RAMOS, 2017, p.41).

Ramos (2017) e outros autores reconhecem que essa abordagem “se constitui de um conjunto
metodoldgico relevante para a mediacdo e engajamento da estrutura linguistica e configuracdo
comunicativa no conjunto das praticas sociais” (idem, p.40), contudo apontam para a limitagdo
dessa abordagem: a Abordagem Comunicativa estd a frente da Abordagem Estruturalista, por
considerar aspectos culturais aliados a competéncia comunicativa, entretanto estd atrds da
Abordagem Sociointeracional, por limitar a sua metodologia a textos ndo auténticos e a exercicios

no formato estruturalista.

Por fim, Ramos (2017) comenta o que difere a Abordagem Sociointeracional das duas anteriores. O
objetivo dessa abordagem:

[...] consiste em que os aprendizes alcancem a interagdo, considerando os contextos
socioculturais dos usos linguisticos. A meta a ser alcancada vai além do ato de comunicar,
pois a lingua ¢ concebida na perspectiva da acdo: quem fala age e provoca em seu
interlocutor uma ag¢ao, estabelecendo, assim, o ato interacional. O conhecimento ndo ¢ dado a
priori, a partir de modelos, porém ¢é construido nas instancias das interagdes (RAMOS, 2017,
p.43).

Nesse caminho, a Abordagem Sociointeracional visa criar oportunidades de ensino e aprendizagem
formadas por situacdes de uso “real” da lingua, a partir de necessidades e demandas surgidas no
momento da acdo educativa/ aula. Por essa caracteristica, “um trabalho com Abordagem

Sociointeracional implica proposta, por principio, incompleta, tendo em vista que a sua completude

se da em cada contexto de aplicacdo” (RAMOS, 2017, p.43).

Por fim, a abordagem do texto tem por objetivo o conhecimento de fungdes, orientadas pelos
géneros textuais, relagdo que leva o aluno a saber comunicar-se adequadamente na lingua alvo em
cada situacao pratica do dia a dia. Por esse objetivo,

[...] o aspecto gramatical ¢ engajado na funcionalidade do texto, que, nessa perspectiva, ¢
abordado considerando-se a perspectiva do género (o texto em sua funcionalidade e
proposito) de que se reveste, com seus respectivos discursos (o contetdo ideoldgico)
implicito ou explicito (RAMOS, 2017, p.43).

Para Almeida Filho, a abordagem também ¢

[...] uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos explicitados, principios
estabilizados ou mesmo crengas intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de uma
lingua estrangeira em particular, de aprender e ensinar linguas, da sala de aula de linguas e de
papéis de aluno e de professor de uma outra lingua (ALMEIDA FILHO, 2015, p.22).
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Entretanto, em sua compreensdo, ha duas abordagens de ensino de lingua em uso no Brasil: a

Abordagem Gramatical e a Abordagem Comunicativa.

ordagem Gramatical relaciona-se a 16gica “ensinar para a aprendizagem”, segundo a qua
A Abord G tical rel | “ d . d 1

[...] ensinar com a gramatica como a grande for¢a organizadora de lingua e do ensino (assim
como da aprendizagem, por decorréncia) ndo ¢ algo fortuito, mas sistémico, um conjunto de
visdes entrelagadas sobre lingua como descricdo de suas formas e usos e sobre ensinar e
aprender como pivotados pelo estudo da gramatica em suas partes numa dada ordem [...]
(ALMEIDA FILHO, 2011, p.53).

Por esse conjunto de visdes sobre a lingua como forma,

[...] a aula contemporanea, ainda de fundo gramatical, compde-se de agdes com as fungdes
de apresentar, praticar (o modelo APP) pontos selecionados de ensino e produzir seletiva e
controladamente linguagem que faga uso dessa porcdo de lingua apresentada e praticada
(ALMEIDA FILHO, 2012, p.71-72).

Ja a Abordagem Comunicativa relaciona-se a logica “ensinar para aquisi¢ao” e, nessa perspectiva
pedagogica, o aprendiz vivencia o seu processo de aquisi¢ao linguistica em um cenario semelhante

ao descrito por Almeida Filho (2011), a seguir:

[...] o aluno no modo adquiridor d4 mostras de compreender o que se expressa na nova
lingua e ensaia dizer o que precisa ser dito no estabelecimento de relagdes, na apresentagdo
de si nesse idioma, no esfor¢o por construir sentidos e conhecimentos nessa lingua e de ser
compreensivel de alguma maneira. A nova lingua ja circula com crescente naturalidade na
sala e os aprendizes tém ocasides também crescentes de produzir sentidos nela. Os assuntos
tratados, aquilo do que se fala parece interessar aos participantes e questoes de lingua podem
ser levantadas, perguntadas e mostradas como irresolvidas. O professor pode, nesses
momentos, ensinar com sistematizagdo ¢ até fazer seguimento com imitagdes e repeticdes
para firmar novos e difusos pontos de lingua. E preciso, portanto, ler os sinais que emitem os
aprendizes para sinalizar quando necessitam de sistematizagdo de aspectos da lingua-alvo
(ALMEIDA FILHO, 2011, p.59).

Por ser uma abordagem que prioriza o uso da lingua em praticas sociais e interacdes, o conteudo

toma posicao de maior relevancia do que o ensino das normas gramaticais. Sob esse entendimento,

[...] a aula alternativa pds-estruturalista, de fundo comunicativo, tem muito menos pratica ¢
mais trabalho na lingua em uso com o propdsito de interagir, alcangar objetivos via interagéo,
resolver tarefas que ndo sdo apenas exercicios de estudo da lingua-alvo. As aulas devem ser
vistas como potenciais odsis de circulagdo de insumo (linguagem) 1itil numa nova lingua que
poderdo ser expandidos pelas extensdes que por ventura forem criadas a partir das aulas ou
independentemente delas por conta das iniciativas dos alunos (ALMEIDA FILHO, 2012,
p.72).

No que se refere as abordagens, Almeida Filho (2012; 2015) difere-se de Ramos (2017), que
considera uma terceira abordagem, a Sociointeracional, cronologicamente mais recente e, de certa
forma, em construcao por diversas novas praticas de ensino de lingua que desejam uma ruptura com

as abordagens surgidas anteriormente. Por fim, grosso modo, a Abordagem Gramatical corresponde

a Abordagem Estruturalista, uma vez que se trata apenas de uma variagdo de nomenclatura.
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A divergéncia hora elucidada ¢ positiva a nossa exposi¢ao teodrica, pois, a partir dela, retomamos a
importancia da critica e da pratica reflexiva docente para que hoje tenhamos duas ou trés

abordagens de ensino em coocorréncia.

O proprio pesquisador Almeida Filho (2011) reconhece que nem sempre o arcabougo teorico
existente na literatura ¢ capaz de responder a uma demanda social nova e que, por isso, em alguns
momentos ¢ necessario a elaboracdo de novos pressupostos tedricos e, sem duvidas, de novas

abordagens ou métodos e técnicas.

Por consciéncia, o autor observa, no entanto, que a promog¢ao de novas praticas pedagdgicas nao
podem ser realizadas de modo constante, nem permanentemente fundamentadas em crengas. E

preciso agir conscientemente, sustentado por uma pratica reflexiva. Por isso,

[...] para produzir impacto (perceptivel), mudancas (profundas) e inovacdes (sustentadas) ndo
sdo suficientes alteragdes apenas no material didatico, mobilidrio, nas verbaliza¢des do
desejavel pelas instituigdes, nas técnicas renovadas e nos atraentes recursos audiovisuais. Sdo
cruciais novas compreensdes vivenciadas da abordagem de aprender dos alunos e da
abordagem de ensinar dos professores (ALMEIDA FILHO, 2015, p.22).

Tal mudanga na abordagem “[...] s6 ocorrera nas rupturas (apoés reflexdes e estudo) com as
concepgdes mantidas quanto a linguagem, a aprender, a ensinar a L-alvo, ou seja, dentro da

abordagem de ensino dos professores” (idem, p.32).

Ao docente ou planejador da pratica de ensino cabe, portanto, conhecer o sistema que opera na
didatica de ensino de linguas, o qual ¢ composto ndo so6 do tripé abordagens, métodos e técnicas,

mas de diversos outros elementos que influenciam em seu funcionamento.

Para o momento, apresentamos, a seguir, uma representacdo desse sistema, adaptada a partir da
representacao de Almeida Filho (2012; 2015), nomeada por Modelo de Operacdo Global de Ensino
de Linguas. A Figura 1, a seguir, ¢ um recorte da figura original (ALMEIDA FILHO, 2015), tendo
em vista nossa temadtica, que visa a discussdo de apenas alguns dos elementos que constituem esse

modelo.
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Figura 1: Modelo Ampliado da Operagao Global do Ensino de Linguas

Abordagem de
Ensinar do Professor

Concepgao de Linguagem
Concepcao de Aprender
Concepcado de Ensinar

32 8 & 8

Reflexdo
e rupturas

Objetivos:
1. necessidades

2. interesses
3. fantasias
4. projecoes

Y SO |
Ivietodo

Fonte: ALMEIDA FILHO, 2015, p.36, adaptado.

A Figura 1, em seu recorte, deve ser lida da seguinte maneira: o Modelo Ampliado da Operagao
Global do Ensino de Linguas ¢ formado pela hierarquia do tripé abordagem, métodos e técnicas,
cujo elemento abordagem ¢ entendido como o elemento principal e, por isso, encontra-se na posi¢ao
central e superior, projetada de modo a abarcar os outros elementos que compdem o sistema, como

um guarda-chuva.

Para a figura ora apresentada, especificamente, ¢ preciso realizar a sua leitura compreendendo que o
topo “abordagem de ensinar do professor” é o elemento principal nessa andlise da abordagem —
aquele que chamamos abordagem, de modo geral — e €, a partir dele, que desenvolvemos a leitura

dos outros elementos que o envolve.

Assim, em uma analise da abordagem, devemos considerar para a avaliagdo teodrica e técnica as
concepgoes de linguagem, de aprender e de ensinar do docente responsavel pela pratica educativa
e/ou do curso. Sdo essas concepcdes que, concebidas por meio de teorias e crencas, formam a

abordagem do ensino em aplicacao.
Todavia, como um sistema “complexo”, outros elementos o formam e o cercam, influenciando em

seu modo de operar — e, por isso, 0 autor trata esse sistema como um modelo de operacdo global.

Nesse sistema, a escolha ou a elaboragdo de uma abordagem de ensino deve ser orientada pelos
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objetivos previamente definidos para a construcdo da agdo educativa em proposi¢do, além dos

métodos (metodologia) e técnicas.

Os objetivos sdo essenciais, pois cada acdo educativa em proposi¢do tende a responder a uma
demanda social de acesso linguistico. Como ja mencionado, esta pesquisa tem como objeto de
estudo o contexto de ensino de lingua portuguesa desenvolvido com o objetivo de acolher a
comunidade migrante forcada atendendo a sua demanda de acesso linguistico e cultural da lingua

portuguesa.

Trata-se, portanto, de um ensino de LAc. Mais do que esse detalhamento, ao definir uma abordagem
de ensino, essa proposta deve, conforme o modelo mostrado, orientar-se por objetivos especificos,

como os objetivos linguisticos e pedagdgicos (necessidades, interesses etc.).

Prosseguindo na compreensdao do modelo, a abordagem de ensino em correspondéncia com os
objetivos propostos para a agdo educativa, orienta as escolhas metodoldgicas em suas frentes, tais
como no planejamento de curso ou de unidades, na producao ou selecao de materiais, na selecao de
técnicas e recursos a serem utilizados e, também, na escolha do método de avaliacdo do rendimento

do aluno a ser aplicado.

Nesse sentido, ¢ relevante sabermos o significado de método. Nesse modelo, método estd sendo
entendido como “as distintas e reconheciveis praticas de ensino de linguas com seus respectivos
correlatos, a saber, os planejamentos das unidades, os materiais de ensino produzidos ¢ as formas de

avaliacdo do rendimento dos aprendizes” (ALMEIDA FILHO, 2015, p.55).

Nesse sentido, “o método ¢ feito de procedimentos ou técnicas que preenchem as atividades ou
unidades de acdo linguageira que formam a aula ou sessdo ensinadora” (ALMEIDA FILHO, 2012,
p.73) e, por isso, “ele ¢ importante por materializar/viabilizar uma experiéncia de aprender a lingua

alvo” (idem, p.70).

Ainda, conforme a representacdo acima, o método tem como um de seus elementos internos as

técnicas e recursos. Técnicas, nas palavras de Ramos (2017) sao:

[...] as varias estratégias de que o professor e/ou proprio aprendiz se valem para se
apropriarem da lingua meta com sucesso. Como estdo associadas a abordagem, refletem
também a concepgdo tedrica do que estd sendo compreendido por lingua. Sdo exemplos de
técnicas, os exercicios de repeti¢do, de imitacdo (copias e ditados), de preenchimento de
lacunas, os didlogos (repetidos ou construidos), as discussdes sobre temas em momento de
interacdo etc (RAMOS, 2017, p.36).
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Além disso, toda técnica estda acompanhada por recursos como os textuais, os imagéticos, 0s

digitais, os graficos, entre outros. Os recursos sao:

[...] os diversos meios materiais que o professor e, dependendo da abordagem, também os
aprendizes, utilizam para veicularem os conteudos programaticos (linguisticos, culturais) a
serem ensinados. S&o exemplos de recursos, os livros (didaticos ou ndo), textos em todas as
modalidades linguisticas (monomodais, bimodais, multimodais), audios, videos, cartazes,
revistas, jornais, redes socais (sites, blogs), quadro, cartazes, etc (RAMOS, 2017, p.37).

O uso de técnicas ou procedimentos requerem escolhas e selegdes por parte dos professores e como

cada um possui caracteristicas distintas, seus resultados de aprendizagem também sdo distintos.

Esse ¢ o ciclo desse sistema, notadamente organizado. Contudo, a andlise e uso adequado desse
sistema prevé, como criticamente apontado por Almeida Filho (2012), a etapa de reflexdo e
rupturas. O autor critica a ideia de que o professor pode permanecer realizando a sua pratica
4 . (13 A 2 + .
pedagodgica “espontanea”, fundamentado em seus conhecimentos e crengas como suficientes. Em
sua visdo, ¢ preciso sempre haver o momento em que o docente buscara a consciéncia de sua pratica

e de suas escolhas tedrica.

Conforme esse apontamento, mudangas de abordagem somente ocorrerdo apos estudos e reflexoes.
Ao planejador de curso e ao docente responsavel pela pratica educativa, cabe o trabalho antes,
durante e depois da aplicacdo (execucdo da acdo educativa) de estudar e refletir sobre essa agdo em
suas trés dimensdes: abordagem, método e técnicas. Conforme as teorias aqui visadas, ¢ por meio
da busca pela consciéncia de todos os elementos da Operagdo Global do Ensino de Linguas que a

mudanca de abordagem € possivel, em caso de se pretendé-la.

Agora que conhecemos o cenario da didatica do ensino de linguas, cujo modelo global do ensino de
linguas nos ajuda a compreender e a refletir sobre a importancia de cada elemento e de cada
dimensdo que o forma, vejamos quais t€ém sido as principais metodologias do ensino de linguas

reconhecidas no Brasil.

Segundo Almeida Filho (2015, p.55), “os métodos funcionam até¢ hoje com modelos distintos de
ensino servindo de base para estudos e pesquisas tedricos, e para formagao de novos professores”.
Em sentido geral, podemos entender método (metodologia) como a combinag¢do de técnicas ou
procedimentos escolhidos para ensinar linguas e, sob esse entendimento, “até quem nao sabe qual ¢
o seu método tem um método subjacente implicito que pode ser exposto por interpretacao do ensino

realizado” (ALMEIDA FILHO, 2012, p.70).
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2.2.2.1 Principais metodologias do ensino de linguas no Brasil

Os conceitos e conhecimentos sobre didatica e ensino de linguas expostos na sessdo anterior
reforcam o entendimento de que o processo de ensino e aprendizagem de linguas envolve diversas
variaveis, as quais tendem a responder a demandas do tempo, determinadas pelas concepgdes de

lingua adotadas pela sociedade.

Se a visdo de lingua esta mais atrelada a forma e seus normativos, o planejamento do ensino
fundamenta-se na Abordagem Estruturalista ou Gramatical. Se a visao de lingua estd preocupada
com a habilidade de comunicagdo, o planejamento do ensino recorre aos principios € modos de
operar da Abordagem Comunicativa. E, ainda, se a visdo de lingua estd voltada a pratica social, em
que a lingua ¢ indissociavel da cultura e da interagdo permeada por ela, o planejamento do ensino

fundamenta-se na Abordagem Sociointeracional.

Almeida Filho (2011), ao comentar sobre as tendéncias atuais no ensino de linguas, aponta que,

[...] no tocante aos objetivos, a énfase hoje recai no desenvolvimento da capacidade de uso
fluente da L-alvo e da habilidade de se comunicar com propriedade social e cultural e néo
apenas com precisdo das formas gramaticais. O foco, portanto, é no uso comunicativo e, em
decorréncia, secundariamente, e quando justificavel, na acdo sistematizadora das formas da
gramatica que necessitam ser explicadas e convertidas em desempenho fluente [...]
(ALMEIDA FILHO, 2011, p.117).

Segundo o autor, haveria uma tendéncia atual de ado¢do da Abordagem Comunicativa, uma vez que
esta possui as caracteristicas e principios coerentes com os objetivos do ensino de linguas que se
pretende hoje — um ensino cujo objetivo € o desenvolvimento da habilidade comunicativa, mas que

ndo abdica da sistematiza¢do gramatical em seu processo.

Todavia, € cauteloso ndo afirmarmos que cada uma dessas concepgdes de lingua e, junto a elas, as
abordagens, estd restrita a um marco temporal (uma década ou um século). Isso porque
historicamente surgiram novas abordagens, criando rupturas com as anteriores, mas sua ado¢do nao
foi e ndo tem se mostrado estatica e restrita ao tempo e espago, assim como a ado¢do de uma nova

abordagem ndo anula a coocorréncia de outras e de seus métodos.
Corroborando essa afirmacdo, os estudos de Martinez (2009) identificaram uma classificagdo

metodologica que propde ao menos cinco grades de andlises, as quais desvelam uma propulsdo de

elementos constituintes dos métodos. Com essa apuracio, o autor comenta a sua preocupacao: “[...]
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visando a exaustividade, levamos o usudrio a pensar que o melhor método ¢ aquele que integra o

maior nimero de elementos enumerados [...]” (2009, p.46). No entanto, o autor considera que,

[...] na realidade, a questdo fundamental é a da coeréncia pedagogica, isto ¢, da
compatibilidade e, melhor ainda, da convergéncia das ferramentas, técnicas ¢ procedimentos
postos em agdo por um mesmo método, que tem de estar, ele proprio, em coeréncia com uma
didatica de conjunto (MARTINEZ, 2009, p.46).
Almeida Filho (2011) também lembra-nos que “[...] os professores podem se guiar apenas por suas
teorias pessoais informais [...] ou escolher conhecer teoria fundamentada [...] baseada na
observacdo e pesquisa majoritariamente produzida por terceiros teoricos.” (2011, p.116). Portanto
um caminho primeiro ¢ apontado aqui: o da pesquisa. Conhecer as principais abordagens e métodos

de ensino de linguas € um passo essencial para que o professor reflita sobre sua pratica pedagdgica

¢ alcance a consciéncia teorica.

Para isso, abordamos, a partir daqui, uma sintese historica dos principais métodos de ensino de

linguas utilizados no Brasil e fundamentados em uma das trés abordagens reconhecidas.

I. Abordagem Estruturalista

i. Método de Gramatica e Tradugao
O chamado M¢étodo de Gramatica e Tradugao foi, de modo efetivo, base para o ensino até o inicio
do século XX. Apesar disso, e de ser tdo antigo, esse método ainda estd presente em diversas

praticas educativas de ensino de segunda lingua no Brasil (OLIVEIRA, 2014).

Além de ainda persistir em algumas praticas educativas, principalmente no ensino de lingua inglesa
no contexto da educacdo basica brasileira, por exemplo, a influéncia de seus principios pode ser
percebida em metodologias surgidas posteriormente, isso porque um método de ensino aplicado por
décadas ou séculos torna-se uma cultura de ensino. Essa caracteristica também ¢é observavel em
outros métodos, que veremos a frente, demonstrando que o surgimento de um novo método nao

impede a absor¢do de alguma caracteristica ou principio de métodos anteriores.

Segundo Sant’Anna, Spaziani ¢ Goes (2014), o Método de Gramatica e Tradugdo é fundamentado
no ensino classico da literatura, considerada um patrimonio cultural € um conhecimento de grande
importancia cuja transmissdo, de um adulto para um jovem, ¢ essencial. Conforme Richards e

Rodgers (2001), as autoras descrevem as principais caracteristicas desse método:

[...] o objetivo especifico ¢ o de tornar o aluno capaz de ler e compreender as obras literarias
produzidas na lingua origem e o de traduzir passagens e textos da LI para a LM.
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[...] ALM ¢ mantida como referéncia de estrutura linguistica para assegurar a aprendizagem
da LE.

As habilidades de leitura (reading) e escrita (writing) sdo enfatizadas, enquanto as de audig@o
(listening) e producdo de fala (speaking) sdo desencorajadas.

O desenvolvimento do vocabulario tem como base o texto estudado [...].

As regras gramaticais sdo explicadas e para sua fixacdo, sdo seguidas de exercicios de
estrutura gramatical e de tradugdo destas estruturas.

Os exercicios de tradugdo sao aplicados tanto partindo da LE para LM quanto de passagens
da LM para LE.

[...] A interag@o aluno - professor é realizada na LM, uma vez que todas as explicagdes sdo

realizadas na LM dos alunos (SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014, p.23).

Nesse ensino, a técnica mais emprega ¢ a da tradugdo, sendo considerado que “[...] uma vez que os
alunos consigam traduzir textos da LE para LM, ou vice-versa, adequadamente, isto prova que sua

aprendizagem foi frutifera” (SANT’ANNA, SPAZINANI; GOES, 2014, p.21).

Ainda, nesse método, utilizavam-se outras técnicas conhecidas na época, tais como a memorizacao,
a composicao de textos escritos na LE, a atividade de completar sentengas com vocabulario novo, a
explicacdo e aplicacdo de regras gramaticais, o aprendizado de novos vocabularios, inclusive dos
chamados cognatos (palavras da LE que se assemelha pela grafia e/ou sonoridade a outras palavras

da LM), e a identificagdo de casos de sinonimia ¢ antonimia.

i1. Método Direto
O Meétodo Direto surge na Europa no inicio do século XX como uma ruptura com o Método de

Gramatica e Tradugdao. Como bem nos lembra Oliveira (2014),

[...] o ensino de uma lingua estrangeira ndo muda de repente. O método de gramadtica e
tradugdo continuou nas salas de aula nos séculos XIX e XX, mas nao satisfazia as novas
necessidades de comunicagao entre falantes de linguas diferentes provocadas pelas inovagdes
tecnoldgicas, que comecgaram a intensificar a aproximagao entre as pessoas de partes
distantes do mundo. Mais do que ler textos literarios, as pessoas queriam ouvir ¢ falar com
outras pessoas em diferentes partes do mundo, queriam ler o que elas escreviam e queriam
escrever para elas (OLIVEIRA, 2014, p.79).

Respondendo a essa necessidade, o Método Direto idealizou um ensino cuja pratica dispensava a
técnica de traducgdo e proibia o uso da lingua materna pelo aprendiz e também pelo docente, sendo a
aula inteiramente ministrada na lingua-alvo. Dentre as técnicas acionadas estdo a leitura em voz
alta, perguntas e respostas completas, didlogos, atividades de complementar os espacos, ditado e

interacdo oral/escrita (SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014, p.35).
O objetivo do Método Direto era a constru¢do de um ensino de lingua baseado na ldégica da

aquisicao da lingua materna: primeiro aprende-se a lingua na modalidade oral, portanto aprende-se

a falar nessa lingua a partir da sua escuta, para, em um segundo momento, aprendé-la na
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modalidade escrita. Conforme Larsen-Freeman e Anderson (2011) as caracteristicas e principios
desse método sdo:

1. a lingua nativa nao deve ser usada na sala de aula;

1l. o professor deve demonstrar, ndo explicar ou traduzir. E desejavel que os alunos fagam uma

associagdo direta entre o idioma de destino e o significado.

1. O ensino ¢ mediado pelo uso de imagens e objetos para demostrar explicagcdes ou
significados;

iv. os alunos devem aprender a pensar no idioma de destino o mais rapido possivel;

V. 0 objetivo da aprendizagem de linguas ¢ a comunicagao.

Vi. A maior énfase estd no ensino da oralidade (compreensdo oral e ensino da fala) e os

aprendizes devem interagir por meio de perguntas e respostas.

vii. O vocabulario deve ser adquirido a partir da lingua em uso, ndo de listas de palavras.

Alguns desses principios ainda sdo presentes em praticas docentes de ensino de linguas no Brasil,
como a proibi¢do do uso de LM na aula e, por conseguinte, a obrigatoriedade do uso da lingua-alvo
como lingua de instrucdo. Talvez a sua ocorréncia ndo seja maior e Unica porque, nos Ultimos anos,
0 ensino cujo objetivo ¢ o desenvolvimento concomitante das quatro habilidades linguisticas, a

saber, a fala, a escrita, a leitura e a compreensao oral, consolidou em diversos cursos de linguas.

Ainda sobre os principios do Método Direto, Oliveira (2014) teceu a seguinte critica:

[...] a técnica de se estabelecer uma conexdo direta entre significados e palavras na lingua-
alvo tem trés implicagdes pedagodgicas importantes. A primeira ¢ uma radicalizagdo em
algumas versdes do método direto: a proibicdo do uso da lingua materna tanto por parte do
professor quanto por parte dos alunos em sala de aula. A segunda implicagdo, decorrente da
primeira, ¢ a proibi¢do da tradugdo na sala de aula. A terceira ¢ a necessidade de o professor
ser fluente na lingua-alvo para que ele possa lecionar seguindo os principios tedricos do
método direto (OLIVEIRA, 2014, p.81).

Por essas trés implicagdes podemos inferir que esse método ndo obteve sucesso em todos os

contextos de ensino e, mais do que isso, ndo responde a toda e qualquer demanda do ensino e

aprendizagem de linguas.

Da mesma forma que alguns de seus principios prevalecem em determinadas situagdes de ensino de
linguas, esses mesmos principios ndo se encaixam em outras situacdes. Nesse caso, um aspecto
determinante ¢ a definicdo de qual ou quais habilidades linguisticas o curso/acdo educativa visa
ensinar, além da ordem de aquisicdo: se o aprendiz adquirira primeiro a oralidade ¢ a fala ou a

leitura e escrita.
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ii1. Método de Leitura

O M¢étodo de Leitura nasceu de uma oposi¢do aos principios do Método Direto, em especial ao seu
objetivo de ensino da habilidade oral. A critica “esta relacionada a ndo necessidade de uso de LE em
situacdes reais de comunica¢do” (SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014, p.44), dada a limita¢do

de deslocamento da populacao da época.

Ora, se a populacdo ndo necessitava interagir na LE, entdo ela precisa de outra habilidade, a de
leitura. Certamente a condi¢do do aprendiz nesse ensino ¢ a de ndo imersdao em pais da L-alvo, caso

contrario a habilidade de fala e compreensao oral seriam primordiais.

Algumas caracteristicas do Método de Leitura sdo:

. Os alunos sdo levados a ler a LE com apreensdo de sentido, sem necessitar de
tradugdo, apesar de ser considerada um procedimento pedagogico respeitavel, contrario ao
Me¢étodo Direto, porém ainda evitado quando possivel.

. Ao fim do curso, o aluno tem expandido sua capacidade de compreensdo de textos
escritos em LE.

. O curso ¢ dividido em duas partes: Leitura Intensiva, realizada em sala de aula, e
Leitura Extensiva, realizada fora do ambiente escolar.

. A aula ¢ conduzida inteiramente em LM. Deste modo, o professor ndo precisa de
forma alguma ser proficiente na lingua que ensina (SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES,
2014, p.45).

Conhecer tais caracteristicas ou principios revela-nos que o Método de Leitura, nascido como uma
ruptura, langou um novo objetivo para o ensino de uma LE, mas absorveu alguns habitos do Método
Direto, como a pouca empatia pela técnica de traducdo. Quer dizer, apesar de seu objetivo ser o
aperfeicoamento da leitura, a compreensao do vocabulario deve ser buscada noutros recursos, como

a assimilacdo e a dedugdo, ndo tendo a traducao como a primeira técnica a ser acionada.

Conforme os estudos de Leffa (1998), diversos autores criticam a limitacdo do Método de Leitura
por acreditarem que um ensino de lingua precisa contemplar as quatro habilidades linguisticas (fala,
audicdo, escrita e leitura). Seria, nesse sentido, inconcebivel um ensino que se dedica ao

desenvolvimento de somente uma dessas habilidades.

No entanto, refletindo sobre a aplicabilidade desse método, nos dias atuais, retomamos o chamado
“inglés instrumental”, que, para nos brasileiros, ¢ exatamente a habilidade de leitura e escrita em
inglés, lingua adicional, geralmente buscada por pessoas que necessitam aprender a lingua nessas

duas modalidades para fins de realizagdo de provas escritas, como em concursos publicos ou
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exames de proficiéncia realizados em processos especificos, como o de entradas em cursos de pds-
graduagdo. Nesse caso, outra caracteristica comum ¢ a necessidade de o curso ser realizado em

curto prazo e de modo intensivo, como um “treinamento de leitura e escrita”.

Ao descreverem as técnicas utilizadas nesse método, Sant’Anna, Spaziani e Gdes (2014) tecem
comentarios que se alinham a essa pratica:

. Leitura intensiva e extensiva: a leitura ¢ intensiva e é supervisionada pelo professor
que desenvolve a compreensdo de seus alunos por exercicios que focam em estruturas
gramaticais; apresentagdo de novo vocabulario e aproximam o aluno de estruturas sentenciais
completas. [...]

. Adequagdo de contetido a aula: os livros-texto sdo formulados a partir de géneros
textuais especificos que correspondam a necessidade de aprendizagem dos alunos, assim
como a frequéncia vocabular e algumas expressdes idiomaticas que sdao destacadas e
apresentadas pelo professor durante as aulas.

. Por tratar-se de um método que tem o aluno como centro da aula, as técnicas que
envolvem as praticas pedagdgicas do professor de LE sdo pensadas a fim de propiciar um
aumento da capacidade de ler, principalmente dos alunos mais aplicados e independentes.
Dessa forma, os alunos que apresentem niveis similares de conhecimento podem ser expostos

a textos de diferentes niveis de dificuldade [...] (SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES,
2014, p.45-46).

Conforme ja elucidado, a escolha das técnicas a serem empregadas nesse método corroboram a
ideia de que seu objetivo ¢ a pratica da leitura visando o suprimento de uma necessidade

identificada entre os alunos.

iv. Método Audiolingual

Conforme Oliveira (2014), o Método Audiolingual nasceu nos Estados Unidos num contexto de
guerra civil, cuja necessidade de aprendizagem de linguas adicionais intensificou-se de tal maneira
que foi necessario repensar a metodologia aplicada até aquele momento. Os resultados de
aprendizagem exigidos nesse momento historico eram outros: deixou-se de ser relevante, ao menos
em primeiro plano, a habilidade de leitura e passou-se a desejar o dominio, em curto prazo, da

habilidade oral (audigao e fala) na LE.

Contudo ndo podemos confundir o método audiolingual com o método direto. Segundo Larsen-

Freeman e Anderson (2011),

[...] o Método Audio-Lingual, como o Método Direto que acabamos de examinar, também ¢
uma abordagem baseada na oralidade. No entanto, ¢ muito diferente, em vez de enfatizar
aquisicdo de vocabulario por meio da exposigdo ao seu uso em situagdes, o método
Audiolingual treina os alunos no uso de padrdoes de frases gramaticais (LARSEN-
FREEMAN; ANDERSON, 2011, p.59).

Dessa maneira, o método audiolingual fundamenta-se na teoria estruturalista da lingua, na teoria

behaviorista da aprendizagem, bem como nos estudos de Skinner sobre a psicologia
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comportamental. Nessa perspectiva, as técnicas mais presentes nos estudos de uma LE sdo a
memorizacdo de didlogos, a repeticao individual (drill) e em grupo, além da substituicdo de partes

da sentenga (mantém-se a estrutura padrao e altera-se os complementos como sujeitos e objetos).

Em todas essas técnicas hé a pratica de imitacdo de modelos linguisticos e, também, o fundamento
da psicologia comportamental, segundo o qual a aprendizagem ocorre por meio de um mecanismo
de estimulos, respostas e refor¢o: “[...] para um behaviorista, a linguagem humana ¢ exatamente o
que descreveu Bloomfield: um fendmeno externo ao individuo, um sistema de héabitos gerado como
resposta a estimulos e fixado pela repeti¢ao” (KENEDY, 2013, p.128). Conforme Larsen-Freeman e

Anderson (2011), os principios determinantes do Método Audiolingual so:

i. O objetivo da aprendizagem de linguas € o seu uso para a comunicagao.
ii. O objetivo do ensino de linguas € a aquisi¢ao dos padrdes estruturais da lingua-alvo.
jii. As fungdes de um professor de linguas sdo ser um modelo linguistico, o qual um aprendiz

deve ser capaz de imitar, ser um orientador e controlador do comportamento dos alunos ao usarem a
LE, além de ser responsavel por apresentar aos alunos a cultura da LE.

iv. A aprendizagem de linguas ¢ um processo de formacao de habitos. Quanto mais de praticar a
repeti¢do de algo, maior sera a aprendizagem.

V. Reforco positivo: erros levam a formagdao de maus hébitos, por isso cada erro deve ser
corrigido imediatamente (as respostas, portanto, devem ser previsiveis conforme o modelo

treinado).

Além dos objetivos e principios comentados acima, Oliveira (2014) afirma que um dos principios
desse método € o de “[...] tornar o estudante capaz de se comunicar na lingua estudada, com o nivel

de proficiéncia semelhante ao de um falante nativo [...]” (2014, p.96).

Por um lado, a adocdao desse principio apresenta algum sentido devido ao contexto de promog¢ao
desse método — a guerra. Naquele momento, entendia-se que aprender linguas era muito importante
e que esse aprendizado precisaria ndo so ser realizado em curto prazo, mas também apresentar o

resultado esperado, o qual € o dominio da lingua alvo em sua modalidade oral.

Em certa medida, na época, esse método obteve grande sucesso nas turmas de militares, motivo
pelo qual foi criado. Nao podemos avaliar se eles tiveram desempenho igual ao de falantes nativo,
todavia adquiriram a competéncia necessaria para realizar didlogos e compreender informagdes

relevantes. Devido aos resultados, conforme Leffa (1998), escolas secundarias adotaram o método e
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universidades se interessaram por ele. Leffa (1998) atribui aos resultados iniciais o fato de as turmas
do exército terem estudado a lingua-alvo de modo intensivo, com uma carga horaria de “nove horas

por dia por um periodo de seis a nove meses” (LEFFA, 1998, p.221).

Por outro lado, a adog@o de principios como esse levaram diversos estudiosos da época a tecerem
criticas contundentes ao método. Sobre as criticas, Oliveira (2014) destaca a dificuldade existente
na ideia de determinar a proficiéncia de um falante nativo — medida a ser alcancada pelos
aprendizes de uma LE — e questiona “que parametro de falante nativo deveria ser escolhido?”

(2014, p.96).

Na época, com o surgimento do gerativismo (1950), Chomsky afirmou que “[...] a criatividade ¢ o
principal aspecto caracterizador do comportamento linguistico humano, aquilo que mais
fundamentalmente distingue a linguagem humana dos sistemas de comunicagdo animal”

(KENEDY, 2013, p.128).

Assim, como fundamentar um ensino de linguas em modelos e padrdes linguisticos fixos, sem a
permissdo docente para a expansao das sentengas e dos vocabuléarios usados pelos aprendizes nesse
processo? Diante dessa critica, professores de linguas ndo puderam se abster da reflexdo quanto a
continuidade da ado¢do do método audiolingual em suas praticas pedagogicas, bem como qualquer

método baseado no Behaviorismo.

II. Abordagem Comunicativa

1. M¢étodo Cognitivo

Com base nos estudos do linguista Noam Chomsky, o Método Cognitivo ou Abordagem Cognitiva
surgiu em meados da década de 60, apoés o Método Audiolingual. A linguistica gerativa teve inicio
com os estudos de Chomsky, nos Estados Unidos, no final da década de 1950. Os principios dessa

vertente linguistica enfrentavam as ideias até entdo difundidas pelo Behaviorismo. Nesse embate,

[...] Chomsky apresentou uma radical e impiedosa critica a visdo comportamentalista da
linguagem sustentada pelos behavioristas. [...] Chomsky chamou a atengdo para o fato de um
individuo humano sempre agir criativamente no uso da linguagem, isto €, a todo momento, os
seres humanos estdo construindo frases novas e inéditas, ou seja, jamais ditas antes pelo
proprio falante que as produziu ou por qualquer outro individuo (KENEDY, 2013, p.128).

A partir dessa concepgdo de linguagem, Kenedy (2013, p.129) considera que “com suas ideias,
Chomsky revitalizou a concepgdo racionalista dos estudos da linguagem, em oposi¢do franca e

direta a concep¢ao empiricista de Skinner, Bloomfield e demais estruturalistas norte-americanos e
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europeus”. Nesse caminho, as criticas de Chomsky e seus estudos viabilizaram o estabelecimento
da Abordagem Cognitiva. Nao em vao, na década de 70, “houve grande interesse em aplicar esta

nova abordagem cognitiva para o ensino de linguas” (LARSEN-FREEMAN; ANDERSON, 2011,
p.81).

Curiosamente, a partir da abordagem cognitiva surgiram diversos “métodos inovadores”, a saber, o
M¢étodo Silencioso, a Suggestopedia, o Método de Curran e o Método de Asher, reunidos por se
fundamentarem nos estudos cognitivos e na teoria que diz que “a aprendizagem de LE ¢ realizada
por meio de aquisi¢do, o que significa dizer que as regras e estruturas da nova lingua sdo passiveis
de serem aprendidas e que os alunos sdo capazes de aprender a usa-las de forma consciente”

(SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014, p.88).

Nao explicitaremos aqui cada um desses métodos inovadores, mas selecionamos um deles para uma
abordagem mais detalhada, o0 Método de Curran ou Modelo de Aprendizagem por Aconselhamento
(Counceling-Learning Model ou Community Language Learning - CLL), julgando ser um dos

métodos que, de fato, inovou em sua pedagogia.

A inovagdo de Curran estad em propor uma “aprendizagem comunitdria de lingua”, que considera
“[...] que o aluno deva ser visto na sua “totalidade”, com sentimentos, intelecto, relagdes
interpessoais, relagdes de autoprotecdo e desejo de aprender [...]” (SANT’ANNA; SPAZINANI;
GOES, 2014, p.87). Até o momento, os modelos de ensino preocupavam-se sobremaneira com a
performance na lingua-alvo e com o dominio gramatical, desconsiderando, em grande medida, os
elementos ndo linguisticos, mas “humanos”, que poderiam interferir no processo de aprendizagem

de linguas.

Assim, 0 Método de Curran delineia um modelo de ensino humanistico, inspirado nas técnicas de
aconselhamento psicologico, de Carl Rogers, aplicadas a aprendizagem de linguas adicionais. Nesse
modelo de ensino, o aprendiz faz parte de um grupo e possui o papel de “cliente”, enquanto o

professor € o “conselheiro”.

A principio, essa analogia causa-nos certo estranhamento, mas, na pratica, trata-se de estimular um
ambiente em que o professor ¢ sensivel ao processo complexo de aprendizagem pelo qual os
aprendizes passam, podendo se ater ndo sé a questdes linguisticas, mas também a questdes pessoais

que, por ventura, surjam nas interagdes entre professor e aprendizes.
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Sobre a possibilidade de um “aconselhamento real” do professor a um aprendiz que requeira tal
acolhimento, Oliveira (2014) problematiza levantando questdes que, possivelmente, muitos
professores de linguas também se perguntariam antes de adotar essa metodologia em sua sala de

aula:

[...] essa é uma questdo complicada. Afinal, o aconselhamento requer do professor de linguas
estrangeiras as competéncias ¢ as habilidades de um psicologo. Além disso, serda que os
professores de linguas estrangeiras estariam dispostos a lidar com os problemas psicolégicos
dos seus alunos? E se os professores estivessem dispostos, estariam preparados para lidar
com esses problemas? Acho muito dificil responder afirmativamente qualquer uma dessas
perguntas [...] (OLIVEIRA, 2014, p.132).

Apesar desse aspecto ser critico, a concep¢do humanistica de ensino promoveu outras
caracteristicas a essa pratica pedagogica, amplamente dedicadas a atencdo sensivel e a protecao
emocional dos aprendizes, apontadas pelo autor (OLIVEIRA, 2014): (i) a organizagdo fisica do
mobiliario e das pessoas na sala de aula ¢ alterada para semicirculo e o professor fica atras; (ii) uso
da tradugdo, para reduzir a ansiedade e facilitar o entendimento do conteudo abordado; (iii) o uso da
lingua materna; (iv) o curriculo (syllabus) ¢é livre; (v) ndo ha adogdo de um livro didatico; (vi) o
ensino deve conservar os seguintes principios: seguranca (os aprendizes deve se sentir seguros);
atencdo e agressividade (os aprendizes devem agir com atencdo e ter iniciativa para aprender),
reten¢do e reflexdo (o aprendiz deve reter as informagdes de modo reflexivo), e, discriminagdo (o

aprendiz deve ser consciente daquilo que aprendeu nesse processo).

Em relacdo ao Método Cognitivo e também aos métodos inovadores, conforme Celce-Murcia

(1991, apud SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014), as caracteristicas comuns entre eles sdo:

. A aprendizagem passa por um processo de internalizacdo de regras, ou seja, nao se
aprende uma LE por meio de formacao de habitos.
. Os alunos sdo responsaveis por seu processo de aprendizagem, pois uma vez que

adquiram um nivel de controle cognitivo sobre as estruturas de LE, a capacidade de
comunicagdo vira automaticamente.

. As instrugdes sdo dadas de forma individualizada e o professor deve ter um bom
nivel de fluéncia na ingua-alvo ¢ deve ser capaz de analisa-la a fim de saber qual
procedimento deve ser aplicado e em qual momento, para que o objetivo de cada aula seja
alcancado.

. A gramatica € ensinada dedutivamente e indutivamente. De forma dedutiva, a
pratica s6 ¢ realizada ap6s a apresentacdo das regras. E, indutivamente, as regras sdo
praticadas implicitamente, em contextos significativos, levando o aluno a processar a
informagao por ele mesmo e sdo explicadas em LM.

. Nao ha énfase na prontncia, uma vez que ‘perfeicdo’ em LE ¢ algo considerado
irreal, desta forma, as quatro habilidades s@o consideradas importantes, ndo prevalecendo
uma sobre a outra. O ensino de vocabulario ¢ relevante e ¢ mais enfatizado em niveis
intermediario e avangado.

. Os erros sao considerados parte do processo, porém os alunos sdo conscientes de
que devem se comunicar adequadamente [...].
. Explicagdes e exercicios obedecem ao topico da unidade estudada. O enfoque é

dado as regras da LE, desta forma o ensino de gramatica volta a ser importante e sua
aplicacdo ¢ sequenciada, obedecendo ao tdpico da ligdo.

. As situagdes comunicativas ocorrem somente se obedeceram ao topico da unidade
estudada, para assegurar que o aluno passe a ser um usudrio consciente da nova lingua
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(CELCE-MURCIA, 1991, p.7, apud SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014, p.89-
90).

Diante dessa sintese ¢ inegavel que o método ou abordagem cognitiva determinou mudancas
profundas na didatica do ensino de linguas adicionais, inaugurando um novo olhar para o papel do
aluno e do professor. O processo de mudanca havia comegado e os estudos seguintes, na década de

70, principalmente na Europa, deram énfase a propostas metodologicas comunicativas.

ii. Método Funcional

O Método Funcional foi delineado na década de 70, construindo, progressivamente e junto a outros
métodos de mesma base tedrica, o que viria a resultar na Abordagem Comunicativa - AC. O Método
Funcional postulava uma mudanga nas concepgdes de ensino e de aprendizagem de linguas,
fundamentado em conceitos da sociolinguistica, do funcionalismo, da pragmatica, entre outros,

iniciando um periodo de proficua elaboracao de propostas metodoldgicas comunicativas.

A propositura desse método marca temporalmente o histérico das metodologias de ensino de
linguas, uma vez que da €nfase a uma ruptura com as teorias formalistas e inicio as teorias
funcionalistas. O significado dessa ruptura ¢ tdo relevante que influenciou as principais
metodologias de ensino de linguas por décadas, diminuindo a for¢a da concepg¢do de lingua como
sistema e estrutura e fortalecendo a concepgdo de lingua como pratica social, evidenciando a

competéncia comunicativa e, portanto, a pragmatica.

Nesse caminho, o ensino de linguas orientado pelo paradigma funcional e pela pragmatica passou
ter como objetivo o ensino e aprendizagem da lingua em uso, o que implica ndo s6 o dominio das
habilidades linguistica e gramatical, mas a compreensao de “[...] todo um sistema de praticas e
valores, crengas e interesses a ele associados [...]” (MARCONDES, 1992, p.42, apud WILSON,
2013, p.89). Conforme Wilson (2013), as escolas da linguistica desse periodo formularam seus

modelos tedricos e metodoldgicos considerando

[...] a lingua em uso, observando os fendmenos de variagdo ¢ mudanga linguisticas, as
interagdes face a face (e de outros tipos) entre falante e ouvinte, as influéncias sociais e
psicossociais na estrutura da lingua, a ideologia ¢ a construgdo da subjetividade, os atos de
fala no lugar das frases e sentengas verdadeiras e gramaticais, as implicaturas
conversacionais, entre outros fatores. Da-se relevo agora a fala ou ao discurso, e a nocdo de
falante e ouvinte ideais ¢ substituida pela de falante e ouvinte reais, ou seja, interlocutores
inseridos num tempo e num espago determinados (WILSON, 2013, p.88).

Sob esse conjunto de concepcdes e principios, também orienta-se 0 Método Funcional, além das

categorias nocional e funcional (por isso, abordagem nocional-funcional), sem as quais ndo se
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forma o conceito de “saber uma lingua”. Apesar desse objetivo, ndo se trata de conceitos simples, o
que, na pratica, requerer um ensino atento e complexo, que aborda a lingua em situacdes reais de
fala e sob um contexto e uma cultura compreensiveis aos aprendizes. Martinez (2009, p.67) detalha

que a categoria nocional

[...] é uma categoria de apreensdo, ou, melhor, de decupagem do real. Evidentemente, cla ¢
variavel segundo os grupos humanos para os quais o tamanho, a rapidez, a frequéncia, a
localizacdo, a forma ou a quantidade ndo sdo concebidos do mesmo modo. Uma nogdo se
traduz, entdo, diferentemente nas varias linguas: classificadores, género, numero, flexdo do
substantivo etc. O interesse de uma nocdo esta simultaneamente ligado a sua significacdo e a
seu papel no enunciado, isto é, nas condi¢des efetivas da comunicagdo (MARTINEZ, 2009,
p.67).

\ 4

Ja& a categoria da funcdo diz respeito a praxis relacional da linguagem em uso, que define e
expressa, por exemplo, as intencdes de ‘“‘apresentacdo, cumprimento, argumentagdo, descrever

situagdes, exposi¢des de ideias, julgamentos etc.” (SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014, p.96).

Diante da complexidade desse conjunto de concepgdes e principios que, ao constituirem uma
proposta de ensino e aprendizagem de linguas resultaria ao aprendiz “saber uma lingua”, Martinez
(2009, p. 69) discorre uma critica ao comentar a didatizagdo da no¢do de competéncia comunicativa
e questiona “a partir de qual momento uma regra sociocultural tem estabilidade suficiente para que

se possa identifica-la e para que se possa integra-la a uma lista de propostas?”’.

Se o método funcional teve sucesso em todas as suas tentativas de aplicagdo e contextos de ensino
de linguas adicionais, ndo podemos afirmar. Todavia, na busca por resultados satisfatorios, aos seus
proponentes houve o trabalho de construgdo metodoldgica cujas caracteristicas sdo, conforme
Sant’ Anna, Spaziani e Goes (2014):

e Tem como principio que a lingua ¢ composta por um conjunto de textos e de eventos
comunicativos.

e O ensino de LE esta intimamente ligado ao contexto em que os eventos ocorrem.

e O estudo ¢ de base seméantica. Morfologia ¢ sintaxe ndo sdo diretamente ensinadas.

e As fungdes da lingua (cumprimentos, solicitar informagdes, argumentar, discutir,
expor opinides etc.) sdo valorizadas.

e As formas comunicativas (formal, informal) sdo enfatizadas, a fim de que os alunos
aprendam a escolher as formas adequadas para a interacdo comunicativa.

e  Material auténtico ¢ aplicado nas aulas, a fim de que os alunos sejam apresentados a
situagdes e contextos em que as funcdes e formas linguisticas representem situagdes
reais de fala.

e A variagdo linguistica ¢ respeitada e deve ser levada em consideragio para o preparo
de materiais de apoio.

e A participagdo do aluno ¢ ativa, desta forma o aluno também ¢é responsavel por sua
aprendizagem.

e As regras gramaticais sdo ensinadas de forma contextualizada, por meio de
exemplos retirados de materiais auténticos (SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES,
2014, p.97).
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Para aplicacdo dessa metodologia utilizam-se, ainda, algumas técnicas (SANT’ANNA; SPAZINANI;

GOES, 2014):

As aulas sdo compostas por ciclos.

O ciclo 1 apresenta as seguintes categorias — exemplos: no¢do (familia), fungdo
(descri¢do dos membros da familia), situagdo (ver um album de familia) e
vocabulario (mother, father, uncle, brother etc). Estas categorias sdo apresentadas de
forma integrada.

O ciclo 2, parte de conhecimento prévio e deve apresentar categorias mais
complexas [...].

O professor cria situagdes que refletem situagdes do cotidiano e que podem ser
aplicadas tanto em grupos de alunos, quanto em aulas individuais.

O professor promove situagdes que levam aluno a necessidade de comunicago, uma
vez que esta necessidade faz com que o aluno produza fala.

O vocabulario apresentado ¢ o de uso real. Expressdes idiomaticas, expressoes
informais (...) fazem parte das aulas.

Os alunos sao levados a praticar estes elementos de acordo com sua necessidade de
fala e de forma contextualizada conforme sua vida real.

Aspectos culturais e gramaticais s3o incluidos nas aulas, a partir do
desenvolvimento dos alunos e de acordo com suas necessidades de fala.

Os estagios iniciais preocupam-se em apresentar as mais variadas formas de
comunicagdo, a fim de que o aluno sinta-se motivado a produzir fala.

Os itens e topicos sdo apresentados lentamente. A quantidade de informagédo ou a
pressa para a apresentagdo de novo contetido ndo sdo relevantes.

Os alunos sdo apresentados ao contetdo gramatical e aos pontos culturais de forma
mais acentuada, a qualquer momento que isto se fizer necessario.

A sala de aula se transforma em restaurante, aeroporto, hospital, hotel, escritorio,
dependendo do topico que serd abordado durante a aula (SANT’ANNA;
SPAZINANI; GOES, 2014, p.97-98).

E interessante notar que o método funcional pode ser aplicado a partir de um passo a passo

organizado por ciclos, o que facilita a compreensdo do proprio método e, acreditamos, corrobora o

alcance de resultados positivos aos aprendizes.

iii. Abordagem Comunicativa

Definir a Abordagem Comunicativa €, antes, esclarecer sua formacao. Como ja mencionado no item

M¢étodo Funcional, desde os anos 70 iniciou-se um periodo de proposituras de métodos de ensino de

cunho comunicativo, uma vez que o objetivo principal e comum a todos era o aprendizado da

competéncia comunicativa em uma dada lingua-alvo. Dessa maneira, “os métodos comunicativos

nao sao de um unico tipo” (ALMEIDA FILHO, 2015, p.57). Almeida Filho (2015) esclarece que

..] os métodos comunicativos tém em comum uma primeira caracteristica — o foco no
sentido, no significado e na interacdo propositada entre sujeitos na lingua estrangeira. O
ensino comunicativo ¢ aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos de
atividades relevantes/ tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se
capacite a usar a lingua-alvo para realizar a¢des de verdade na interagdo com outros falantes-
usudrios dessa lingua (ALMEIDA FILHO, 2015, p.56).
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Além dessa caracteristica comum, conforme Almeida Filho (2015), ha duas defini¢des de ensino

comunicativo. A primeira defini¢do diz que,

[...] o ensino comunicativo de LE ¢ aquele que organiza as experiéncias de aprender em
termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele se
capacite a usar a L-alvo para realizar agdes de verdade na interacdo com outros falantes-
usudrios dessa lingua (ALMEIDA FILHO, 2015, p.76).

A segunda diz que,

[...] o ensino comunicativo ¢ aquele que ndo toma as formas da lingua descritas nas
gramaticas como o modelo suficiente para organizar as experiéncias de aprender outra L mas
sim aquele que toma unidades de acdo feitas com linguagem como organizatorias das
amostras auténticas de lingua-alvo que se vdo oferecer ao aluno-aprendiz (ALMEIDA
FILHO, 2015, p.76).

A Abordagem Comunicativa, portanto, consolidou-se nas décadas de 70 e 80 e estd presente em
diversos cursos de linguas adicionais até os dias atuais, ndo sem enfrentar criticas. Um dos cenarios
geradores de duras criticas é o escolar (ensino regular/EB). Martinez (2009, p.72) comenta que
“[...] evidentemente, em um contexto puramente escolar, o ensino arrisca-se a se afastar ainda mais

do espirito inicial da abordagem comunicativa”.

Isso porque o sistema escolar tende a resistir aos principios € métodos comunicativos, gerando um
contexto de cobrangas e expectativas desalinhadas com a Abordagem Comunicativa e alinhadas a
abordagens anteriormente adotadas como a Behaviorista/Estruturalista. Na pratica, a critica da
autora diz respeito, por exemplo, aos tipos de avaliagdo utilizadas, a abordagem dos “erros” e aos

tipos de exercicios aplicados.

Oliveira (2014), atenta-nos para o fato de que tratar do ensino de linguas com propositos
comunicativos ¢ ter de lidar com, ao menos, trés implicagdes pedagogicas. A primeira “[...] é o
entendimento funcional das estruturas gramaticais, que passam a ser vistas como meios de o usuario
da lingua atingir seus objetivos discursivos” (2014, p.151); a segunda “[...] é o entendimento de
que a lingua ¢ interagdo social” (2014, p.152); e a terceira “[...] € o cuidado que o professor deve
ter com relagdo aos tipos de atividades que escolhe para seus alunos realizarem em sala de aula”

(2014, p.154).

Apesar das resisténcias encontradas pela Abordagem Comunicativa, vale notarmos que sua
constru¢do ndo € atribuida a um Unico tedrico nem a uma area especifica. Além de sua formagao ter

se dado progressivamente, segundo Sant’ Anna, Spaziani e Goes (2014),

[...] ela € o produto de um processo de pesquisa sobre a aquisicdo de LE em varias areas do
conhecimento, a saber: Wilkins (1976) ¢ Widdowson (1978) na area de linguistica aplicada;
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Piaget (1954, 1970), Vygotsky (1984, 1987) e Rogers (1969) na area da psicologia ¢ do
sociointeracionismo e, ultimamente, na analise do discurso, entre outras (SANT’ANNA;
SPAZINANI; GOES, 2014, p.103).

Devido a heterogeneidade da formagao dessa abordagem, o que significa uma pratica pedagogica
comunicativa? Em toda a pratica pedagogica, “num primeiro sentido, ser comunicativo significa
preocupar-se mais com o proprio aluno enquanto sujeito e agente no processo de formagao através
da LE. Isso implica menor énfase no ensinar ¢ mais nas praticas do que faz sentido para a sua vida

do que faz diferenca para o seu futuro como pessoa” (ALMEIDA FILHO, 2015, p.67).

Para além dessas caracteristicas, Almeida Filho (2015) lista as praticas que denotam uma postura

comunicativa de aprender e de ensinar LE:

4.1 a significagdo e relevancia das mensagens contidas nos textos, didlogos e exercicios para
a pratica de lingua que o aluno reconhece como experiéncia valida de formacdo e
crescimento intelectual;

4.2 a utilizagdo de uma nomenclatura comunicativa nova para descrever conteudos e
procedimentos que inclui topicos, fungdes comunicativas e cendrios;

4.3 a tolerancia esclarecida sobre o papel de apoio da lingua materna na aprendizagem de
outra lingua, incluindo os ‘erros’ que agora se reconhecem mais como sinais de crescimento
da capacidade de uso da lingua;

4.4 a aceitagdo de exercicios mecanicos de substituigdo [...] que embasam o uso
comunicativo extensivo da lingua, ensaiado através da pratica simultdnea em pares para a
aquisi¢do inconsciente;

4.5 o oferecimento de condigdes para a aprendizagem consciente de regularidades
linguisticas, especialmente quando solicitadas pelo aluno;

4.6 a representagdo de temas ¢ conflitos do universo do aluno na forma de problematizacdo e
acdo dialogica;

4.7 a devida atengdo a variaveis afetivas tais como ansiedade, inibi¢des, empatia com as
culturas dos povos que usam a lingua-alvo e com os diferentes estilos de aprender;

4.8 a avaliagdo de rendimento e proficiéncia de fun¢des comunicativas e elementos do
discurso dentro de eventos de fala/escrita que o aluno controle na forma de descricdo de
desempenho comunicativo do que se pode fazer, ao invés de meras notas numéricas
(ALMEIDA FILHO, 2015, p.68-69).

Junto a adogdo de uma postura comunicativa, docentes de LE precisam se conscientizar quanto as
caracteristicas fundamentais da Abordagem Comunicativa, que também direcionam o planejamento
de aula e a sele¢@o de materiais, por exemplo. Conforme Sant’Anna, Spaziani e Goes (2014):

e O objetivo principal dessa abordagem ¢ o e promover o ensino de uma LE, a fim de
tornar o aluno habil para se comunicar na lingua-alvo.

e O contetido do curso deve conter ndo somente elementos linguisticos como também
(muito importante) no¢des semanticas e fungdes da LE.

e O professor atua como facilitador, logo deve ser fluente na lingua ensinada.

e As habilidades linguisticas sdo desenvolvidas desde o nivel introdutoério, ou seja,
desde as primeiras interacdes aluno e LE.

e Os erros sdo considerados parte do processo de aprendizagem, porém sdo corrigidos
a medida que o curso se desenvolve.

e O material e as atividades em sala sdo embasados em materiais auténticos a fim de
que remetam a lingua as situagdes reais de uso.

e O contetdo das ligdes deve conter, além de elementos linguisticos, as nocdes
semanticas e fungdes sociais da LE.
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e O ensino de gramaticase vocabulario obedece a ordem de fungdo; contexto social e
papel do interlocutor.

e Os alunos interagem em pares ou grupos a fim de que apliquem a lingua em
situagdes reais de uso ¢ que o sentido/significado seja transmitido de aluno para
aluno também.

e  Os alunos sdo solicitados a desenvolverem atividades de ‘role-play’ (dramatizacdo)
a fim de que percebam a lingua em diversos contextos sociais.

e E permitida criatividade do aluno durante as atividades em sala de aula
(SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014, p.106-107).

E partilhado entre os pesquisadores da 4rea de ensino de linguas (ALMEIDA FILHO, 2015;
MARTINEZ, 2009; OLIVEIRA, 2014 etc.) que adotar uma proposta de ensino de linguas de base

comunicativa significa “ter desafios pela frente”.

Sob essa perspectiva tedrica e metodoldgica, espera-se uma mudanca de postura do professor,
portanto, uma mudanga em seu papel em relacdo ao aprendiz, além de mudancas no modo de se
planejar uma aula, selecionar materiais, elaborar atividades e avaliar a aprendizagem. Em sintese,

ha desafios em todo o processo de ensino e de aprendizagem.

iv. TBL — Abordagem baseada em tarefas

Nas décadas de 70 e 80, em um proficuo periodo de proposi¢cdes de metodologias comunicativas,
Prabhu, pesquisador indiano, formulou um projeto de ensino comunicativo que culminou na

Abordagem Baseada em Tarefas — TBL.

Conforme Oliveira (2014, p.166), “os proponentes da abordagem baseada em tarefas retiram do
centro das aulas o estudo das estruturas gramaticais — sem negligenciar o desenvolvimento da
precisdo — e enfatizam o uso da lingua como o principal elemento para a aprendizagem de linguas
estrangeiras [...]”. Esse uso, no entanto, ndo pode se dar sem um propdsito e uma motivagao, assim
como ocorre em interacdes sociais reais. Observando os principios dessa abordagem, Larsen-

Freeman e Anderson (2011) descrevem como seria, na pratica, essa abordagem:

[...] as tarefas sdo significativas e, ao realiza-las, os alunos precisam se comunicar. As tarefas
devem ter um resultado claro para que o professor e os alunos saibam se a comunicagdo foi
bem-sucedida. Um exemplo de uma tarefa em um programa baseado em tarefas € para os
alunos planejarem um itinerario de viagem. Os alunos trabalham em pequenos grupos na
elaboragdo de um cronograma de uma viagem de trem. Eles recebem certos destinos a serem
incluidos, e eles tém que decidir sobre a rota mais direta para viajar de trem - aquela que
levara a menor quantidade de tempo de viagem. A medida que os alunos procuram completar
a tarefa, eles tém que trabalhar para entender uns aos outros e para expressar seus proprios
pensamentos. Ao fazer isso, eles devem verificar se eles compreenderam corretamente e, as
vezes, precisam buscar esclarecimentos. Essa interagdo e a verificagdo facilitam a aquisig¢@o
da linguagem (Long 1996; Gass 1997) (LARSEN-FREEMAN; ANDERSON, 2011, p.193).
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Praticas como a apresentada acima demonstram o objetivo da abordagem baseada em tarefa: “levar
o aluno a usar a lingua a partir dos conhecimentos que ja possui e ndo induzi-lo a usar determinadas
estruturas gramaticais € vocabuldrio [...]” (OLIVEIRA, 2014, p.166). De modo geral, as
caracteristicas e principios dessa abordagem sdo as ja conhecidas da Abordagem Comunicativa.
Ademais, alguns autores propuseram modos de aplicar a TBL, como Willis (1996), que formulou
um modelo formado por trés fases: a pré-tarefa, o ciclo da tarefa e o foco na lingua. Oliveira (2014)

descreve cada uma dessas fases.

A primeira fase ¢ a pré-tarefa e nela o professor tem o objetivo de apresentar a tarefa que os
aprendizes irdo desenvolver e acionar os conhecimentos prévios dos aprendizes acerca da tematica
trabalhada. A segunda fase € o ciclo da tarefa e nela os aprendizes realizam a tarefa. Nessa fase, os
aprendizes devem buscar resolver a tarefa de modo “autdbnomo”, sem a intervencao do professor, a

ndo ser quando for necessario.

Ao fim da tarefa os alunos devem comentar o que fizeram em um relatério, oral ou escrito, a critério
do professor. A terceira fase ¢ a do foco na lingua. Nesse momento, o professor deve tratar das
dificuldades por ele identificadas na fase anterior, ao observar os aprendizes desenvolvendo a tarefa.

Sao tratadas questdes gramaticais, fonoldgicas e lexicais observadas na tarefa.

I11. Abordagem Sociointeracional

i. Abordagem Comunicativa Intercultural

Ainda na década de 80, os métodos comunicativos apresentavam forte adesdo de professores e
cursos de linguas adicionais em todo o mundo. Entretanto as criticas continuaram a surgir, agora
volta a preocupagao de alguns pesquisadores com a dimensao cultural desses métodos. Na visdo dos
autores, a dimensao cultural ndo estava sendo explorada da maneira como poderia. Nesse cenario

surgiu o método de ensino conhecido como Abordagem Comunicativa Intercultural.

Segundo Oliveira (2014, p.182), a Abordagem Comunicativa Intercultural reconhece todos os
principios da Abordagem Comunicativa, mas “[...] agrega, a esses principios, uma forte

preocupacao com a dimensao cultural do ensino e da aprendizagem de linguas estrangeiras”.

Perseguindo esse principio, essa nova abordagem tem por objetivo auxiliar os aprendizes a

desenvolverem sua competéncia intercultural,

[...] que pode ser definida como o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
necessarias para que um individuo interaja, de forma efetiva e apropriada, com outros
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individuos que sdo linguistica e culturalmente diferentes dele (Fantini, 2005; Byram,
Gribkova, Starkey, 2002) (OLIVEIRA, 2014, p.182).

Diante desse historico produtivo de metodologias comunicativas e, agora, de uma metodologia
comunicativa intercultural, como entender quais sao os elementos constituintes desses métodos e
que, de fato, interferem no aprendizado de uma lingua estrangeira e em seu uso? E inegéavel que em

todos esses métodos ha processos pelos quais os aprendizes precisam avangar.

No caso da aprendizagem na perspectiva intercultural, Oliveira (2014) comenta uma proposta de
analise da competéncia intercultural, postulada por Byram, Gribkova e Starkey (2002), e constituida

por cinco componentes que os aprendizes devem desenvolver.

O primeiro componente ¢ o conjunto de atitudes interculturais que implicam evitar o etnocentrismo.
Isso porque, enquanto o aprendiz age orientado pelo etnocentrismo, ele ndo esta aberto ao
estabelecimento de uma relagdo intercultural, o que compromete a sua agdo consciente e

socialmente adequada na lingua-alvo e na comunidade que a fala.

Agir orientado por atitudes interculturais significa estar aberto as descobertas e disposto a
desconstruir esteredtipos sobre si € sobre o outro, além de ter interesse na cultura e nas crencas do
seu interlocutor, para que se possa estabelecer uma relagdo de didlogo e interagcdo. Nesse sentido,
Oliveira (2014, p.183) afirma que “[...] sdo as atitudes que fazem com que os estudantes de linguas
estrangeiras relativizem valores e entendam que seus valores ndo sdo valores universais, que seus

valores nao sdo os valores de todos os seres humanos”.

O segundo componente ¢ formado pelos conhecimentos “que o individuo possui sobre os grupos
sociais e sobre seus produtos e suas praticas em seu proprio pais e no pais do interlocutor”
(OLIVEIRA, 2014, p.183). Aqui também ¢ interessante notar o avango tedrico proposto pela
abordagem intercultural. Se por um longo periodo histérico entendeu-se que o valor dos estudos de
uma segunda lingua estava em ‘“saber fald-la” (saber falar inglés, no Brasil), agora isso ¢

insuficiente. O objetivo vai além e busca o desenvolvimento da habilidade de interagir

adequadamente na comunidade de fala da lingua-alvo.

O terceiro componente sdo as habilidades de interpretagao e de relacdo: “essas habilidades sao as
que permitem ao individuo interpretar um documento ou um evento de outra cultura e explica-lo e
relaciond-lo a documentos ou eventos de sua propria cultura” (OLIVEIRA, 2014, p.185). Estar

atento a essas habilidades ¢ importante, por exemplo, para ndo se infringir regras sociais ¢ leis
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locais em viagens internacionais. Esse componente demonstra, novamente, que nao basta “falar

uma lingua”, ¢ preciso ter conhecimentos sobre a sua comunidade de fala.

O quarto componente sao as habilidades de descoberta e de interagdo: “elas se referem a habilidade
que o individuo possui de construir novos conhecimentos sobre uma cultura e sobre praticas
culturais, e a habilidade de ativar conhecimentos [...]” (OLIVEIRA, 2014, p.186) durante uma

interagao.

O quinto e ultimo componente ¢ a consciéncia critica cultural. Desenvolver a criticidade ¢ uma
atividade que os aprendizes de linguas precisam realizar em conjunto com o desenvolvimento de
uma atitude intercultural. Ao mesmo tempo em que os aprendizes fazem o exercicio de refletir sobre
suas proprias crencgas e praticas sociais, dispdem-se a refletir e compreender as crengas e praticas de

outras comunidades.

No que diz respeito ao papel do professor nesse ensino, ele deve ser um agente que incentiva os
aprendizes na busca de conhecimentos, na curiosidade sobre as comunidades de fala da lingua-alvo
e no engajamento discursivo ao estarem em uma comunicag¢do, empenhando-se para construir, de
fato, uma interacdo com o seu interlocutor. Dessa maneira, o foco sai da habilidade puramente

linguistica e centraliza-se na realizag¢ao discursiva, no ato de fala, na comunicagdo intercultural.

Além de ser um agente incentivador, o professor também deve ser responsdvel por prover aos
aprendizes conhecimentos culturais, combatendo os estereotipos e crengas negativas sobre o outro,
por exemplo, por meio da seleg@o criteriosa de materiais (didatico) de uso em sala de aula. Nesse
caminho, o professor precisa selecionar, também, as técnicas que melhor respondem aos objetivos

de aprendizagem visados.

Oliveira (2014) exemplifica alguns caminhos possiveis, dentre eles atividades que requerem dos
aprendizes avaliagdes de situagdes, por meio da escolha de adjetivos. Cada escolha revela a visao
do aluno acerca daquela situacdo ou evento. Em sintese, trata-se de atividades que viabilizam a
abordagem de comportamentos sociais e culturais de determinadas comunidades.

ii. Abordagem Sociointeracional

Seguindo a tendéncia dos estudos de base comunicativa, a Abordagem Sociointeracional foi

construida a partir da década de 70, e, cabe a ressalva, talvez esteja sendo construida ainda hoje, sob
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alguns pilares do campo da linguagem como a visdo de lingua como pratica social, o carater
interacional da construgdo do significado e a sua importancia no desenvolvimento cognitivo dos

individuos.

Diferentemente das abordagens anteriores, a Abordagem Sociointeracional tem seus pilares na
Teoria Sociocultural, fruto dos estudos de Vygotsky sobre a relacdo entre em desenvolvimento
cognitivo dos individuos e a interagdo social e cultural, e, por conseguinte, na linguistica cognitiva e

na sociolinguistica interacional. Nas palavras de Figueiredo (2019),

[...] a teoria sociocultural se propde explicar como o desenvolvimento cognitivo do individuo
esta relacionado ao contexto cultural, institucional e historico em que ele se situa (Cole;
Wertsch, 1996; John-Steiner; Mahn, 1996, Miccoli, 2013). Portanto, o foco da perspectiva
sociocultural incide sobre o0 modo como a participacdo em interagdes sociais e em atividades
culturais influencia o desenvolvimento cognitivo dos individuos (FIGUEIREDO, 2019,

p-18).

Retomando Ramos (2017), o que difere a Abordagem Sociointeracional das abordagens anteriores ¢
o reconhecimento da importancia da intera¢do e da cultura na constru¢do do uso da linguagem,
aspecto que, no processo de ensino e de aprendizagem de linguas, modifica, por exemplo, a postura
do aprendiz, tendo que se comprometer com uma atitude ativa e critica diante das oportunidades de
uso da lingua. Conforme Ramos (2017, p.43) aponta, ao conceber a lingua na perspectiva da acao,
determina-se que “quem fala age e provoca em seu interlocutor uma agao, estabelecendo, assim, o

ato interacional”.

A linguistica cognitiva, fundamento da Teoria Sociocultural, aborda o carater interacional da
construcdo do significado e, ao fazé-lo,
[...] propde uma mudanga de perspectiva no estudo da linguagem, colocando os usuarios da
lingua no centro da construgdo do significado. Ou seja, a busca da compreensao do fendmeno
da significagdo impossibilita a exclusdo dos principais personagens desse processo: o falante
e o ouvinte. O falante ndo é mais visto como um mero manipulador de regras

preestabelecidas, mas como um produtor de significados em situagdes comunicativas reais
nas quais interage com interlocutores reais (MARTELOTTA; PALOMANES, 2013, p.181).

Essa nova perspectiva dos estudos da linguagem reverberaram no campo da educagdo,
principalmente no ensino de linguas, modificando, mais uma vez, a maneira como os agentes do
processo de ensino e de aprendizagem se relacionam entre si € com a linguagem. Para os
cognitivistas, “[...] a comunicacdo ¢ uma atividade compartilhada, ou seja, implica uma série de
movimentos feitos em conjunto pelos interlocutores em dire¢do a compreensdo mutua. Isso quer
dizer que a significagdo ¢ negociada pelos interlocutores em situagdes contextuais especificas [...]

(MARTELOTTA; PALOMANES, 2013, p.181).
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Desse modo, ensinar e aprender uma lingua € ensinar e aprender a se comunicar, o que, de fato, se
revela mais amplo do que aprender a “falar uma lingua”. Com essa mudanca, a lingua deixa de
“operar sozinha”, algo que nunca foi verdade, e passa a operar situacionalmente, por meio e para a
interacao entre interlocutores. Isso desde as atividades didaticas das aulas de linguas, as quais
devem oportunizar a producdo de mensagens situadas, com propdsito e significado que encontram

correspondéncia com a realidade.

Em proximidade com a proposta da linguistica cognitiva, hd a Sociolinguistica Interacional, teoria
dedicada aos estudos da organizacdo da interacdo comunicativa. Construida pelos estudos de Erving

Goffman e John Gumperz,

[...] a Sociolinguistica interacional rejeita a separagdo entre lingua e contexto social e
focaliza diretamente as estratégias que governam o uso lexical, gramatical, sociolinguistico e
aquele decorrente de outros conhecimentos, na produgdo ¢ contextualizacdo das mensagens.
Para dar conta dessas estratégias, Gumperz (1982) cunhou o termo pistas de
contextualizagdo, definidas como qualquer presente no discurso que contribui para sinalizar
as pressuposi¢des contextuais, indicando aos participantes, no momento da interacdo, e
posteriormente ao analista, se a comunicacdo desenvolve-se tranquilamente e se a
intencionalidade estd sendo bem transmitida e devidamente interpretada (BORTONI-
RICARDO, 2014, p.147).

Visando ao objetivo de ndo separar a lingua do contexto social, a Teoria Sociocultural adota o
principio da funcionalidade do texto, que consiste na abordagem do texto “[...] considerando-se a
perspectiva do género (o texto em sua funcionalidade e proposito) de que se reveste, com seus

respectivos discursos (o contetido ideoldgico) implicito ou explicito” (RAMOS, 2017, p.43).

Nao por acaso, a Teoria Sociocultural foi elaborada por Vygotsky no século XX e, apesar de
conhecida amplamente apenas na década de 70, “[...] sua obra ganhou adeptos nos paises
ocidentais e tem sido empregada como marco tedrico em numerosas pesquisas sobre o papel da
interagdo e da mediacdo na constru¢do social da aprendizagem em contextos educacionais”

(FIGUEIREDO, 2019, p.16).

Em carater de orientagdo aos professores de linguas, organizamos em uma lista alguns componentes

da Teoria Sociocultural em referéncia as contribui¢des de Vygotsky (PAIVA, 2014; FIGUEIREDO,
2019; RAMOS, 2017):

e As principais teses de Vygotsky sdo: (i) ndo se pode separar a lingua(gem) do contexto; (ii)

“o conhecimento linguistico ¢ parte integrante da constru¢do dos demais, pela relagao

intrinseca com a formag¢ao do pensamento, portanto da mente” (RAMOS, 2017, p.42); e (iii)

a aprendizagem ¢ mediada pela linguagem.

77



e Importantes conceitos definidos por Vygotsky e que transpostos ao contexto de ensino de
linguas adicionais evidenciaram parte do processo de aprendizagem sdo: media¢do, ZDP
(zona de desenvolvimento proximal) e andaime, fala privada e fala interior (PAIVA, 2014,
p.128).

e Contribuicdo dos conceitos de ZDP e andaime: nesse processo, (i) o papel da mediagdo,
realizada pelo professor de linguas, deve ser gradativa e explicita (Lantolf, 2002), “ndo deve
ser excessiva e deve ser retirada tdo logo o aprendiz consiga tomar o controle da tarefa, ou
seja, se autorregular” (PAIVA, 2014, p.131); e (ii) a mediagdo por pares, que ¢ quando um
aprendiz auxilia a aprendizagem de outro aprendiz por meio de atividades coletivas, gera o
“andaime coletivo” e demonstra ganhos “[...] no desenvolvimento da habilidade oral na
segunda lingua” (DONATO, 1994, apud PAIVA, 2014, p.133).

e Contribuicdo do conceito de fala privada: nesse processo, (i) a aprendizagem ocorre por
meio de um processo de participagdo, inicialmente periférica e que vai se complexificando
até se tornar um engajamento mais central e mais legitimado [...] (PAIVA, 2014, p.138-
139); e, (i1) a aquisi¢do de segunda lingua passa a ser vista “[...] como o desejo e empenho
do aprendiz em se tornar um participante de pleno direito nas praticas discursivas de uma
comunidade” (idem, 2014).

e Aprendizagem colaborativa: “a teoria sociocultural tem influenciado os processos de ensino
e aprendizagem da L2/LE (...) por enfatizar a interagdao e a importancia dos aspectos sociais

e colaborativos da aprendizagem” (FIGUEIREDO, 2019, p.63).

iii. Metodologias Ativas de Aprendizagem

As Metodologias Ativas de Aprendizagem nao sdo um unico método, por ventura elaborado por um
autor em ruptura com as abordagens de ensino anteriormente propostas. Diferente disso, as
metodologias ativas aproximam-se mais do conceito de abordagem ou filosofia de ensino, fixando
diretrizes para um ensino cujo aprendiz € o centro, ¢ o ator principal do processo, € o professor € um
mediador ou facilitador do processo de aprendizagem. Por meio de suas diretrizes, organizam-se
listas de métodos e técnicas que correspondem a elas e que apresentam poténcia de melhora nas

praticas educativas em todos os niveis: educagdo basica, educacao superior e educacdo corporativa.

As Metodologias Ativas de Aprendizagem, portanto, ao reunir métodos e técnicas por suas
caracteristicas e fundamentos tedricos, organizam em um conjunto de recursos didaticos tanto
metodologias tecnologicas e recentes, como o ensino hibrido, a sala de aula invertida (Flipped

Classroom), o designer thinking € o movimento maker ou gamificagdo, quanto metodologias
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consolidadas ha algumas décadas, como a Aprendizagem Baseada em Problemas ou Tarefas (PBL),
a Aprendizagem Baseada em Equipes (TBL), Aprendizagem Baseada em Projetos (Project-Based
Learning) a instrugdo por pares (Peer-Instruction), a pesquisa de campo e os seminarios, foruns e

debates (Lovato et al., 2018).

Por esse conjunto, notamos que ha uma quantidade significativa de metodologias disponiveis para
os docentes de linguas adicionais, sendo que alguns desses métodos ja sdo tradicionalmente

aplicados nessa especialidade de ensino.

Todavia, segundo essa teoria, a ado¢do das metodologias ativas deve ser guiada por um
planejamento de ensino e de aula que objetive praticas pedagogicas inovadoras, que envolvam os
aprendizes em seu proprio processo de aprendizagem, que os conduzam ao “pensamento critico”
(VEIT, 2016), a autoaprendizagem e a autonomia (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2016); tirando-
os da condi¢do passiva de receptores de informacgdes, ¢ que sejam formadas por atividades que
admitam as técnicas de leitura, escrita, discussdo, analise, sintese, avaliagdo, resolucao de

problemas e ensino colaborativo (FILATRO; CAVALCANTI, 2008; LOVATO et al., 2018).

Nao por acaso, conforme Filatro e Cavalcanti (2018) as Metodologias Ativas de Aprendizagem
fundamentam-se em trés abordagens tedricas que partilham fundamentos ag¢do e reflexdo. A
primeira abordagem ¢ o Cognitivismo, teoria que propde o conceito de aprendizagem significativa
(de David Ausubel), segundo a qual, por meio da interacdo, o individuo reorganiza seus

conhecimentos prévios com os conhecimentos novos.

A segunda abordagem ¢ a Cognitiva (Vygotsky), teoria que se dedica a compreensdo do processo
mental dos aprendizes e seus comportamentos poOs interacdo com o meio. Por fim, a terceira

abordagem ¢ a Socioconstrutivista, que destaca o papel ativo do aprendiz e sua autonomia.

Filatro e Cavalcanti (2018) prosseguem na exposi¢ao dos elementos constituintes dessa
metodologia definindo que, as metodologias ativas possuem,

(a) Principios: protagonismo do aluno, colaboragao e agao-reflexao.

(b) Tipos de aprendizagem: colaborativa e ativa.

(¢) Principais elementos do planejamento: papéis e atividades.

Por fim, ao considerarmos o contexto brasileiro de ensino, destaca-se a importancia da obra de

Paulo Freire (1996), intitulada Pedagogia da autonomia. saberes necessarios a pratica educativa,
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devido a sua ampla aceitacdo entre os professores ndo s6 de linguas, mas também das outras
disciplinas do curriculo escolar. Aqueles que em seus planejamentos pedagdgicos adotam a
perspectiva Socioconstrutivista ou, como vimos até aqui, a Abordagem Sociointeracional, os
principios descritos pela pedagogia da autonomia fazem-se de grande importancia, destacando-se
como norteadores da pratica educativa e da postura docente. Em sua obra, Paulo Freire (1996)
definiu, portanto, vinte e sete (27) principios, dos quais mencionaremos aqueles que melhor
respondem as Metodologias Ativas:

e ensinar exige pesquisa;

e ensinar exige criticidade;

e ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando;

e ensinar exige curiosidade;

e ensinar exige tomada consciente de decisdes;

e ensinar exige reconhecer que a educacao ¢ ideoldgica;

e ensinar exige disponibilidade para o didlogo.

Sem duvidas, para a pedagogia da autonomia as habilidades inerentes ao ensinar também sao
habilidades inerentes ao aprender, o que nos conduz a compreensao de que aos aprendizes espera-se
a capacidade de agir com autonomia em busca da pesquisa, da curiosidade, da criticidade, da
tomada de decisdes, da disponibilidade e preparo para o didlogo e da capacidade de autonomia

(autoaprendizagem).

IV. A condi¢cao Pés-método

A ideia de condigdo Pds-método ou de Era Pos-método estd sustentada, em grande medida, pelas
criticas e discussdes incisivas e recorrentes de dois autores, Pennycook (1989) e Kumaravadivelu

(1994; 2003). Todavia, ndo h4 parcimdnia nem consenso sobre a condi¢do pds-método.

Em leituras, é observavel que estamos num momento de proficua discussdo desse conceito, ora por
autores que acreditam no valor do método e ndo acreditam em seu desuso (LEFFA; IRALA, 2014;
OLIVEIRA, 2014), ora por formadores ou profissionais de ensino de linguas que acreditam em uma
atenuacdo da critica, valendo-se da legitimidade que ha na escolha metodologica feita pelo
profissional docente e da crenca de que € possivel que esta escolha seja, sim, refletida e consciente

(MATTOS BRAHIM, 2020).
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Leffa e Irala (2014) exploram, em publicacdo recente, uma discussdo que gira em torno do campo
teorico do ensino de segunda lingua. Dentre as problematicas identificadas esta a pretensa descrenga
ao método. Na visdo dos autores, trata-se de uma questdo metodologica, “[...] que evoluiu de uma
valorizagdo extrema do método, passando pela sua negagdo e aportando na pedagogia de projetos”
(2014, p.21). No entanto, apesar da proeminéncia de abordagens e autores que defendem “a chegada
do pdés-método ao ensino de linguas” (2014, p.22)”, para Leffa e Irala vale a tese de que “ndo existe

ensino eficiente sem a adog@o de um método™ (2014, p.22).

Para Oliveira (2014), a ideia da condi¢do pos-método surgiu de criticas ao método, para ele injustas,
uma vez que tendem a ser baseadas em inconsisténcias geradas pelo “mal uso” dos métodos por
parte de alguns docentes. Em seus estudos, Oliveira (2014) identificou ao menos duas
inconsisténcias que, em caso de atencdo aos principios de cada método, ndo ocorreriam com a
frequéncia com que ocorrem, criando uma generalizagdo quanto a aplicabilidade e validade dos

métodos.

A primeira inconsisténcia por ele identificada ¢ “a inconsisténcia entre o que os professores dizem
que fazem (ou acreditam que fazem) e aquilo que realmente fazem em sala de aula” (OLIVEIRA,
2014, p.192). Isso porque as observagdes de aulas possibilitaram-no notar que os docentes diziam
seguir a Abordagem Comunicativa, por exemplo, mas, na pratica, ndo respeitavam seus principios,

utilizando métodos e técnicas de outra abordagem, a Estruturalista, em geral.

A segunda inconsisténcia comentada ¢ quanto a nogao de flexibilidade das abordagens em relagao
aos seus principios. Segundo Oliveira (2014, p.192), sobre a Abordagem Comunicativa, ocorre esse
equivoco: “[...] por ser uma abordagem e ndo um método, seguindo-se a terminologia proposta por
Richards e Rodgers, ela tende a ser mais flexivel e a aceitar procedimentos caracteristicos de
métodos diferentes. Porém, em tese, essa abordagem nao aceita qualquer coisa”. Para o autor, a
observagdo dessas praticas denotam, de modo factivel, uma inconsisténcia entre a pratica de

professores de linguas e 0 método que eles dizem adotar.

Devido a esses entendimentos, Oliveira (2014), em desagrado, comenta a generalizagdo desse tipo
de inconsisténcia atribuindo a ela o embasamento para as criticas que permitiram surgir a ideia de
pos-método. A partir de generalizagdes, houve “a intensificagao do questionamento sobre a validade
do conceito de método e o surgimento da tendéncia de se adotar um estilo eclético para o ensino de

linguas estrangeiras” (OLIVEIRA, 2014, p.193).
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Numa crescente, Oliveira (2014) comenta diversas pressuposicdes acerca dos métodos, usadas para
fortalecer o pds-método, contradizendo-as por meio de questionamentos e contradiscursos. Uma
dessas discussoes diz respeito ao mito, na visdo de Oliveira (2014), de que “o método se constitui
no principio organizador para o ensino e para a aprendizagem de linguas”. Desse mito, derivariam
as nocdes de (i) existéncia do melhor método, e (ii) de enrijecimento da possibilidade de os
professores remodelarem os métodos em suas praticas docentes, a fim de melhor responder as
demandas de ensino e de aprendizagem identificadas em sala de aula. Para Oliveira (2014), nao ¢
plausivel aceitar tal mito, uma vez que nele ha um pressuposto subentendido e simplista, cunhado
por Kumaravadivelu e Richards, “[...] segundo o qual o professor ndo tem vontade propria, ndo se

apropria dos métodos e ndo os altera de acordo com sua realidade imediata [...]” (2014, p.196).

Sob outra relagao com a ideia de condigdo po6s-método, mais proxima de uma atenuacao da critica
ao método, valendo-se da legitimidade que hd na escolha metodologica feita pelo profissional
docente e da crenga de que € possivel que esta escolha seja refletida e consciente, temos autores

como Mattos Brahim (2020).

Em publicagdo recente, Mattos Brahim (2020) teceu uma sintese das principais abordagens de
ensino de linguas e a finalizou comentando a sua maneira de compreender o conceito de pos-
método e de concebé-lo como uma oportunidade de pensar, mais uma vez, o fazer docente como um

processo, em vez de um ato completo em si mesmo. Citando a autora,

A partir da perspectiva ou da condi¢do do poés-método, me parece que a grande contribuicdo ¢é
justamente termos claro que, no processo de formacdo docente, ¢ importante conhecer os
diferentes métodos e abordagens de ensino - e¢ as concepgoes de linguagem nos quais se
baseiam - que foram desenvolvidos no processo socio-histérico do ensino de LE. No entanto,
¢ somente na pratica e com a pratica docente que o professor ¢ a professora, num exercicio de
agéncia docente, podera fazer as suas escolhas e definir os “modos” de fazer sua pratica
pedagogica de forma coerente ¢ adequada, entendendo que nem sempre as suas escolhas
serdo as mais acertadas, mas que num exercicio de praxis (FREIRE, 1996), podera ir
adquirindo critica e autocritica, permitindo-se sentir mais confiante, mais preparado(a) e
principalmente mais fortalecido(a) para as insegurancas e incertezas que fazem parte da
docéncia. (MATTOS BRAHIM, 2020, p.20)

Mattos Brahim (2020) comentou, ainda, a concep¢ao de linguagem atualmente adotada por alguns
teoricos e docentes da area de ensino de linguas, segundo a qual a lingua ¢ discurso e pratica social,
em referéncia aos estudos bakhtinianos. Orientado por essa concepcao de linguagem e pela ideia de
p6s-método, o processo de ensino e de aprendizagem tem se definido por uma pratica pedagdgica
mais proxima da Pedagogia Critica, percorrendo os caminhos dos letramentos e, por conseguinte,

mais distante das determinagdes dos métodos tradicionais. Sobre essa nova abordagem da lingua e

do seu ensino e aprendizagem, a autora explica que,
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[...] a perspectiva de letramento critico, em que se baseiam propostas de praticas pedagdgicas
no ensino-aprendizagem de linguas nos ultimos anos, traz a concepgdo de lingua como
pratica social em atribui¢do de sentidos (JORDAO, 2013, 2016; MONTE MOR, 2009, 2013,
2018; MENEZES DE SOUZA, 2011), aspecto que implica em ndo pensarmos em
taxonomias como metodologia, ou metodologias de ensino-aprendizagem de linguas, mas
sim em pedagogia(s), letramento(s) ou educagdo linguistica (MATTOS BRAHIM, 2020,

p.19).

Nesta oportunidade, faz-se relevante conhecermos de modo detalhado as postulagdes de
Kumaravadivelu (1994, 2003), autor que tem contribuido sobremaneira para a concep¢ao de pos-
método, sendo responsavel pela criagao do termo condigdao pdés-método, ainda em 1994, e por sua
reafirmacdo em diversas publicacdes seguintes. Em sintese, o que Kumaravadivelu (2003) diz sobre
o método e sobre o pds-método? Antes, € preciso conhecermos a visdo deste autor sobre o papel do
professor em relagdo a pratica de ensino ou a pratica educativa:

[...] para moldar a pratica do ensino cotidiano, os professores precisam ter uma compreensao
holistica do que acontece na sala de aula. Eles precisam observar sistematicamente seu
ensino, interpretar seus eventos de sala de aula, avaliar seus resultados, identificar problemas,
encontrar solugdes e experimenta-las para ver mais uma vez o que funciona e o que ndo. Em
outras palavras, eles devem se tornar pensadores estratégicos, bem como praticantes de
estratégia. Como pensadores estratégicos, eles precisam refletir sobre as necessidades
especificas, desejos, situagdes ¢ processos de aprendizagem e ensino. Como profissionais
estratégicos, eles precisam desenvolver conhecimentos e habilidades necessarios para a auto-
observacdo, autoanalise e autoavaliagdo de seus proprios atos de ensino
(KUMARAVADIVELU, 2003, p.9).

H4a em sua abordagem a atribuicdo de uma diversidade de papéis ao docente, localizando-o distante
da nog@o de um profissional preparado apenas para reproduzir ou aplicar conhecimentos teorizados
por outrem. Do contrario, o professor deve ser aquele que, por meio de uma autoandlise e de uma
postura reflexiva e critica, diagnostica as necessidades e deficiéncias de sua sala de aula e, de modo

auténomo, busca solucionar os problemas e (re)planejar sua pratica pedagogica.

Neste sentido, a experiéncia docente constitui um elemento intrinseco ao processo de planejamento
da pratica educativa. Esse ¢ um ponto essencial de toda a teorizacao proposta por Kumaravadivelu
em sua obra Alem do método, de 2003. Nao em vdo, o autor tece uma critica a0 modo como,
historicamente, os teoricos trataram o papel do profissional docente (praticante do método) e o
papel do teorizador, discriminando-os e separando-os por suas atribui¢des (pressupostas). Para o

autor, historicamente,

[...] o que se tornou controverso sdo questdes como o que constitui uma teoria, quem constroi
uma teoria, ¢ o que ¢ validado como teoria. Tradicionalmente, tem havido uma clara
articulacdo de separagdo entre teoria e pratica. [...] Por exemplo, no contexto do ensino de
L2, a teoria é geralmente vista como constituindo um conjunto de percepgdes e conceitos
derivados de disciplinas académicas, como educagao geral, ciéncias linguisticas, aquisi¢cdo de
segunda lingua, psicologia cognitiva e ciéncias da informagdo. Estas e outras disciplinas
ministradas fornecem as bases tedricas necessarias para o estudo da linguagem,
aprendizagem de linguas, ensino de linguas e formagdo de professores de linguas [...] A
pratica € vista como um conjunto de estratégias de ensino e aprendizagem indicadas pelo
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tedrico [...] Consequentemente, ha, como mencionado anteriormente, uma divisdo de
trabalho correspondente entre o tedrico e o professor: o tedrico concebe e desenvolve o
conhecimento e o professor entende e aplica esse conhecimento (KUMARAVADIVELU,
2003, p.24).

Nessa divisao de trabalho e de papéis, esta subentendido que as teorias elaboradas pelos professores
a partir de suas experiéncias, inclusive da avaliacdo reflexiva delas, ndo sdo validas e/ou nao
possuem valor de Teoria. Seriam, portanto, apenas teorias pessoais, sem aprovacao cientifica, e,
provavelmente, ingé€nuas. Em desacordo com os pressupostos dessa divisdo de papéis,
Kumaravadivelu (2003) explorou ao menos trés problematizagdes acerca do método, as quais

contribuiram para a sua justificativa ao propor a ideia de pés-método.

A primeira problematizacdo explorada pelo autor ¢ a confusdo conceitual do termo “método”,
também abordada por Leffa (1998). Segundo Leffa (1998), existe uma imprecisao no termo
“método”, possibilitando a generaliza¢do do seu uso a0 mesmo tempo em que autores empreendiam
um esforco em restringi-lo. Em determinado momento, todas as metodologias de ensino eram
definidas como métodos. Todavia, a partir do momento em que se estabeleceu a distingdo entre

abordagem e método, tal generalizagdo passou a ser um equivoco.

O fato ¢ que entre essa mudanga houve uma confusdo terminoldgica levando autores a utilizarem o
termo “método” para aquilo que ¢ uma abordagem. Leffa (1998, p.212) esclarece: “abordagem ¢ o
termo mais abrangente e engloba os pressupostos teoricos acerca da lingua e da aprendizagem. As
abordagens variam na medida em que variam esses pressupostos”. O método, por sua vez, “tem
uma abrangéncia mais restrita ¢ pode estar contido dentro de uma abordagem. Nao trata dos
pressupostos teoricos da aprendizagem de linguas, mas de normas de aplicagdo desses

pressupostos”.

Kumaravadivelu (2003) considera que o termo “método” ndo se refere as praticas pedagogicas
encontradas em sala de aula, mas a uma lista de métodos prontos, formados por um conjunto de
principios tedricos, técnicas e procedimentos a serem realizados em sala de aula, elaborados
historicamente e consolidados entre os professores de linguas. O autor pondera que apesar de
existirem aproximadamente quinze métodos conhecidos, eles ndo representam quinze caminhos

para a pratica pedagogica.

Em concordancia com esta afirmagdo, observamos que ja haviamos mencionados que o conjunto

dos principais métodos de ensino de linguas tem sido relacionado a apenas trés abordagens de
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ensino, sendo elas a Abordagem Estruturalista ou Behaviorista, a Abordagem Comunicativa e, por

fim, a Abordagem Sociointeracionista (RAMOS, 2017).

Nas terminologias usadas por Kumaravadivelu (2003), esses trés caminhos para a pratica
pedagbgica configuram-se da seguinte maneira: o primeiro caminho ¢ o dos métodos centrados na
linguagem; o segundo ¢ o dos métodos centrados no aluno; e o terceiro caminho ¢ o dos métodos
centrados na aprendizagem. Inferimos, ainda, a correlagdo destes caminhos pedagdgicos ou
abordagens com as trés vertentes do papel do professor de linguas, a saber: (a) professores como
técnicos passivos; (b) professores como profissionais ativos e reflexivos; e (c) professores como

intelectuais transformadores.

Tais correlagcdes nos revelam a segunda problematizagdo levantada por Kumaravadivelu (2003), a
qual diz respeito as limitagdes do conceito de método. Primeiro, por estarem ancorados em um
contexto ideal (idealizado) e unico de ensino de linguas — L2/LE, no geral — os métodos possuem a
limitagdo de nao serem capazes de prever nem suprir as varidveis e as necessidades de cada
contexto especifico de ensino. Vale lembrar que, na realidade brasileira, ha, ao menos seis contextos
especificos de ensino de linguas, sdo eles:
e ensino de portugués como segunda lingua para as comunidades surda, indigena e de
fronteira;
e cnsino de lingua estrangeira para brasileiros que desejam adquirir outras linguas, como o
inglés e o espanhol;
e ensino de linguas estrangeiras a migrantes de elite que, por algum momento, estabeleceram-
se em territorio brasileiro;
e ensino de lingua estrangeira para falantes de outras linguas, como aqueles pertencente a
comunidades como a japonesa, a italiana, a alema etc.;
e ensino de portugués como segunda lingua para hispanofalantes estabelecidos em territdrio
brasileiro;
e cnsino de portugués como lingua de acolhimento a migrantes forgados — apatridas,

refugiados ou portadores de visto humanitario — residentes no Brasil.
Somente nesta breve lista identificamos seis contextos especificos de ensino de linguas, aspecto

que, como o autor vem argumentando, interfere na avaliagdo que devemos fazer da concepgdo de

ensinos definidos por métodos tradicionalmente aceitos.
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O segundo aspecto problematizado por Kumaravadivelu (2003) refere-se ao fato de os métodos
serem fundamentados em uma abordagem tedrica, concebida de modo extremista. Ou seja, nessa
logica, se o0 método ¢ Comunicativo, por exemplo, ¢ porque ele rompeu com os principios do

método anterior, no caso, o Behaviorista.

Por fim, a terceira limitagdo do método estd em ignorar todas as outras variaveis presentes nas
experiéncias de ensino e aprendizagem de linguas, além das j& mencionadas aqui. Kumaravadivelu

(2003) afirma que

[...] preocupado principalmente e estritamente com estratégias de ensino em sala de aula, [0
método] ignora o fato de que o sucesso ou fracasso da instrugdo em sala de aula depende, em
grande medida, da interacdo ndo declarada e instavel de varios fatores, como cognicdo do
professor, percep¢do do aluno, necessidades sociais, contextos culturais, exigéncias politicas,
problemas econdmicos e restrigdes institucionais, todos os quais sdo inextricavelmente
entrelagados (KUMARAVADIVELU, 2003, p.35).

Em uma interpretacdo diferente daquela feita por Oliveira (2014), para Kumaravadivelu (2003) as
provas das limitagdes dos métodos sdo, por exemplo, fatos desvelados em pesquisas como os de que
“professores que afirmam seguir o mesmo método costumam usar diferentes procedimentos de sala
de aula, que ndo sdo consistentes com o método adotado” (2003, p.36) e, “ao longo do tempo, os
professores desenvolvem e seguem uma tarefa cuidadosamente delineada, uma sequéncia
ponderada de atividades ndo necessariamente associadas com qualquer método estabelecido” (2003,

p.36).

Diante das limitagdes dos métodos, Kumaravadivelu (2003) considera que, nas condi¢des de
atuacdo docente observada, “os professores praticantes ndo tém nem o conforto de uma teoria
profissional sensivel ao contexto em que eles podem confiar nem na confianga de uma teoria
pessoal totalmente desenvolvida de que eles podem construir” (2003, p.37), ficando, portanto,
restritos a duas condi¢des: ou se submetem a métodos impostos, ou improvisam 0s seus proprios

métodos.

Pressupondo que as criticas de Kumaravadivelu (2003) e de Pennycook (1989) sdo justificativas
suficientes para repensarmos a maneira como os professores organizam suas praticas educativas,
dessa forma, qual seria o escape ao método? Com a mesma preocupagdo com que Kumaravadivelu
(2003) inicia suas criticas, ele as direciona para uma solucao. Na realidade, apesar de discutir
incansavelmente sobre o papel do método no ensino de linguas, a preocupacao do autor ndo esta na
pratica de ensino possivelmente escolhida ou “imposta” aos docentes apenas, mas no papel do
professor, sendo ele o agente capaz de gerir e transformar o processo de ensino e aprendizagem,

portanto, a sua relagdo com a pratica de ensino.
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Ainda que o método tenha sido considerado um entrave na possibilidade de mudanga, quem atua na
educagao diretamente ¢ o agente “professor”’, ndo o teorizador. E € nesse limite — vale observar,
criado por outrem que ndo o Kumaravadivelu nem os proprios docentes — que se encontra o escape.
A solugdo para a liberdade de atuagdo e planejamento docente tem sido relacionada a dois fatores
em cooperagdo: a ado¢do de uma Pedagogia Critica (FREIRE, 1998) e a mudanga no papel de

professor passivo para o de professor como um intelectual transformador (GIROUX, 1988).

A relagdo proposta entre esses dois fatores forma um cenario promissor do ponto de vista da
mudanga, contudo, somente ¢ possivel que esta ocorra se o professor utilizar de sua capacidade e
vontade para “ir além das teorias profissionais transmitidas a ele por meio de programas formais de
educacdo de professores” (KUMARAVADIVELU, 2003, p.23) e buscar “conceber e construir sua
propria teoria pessoal de ensino” (2003, p.23) tendo “um olhar critico sobre a dicotomia entre teoria

e pratica, entre tedricos e professores” (2003, p.23).

Por fim, no caminho da mudanga, os profissionais da educagdao deveriam emancipar-se do método
adotando a Pedagogia Critica, a qual ndo se dedica estritamente a definicdo de métodos de ensino,
mas a problematizacdo da educacdo e de seus pressupostos cristalizados ao longo de décadas. “Na
perspectiva Freireana, o objetivo € aliar educagdo a um projeto historico de emancipagdo social: as
praticas educacionais deveriam estar relacionadas a uma teoria do conhecimento. [...]” (TORRES,

1997, p.70 apud GADOTTIL, 2007, p.26).

Ainda sob a perspectiva da condicao Poés-método e pela orientagdo da Pedagogia Critica como uma
alternativa ao método, abriremos, a seguir, uma subsecdo dedicada as teses de Paulo Freire no
intuito de esclarecer melhor qual seria o comportamento do professor segundo essa teoria e quais as

implicagdes dessa mudanca para a pratica educativa.

1. A Pedagogia Critica

Ao explorar a discussdo acerca do método, Kumaravadivelu (2003) comenta sobre os caminhos
pedagogicos pressupostos pelos métodos, que chamo de abordagens, a natureza dos métodos e os

papéis dos professores de linguas. Em nosso entendimento hd uma relacdo entre esses elementos

que demonstra um cendrio historico e descritivo do ensino de linguas.

87



De modo semelhante a Kumaravadivelu (2003), Leffa e Irala (2014) também mencionam esses

elementos numa relacao de ocorréncia. Conforme os autores,

Em relacdo a lingua, com base na literatura da area (RICHARDS, 1984, 2003;
PENNYCOOK, 1989, 1994, 1999, 2001; PRABHU, 1990, LONG, 2003;
KUMARAVADIVELU,1994, 2001, 2003,2006; LEFFA, 2012), observa-se uma evolugdo
historica que se desdobra em trés grandes paradigmas: (1) énfase no sistema, (2) énfase na
fung@o e (3) uma énfase na ideologia. J4 em relacdo a aprendizagem, parece haver uma
reducdo de paradigmas, basicamente restritos a dois: (1) o instrucionismo, em que o
conhecimento ¢ previamente preparado e passado para o aluno pelo professor e/ou pelos
recursos didaticos disponiveis e (2) o construtivismo, em que o conhecimento ¢ construido
pelo aluno com os recursos de seu entorno (LEFFA; IRALA, 2014, p.23).

Com base nesses conhecimentos e na literatura tradicional das metodologias de ensino de linguas,
elaboramos o quadro, a seguir, refor¢cando as relagdes existentes nas teorias do método e do pos-
método e demonstrando que a concepcao de linguagem permeia todas elas, além de orientar a
condicao pds-método, quarto elemento acrescido recentemente ao quadro. Acompanhe, a seguir, o
Quadro 4:

Quadro 4: Demonstracdo das relagdes implicadas pelo método e pelo pés-método

Abordagem Natureza do método Papel do professor de linguas Concepc¢ao de linguagem
A. Estruturalista Meétodos centrados na | Professores como técnicos Lingua como forma e
linguagem passivos regras gramaticais
A. Comunicativa Meétodos centrados no |Professores como profissionais |Lingua como
aprendiz ativos e reflexivos comunicacio
A. Sociointeracionista | Métodos centrados na |Professores como profissionais |Lingua como interacdo e
aprendizagem ativos e reflexivos pratica social
Tendéncia: Lingua como
discurso
Pedagogia Critica Pos-método Professores como intelectuais | Lingua como discurso e
transformadores pratica social

Fonte: Elaborado pela autora, 2022, com base em KUMARAVADIVELU (2003).

Para a compreensao das relagdes propostas nesse quadro, por nao terem sido expostas dessa mesma
maneira por Kumaravadivelu (2003) e Leffa e Irala (2014), comentaremos cada uma delas,
esclarecendo a sua leitura. O quadro acima tem por objetivo demonstrar as relagdes implicadas pelo
método e pelo pds-método, a partir de suas configuragdes conceituais no que se refere ao ensino de

linguas adicionais.

A primeira abordagem do quadro e também da historia do ensino de linguas ¢ a Abordagem
Estruturalista ou Behaviorista, cuja preocupacao sempre foi a descricdo da lingua segundo a sua
forma e estrutura. Estudar linguas, nessa corrente teorica, significa estudar sobre a lingua e por isso

diz-se que seu método ¢ centrado na linguagem.
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Sob essa abordagem, os professores sdo considerados como técnicos passivos, ndo tendo a funcao
de elaboracdo tedrica, mas apenas a fungdo de aplicacdo de conhecimentos previamente fixados
para todo o processo de ensino e aprendizagem de linguas. Sobre o papel do professor como técnico

passivo Kumaravadivelu (2003) explicita que

[...] na abordagem tecnicista do ensino ¢ do professor, a educagdo é claramente caracterizada
por uma relagdo rigida entre os papéis de teodricos e de professores: os tedricos concebem e
constroem conhecimento, os professores compreendem e implementam o conhecimento. A
criagdo de um novo conhecimento ou de uma nova teoria ndo ¢ o dominio do professor: sua
tarefa ¢ executar o que ¢é prescrito para eles. Tal perspectiva inevitavelmente leva ao
desempoderamento de professores cujo comportamento em sala de aula se limita
principalmente a conhecimento em vez de experiéncia vivida. (KUMARAVADIVELU, 2003,

p.15)

A segunda abordagem do quadro ¢ a Comunicativa, segundo a qual a aprendizagem da lingua
objetiva o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Para isso, o ensino ¢ planejado tendo em
vista os contetdos e habilidades necessarias ao uso da lingua em situagdes comunicativas diversas,
como os “[...] padrdoes de comportamento na cultura alvo, em que atitudes como movimentos

corporais, por exemplo, podem e devem ser compreendidos pelos aprendizes” (RAMOS, 2017,

p.41).

Nessa abordagem, a preocupacdo do ensino passa a ser a aprendizagem e o papel dos professores
ganha novas fungdes e passa a considera-los como profissionais ativos e reflexivos. Apesar de tais
mudancgas serem insuficientes para alguns autores, por considerarem que a grande virada teodrica
ocorre na Abordagem Sociointeracionista, para Kumaravadivelu (2003) nesse periodo o ensino ja se

configurava como reflexivo. Em sua compreensao,

[...] o ensino refletivo tem sido revisitado recentemente, mas € um conceito criado por John
Dewey no inicio do século XX. “Na visdo de Dewey, o ensino ndo ¢ visto apenas como uma
série de procedimentos determinados e pré-sequenciados, mas como um contexto sensivel a
acdo baseada no pensamento intelectual. Os professores ndo sdo vistos como transmissores
passivos do conhecimento recebido, mas como solucionadores de problemas, possuindo a
capacidade de olhar para tras de forma critica ¢ imaginativa, para pensar causa ¢ efeito,
derivar principios explicativos, realizar analises de tarefas, também para olhar para frente e
fazer um planejamento antecipatorio” (ibid., p. 13). O ensino reflexivo, entdo, € uma
abordagem holistica que enfatiza a criatividade, a arte e a sensibilidade ao contexto
(KUMARAVADIVELU, 2003, p.16).

O movimento a favor de uma pratica ativa e reflexiva teve for¢a por meio de outros tedricos da
educagdo que também centravam suas criticas e teorizacdes no papel reflexivo do professor. Em
1987, Schon definiu dois conceitos de ensino reflexivo, direcionados ao comportamento do

professor (profissional reflexivo), a reflexdo na-acdo e a reflexdo sobre-a acao.

Uma década depois, Zeichner e Liston (1996, p.1 apud KUMARAVADIVELU, 2003, p.17)

aprofundaram as criticas ao profissional que ndo ¢ reflexivo, mostrando a importancia que atribuem
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a essa abordagem: “se um professor nunca questiona os objetivos e os valores que norteiam o seu
trabalho e o contexto em que ele ensina; ou nunca examina suas suposi¢des, entdo € nossa
convicgao que este individuo ndo estd envolvido no ensino reflexivo”. Apesar da propositura dessas
teorias, somente na década de 90 que comecaram a surgir iniciativas de sua aplicagdo ao contextual

educacional de ensino de linguas — L2/LE.

A terceira abordagem ¢ a Sociointeracionista, fundamentada nas ideias de Vygotsky e, por
conseguinte, na Teoria Sociocultural. A Abordagem Sociointeracionista estd em pleno
desenvolvimento e sua criagdo deu visibilidade a uma critica & Abordagem Comunicativa,
afirmando que para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem de linguas ndo basta treinar
para se comunicar, mas sim estudar as varidveis que formam o ato de fala, que delimitam a
situacionalidade e que caracterizam uma interagao. Em seu arcabougo tedrico estd, por exemplo, a
Pragmatica e a Sociolinguistica, jogando luz em questdes como a negociacdo, inerente a defini¢do

do significado do ato de fala.

Em consideragdo a esses principios, a lingua ¢ “concebida na perspectiva da agdo: quem fala age e
provoca em seu interlocutor uma acdo, estabelecendo, assim, o ato interacional” (RAMOS, 2017,
p.43) e o conhecimento, por sua vez, ¢ construido durante as interagdes. Portanto a concepcao de
linguagem subjacente a essa abordagem ¢ a de lingua como interagdo e pratica social e, em certa
medida, como discurso. O papel do professor de linguas nesse cendrio considera que este deve
apresentar um comportamento ativo e reflexivo e a metodologia desenvolvida deve ser centrada na

aprendizagem.

Em um salto tedrico, saindo do escopo dos métodos e adentrando a concepgao pds-método, temos a
quarta abordagem, a da Pedagogia critica. Em uma negacdo do método, a Pedagogia critica estaria
livre das limitagdes dos métodos e fundamentada nos estudos de Paulo Freire, para quem “a
educagao conscientizadora ¢ problematizadora, critica e prioriza o dialogo, o respeito, o amor, o ato
de criagdo e recriacao, partindo do estudo “em circulo cultural”, das situagdes-problema retiradas da

realidade do educando” (GADOTTTI, 2007, p.35).

Por acreditar que a educacao tem o papel de transformar as realidades e conscientizar a sociedade
acerca das formas de dominacao social, de desigualdade e de opressao, processos materializados no
uso da lingua e no manuseio da cultura, a concepcdo de linguagem presente nessa proposta ¢ a de
lingua como discurso e pratica social, cujo ensino critico somente ¢ possivel por meio de

professores comprometidos com o papel de intelectuais transformadores — termo criado por Giroux,
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em 1988. Conforme Kumaravadivelu (2003), os intelectuais transformadores t€ém duas fungdes: a de

educar os aprendizes para o desenvolvimento profissional e para a transformacao pessoal.

Joe Kincheloe (1993, p. 201-203 apud KUMARAVADIVELU, 2003, p.20) resume o ensino
proposto pelos professores pds-formais ou intelectuais transformadores como: orientado para a
investigagdo; contextualizado politica e socialmente; baseado em compromisso com a construgao
do mundo; dedicado a uma arte de improvisacao; dedicado ao ensino por meio de praticas situadas;
preocupado com a autorreflexdo critica e social; moldado por um compromisso com a educagao
autodirigida e democratica; sensivel ao pluralismo linguistico e cultural; comprometido com a agao

e, por fim, preocupado com dimensao afetiva do ser humano.

Apesar de essa discussao ter seu inicio na teoria da condi¢do pos-metodo de Kumaravadivelu
(2003) e em sua proposta para o novo caminho didatico para o ensino de linguas, cuja solucdo se
ancora ndo em métodos tradicionais, mas na Pedagogia Critica, de Paulo Freire, Leffa e Irala (2014)
levantam uma segunda discussdao que inverte a logica dessa mesma proposta, demonstrando o
entendimento de que ndo ha ensino de linguas eficiente sem o uso de métodos e de que o método

mais adequado ao ensino de linguas adicionais ¢ o da Pedagogia Critica.

A pedagogia aqui, configura-se ora como uma teoria de ensino que ndo ¢ um método — seria uma
abordagem de ensino, seguindo a nocdo de abordagem defendida neste trabalho, como um conjunto
de teorias da area da educacdo que orientam o ensino e a aprendizagem; ora como um método de

ensino, que determina sua realizagdo e que a torna viavel.

Para a perspectiva pés-método a Pedagogia Critica ndo ¢ um método de ensino e para a perspectiva
do método a Pedagogia Critica ¢ um método de ensino cuja aplicabilidade mais acertada ¢ no

contexto de ensino de linguas adicionais, conforme comenta Leffa e Irala (2014),

[...] na medida em que a lingua adicional parte da lingua materna, ha uma tendéncia
metodoldgica de se valorizar o contexto do aluno, desde suas praticas sociais, os valores de
sua comunidade e uma visdo critica da aprendizagem da lingua. Finalmente, na terceira parte,
mostramos como a pedagogia critica ¢ o conceito de lingua adicional desembocam na
pedagogia de projetos, como uma maneira natural de implementar os conceitos teoricos
abordados (LEFFA; IRALA, 2014, p.22).

Caso desejemos escolher a perspectiva tedrica proposta por Kumaravadivelu (2003), a sustentacao
dessa escolha nao exclui a existéncia das duas perspectivas de leitura, uma vez que a mesma
discussdo pode ser encontrada no cendrio freiriano. Por um lado, o préprio educador Paulo Freire
demonstra, em varias de suas obras, certo repudio a ideia de atrelar a educacdo a métodos,

defendendo uma educacdo transformadora — conscientizadora, problematizadora, critica e que
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liberta. Por outro lado, os precursores de Paulo Freire depreendem da leitura atenta e obstinada de
suas obras um conjunto de teses freirianas para o ensino ¢ um método de ensino de conteudo
definido por trés etapas. Quer dizer, a Pedagogia Critica, sendo baseada na obra de Paulo Freire,

carrega, por natureza, todas essas questdes.

Gadotti (2007), ao comentar a obra de Paulo Freire, afirma que, para compreender o pensamento
freiriano, ¢ preciso “distinguir, sem separar (...) a sua teoria, o seu método e a sua praxis” (idem,

p.27). Sobre o método, Gadotti (2007) comenta que

[...] para construir seu método de ensino, aprendizagem ¢ pesquisa, Paulo Freire parte das
necessidades populares e ndo de categorias abstratas, entrelagando quatro momentos
interdependentes:

1° — ler o mundo, o que implica o cultivo da curiosidade;

2° — compartilhar o mundo lido, o que implica o didlogo;

3° — a educag@o como ato de produgdo e de reconstrugdo do saber;

4° — a educacdo como pratica da liberdade. (GADOTTI, 2007, p.28)

Em alinhamento a esses quatro momentos, Paulo Freire formulou um método de ensino para
adultos, amplamente reconhecido por pedagogos e profissionais do campo da educagdo, formado
por trés etapas, a saber, (a) a investigacdo temadtica, (b) a tematizagdo, € (c) a problematizacao.
Gadotti (2001) descreve cada uma dessas etapas:

(a) A investigag¢do temdtica, pela qual aluno e professor buscam, no universo vocabular do
aluno e da sociedade onde ele vive, as palavras e temas centrais de sua biografia. Esta ¢ a
etapa da descoberta do universo vocabular, em que sdo levantadas palavras e temas geradores
relacionados com a vida cotidiana dos alfabetizandos e do grupo social a que eles pertencem.
Essas palavras geradoras sao selecionadas em funcao da riqueza silabica, do valor fonético e
principalmente em fung@o do significado social para o grupo. A descoberta desse universo
vocabular pode ser efetuada por meio de encontros informais com os moradores do lugar em
que se vai trabalhar, convivendo com eles, sentindo suas preocupagdes e captando elementos
de sua cultura.

(b) A tematizagdo, pela qual professor e aluno codificam e decodificam esses temas; ambos
buscam o seu significado social, tomando assim consciéncia do mundo vivido. Descobrem-se
novos temas geradores relacionados com os que foram inicialmente levantados. Nessa fase
sdo elaboradas as fichas para a decomposicdo das familias fonéticas, dando subsidios para a
leitura e a escrita.

(¢) A problematizagdo, na qual eles buscam superar uma primeira visdo magica por meio de
uma visdo critica, partindo para a transformagdo do contexto vivido. Nesta ida ¢ vinda do
concreto para o abstrato e do abstrato para o concreto, volta-se ao concreto problematizando-
0. Descobrem-se, assim, limites e possibilidades existenciais concretas, captadas na primeira
etapa. Evidencia-se a necessidade de uma ag@o concreta, cultural, politica, social, visando a
superagdo de situagdes-limites, isto €, de obstaculos ao processo de hominizagdo. A realidade
opressiva ¢ experimentada como um processo passivel de superagdo. A educagdo para a
libertagdo deve desembocar na prdaxis transformadora. (GADOTTI, 2001, p.50)

Conforme essa descricdo, o M¢étodo Paulo Freire tem por objetivo a educagdo ou ensino
transformador, que valoriza a experiéncia em sala de aula e que parte dos conhecimentos, culturas e
necessidades dos aprendizes. Nesse sentido, o planejamento das praticas educativas deve ser
baseado nos contetdos coletados em sala de aula, na primeira fase da abordagem pedagogica — a

investigagdo tematica. No caso do ensino de linguas, essa etapa também pode ser aplicada, pois o
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ensino pode ser orientado pelo conteudo solicitado pelos aprendizes, em vez de um curriculo rigido
que atende, por exemplo, as prescri¢des do Quadro Comum Europeu de Referéncia para Linguas.

Em sintese, as principais teses freirianas para a educacao sao:

1* — A interdisciplinaridade freireana ndo é apenas um método pedagogico ou uma atitude do
professor: ¢ uma exigéncia da propria natureza do ato pedagogico. [...]

“3* — O futuro do pensamento freireano esta ligado ao futuro da educagdo popular e a sua
reconceituagdo, ja que a educagdo popular se constitui num movimento dindmico e tem
passado por varios momentos.

“4* — Além das primeiras categorias que Paulo Freire utilizou — como “opressor-oprimido” —,
hoje encontramos outras como a categoria “excluido”. E preciso mudar o conteido e a
metodologia da educagdo popular adequando-os a nova realidade dos “excluidos™. [...]

7* — Paulo Freire considera necessaria a politicidade do processo pedagdgico uma vez que os
problemas educacionais ndo sdo apenas técnicos nem apenas pedagodgicos: sdo também
politicos e econémicos.

8 — Devemos construir nossa filosofia da igualdade e desnaturalizar a desigualdade,
pensando-a com o reconhecimento da diversidade, o que da sentido a pedagogia da
esperanga.

9% - [...] Paulo Freire nos indica qual ¢ o papel dos educadores na reinvengdo do poder:
reinventar a educacdo reinventando a politica. [...]

18* — O construtivismo critico freireano é simples de entender e dificil de praticar, pois exige
mudangas nio s6 individuais, mas também sociais.

19* — O espago de socializagdo informal oferece possibilidades de encontros e vivéncias que
levam a solidariedade, ao ser humano completo.

20" — Paulo Freire retoma sempre as mesmas teses, relendo-as em novos contextos com o
mesmo olhar humanista. Ele v&€ o mundo sob a dtica da libertagdo humana e individual.

217 [...] Nao pode estar superada uma pedagogia do oprimido enquanto existirem oprimidos.
Nao pode estar superada a luta de classes enquanto existirem privilégios de classe. [...]

27" — A aprendizagem ¢ muito facilitada se os novos conhecimentos a construir forem
relacionados com saberes anteriores dos alunos. [...]

30" — As reformas pedagdgicas para o povo fracassam porque sdo feitas para ele ndo por ele:
0 povo acaba sendo o objeto e ndo o sujeito ativo das mudangas (GADOTTI, 2007, p.30-33).

Por fim, Gadotti (2001) e Leffa e Irala (2014) apontam para uma mudanga de abordagem
educacional que ndo esta apenas ligada as teses de Paulo Freire, mas as teorias construtivistas, que
também concebem o ensino a partir da experiéncia de vida e dos saberes e conhecimentos

apresentados pelos aprendizes.

Até aqui apresentamos o historico das abordagens e dos métodos e técnicas do ensino de linguas
reconhecidos no cendrio brasileiro, além da discussdo do conceito de condicdo pods-método e da
Pedagogia Critica como um caminho pedagdgico possivel ao professor de linguas. Ao longo do
capitulo teodrico, de modo oportuno, retomaremos conceitos aqui apresentados e pontos criticos que

ainda geram discussdes tanto no campo tedrico quanto no pratico.

2.2.3 Lingua de Acolhimento: estatuto linguistico ou abordagem de ensino?

A LAc e, por conseguinte, o PLAc, podem ser entendidos ora como novos estatutos linguisticos, ora

como novas abordagens do ensino de segunda lingua.
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Como visto em tdpicos anteriores, a LAc tem sido relacionada ao grupo dos estatutos linguisticos
determinados pelo viés discursivo e ideologico que os caracterizam. O estatuto da LAc ¢, nesse
sentido, restrito as situacdes de aprendizagem e uso da lingua por necessidade politica e social,
como aquela vivenciada pela comunidade migrante forgada, em que se aprende a lingua-alvo

(lingua da comunidade de destino) para acessar os direitos e servigos garantidos pelo Estado.

Conforme o conceito de Euzébio, Rebougas e Lopes (2018, p.83), a LAc

[...] é uma perspectiva discursiva que envolve concepgdes sociopoliticas por parte de quem
acolhe, e direciona as praticas pedagogicas a fim de se adequar as novas demandas da
sociedade. Dessa forma, ¢ um campo em continua construcdo tedrica, politica e social
(EUZEBIO; REBOUCAS; LOPES, 2018, p.83).

Tanto o conceito de LAc apresentado por Euzébio, Rebouga e Lopes (2018), quanto as definigdes
de Grosso (2010) para o termo o submete a perspectiva do ensino de linguas, fato que nos direciona
a compreensao de que um estatuto linguistico pode ndo ser somente uma classifica¢do linguistica.
Grosso (2010) discute que o estatuto linguistico de LAc influencia na abordagem de ensino que sera
aplicada a lingua-alvo. Por isso a autora reflete sobre o significado de LAc considerando que “a
lingua de acolhimento ultrapassa a no¢do de LE ou de L2” (GROSSO, 2010, p.68) e que seu

estatuto promove “implicagdes na pratica pedagogica e no planejamento linguistico” (2010, p.63).

Assim, em discordancia com os autores que teorizam a favor da neutralizagcdo terminologica a partir
do suprimento de todos os estatutos linguisticos estabelecidos até hoje pelo estatuto tinico chamado
de Lingua Adicional — LA, ser LAc resulta ndo s6 em uma terminologia distintiva, mas desdobra em
uma didatica de ensino de linguas especializada. Tais consideragdes sdo pertinentes porque, como
observamos, estamos lidando, necessariamente, com o campo do ensino de linguas e ndo

estritamente com um tipo de classificacdo ou categorizagdo linguistica.

Nessa perspectiva, a definicdo terminologica para Lingua de Acolhimento pressupde um conjunto
de crencas e ideologias linguisticas (MOITA LOPES, 2013) que fortalecem seu estabelecimento na
literatura do campo de ensino de linguas. Conforme Moita Lopes (2013), a lingua ¢ um “projeto
discursivo” e, como todo projeto discursivo, ¢ de cunho ideoldgico. Assim, para cada necessidade
sociolinguistica ou politica caracteriza-se uma lingua e a sua promog¢do no mercado linguistico
interno e/ou externo. O processo pelo qual a LAc tem passado para se estabelecer ¢ exatamente
esse: sua conceituacdo nasceu de uma demanda social, em um contexto de intensifica¢do do fluxo
migratorio forgado advindo da crise humanitaria global e seu desenvolvimento no campo do ensino

tem se desenvolvido por meio de diversas agdes de politica linguistica ou politica educacional.
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O fato ¢ que temos observado a insuficiéncia da classificagdo terminologica de LAc para
avancarmos na compreensdo do significado de Lingua de Acolhimento e seu ensino. Pensando
nisso, propomos uma reflexdo sobre a LAc a partir da didatica do ensino de linguas. Nesse campo
ha alguns modelos tedricos uteis para pensarmos a concep¢do de uma lingua alvo e sua

funcionalidade.

No modelo apresentado por Ramos (2017), a didatica do ensino de linguas opera pelo tripé
abordagens, técnicas e recursos. Para autora, a abordagem sdo as crencas sobre a linguagem e
refere-se ao modo como a lingua ¢ tratada na pratica pedagodgica. Ha, nesse sentido, trés tratamentos
possiveis a lingua alvo, a saber: a lingua vista como estrutura (Abordagem Estruturalista), a lingua
como instrumento de comunica¢do (Abordagem Comunicativa) e, por ultimo, a lingua como
elemento de interacdo (Abordagem Sociointeracionista). Em todo caso, Ramos (2017) afirma que a
abordagem orienta a escolha das técnicas e dos recursos que formam a metodologia a ser

desenvolvida nesse ensino de linguas.

No modelo proposto por Almeida Filho (2015), chamado de Operag¢do Global do Ensino de
Linguas, o autor postula um sistema composto pelo tripé abordagem, métodos e técnicas, sendo que
a abordagem de ensino do professor orienta todos os outros elementos. Diferentemente de Ramos
(2017), o autor reconhece a existéncia de duas abordagens de ensino, a Gramatical e a

Comunicativa.

Para o autor, a abordagem refere-se as concepcdes de lingua, de ensino de uma lingua alvo e de
aprendizagem, sendo um conjunto de pressupostos explicitados ou de crencas sobre esses
elementos. J4 o método se refere aos procedimentos e “as distintas e reconheciveis praticas de

ensino de linguas” (ALMEIDA FILHO, 2015, p.55).

Como temos identificado, o estatuto linguistico de LAc tem demonstrado ir além de um conceito
linguistico e alcangar uma dimensao pedagogica, definida pela didatica do ensino de linguas. Dessa
maneira, o PLAc precisaria responder aos elementos da Opera¢do Global de Ensino de Linguas
(ALMEIDA FILHO, 2015), o que tem ocorrido desde a propria defini¢ao conceitual de LAc ao
reconhecer que o estatuto linguistico direciona as praticas pedagogicas (EUZEBIO; REBOUCAS;
LOPES, 2018).
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No historico do PLAc no Brasil, apresentado no Capitulo 1 (Cf. p.12), foram identificadas quatro
categorias tematicas em desenvolvimento que também apontam para o alcance da LAc no campo da
Educagdo, a saber: aspectos pedagogicos; questdoes do sujeito; formacdo de professores e

planejamento e politica linguistica.

Sob a perspectiva da Educagdo, também apresentamos até aqui asser¢des iniciais desta pesquisa,
tais como as crencas de que ha uma abordagem de ensino de LAc em constru¢do ¢ de que ela
orienta a escolha dos métodos e técnicas utilizados nesse contexto de ensino; a crenca de que a
abordagem de ensino de LAc também norteia “como ensinar o qué” e “o que ensinar”; além da
crenca de que a LAc ¢ materializada tanto nas praticas pedagdgicas dos professores quanto na

perspectiva politica desse ensino.

Sendo assim, uma das possibilidades de entendimento acerca da LAc € a partir da sua representacdo
pelo modelo de Operagdao Global do Ensino de Linguas (ALMEIDA FILHO, 2015). Nesse modelo,

a LAc responderia as seguintes questdes:

1. ABORDAGEM:
a) Qual ¢ a sua concepgao de lingua?
b) Qual ¢ a sua concepcao de ensino da lingua-alvo?
¢) Qual ¢ a sua concepgao de aprendizagem?
2. METODOS:
a) Quais procedimentos e praticas de ensino reconheciveis e distintas pertencem a essa
metodologia aplicada?
3. TECNICAS E RECURSOS:
a) Quais técnicas e recursos sdo utilizados para que se alcancem os objetivos pedagdgicos

definidos por esse ensino orientado para o acolhimento?

Nesse caminho, outra possibilidade de entendimento acerca da LAc, a partir do aporte tedrico
comentado, seria a sua representagdo na linha tedrica das abordagens de ensino de linguas. Levando
em consideragdo as concepgdes teoricas atribuidas ao estatuto de LAc e as caracteristicas atribuidas
ao PLAc, mencionadas no histérico do PLAc no Brasil (Cf. Capitulo 1), sua figuracdo como

abordagem de ensino poderia ser apresentada conforme o Quadro 5:
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Quadro 5: Linha tedrica das abordagens de ensino de linguas

Abordagem Abordagem Abordagem Abordagem de
Estruturalista Comunicativa Sociointeracionista Acolhimento
Concepcao (+) gramatical (+) comunicagao (+) interacao (+) comunicacao
de lingua (- ) gramatical ~ (+) prética social ~ (+) interacao
(- ) gramatical (+) pratica social

(+) acolhimento linguistico
(+) acolhimento cultural

(- ) gramatical

(?) outras a identificar

Concepcao para a aprendizagem para a aquisicdo para a interacao para o acolhimento
de ensino
Fonte: Elaborado pela autora, 2022, com base em ALMEIDA FILHO (2015).

Esse quadro ¢ uma das possibilidades de figuragdo da LAc como abordagem de ensino, uma vez
que esse entendimento pode sofrer mudangas a partir das concepgdes de lingua e de ensino

estabelecidas pela literatura.

2.3 Planejamento e Politica Educacional

Como vimos em seg¢des anteriores, a LAc e o PLAc (assim como a LH), exigem um gerenciamento
linguistico por parte de seus usudrios. Em outras palavras, ao considerarmos tais estatutos no campo

do ensino de linguas, ha a necessidade de planejarmos essa abordagem.

Todavia o que implica tal necessidade? Na presente secdo apresentaremos uma introduc¢ao dos
conceitos de planejamento linguistico e de planejamento educacional com a inten¢do de retomar a
lacuna apresentada na contextualizacdo desta pesquisa, a saber, a auséncia de uma politica
linguistica de Estado para a promog¢do do PLAc e a falta de documentos regulatorios e orientadores
desse ensino. Apos essa introdugdo, apresentaremos o aporte tedrico desta pesquisa, composto pela
proposta de planejamento de ensino de linguas de Almeida Filho (1997; 2011) e a proposta de

planejamento educacional de Vasconcellos (2007).

Como definido neste estudo, objetivamos compreender o que caracteriza e distingue o ensino de
PLAc de outros contextos de ensino, objetivo que temos desenvolvido em todas as nossas incursoes
até aqui e que aprofundaremos na andalise dos dados. A LAc tem sido definida por suas dimensdes

discursiva e sociopolitica e compreendida como um estatuto linguistico em continuo
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desenvolvimento. Além disso, notadamente sua sustentabilidade tem sido justificada por assumir

um carater garantidor dos direitos da comunidade migrante forgada.

O ensino do PLAc, por sua vez, tem sido demonstrado como uma agdo motivada por uma demanda
da sociedade migrante for¢ada que tem o Brasil como pais de recep¢do e acolhimento, mas ndo
possui o respaldo de uma politica linguistica nem de uma politica educacional governamental.
Dessa forma, a lacuna apresentada se configura como emergente, tanto no que se refere a garantia
da qualidade das acdes educativas (cursos de lingua, oficinas etc.) ofertadas, quanto a garantia de

acesso por parte do publico-alvo — a comunidade migrante.

Apesar dessa lacuna, sabemos que ha agdes educativas sendo elaboradas e implementadas em
diversas localidades do Brasil e, especificamente, no Distrito Federal. As perguntas que nos
fazemos sdo: Como tais ag¢des t€m sido construidas? Em quais condi¢des de realizagdo? Por quais
atores/agentes? Esses questionamentos impulsionam-nos a refletir quanto a importancia do
planejamento. Para Haugen (1964),

[...] o planejamento ¢ uma atividade humana decorrente da necessidade de se encontrar uma
solugdo para um problema. Ele pode ser completamente informal e ad hoc, mas pode também
ser organizado e deliberado. Pode ser executado por individuos particulares ou ser oficial
(HAUGEN, 1964, p.52, apud CALVET, 2007, p.21).

De fato, ha uma discussdo entre os tedricos acerca da figura do agente desse planejamento. De
modo geral, estabeleceu-se a compreensdo de que “[...] efetivamente, qualquer grupo pode elaborar
uma politica linguistica [...] mas apenas o Estado tem o poder € os meios de passar ao estagio do
planejamento, de por em prética suas escolhas politicas” (CALVET, 2007, p.20). Nao s6 no caso da
politica linguistica, mas em todo tipo de planejamento de politica publica, uma vez que esta se
refere a “acdes geradas na esfera do Estado e que tém como objetivo atingir a sociedade como um

todo, ou partes dela” (SANTOS, 2014, p.21).

O protagonismo do Estado esta nas possibilidades de acdo que ele tem, como o poder para criar leis,
e nos instrumentos que ele acessa. Por isso Haugen (1964) entende que o Estado ¢ o ator que dispde
de poder para dirigir e controlar a mudancga social, mas que os usudrios da lingua “[...] precisam ser

convencidos a aceitar a solugdo escolhida” (idem, apud CALVET, 2007, p.24).
Nesse aspecto, Santos (2016) explica que existe um movimento dialdgico entre as politicas e os

planejamentos. Tantos a politicas condicionam os planejamentos especializados, por exemplo os

planejamentos em educagdo, requerendo “um tipo especial de planejamento em sua formulacdo”
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(2016, p.46); quanto as politicas incorporam os planejamentos ja desenvolvidos ou implementados
por estes conterem elementos indissocidveis da realidade. A exemplo, Santos (2016) comenta esse

dialogismo no ambito das politicas educacionais:

[...] a formulagdo de politicas educacionais (em maior ou menor medida) incorpora
necessariamente elementos do planejamento educacional, os quais, conforme fora discutido
em capitulo anterior, ndo se dissociam de maneira nenhuma da concretude e da materialidade
da realidade educacional de institui¢des educativas e sistemas de ensino (SANTOS, 2016,
p-48).

Oportunamente, Santos (2016, p.48) conclui que “as politicas educacionais configuram entdo agdes
praticas, concretas, direcionadas aos contextos educativos oriundos da sociedade para a qual se

aplicam e, sem duvida alguma, ligadas aos projetos de poder em disputa na sociedade”.

No ambito das politicas linguisticas, Calvet (2007) define que hé trés instrumentos utilizados pelo
Estado para as implementarem, quais sejam, (i) o equipamento das linguas, que se refere, por
exemplo, as suas fungdes (padronizacdo lexical etc.); (ii) o ambiente linguistico, que se refere a
presenca ou apagamento de linguas em uma comunidade portanto, do gerenciamento

sociolinguistico; e (iii) as leis linguisticas, que prescrevem politicas a serem implementadas.

Observa-se, no entanto, que o acionamento de qualquer um desses instrumentos tende a gerar
conflitos entre o gerenciamento linguistico realizado pela sociedade e o realizado pelo Estado, “pois
as linguas sdo naturalmente mutaveis e as sociedades estdo, a todo tempo, gerindo essas mudancas e

usos, conscientemente ou nao” (LOPES, 2018, p.57).

Rajagopalan (2013), afirma que “[...] no contexto da politica linguistica ha muitos exemplos de
decisdes tomadas e implementadas tanto no sentido de cima para baixo (top down), como no sentido
inverso, isto é, de baixo para cima (bottom up)” (2013, p.36), discussdo constante, como temos
notado, e que refor¢ca a importancia do papel do agente de uma politica ou de um planejamento,

independente da natureza.

Lima (2019) elaborou uma discussao acerca do papel dos agentes de politicas publicas e, segundo
as teorias identificadas, ha duas abordagens do papel deles: aquela que o compreende de modo
tradicional e wunilateral, numa visao racional e funcionalista, cujo agente protagonista ¢
governamental, portanto, o Estado; e aquela que o compreende de modo multicéntrico, cujo agente
protagonista pode ser as organizacdes privadas, atores ndo-estatais, organiza¢des nao-
governamentais, além do proprio Estado, isso porque “o Estado e a sociedade podem articular-se

para solucionar problemas coletivos” (LIMA, 2019, p.48).
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Conforme as defini¢des tedricas apontadas pela autora, também ha autores cujo entendimento se
assemelha ao de Rajagopalan (2013) no que se refere a agéncia das politicas e a sua implementacao.

Assim,

[...] de acordo com a perspectiva do ciclo de politicas publicas a implementacdo seria parte
do processo que combina e correlaciona atores estatais ¢ ndo-estatais obedecendo a dptica da
formulagdo de uma agenda até a concretude do ciclo, contudo, outras abordagens buscam
elucidar proposituras que ndo conformam a ideia de que a formulagdo de uma politica publica
em sua estancia governamental seria o ponto inicial para estabelecimento de solugdes de
problemas coletivos. Significa dizer que, atores ndo-estatais em seu cotidiano implementam
politicas, as quais em determinado momento podem situar-se no plano institucional (LIMA,
2019, p.46).

Desse modo, a agdo social de tratamento dos problemas coletivos por meio de agdes ndo
governamentais revelam-nos que nem sempre a agdo primeira € mais acertada ¢ gerada pelo Estado
— pelo governo. Por essa verdade, ¢ correto afirmar que atores ndo governamentais elaboram e

implementam politicas publicas, por serem estas de carater social e coletivo.

Lima (2019) comenta um ponto critico na literatura, a qual precisa rever seu entendimento acerca da
forca e do impacto das agdes dos atores ndo governamentais sobre o processo de implementagdo de
politicas publicas. Quer dizer, os atores ndo governamentais apenas auxiliam na implementac¢ao de
politicas publicas formuladas pelo agente governamental, ou os atores ndo governamentais podem
ser os protagonistas que formulam politicas e as implementam? Nessa segunda perspectiva, ha
espaco para que o ator governamental reconheca o valor do ator ndo governamental e da sua politica

a ponto de inclui-las no plano institucional. Segundo Lima (2019),

[...] assim, a politica governamental ¢ percebida pelas acdes de sujeitos ndo governamentais,
sendo que alguns pelo seu poder de acdo. A implementagdo €, uma relacdo entre atores
(governamentais e ndo-governamentais), na qual estes ganham status de sujeitos intencionais.
Esse processo desenvolve-se segundo um tempo estabelecido, de tal modo que em cada
momento interagem atores governamentais e ndo-governamentais, com ideias, recursos e
agdes proprios (VIANA 1996, p. 20) (LIMA, 2019, p.46-47).

Direcionada por tais teorias, Lima (2019) elaborou um estudo cuja proposta foi analisar como se da
a coordenacao entre as entidades e atores envolvidos na implementacdo de politicas publicas, no
Distrito Federal, para os refugiados por meio do ensino do PLAc. A autora rastreou sete acdes ou
projetos que visam a promogao desse ensino € mapeou os atores de politicas publicas identificados
nas entrevistas, tanto governamentais quanto ndo governamentais, conforme o Quadro 6, que se

segue:
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Quadro 6: Atores identificados

Ator Identificagio
Alto  Comissariado  das | Organismo internacional
ACNUR

Cruz Vermelha

Caritas Brasileira

Curso Vila Brasil

Dirigentes (1.2, 3,4.5,7 ¢ 8)
[greja Assembleia de Deus
[greja Batista no caminho
[nstituto de Direito Publico
IDP

Instituto Novo Caminhar

Organizagio humanitaria independente
com status proprio/ Stakeholders
Entidade Filantropica sem fins lucrativos
Empresa Individual

Sociedade civil

Instituigido de Direito Privado

[nstituigdo de Direito Privado

Sociedade Empresarial Limitada/ Privada
com fins lucrativos

Entidade Filantropica sem fins lucrativos

Atores . Ddo- 'Tpqp Instituigio particular de Direito privado
governamentais com fins lucrativos
Instituto Migragdes ¢ | Entidade filantropica sem fins lucrativos
Direitos Humanos — IMDH
Universidade Catolica de = Associagio Privada
Brasilia -UCB
Observatorio de Direitos | Projeto extensao do IESB
Humanos
Projeto SER+ Projeto de extensdo UCB
[migrantes e refugiados Usuarios
Coordenagio de  Fundagdo Piablica do Ministério da
Aperfeigoamento de Pessoal = Educagio (MEC)
de Nivel Superior - CAPES
Atores Dirigente (D6) Servidor piblico UnB
governamentais Dirigente (D9) Colaborador UnB
Escolas Pablicas do DF Equipamento pablico de educagio
Fundacio de Apoio a Fundacdo pablica de Direito Privado

Pesquisa do Distrito Federal
FAP /DF
Fundacio Banco do Brasil

Sociedade de Economia mista

Ministéric da Educacio Orglio federal

MEC

NEFPPE Niicleo de Pesquisa da UnB — Extensfo
Universidade de Brasilia Fundacdo Federal — Pablica Federal
UnB

Policia Federal — PF lE:fl'rgaiu:- federal permanente subordinado

SE - DF

a0 Ministério da Justiga ¢ Seguranga
Piblica
Orgfio Piblico

Fonte: LIMA, 2019, p.107-108.

Sobre o papel da Universidade de Brasilia, identificada como um ator governamental, a autora
ressalva que a instituicdo, “[...] indiretamente e diretamente encaminha professores para os locais
de ensino do PLAc, e neste contexto, evidencia-se a participa¢do do agente publico como burocrata
de nivel de rua [...]” (LIMA, 2019, p.117). Por ser relevante tal apontamento, entendamos o que
significa ser um ator burocrata de nivel de rua. Tal terminologia diz respeito a atores

governamentais que representam o Estado de alguma forma, mas que ndo possuem a funcao de
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decisor. Além disso, esse tipo de ator governamental atua com autonomia, ainda que submetido a
normas comunitarias ou administrativas, de modo a alterar ou reconstruir politicas publicas em sua

aplicagdo (LOTTA, 2008, p.3, apud LIMA, 2019, p.39).
plicagdo ( p.3, ap p

Segundo Lima (2019), além dessas caracteristicas, o ator burocrata de rua busca “[...] adaptar e
resolver problemas publicos de acordo as suas singularidades™ (idem, p.38), isto porque estd mais
proximo da comunidade para a qual presta um servigo publico e conhece suas demandas reais e

emergentes. Sobre o papel dos burocratas de rua, a autora define ainda que,

[...] o papel dos burocratas de nivel de rua ¢ compreendido por atuarem diretamente com o0s
interessados, ou publico-alvo da politica, desse modo, conheceriam as reais necessidades para
efetivag@o da politica publica. O trabalho dos burocratas de nivel de rua ¢ caracterizado pela
discricionariedade, decorrente das seguintes razdes: a) eles interagem diretamente com os
cidaddos durante o seu trabalho em vivem situagdes complexas que ndo podem ser reduzidas
ou programadas; b) trabalham em uma estrutura democratica, mas a depender da situagdo as
suas decisdes afetam de maneira significativa o cliente por envolver “dimensdes humanas”
que demandam “observagdo e julgamento sensiveis” ; e, ¢) relaciona-se diretamente com os
cidaddos (considerado hierarquicamente inferior por esse motivo), desse modo as suas agdes
abrangem aspectos que vdo além dos procedimentos regulares para a sua funcgdo, ou
cumprimento de tarefas (LIPSKY, 2019, p. 59-60) (LIMA, 2019, p.39).

O papel da Universidade de Brasilia, portanto, apresenta-se como essencial no tratamento de
problemas da sociedade que, por algum motivo, ndo foram supridos por uma politica ptblica direta
do Estado. E sabido que a Universidade de Brasilia atua em diversas agdes que visam ao
atendimento da comunidade local, como, por exemplo, por meio de projetos na area da Saude

(clinica de psicologia, clinica de odontologia, hospital universitario, entre outros.).

Neste estudo, comentamos a atuagdo da instituicdo na implementagdo de uma acdo educativa
direcionada a comunidade migrante forg¢ada, residente no Distrito Federal, capaz de gerar grande
impacto social. Nota-se, ainda, que, para esse atendimento, a Universidade de Brasilia atua junto a
outros atores governamentais e ndo-governamentais, relagdo demonstrada pelo quadro de atores

identificados (LIMA, 2019).

Nessa perspectiva, sobre a implementacdo das politicas publicas para refugiados no Distrito
Federal, a autora diz ter sido apontado por todos os participantes da pesquisa “que sdo urgentes
politicas publicas que atendam aos imigrantes e refugiados [...]” (LIMA, 2019, p.120),

evidenciando essa lacuna.
Na visdo da autora, essa falta de politicas publicas implica um desalinhamento entre as acdes

identificadas e causa prejuizos a comunidade que delas utilizam. Sua critica ndo ¢ diretamente aos

esforcos dos atores propositores dessas agdes, mas ao Estado que poderia agir de modo a dar
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condigdes de as agdes se alinharem, por exemplo, por meio de normativos que padronizam e

orientam as politicas publicas. Na percep¢ao da autora (2019),

[...] desprende-se disso que as relagdes entre os atores sdo limitadas, pois tratam de modo
homogéneo situa¢des distintas, sabendo que as politicas publicas para refugiados e para
migrantes tem previsdes normativas proprias. Diante do contexto, foi perceptivel que os
projetos foram instituidos de modo a absorver um publico ndo atendido nos ambientes
institucionalizados. Na falta de programas especificos para atender aos refugiados é previsto
o desalinhamento das agdes entre atores, no caso dos projetos visitados, cada um busca
aperfeicoar e adequar aos seus equipamentos disponiveis as necessidades dessas pessoas
(LIMA, 2019, p.121-122).

Evidenciados os impactos da falta de normativos que padronizem as politicas publicas e, portanto,
que consubstanciem os planejamentos das instituicdes ou atores ndo-governamentais que desejem
atuar na resolug@o de problemas publicos (sociais e coletivos), propomos uma breve reflexdo sobre
as dimensdes do planejamento educacional e as etapas de formulagdo de politicas publicas

educacionais.

Aos propositores de projetos ou acdes educativas em atendimento a demanda linguistica e cultural
da comunidade migrante for¢ada a atividade de planejamento ndo ¢ simplista, tanto pela forma de
um planejamento educacional, quanto pela falta de normativos de orientacdo. O planejamento
educacional, segundo Santos (2014), possui ao menos trés dimensdes, a pedagogica, a
administrativa e a estratégica. Nesse modelo relacional, a dimensdo pedagogica abarca as
“concepgoes politicas e filosodficas relativas a quem planeja” (2014, p.11) e € a partir dela “que se
formulam os objetivos de ensino e na qual estdo em jogo as nocdes de ensino-aprendizagem de

quem elabora o planejamento” (2014, p.11).

A dimens3o administrativa diz respeito a todas “[...] as atividades-meio, ou seja, aquelas, que, ao
ndo serem feitas dificultam a execucdo de um projeto educacional, qualquer que seja” (SANTOS,
2016, p.12). Nesse sentido, a essa dimensdo cabem “processos que vao desde a organizagdo de
objetivos de ensino em um plano de aula até a formulagdo de programas mundiais de educagdo”

(2016, p.12).

Por ultimo a dimensdo estratégica do planejamento diz respeito “aos elementos concernentes a
tomada de decisdes, bem como também a implantacao das a¢des concretas e a avaliagdo/discussdo
dos resultados” (SANTOS, 2016, p.14). O autor considera, também, que cada uma dessas
dimensdes exige uma metodologia de trabalho, gerando o que ele chama de ciclo do planejamento

educacional.
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Por essa explicagdo fica evidente a complexidade da atividade de planejamento educacional.
Todavia gostariamos de comentar a relagdo entre o planejamento educacional e as etapas do
planejamento de politicas publicas educacionais. Conforme Santos (2016), a formulacdo de

politicas publicas também precisa considerar as dimensdes do ciclo de planejamento educacional.

Em uma sintese breve, ¢ possivel compreendermos essa relacdo da seguinte maneira: a primeira
etapa do planejamento de politicas publicas diz respeito a formulagdo/planejamento e relaciona-se

com a dimensao pedagdgica do planejamento educacional. Nesta etapa,

[...] os principios e as nogdes basicas ddo o norte da formulagdo politica e é nesta etapa que
as concepgdes teodricas em nivel educacional (mas também politico e filosofico) possuem
prevaléncia, sendo essencial a definicdo de bases claras quanto as concepgdes de educacao e
as nuances politicas a que elas se vinculam para que esse estagio seja bem executado
(SANTOS, 2016, p.51).

A segunda etapa ¢ a da modelagem/projeto e se relaciona com a dimensdo administrativa do
planejamento educacional, pois “[...] € na constru¢do dos projetos que sdo colocados os prazos ¢ as
acdes que visam a materializagdo dos objetivos elencados na etapa anterior” (SANTOS, 2016,
p.54). A terceira e ultima etapa ¢ a da execucdo/constru¢cdo do plano e relaciona-se a dimensao
estratégica do planejamento educacional. “[...] E nesta etapa que existe a conjungdo da matéria
(politica e de natureza educacional) com a forma (juridica)” (idem, p.56). O proprio autor aponta

para a existéncia dessa relacao e sua importancia:

Para concluir este capitulo, gostaria de chamar a atenc¢do para dois pontos cruciais: a) ha uma
relacdo entre politicas publicas e planejamento educacional e, por isso, ¢ possivel integrar
tanto os aspectos juridico-politicos quanto os aspectos educacionais no momento da
formulagdo dessas politicas [...]; b) o processo de formulagdo das politicas publicas
educacionais ¢ ao mesmo tempo multidimensional (envolve elementos administrativos,
politicos e educacionais/pedagdgicos) e dinamico, na medida em que se refere a um “ciclo de
planejamento de politicas publicas educacionais” (SANTOS, 2016, p.59).

Nessa relacao, acreditamos que, no caso da propositura de uma politica publica de Estado referente
ao atendimento da demanda de acesso ao PLAc pela comunidade migrante forcada presente no
territorio nacional, este agente (o Estado) poderia recorrer aos conhecimentos ja desenvolvidos por
meio de acdes e projetos implementados em diversas cidades brasileiras, observando-se a coeréncia
e a relativa estabilidade tedrica e metodoldgica entre eles. Ou seja, observando-se algum nivel de
fundamentagdo tedrica e pratica na formulagdo de tais planejamentos, nos quais possam ser

identificados os elementos formativos das dimensdes do planejamento educacional.
Nesse caminho, acreditamos também que a asser¢ao 5 desta pesquisa se alinha a esse entendimento

ao considerar que a elaboracdo de um documento de orientagdo politica e pedagdgica aos atores que

planejam ag¢des de acolhimento linguistico & comunidade migrante for¢cada pode, num primeiro
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momento, conduzir ao aprimoramento dessas agdes, e, num segundo momento, servir como uma
referéncia ao ator responsavel pela formulagdo de uma politica publica de ensino de PLAc no

Brasil.

Por esse entendimento, buscamos elucidar qual ¢ o Marco Referencial (VASCONCELLOS, 2007)
do ensino de PLAc subjacente a pratica docente e ao planejamento da acdo educativa de referéncia
neste estudo. Nas secdes seguintes, apresentamos as duas teorias que fundamentam este estudo no

que diz respeito ao planejamento educacional.

2.3.1 Planejamento do ensino de linguas segundo Almeida Filho: tripé abordagem,

métodos e técnicas

O contexto de ensino de PLAc, como mencionado anteriormente, ¢ novo no Brasil e tem se
desenvolvido de forma significativa no Distrito Federal, sendo, inclusive, referéncia para projetos
em outros estados. Contudo suas praticas carecem de pesquisas, por meio de avaliagdes,
sistematizagdes e registros formais do que se construiu at¢é o momento. Almeida Filho (2011)
elucida que o processo de ensinar e aprender uma L2 demanda tanto a experiéncia pratica quanto o

conhecimento teorico, ndo se podendo negligenciar nem um nem outro:

[...] as duas areas (a de formacao ¢ a de constituicao de filosofias de se ensinar e de aprender
linguas) necessitam de teoria T apropriada que justifique decisdes e explique agdes
profissionais que ndo sejam somente subjetivas ou impressionistas. A teoria consolida mapas
do conhecimento de uma dada época que auxiliam o desenvolvimento de desempenho cada
vez mais profissional e cientifico no velho oficio de se ensinar linguas, hoje tornado uma
profissdo com carreira a ela atrelada (ALMEIDA FILHO, 2011, p.18).

Mais adiante, o autor ressalva que “se a teoria ndo puder dirigir-se a esses objetos (ensinar, aprender
e formar-se) ela tera um valor secundario ou menor a professores e alunos” (2011, p.19). Pensando
no processo de desenvolvimento do PLAc, apontamos que, até 0 momento, as teorias ja existentes

sobre ensino de linguas ndo responderam “totalmente” as suas demandas.

Parece-nos que hoje, nds, docentes de PLAc, valemo-nos de principios e fundamentos de varias
teorias, na tentativa de construir um trabalho adequado e eficaz orientado pela concepgdo de
acolhimento. A construcao desse ensino tem se apoiado no trabalho de campo ¢ nos desafios que ele
apresenta. E relevante notar que Almeida Filho (2011, p.19) também observa que “uma teoria de
producdo ou andlise ndo podera jamais substituir o cerne processual de ensino-aprendizagem de

linguas”.
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Talvez, porque a logica desse processo de constru¢do do ensino e da aprendizagem se dé, ndo da

teoria “pura e isolada” para o l6cus de aplicacdo, mas conjuntamente, da teoria sendo ativada desde

o inicio, nas fases de tentativas, e posteriormente, durante todo o processo, agora, pois, norteada

pelas demandas e avaliagdes da pratica. Ou seja, o alinhamento da pratica com a teoria ocorre pelo e

durante o processo, podendo ser necessario, inclusive, a elabora¢do de novas teorias.

Diante dessas consideracdes, temos que a abordagem e o método sdo aspectos tedrico-praticos

intrinsecos ao processo de ensinar e de aprender uma lingua e que, portanto, merecem atencdo. Os

professores de linguas precisam ter consciéncia de suas escolhas pedagdgicas, ou seja, saber

explicar por que ensinam como ensinam, por que ensinam o que ensinam, € por que seus alunos

aprendem como aprendem. Conforme Almeida Filho (1997), abordagem ¢é:

[...] forca que orienta, e portanto caracteriza em esséncia, todo um processo especifico de
ensino de lingua. Essa forga advém das competéncias implicita (basica), tedrica, aplicada e
(meta) profissional do professor ou de quaisquer outros agentes ativos de ensino [...] A
abordagem orienta o processo ou operagdo global de ensino que se compde ordenadamente
no seu todo das fases do planejamento de cursos, de producdo ou adocdo via analise dos
materiais, das experiéncias realizadas para aprender, e das avaliagdes de rendimento
efetuadas. O termo abordagem se relaciona com método e técnica [...] (ALMEIDA FILHO,
1997, p.17).

Em sintese, ¢ como um “guarda chuva”: em sua parte superior encontra-se a abordagem, e na sua

parte inferior, ou seja, sob a sua sombra, encontram-se os métodos e as técnicas. Para maior

compreensdo, vejamos essa defini¢do Figura 2, a seguir:

9

Abordagem :|.

Métodos
Técnicas

Figura 2: Tripé abordagem, métodos e técnicas do ensino de linguas

-

Filosofia de Ensino
Concepcao de lingua
Concepc¢ao de ensino

~

S
~

N

Praticas pedagogicas
e
Elaboracao de materiais
didaticos

J
~

J

Fonte: Almeida Filho (1997), adaptado e expandido pela autora, 2018. °

Na figura original, elaborada por Almeida Filho (1997), os métodos e técnicas eram representados apenas pela
“elaboracdo de materiais didaticos”. Para o0 momento, acrescentamos “praticas pedagogicas”, por entendermos que
os métodos e técnicas estdo ndo sé na elaboracdo de materiais didaticos, mas também na elaboracdo de toda a
pratica pedagogica, em suas variadas estratégias e planejamentos.
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Vimos até aqui que a abordagem ¢ uma “filosofia, um enfoque de ensino, uma dire¢do geral, um
ideério, um tratamento ou uma aproximag¢do do ensinar de um professor” (ALMEIDA FILHO,

1997, p.22).

Porém, como se reconhece a abordagem? Uma possibilidade ¢ por meio da observacdo e
investigacdo das praticas didatico-pedagdgicas do professor. Essa observacdo pode se da por meio
da participacao das aulas, em um trabalho de campo, ou por meio da anélise documental, de planos
de aula, relatérios de atividades docentes, ou, ainda, dos materiais didaticos utilizados. A analise
desses tipos de documentos pode desvelar as crengas, pressupostos, objetivos e principios mais

estaveis, ou seja, os fundamentos da pratica docente.

O presente estudo aproxima-se, também, dos estudos realizados por Leffa (2007) que, ao tratar do
processo de producdo de materiais para o ensino de linguas, reflete sobre a abordagem e os
métodos, explorando-os de maneira dissertativa e descritiva, resultando em um material de

orientagdo e suporte aos professores de linguas.

O autor considera que “a producdo de materiais de ensino ¢ uma sequéncia de atividades que tem
por objetivo criar um instrumento de aprendizagem. Essa sequéncia de atividades pode ser descrita

de varias maneiras, envolvendo um nimero maior ou menor de etapas” (LEFFA, 2007, p.15).

A visdo de Leffa (2007) sobre a importancia da disponibilidade de materiais de orientagdo
pedagogica aos profissionais da area de ensino de segunda lingua ¢ tomada, nesta pesquisa, como
uma motivagdo para a investigacdo da pratica de planejamento pedagdgico em um contexto de

ensino de PLAc.

Ja as defini¢des de abordagem, métodos e técnicas, propostas por Almeida Filho (1997) e

apresentadas na figura 1, fundamentam as discussdes e resultados deste estudo.

2.3.2 Planejamento Educacional segundo Vasconcellos: Projeto Politico-Pedagogico

O Projeto Politico-Pedagodgico - PPP, também chamado de Projeto Educativo ou de Proposta
Pedagbgica, ¢ um documento definidor, ainda que aberto e flexivel, e orientador das acdes

educativas de uma instituicao. Nas palavras de Vasconcellos (2007),

[...] o Projeto Politico-Pedagodgico (ou Projeto Educativo) é o plano global da instituigdo.
Pode ser entendido como a sistematizacao, nunca definitiva, de um processo de Planejamento
Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define claramente o tipo de
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acdo educativa que se quer realizar. E um instrumento tedrico-metodologico para a
intervencdo ¢ mudancga da realidade. E um elemento de organizagdo e integragdo da atividade
pratica da instituicao neste processo de transformag¢ao (VASCONCELLOS, 2007, p.169).

Assim, o PPP visa esclarecer aqueles que estdo ou estardo comprometidos com o fazer educativo,
quais sdo os seus fundamentos e adogdes nos niveis politico, que “da a referéncia geral, expressa o
desejo e o compromisso do grupo” (2007, p.178), e pedagdgico, que esclarece o “referencial tedrico
especifico de cada dimensdao do trabalho (alfabetizagdo, natureza das disciplinas, metodologia
especifica de ensino, rol de conteudos programaticos etc.)” (2007, p.178), os quais podemos tratar

em correlacdo ao tripé postulado por Almeida Filho (1997, 2011).

O nivel politico estaria relacionado a Abordagem, sendo esta a filosofia do ensino, € o nivel
pedagdgico estaria relacionado aos elementos Métodos e Técnicas, sendo estes os instrumentos e
estratégias presentes nas escolhas pedagdgicas que moldam as praticas de ensino e de

aprendizagem.

Conforme identificado por varios estudos da area de PLAc (Ver capitulo 1), ainda ha uma grande
preocupacdo com a auséncia e/ou pouca presenca de uma formacgdo docente especializada em
ensino de portugués como L2 ou como LAc nos cursos de licenciatura em Letras, no Brasil. Tal
caréncia ressalta, ainda mais, a necessidade de se ter documentos e diretrizes que orientem as

praticas pedagogicas dos discentes que, mesmo sem tal formagdo, aventuram-se a atuar nessa area.

Sabemos que tal empreendimento docente ndo ¢ caracterizado, num primeiro momento, como
amadorismo”, mas, sim, como profissionalismo e, talvez, altruismo, dado que esse contexto de
ensino lida com varidveis como atendimento a uma demanda de integragdo social “urgente”, justica
social, acolhimento, promoc¢do do multiculturalismo e das diferencas, entre outros, além do
voluntariado. Assim, em se tratando de uma politica linguistica, realizada e sustentada pela
sociedade civil e por instituicdes publicas (universidades) e ONGs, ¢ importante que haja marcos

regulatorios desse ensino.

Perseguindo esse objetivo, observemos a composicdo de um PPP para, entdo, notarmos em que
medida ele nos ajudaria no enfrentamento da lacuna identificada no ensino de PLAc. Conforme
Vasconcellos (2007), um PPP deve ser composto por trés partes articuladas entre si, sendo elas o
Marco Referencial, o Diagnostico e a Programagdo. Para melhor compreensdo vejamos o Quadro 7

elaborado pelo autor:
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Quadro 7: Partes constituintes do Projeto Politico-Pedagdgico

Marco Referencial Diagnostico Programacdo
O que queremos alcancgar? O que nos falta para ser o | O que faremos concreta-
que desejamos? mente para suprir tal falta?

E a busca de um posicionamento | E a busca das necessidades, | E a proposta de agdo. O que é
- Politico: visao do ideal de | a partir da andlise da | necessario e possivel para
sociedade e de homem; realidade e/ou do juizo sobre | diminuir a distidncia entre o
- Pedagodgico: defini¢ao sobre a | a realidade da instituigdo | que vem sendo a institui¢do e
acdo educativa e sobre as | (comparagdo com aquilo que | o que deveria ser.
caracteristicas que deve ter a | deseja que seja).
instituicao que planeja.

Fonte: VASCONCELLOS, 2007, p.170.

A complexidade dimensional desse quadro, desvelada por sua composi¢do, demonstra-nos a sua
relevancia para o bom andamento e gestdo de uma instituicdo de ensino ou de um curso, em
especifico. Quando da auséncia desse documento, os envolvidos no processo de gestdo escolar e de
ensino podem até sentir “que esta tudo ocorrendo relativamente bem”, mas de modo coordenado e
solido pode ndo estar. Ou seja, individualmente, enquanto cada um esta voltado apenas para a sua
pratica, pode-se achar que nao ha desencontros, mas, ao correlacionar as partes, como um processo,

¢ que se consegue ver, mais substancialmente, onde ha os desencontros, descontroles e problemas.

Nesse sentido, a grande contribuicdo do Projeto Politico-Pedagogico na perspectiva do
Planejamento Participativo estd na promogao e viabilizagdo de qualidade formal, advinda do rigor,
da qualidade politica, advinda da participagdo de todos os integrantes desse ensino, da ética e da

autonomia.

A qualidade formal diz respeito a exigéncia de que as agdes sejam intencionadas. Quer dizer, ndo se
pode permitir que cada gestor e cada docente aja de modo inteiramente livre e desalinhada com os
principios e abordagens desse contexto de ensino. Conforme Vasconcellos (2007, p.172), “o Projeto
¢ justamente o Méthodos que visa ajudar a enfrentar os desafios do cotidiano da escola, s6 que de

uma forma refletida, sistematizada, organica, cientifica, e, o que € essencial, participativa”.

A qualidade politica (participag@o) e a ética dizem respeito a0 compromisso assumido por todo o
grupo em construir seu trabalho compartilhando dos postulados teodricos firmados, juntos, na
elaboragdao do PPP. Ja a autonomia diz respeito a liberdade advinda justamente da existéncia de um

Projeto norteador, uma vez que, sabendo quais sdo os parametros e os limites da pratica pedagdgica,
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os gestores e professores podem transitar, de modo autonomo, entre tudo aquilo que ¢

compartilhado pelo grupo e que ¢ possivel de ser proposto e realizado.

Notadamente, a elaboracao desse tipo de documento apresenta relevancia. Todavia a sua realizagao
ndo ¢ simples. Nesse processo de construgdo ha diversas etapas, tanto antes quanto depois. Antes, €
preciso que todo o grupo seja consciente da necessidade da elaboracio de tal documento; depois ¢é
preciso que todo o grupo seja consciente da necessidade de constante revisao de seus objetivos e

acgoes, bem como da periodica avaliagao de suas praticas e resultados.

Voltemo-nos, no momento, as trés partes do PPP: o Marco Referencial, o Diagnostico e a
Programacdo. Devido a natureza de nossa proposta de pesquisa, entendemos que € possivel
buscarmos definir elementos encontrados no Marco Referencial e no Diagnoéstico, por se tratar de
questdes identificadas por meio de pesquisas, problematizacdes e didlogos entre os participantes do

estudo (VASCONCELLOS, 2007, p.176).

Além disso, a periodicidade desses trés elementos também nos da luz quanto a essa limitagao. O
Marco Referencial deve ser uma proposta de médio prazo, revisada de quatro em quatro anos
(estimativa). J& o Diagnoéstico e, mais especificamente, a Programacdo devem ser revisados e
alterados anualmente. Ou seja, o Marco Referencial ¢ a base do projeto, ¢ onde se concentram a
visdo e os principios desse ensino, os quais nao se modificam com facilidade, tampouco sem

motivagdes teoricas ¢ filosodficas.

Visando ao tratamento do Marco Referencial e do Diagnostico, conhegamos de modo mais

detalhado quais sdo as suas composigdes. Segundo Vasconcellos (2007), o Marco Referencial &,

[...] a tomada de posig¢do da instituigdo que planeja em relagdo a sua identidade, visdo de
mundo, utopia, valores, objetivos, compromissos. Expressa o ‘rumo’, o horizonte, a dire¢@o
que a instituicdo escolheu, fundamentado em elementos tedricos da filosofia, das ciéncias, da
fé. Implica, portanto, opcao e fundamentagdo (VASCONCELLOS, 2007, p. 182).

Além disso, o autor aponta qual ¢ a sua motivagao:

[...] o Marco Referencial nasce como busca de resposta a um forte questionamento que nos
colocamos: em que medida enquanto escola democratica, na América Latina podemos
efetivamente colaborar para a constru¢do do homem novo e da nova sociedade? [...] O eu
fundamenta o nosso querer enquanto escola? (VASCONCELLOS, 2007, p. 182).

Questionamentos que podemos transpor para o contexto de surgimento da LAc no Brasil: quais as
motivagdes para essa abordagem de ensino? E de que forma ela colabora para a constru¢do do

acolhimento linguistico e cultural da comunidade migrante forgada?
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Desde o seu surgimento, o Marco Referencial tem como fun¢do maior “tencionar a realidade no
sentido da sua superacao/transformagao e, em termos metodoldgicos, fornecer pardmetros, critérios
para a realizacdo do Diagndstico” (VASCONCELLOS, 2007, p. 182). Em outras palavras, no
Marco Referencial procura-se expressar o sentido do trabalho “e as grandes perspectivas para a

caminhada” (2007, p.182).

O Marco Referencial ¢ composto por trés partes: 1) o Marco Situacional (onde estamos, como
vemos a realidade); 2) o Marco Filosofico ou Doutrinal (para onde queremos ir); ¢ 3) o Marco

Operativo (que horizonte queremos para nossa agao).

Esse ultimo, o Marco Operativo, ¢ composto por trés dimensdes: Dimensao Pedagdgica, Dimensao
Comunitaria ¢ Dimensdao Administrativa que, apesar de possuirem relagdo entre si, apresentam
aspectos especificos, exemplificados, de forma sucinta, no Quadro 8, a seguir:

Quadro 8: Possiveis perguntas para elaboracdo do Marco Operativo

A) Dimensao Pedagogica

B) Dimensao Comunitaria

C) Dimensao Administrativa

Como desejamos...

Como desejamos...

Como desejamos...

- O Processo de
Planejamento?

- O curriculo?

- Os objetivos?

- Os contetudos?

- A metodologia?

- A disciplina? A relagdo
professor-aluno?

- O espaco de trabalho
coletivo constante
(reunides pedagogicas
semanais)?

- entre outros.

- Os relacionamentos na
escola?

- O professor?

- O relacionamento com a
familia?

- O relacionamento com a
comunidade?

- A participacdo e
organizagdo dos alunos?

- As atividades esportivas e
culturais?

- entre outros

- A estrutura e organizacdo da
escola?

- Os dirigentes (Direcdo e Equipe
Técnica)?

- Os servigos?

- As formas de participagdo?

- As condigdes objetivas de
trabalho?

- A obtencgado e gerenciamento dos
recursos financeiros?

Fonte: VASCONCELLOS, 2007, p. 185, 2020, adaptado em sua extensao.

A Dimensdo Pedagogica representa, a nosso ver, os métodos e técnicas; e as Dimensdes
Comunitaria e Administrativa, representam a abordagem, em sua proficua relacdo com a concepgao

ou perspectiva da LAc.

Por fim, temos a definicdo de Diagndstico, entendida como a “localizagdo das necessidades da

instituicdo, a partir da analise da realidade e/ou do confronto com um parametro aceito como
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valido” (VASCONCELLOS, 2007, p.188). Essa etapa ficaria, a meu ver, em segundo plano, sendo o

Marco Referencial o mais importante nesta proposta de pesquisa.

Como efetivar tal planejamento? Como identificar e elaborar cada um desses aspectos? Na visdo de
Vasconcellos (2007), o melhor método para isso ¢ o de perguntas, uma vez que, por meio de
perguntas intencionadas, ¢ possivel abordar questionamentos e problematizagdes. Com esse

método, consegue-se desvelar a expressao daquilo que o grupo pensa e quer.

2.4 Consideracoes finais do capitulo

Neste capitulo, pudemos conhecer os aportes tedricos que nortearam as analises documentais e de
questionarios que fizemos neste estudo. Esse aporte tedrico propds uma jornada que se iniciou na
filiacdo deste estudo a Linguistica Aplicada Critica, vertente da linguistica que se ocupa das

relacdes entre a sociedade e a lingua, uma perspectiva critica e de mudanga social.

Em seguida, caminhamos pelo histdrico do ensino de segunda lingua no Brasil, o que permitiu-nos

visualizar os fundamentos dessa especialidade de ensino.

Por ultimo, discutimos a importancia da atividade de planejamento educacional e de implementacao
de politicas publicas voltadas a Educacdo, e tratamos das duas abordagens tedricas aplicaveis a
atividade de planejamento educacional, a primeira descrita por Almeida Filho (1997, 2011) e a

segunda descrita por Vasconcellos (2007).
Acreditamos que, ao longo de sua leitura, o leitor pode construir um percurso reflexivo, o qual deve

ter iluminado as razdes pelas quais elaboramos as trés questdes de pesquisa expostas na

apresentacao deste estudo.
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CAPITULO 3 - PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

3 Introducio do capitulo

Neste capitulo, apresentamos a metodologia de coleta e geragdo de dados, vinculada a pesquisa
qualitativa. Compondo este item, descrevemos os instrumentos de coleta de dados (i) produgdes
cientificas do projeto (documental), (i1) relatorios de atividades (documental) e (iii) questionarios.

Nesse momento, comentamos as suas producdes e aplicacdes.

Apresentamos, também, a metodologia de analise de dados, conforme a Andlise de Conteudo
(Bardin, 2016). Descrevemos os principios e fundamentos da metodologia e as categorias de andlise
selecionadas, a saber, a analise categorial, composta pela analise dos valores, dos fins ¢ dos meios, e

da interacdo; a andlise de avaliacdo, composta pelo referencial direcdo e intensidade.

3.1 A pesquisa qualitativa: metodologia de coleta e geracio de dados

Para a fundamentagdo metodologica desta pesquisa, adotamos os principios da pesquisa qualitativa,
em didlogo com os principios da pesquisa etnografica, uma vez que o desenvolvimento deste estudo
concentra-se: (i) em um projeto de extensdo (cf. cap.l) constituido por diversas agdes
correlacionadas ao ensino de lingua portuguesa, como as reunides de orientagdo, de estudo e de
compartilhamento de experiéncias, a participagdo em eventos académicos e a elaboracdo de

produtos cientificos, (ii) bem como na experiéncia da pesquisadora como participante do projeto.

Nesse sentido, ¢ parte estrutural deste planejamento de pesquisa a valorizagdo da experiéncia dos
participantes do projeto, inclusive da pesquisadora, ndo a excluindo dos processos ali construidos ao
longo desses anos de execucao. Essa valorizacdo sustenta-se na consciéncia de que tais experiéncias
e vivéncias devem ser consideradas como motivagdo, justificativa e causa para a realizagdo deste

estudo.

Para tanto, partilhamos da abordagem qualitativa que, segundo Oliveira (2007, p.37) é “um
processo de reflexdo e andlise da realidade através da utilizacdo de métodos e técnicas para
compreensdo detalhada do objetivo de estudo em seu contexto historico e/ou segundo sua
estruturacdo”, sendo que a reflexdo e a andlise devem ser apresentadas de forma descritiva e
realizadas com profundidade, demonstrando, de fato, um compromisso do pesquisador para com o

objeto de estudo.
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Flick (2009) considera que a pesquisa qualitativa consiste em uma abordagem oportuna e necessaria
na pesquisa social, porque na poés-modernidade, “[...] a mudancga social acelerada e a consequente
diversificacdo das esferas de vida fazem com que, cada vez mais, os pesquisadores sociais
enfrentem novos contextos e perspectivas sociais.” (p.21) Assim, pesquisas do tipo dedutivas nao

sdo mais suficientes para os pesquisadores trabalharem com estes novos contextos.

Trata-se de situagdes tdo novas para eles que suas metodologias dedutivas tradicionais —
questdes e hipdteses de pesquisa obtidas a partir de modelos tedricos e testadas sobre
evidéncias empiricas — agora fracassam devido a diferencia¢do dos objetos (FLICK, 2009,

p-21).

Nas palavras de Oliveira (2007, p.40), “fazer pesquisa ndo ¢ acumular dados e quantifica-los, mas
analisar causas e efeitos, contextualizando-os no tempo e no espago, dentro de uma concepgao

sistémica”.

No caminho da pesquisa qualitativa, propomos, como apontado, um didlogo com principios da
pesquisa etnografica para a fase de coleta dos dados. Segundo Duranti (1997), a etnografia ¢ uma
descri¢do escrita da organizagdo social, das atividades sociais, dos recursos simbolicos e materiais e

de praticas interpretativas peculiares de um grupo especifico de pessoas.

Os interesses dos etnografos sdo: (i) estudar as agdes cotidianas dos povos; (ii) reunir dados; (iii)
desconstruir os dados (desmistificando categorias fixas e atribuindo importancia a observagdo, e
ndo ao dado bruto); (iv) concentrar-se em grupos restritos; e (v) interpretar significados, funcdes e

acoes humanas (HAMMERSLEY; ATKINSON, 2007 [1983]).

Duranti (1997) também considera que a etnografia ocorre de dois modos: outsider (olhar de
estranhamento, distanciamento, perspectiva ética, objetividade); e insider (empatia, identificacio
com membros da comunidade, perspectiva €mica, subjetividade). Ou seja, ora o pesquisador
posiciona-se “fora” da acao/contexto, ora o pesquisador posiciona-se “dentro” da acao/contexto em

observacao, submerso na comunidade.

Para a etnografia, os dois posicionamentos sdo relevantes, visto que, dentre seus principios,
encontram-se a perspectiva €mica e a perspectiva €tica. Segundo Cangado (1994), na perspectiva
émica o pesquisador coloca-se no lugar do colaborador, ou seja, ao olhar para a pratica social, o
pesquisador abre mdo de suas visdes pré-estabelecidas para tentar enxergar com as lentes do
colaborador. Essa ¢ uma perspectiva mais subjetiva. Na perspectiva ética, o pesquisador ancora-se

em construtos mais objetivos, como o arcabouco teérico por ele movimentado.
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Além dessas duas perspectivas, temos a perspectiva holistica, a qual prevé que se examine o
contexto como um todo, pois todos os aspectos possuem relevancia para a analise, como os aspectos
sociais e os fisicos. Essa perspectiva estd alinhada a um dos maiores interesses da etnografia que ¢ a

analise micro, detalhada e densa, do contexto ou das praticas sociais.
Sabendo das perspectivas inscritas na etnografia, propomos nossa atuacdo como observadores
participantes do tipo moderado, o qual equilibra a participacao e a observagao, conforme a Tabela 1

abaixo adaptado por Albuquerque (2015, p.153):

Tabela 1: Tipos de participacao

Grau de envolvimento | Tipo de participacdo [ Status do etnégrafo
Alto Completo E etndgrafo e participante para aquela situagdo.
: Ativo Busca agir como o3 participantes.
Moderado l Equilibra a participagdo e a observagio.
Bamo i Passivo [ Restringe-se ao posto de observagdo.
Sem envolvimento I Nio participacio Escolhe ndo participar ou a sitvacdo social ndo o
permite.

Fonte: SPRADLEY, 1980, p.58, com adaptagdo, apud ALBUQUERQUE, 2015, p.153.

Diante disso, adotamos para a coleta de dados os seguintes instrumentos metodologicos qualitativos
e etnograficos:

a. a analise documental de relatérios de atividades e de artigos cientificos produzidos sobre o
Projeto.

b. a aplicacdo de questionarios gerais (1 e 3), para todos os participantes da pesquisa, a saber,
professores e ex-professores do Projeto;

c. a aplicagdo de questiondario especifico (2), para cada participante da pesquisa, visando a
pratica do visionamento, momento em que o pesquisador mostra ao colaborador excertos
com descri¢des de sua pratica, registrados nos documentos e questionarios mencionados, €
faz incursdes sobre a pratica a fim de esclarecer questdes relevantes para a pesquisa e
desvelar aspectos tanto do processo anterior aquela pratica quanto do processo que a

constitul.

A pratica do visionamento ¢ um procedimento importante, pois ele possibilita a triangulagdo dos
dados a medida que o pesquisador tem condicdes de relacionar a sua visao e a visao do participante

sobre os dados. Nesse sentido, essa pratica também contribui para o equilibrio buscado pelo
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pesquisador, viabilizando o posicionamento outsider (dentro/submerso) e o insider (fora) do

contexto/pratica social observada.

O visionamento €, portanto, um didlogo entre o pesquisador e os participantes, realizado com o
auxilio de instrumentos como o questiondrio ou a entrevista, para fins de se obter maior
compreensdo dos dados coletados e do contexto que os cerca, do registro de seus apontamentos, dos

comentarios e autocriticas. Em nosso estudo optamos por utilizar o instrumento questiondrio.

Consideramos, assim, que a experiéncia docente e os desafios enfrentados pelos professores podem
nos servir como fonte de dados para a identificacdo da concepcdo de LAc construida por esse
grupo, além da inferéncia do Marco Referencial (concepgdes politico-pedagogicas) desse ensino,

subjacente as praticas pedagogicas que o constitui.

O corpus foi coletado na Universidade de Brasilia, nas atividades desenvolvidas pelos participantes
do Projeto de Pesquisa: Educa¢do e Cultura para indigena, refugiado e imigrante haitiano no
Distrito Federal. A sua principal atividade ¢ a oferta de uma agao educativa de ensino de portugués
durante todo o ano, cujo objetivo ¢ o acolhimento linguistico e cultural da comunidade migrante

forcada residente no Distrito Federal.

Para a coleta de dados, conforme os instrumentos adotados, reunimos e selecionamos relatorios de
atividades e artigos académicos concernentes ao projeto — parte desse material ja se encontrava
compartilhada em uma pasta digital do projeto — e selecionamos participantes e ex-participantes que
atuam ou atuaram como docentes € que apresentaram engajamento € comprometimento com o

projeto, para responderem aos questionarios.

Dessa forma, convidamos para participarem desta pesquisa cinco informantes, sendo dois
participantes e trés ex-participantes. A aplicacdo dos questionarios ¢ do visionamento, também por
meio de questionario, foram realizadas a distancia devido ao fechamento dos espagos fisicos da
Universidade de Brasilia, local onde eram realizadas as reunides do projeto, e a orientagdo nacional

de mantermos o distanciamento social enquanto persistir o estado de pandemia, devido a Covid-19.
Por fim, informamos que o coordenador do Projeto de Pesquisa, o Prof. Dr. Umberto Euzébio, esta

ciente do desenvolvimento desta pesquisa, de modo que, junto com o departamento responsavel

pelo projeto de extensdo, autorizou a sua realizagdo. Entre o final do ano 2018 ¢ inicio do ano 2019,
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o Termo de aceite institucional foi assinado e submetido ao Comité de Etica e Pesquisa do CEFET-

MG, cujo parecer de aprovagao ja foi emitido (ver secdo Anexo 1).

3.2 Instrumentos de coletas de dados

3.2.1 Producdes cientificas do Projeto

Conforme definido, o primeiro instrumento de coleta de dados selecionado nesta pesquisa sdo as
produgdes cientificas de autoria de participantes e ex-participantes do projeto, bem como de seu
coordenador, cujo tema abordado ¢ a acdo educativa ofertada e a experiéncia docente e gestora

decorrente desta.

Em consulta as plataformas digitais como os periddicos académicos da area de ensino e também em
consulta direta aos participantes e ex-participantes do projeto, encontramos a seguinte
produtividade, representada na Tabela 2:

Tabela 2: Produtividade cientifica no ambito do projeto

Tipo de Producdo Produtividade
Artigos de PIBIC 10
Artigos completos publicados 6
Capitulo de livro 1
Resumos em Anais de Congressos 14
Monografia/TCC 0
Dissertagao de Mestrado 1
Tese de Doutorado 0

Total de trabalhos 31
Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Acreditamos que esse levantamento seja parcial por dois motivos: o primeiro € por inferirmos que a
busca nas plataformas digitais pode ndo ter identificado todas as producdes dos participantes do

projeto, ocultando, nesse caso, algumas produgdes.

O segundo ¢ por observarmos que alguns colegas produziram, por exemplo, seus trabalhos de
conclusao de curso (TCC), na area de ensino de PLAc em outros contextos de atendimento a
comunidade migrante ou, por exemplo, nas areas da Sociolinguistica e de Andlise do Discurso,

contudo, sem delimitarem suas pesquisas ao Projeto investigado neste estudo.

Para esta etapa de andlise ndo tem a nossa aten¢do os trabalhos que abordam o tema da migracao

forcada ou o ensino para essa comunidade de modo geral, mas, em especial, os trabalhos gerados a
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partir da experiéncia docente e gestora no projeto por nds selecionado para andlise. Assim,
delimitamos para a andlise de conteido cinco artigos e um capitulo de livro, disponibilizados
integralmente em perioddicos digitais e/ou compartilhados conosco, por seus autores, para o fim
desta pesquisa. Sao estes (Tabela 3):

Tabela 3: Produgdes cientificas selecionadas para andlise

Titulo Tipo Autoria Ano
Prética interdisciplinar em lingua de acolhimento para Artigo EUZEBIO, U. 2021
imigrantes haitianos na Regido Administrativa do Varjao — DF
Pratica interdisciplinar em lingua de acolhimento para Artigo EUZEBIO, U. 2021

refugiados de Bangladesh e Paquistao na Regiao
Administrativa de Samambaia — DF

Politica linguistica em contexto de imigragao e refiigio: o Artigo EUZEBIO, U.; 2020

planejamento do ensino de portugués como lingua de REBOUCAS, E.;

acolhimento no Ambito do Distrito Federal LOPES, L.

Lingua de acolhimento: demandas e perspectivas subjacentes Capitulo ~ EUZEBIO, U.; 2018

ao conceito e a pratica pedagdgica no contexto brasileiro de livro MELO, E.;
LOPES, L.

A pratica interdisciplinar para desenvolvimento da Artigo  HONORATO, N. 2016

competéncia comunicativa em portugués do Brasil por
imigrantes do Haiti

Pratica intercultural para o ensino de portugués a imigrantes  Artigo EUZEBIO, U.; 2015
haitianos no Brasil REBOUCAS, E.;
HONORATO, N.

Fonte: Elaborado pela autora; 2022.

Nesta etapa, utilizamos em nossa analise o aporte tedrico elucidado no Capitulo 2 deste trabalho,
além das categorias de andlise de contetido descritas neste capitulo. Por meio da exploracdo dos
dados, objetivamos responder as trés questdes de pesquisa, compreendendo que seus resultados
podem ser parciais. Nao obstante adotamos, para a realizacao integral deste estudo trés instrumentos

de coleta e geracao de dados, tomando-os em cooperacao e complementariedade.

3.2.2 Relatorios de atividades
O segundo instrumento de coleta de dados, do tipo documental, utilizado nesta pesquisa ¢ o
relatorio de atividades. Com a analise desse tipo de documento, objetivamos desvelar, por meio de
suas exposi¢cdes descritivas, representacdes do planejamento e da pratica pedagogica desenvolvida

na a¢do educativa.
O projeto possui, desde sua criacdo, um modelo de relatorio de atividades que deve ser preenchido

pelo professor regente a cada acdo educativa realizada. No corpo desse documento, o professor tem

a oportunidade de informar objetivamente algumas questdes, como: houve ou ndo a agdo, seu
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horario de inicio e término, o nimero de migrantes que participaram da acdo e a sua faixa etaria, o

tema ou assunto da atividade desenvolvida e os recursos materiais utilizados.

De modo dissertativo, o professor tem a oportunidade de expor informagdes essenciais ao
andamento da agdo e ao seu planejamento, tais como a descricio da atividade proposta; o
apontamento dos aspectos positivos do trabalho em relacdo ao desempenho dos professores e ao
desempenho dos alunos; o apontamento das dificuldades encontradas pelos professores e/ou pelos

alunos.

Por fim, o documento traz o espago para autoavaliacdo, a ser usado pelos professores, e para
registro da avaliagdo da agdo pelos participantes. Além disso, ha ainda os campos para sugestao do
tema para a proxima agdo, trazido pelos professores ou pelos participantes, ¢ o ultimo campo
destinado a anotag¢do de ocorréncias atipicas, explicitadas para controle dos fatos e para discussao

futura, em reunido coletiva, visando a seu tratamento e sua solucao.

Assim, por sua ampla abordagem da acdo educativa realizada, identificamos que a andlise desse tipo
de documento seria de grande importancia para o bom andamento desta pesquisa, contribuindo

positivamente para os seus resultados.

Em Almeida Filho (2015, p.23) encontramos apoio a esse tipo de andlise ao afirmar que “a analise
de abordagem, através do exame de aulas tipicas gravadas e transcritas e acompanhadas de outros
dados da situagdo real de ensino, permitem-nos explicar com plausibilidade porque os professores
ensinam como ensinam e os alunos aprendem como aprendem. [..]”. Sob 0 mesmo entendimento,

noutro momento, o autor comenta que

[...] a andlise de aulas também ¢é uma pratica incontornavel para produzir evidéncias da
abordagem e competéncias vigentes numa dada situacdo de ensino. O concreto das agdes
representa, na verdade, uma condigdo preciosa para se conhecerem abordagens e
competéncias. A formacdo dos professores depende bastante desse pré-requisito da pratica, da
observagdo, do registro dessa atuacdo e de analise. Os professores reflexivos fardo uso desses
passos para sua formagdo, assim como pesquisadores aplicados nos seus esforcos por
produzir teoria cada vez mais relevante para a profissdo (ALMEIDA FILHO, 2012, p.18-19).

Definido, portanto, o tipo de documento a ser analisado nesta segunda etapa, selecionamos os

relatorios que compdem o corpus desta pesquisa.
E sabido que o projeto de extensdo existe ha cerca de dez anos, gerando um niimero expressivo de

documentos. Na busca por um critério para o recorte documental, optamos por escolher somente

documentos gerados no periodo de 2014 a 2016, anos em que a pesquisadora do presente estudo
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esteve mais dedicada ao projeto de extensdo e a sua agdo educativa e que, portanto, acumulou mais

conhecimentos pragmaticos para interpretar os documentos.

3.2.3 Questionarios
O terceiro instrumento de coleta de dados utilizado nesta pesquisa ¢ o questiondrio. Para a coleta de
dados pretendida, definimos o uso de questionarios gerais, aqueles aplicados para todos os
informantes da pesquisa, e de questionarios especificos, aqueles elaborados e aplicados de modo
exclusivo a cada informante. Para isso, julgamos relevante um estudo metodologico em busca da
melhor estrutura textual e grafica para os questiondrios, a fim de alcangarmos resultados mais

contundentes com os objetivos previamente tragados.

Nessa direcao, compreendemos o questiondrio como uma

[...] técnica de investigagdo composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas a
pessoas com o proposito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos,
valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado
[...]1(GIL, 2008, p.121).

Nao obstante, a andlise categorial dos dados, componente da Andlise de Contetdo adotada neste
estudo, opera com os indices valores, fins e meios e interacdo, o que nos levou ao entendimento de
que a abordagem do instrumento “questionario” proposta por Gil (2008) seria a perspectiva tedrica

utilizada na elaboracao dos nossos questiondrios.

Assim, encontramos em Gil (2008, p.124) uma orientacdo quanto ao conteudo das questdes, as
quais podem se referir ao que as pessoas sabem, que sdo os fatos; ao que pensam ou esperam, que
sdo as crengas e atitudes; ao que fazem, que sdo os comportamentos, gerando os seguintes tipos de

questoes:

1. Questbes sobre fatos. Essas questdes referem-se a dados concretos e faceis de precisar,
como sexo, idade, naturalidade, estado civil, nimero de filhos etc. De modo geral, essas
questdes sdo respondidas com sinceridade [...].

2. Questdes sobre atitudes e crengas. Os questionarios visam, frequentemente, obter dados
referentes a fendmenos subjetivos, como, por exemplo, a crenca do respondente na
adequagdo da politica econdmica do governo, a atitude em relagdo ao seu proprio trabalho
[...].

3. Questdes sobre comportamentos. O comportamento passado ou presente de uma pessoa ¢
um tipo de fato que ela pode observar de uma posicdo privilegiada e constitui indicador
expressivo de seu comportamento futuro em condi¢des similares [...].

4. Perguntas sobre sentimentos. As perguntas deste tipo referem-se as reacdes emocionais das
pessoas perante fatos, fendmenos, instituicdes ou outras pessoas [...].

5. Perguntas sobre padrées de acgdo. As perguntas sobre padrdes de acdo referem-se
genericamente aos padrdes éticos relativos ao que deve ser feito, mas podem envolver
consideracdes praticas a respeito das agdes que sdo praticadas. O interesse destas perguntas
estd em que podem oferecer um reflexo do clima predominante de opinido, bem como do
comportamento provavel em situagdes especificas.
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6. Perguntas referentes a razoes conscientes de crengas, sentimentos, orienta¢des ou
comportamentos. Estas perguntas sdo formuladas com o objetivo de descobrir os "porqués".
Embora sejam perguntas simples de serem formuladas, ha que se considerar que as respostas
obtidas referem-se apenas a uma dimensdo desses "porqués": a dimensdo consciente (GIL,
2008, p.124).

Para uso dessas orientacdes na formulacao dos questionarios, elaboramos o Quadro 9, abaixo:

Quadro 9: “Tags” de classificagdo das questdes que compordo os questionarios

[A - Questdes sobre fatos]

[B - Questdes sobre atitudes e crengas em relagdo ao proprio trabalho]

[F - Perguntas referentes a dimensdo consciente/porqués]

[C - Questdes sobre comportamentos passados e presente ¢ indicam a repeti¢ao no futuro]
[D - Perguntas sobre sentimentos reacdes emocionais perante situagcdes ou pessoas]

[E - Perguntas sobre padrdes de agdo do que deve ser feito e do que se pratica/faz ]

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Ainda sobre a utilizagdo dessa classificacdo que denota os tipos de questdes, acreditamos que ¢

possivel estabelecer uma relacdo entre essa e as categorias de andlise, da Andlise de Conteudo,

selecionadas neste estudo, conforme demonstrado no Quadro 10, a seguir:

Quadro 10: Relacao entre os tipos de questoes e as categorias de analise de dados

Fase: exploracdao do material

CLASSIFICACAO: TIPOS DE
QUESTOES

CATEGORIAS DA ANALISE DE
CONTEUDO

CATEGORIAS DA ANALISE DE
CONTEUDO

A — questodes sobre fatos

dos fins e dos meios

diregdo + intensidade

B — questdes sobre atitudes e crengas

valores

diregdo + intensidade

C — questdes sobre comportamentos

dos fins e dos meios

direcdo + intensidade

D — questdes sobre sentimentos

valores + interagdo

dire¢do + intensidade

E — questdes sobre padrdes de agdo

dos fins e dos meios

dire¢do + intensidade

F — questdes referentes a dimensao
consciente

valores

dire¢do + intensidade

Para a melhor cobertura das questdes de pesquisa, optamos por construir um

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

modelo de

questionario constituido por mais de uma parte, sendo cada parte formada pelos tipos de questdes

que melhor abordam os objetivos especificos. Por essa razdo utilizamos, de modo alternado,

questdes dos tipos fechadas, abertas e dependentes.
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Por fim, a elaboracdo dos questiondrios foi orientada pelo perfil dos informantes que poderiam
participar da pesquisa e pelos elementos que estruturam um Projeto Politico-Pedagogico

(VASCONCELLOS, 2007).

Sabendo que o grupo de informantes seria formado por professores e ex-professores da acdo
educativa em andlise, elaboramos questiondrios aplicaveis a todos, exceto o que se refere ao
segundo questionario, destinado ao visionamento. Por sua natureza, esse questionario precisava

receber questoes decorrentes da leitura analitica das respostas ao primeiro questionario aplicado.

Os questiondrios 1 e 3 sdo orientados pelos elementos que estruturam um Projeto Politico-
Pedagdgico (VASCONCELLOS, 2007;2015), sendo o questionario 1 orientado pelo Marco
Referencial, composto pelas dimensdes politica e pedagogica, além da dimensdo pedagdgica do
Marco Operacional. O questionério 3 ¢ orientado pelas dimensdes comunitaria e administrativa do

Marco Operacional.

Por meio dessa fundamentacdo, cada questiondrio possui um objetivo, a saber: o questiondrio 1
objetiva abordar questdes sobre a experiéncia docente de cada participante em relagdo ao seu
periodo de atuag@o no projeto em analise; o questiondrio 2 objetiva oportunizar o visionamento, € o

questionario 3 objetiva abordar as dimensdes comunitaria € administrativa do Marco Operacional.

Na subse¢do a seguir, conheca em detalhes os objetivos de cada questionario, sua composi¢ao e

como foi realizada a sua aplicagao.

3.2.3.1 Questionario 1 — Consideracdes sobre a experiéncia

O questionario 1 aborda as consideragdes sobre a experiéncia docente dos participantes do projeto
em analise. Para essa abordagem optamos por organizar o documento em seis partes, sendo elas: (1)
apresentacdo pessoal; (2) didlogo sobre a experiéncia no projeto; (3) abordagem de ensino de
linguas; (4) métodos e técnicas de ensino de segunda lingua; (5) politica linguistica; (6) percep¢ao
pessoal sobre o modo de operagdo do projeto. Ao todo, o documento possui 15 questdes — 14

dissertativas e 1 objetiva.
Conforme ja mencionado, selecionamos participantes e ex-participantes do projeto para serem

informantes em nossa pesquisa. Os critérios dessa selecdo foram o tempo de participacdo no projeto

e o engajamento demonstrado ao longo desse periodo, observado, por exemplo, pelo efetivo
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cumprimento da escala de atividades do projeto, pela redacdo dos relatérios de atividades e pela
participagdo em pesquisas. Além disso, por realizarmos a pesquisa em um periodo de pandemia
devido a Covid-19, estado que afetou todo o pais e todo o mundo, optamos por definir que todas as
aplicagdes seriam de modo remoto, com envio e recebimento dos questionarios por e-mail, além de

averiguarmos a disponibilidade de participacdo dos convidados.

Sabemos que toda pesquisa deve ser realizada com o consentimento dos participantes, os quais
chamamos de informantes, ¢ que, portanto, a disponibilidade do convidado sempre ¢ um critério a
ser confirmado. Todavia, nesse periodo de pandemia, esse critério ganhou ainda mais importancia,
de carater determinante para o andamento da pesquisa, uma vez que a sociedade passou a viver ndo
s6 em isolamento social, mas também em reflexao sobre a situa¢dao vivida e, em muitos casos, em

luto, devido as perdas para a Covid-19.

Nesse periodo, o projeto teve as reunides € encontros suspensos por alguns meses (mar¢o/2020 a
agosto/2021), bem como a paralisacdo da acdo educativa. Somente no més de agosto de 2021, data
recente, que as reunides voltaram a ocorrer e, ainda assim, apenas remotamente. Ja a acao

educativa, até essa data (setembro/2022), permanece suspensa.

Nesse contexto, iniciamos a coleta de dados por meio do instrumento questionario no final do
primeiro semestre de 2021, realizando primeiro o contato individual com o convite de participacao

na pesquisa a participantes e ex-participantes do projeto. Isso por meio de mensagem no WhatsApp.

Em seguida, ap6s o retorno positivo de cada um deles, enviamos o questionario 1 por mensagem de
e-mail, individualmente, e, quinze dias depois, enviamos um lembrete sobre o retorno do
questionario respondido. Enviamos também o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

para ser assinado, cumprindo uma exigéncia do Comité de Etica da institui¢ao.

Talvez, devido ao contexto de pandemia e também pela falta do espago das reunides para o contato
com esses colegas, esses dois contatos ndo foram “rapidos” conforme idealizado. Cada participante

utilizou um tempo médio de trinta dias para responder ao questionario 1 e nos reenvia-lo.

Ao todo contamos com a participagdo de cinco informantes, sendo trés ex-participantes e¢ dois
participantes do projeto até a presente data. O tempo médio de participagdo deles no projeto ¢ de, no
minimo, quatro anos, ¢ o perfil académico ¢ de formag¢do em licenciatura no curso de Letras:

Portugués do Brasil como Segunda Lingua (PBSL), na instituicdo Universidade de Brasilia — UnB.
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Todos os questionarios se encontram na integra no Apéndice, ao final desse trabalho (Cf. Apéndice,

p.328-337).

3.2.3.2 Questionario 2 — Visionamento

O questionario 2 ¢ destinado a realizagdo do que temos chamado de visionamento e, por ser
individual, sua construgdo ¢ tnica e exclusiva para cada informante da pesquisa. Seu conteudo varia
de acordo com as questdes selecionadas para a sua composicao. Por exemplo, se, ao ler as respostas
do informante “n” ao item “4. métodos e técnicas de ensino de segunda lingua” surgir uma diavida
ou a necessidade de maiores esclarecimentos sobre o que foi informado, a pesquisadora deve

formular uma nova questao abordando esse conteudo.

Nesse sentido, o visionamento visa oportunizar o dialogo entre a pesquisadora e o informante,

sanando duvidas ou ampliando/explorando algum aspecto presente nas respostas.

Devido a finalidade do visionamento, antes da aplicagdo do questiondrio 1 e do primeiro
questionario 2, além de sua leitura, ndo era possivel definirmos quantos visionamentos individuais
seriam necessarios. Todavia, no percurso de desenvolvimento da pesquisa, foi necessaria a

aplicacdo de apenas um visionamento com cada participante.

Os questionarios foram elaborados a partir dos dados colhidos na aplicacdo do questionario 1 e/ou
dos dados identificados em artigos cientificos de autoria dos informantes desta pesquisa, cuja

tematica ¢ a sua participacao na acao educativa em analise.

A aplicagdo do visionamento, portanto, deu-se em meados dos meses de agosto e setembro de 2021,
também sendo de 30 dias o prazo médio de retorno pelos informantes. Apds o recebimento do
visionamento, fizemos a sua leitura, buscando novas questoes a serem exploradas e, na auséncia,
encaminhamos aos informantes o ultimo questionario da pesquisa — o questionario 3.

3.2.3.3 Questionario 3 — Dimensdes Comunitaria e Administrativa

O questionario 3 aborda as consideracdes pessoais dos participantes do projeto quanto a questdes

relacionadas a dimensdo comunitaria ¢ a dimensdo administrativa. Nesse sentido, as questdes
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buscaram oportunizar aos informantes comentarem sobre seus desejos para a acao educativa nessas

duas dimensoes.

Assim, questdes como “Como vocé deseja que seja o relacionamento entre os professores e a
comunidade migrante e refugiada discente do projeto?” (dimensdo comunitdria) e “Como vocé
deseja as condi¢des objetivas e materiais de trabalho na realizagdo do projeto?” (dimensdo

administrativa) compdem o documento.

A sua aplicagdo ocorreu apds a realizagdo do visionamento, em meados de setembro de 2021, e
nesta pesquisa configura-se como o ultimo questionario aplicado. Como comunicado previamente
aos informantes, esse questionario possui um numero menor de questoes, portanto, ¢ mais simples

de responder, carecendo de um menor tempo para preenchimento.

3.3 Metodologia de elaboracio do caderno de orientacio politica e pedagogica para o ensino

de PLAc

Esta pesquisa tem como um de seus objetivos a elaboracdo de um caderno de orientagdo politica e
pedagbgica para o ensino de PLAc, no contexto brasileiro, e, de modo especifico, no contexto do
Distrito Federal, idealizado pela identificagdo de uma auséncia de documentos normativos dessa

especialidade de ensino no Brasil.

Assim, a sua elaboracdo apresenta trés finalidades. A primeira é contribuir com a formacdo dos
participantes do projeto de pesquisa investigado no presente estudo, por acreditamos que a sua
leitura e discussao pelo grupo resultara em melhorias na pratica pedagogica efetivada. A segunda ¢
contribuir com a formagdo de profissionais da area do ensino de segunda lingua que j& atuam em
contextos de atendimento da comunidade migrante forgada ou que, por motivos variados, passara a

atuar nessa especialidade de ensino de linguas.

A terceira ¢ disponibilizar um documento especializado no ensino de PLAc, em contexto brasileiro,
aos agentes responsaveis pelo planejamento e pela implementagdo de politicas linguisticas no
Brasil. Apesar de a sua composi¢ao dizer respeito a uma agao educativa especifica, este documento
pode ser utilizado como fonte de consulta por esses agentes, uma vez que, para elaborarem uma
politica linguistica, eles precisam dedicar-se a um estudo sobre a condi¢do sociolinguistica de uma
determinada comunidade e, também, conhecerem as agdes educativas (politicas publicas

educacionais) em curso.
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Por essas razdes, a elaboragdo deste documento tem sido projetada, nesta pesquisa, como um
produto complementar a investigag¢do realizada por meio de cada instrumento de coleta e analise de
dados definidos, a saber, as publicacdes cientificas do projeto, os relatorios de atividades e os

questionarios.

Assim, definimos uma metodologia para a sua elaboragdo a partir do arcabouco tedrico fornecido
por Almeida Filho (2011) e, em especial, por Vasconcellos (2007), autor que explora os elementos

formativos de um Projeto Educativo e a organizacao do trabalho para a sua construgao.

Segundo essa metodologia, a constru¢do de um Projeto Educativo deve ser participativa-
colaborativa, por essa razdo todos os atores da acdo educativa devem contribuir; e organizarem-se
em etapas de trabalho, visando: (i) a atividade de investigacdo, pesquisa e discussdo e (ii) a

atividade de redag¢dao do documento.

Para tanto, as duas etapas devem orientar-se pelos elementos formativos de um Projeto Educativo —
as dimensodes politica, pedagdgica, comunitaria e administrativa e a estrutura — e pelos topicos que

estruturam esse tipo de documento — o Marco Referencial, o Diagndstico e a Programagao.

A organizacdo do trabalho de elaboragdo de um projeto Educativo ¢ importante, pois fornece-nos
um panorama sobre a atividade de planejamento educacional, perpassada por uma complexidade

que visa a garantia da qualidade, da efetividade e da ética.

Na presente pesquisa, organizamos esse trabalho da seguinte forma: a etapa de investigacao,
pesquisa e discussdo compreende todas as andlises realizadas e a sua natureza € participativa-
colaborativa, uma vez que os trés instrumentos de coleta de dados sdo de autoria de participantes e
ex-participantes da acdo educativa. Dessa maneira, esclarecemos que a escrita do documento foi
realizada a partir das andlises, tendo em vista que elas possibilitaram a identificacdo, a exploracao

critica e interpretativa, e a descrigdo dos elementos formativos de um Projeto Educativo.

Assim, as etapas da analise documental e dos questionarios ecoaram as vozes dos participantes e ex-
participantes do projeto, desvelando suas projegdes sobre a experiéncia docente e sobre as
concepgdes tedricas e metodologicas que sustentam a pratica pedagogica. Em sentido amplo, as
analises nos permitem conhecer informagdes essenciais que devem estar em um Projeto Educativo,

relativas as dimensdes politica, pedagogica, comunitaria e administrativa.
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A etapa de redacdo do Projeto Educativo compreende, exatamente, a transcricdo dos dados
identificados nas andlises do corpus da tese, observando-se os topicos temdticos que estruturam esse
tipo de documento — o Marco Referencial, o Diagnostico € a Programacao. Portanto, a redagdo do
Projeto Educativo, constitutivo do caderno de orientacdo politica e pedagogica de ensino de PLAc,
deu-se a partir das seguintes relagdes conteudisticas:

e a contextualizacdo da pratica educativa, localizada no capitulo 1, permitiu a composi¢ao do

item 1. Historicidade da acao educativa, do Projeto Educativo.

e a andlise das producdes cientificas do projeto, dedicadas as projecdes sobre o planejamento
e a pratica, permitiu a composi¢do dos seguintes itens do Projeto Educativo: 3. Principios
orientadores das praticas pedagogicas e administrativas; 4. Missdo e objetivos da educagao,
do ensino e da aprendizagem; 6.1 Perfil sociolinguistico das comunidades atendidas; 7.3
Planejamento; 7.4 Curriculo; 7.6.1 Estratégias para superacdo de dificuldades e resolugdo de
problemas; 7.6.2 Formacdo teérica e pratica; e, 8.2 Concep¢do de avaliagio da

aprendizagem;

e a andlise dos questionarios, dedicada as experiéncias docentes e as proje¢des dos
participantes e ex-participantes para a acdo educativa, permitiu a composi¢do dos seguintes

itens do Projeto Educativo: 5. Fundamentos tedrico-metodologicos; 9. Plano de acao.

Os demais itens que compdem este documento foram elaborados a partir da experiéncia da

pesquisadora, também participante do projeto.

3.4 Analise de Contetiido: metodologia de analise dos dados

Apos o processo de coleta de dados, o pesquisador sempre deve realizar a selegao daqueles que, de
fato, comporao o corpus de sua pesquisa, tendo em vista que, no momento da coleta, podera haver

um acumulo de dados e informagdes que extrapolam a busca inicial.

Considerando que “no decorrer da coleta de dados o pesquisador geralmente reline uma grande
quantidade de registros e pode sentir-se confuso para iniciar a andlise” (BORTONI-RICARDO,
2008, p.62) e que os dados de uma pesquisa qualitativa podem ser de diversas naturezas, Bortoni-
Ricardo (2008) explica como o pesquisador deve realizar a selecdo dos dados em relacdo as

assercoes (ou hipoteses) que, previamente, foram definidas:
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[...] o processo de converter fontes documentais em dados é um trabalho de indugdo analitica
por meio do qual o pesquisador vai estabelecendo elos entre seus registros e assergdes. Esse
processo esta representado na figura 6. Ali se vé que a assergdo relacionada ao objetivo geral
desdobra-se em subassergdes. Por meio de um método de inducdo analitica, o pesquisador
revisou todos os seus registros e associou a cada asser¢do aqueles que ddo embasamento
empirico para a confirmagdo daquela asser¢do (BORTONI-RICARDO, 2008, p.62-63).

Para melhor compreensdo desse processo, a autora dispde de uma figura elaborada por Erickson
(1990) e reproduzida a seguir:

Figura 3: Elos entre asser¢oes e dados

[ Assercio geral
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(Fonte: Erickson, 1990)
NC = nota de campo
cE = comentirio de entrevista

pL = documento local
GE = gravagio eletronica

Fonte: ERICKSON, 1990, apud BORTONI-RICARDO, 2008, p.63.

Para a construcdo adequada e rigorosa do tratamento dos dados e de sua anélise, consideramos essas
orientacdes de Bortoni-Ricardo, mas, para o detalhamento do processo, adotamos uma selecdo de
técnicas e métodos prescritos pela Analise de Conteudo, de Laurence Bardin, cuja obra tem sido

revista e aprimorada, ao longo dos ultimos trinta anos — desde a década de 70.

Conforme Bardin (2016), a Andlise de Contetido ¢

[...] um conjunto de instrumentos metodolégicos cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a “discursos” extremamente diversificados. O fator comum
dessas técnicas multiplas e multiplicadas — desde o calculo de frequéncias que fornece dados
cifrados, até a extracdo de estruturas traduziveis em modelos — ¢ uma hermenéutica
controlada, baseada na dedug@o: a inferéncia. Enquanto esfor¢o de interpretacdo, a analise de
conteido oscila entre os dois polos do rigor da objetividade ¢ da fecundidade da
subjetividade (BARDIN, 2016, p.15).

Desde os anos 70, quando ainda ndo havia a analise de comunicagdes e, dai o surgimento da obra de
Bardin, cuja primeira edicao ¢ de 1977, esse tipo de estudo construia-se de forma multidisciplinar
em linguistica, sociologia e psicologia. A fim de deixar clara a finalidade da anélise de contetido, a

autora ressalta a sua diferenca em relagdo a linguistica, conforme demonstramos no Quadro 11, a

seguir:
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Quadro 11: Diferencia¢do entre Linguistica e Analise de conteudo

Linguistica Analise de conteudo

O objeto da linguistica € a lingua, quer O objeto da analise de conteudo ¢ a fala, isto ¢, o
dizer, o aspecto coletivo e virtual da aspecto individual e atual (em ato) da

linguagem. linguagem.

A linguistica estabelece o manual do jogo A andlise de conteudo tenta compreender os

da lingua. jogadores ou o ambiente do jogo num momento
determinado

A linguistica € um estudo da lingua. A andlise de conteudo ¢ uma busca de outras

realidades por meio das mensagens.
Fonte: Elaborado pela autora, 2022, adaptado de BARDIN, 2016.

Em outras palavras, “qualquer analise de conteudo visa, ndo o (sic) estudo da lingua ou da
linguagem, mas sim a determinacdo mais ou menos parcial do que chamaremos as condigoes de
produgao dos textos [...]” (HENRY; MOSCOVICI, 1968 apud BARDIN, 2016, p.46). Quais sao as
condicdes de producio ou como determina-las? O procedimento da andlise de conteudo considera a
articulagdo entre a superficie do texto, que deve ser descrita e analisada, e os fatores que
determinam as suas caracteristicas, que devem ser identificados por meio de inferéncias. Assim,
temos trés procedimentos ou métodos essenciais na construgdo dessa analise: a descri¢cdo analitica, a

inferéncia e a interpretagao.

A descricao analitica ¢ “uma técnica de investigacdo que através de uma descrigdo objetiva,
sistematica e quantitativa do conteido manifesto das comunicagdes tem por finalidade a
interpretacdao destas mesmas comunicag¢des” (BERELSON, s/a, apud BARDIN, 2016, p.42). Grosso
modo, a descricdo pode ser comparada ou transformada na organizagdo dos dados coletados,
separando-os por trechos ou temas (entre outros recortes possiveis), a depender do caminho adotado
pelo pesquisador, visando a uma espécie de classificagdo desses dados para melhor manuseio e

compreensdo deles. A descri¢do da mensagem, por si sO, ndo constitui a analise de contetdo.

A inferéncia, por sua vez, atua junto a descri¢ao, dando a ela uma finalidade. A analise de contetido
ndo tem interesse na descricdo da mensagem em si, mas nos contetidos da mensagem, em seus
ensinamentos ¢ em suas evidéncias no processo de inferéncia. Segundo Bardin (2016), as
inferéncias podem responder a, pelo menos, as causas (o que levou a determinado enunciado) e
consequéncias (os seus efeitos) dos enunciados. Nao obstante, ¢ por meio da mediagao da inferéncia
que o analista e leitor atento chega a etapa de interpretacdo — que ¢ entendida como a leitura do

sentido presente num segundo plano.
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Ha, entretanto, uma organiza¢do procedimental “macro” que se inicia anteriormente a aplicacdo
desses métodos e uma organizacdo “micro” que orienta a analise por técnicas selecionadas. Todas
essas dimensdes da andlise de conteudo estdo representadas na Figura 4, a seguir:

Figura 4: Desenvolvimento de uma anélise
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Fonte: BARDIN, 2016, p.132.

Conforme a figura acima, a organizacao da andlise de contetdo ¢ composta por trés importantes

eixos: (i) a pré-andlise; (ii) a exploracdo do material; (iii) o tratamento dos resultados, a inferéncia e

a interpretagao.

A fase da pré-andlise remete-nos aos apontamentos de Bortoni-Ricardo (2008) acerca da leitura e
selecdo dos dados que de fato comporao o corpus do estudo. A priori, na pré-analise, sdo feitas (ou
reajustadas): (a) a leitura flutuante, (b) a escolha dos documentos a serem analisados e (c) a
formulacao das hipoteses e dos objetivos. No caso desta pesquisa, as hipoteses e os objetivos foram

delineados na fase de projeto e mantidos ao longo do estudo por se mostrarem pertinentes.
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(a) A leitura flutuante ¢ aquela em que o analista conhece mais detidamente o material
colhido, faz uma releitura e inicia a formulagdo de impressdes. Conforme Bardin (2016, p.126),
essa leitura vai se aprofundando e “se tornando mais precisa, em fun¢ao das hipdteses emergentes,
da projecao de teorias adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas utilizadas

sobre materiais andlogos”.

(b) A escolha dos documentos ¢ um momento importante para que os dados possuam
coeréncia e simetria entre si, formando um corpus passivel de uma analise feita com rigor e
confiabilidade. Esse ¢ um aspecto fundamental para toda pesquisa cientifica que se propde a tratar

dos dados coletados de forma a nao forjar resultados.

Assim, a presente pesquisa prevé, no item “metodologia de coleta de dados”, o uso de determinados
instrumentos de pesquisa. Quando da realizacdo da fase de pré-andlise, coube a pesquisadora reler
atentamente o material coletado e avaliar, por meio de critérios, quais documentos deveriam

permanecer no corpus € quais deveriam ser retirados.

Bardin (2016) apresenta alguns critérios (ou regras) que podem ser utilizados nesse momento, a
saber: regra da representatividade, regra da homogeneidade, regra da pertinéncia (a escolha deve ser
adequada em relagdo aos objetivos de analise) e regra da exaustividade (a escolha de todo corpus e

os recortes feitos devem ser justificados).

Para além dessa sele¢do, a autora lembra que ndo se pode deixar de realizar a preparagdo do
material, que seria, por exemplo, a organizagdao ou “edicdo” dos tipos de dados (entrevistas,
respostas a questiondrios, recortes de jornais, anotagdes) € o tratamento essencial ao prosseguimento

da analise, como a transcri¢ao de uma entrevista.

(c) A ultima fase da pré-andlise ¢ a formulagdo das hipdteses e dos objetivos. Esses
elementos foram elaborados no planejamento inicial desta pesquisa, porém, pela adogdao da
perspectiva proposta pela andlise de contetdo e por uma consciéncia de que, na pesquisa
qualitativa, os dados indicam caminhos a percorrer e evidenciam questdes sobre as quais o analista
deve se debrucar, cabe a ele estar atento a pertinéncia ou arbitrariedade das hipoteses e dos
objetivos propostos, vale dizer, ndo s6 nessa fase, mas em todas as etapas de desenvolvimento da

pesquisa.
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Prosseguindo com as fases de desenvolvimento de uma analise, conforme a Figura 4 (p.127), temos
a exploragdo do material, constituida pela administracdo das técnicas no corpus — que
consideramos como a organiza¢ao micro ou interna da analise. Dentre as técnicas previstas pela
analise de conteudo, selecionamos duas: a analise categorial ¢ a analise de avaliagdo, as quais
possuem métodos que dialogam entre si, aspecto que viabiliza, na ultima fase, a triangula¢do dos

dados.

3.4.1 Categorias de analise de conteudo

3.4.1.1 Analise categorial

A analise categorial ¢ a divisdo das mensagens analisadas em rubricas ou categorias. Segundo
Bardin (2016, p.149), a categorizagdo ¢ importante para a andlise de conteudo, pois “[...] d4 a

conhecer indices invisiveis, ao nivel dos dados brutos”. Ela pode ser empregada por dois processos:

i. ¢ fornecido o sistema de categorias e repartem-se da melhor maneira possivel os elementos a
medida que vao sendo encontrados. Este ¢ o procedimento por ‘caixas’ de que ja falamos,
aplicavel no caso de a organizagdo do material decorrer diretamente dos funcionamentos tedricos
hipotéticos.

ii. o sistema de categorias ndo ¢ fornecido, antes resulta da classificagdo analdgica e progressiva dos
elementos. Este € o procedimento por ‘acervo’. O titulo conceitual de cada categoria somente €
definido no final da operagdo (BARDIN, 2016, p.149).

Para este estudo, consideramos o primeiro processo de categoriza¢do das mensagens, observando os
tipos de dados que elas fornecem em relacdo ao aporte tedrico adotado, por exemplo, o tripé
abordagem, métodos e técnicas. Esse processo de categorizacdo € norteado pelos objetivos da

pesquisa e por suas assercoes.

Os critérios de categorizagdo podem ser semantico (tema), sintatico, lexical ou expressivo. Esses
critérios ficam mais compreensiveis nos exemplos de conjuntos categoriais, dos quais citaremos

alguns (os mais pertinentes ao estudo aqui desenvolvido).

3.4.1.1.1 Analise dos valores
De modo geral, esse tipo de categorizacdo ¢ baseado na analise temdtica e numa abordagem
avaliativa. Os valores e as suas categoriza¢des variam de acordo com as especificidades de cada
objeto em andlise. Assim, para fins de exemplificacdo, Bardin (2016) menciona dois estudos que

esclarecem, de fato, o modo de construg¢dao de uma analise de valores.

O primeiro exemplo ¢ um estudo de White (1950) em que a autora empreende a andlise de valores

de textos, como a autobiografia de Richard Wright. Nessa andlise, a pesquisadora identificou
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valores fisioldgicos (alimentacdo, seguranga, saude...), valores sociais (amor, amizade...), valores
relativos ao ego (independéncia, reconhecimento...), valores que exprimem medo (emocao,
expressdo...), valores praticos (sentido pratico, trabalho), valores cognitivos (conhecimento) e

diversos (felicidade...).

O segundo exemplo ¢ um estudo de Isambert-Jamati (1970), em que a autora analisa “os valores
pregados pela institui¢ao escolar entre 1860 e 1965 (p.151). A autora identificou um conjunto com
cinco categorias, dentre elas os valores de referéncia (moral individual de perfei¢do, moral
individual de solidariedade, exortagdo ao trabalho e a patria...); os objetos a conhecer (a natureza
humana e universal); os objetos da educagdo moral (valor educativo da disciplina, utilizagdo de
tendéncias ludicas, ascendente voluntario dos professores), € a definicdo institucional (o ensino

médio deve bastar aos alunos, o publico visado ¢ a elite social).

3.4.2.1.2 Analise dos fins e dos meios

A andlise dos fins e dos meios diz respeito a analise dos objetivos e dos modos de alcangé-los, por
exemplo, de um sistema ou produto midiatico. Em um estudo no qual se realizou uma analise das
“finalidades e possibilidade de éxito oferecida as criangas nos programas televisivos”, foram

identificados valores implicados nas categorias das finalidades e dos métodos.

3.4.2.1.3 Analise da interacio

A andlise da interagdo diz respeito a proximidade ou distanciamento de um sujeito em relacao ao

outro, por exemplo, de um professor em relacao aos seus alunos.

3.4.2.2 Analise de avaliacio

3.4.2.2.1 Direcao e Intensidade

A segunda técnica de andlise de conteido selecionada ¢ a analise de avaliacido. Essa técnica tem
por principio a no¢do de que “a linguagem representa e reflete diretamente aquele que a utiliza” e,
por isso, “encontrar as bases dessas atitudes por tras da dispersdo das manifestacdes verbais € o
objetivo da andlise de assercdo avaliativa” (BARDIN, 2016, p.203). Conforme explica Bardin
(2016),

[...] a andlise de asser¢do avaliativa de Osgood tira partido dos conhecimentos da psicologia
social sobre a noc¢do de atitude. Uma atitude ¢ uma pré-disposi¢ao, relativamente estavel e
organizada, para reagir na forma de opinides (nivel verbal), ou de atos (nivel
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comportamental), na presenga de objetos (pessoas, ideias, acontecimentos, coisas etc.) de
maneira determinada (BARDIN, 2016, p.203).

Na prética, essa analise baseia-se na decomposi¢cdo do texto em unidades de significacdo, detendo-

se na carga avaliativa dessas unidades. Para a realizagdo dessa andlise, portanto, € preciso utilizar-se

dois conceitos, o de direcdo e o de intensidade:

A diregdo ¢ o sentido da opinido segundo um par bipolar. Pode-se ser, favoravel ou
desfavoravel. A opinido pode ser positiva ou negativa, amigavel ou hostil, aprovadora ou
desaprovadora, otimista ou pessimista, pode-se julgar uma coisa como boa ou ma etc. Entre
os dois polos nitidamente orientados existe eventualmente um estado intermediario, a
neutralidade ou a ambivaléncia.

A intensidade demarca a forg¢a ou o grau de convicgdo expressa: uma adesdo pode ser fria ou
apaixonada, uma oposicao pode ser ligeira ou veemente (BARDIN, 2016, p.204).

Diante desses conceitos e objetivos, essa técnica possui trés etapas:

1.

A primeira ¢ a da identificagdo e extracdo dos objetos de atitude (AO): os enunciados com
AO sdo isolados;

A segunda ¢ a da normalizacdo dos enunciados: os enunciados isolados sdo editados na
forma elementar “ator-agdo-complemento”;

A terceira ¢ a da codificacdo: “o codificador imprime uma diregdo (positiva ou negativa) a
cada conector verbal e a cada qualificador” (idem, p.206), bem como a dire¢do ¢ avaliada

numa escala de maior ou menor intensidade (+ forte, -forte).

Bardin (2016, p.140) ressalta que “a medida de intensidade com que cada elemento aparece ¢

indispensavel na analise dos valores (ideoldgicos, tendéncias) e das atitudes” e apresenta um

exemplo ‘simples’ que nos chama a atencao para esse elemento em analise:

[...] Se encontrarmos os quatro enunciados que se seguem num estudo da imprensa chinesa
dos anos 1960, ¢ necessario podermos diferenciar a intensidade das posigdes
correspondentes:

1. “Poderiamos achar necessario reprovar a politica de Kruschev.”

2. “Deveriamos denunciar amargamente a politica de Kruschev.”

3. “Comegaremos brevemente a denunciar a politica de Kruschev.”

4. “No passado, estivemos algumas vezes em desacordo com a politica de Kruschev.”

(BARDIN, 2016, p.140)

Diante dos métodos e técnicas aqui selecionados e descritos, podemos notar que tanto a andlise

categorial quanto a analise de avaliagdo lidam com indices advindos da andlise da intensidade, da

frequéncia e dos valores desvelados pelo corpus. Em certa medida, as duas técnicas compartilham

de métodos, modos de olhar para os dados e objetivos gerais (0s objetivos especificos sao distintos).

E, por fim, a fase do tratamento dos resultados cujo objetivo € tornar os “resultados brutos” em

resultados significativos e validos, submetidos a confrontacdes sistematicas, respondendo as

questdoes de pesquisa ou, até, dando seguimento a outras andlises e proposicdes, advindas de

“descobertas inesperadas”.
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Para fins de contextualizacdo da andlise e de construgdo das inferéncias e interpretagdes dos dados,
utilizamos aportes tedrico-metodologicos fornecidos pela linguistica aplicada critica, pelos
fundamentos e abordagens de ensino de linguas, pelo planejamento de Projeto Politico-Pedagogico,

além do tripé abordagem, métodos e técnicas.

Para além desses, algumas caracteristicas que definem uma pesquisa como qualitativa sdo: (i) a
possibilidade de utilizarem-se varios métodos e instrumentos em associacdo; (ii) a realizagdo da
notagdo das observagdes de forma descritiva; (iii) o reconhecimento de que as escolhas dos
métodos e dos instrumentos a serem utilizados devem ser realizadas a partir das necessidades

apontadas pelo objeto de estudo e ndo pré-estabelecidas (e inflexiveis) pelos pesquisadores.

A seguir, veja no Quadro 12 uma sintese da analise de contelido conforme os procedimentos
adotados para esta pesquisa e anteriormente expostos:

Quadro 12: Sintese da analise de conteudo proposta

Andlise de Conteddo

Seus trés procedimentos basicos sdo:
1. Descrigdo analitica (trechos ou recortes por tema)
2. Inferéncia (atua junto com a descricdo lhe conferindo uma finalidade)
3. Interpretacéo

Pré-analise Exploragdo do material Tratamento dos resultados

a) Leitura flutuante

|. Andlise categorial

- Analize dos valores
- Anglise dos fins &

- Retomar as
guestdes de pesquisa

dos meios e responder a elas.
- Andlise da
interacio
b} Escolha dos - Regra da Il Analise de - Direcao - Inferir
documentos representatividade Avaliagdo - Intensidade
- Regra da
homogeneidade
- Regra da
pertinéncia
-Regrada

exaustividade

Preparacao do
material

- Interpretar os
resultados com base
na funda. tedrica

- Trigngulacéo dos
dados

) Formulacao das
hipdteses &
Objetivos

Pre-definidos)
podem sofrer
alteracies

- Elaboracdo do
documento de
orientacdo politica
e pedagogica do
ensino de lingua de
acolhimento

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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3.5 Organizacgio das analises

Neste estudo, as etapas de analise possuem uma organizacdo que objetiva tornar a leitura mais
eficiente e prazerosa e, a0 mesmo tempo, alcangar os objetivos propostos e responder as questdes de
pesquisa. Dessa forma, as etapas de andlise foram divididas por tipo de instrumento de coleta e

geracdo de dados e orientadas por objetivos especificos.

Na primeira etapa, analisamos algumas produgdes cientificas do projeto. A partir de uma listagem
dos trabalhos académicos produzidos no dmbito do projeto, selecionamos aqueles cuja tematica
abordava a experiéncia docente. Nesta fase, buscamos identificar proje¢des sobre o planejamento e
a pratica (nas dimensdes politica e pedagdgica) presentes discursivamente nesses produtos

académicos.

Na segunda etapa, analisamos os relatorios de aula selecionados. Nesta fase, buscamos demonstrar
representacoes do planejamento e da pratica subscritos nesses documentos, uma vez que em seu
corpus ha descricdes dessas duas dimensdes do trabalho pedagodgico por meio de notas sobre as

aulas, ocorréncias e comentarios criticos dos professores regentes responsaveis pela aula.

Na terceira etapa, analisamos os questiondrios aplicados a participantes e ex-participantes do
projeto. Nesta fase, buscamos cumprir os trés objetivos da pesquisa, sendo que, por meio da analise
dos questionarios 1 e 2 aproximamo-nos mais do primeiro e do terceiro objetivo, a saber, identificar
a abordagem de ensino de linguas desenvolvida na ag¢do educativa e desvelar o seu Marco

Referencial nas dimensdes politica e pedagogica.

Com o questionario 3, aproximamo-nos do segundo objetivo, sendo este desvelar caracteristicas e
elementos essenciais ao ensino de LAc. Isso porque o terceiro questionario aborda as dimensdes
administrativa e comunitaria de um planejamento de ensino, dimensdes fundamentais a

implementagao e manutencao de uma agao educativa.

Na quarta e ultima etapa, realizamos a triangulacdo dos dados, buscando responder de modo
sistematico a todas as trés questdes de pesquisa e cumprir o objetivo geral que ¢ a elaborar um
documento de orientagdo docente, aqui nomeado como ‘“Caderno de orientagdo politica e

pedagogica para o ensino de PLAc no contexto brasileiro”.

136



As andlises sdo orientadas pelo aporte tedrico descrito no capitulo 2 e pelas categorias de Andlise de
Conteudo, descritas no presente capitulo (ver item 3.3.2). Esclarecemos, ainda, que, as categorias
sao manejadas a partir da sua identificacdo nos dados, oportunizando-nos a sua interpretacdo e a

resolucao das questdes de pesquisa.

Assim, a exploracdo dos dados ndo se d4 de modo indiscriminado, pelo contrario, sdo os dados que
nos indicam quais categorias ou indices estdo presentes nos excertos textuais € que nos permite a

interpretacdo dos seus significados.

3.6 Consideracdes finais do capitulo

Neste capitulo, pudemos conhecer os aportes metodoldgicos que nortearam as analises documentais
e dos questiondrios que aplicamos neste estudo. Esperamos que, por meio desta leitura, os leitores
possam ter compreendido parte do contexto pratico em que este estudo foi desenvolvido, como pela
atividade de sele¢ao dos artigos e dos planos de atividades submetidos a andlise, além da atividade

de formulagao e aplicacao dos questiondrios.
Acreditamos que todas as etapas aqui demonstradas sdo de grande valia e sdo elas que garantem o

rigor da pesquisa cientifica, assim como a compreensdo do processo e dos resultados pela

comunidade leitora.
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CAPITULO 4: ANALISE DOS DADOS

4. Introducio ao capitulo

No presente capitulo, apresentamos a analise de dados a partir da exposi¢do argumentativa relativa
aos trés instrumentos de pesquisa utilizados, a saber, a selecdo de produgdes cientificas do projeto
em analise, a selecdo de relatérios de atividade e, por ultimo, os questiondrios aplicados a

participantes e ex-participantes do projeto.

Cada analise ¢ abordada de modo separado e, no subitem (b) Discussdo por dimensdes: Politica,

Pedagbgica e Administrativa sao comentadas de modo relacional.

4.1 Producdes cientificas do Projeto: projecoes sobre o planejamento e a pratica

Iniciando a etapa de analise dos dados, agora que ja elucidamos os fundamentos tedricos e
metodoldgicos deste estudo, voltamos nossa atengdo a leitura e analise descritiva das seis produgdes
cientificas selecionadas, todas escritas sobre algum recorte temdtico referente a acdo educativa de
ensino de lingua portuguesa a comunidade migrante e refugiada residente no Distrito Federal. Com
a leitura atenta e fundamentada, objetivamos destacar em nossos comentarios € apontamentos

criticos os dados que nos revelaram projecdes sobre o planejamento e a pratica na acdo educativa.

Respaldados pelo Modelo Ampliado da Opera¢do Global do Ensino de Linguas (ALMEIDA
FILHO, 2015), adotado nesta pesquisa, decidimos por organizar esta primeira etapa de analise em
trés grupos, a saber:

(1) Perfil sociolinguistico da comunidade atendida pela agdo educativa;

(2) Abordagem;

(3) Métodos e técnicas.

O grupo 1 surgiu ao longo da leitura dos seis trabalhos selecionados, por notarmos a importancia da
caracterizagdo dos sujeitos a quem a agdo educativa se destina, em grande medida porque se trata de

uma acao especializada, construida a partir do perfil dos aprendizes e, sem dividas, junto com eles.
Em todos os seis trabalhos identificamos dados que caracterizam os sujeitos migrantes e refugiados

participantes da ac¢do educativa, ndo s6 em relagdo as suas nacionalidades ¢ modo de chegada ao

Brasil, mas também quanto as suas condi¢des de vida e permanéncia no territorio brasileiro. Os
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dados tém nos direcionado a interpretagdo de que o perfil social e linguistico dessa comunidade ¢

um fator determinante para o planejamento e a pratica realizada nesta acdo educativa.

Os grupos 2 e 3 tém por objetivo responder, em algumas dimensdes, as perguntas de pesquisa. Para
isso, cada um desses grupos necessitou desmembrar-se em categorias, as quais nos permitem maior
objetividade e clareza no tratamento dos dados. Assim, o grupo 2 contempla os seguintes aspectos:
abordagem, concepcao de lingua, concepgao de ensino, objetivos, crengas e principios € interacao.
O grupo 3 contempla outros aspectos, a saber: método e técnica, modos de alcancar os objetivos,

atitudes e tendéncias docentes e da gestdo, dire¢do e intensidade da participagao.

(1) Perfil sociolinguistico da comunidade atendida pela acio educativa

A agdo educativa em analise ¢ destinada a comunidade migrante for¢ada, que ¢ aquela formada por
migrantes advindos de situagdes de crise, seja por motivos de guerra, de desastres ecoldgicos ou por

perseguicao religiosa ou politica.

Em sua formagdo, encontram-se pessoas em situagdo de deslocamento for¢ado, as quais ndo
desejaram sair de sua terra natal, mas tiveram a migragdo com a unica alternativa a vida. Dentre as
condicOes legais de residéncia no Brasil, estdo as de refugio, apatridia e migracdo com visto

humanitario (previsto para casos especiais e concedido pelo governo brasileiro).

Dessa forma, a acdo educativa destinou-se, at¢ 0 momento, a trés grupos de migrantes forcados, a
saber: os haitianos, migrantes com visto humanitario, residentes na regido administrativa Varjao; os
bengalis e os paquistaneses, em condi¢ao de refigio no territdrio brasileiro, residentes na regido
administrativa de Samambaia; e, por fim, os venezuelanos, em condi¢do de reflgio, residentes na
regido de Sao Sebastido. Além desses grupos claramente definidos, também foram atendidos
migrantes forcados de outras nacionalidades, como afegdos e ganenses, configurando casos

isolados.

As publicagdes trazem informacgdes sobre esses grupos, caracterizando seus perfis sociolinguisticos
e contextualizando suas condi¢cdes de vida no Brasil. O grupo dos haitianos, atendidos na regido
administrativa do Varjdo, foi a primeira comunidade de migrantes forcados identificada na regido do
Distrito Federal para receber a a¢dao educativa, determinando a criacdo do Projeto de Extensdo: A
interdisciplinaridade para o acolhimento e inser¢do de refugiados e imigrantes do Haiti a cultura

brasileira e ao portugués do Brasil, em 2011.
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Posteriormente, no ano de 2015, iniciou-se uma ac¢do educativa em atendimento aos bengalis ¢
paquistaneses, e, por volta de 2017, iniciou-se o atendimento a comunidade venezuelana, chegada

ao Distrito Federal por meio do Programa de Interiorizacdo, do Governo Federal.

A metodologia adotada no planejamento dessa acdo educativa prevé o conhecimento sobre o
publico-alvo, fundamentando-se na concep¢do de uma pratica centrada nas demandas de
aprendizagem e de acolhimento social, apresentadas pelos aprendizes. Dessa forma, os saberes
sobre a histdria de vida dos migrantes participantes e sobre as suas experiéncias de estadia no Brasil

contribuem para o planejamento pedagdgico e a selecao de conteudos e materiais de ensino.

Por isso, descreveremos, a seguir, o perfil sociolinguistico das comunidades atendidas pela acdo

educativa.

(a) COMUNIDADE MIGRANTE HAITIANA: Em 2010, ocorreu um terremoto no Haiti,
que atingiu 7,0 graus na escala Richter. Trata-se de um desastre natural de grande proporg¢ado, cujos
impactos sociais e fisicos geraram uma situa¢do de corresponsabilizacdo internacional no que se
refere a criagdo de solucdes e ao provimento de recursos (financeiros, materiais, humanos etc.), em
especial aqueles destinados ao tratamento da crise humanitaria. Nesse momento, sociedades
internacionais, como a brasileira, passou a conhecer a Republica do Haiti, pais localizado na

América Central e banhado pelo mar do Caribe.

Posteriormente ao terremoto, em 2010, haitianos, em sua maioria masculina e na faixa etaria entre
20 e 40 anos, “com diferentes niveis de instrucdo e pertencentes a diferentes grupos religiosos”
(EUZEBIO, REBOUCAS, ALENCAR, 2015, p.3), migraram para o Brasil com a esperan¢a de um
recomeco em suas vidas. Segundo os autores (idem, 2015),

[...] dados preliminares indicam que grande parte do primeiro grupo que chegou ao Brasil
entre 2011 e 2013 veio via Republica Dominicana, Panama, Equador e Peru e a maioria do
sexo masculino. No momento posterior, a partir de 2013, tem havido um fluxo direto sem
passar pela Republica Dominicana, Panama ou Equador, mas diretamente pelo Peru. A
entrada para o Brasil se deu quase que 100% via Brasileia — AC, apenas alguns casos por
Tabatinga — AM ¢ outros atualmente chegando diretamente a Brasilia. Quanto ao meio de
transporte, sempre aéreo até o Peru e a partir desse pais até para Brasileia e posteriormente
para Brasilia, em sua totalidade, terrestre (EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p.3).

Todavia, essa realidade sobre a travessia internacional sofreu alteracdes no ano de 2012, quando o
Governo Federal aprovou a concessdo de vistos humanitarios aos haitianos, emitidos diretamente
pela Embaixada do Brasil em Porto Principe (ALENCAR, 2016, p.2). Seu objetivo era, além de

realizar uma agao diplomatica e humanitaria de cooperacdo entre Estados-nacdo, em auxilio a
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Reptiblica Haitiana, diminuir os impactos negativos de uma migragdo forgada e da condi¢do de
refugio, as quais podem gerar uma segunda condi¢do social a esta comunidade, que ¢ a de

vulnerabilidade e criminalizagdao. Segundo Alencar (2016),

[...] inicialmente ndo havia politicas que facilitassem sua entrada ¢ a maioria recorria a
coiotes — pessoas que viabilizavam a travessia ilegal nas fronteiras, os quais, muitas vezes, 0s
submetiam a condigdes degradantes e perigosas durante a viagem. Porém, para solucionar
esse problema, em janeiro de 2012, o governo federal aprova a concessdo de visto
humanitario aos imigrantes haitianos [...] (ALENCAR, 2016, p.2).

Dessa forma, a concessdo de visto humanitdrio deveria surtir um efeito positivo, tanto no
deslocamento desses sujeitos até o Brasil, quanto nas politicas de acolhimento e no tratamento
social dado pela comunidade brasileira a comunidade haitiana. Dados identificados pelos
participantes da acdo educativa indicam que os haitianos que se destinaram ao Brasil e, em
especifico, ao Distrito Federal, instalaram-se, em maioria, na regido administrativa do Varjao, uma
regido cuja populagdo possui uma renda familiar de média a baixa, caracterizando-a, portanto, como

uma regido com menor poder financeiro.

Por outro lado, o Varjdo também se caracteriza por ter um territério pequeno em extensdo, cuja
populacdo ndo totaliza 6 mil pessoas; e por estar localizado ao lado da regido Lago Norte e proximo
do Plano Piloto, em Brasilia (a 11km de distancia). Além disso, no Varjao localiza-se o IMDH, cuja
missdo ¢ o acolhimento e a assisténcia aos migrantes e que, desde 2010, tem prestado servigos

essenciais, de informacao e de subsisténcia, aos haitianos.

Por meio do contato com essa comunidade, foi possivel observar que, passado um periodo de
tempo, o perfil da comunidade participante mudou, deixando de ser predominantemente masculina
para ser “familiar”, composta por homens, mulheres e criancas. Essa cena reflete uma mudanca de
comportamento da migracao, na qual mulheres e criangas passaram a participar, num movimento de
continuidade do processo migratdrio iniciado pelos homens do ntcleo familiar (marido, pai, avo,

irmao) e agora completado.

Esse movimento somente foi possivel porque os haitianos residentes no Brasil conseguiram o
minimo para sobreviver, como um emprego, o que lhes possibilitou trazer suas familias para o pais,
numa espécie de reunido familiar apds meses, ou anos em distanciamento. Conforme Euzébio,
Rebougas e Alencar (2015), a concessao de visto humanitario aos haitianos resultou, entre outras
questdes, em uma estabilidade e, por consequéncia, deu-lhes “o direito de competir no mercado de

trabalho” (2015, p.3).
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Apesar dessa agdo politica, outras acdes precisavam ser planejadas e implementadas visando ao
atendimento dessa comunidade no Distrito Federal, como a oferta do ensino da lingua portuguesa.
Por seu historico de colonizacdo francesa, o Haiti possui duas linguas oficiais, sendo o crioulo
haitiano e a lingua francesa. Os colaboradores da a¢do educativa em discussdo, consideram que, tdo
importante quanto a garantia de direitos, como educagdo, satde, seguranga e trabalho, ¢ a garantia

da aprendizagem da lingua portuguesa para a comunicagao.

Saber comunicar-se ¢ uma habilidade necessaria a qualquer pratica social e discursiva, na qual os
sujeitos em didlogo precisam informar, interpretar e negociar conhecimentos e sentidos. Assim,
saber comunicar-se ¢ imprescindivel para a convivéncia menos conflituosa, mais honesta e clara,
uma vez que todos os interlocutores estdo em condigdes de compreensdo e interpretacao do dito e
do nao dito. Sob esse entendimento, Euzébio, Rebougas e Lopes (2018, p.64) refletem que “a lingua
portuguesa, nesse sentido, tem-se tornado um obstaculo para uma real inser¢do e integracdo, posto

que esses migrantes sdo procedentes de paises onde nao se fala o portugués”.

Para solucionar essa questdo, criou-se a agdo educativa, cuja proposta principal € o ensino da lingua
portuguesa e da cultura local para essa comunidade migrante. Nessa ocasido, foi observado que
entre os aprendizes permanece o uso da lingua materna, crioulo haitiano, como parte da manutencao

de sua cultura.

Alencar (2016) notou que entre as estratégias de preservacdo da identidade e manutencdo dos
habitos e das praticas sociais que realizavam no Haiti estdo: assistir novelas importadas do Haiti,
preservar a pratica religiosa e participar de cultos em sua lingua materna (a igreja Assembleia de
Deus frequentada por um grupo de haitianos estabeleceu, em sua agenda semanal, cultos em lingua
crioula), manter o contato frequente com amigos e familiares, além de prepararem sua culinaria

tradicional.

A preservagao do uso da lingua materna entre os haitianos ¢ um aspecto natural e positivo, o qual ¢
valorizado durante as oficinas, quando os professores ndo proibem a comunica¢do nessa lingua.
Entretanto também hé4 um incentivo ao uso da lingua portuguesa por sua importancia no processo de
insercdo e integracdo na sociedade brasileira. Um dos efeitos negativos da falta de dominio da
lingua portuguesa ¢ a limitacdo causada no mercado de trabalho, o qual, em geral, exige essa

habilidade para a realizagdo eficiente de suas atividades.
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Diante desse fato, atrelado a outros, como a dificuldade de comprovacdo de escolaridade e de
diploma de nivel superior (o processo de reconhecimento de diplomas pelo Brasil demanda, em
média, dois anos para ser concluido), ocorre o cendrio narrado por Euzébio, Rebougas e Alencar

(2015),

[...] os haitianos vém ao Brasil em busca de novas oportunidades, de emprego. No entanto, o
ndo conhecimento da lingua portuguesa impede ou dificulta a sua inser¢do no mercado de
trabalho. Para os homens, a construcdo civil ¢ um dos tnicos meios laborais que prescinde do
uso do portugués e gera renda. Desse modo, ¢ esse o ramo a que a maioria dos imigrantes
haitianos tem se dedicado (EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p.4).

Essa ¢ uma realidade corriqueira entre os migrantes recém-chegados na cidade. Em momento
posterior, em que o sujeito apresenta dominio da lingua portuguesa e esta habituado a cultura local,
pode ocorrer que sua condi¢do de vida mude, de alguma maneira, bem como a atividade laboral

desenvolvida inicialmente.

(b) COMUNIDADES MIGRANTES BENGALIS E PAQUISTANESA: No ano de 2015,
participantes do projeto de extensdo souberam que migrantes da Asia estavam residindo na regido
administrativa de Samambaia — DF. Inicialmente, junto ao IMDH, buscaram informacdes bdasicas
sobre essa comunidade migrante, como a necessidade de aprendizado da lingua portuguesa por eles.
Dessa forma, surgiu um novo local de realizagdo das oficinas de lingua e cultura brasileira, a saber,

uma escola publica (da SEEDF), em Samambaia, préxima a uma estacao de metro.

Para esse novo local, o grupo organizou-se estrutura e pedagogicamente, uma vez que o publico-
alvo eram sujeitos da Asia, em geral das nacionalidades Paquistanesa ¢ Bengalis. Da mesma forma
que havia sido feito no planejamento da acdo educativa para os haitianos, neste caso foi necessario
conhecer os novos aprendizes para, a partir de suas caracteristicas e necessidades, planejar uma

acdo educativa vidvel e acessivel a essa comunidade.

Os bengalis sdo o povo que vive em Bangladesh, pais asiatico localizado a oeste da India. Sua

lingua oficial ¢ o bengali. Euzébio (2021b) informa que,

[...] quanto as caracteristicas dos migrantes bengalis atendidos no projeto sdo todos
seguidores do islamismo, do sexo masculino com idades entre 22 e 48 anos, solteiros,
solicitantes de refgio e falantes de bengali, porém alguns também séo falantes com maior ou
menor dominio do arabe, hindi e inglés (EUZEBIO, 2021b, p.12805).

Os paquistaneses sdo o povo que vive na Republica Islamica do Paquistdo, cujas linguas oficiais sdo
o urdu e o inglés. Sua localizacdo estd a leste da India. Conforme Euzébio (2021b), os paquistaneses
também sdo seguidores do islamismo, com faixa etaria entre 20 e 50 anos e predominancia

masculina, em exceto pela presenga de algumas poucas familias (homem, esposa e filhos). De modo
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geral, tanto paquistaneses quanto bengalis, “[...] quanto ao nivel de escolaridade, todos
apresentaram nivel minimo de instru¢do no pais de origem, tendo dominio das respectivas linguas
oral e escrita com formagdo semelhante ao ensino fundamental e médio do Brasil” (2021b,

p.12805).

O perfil apresentado por essa comunidade migrante direcionou o planejamento da agdo educativa,
por exemplo, quanto ao dia da semana e o horario em que as oficinas de lingua portuguesa
poderiam ser realizadas. Conforme a religido seguida por eles, entre as 15h e 15h30 ¢ previsto um
periodo de oragdes, pratica respeitada por eles independentemente de onde estejam ou da atividade
que estejam desenvolvendo. Inicialmente, por desconhecimento dessa informagao, as oficinas foram
marcadas para as 15h. No local, os professores depararam-se com essa pratica religiosa, o que

promoveu a alteracdo do horario de inicio da oficina para 15h30.

Outras informacdes que ajudaram a formar o perfil dessa comunidade dizem respeito a trajetoria
realizada até o Brasil e a razdo pela qual esses migrantes se direcionaram ao pais. Ao longo das
oficinas, foi possivel identificar que em Samambaia, a regido administrativa em que residem, ha
“[...] uma fébrica da Sadia que abate frangos pelo método halal, selo que ¢ exigido pelos paises
seguidores do islamismo, para a importagdo de carnes do Brasil” (EUZEBIO, 2021b, p.12800). Essa
fabrica atrairia migrantes mugulmanos em busca de trabalho, certos de que eles conhecem esse

método de abate.

A problematica desse contexto de migragdo estd nas condi¢des de travessia até o Brasil e nas
condicOes precarias de vida e subsisténcia no Distrito Federal. A descricdo de Euzébio (2021b)

revela que

[...] a condicdo de vida dessa populagdo ¢ bastante precaria, particularmente provenientes de
Bangladesh, uma vez que chegam ao Brasil por meio de contratos clandestinos no pais de
origem, a altos precos, semente com promessas, mas sem as minimas condi¢des de vida no
Brasil (EUZEBIO, 2021b, p.12800).

Além disso, “segundo relatos dos proprios participantes dessa atividade, vivem em espagos
limitados, precarios, muitos ainda na clandestinidade e controlados pelos seus aliciadores™ (2021b,

p-12800).
A realidade de vida apresentada por esse grupo de migrantes nos faz refletir quanto a importincia

do dominio da lingua portuguesa para a garantia de sua autonomia. E notavel que, “[...] sem o

dominio da lingua, o migrante ou refugiado fica impossibilitado de resolver as minimas questdes da
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vida cotidiana, afetando profundamente sua autonomia, liberdade, seguranca e dignidade”

(EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p.4).

Nas oficinas, além de tentar amenizar a vulnerabilidade social em que se encontravam, por meio do
acesso ao ensino e aprendizagem da lingua portuguesa, sempre houve a preocupacdo em informa-
los sobre seus direitos e deveres como residentes no Brasil, conscientes de que a condigcdo de
solicitantes de refugio ndo lhes tira o direito a dignidade, ao respeito e as condi¢des basicas de vida
e de trabalho. Torna-se conteudo das oficinas, por exemplo, a Lei n°. 9.474/1997, que define
mecanismos para a implementa¢do do Estatuto dos Refugiados de 1951, e, mais recentemente, a Lei

n°. 13.445/2017, que institui a Leia de Migragdo e dispde sobre os direitos e os deveres do migrante.

(c) COMUNIDADE VENEZUELANA: Em meados de 2017, para 2018, o projeto iniciou
suas atividades na regido administrativa de Sdo Sebastido. A justificativa se deu pela presenca de
um grupo de haitianos residentes na cidade. Todavia, com a realizagdo das oficinas, o projeto
acolheu imigrantes de nacionalidade venezuelana, apresentando uma crescente com a Operagdo
Acolhida, uma das estratégias de acolhimento do Governo Federal, por meio do Programa de
Interiorizagdo, voltado a comunidade venezuelana em situagdo de vulnerabilidade em Roraima ¢

Amazonas.

O fluxo de migracdo venezuelana intensificou-se em 2017, devido a grave crise politica, econdmica
e social instalada no pais. O Brasil, por sua proximidade territorial e também pela acessibilidade a
sua fronteira terrestre, recebeu um grande nimero de venezuelanos entre 2017 e 2022, ora como
solicitantes de refugio, ora como residentes temporarios. Os dados publicados em relatorio anual
pelo IMDH, com sede em Brasilia, revelam uma crescente recep¢ao de venezuelanos no Distrito

Federal.

Em 2017, o instituto atendeu 326 venezuelanos (313 solicitantes de refugio e 13 residentes
temporarios); em 2018 atendeu 206 (132 solicitantes de refugio e 74 residentes temporarios); em
2019 esse numero subiu para 764 (260 solicitantes de refigio e 504 residentes temporarios),
representando 61% do atendimento total do instituto para periodo; em 2020 houve mais um salto
significativo com o atendimento de 2.254 venezuelanos (783 solicitantes de refugio e 1.471

residentes temporarios).

O relatério de atividades do IMDH, de 2020, também informa que a localidade onde havia mais

migrantes venezuelanos em 2020 era Sao Sebastido, com 24 % do total. A ACNUR, por meio do
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documento Interioriza¢do e Integracdo no destino: rede de servicos e apoios do ACNUR (2021),
registra seu apoio ao governo federal no que se refere a Estratégia de Interiorizacdo e define suas
formas de atuagdo. Segundo esse documento, a ACNUR atua por meio de centros de acolhida e
integracdo, cuja permanéncia maxima de cada migrante ¢ de trés meses. Em Brasilia, os servigos de
acolhida apoiados pela ACNUR sdo o Aldeias Infantis Brasilia e o Abrigo Raios de Luz (centros de

acolhida e integracgdo), além do IMDH (servico de referéncia).

Apesar da estrutura organizacional composta pelo governo federal e por institui¢des, como a
ACNUR, que dispdoem de recursos financeiros para acolhimento, suas agdes sdo limitadas e nao
atendem ao total da demanda demonstrada pelos dados dos relatorios de atividades do IMDH, o que
significa que a implementagdo de politicas de acolhimento como o ensino da lingua portuguesa a
comunidade venezuelana, assim como outrora a comunidades de nacionalidades diversas, requer
um esforco de outras instituigdes, projetos e pessoas da sociedade civil, como, por exemplo, do

projeto de extensdo aqui em analise.

Um dado que demonstra essa lacuna entre a demanda e o atendimento ofertado ¢ o nimero de
pessoas acolhidas pelos centros em Brasilia: o Aldeias Infantis dispde de 50 vagas para acolhimento
por até trés meses, ¢ o Abrigo Raio de Luz dispde de 30 vagas para acolhimento por até 45 dias
(ACNUR, 2021). O niimero que sobressalta a essa oferta representa a grande maioria de familias
venezuelanas que chegaram ao Distrito Federal por outras vias, que ndo o Programa de
Interiorizagdo, e que seguem sua caminhada podendo ou ndo ter recebido algum tipo de apoio das

institui¢cdes atuantes nessa localidade.

Consideramos que, do ponto de vista linguistico e pragmatico, apesar de essa comunidade ter como
primeira lingua o espanhol, uma lingua parcialmente compreensivel pelos brasileiros falantes de
portugués, seus membros precisam receber o ensino da lingua portuguesa e da cultura brasileira,

objetivando a garantia da comunicagdo com a comunidade local.

Observamos que existe uma diferenca entre a recep¢ao de cada um desses grupos, ndo pelo projeto
de extensdo, mas pelo governo. Como comentamos, em 2012, o Governo Federal, na ocasido
representado pela presidente Dilma Roussef, concedeu visto humanitério aos haitianos que tivessem
o Brasil como pais de destino. Em alguns momentos, também houve essa mesma concessao aos
sirios, todavia os migrantes de nacionalidades asiatica (Bangladesh, Paquistdo) ndo receberam essa
politica de acolhimento, sendo condicionados a uma travessia perigosa até o Brasil e a condigdo de

refigio quando no pais.
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Por fim, em 2018, o Governo Federal, representado pelo presidente Jair Bolsonaro, organizou uma
politica de acolhimento com o Programa de Interiorizagdo, apoiado pelo Exército Brasileiro no que
se refere a logistica da operacdo. Esse programa mobiliza tanto a ACNUR, quanto diversas

instituigdes ndo governamentais que atuam na gestdo humanitaria da migragao.

Talvez o governo tenha se organizado por meio de um projeto de acolhida, nesse caso, por ter se
deparado com um cendrio de crise migratoria mais evidente e “agressivo”, o qual exigiu do governo
do Amazonas uma agdo no sentido de pedir ajuda ao governo federal para gerir os problemas

surgidos em seu estado.

E sabido que o fluxo migratorio na fronteira entre a Venezuela e o Brasil foi intenso nos anos de
2017 e 2018. Os numeros da entrada de venezuelanos no territdrio brasileiro e as noticias sobre a
grave crise politica no pais vizinho fez o governo se movimentar no sentido de criar politicas e
solucdes emergentes, no intuito de minimizar as dificuldades surgidas por esse contexto social e

econdmico.

Sem duvidas, o mais importante era criar solu¢des que enfrentassem a vulnerabilidade social dos
venezuelanos no Brasil, a violéncia social e a subnutricdo. Prover abrigo, alimentacdo bdasica e
saneamento deveriam ser os objetivos essenciais e, em segundo plano, a oferta de empregos e de

acesso a aprendizagem da lingua portuguesa.

Por um lado, Euzébio, Rebougas e Lopes (2018, p.60) lembra-nos que, com a chegada dos
migrantes forcados “[...] surgem confrontamentos em especial com questdes econdmicas, politicas,
sociais e indubitavelmente linguisticas, as quais geram desafios nos processos de ensino e de

aprendizagem na conjuntura de lingua de acolhimento”.

Por outro lado, Lopes, Reboucas e Euzébio (2019, p.167) reforgam que “[...] se faz necessario
refletir um pouco mais acerca do acolhimento como politica publica”, trazendo a sociedade civil a
conscientizacdo de que essa migragao ndo ¢ ilegal nem irregular, pelo contrario, regulamentada por

leis e tratados internacionais dos quais o Brasil faz parte.

Para os autores,

[...] conhecer tais documentos ¢ importante, porque contribuem para a diminuicdo da
resisténcia ao acolhimento a promog¢do de politicas publicas especificas por parte da

147



sociedade civil, além de responsabilizar o Estado pela elaboragdo dessas politicas e pelo
suprimento dos direitos humanos basicos (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.167).

(2) Abordagem

Considerando que a dimensao da abordagem de ensino de linguas ¢ formada pelas concepcdes de
lingua, de ensino e de aprendizagem, trataremos de cada um desses aspectos. Assim, comentamos
as informacdes que explicitamente definem a abordagem da acdo educativa proposta e, também,
aquelas que indicam implicitamente os fundamentos tedricos que orientam o planejamento ¢ a

pratica pedagogica em curso.

Em publicacdo recente, Euzébio (2021a, p.12859) definiu que

[...] para a elaboracdo do projeto foram considerados o conhecimento sobre os imigrantes e o
percurso até o Brasil, os principios interdisciplinares da extensdo, a lingua de acolhimento e a
formacao universitaria, especialmente, a licenciatura (EUZEBIO, 2021b, p.12859).

Tais razdes que nos ajudam a compreender a maneira como a ac¢do educativa foi construida. Em
periodo anterior, Alencar (2016) caracterizou a agdo educativa pela abordagem interdisciplinar,
justificada pela participagdo de “[...] pessoas de diferentes cursos, sendo em sua maioria do curso
de Letras: Letras-portugués do Brasil como segunda lingua, Letras-espanhol, Letras-portugués,
Biologia, Ciéncias sociais e Ciéncias naturais” (2016, p.4), na construcdo coletiva das aulas de

lingua portuguesa para o grupo de haitianos atendidos pelo projeto.

Por outro lado, a agdo educativa tem sido compreendida como interdisciplinar por estar
condicionada pelos fundamentos vigotskianos (VYGOTSKY, 2002) e freirianos (FREIRE, 2011),
os quais estdo comprometidos com a perspectiva intercultural, interdisciplinar e sociointeracionista
(EUZEBIO; REBOUCAS; LOPES, 2018). Sobre essa fundamentagao, Lopes, Reboucas e Euzébio
(2019) explicam que

[...] ha suporte linguistico-tedrico partilhado por todos os participantes desde a concepgao do
curso, que ¢ a Abordagem Sociointeracional [...] A Abordagem Sociointeracional (episteme
sociointeracionista aplicada ao contexto de ensino de linguas) foi desenvolvida a partir das
ideias de Vygotsky, e entende que a relagdo linguistica interpessoal “vai além do ato de
comunicar, pois a lingua ¢ concebida na perspectiva da acdo: quem fala age e provoca em seu
interlocutor uma agdo, estabelecendo, assim, um ato interacional” (RAMOS, 2017, p.43)
(LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.170).

Além do carater interdisciplinar e de sua fundamentagao em Vygotsky e Freire, as publicagcdes em
analise afirmam com recorréncia que a acdo educativa tem como metodologia a pratica do PLAc.
Para Euzébio, Reboucas e Lopes (2018, p.83), a perspectiva da LAc “extrapola os saberes
puramente linguisticos, envolve as dimensdes interdisciplinar, intercultural, social, psicossocial e

politica”. Para Lopes, Reboucas e Euzébio (2019), por sua vez,
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[...] a perspectiva do acolhimento, representa, portanto, a abordagem ou filosofia didatico-
pedagogica que deve orientar o planejamento de um curso. Sem essa consideragdo o seu
enquadre ¢ outro e ndo pode ser caracterizado como de um curso de acolhimento (LOPES;
REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.166).

Em todos os trabalhos, ¢ notdvel a clareza quanto a concepcdo de lingua que fundamenta o
planejamento da a¢do educativa, definida a partir da compreensdo de que a lingua, nesta pratica,
esta atrelada a “necessidade imediata de insercdo social” dessa comunidade migrante aos espacos e
servicos da comunidade receptora e, portanto, ¢ vista “em relagdo a sua fungdo social e

comunicativa” (ALENCAR, 2016, p.6).

Da mesma forma, os autores assumem esta visao de lingua em desaprovagao a visdo de lingua como
codigo e estrutura, uma vez que esta perspectiva ndo seria capaz de cumprir objetivos importantes
da acdo educativa, tais como o desenvolvimento da competéncia comunicativa, diretamente
relacionada ao uso social da lingua e em diferentes contextos, € a promocao de espagos e situacdes
de interacdo e integragdo social no grupo e entre ele e a sociedade local (EUZEBIO; REBOUCAS;
ALENCAR, 2015).

Nas palavras de Euzébio, Reboucas e Lopes (2018, p.67), “[...] lingua, mais que estrutura, ¢ uma
atividade interacional, social, discursiva e sociocognitiva, com a qual os sujeitos constroem sua

identidade e expressam-se num mundo construido intersubjetivamente por meio da linguagem”.

Em se tratando dessa definicdo, de modo geral, os autores tém filiado a acdo educativa a LAc,
estatuto linguistico em desenvolvimento no Brasil que influenciou esta pratica desde a sua
propositura. Justifica-se a adog¢ao desse estatuto linguistico, em primeiro lugar, por dizer respeito,
especificamente, ao ensino para a comunidade migrante forcada que se encontra em vulnerabilidade
social, por razdes diversas e pela propria natureza de seu deslocamento internacional. Nas palavras

de Euzébio, Rebougas e Lopes (2018),

[...] de maneira geral, o termo lingua de acolhimento refere-se a uma lingua ndo materna,
que, no ambito pedagogico, € ensinada a sujeitos que se transladam de seus paises de origem,
em contexto de migracdo forcada, para viverem em um territério em que a vida social é
mediada por uma lingua ainda ndo falada por esses novos cidadios. Essa realidade demanda
a constru¢do de novas politicas linguisticas e de politicas de integragdo social. Sdo as
especificidades desse publico que justificam o uso do termo em questdo e a reflexdo,
planejamento e reformulacdo de praticas pedagogicas, que nos revelam, na verdade, ndo sé
concepgdes e posicionamentos linguisticos e pedagdgicos, mas também politicos e sociais
(EUZEBIO; REBOUCAS; LOPES, 2018, p.59-60).

Assim, revela-se a nds que, além da primeira justificativa, had outras tdo importantes quanto, as

quais especificam o publico a que as a¢des de promog¢do da LAc destina-se e, ainda, definem sua
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abordagem e metodologia, por exemplo, ao subsidiar a reformula¢do de praticas pedagogicas e a

construcao de novas politicas linguisticas e de integragao social.

Nesse caminho, a LAc estd em concordancia com a no¢do de indissociabilidade entre “lingua,
cultura, identidade e povo”, o que significa “pensar a lingua como pratica social” e implica
“levantar questdes concernentes as relagdes sociais humanas em sua abrangéncia, que envolvem
elementos discursivos, psicologicos, culturais, cognitivos e politicos” (EUZEBIO; REBOUCAS;

LOPES, 2018, p.68).

Por esse caminho, existe nesta agdo educativa uma concepg¢ao de lingua e uma concepg¢ao de ensino,

que, juntas, compdem o significado de uma pratica pedagogica de acolhimento. Assim,

[...] a lingua ¢ entendida como acdo que visa ao acolhimento de um sujeito que traz consigo
suas especificidades e que se integra, a0 mesmo tempo, a uma nova concepgao de "nos". Ha,
nesse sentido, portanto, uma perspectiva e um discurso subjacentes, que se revelam ou se
materializam na postura de quem recebe o "outro", o novo cidaddo, de quem ensina, de quem
acompanha, de quem estabelece algum tipo de vinculo com quem se estd acolhendo
(EUZEBIO; REBOUCAS; LOPES, 2018, p.78).

Na dimensdo da concep¢ao de lingua, a LAc tem sido postulada como uma perspectiva que “busca
por transformar o estranho em hdspede” (2018, p.78) e que “exige um constante pensar no outro”

(2018, p.78). Além disso,

[...] ¢ uma agdo de acolher em sua casa — uma sociedade agora compartilhada — por meio da
lingua considerada em sua abrangéncia social. E uma abordagem que se compde pelo
receber, perceber, ouvir, compreender, dar atengdo. E um processo de manutengdo de vinculo,
de interacdo entre partes, no qual se busca promover o bem-estar, incluir e integrar. Lingua de
acolhimento ¢ um ato de humanizacdo que se busca por meio da lingua, pela tolerancia e que
promove o desenvolvimento de um pensamento reflexivo-critico (EUZEBIO; REBOUCAS;
LOPES, 2018, p.78-79).

A promog¢ao da humanizacdo por meio da LAc e, portanto, o alcance dessa lingua compartilhada
que ¢ capaz de “receber, perceber, ouvir, compreender e dar atencdo” ao novo hospede, realiza-se
no ensino, 0 que nos oportunizar pensar que concep¢ao de ensino, portanto, ¢ descrita junto a essa

concepcao de lingua. A pergunta basica seria “o que ¢ ensinar uma lingua de acolhimento?”.

As descrigdes sobre a agdo educativa vislumbram que esse ensino vai além do conteudo e da
habilidade linguistica restrita as normas e regras gramaticais, tendo muito mais ligacdo com outros
elementos que também dao corpo a atividade de ensino de uma lingua. Ao falar sobre a abordagem,
os autores ja mencionavam, de modo recorrente, que lingua e cultura s3o indissociaveis, portanto o
ensino comportaria o compartilhamento de conhecimentos linguisticos e culturais, visando a

competéncia comunicativa.
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Neste sentido, o ensino como sendo a agdo e o efeito de compartilhar um dado saber ou
conhecimento, tem sido concebido, nesta ag¢do educativa, como a interacdo entre docentes,
aprendizes e conhecimentos de diversas naturezas para as finalidades de (i) “reconhecer o imigrante
ou o refugido como cidaddo que necessita da lingua e da cultura do pais que o recebe ndo somente
para sobreviver, mas também como forma de integrar” (EUZEBIO, 2021a, p.12858) e de (ii)
desenvolver um espago de “formacdo de professores sensiveis ao acolhimento e insercdo de

imigrantes” na comunidade local (2021a, p.12858).

Dessa forma, o ensino para a inclusdo social ¢ aquele cujas atividades praticas estimulam “a
capacidade de expressdo cultural desta comunidade, valorizando a sua cultura de origem,
interagindo com a cultura local e promovam o intercdmbio de informacdes” (EUZEBIO, 2021a,
p.12857). Importa a esse ensino a viabilizagdo do bem-estar dos sujeitos, mais que o

desenvolvimento do conhecimento da lingua:

[...] a lingua de acolhimento ¢ mais um conceito que se soma aos demais existentes, com o
diferencial de ndo ser apenas uma metodologia de ensino, mas sim, uma pratica que vai além
de ensino da lingua. O acolhimento tem um significado mais amplo que perpassa aos demais
conceitos de ensinar, remete-se “[...] a0 bem-estar dos sujeitos (EUZEBIO, 2021a, p.12857).

O ensino da LAc para a formagao de professores de lingua

[...] é se colocar diante daquele que migrou, ndo importa o motivo, mas buscar compreender
o significado de persegui¢do politica, religiosa, étnica, xenofobia, violagdo de direitos
humanos, traumas, desemprego, fome para entdo colocar em pratica o ensino da lingua
(EUZEBIO, 2021a, p.12858-12859).

Sob essa visdo, esse ensino também tem em vista o “prisma emocional e subjetivo da aprendizagem
dessa nova lingua” (2021a, p.12859), o qual esbarra na “relagdo conflituosa que se apresenta no

contato inicial do imigrante com a sociedade acolhedora” (2021a, p.12859).

Para que essa percep¢do docente seja possivel, ndo se dispensa a fase de sensibilizacdo para as
questdes da migragao forcada, a qual pode ser feita por meio do contato com as narrativas de vida
que revelam as experiéncias, sentimentos e impactos da migragao. Conforme Euzébio (2021a,
p.12854) “o conhecimento da histéria de cada um e de sou povo ¢ essencial para que se possa
trabalhar com lingua de acolhimento, inicialmente pela equipe e posteriormente em oficinas com

participacao dos imigrantes como protagonistas”.

Superada a fase de sensibilizacdo e conhecimento sobre o perfil social dos aprendizes migrantes, as
informagdes colhidas sdo essenciais ao planejamento da agdo educativa, tanto no que se refere a
organizacao para que as praticas de ensino sejam possiveis, quanto no que diz respeito ao modo de

realizacdo dessas praticas. Foi por esse processo que o planejamento da acdo educativa em analise
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se construiu, utilizando-se de indicadores trazidos pelos proprios aprendizes. Alguns deles sdo
referentes: aos objetivos de ensino e aprendizagem, as incompreensdes e dificuldades com a lingua
e a cultura locais, as areas de tensao relativas as tradi¢des religiosas individuais dos participantes do

grupo, entre outros.

Tais indicadores direcionaram o planejamento da a¢do educativa para a abordagem de acolhimento,
cujos pilares se diferem da abordagem tradicional de ensino de linguas, historicamente praticada por
cursos de linguas estrangeiras, “voltados para o aprendizado da gramatica e de simulados de usos da
lingua” (ALENCAR, 2016, p.6). No caso do ensino para o acolhimento, “foi imprescindivel a
escuta sensivel do aluno em sala, o incentivo da sua participagdo e a atencdo a todas as duvidas
manifestadas por ele” (2016, p.6), gerando aos professores, por exemplo, “elementos para a

construgao do conteudo” (2016, p.6).

Segundo Euzébio, Rebougas e Alencar (2015, p.5), “a proposta do trabalho foi ir além de um
sistema convencional de escola de linguas apresentando inclusive uma dindmica diversificada e
participativa entre o grupo”. Algumas adequacdes na abordagem de ensino que denotam esse novo
sistema sdo:

i. a organizacdo do ensino no formato de oficinas, tendo, a cada encontro, um contetido
explorado, com inicio e fim no mesmo dia;

ii. a adesdo da competéncia comunicativa oral como uma estratégia de inclusao dos aprendizes,
uma vez identificado, nas interagdes entre docentes e discentes, que uma expressiva
quantidade de aprendizes apresentavam pouca competéncia linguistica escrita até mesmo em
sua primeira lingua. Trata-se também de um grupo quase totalmente formado por adultos, o
que levantava um questionamento pedagdgico quanto a abordagem de ensino que geraria o
melhor aproveitamento, portanto, aprendizagem.

iii. a selegdo de conteudo definida pelas demandas apresentadas pelos aprendizes participantes
de cada encontro, seja por solicitacdes de explicagcdes de alguns conteudos de necessidade
deles, seja pela condi¢do de recém-chegados ao Brasil, indicando a falta de conhecimento da
lingua portuguesa.

iv. a adogdo das teorias de Letramento (KLEIMAN, 2007; ROJO, 2009), para as quais a lingua

¢ ensinada como pratica social.

Euzébio, Reboucas e Lopes. (2018), comentam que,

[...] nesse sentido, concordamos com Grosso (2010) ¢ com Barbosa ¢ Ruano (2016), que
afirmam haver uma diferenca evidente entre um curso de lingua estrangeira e uma pratica de
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lingua de acolhimento. Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica propde repensar abordagens
de ensino e, consequentemente, a metodologia a ser construida e desenvolvida, de modo que
0 migrante seja um sujeito ativo nesse processo e ndo um individuo oprimido. O professor &,
de fato, um mediador sensivel a questdes educacionais, sociais e linguisticas; o publico-alvo
orienta as agdes docentes, com suas necessidades, escolhas, condigdes ¢ historia pessoal e
social (EUZEBIO; REBOUCAS; LOPES, 2018, p.81).

Diante desse entendimento, o projeto visou ao planejamento de uma acdo educativa fundamentada
por uma pratica de LAc. A proposta “surgiu a partir de vivéncias integradoras praticadas na
Universidade de Brasilia — UnB, em contato com o Instituto de Migragdes e Direitos Humanos -
IMDH, que apresentou um grupo de haitianos manifestando interesse em aulas de portugués”

(EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p.1).

Apos a identificacdo dessa demanda social, um professor da universidade elaborou um projeto de
extensdo interdisciplinar de ateng¢do aos migrantes e refugiados residentes no Distrito Federal,
inicialmente representado pela comunidade haitiana recém-chegada ao Brasil, e posteriormente, em
periodos diversos, constituida por migrantes de outras nacionalidades como paquistaneses e

venezuelanos.

Conforme Lopes, Rebougas e Euzébio (2019),

[...] esse projeto se comporta como uma politica publica inclusiva e se ocupa do
fornecimento de um curso de lingua portuguesa as comunidades migrantes que apresentam
vulnerabilidades, consciente de que, apesar das Leis mencionadas, o Estado tem apresentado
deficiéncia na consolidagdo de uma politica linguistica para esse novo fluxo migratorio
(LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.169).

Nota-se que, devido a natureza dessa demanda, ligada a um contexto de geopolitica que atravessa as
questdes humanitarias, induzindo sujeitos a sairem de suas terras em busca de qualquer outro
territorio que possa lhes responder minimamente, de modo que a esperanga de vida e sobrevivéncia
consiga persistir, que, o planejamento deste ensino para o acolhimento exigiu uma dupla frente de
atuacdo, em coocorréncia: a de atendimento as necessidades de comunicagdo em lingua portuguesa
pela comunidade migrante e refugiada e a de formagdo de professores sensiveis ao acolhimento e

inser¢do de imigrantes na sociedade local (EUZEBIO, 2021a). Nesta,

[...] a proposta ¢ sensibilizar os estudantes com relagdo as questdes sociais, econdmicas,
politicas ¢ ambientais para a percep¢do do papel da universidade na transformagdo social
para uma formagio integral. E uma atividade de agfio continua que parte da concepgio de que
o estudante universitario deve ampliar seus horizontes observando e vivenciando o contexto
de sua realidade social e ambiental e assim contribuindo para a formagdo dos futuros
profissionais.

Dessa forma, a extensdo universitaria faz a interface para o desenvolvimento humano, social,
econdmico ¢ cultural como agente orientador na transformagdo social por meio da
interdisciplinaridade e indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio (EUZEBIO,
2021a, p.12858).
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Para a realizagdo desta proposta, a acdo educativa possui como objetivo principal dar acesso ao

ensino e aprendizagem da lingua portuguesa como lingua ndo-materna, por meio de uma pratica

pedagogica que visa ao acolhimento e a inclusdo social. Possui, também, objetivos especificos, dos

quais as publicacdes destacaram os seguintes:

il.

1il.

1v.

desenvolver a competéncia comunicativa por meio das atividades pedagogicas, para que os
aprendizes possam comunicar-se € interagir em diferentes contextos de uso da lingua
portuguesa, em destaque aqueles de maior observancia cotidiana. Por isso, também, a adesdo
de uma metodologia de ensino que prioriza a compreensao € a expressao oral;

acolher e inserir os aprendizes na cultura brasileira por meio do ensino de contetidos que
lhes ajudam ter autonomia na cidade, por exemplo, para acessar servicos publicos nas areas
de satde e educacdo, assim como para interagirem com a sociedade local de modo coeso
com as praticas socais empregadas, respeitoso e seguro;

que, “por meio das aulas, os migrantes consigam compreender a logica de funcionamento da
nossa sociedade e as nossas motivagdes para determinados habitos, costumes e praticas
sociais” (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.170-171);

instruir os migrantes quanto aos seus direitos e deveres de cidaddo no territorio brasileiro e,
especificamente, na cidade de Brasilia. Esse tipo de conhecimento contribui para uma
melhor vivéncia dos migrantes na cidade, minimizando as dificuldades e os conflitos
interculturais no seu contato com a sociedade e com as institui¢des locais;

proporcionar a equipe participante “[...] a oportunidade de vivenciar experiéncias de
extensdao na sua formacdo universitaria e acesso as atividades que contribuam para o seu
desenvolvimento critico, €tico e cultural para a cidadania e da responsabilidade social”

(EUZEBIO, 2021b, p.12806).

Os principios, tdo importante quanto os objetivos, delimitam os percursos do projeto e asseguram o

seu compromisso com os objetivos estabelecidos. Os principios da agdo educativa sao:

» promover uma politica de acolhimento a migrantes e refugiados e uma politica de
cooperagao e paz entre estados-nagdo;

* promover o acesso linguistico a esse publico-alvo especifico para viabilizagdo de acesso aos
direitos e deveres do migrante, previsto em Lei (Lei de Migra¢do 13.445/2017; Lei do
Reftigio 9.474/97) e na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948);

» promover a inclusdo e a integragdo linguistica e cultural dos migrantes a comunidade local
(brasiliense);

* ensinar a lingua priorizando habilidades de compreensio oral e expressdo oral, objetivando
o desenvolvimento de competéncias para a interagdo linguistica.

Na prética, tais principios sdo materializados no planejamento de curso e no planejamento de
aula (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.170).
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Tais principios firmam-se no entendimento de que existe uma insuficiéncia na atuagdo do Estado no
que se refere a agdes e politicas para a comunidade migrante e refugiada residente no Distrito
Federal, e que, por se tratar de uma aten¢dao imprescindivel, a Universidades de Brasilia e a
sociedade civil se constituem como possiveis atores fomentadores de solucdes e acdes concretas

nesse contexto social.

Firmam-se, também, na compreensao de que,

[...] sem duavidas, os sujeitos migrantes possuem demandas importantes e¢ urgentes de
natureza diversa, todavia entendemos que o dominio da lingua da comunidade local é uma
habilidade primeira, que viabiliza o acesso as outras demandas de modo menos conflituoso e
mais digno (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.163).

Trata-se de um contexto social e politico complexo. Por um lado, ha a insuficiéncia do Estado, pois,

[...] apesar de as agOes governamentais serem imprescindiveis em uma perspectiva macro,
por proporcionarem aos deslocados forgados protecdo politica e social, ndo sdo suficientes
em uma perspectiva micro, uma vez que ndo garantem inser¢do na cultura e integragdo com a
sociedade brasileira (EUZEBIO; REBOUCAS; LOPES, 2018, p.64).

Por outro lado,

[...] cabe registrar que a aprendizagem da lingua no contexto de migragdo for¢ada ndo se
trata de uma escolha voluntaria feita pelos migrantes, ¢, antes de tudo, uma necessidade que
envolve a sua propria sobrevivéncia no novo pais, visto que a falta de conhecimento da
lingua ndo os permite inclusive ingressar no mercado de trabalho. Cabe ressaltar também que
essa atitude ndo voluntaria ndo exclui a necessidade de politicas de acolhimento ¢ de praticas
sociopedagégicas nessa conjuntura (EUZEBIO; REBOUCAS; LOPES, 2018, p.64).

Em todo tempo, h4a uma relacdo entre as questdes legais, de protecdo do Estado e de garantias de
direitos, e as questdes emocionais e subjetivas dos sujeitos migrantes e refugiados, as quais
influenciam em sua disponibilidade e aceitacdo para a aprendizagem da lingua e o contato com a
cultura local. Todas essas dimensdes se fazem presentes no momento em que sdo realizadas as
acoes educativas e, por isso, elas precisam estar representadas no planejamento desta pratica

pedagdgica de acolhimento.

E, também, pensando nessa equacao, que o planejamento desta pratica e sua realizagcdo consideram
algumas crencas, atitudes e padrdes de agdo. Algumas assertivas que podemos considerar como
crencas que fundamentam essa ag¢do educativa sdo a caracterizacdo desta como uma politica

linguistica e de inclusao social.

Lopes, Rebougas e Euzébio (2019, p.168) considera que “planejar politicas publicas nesse contexto
¢, necessariamente, intervir em situacdes de conflito e prevenir a criminalizagdo e a
vulnerabilizagdo dos sujeitos migrantes”, isto porque, em sua visdo, “a sociedade civil, de modo
geral, ndo estd apta para informar a comunidade migrante os seus direitos e os seus deveres nem

onde/como acessa-los” (2019, p.171).
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Se a sociedade civil, em sua maioria, ¢ leiga e encontra-se inapta para realizar o apoio qualificado
de que os migrantes e refugiados necessitam, entdo outros agentes precisam agir nesse cenario, no
caso, as universidades publicas, com seus recursos técnicos, materiais € humanos, € o proprio

Estado, com seus consolidados instrumentos de intervengao social.

Nessa visdo também encontram-se outras assertivas como a de que, ao planejarmos uma pratica
pedagdgica de acolhimento linguistico a comunidade migrante forcada, precisamos fazé-lo sob uma
visdo politica de cooperacdo e de reintegracdo social compartilhada, que conferem a agao educativa
o carater politico de acolhimento e de justi¢a social. Acredita-se, ainda, que esse tipo de agdo
planejada previne “a violagdo de direitos e criam condi¢des de vida digna aos sujeitos migrantes”

(LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.168).

Outras assertivas elucidadas nas publicagdes podem ser interpretadas como atitudes e padrdes de
acao dos participantes da a¢ao educativa, desvelando comportamentos e modos de interagdao entre
os pares professor-professor, professor-aprendiz, aprendiz-aprendiz e, ainda, aprendiz-sociedade,

num sentido que extrapola a relagdo com o professor, aludindo a sua integragao a sociedade local.

Por meio das descri¢des do desenvolvimento da agdo educativa € possivel compreendermos como
sdo projetadas as relagdes professor-aprendiz e aprendiz-aprendiz no contexto de participa¢do na

acdo educativa, ou seja, “em sala de aula”.

Desde os apontamentos sobre os objetivos do projeto, seus principios e suas adequagdes na
abordagem, tem sido projetada a ideia de um ensino que prioriza as necessidades e desejos de
aprendizagem trazidos pelos aprendizes e fundamentados nos conhecimentos acumulados pelos
participantes do projeto sobre as historias de vida e as necessidades recorrentes dessa comunidade.
Ou seja, existe uma concepgao de ensino baseada no feeedback (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO,
2019) e nas demandas verbalizadas pelos participantes da acdo educativa, inclusive de modo a

alterar e direcionar a pratica pedagogica “em andamento”.

Nesse sentido, ha uma relagdo professor-aprendiz de proximidade no que refere-se a escuta ativa e
respeito pelas necessidades e desejos dos aprendizes e, por isso, também h4 uma relagdo de
valorizagdo que pende mais para o aprendiz do que para o professor, minimizando a tradicional
carga destinada aos “saberes e conhecimentos do professor”, buscando construir um espago de

dialogo com tendéncia a relagdo de mediacao e negociagao do conteudo e das praticas.
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Conforme Alencar (2016, p.2), uma referéncia que propicia esse tipo de relagdo entre professor e

aprendiz sdo as novas teorias do Letramento, que

[...] tém como objetivo o ensino reflexivo da lingua inserida nos seus contextos de uso, em
dialogo constante com a voz do aluno em sala de aula, colocando-o como orientador de um
processo de ensino de lingua que proporcione sua inser¢do social ¢ uma criticidade quanto
aos aspectos sociais e culturais em jogo nesse contato (ALENCAR, 2016, p.2).

Para essa finalidade, em toda a realizacdo da agdo educativa “deve-se ouvir o que outro diz com o
objetivo de se analisar como suas ideias coadunam diante das perspectivas existentes” (EUZEBIO,

2021a, p.12856).

A relacdo de proximidade entre o professor e o aprendiz tem por efeito facilitar o processo de
conhecimento dos objetivos de aprendizagem dos participantes da a¢do educativa, o que contribui
para entender o porqué de sua busca por esse espaco, o que ele deseja encontrar nele. Além disso,
contribui sobremaneira para a efetivacdo da proposta de acolhimento e inser¢do social dessa

comunidade, a comegar por sua integragao nesse espago.

Projeta-se, dessa forma, a ideia de que nesse espaco ha uma pratica da qual eles fazem parte
ativamente e contribuem para a sua construcdo, além de serem os destinatarios diretos dela e, da
mesma forma, podem se incluir nas praticas sociais da cidade, aspecto de grande importancia para a

sua permanéncia sustentavel nesse territorio.

Por fim, Alencar (2016) relata uma situagdo de proximidade entre professor-aprendiz, resultante de
sua experiéncia docente na acdo educativa por muitos anos, € que nos oportuniza visualizar a
importancia desse posicionamento para a qualidade do planejamento da agdo educativa que se

propde ser de acolhimento:

Ao trabalhar com o ensino de portugués do Brasil para imigrantes haitianos, tive a
oportunidade de conviver com estes alunos e compreender o quanto a identidade ¢é
um tema fortemente presente nas aulas. Assim, ao se trabalhar com esse publico, ¢
fundamental que o profissional de ensino de linguas tenha sensibilidade com essas
especificidades, sua vulnerabilidade emocional — por estar longe da familia, sua
cultura, seu processo de inser¢do (ALENCAR, 2016, p.1).

Além da contribuigdo para o proprio planejamento da pratica pedagogica, a relacdo de proximidade
entre professor-aprendiz influi na relagdo entre os aprendizes, porque a pratica de escuta ativa dos
relatos e pedidos dos migrantes ndo se limitam ao didlogo com o professor, representado nesta acdo

educativa pelos regentes e observadores das aulas/oficinas.
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Na pratica, ha o estabelecimento de um ambiente de liberdade entre os aprendizes para conversarem
sobre suas questdes pessoais, de experiéncias de vida e dividas surgidas no cotidiano, sobre as suas
trajetorias de migracdo, suas dificuldades comuns a vida no Brasil e também formas de superacao,

entre outras informagdes que eles desejem partilhar.

Por essa razdo, a fim de ndo impedir a rede de socializagdo entre os migrantes chegados ha mais
tempo no Brasil e os recém-chegados, oportunizada pela acdo educativa, uma das decisdes
metodoldgicas do grupo foi a manuten¢do de todos os aprendizes em uma unica turma (classe).
Alencar (2016, p.7) relata que, devido a essa decisdo metodoldgica, a a¢do educativa alcangcou em

um curto periodo de tempo o seu objetivo de possibilitar “a interacdo entre os membros do grupo”.

Outro efeito dessa decis@o ¢ a influéncia positiva sobre o desejo de isolamento entre eles, surgido
comumente entre sujeitos que migram. Esse desejo surge a medida que os sujeitos migrantes se
veem sozinhos em uma sociedade desconhecida e que ndo partilha de suas praticas, habitos e,

principalmente, da lingua materna.

A falta de fluéncia na lingua praticada ao seu entorno gera um sentimento de incerteza, inseguranga,
levando ao desejo de isolamento, condigdo que aparenta um “livramento” dos conflitos sociais
gerados no encontro com a sociedade desconhecida. Segundo Alencar (2016) o processo pelo qual
alguns desses sujeitos vivem gera o que chamamos de ‘“choque cultural” e ocorre da seguinte
maneira:

Em toda sociedade, ha praticas sociais que sdo transmitidas no cotidiano dos individuos,
ocorrendo por meio das chamadas agéncias de letramento (religido, familia, comunidade,
escola, trabalho) e ocorrem de forma natural, sdo as regras e as convengdes que compdem
grande parte de nosso cotidiano. Os imigrantes entram em contanto com as praticas locais do
novo pais em contextos informais de aprendizagem, ¢ sdo levados a internaliza-las sem terem
a oportunidade de adapta-las e significa-las segundo sua propria concepc¢do de mundo, fatores
que ocasionam em choques culturais e desejo de isolar-se entre eles (ALENCAR, 2016, p.3).

A proposta da acdo educativa de provisionar a esses sujeitos o acesso ao conhecimento da lingua
portuguesa esforca-se em intervir, dentre outras dimensdes, no enfrentamento a essa condi¢ao social
e emocional dos migrantes que da espaco ao choque cultural e ao isolamento como falsa solugao

para as dificuldades de comunicagao e interacao com a sociedade local.

Uma das estratégias utilizadas ¢ o ensino da lingua em uso, encontrada em situagdes comunicativas
reais, tais como ‘“alugar uma casa, arranjar emprego, deslocar-se pela cidade, fazer comprar,
regularizar sua situagcdo (no pais)” (ALENCAR, 2016, p.5). Esse ensino, por sua vez, viabiliza a

relacdo de proximidade entre aprendiz-sociedade, indo além do eixo professor-aprendiz:
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[...] durante esses anos de trabalho, identificamos que, sobretudo, essas pessoas precisam se
sentir emocionalmente incluidas e aceitas em nossa sociedade (na cidade onde se encontram),
e esse processo se inicia na oportunidade de frequentar um curso de lingua portuguesa. Isso,
primeiro, porque ao saberem que hd um curso disponivel gratuitamente para elas, sem
davidas ha a compreensdo de que “alguém se importa com elas aqui”, segundo, porque
frequentar um curso para migrantes significa conviver com pessoas que também passaram
por momentos dificeis e conflituosos, como o proprio ato de migrar. Dessa forma, nesse
ambiente, além de aprenderem a lingua local, uma ferramenta de enfrentamento das
adversidades de uma vida em outro pais, em outra sociedade, podem intercambiar
experiéncias ¢ estratégias de superagdo ¢ de desenvolvimento de vida na nova cidade, na
nova realidade linguistico-politico-social (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p-171).

Nesse percurso de aprendizado da lingua, de interagdo entre pares e de superagdo das adversidades,
muitas vezes com a ajuda ou o conselho de um colega de grupo, também participante da acdo
educativa, a LAc desvela seus efeitos concretos na vida dos migrantes e refugiados que a buscam.

Nessa relagao aprendizes-sociedade, a

[...] lingua de acolhimento é uma perspectiva que busca por transformar o estranho em
hospede, em um sentido metaférico. E uma pratica que exige um constante pensar no outro,
em um viés de alteridade, no qual um modifica o outro em relagdo dialética, simbidtica. E
uma ag¢do de acolher em sua casa — uma sociedade agora compartilhada — por meio da lingua
considerada em sua abrangéncia social. E uma abordagem que se compde pelo receber,
perceber, ouvir, compreender, dar atencao. E um processo de manutengdo de vinculo, de
interagdo entre partes, no qual se busca promover o bem-estar, incluir e integrar (EUZEBIO;
REBOUCAS; LOPES, 2018, p.15).

Como parte deste processo de ensino em que os tipos de relagdes entre os seus participantes tém

significados e efeitos, ha uma tltima relagao a ser comentada que € a do professor-professor.

No momento de realizacdo da pratica pedagogica, essa relacdo evidencia-se no compartilhamento
de responsabilidades e atividades entre os professores regentes e os professores observadores,
responsaveis pelas decisdes didaticas momentaneas, requeridas pelas situagdes espontaneas,

geralmente geradas pela influéncia dos préprios aprendizes no planejamento do ensino.

Ha um dialogo entre esses atores que, juntos, organizam o planejamento da aula e ddo seguimento
as atividades. Também, nos momentos anteriores e posteriores a realizagdo da agao educativa, ha a
relacdo professor-professor quando se unem para avaliarem e reverem suas praticas, assim como
para definirem novos planos de ensino e elaborarem novos materiais de ensino (LOPES;

REBOUCAS; EUZEBIO, 2019).
(3) Métodos e técnicas

Neste momento, daremos atenc¢do as projecdes sobre o planejamento e a pratica no que diz respeito
aos métodos e técnicas. Segundo nossa base teorica, o método refere-se as praticas de ensino de

lingua e comporta o planejamento de curso, a producdo ou selegdo de materiais, as técnicas e
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recursos e, por fim, os modos de avaliagdo da a¢do educativa. Além disso, o método esta submetido
aos objetivos dessa agdo, sem os quais nao seria possivel delimitar uma metodologia justamente

pela falta de um elemento que nortearia o “onde se deseja chegar” ou “o que se espera alcangar”.

Nesse entendimento, observemos, a seguir, as escolhas metodoldgicas que, junto com a abordagem
de ensino adotada, construiram a a¢do educativa em analise. Daremos destaque para aquelas mais
recorrentes em todas as produgdes, sem as quais ndo seria possivel conhecer, de modo significativo,
a pratica aplicada. Em nossa leitura, chegamos a trés aspectos essenciais a metodologia descrita: a
sua estrutura organizacional, a metodologia de oficinas e seu planejamento por conteudo tematico,

além da técnica de avaliacdo da pratica pedagdgica e da aprendizagem.

A estrutura organizacional da acdo educativa apresenta elementos fixos, que estdo definidos desde o
primeiro ano de sua realizacdo, e elementos que variam por fatores externos e temporais. No
segmento fixo, a a¢do educativa foi pensada para atender diretamente as propostas de atendimento a
comunidade migrante e refugiada no que refere-se ao ensino e aprendizagem da lingua portuguesa e
de formacao de professores por meio da pratica de extensao universitaria. Tais propostas ajudaram a

pensar a organizagdo dessa ag@o e a selecionar as atividades que a comporiam.

Para responder a demanda do ensino da lingua a esta comunidade, desde o inicio o coordenador do
projeto identificou que seria necessario adequar as metodologias tradicionais de ensino de linguas
estrangerias a essa realidade da migragdo forcada. Alguns fatores que o levou a essa conclusao
foram, a necessidade de aprendizagem da lingua em uso, ao invés da lingua culta ou literaria; a
dificuldade de deslocamento desses sujeitos entre as regides administrativas do Distrito Federal; a
falta de recursos financeiros para investir nesse aprendizado da lingua; a pouca e limitada

disponibilidade de tempo para frequentar uma aula de linguas.

Por tais razdes, foi necessario estruturar a agdo educativa zelando por sua acessibilidade e
sustentabilidade, de modo que publico ao qual se destina ndo fosse excluido desse acesso. Para a
garantia do acesso, portanto, foi definido que a metodologia utilizada seria a de oficinas, distinta da
metodologia tradicional de aula de lingua em sua estrutura interna. Segundo Lopes, Rebougas e
Euzébio (2019, p.172), a oficina ¢ um método que comporta um planejamento de aula com duragao
de um turno ou dia, tendo a sua delimitacdo no tempo de realizacao da atividade. Nesse plano, o
conteudo a ser ensinado deve ser iniciado, desenvolvido e finalizado dentro do tempo de duragdo de

cada oficina.
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Essa escolha responde a, no minimo, duas caracteristicas da comunidade migrante e refugiada
atendida: a primeira ¢ o fluxo descontinuo de chegada de migrantes na cidade brasileira, gerando a
presenca de novos alunos a qualquer momento; a segunda ¢ a indisponibilidade de tempo dos
alunos e a falta de frequéncia deles em atividades como essa. Portanto essas duas caracteristicas nao
se figuram como impedimentos para a participacdo dos migrantes nas oficinas, sempre que puderem

se fazer presentes (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019).

Outra defini¢do importante e que caracteriza a metodologia desta acdo educativa ¢ a escolha por
realizar as oficinas nas regides administrativas onde ha migrantes e refugiados residentes,
diminuindo a incidéncia de deslocamentos para a participac¢ao nas oficinas. Uma das barreiras que o
planejamento tentou minimizar foi a necessidade de gastos financeiros por parte dos aprendizes
para acessarem as oficinas, deixando a maior responsabilidade do deslocamento aos professores

atuantes no projeto de extensao.

Com essas medidas, at¢ o momento a agdo educativa foi realizada nas regides de Samambaia,
Varjdo e Sdo Sebastido. A defini¢do das localidades e a logistica referente a disponibilidade dos
espagos fisicos para a realizagdo das oficinas tiveram o apoio do IMDH e da SEEDF, agentes que
contribuem com o empréstimo de salas de aula (em escolas da rede publica de ensino) ou de

espagos sociais/comunitdrios para a realizagao das oficinas.

Asseguradas estas questdes logisticas, o planejamento preocupou-se com questdes pontuais como 0s
dias de realizagdo e o horario, definidos também com a verificagdio da disponibilidade de
participacao da maioria dos migrantes, ora tendo oficinas programadas para dias de semana a noite,
como segunda-feira (em Samambaia), terca-feira e quinta-feira a noite (no Varjdo), ora para os

sdbados a tarde (no Varjao, Samambaia e Sdo Sebastido), com duracdo de duas a trés horas, cada.

Ja o periodo de realizagdo ¢ continuo, sofrendo interrup¢des pontuais por motivo de recessos €
feriados e, mais recentemente, uma suspensdo temporaria das atividades presenciais devido as
restricdes de isolamento social, impostas pelo governo do Distrito Federal, em combate a pandemia
da Covid-19. Cada oficina ¢ planejada e realizada por dois ou trés professores, devendo ser no
minimo um regente ¢ um observador, fungdes importantes no processo de desenvolvimento da

oficina e de sua avaliagdo.

Para responder a proposta de formacao de professores por meio da pratica de extensao universitaria,

o projeto constitui-se das oficinas e de outras atividades realizadas somente pelos professores em
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formacdo. Quanto a essa responsabilidade, os membros do projeto precisam participar
semanalmente de uma reunido de duas horas e também, em periodos especificos, de atividades
ligadas a pesquisa como a participagdo em Semindrios, Encontros ou Congressos. Além disso,

elaboram os planos de aula e os materiais didaticos a serem utilizados.

Nas reunides semanais, faz-se o estudo de teorias e discussdes das areas de ensino de linguas e de
politica migratéria, situando o grupo quanto ao cendrio em que se realiza essa acdo educativa;
comentam-se ¢ avaliam-se as praticas pedagogicas realizadas em dias anteriores, para discussao de
aspectos relevantes como as dificuldades enfrentadas ou os conteudos abordados, bem como para a
exposicdo de situagdes de conflito que carecem de um tratamento ou sugestdo de intervengdo, € a
exposicido de feedbacks recebidos, nas oficinas, por participantes (EUZEBIO; REBOUCAS;
ALENCAR, 2015).

Dessa forma, as reunides comportam-se como um momento de esclarecimento sobre a propria
realizagdo das oficinas, além de uma oportunidade de reflexdo e reformulagcdo dessa pratica,
viabilizando uma formacgao critica e reflexiva dos universitarios que dela participam (EUZEBIO,

2021a).

Sobre a metodologia de ensino no formato de oficinas e seu planejamento por area tematica, as
publicacdes indicam que, além das sugestdes feitas pelos aprendizes participantes, outro
fundamento que determina as escolhas dos contetidos a serem trabalhados em aula sdo os eixos
tematicos propostos pela Extensdo Universitiria (FORPROEX, 2001) e que também foram
adotados na proposta inicial desta agcdo educativa. Os eixos propostos sdo: saude, educacgao,

trabalho, tecnologia, meio ambiente, direitos humanos, cultura e comunica¢do (ALENCAR, 2016).

A escolha tematica como conteudo das oficinas parece ser uma atividade 6bvia ou trivial em um
contexto de planejamento de aula, no entanto cabe destacar que nesta acdo educativa esse ¢ um
aspecto que sempre recebeu atengdo criteriosa. A atencao a esse aspecto se deve a abordagem de
acolhimento e ao proposito de ensino da lingua para a comunicacdo e a interacdo na sociedade
local. Esses fatores, unidos ao fluxo de migracdo que ora ¢ intenso, ora ¢ ameno, influenciam nas
escolhas feitas pelos professores em seus planejamentos, tanto anteriores a realizagdo de cada

oficina, quanto no momento de cada oficina.

Uma cena que exemplifica essas interferéncias ¢ um dia de oficina em que esteja havendo um fluxo

intenso de migrantes, com a chegada semanal ou quinzenal de novos grupos de migrantes. Nesse
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caso, ¢ prioridade acolher esses novos grupos e, sabendo da grande dificuldade de comunicagdo
inicial, dar aten¢do a necessidade deles em falar sobre sua chegada, em pedir informagdes basicas
sobre a cidade ou regido, por exemplo. Nesse caso, a abertura do professor para a abordagem de
temas do dia a dia, considerados simples para quem ja reside no Brasil ha mais tempo, ¢ essencial,

observando a proposta de acolhimento e empatia por esse grupo.

Ao mesmo tempo, o professor precisa manter a motivacao dos aprendizes que ja participavam da
acdo educativa e que superaram essa fase mais critica. Uma das maneiras de realizar esse equilibrio
e ndo “afastar” ou “excluir” nenhum aprendiz ¢ usar de uma metodologia que se vale do
protagonismo dos aprendizes, da autonomia e da interagdo entre eles, de modo que a valorizacdo do
que eles t€ém a compartilhar e a perguntar faga com que a oficina seja construida, em grande parte,

por esses didlogos e interacdes.

Nesta metodologia, todos os aprendizes encontram uma “fun¢do” para si, por meio da participagao
nas interagdes, seja perguntando algo, seja respondendo as perguntas. Aqueles que ja passaram pela
mesma dificuldade apresentada e hoje sabem como agir, compartilham com os colegas suas
sugestdes e dicas e, em caso de parte do grupo ndo o compreender em lingua portuguesa e sua
lingua materna for a mesma desse grupo, ¢ comum o uso da lingua de comum compreensiao por

todos na interagao.

Dentre os conteudos mais trabalhados (EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015; ALENCAR,
2016), estdo: apresentagdo pessoal; experiéncia e trajetérias de vida (nacionalidade, de onde veio,
por quais paises ja passou, quantas linguas fala, profissao no pais de origem e no Brasil); aspectos
pontuais da cultura brasileira e da cultura dos paises dos migrantes; experiéncias de vida no Brasil e
dificuldades cotidianas relativas as praticas sociais, representadas por atividades:

e de locomogdo (localizagdo, mapa da cidade e modo de organizagdo fisica (regides
administrativas, quadras, entrequadras, setores por atividade, regides comerciais e
residenciais, etc), utilizacdo de metrd, onibus, aplicativos de celular, transportes regulares e
irregulares, cartdo de transporte);

e de consumo (funcionamento dos supermercados, média de preco dos produtos principais de
uma lista familiar, relacdo dos brasileiros com determinadas de prestigio e de desprestigio,
funcionamento dos mercados, uso de cartdoes de alimentagdo, de débito e de crédito,
solicitacao do CPF de todos os clientes no caixa, entre outras praticas contextuais);

e administrativas/burocraticas (procurar por uma vaga de emprego e acesso por meio de

entrevistas, preenchimento de formulérios, disponibilizacao de dados pessoais, assinatura da
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carteira de trabalho, direitos trabalhistas, direito a horario de almoco e a dia de folga
semanal; regularizacdo individual na Receita Federal, emiss3o de documentos pessoais no
Brasil e solicitagao de refugio, quando necessario; funcionamento de um contrato de locagao
de imdvel no Brasil, atitudes aceitaveis e atitudes inaceitdveis ou abusivas por parte do
locador ¢ do locatario; entre outras);

e de acesso aos direitos, como educacdo (matricula de criancas e jovens, regularizagdo de
diplomas da educagdo basica, reconhecimento de diplomas de nivel superior), satide (modos
de acessar os servicos como postos de saude, hospitais e unidades basicas de satide — UPAs,
ambulancias e Samu), e seguranca (modos de acessar os servigos de seguranca publica como

a policia militar e quando recorrer a ela).

Na abordagem desses conteudos, segundo Alencar (2016), sdo observados quais géneros textuais
estdo presentes nas situagdes de comunicacdo. Sabendo quais sdo eles, o planejamento de aula
considera o uso de materiais que oportunizem o contato com esses géneros e facilitem o
entendimento sobre seus usos nas situacdes reais de interacao na lingua. Alencar (2016, p.5) cita os
seguintes géneros ensinados com frequéncia: “receitas médicas, culinarias, antncios, panfletos,

entrevistas de emprego, curriculo, formularios, mapas, documentos”.

Dessa forma, se o conteudo a ser ensinado diz respeito ao funcionamento dos mercados de
alimentos e, especificamente, aos precos e produtos que compdem os habitos alimenticios da
comunidade local, um dos géneros textuais utilizados em aula ¢ o panfleto ou encarte de alguns
mercados da cidade. Este material ¢ facilmente encontrado nesses comércios e neles ha uma gama
de informacdes que podem ser trabalhadas, desde o género encarte, até os produtos de maior
consumo e seus precos. Tais informacdes sdo corriqueiras aos brasileiros, mas podem nao ser tdo
acessiveis aos migrantes, uma vez que em seus paises de origem ha outros habitos alimentares,

culinarios e de consumo.

Além do uso dos géneros textuais como recursos para o ensino da lingua portuguesa, faz parte da

realizacdo das oficinas outras estratégias como, o uso de

[...] cartazes, desenhos, musicas, contagdo de histérias ou fatos, atividades de pintura,
sempre estimulando os participantes a falarem, mesmo que em lingua materna, sempre
monitorados pela equipe com direcionamentos & comunicagdo em portugués em forma de
discussdo (EUZEBIO, 2021a, p.12861).

O terceiro aspecto que notamos foi o da técnica de avaliacio da pratica pedagogica e da
aprendizagem. As publicagdes apontaram qual ¢ a concepg¢do de avaliagdo nesta agdo educativa e

indicou que ha a avaliagdo da pratica pedagodgica e da aprendizagem. A avaliagdo da pratica
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pedagbgica ¢ feita a partir de observacgdes técnicas feitas pelos regentes e pelos observadores, que
juntos compdem o corpo docente das oficinas, e também a partir dos comentarios verbais sobre as
praticas pedagdgicas realizados pelos migrantes participantes. As avaliagcdes porventura feitas por
algum aprendiz e as avaliagdes dos participantes da oficina sdo anotadas no relatorio de atividade,

documento que possui alguns campos destinados aos registros das avaliagdes.

Ja a avalia¢do da aprendizagem ¢ feita pelos docentes em dois momentos de andlise e reflexao:
durante as oficinas e apods as oficinas. Durante as oficinas o professor tem condigdes de, nas
interagdes professor-aluno, identificar alguns pontos criticos da aprendizagem, por exemplo, no que
se refere a compreensao do contetido daquela oficina ou de contetudos ja trabalhados, mas que os
alunos vém demonstrando que precisam retoma-los com novas informagdes e/ou explicagdes sobre

o uso da forma linguistica.

Apoés as oficinas, os participantes atuantes nas fungdes de regente e de observador tém a
oportunidade de comentarem suas impressoes sobre a aprendizagem do grupo com o qual tiveram
contato, anotando as avaliagdes relevantes, a serem observadas e trabalhadas, na medida do
possivel, em oficinas seguintes. Em um de seus estudos, Lopes, Reboucas e Euzébio (2019)

descrevem a avaliagdo nesta acdo educativa:

[...] (vi) Avaliagdo do curso e da aprendizagem: em nosso planejamento, a avaliagdo do curso
ocorre ao longo do semestre letivo, em nossas reunides semanais do projeto de extensdo, das
quais participam o coordenador e¢ os extensionistas. Nessas reunides, todos tém a
oportunidade de relatar e comentar o que ocorreu na semana anterior, com a finalidade de
compartilhar informag¢des relevantes para o andamento do curso, mas também para reflexdo
critica e avaliag@o da pratica pedagogica e da adequagdo do curso ao momento presente.
Além dessa avaliacdo interna, ha, sem duvida, por meio da interacdo nas aulas, uma avaliacao
do curso que parte dos proprios alunos, por exemplo, quando eles opinam sobre o andamento
das oficinas, sobre os conteudos abordados e sobre a adequagdo do horario em que as oficinas
sdo realizadas em relagdo ao contexto pessoal deles (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO,
2019, p.172).

A concepgdo de avaliacdo nesta acdo educativa, com tem sido indicada, prevé um diagndstico
coletivo e do tipo continuo, realizado por todos os atores que participam dela a partir de didlogos e
observacgdes técnicas, ndo se utilizando de instrumentos tradicionais como “provas” e “exames”.
Segundo Lopes, Rebougas e Euzébio (2019, p.172), “no curso, ndo se utilizam provas ou exames

como instrumentos de avaliagdo. A avaliagdo da aprendizagem ocorre em cada oficina [...]".
Euzébio (2021a, p.12861) esclarece que, até o momento, “a avaliacdo foi continua e, a cada

encontro foi observado e registrado a evolugdo de cada estudante quanto ao conteudo aprendido e a

forma de comunicagao”. Além disso, “[...] foi utilizado o método qualitativo de observagdo e escuta
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sensivel com a elaboragcdo de um diario de pesquisa e a produgdo do jornal de pesquisa durante

todas as etapas de analises” (2021a, p.12861).

A escolha por esses métodos de avaliagdo esta relacionada aos modos e estratégias de alcancar os
objetivos e propostas da acdo educativa e também de resolucdo de conflitos e superacdo de

dificuldades. Conforme a explica¢do de Euzébio (2021b),

[...] as mudangas de atitudes sdo decorrentes de nossas praticas, plancjadas a partir de
reflexdes sobre o cenario cada oficina, de tal forma que semanalmente as atividades foram
avaliadas e repensadas em reunides com a equipe de trabalho. As reunides se caracterizavam
como um momento de socializagdo das praticas aplicadas com discussdes sobre cada detalhe,
nelas também foram discutidos trabalhos para fundamentacdo e preparagdo das atividades
(EUZEBIO, 2021b, p.12862).

A proposta de um ensino para o acolhimento e inser¢do social ndo poderia ser formada por uma
metodologia de ensino que prioriza a avaliagdo da aprendizagem que visa “notas” e
“classificagdes”, uma vez que ndo faz parte de seus objetivos uma certificagdo por notas e

desempenho, definida por classificagdes como “boa, muito boa e insuficiente”.

Superando esse modo de avaliagcdo, os docentes dessa agdo educativa necessitaram refletir sobre
qual comportamento deveriam adotar na busca de uma nova abordagem avaliativa. Quer dizer,
quais modos e estratégias usariam para alcangar os objetivos e propostas iniciais. Euzébio (2021a)
explica que,

[...] nessa pratica ndo ha punig¢do ou restricdo, as desavencgas, desencontros ou até mesmo
desentendimentos servirdo como ferramenta para o didlogo e reconstrugdo. Apos cada pratica
houve uma avaliagdo, de tal forma que os erros e os acertos serviram como base para se
construir a nova atividade. A equipe de trabalho se organizou em reunides semanais para
avaliagdo, discussdo e planejamento, nossas mudancas de atitude dependeram dos resultados
de nossas praticas, sempre em agdes coletivas (EUZEBIO, 2021a, p. 12860).

Ao longo desses onze anos de projeto, seus participantes encontraram desafios em vdrias areas:
empréstimo de espago fisico para a realiza¢do constante das oficinas; acesso a esses espagos fisicos
pelos aprendizes (deslocamento, transporte), corpo docente capacitado e disponivel para realizar as
oficinas, entre outros. Todavia a maneira que encontraram para superar cada adversidade estd mais
voltada a busca pela conciliagdo e ao acordo entre as partes, visando a minimizacao das dificuldades

e a maior participagdo dos aprendizes em suas atividades.

Assim, identificamos estratégias gerais de superacdo de adversidades, representadas pelas agdes que
precisaram ser estabelecidas desde o inicio de operagao da agdo educativa, sem as quais a
viabiliza¢do dessa acdo seria ainda mais complexa e talvez impossibilitada, e estratégias especificas,

surgidas a partir de demandas pontuais e que puderam ser solucionadas.
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Algumas estratégias gerais de superacdo de adversidades tém relacdo com a condi¢do de vida dos

sujeitos migrantes e refugiados atendidos pela agdo educativa. Citaremos algumas estratégias

encontradas nas publicagdes:

a)

b)

Pratica intercultural: pelo contato com os migrantes e refugiados participantes da acgdo
educativa, logo foram percebidas algumas resisténcias aos aspectos culturais do Brasil
(ALENCAR, 2016). As motivagdes para essa resisténcia pode ser o choque cultural, comum
em situacdes de migragdo, mas também as dificuldades de interacao iniciais, quando ndo se

domina a lingua local e as praticas dessa comunidade.

Objetivando minimizar o choque cultural, o planejamento da agdo educativa, desde o inicio,
previu a ado¢do da pratica intercultural, por meio de uma abordagem da lingua que leva a
interagdo e ao didlogo que considera tanto as culturas dos paises de origem dos aprendizes,

quanto a cultura brasileira. Segundo Euzébio, Rebougas e Alencar. (2015),

[...] sempre ouve o espago para que eles falassem seu ponto de vista e para que eles falassem
deles, de como era seu pais de origem, suas festas, o que comiam, enfim, um espaco em que
todos inseridos no trabalho se ouviam e aprendiam. A pratica intercultural enriquece o
processo de ensino e aprendizagem e desenvolve o respeito e a tolerdncia ao proéximo
(EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p.9).

Uso da lingua materna entre o par aprendiz-aprendiz: o inicio de um processo de
aprendizagem de uma segunda lingua, aliado as questdes advindas do contexto de migragao
for¢ada, pode ndo ser facil. Considerando as barreiras emocionais e subjetivas desse
processo, agravadas pela migragdo, os professores das oficinas adotaram a pratica de uso da
lingua materna entre os aprendizes, acolhendo suas necessidades de comunicacdo. Sobre
essa pratica, Alencar (2016, p.8) relata que, em sua experiéncia, “um dos fatores que
contribuiram para uma maior interacdo deles na turma foi o uso da lingua materna”. Além
disso, comenta que “muitas escolas consideram um incomodo a presenca da lingua materna
no ensino da L2, mas notamos que foi um recurso eficaz, pois eles passaram a interagirem

mais e sentirem-se mais confortdveis no ambiente de ensino” (2016, p.8).

Ensino voltado para o desenvolvimento da competéncia comunicativa oral: logo os
professores das oficinas identificaram que, entre os aprendizes, havia diferentes niveis de
escolaridade na lingua materna e de proficiéncia em lingua portuguesa. Em alguns casos,
ndo tdo raros, aprendizes demonstraram ndo terem recebido alfabetizagdo satisfatoria em sua
lingua materna. Essa adversidade direcionou a abordagem do ensino da lingua portuguesa
para o desenvolvimento da competéncia oral (compreensdo e expressdo), deixando a

modalidade escrita em segundo plano, como suporte ao ensino e aprendizagem.
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d) Auséncia de pré-requisitos para participag@o nas atividades da acdo educativa: as descri¢des

da acao educativa demonstram que, desde seu inicio, ndo ha pré-requisitos para participagao
nas oficinas, por um lado, porque a ideia ¢ acolher a comunidade que chega ao Brasil e que
ndo possui conhecimentos da lingua portuguesa. Por outro lado, porque a metodologia de
ensino adotada ndo considera a aplicacdo de avaliagdes perioddicas, de modo que ndo ha
nivelamento nem separacdo dos aprendizes por grupos de proficiéncia linguistica. Pelo
contrario, a metodologia prevé um processo colaborativo, em que um aprendiz auxilia o

outro na aprendizagem da lingua e da cultura brasileira. Euzébio (2021a) relata que,

[...] vivenciamos e constatamos em nossas praticas que para o estabelecimento do processo
comunicativo, a partir de atividades interdisciplinares bem planejadas, ndo hé necessidade do
estabelecimento de pré-requisitos, pois, ndo ¢ uma operacao sequencial demarcada por
categorias, mas um continuo, em constante construgio (EUZEBIO, 2021a, p.12862).

Preocupagdo com o desenvolvimento da seguranga e autonomia do aprendiz: Lopes,
Reboucas e Euzébio (2019) relata uma adversidade identificada na agdo educativa e que foi

solucionada por meio da escolha de contetidos a comporem as oficinas:

[...] identificamos, também, que os migrantes precisam se sentir seguros ¢ autdonomos em
relacdo as burocracias e as responsabilidades formais do dia a dia, as quais, em parte, sdo
especificas de quem esta em situagdo de imigragdo ou refiigio, como a abertura de processos
na Policia Federal, e, em parte, sdo comuns a qualquer pessoa que resida no Brasil (LOPES;
REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.171).

Além disso, os autores definem que,

[...] com o objetivo de proporcionar aos discentes participantes do projeto o desenvolvimento
dessa seguranga e autonomia, o conteudo do curso preocupa-se com a abordagem das
informagdes que se apresentam como essenciais para os migrantes e que, sabemos, ndo sdo
de facil acesso em setores publicos nem em contatos com vizinhos ou desconhecidos na rua,
por exemplo (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.171).

A importancia dos parceiros do projeto: ao se pensar o planejamento da acdo educativa foi
preciso definir, previamente, de que maneira se alcancaria a comunidade para o qual a agdo
de destinava. A solucdo foi criar parceria com o IMDH, agente que tem contato com 0s
migrantes e refugiados que chegam ao Distrito Federal. Posteriormente foi preciso pensar no
acesso as oficinas, buscando parceria com o DFTrans, “autarquia que gere e opera o Sistema
de Transporte Publico Coletivo do DF, e que forneceu, durante um tempo determinado,
passagens gratuitas (passe-livre) aos alunos do curso que residiam em outra cidade”

(LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.173).

Por fim, foi importante definir onde as aulas ocorreriam, firmando parceria com instituigdes

que possuem espagos disponiveis para uso social e educacional, como a Casa Sao José (via
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IMDH), o IFB, e a SEEDF. Conforme Lopes, Reboucas e Euzébio (2019, p.173) “o
planejamento desse curso ndo seria possivel sem que houvesse uma rede de agentes,
comprometida com a sua criacao e realiza¢dao”, porque, apesar de a Universidade de Brasilia
ser a instituicdo diretamente responsavel pelo projeto de extensdo que gere essa acdo

educativa, seus recursos fisicos e financeiros sdo limitados.

Essas estratégias sdo gerais porque constituem toda a acdo educativa, de modo continuo. Outras
estratégias também foram construidas de modo pontual para o tratamento de adversidades surgidas
em alguns momentos dessa pratica e por alguns grupos especificos. Por suas caracteristicas, as
estratégias especificas destinaram-se a intervencao sobre questdes interculturais, ligadas a conflitos

de natureza cultural e religiosa.

a) No grupo de aprendizes migrantes de nacionalidade haitiana, houve a identificagdo de
conflitos culturais: durante as oficinas, em momentos de interagdo, surgem didlogos sobre
temas que fazem da parte do cotidiano brasileiro e que, de alguma maneira, sao vivenciados
pelos migrantes, seja pelo contato com vizinhos, colegas de trabalho, ou pelo conteudo de
programas de televisdo, por exemplo. Em alguns desses didlogos, os professores identificam
as diferengas culturais entre haitianos e brasileiros, em especial quando os haitianos

comentam suas criticas as praticas sociais € ao comportamento dos brasileiros.

No planejamento de aula, essas criticas sdo consideradas com o objetivo de, por meio das
oficinas, contribuir para a sua discussdo com informagdes sobre os direitos no Brasil e os
habitos dos brasileiros. Nesse sentido, Alencar (2016, p.8) relata que, em sua experiéncia
docente, os contetidos eram explorados a partir da visdo cultural dos haitianos e dos

brasileiros e foi necessario abordar

[...] alguns assuntos culturais polémicos, ja sabendo que ndo seriam bem recebidos na turma,
como os direitos da mulher e o da populagdo LGBT, pois os alunos ja haviam expressado sua
opinido sobre a igualdade entre homens e mulheres e a homossexualidade como
inadmissiveis devido as crencas culturais e religiosas (ALENCAR, 2016, p.8).

Alencar (2016) explica que, ao identificar o conflito cultural referente a esses conteudos, foi
importante realizar oficinas que tivessem como objetivo esclarecer a legislagdo brasileira,
uma vez que os migrantes e refugiados residentes no Brasil também compartilham do dever
legal de agir conforme suas diretrizes. Dessa forma, os aprendizes podem desaprovar as
praticas sociais dos brasileiros, contudo devem conhecer a legislagdo local. Sob esse

entendimento, as oficinas abordaram temas como “a Lei Maria da Penha, o casamento
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b)

homoafetivo e as leis que proibem a discriminagdo devido a religido, raga, género ou

orientacao sexual” (2016, p.8).

No grupo de aprendizes migrantes de nacionalidade haitiana, houve a identificacdo de
conflitos religiosos: entre os haitianos existem divergéncias religiosas, uma vez que ha
grupos evanggélicos, catdlicos e adventistas, além da presenca de crencas da cultura haitiana,
que nado ha correspondéncia com essas religides. Devido a influéncia dessas divergéncias na
convivéncia entre eles,

[...] de imediato foi necessario criar intervengdes para amenizar, a ja tdo conturbada situagéo
do grupo bastante heterogéneo quanto aos valores, género, religido, dificuldades de moradia,
financeiras, comunicativas e laborais. A solugdo foi reunir a equipe, propor estratégias para
criar didlogos com o grupo que, apesar de todos os problemas, apresentou-se bastante
receptivo e acolhedor a equipe de trabalho, com comunicagdo limitada, porém bastante aberto
4 interagdo (EUZEBIO, 2021a, p. 12864).

Para o planejamento das oficinas os professores selecionaram o tema gastronomia, uma vez
que os aprendizes ja haviam demonstrado interesse em conhecer a culinaria local. Nessa
proposta foram explorados os seguintes assuntos: “nutricdo, cozinha e culindria;
composicado, classifica¢do, higienizacdo e conservacdo de alimentos, costumes e tradi¢des
gastrondmicas” (2021a, p.12864). Assim, indiretamente, por meio da promoc¢ao da interacao

entre o grupo, foi possivel melhorar a convivéncia e diminuir os conflitos.

No grupo de aprendizes migrantes de nacionalidade bengalis e paquistanesa, houve a
identificacdo de conflitos culturais e religiosos: os bengalis e 0s paquistaneses possuem a
mesma religido, o islamismo, e seus principios e valores regulam seus comportamentos
sociais. Nessa cultura ha uma valorizacao do homem ¢ um tratamento diferente as mulheres,
que, no geral, ndo protagonizam as atividades economicas da sociedade. Por essa diferenga
em relacdo ao modo de vida dos brasileiros, durante as oficinas destinadas a esse grupo de
refugiados, houve um conflito em relagdo a presenca de mulheres na fungdo de professora

de lingua portuguesa.

Segundo o relato de Euzébio (2021b, p.12813),

[...] em uma das oficinas, cujos integrantes da equipe eram exclusivamente do sexo
feminino, houve rejei¢@o e até mesmo assédio por parte dos estudantes, que naquele dia eram
todos do sexo masculino. Compreendemos a cultura isldmica, quanto a isso, porém essa
atitude néo se justifica e, isso ndo deveria proceder [...] (EUZEBIO, 2021b, p.12813).

No geral, a equipe do projeto sempre foi formada por mais mulheres do que homens, o que
dificultaria a substituicdo de todas as mulheres por professores. Além disso, a proposta da

acdo educativa ¢ dar acesso a lingua e a cultura local, o que ndo convergiria com essa
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pratica. Dessa forma, a equipe optou por outra estratégia, semelhante a utilizada com o

grupo de haitianos.

Foram elaboradas oficinas que trabalharam a Lei Maria da Penha, a Lei do Estrangeiro e os
direitos da mulher no Brasil, destacando o principio da igualdade principio que fundamenta

o tratamento que deve ser dado as mulheres no Brasil:

[...] foram discutidas questdes culturais, religiosas e tradigdes com depoimentos dos proprios
aprendizes sobre como ¢ a situagdo da mulher em seus paises de origem, comparando-se com
a realidade e legislagdo brasileira. Ao final foram esclarecidas as diferengas entre as duas
culturas, sem repressdo, mas pontuando como deve ser o procedimento no Brasil
(EUZEBIO, 2021b, p.12813).

Os casos relatados ajudam-nos a compreender que no trabalho didatico-pedagdgico, desenvolvido
pela equipe da acdo educativa, ha uma tendéncia ao cumprimento da proposta de acolhimento e de
inser¢do cultural, mesmo em situagdes de conflito. Para isso, buscam-se estratégias que tratem do
conflito sem excluir parte do grupo participante e sem criar uma nova situacao de desconforto. As
estratégias utilizadas apresentam uma tendéncia ao fortalecimento da intera¢do e aproximacao entre

os aprendizes e da integracdo deles na sociedade local.

E notavel, também, por todas as escolhas metodologicas descritas até o momento, que hd uma
tendéncia pedagogica e também organizacional de observar, a todo tempo, o movimento territorial
realizado pela comunidade atendida na agdo educativa e suas expectativas e necessidades imediatas.
Algumas agdes que demonstram essa observagdo constante sdo, por exemplo, quando o projeto
muda de endereco, ou passa a atuar em mais de uma localidade, e quando os docentes adaptam ou
reformulam todo o planejamento das oficinas para atender a uma solicitagdo de contetido feita pelo

grupo participante.

Em todos os trabalhos analisados ha destaque para essas duas tendéncias, entendidas como
fundamentais a sustentabilidade da acdo educativa orientada para o acolhimento. Euzébio, Rebouca
e Alencar (2015, p.7) afirmam que “[...] a proposta sempre foi atender as necessidades imediatas do
imigrante”, destinando ao professor a funcdo de mediagdo da aprendizagem e de reorganizagdo da

acado educativa naquilo que se fizer necessario.

Nao sem motivo, os professores e os observadores, presentes em todas as oficinas, utilizam o
recurso do registro das ocorréncias de cada oficina e das avaliagdes sobre o seu desenvolvimento e
realizagdo. Posteriormente, essas anotagdes auxiliam na tomada de decisdes e no planejamento das

oficinas. Para Euzébio (2021a, p.12862), “essas vivéncias foram essenciais e fundamentais para o
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planejamento das atividades subsequentes, pois, elas ¢ que davam o direcionamento para as

proximas etapas’.

E por meio desses instrumentos que se evidencia uma tendéncia de adaptagdo dos contetidos por
motivagdes internas, definidas pelas caracteristicas da migracdo e da LAc. Nas palavras de Lopes,
Reboucas e Euzébio (2019, p.172) “tem-se experienciado a necessidade constante de adaptacdo dos
planos de aula, haja vista as especificidades do contexto de PLAc, e de atencdo a mais de uma

demanda de conteudo no decorrer da aula.”

Cientes dessa tendéncia, os autores recomendam que

[...] o planejamento de curso em nivel macro precisa prever a capacitagdo do corpo docente
para esse modo ou metodologia de trabalho (visto que cursos de linguas costumam trabalhar
por modulos e contetidos sequenciados), exigindo-se sensibilidade para a realidade
contextual da turma e do proprio ensino de portugués como lingua de acolhimento (LOPES;
REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.172).

Por ultimo, as producdes indicam que a equipe dessa acdo educativa avalia positivamente os
métodos e técnicas adotados para o planejamento das oficinas. Suas avaliagdes fundamentam-se no
desenvolvimento da aprendizagem, diagnosticado ao longo das oficinas, e no alcance da proposta
de interacdo e acolhimento entre os aprendizes. Segundo Euzébio, Reboucas e Alencar. (2015,
p.11), “[...] houve um processo de socializagdo do aprendizado, uma vez que os haitianos

interagiam como forma de fazer com que o outro entendesse o que estava sendo trabalhado”.

No geral, os colaboradores da acdo educativa consideraram que, ao longo do tempo, houve uma
melhora na relagdo entre os pares aprendiz-aprendiz e professor-aprendiz, por meio da construcao
de uma relagdo amigavel, de participacdo nas atividades das oficinas e de compartilhamento de
informagdes circulantes na cidade, que fazem parte do cotidiano e das vivéncias no Brasil.

Conforme Alencar (2016),

[...] nestes meses de observacdo, constata-se uma apropriagdo do aluno do processo de
ensino, passando a trazer mais duvidas e a relatar sobre as dificuldades ou problemas
vivenciados. Nota-se que a valorizagdo de sua participac@o durante as aulas foi essencial para
o desempenho de uma postura ativa e confiante dentro de sala, que contribuiu com que eles
passassem a trazer questdes de sua vida pessoal também. [...] Verifica-se, na medida em que
contam, que ja conseguem realizar suas atividades cotidianas com facilidade, pegar 6nibus,
fazer comprar, ir a0 médico. Também fazem reclamacdes sobre pregos no mercado,
problemas no trabalho, comentarios sobre a situagdo econdmica e politica do Brasil etc.
(ALENCAR, 2016, p.8).

A participag@o dos aprendizes nas oficinas ¢ um indicativo de aprovacgdo das atividades propostas
pelos professores e de aprovagdo da pratica pedagogica de acolhimento. Nesse sentido, também
houve a avaliacdo positiva das oficinas, manifestada verbalmente pelos aprendizes a equipe

(professores e observadores), em alguns momentos.
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A partir dessa experiéncia, Alencar (2016) avalia que

[...] foi imprescindivel a escuta sensivel do aluno em sala, o incentivo da sua participago ¢ a
atencdo a todas as duvidas manifestadas por ele. Diante disso, os professores tiveram
elementos para a construgdo do conteudo, questionando seu conhecimento a cada momento e
reconstituindo-o a partir da reflexdo proporcionada pela visdo do aluno (ALENCAR, 2016,

p.6).

Parece se tratar de um movimento circular (ciclico), indicado por esses direcionamentos,
envolvendo uma atitude tanto do aprendiz quanto dos professores. A abordagem de ensino
colaborativo, dos professores, gera nos aprendizes um sentimento de satisfagdo e aprovacdo da
pratica pedagogica recebida. Ao mesmo tempo, € a participagdo colaborativa dos aprendizes, com
suas sugestoes € questionamentos, que determina as mudangas de planejamento do contetdo e das
estratégias de ensino que, nesse processo, t€ém sido avaliadas positivamente pelos aprendizes e pelos

professores.

Um exemplo que indica esse movimento circular ¢ a definicdo do local e do horario de realizagao
das oficinas para cada grupo atendido (ora haitianos, ora bengalis e paquistaneses, ora

venezuelanos). Segundo avaliagdo de Euzébio (2021b),

[...] a opgdo pelo local e horario das atividades, definida a partir da demanda dos estudantes,
fez com que ocorresse maior participacdo e consequentemente melhor aproximagdo e
compreensdo da realidade do grupo, contribuindo assim para a producdo de oficinas mais
contextualizadas (EUZEBIO, 2021b, p.12814).

Quer dizer, o local e o horario ndo interferem apenas na acessibilidade as oficinas, mas na relagao
afetiva dos aprendizes com a agdo educativa, indicando que aquela atividade foi criada em favor

deles, de suas demandas e expectativas.

Diante dessas consideragdes, concordamos com Euzébio (2021b, p.12814), para quem “essa pratica
pressupdoe uma metodologia diferente da proposta em outras perspectivas de ensino de linguas, em
razdo das particularidades do contexto em que estd inserido o publico-alvo”. Por suas
particularidades, ¢ possivel, dentre outras escolhas metodologicas, “[...] reunir em um unico grupo,
as duas nacionalidades, diferentes niveis de instru¢do, o que promoveu maior enriquecimento nas

discussoes das oficinas” (2021b, p.12814).

4.2 Relatorios de atividades: representacoes do planejamento e da pratica

Nesta fase, conheceremos a andlise de relatérios de atividades do projeto, com a qual acreditamos

desvelar representagdes do planejamento e da pratica. Para essa finalidade, apresentaremos a analise
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de cinco relatorios, referentes ao periodo de 2016 a 2018. Abordaremos cada um de modo
individual e comentaremos os aspectos da abordagem, métodos e técnicas que contribuam, de
alguma maneira para a compreensao das representacdes do planejamento e da pratica pedagogica

realizada.

Nesta etapa de analise também temos a expectativa de identificar alguns dos elementos analisados e

descritos na subsecao anterior (4.1) e de confirmar suas ocorréncias na pratica pedagogica descrita.

4.2.1 Relatério A

O primeiro relatorio de atividades em andlise, “relatorio A”, foi elaborado a partir de uma agdo
educativa (oficina), realizada na Casa Sdo José, localizada na regido do Varjdo, em 2016. Nessa
oficina houve a participa¢do de duas docentes, um observador e doze aprendizes de nacionalidade
haitiana. O conteudo previsto no plano de aula era o género discursivo “contacdo de histéria” e os

conteudos efetivamente abordados foram o alfabeto em lingua portuguesa e a contagao de historia.

Desde essa informacado sobre os conteudos, o relatério da atividade inicia uma descricdo dos fatos
que nos revela aspectos da abordagem e da metodologia de ensino de LAc, em correspondéncia a
alguns apontamentos feitos anteriormente, na andlise da producdo académica sobre essa agdo
educativa, tais como a concepcao de LAc, a concepcao de ensino, o papel do professor nesse
contexto, as estratégias e recursos utilizados e os desafios enfrentados pelas docentes e pelos

aprendizes.

Conforme a descrigdo feita no relatério de atividades, logo no inicio da oficina, ao conhecer os
migrantes participantes e identificar a presenca de um grupo de haitianos recém-chegados no Brasil
e um grupo de haitianos que ja frequentavam as oficinas ha alguns meses, as docentes precisaram
gerir a definicdo do conteudo a ser abordado naquele dia. Essa € uma situacdo comum ao contexto
de LAc, mas que exige sensibilidade por parte dos docentes para que busquem dar atencdo a todos

os aprendizes, sem excluir nenhum deles.

Se, por um lado, o planejamento de aula ¢ visto como uma atividade importante ao exercicio da
docéncia, por outro lado a sua flexibilidade ¢ essencial a pratica que visa ao acolhimento. Um dos
principios da LAc define que seu ensino pressupde um constante pensar no outro, aspecto atrelado

as necessidades imediatas de comunicagdo e inser¢ao social dos aprendizes.
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Por meio desse relatorio ¢ possivel identificar essas caracteristicas quando os docentes descrevem
que, devido a presenca de um grupo de haitianos recém-chegados ao Brasil (e ao Distrito Federal),
decidiram abordar o contetido alfabeto da lingua portuguesa, no primeiro momento da oficina, € o

conteudo contacdo de historia, previsto no planejamento, no segundo e no terceiro momento:

Excerto 1: “1° momento: Nesta aula tivemos alunos recém-chegados ao Brasil e também
alunos que ja frequentam nossas aulas desde o ano passado. Por isso, iniciamos com o
conteudo “alfabeto”.” (Relatorio A)

Excerto 2: “2° momento: Tratamos do tema preparado para a aula, “contar historia”.”
(Relatorio A)

Excerto 3: “3° momento: Com o tema “contar historias” trabalhamos o significado de contar
algo. Contamos fatos ocorridos o dia todo, entre amigos, colegas ¢ até¢ desconhecidos. Os

noticidrios jornalisticos contam fatos e noticias diariamente também. E nos livros, como

HQs, também.” (Relatorio A)

Situacdes como essa, que exigem dos docentes a acdo reflexiva de repensar seu planejamento
2
pedagbgico “em agdo”, desvelam o papel do professor na proposta de ensino da LAc, o qual possui

uma dimensao objetiva e uma dimensao subjetiva.

Na dimensdo objetiva, cabe ao docente estar preparado para realizar uma oficina de lingua
portuguesa e cultura brasileira aos migrantes que a buscam, todavia, na dimensao subjetiva cabe a
esse mesmo docente agir de modo consciente e reflexiva em relacdo a realidade imediata que se poe
diante de si. E nessa dimensdo que o professor se pergunta “o que ensinar, por que ensinar este
conteudo e ndo outro, e para qué?”’, questdes que orientam a sua pratica pedagogica para um publico
especifico.

E nessa vivéncia educacional que uma das docentes tece uma autoavaliagio sobre o contetudo

abordado:

Excerto 4: “Acredito que eu e a professora “P1” tivemos um bom desempenho, pois
conseguimos alcangar o objetivo da aula, que era atender as necessidades urgentes dos
recém-chegados (com o alfabeto) e avancar tratando do tema “contar algo\contar histdrias”

oralmente.” (adaptado, Relatdrio A)
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Por essa mesma vivéncia € comentario critico de uma das docentes, temos contato com outros
aspectos da pratica pedagdgica como as atitudes e tendéncias docentes, as estratégias metodologicas
e os desafios. A agdo reflexiva de repensar o contetdo da oficina joga luz em uma tendéncia docente
que se repete em diversos outros relatorios de atividade e, indica, como consequéncias dessa

atitude, as escolhas metodoldgicas e os desafios que surgem na pratica.

E notavel que a presenca de migrantes que nio possuem conhecimentos da lingua-alvo e migrantes
aprendizes em estdgio a frente, gera uma gama de questdes, as quais a abordagem da LAc se propde
solucionar, ndo deixando que as dificuldades impecam o ensino nem a aprendizagem. O relato
docente ajuda-nos a compreender quais sdo as possiveis estratégias metodoldgicas utilizadas no

enfrentamento as dificuldades, conforme os excertos a seguir:

Excerto 5: “a “P1” contou aos alunos a histdria de Brasilia [...]. Posteriormente, pedimos aos
alunos para nos contar, em portugués, o que eles soubessem sobre a histéria do Haiti, pais
deles. Eles se recusaram a falar, justificando falta de proficiéncia em portugués para tal
relato. Explicamos que eles possuiam sim total condigdes de falar em portugués. Depois de
um tempinho de “discussdo” entre os proprios alunos, dois alunos, voluntariamente,
decidiram contribuir com a dindmica: um aluno escreveu em portugués em um papel um
paragrafo curto sobre a independéncia do Haiti e outro aluno nos falou oralmente também

sobre a independéncia do Haiti.” (Relatorio A)

Excerto 6: “Eles mesmos disseram que estavam “com vergonha” e um deles acabou dizendo
[...] que eles ndo sabiam [...] muitas informag¢des historicas sobre o Haiti a ponto de nos
contar como a “P1” fez. Parece-me que os alunos ficaram “retraidos” porque a “P1” tinha
estudado a historia de Brasilia para falar e eles ndo tinham “estudado” antes, dai nao

estavam preparados.” (Relatorio A)
Excerto 7: “Os participantes do projeto, que estavam 14 como observadores, auxiliaram os
alunos nos grupos, construindo com eles a leitura da tirinha e principalmente a expressao

disso em portugués.” (Relatorio A)

Excerto 8: “[...] Na tarefa final eles tiveram certa dificuldade em entender as tirinhas, mas

com o auxilio nos grupos foi superada.” (Relatorio A)
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A primeira dificuldade (excerto 5) encontrada pelas docentes foi no segundo momento da aula ao
trabalharem o género narrativo contagdo de histéria. No geral, contar histérias ndo ¢ um conteudo
desconhecido dos migrantes que frequentam as oficinas, pois uma das praticas realizadas com
frequéncia ¢ a apresentagdo pessoal e a narrativa da migracdo, no caso, sobre a migracdo do Haiti
até o Brasil. Ora um docente promove esses relatos para conhecer os sujeitos migrantes ali
presentes, ora os proprios migrantes iniciam o relato de sua jornada até o Brasil, em conversas

paralelas a oficina.

Dessa forma, contar histdrias ¢ uma pratica discursiva presente nas oficinas. Contudo os aprendizes
apresentaram certa recusa em participar da atividade pratica proposta pelas docentes, que era a
contacao da histéria do Haiti. Observamos que antes de substituirem essa atividade por outra, as
docentes buscaram, primeiro incentivar a participagao deles dizendo-lhes que eles tinham condigdes
de se expressarem em portugués; segundo compreender o motivo de eles ndo quererem participar,
qual era a crenca deles sobre si ou sobre a atividade proposta que estava sendo posta como um
impedimento e, terceiro, criar uma estratégia metodoldgica para auxilid-los na realizagao da

atividade.

Nesse caso (excertos 5 e 6), as estratégias de enfrentamento das dificuldades foram definidas pelos
proprios aprendizes que, por meio de uma discussdo, (didlogo) entre eles sobre a atividade proposta,
chegaram a duas “resposta”, uma por escrito e outra verbalizada oralmente. Ja no segundo caso,
(excerto 7), ocorrido no terceiro momento da oficina, coube as docentes e aos colaboradores
presentes (observadores) agirem em auxilio dos aprendizes, por meio de atendimentos nos grupos
de trabalho. A atividade era composta pela leitura imagética de tirinhas de historias em quadrinhos -
HQ, cujos textos dos baldes de didlogos foram apagados, e pela posterior contagdo da historia lida
ou criacdo dos didlogos para essas HQ. O objetivo era a aplicacdo do conceito de “contacdo de

historia”.

Por ultimo, observamos que, para a realizagdo da oficina, as docentes optaram pelo uso dos
seguintes recursos materiais: revistas em quadrinhos da Turma da Moénica, material impresso, Papel,
lapis, pincel atdbmico para quadro branco.

4.2.2 Relatéorio B

O relatério B foi elaborado a partir de uma acdo educativa (oficina) realizada na Casa Sao José,

localizada na regido do Varjao, em 2016. Nessa oficina houve a participagdo de uma docente, um
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observador e cinco aprendizes de nacionalidade haitiana, sendo dois deles novos participantes € um

deles recém-chegado ao Brasil (havia oito dias) e ndo falante de portugués.

Excerto 1: “Nesta aula tivemos dois alunos novos, sendo que um chegou no Brasil ha trés
meses [...] e o outro chegou ha oito dias [...] Para esta aula, eu pedi para que os alunos
ajudassem esse aluno a acompanhar a aula por meio da tradugdo dos pontos chaves, como as
perguntas principais. Além dos alunos, o observador ajudou o aluno com algumas

tradugdes.” (Relatorio B)

Excerto 2: “hoje eu tive dificuldades para incluir o aluno que chegou no Brasil ha 8 dias,
porque ele realmente nao fala nada de portugués. Logo quando ele chegou na aula, eu
despendi maior aten¢do com ele e todos da turma se apresentaram (nome), € ao longo da
aula eu tentei dar espago para ele interagir, mesmo que fosse em crioulo e isto ocorreu.
Ainda que ele ndo tenha falado tudo em portugués e compreendido tudo que eu falava, ele
ficou ciente dos assuntos que compuseram a aula, por meio da interacdo com os colegas.”

(Relatorio B)

Nesse relatorio ficou evidente a preocupacdo da docente em viabilizar o acesso ao ensino e a
aprendizagem da lingua portuguesa ao participante recém-chegado ao Brasil e ndo falante dessa
lingua. Faz parte da experiéncia de ensino no contexto da LAc a heterogeneidade dos perfis de
aprendizes, em que cada participante apresenta um nivel de conhecimento da lingua-alvo, mas
também ¢ esperado que se realize uma gestido desse fator para que a oficina efetivamente cumpra a

proposta de acolhimento & comunidade migrante que dela participa.

Nesse sentido, notamos que a docente buscou criar um ambiente de acolhimento quando, no inicio
da aula, propde que todos os participantes se apresentem. Em seguida, estabelece uma abordagem
de ensino que permite o uso da traducdo sempre que o aprendiz recém-chegado necessite,
objetivando a sua inteiracdo quanto ao conteudo tratado na oficina, os comentarios e as discussdes
levantadas. Por intermédio dessa estratégia, parece-nos que houve uma valorizagdo da traducao,
como um recurso metodologico, e da interacdo entre os pares aprendiz-aprendiz e aprendiz-

observador, como uma maneira de criar um ambiente acolhedor e de troca de informagdes.
Diferentemente da estratégia descrita no relatdério A, nessa ocasido a docente ndo optou pela

substitui¢do do planejamento de conteudo que ela havia preparado, nem pelo acréscimo de outros

conteudos basicos, exceto pela apresentacao pessoal de cada participante, no inicio da aula.
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O conteudo ensinado nessa oficina foi o verbo “viver”, seus significados e aplicagdes em situagdes
diversas. Para adentrar no tema, a docente recorreu a metodologia de uso de perguntas chave, que
ajudam a construir um didlogo sobre um tema especifico que se deseja discutir. No primeiro
momento da oficina, a docente trabalhou as perguntas “Onde vocé vive?” e “Onde vocé mora?”,
problematizando os significados de viver e morar. No segundo momento, trabalhou a pergunta
“Uma pessoa vive, em média, quantos anos?”’, abordando outros vocabularios relacionados a “vida”

Ccomo nascimento € morte.

No terceiro e ultimo momento, trabalhou as perguntas “Na atualidade, como vivem as criangas? e
“Como vivem os adultos?”, aprofundando a discussdo em direcdo aos temas saude, infancia, bem-
estar e trabalho. Nessa abordagem, conforme o relatorio, além das perguntas, a docente optou por
utilizar um material impresso, em contribuicdo as discussdes levantadas pelos proprios participantes
da oficina:
Excerto 3: “Para fomentar as discussdes, entreguei aos alunos imagens e reportagens sobre
os temas: alimentagdo infantil; obesidade e atividade fisica [...] Nos chamamos isto de

“elementos provocadores”.” (Relatorio B)

Em sua descrigdo, o material utilizado ¢ tratado como “elemento provocador”, ou seja, um material
que visa provocar uma discussao entre os aprendizes, motivando a comunicagdo e a expressao de
opinides e interpretacdes do texto ou imagem lidos. Em sua avaliagdo héd o indicio de que o uso
desse tipo de material é capaz de gerar a comunicacdo entre os aprendizes, o que significa um
resultado positivo no que se refere ao objetivo da a¢do educativa de promover a comunicagdo e

expressdo oral em lingua portuguesa:

Excerto 4: “(B) desempenho dos alunos: participaram da aula de maneira ativa, trazendo
suas experiéncias de vida no Brasil e seus pontos de vista sobre os assuntos que levantamos

[...].” (Relatério B)
Nessa avaliagdo do desempenho dos aprendizes, a docente considera que o resultado foi satisfatorio
devido a participacdo alcangada e a liberdade encontrada para expressarem suas opinides sobre 0s

assuntos que surgiram, inclusive relacionando-os as suas experiéncias pessoais.

4.2.3 Relatério C
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O relatério C foi elaborado a partir de uma acdo educativa (oficina) realizada na Casa Sao José,
localizada na regido do Varjao, em 2016. Nessa oficina houve a participacdo de uma docente, um
observador e seis aprendizes de nacionalidade haitiana, sendo um deles recém-chegado ao Brasil

(ha menos de 7 dias) e ndo falante de portugués, e um adolescente.

Para essa oficina, coincidiu de ser a mesma docente da anterior, registrada no relatério B, portanto
ela fez uma revisao do conteudo ja abordado para, em seguida, continuar desenvolvendo-o sobre

outros aspectos ainda nao considerados.

Excerto 1: “1° momento: Inicialmente eu revisei o conteido dado na aula anterior, para que
os alunos que estavam nessa aula, mas ndo na passada, pudessem conhecer o conteudo e
também para verificar se os alunos ainda se lembravam do contetido e se conseguiriam falar
sobre em portugués. [...] Posteriormente dei continuidade ao conteudo da ltima aula [...] a

qual tratou dos significados da palavra “viver”. ” (Relatorio C)

Metodologicamente, a oficina foi dividida em trés momentos. No primeiro, a docente abordou a
revisdo de conteudo da oficina anterior e prosseguiu com o ensino dos significados do verbo
“viver”. Nesse momento, o participante jovem, que ndo estava presente na oficina realizada
anteriormente, deu uma resposta diferente a pergunta “Como nds vivemos?”, dizendo que “vivemos
em sociedade”. Por esse motivo, a docente trabalhou, entdo, a questdo “O que ¢ viver em
sociedade?”, além daquelas previstas em seu planejamento, a saber, “Como vivem os idosos?”,
“Sera que no Brasil a vida dos idosos ¢ muito diferente da vida dos idosos no Haiti?”, e “O que ¢é

viver bem?”.

Faz parte dessa metodologia de ensino a abordagem dos aspectos interculturais por meio de
reflexdes que trazem a discussdo a cultura brasileira e a cultura haitiana. Observamos que nao se
trata apenas de uma referéncia a cultura do outro, mas uma construc¢ao discursiva de valorizacao das
culturas e, também, uma construcao coletiva de conhecimentos sobre a cultura local para que, em
situacdes de comunicacdo e contato com brasileiros, a comunidade haitiana j4 conhe¢a as suas
praticas sociais e possa se inserir nelas ou, em outro caso, dialogar sobre elas de modo consciente.

Um exemplo dessa consciéncia cultural ¢ o momento descrito no excerto 2, abaixo:
Excerto 2: “Falamos sobre o tratamento que a sociedade e os jovens dao aos idosos e os

alunos mencionaram que nos Onibus aqui os idosos tém os assentos preferenciais e que

muitas pessoas ignoram isso, ndo dando o lugar.” (Relatério C)
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Por suas vivéncias no Brasil, os participantes da oficina demonstraram ja ter observado alguns dos
comportamentos e praticas sociais dos brasileiros, comentando criticamente sobre a pouca atengdo
que a populacdo da aos idosos, desrespeitando uma legislagdo como a do assento preferencial em

transporte coletivo.

Ao tratar das questdes sobre os idosos, 0s participantes teceram outros comentarios com teor critico,
além dessa apresentada, tais como: a partir de qual idade uma pessoa ¢ considerada idosa, ha ou nao
a pratica de idosos brasileiros viverem em asilos, a volta dos idosos para o mercado de trabalho por
motivos como caréncia financeira ou depressdo, e, por fim, a consideragdo de que, na visdo deles e

a partir do que foi discutido, os idosos no Haiti vivem de modo semelhante aos idosos no Brasil.

Ao avaliar a dificuldade apresentada pelos aprendizes nessas discussdes, a docente considerou que o
assunto tratado demandava o conhecimento de vdérios vocabuldrios, os quais surgiram nas
discussoes, as vezes com o significado inadequado. Por essa demanda, ela optou por, ao longo da
oficina, esclarecer cada vocabulario que estava sendo usado de modo inadequado, por vezes como
“sindnimos”. Alguns desses grupos de vocabularios sdo “idoso, velho e velha” e “asilo, abrigo e

orfanato”. No excerto 3, a docente relata sua visao sobre a dificuldade apresentada pelos aprendizes:

Excerto 3: “(B) pelos alunos: Como falamos sobre muitas coisas, em varios momentos
houve a necessidade de eu explicar o significado de vocabularios, mas isso ndo ¢ ruim. Na
verdade, ¢ uma dificuldade positiva, que revela que os alunos estdo atentos a aula e estdo se

desenvolvendo em direcdo a aquisi¢do da lingua alvo.” (Relatorio C)

Por sua consideragdo sobre a dificuldade com vocabulario identificada, a docente deixa transparecer
a sua concepcao de “erro”, conceito discutido na area de ensino de linguas. Dentre as possiveis
concepgoes tedricas existentes na literatura, inferimos que ela trata o erro como um elemento
presente no processo de aprendizagem de segunda lingua e o caracteriza como algo positivo, que
indica ao professor que o aprendiz tem realizado tentativas de uso da lingua, com base em hipdteses
sobre a lingua-alvo, no caso, sobre os vocabularios em lingua portuguesa, relacionados ao contetido

“como vivem os 1dosos”.
Em sua descricdo do momento 1 da oficina, notamos que a metodologia aplicada ao ensino do

vocabulario ¢ aquela que considera cada palavra situada em um contexto. Nesse caso, ao explicar as

diferencas entre os vocabularios “asilo, abrigo e orfanato”, por exemplo, a docente recorreu a
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explicagdes sobre o que ¢ cada um desses lugares, como eles funcionam e com qual finalidade, e a

quem se destinam. Um trecho que introduz essa metodologia esta representado no excerto 4:

Excerto 4: “Posteriormente, um aluno comentou que os idosos sao aposentados e que podem
viver em asilo (ele me deu pistas de que era essa a palavra que ele queria dizer, apesar de
nao sabé-la em portugués e depois 0 mesmo aluno mencionou orfanato). Eu expliquei como
sao os asilos no Brasil porque eles achavam que era como um ““abrigo” e ndo ¢ bem assim.

[...].” (Relatorio C)

Prosseguindo, no segundo momento da oficina, a docente dedicou-se a informar que dia 12 de
outubro, préximo a data da oficina, seria um feriado brasileiro no qual se comemoram o Dia das
criancas ¢ o Dia da Nossa Senhora Aparecida. Na ocasido, os haitianos comentaram que o Dia das

criangas no Haiti ¢ comemorado em junho, marcando uma diferenca cultural, portanto.

No terceiro e tltimo momento a docente abordou o verbo “esperar” a partir de um “mapa mental”
com os seus varios sentidos e situagdes de usos, construido com os participantes ao longo da
dindmica. Para introduzir a constru¢do do mapa mental cujo eixo era o verbo esperar, a docente
criou uma situagdo inicial em que uma pessoa que deseja realizar uma compra pode fazé-la de duas
maneiras, presencial, em uma loja fisica, ou a distancia, em uma loja on-line, recorrendo ao sistema

de entregas pelos Correios.

Ao desenvolver as duas possibilidades, a docente deixou de lado o verbo comprar e dedicou-se aos
significados do verbo esperar. Com a participacao ativa dos aprendizes, chegou-se a um total de 6
significados, dentre eles o de “esperar” relacionado a crenca e esperanca. Em referéncia a esse
significado, os participantes incluiram um exemplo ligado a “fé”, conceito presente na religido
protestante ¢ compartilhada pela maioria dos haitianos, enquanto a docente havia sugerido,
anteriormente, outro exemplo. Demonstrando respeito a participacdo dos aprendizes e a sua
religido, ela registrou os dois exemplos no quadro (na oficina) e também no relatorio, conforme

podemos verificar:

Excerto 5: “Eu espero (no sentido de esperanga/crenca)

Ex.: Quando eu empresto uma caneta para alguém, eu espero (eu acredito) que a pessoa va
me devolver. Eu acredito na honestidade e no compromisso dela para comigo.

Ex2.: os alunos trouxeram o exemplo de “esperar por Jesus” = aqui ¢ no sentido de
esperancga em algo\ alguém. Estd muito ligado a fé em algo que se espera que va acontecer. E
um dos significados de “esperar”.” (Relatorio C)
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Na parte inferior do relatorio, a docente manifestou uma critica recebida por um participante da
oficina:

Excerto 6: “[...] eu acredito que eu tenha me esfor¢ado para a fluidez da aula e o
atendimento aos alunos. Porém, no final da aula um aluno me questionou sobre a aula para a
moga que chegou no Brasil ha uma semana.” (Relatorio C)

Em comentario no relatorio, a docente expde sua visdo acerca do comportamento dessa participante

recém-chegada, refletindo sobre uma possivel causa para o nao atendimento a ela em toda a oficina:

Excerto 7: “Eu tive dificuldades de comunicagdo com uma moga que chegou ao Brasil ha
uma semana. Eu ndo esperava que ela fosse conversar comigo em portugués, mas eu ndo
senti nela abertura para a aula, para o contato, nem mesmo para me dizer o nome dela.
Assim fica mais dificil, porque se ela estivesse mais receptiva, talvez eu pudesse té-la
ajudado a iniciar a aprendizagem do portugués.” (Relatério C)

No geral, apesar de uns alguns participantes chegarem a oficina sem saberem se comunicar em
lingua portuguesa, eles demonstram disposicdo em participar. Comumente, os docentes utilizam o
inicio da aula para se apresentar e pedir que todos se apresentem, com nome, nacionalidade e

alguma outra informag¢@o que os ajude a se conhecerem, como parentesco com outro participante.

Conforme o relato, nesse caso a participante recusou a apresentar-se pelo nome e nao demonstrou
disposi¢do em interagir com seus pares, nem com a docente, demarcando uma relacdo de
distanciamento. Podemos inferir que a estratégia metodologica de utilizar a intera¢do entre os
haitianos para viabilizar o acompanhamento da oficina, adotada em outras situagdes, nao foi
aplicavel a esse caso. De que outra estratégia a docente poderia ter se valido? Em sua resposta, a
docente recorre a propria proposta do ensino de LAc, fundamentada na interacdo e comunicacao

entre os participantes:

Excerto 8: “[...] Eu expliquei para ele que a nossa aula ¢ mais de conversagao\ oralidade e
que o objetivo da aula ¢ esse mesmo, pelo contato com a lingua os alunos se desenvolvem. A
aluna nova vai aprender o portugués com o tempo e se eles que convivem com ela falarem
com ela em portugués, isso vai ajuda-la também. Se falarem em crioulo sempre, ai
demandard um pouco mais de tempo. \\ No mais, a gente sempre repassa o basico, a
apresentacao pessoal, de onde veio, etc.” (Relatorio C)

Em sua perspectiva, a solugdo para a inser¢ao dessa aprendiz nas oficinas e na comunidade local ¢é
promover, primeiro, a sua comunicacao e interagao entre seus pares, ou seja, entre os haitianos que

convivem com ela. O fortalecimento do relacionamento entre ela e seus pares pode, nesse sentido,
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influenciar em sua disponibilidade afetiva para participar ativamente das oficinas e para aprender a

lingua portuguesa.

Além disso, a resposta da docente expde uma concep¢ao de ensino e aprendizagem de segunda
lingua fundamentada na frequéncia do contato do aprendiz com a lingua, quanto maior o contato,
maiores as chances de se aprender a lingua-alvo. Sem o contato com a lingua portuguesa, essa aluna

poderia se acomodar em apenas utilizar a sua lingua materna, o crioulo.

4.2 .4 Relatério D

O relatorio D foi elaborado a partir de uma acao educativa (oficina) realizada na Casa Sao José,
localizada na regido do Varjdo, em 2016. Nesta oficina houve a participacdo de uma docente, uma
observadora e cinco aprendizes de nacionalidade haitiana. O tema trabalhado foi “banco”, no

sentido de servicos bancarios basicos e seus funcionamentos.

A andlise desse relatorio vem destacar um aspecto do planejamento ligado a relacdo entre os
aprendizes e a defini¢do dos conteudos abordados, caracteristica que tem sido recorrente na
concepgdo de ensino aqui descrita, pautada nas necessidades imediatas de comunicagdo e inser¢ao

social dos aprendizes.

Conforme o relatério, a escolha do contetido fundamentou-se na sugestdo dos proprios participantes
da oficina. Observamos que essa atitude docente ¢ recorrente e constante, sendo relatada no inicio
da oficina, com a definicdo do tema a ser abordado, e, posteriormente, no terceiro momento da
oficina, quando a docente trata de mais um tema a pedido dos participantes e, por ultimo, solicitam-

lhes uma sugestao de contetido para a oficina seguinte.

Excerto 1: 1° momento: “A aula do dia tinha como objetivo explicar para os alunos questdes
relacionadas ao banco, como o processo de criar uma conta, o que seria saldo, extrato,
depdsito, entre outros. O tema foi um pedido dos alunos, portanto decidimos seguir a

demanda deles.” (Relatorio D)

Excerto 2: 3° momento: “No final da aula passamos contatos da Escola de Musica de
Brasilia, outro pedido dos alunos, e aproveitamos para ver se eles tinham mais sugestdes de
temas para as aulas, j& que aquela havia sido tdo boa para todos. A sugestdo foi que

trabalhassemos as partes do corpo.” (Relatorio D)
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Por esses elementos, entendemos que a atitude docente desvelada indica algumas tendéncias
pedagogicas. A primeira € a concepgao de ensino que busca responder as demandas e solicitagdes de
conteudo feitas pelos participantes da oficina. A segunda, por consequéncia, ¢ o uso da estratégia de
escuta sensivel dos aprendizes e de aten¢do as suas duvidas. A terceira ¢ a metodologia de ensino

baseada na construgdo coletiva da oficina, dependente da participagdo dos migrantes ali presentes.

A construgdo da oficina deu-se por meio do didlogo entre os participantes ¢ a docente. Ao
desenvolver o tema “banco”, os aprendizes apresentaram suas dividas a docente que, gradualmente,

trabalhou cada uma delas e cada vocabulario novo, conforme o excerto 3:

Excerto 3: “[...] Logo apds, fomos introduzindo outros vocabularios do contexto do banco,
como boleto, onde ele pode ser pago e sobre extrato, saldo, depdsito, entre outros. Levamos
um boleto, extrato e saldo para exemplificar melhor o que estdvamos querendo explicar.”

(Relatorio D)

Quanto aos recursos, o relatorio menciona o uso de materiais auténticos como boleto ¢ extrato
bancério como exemplos dos géneros textuais presentes no contexto bancario e explicados pela
docente.
Excerto 4: “Percebendo que o aluno estava um pouco confuso quando estavamos explicando
0 que era um cheque especial [...] Neste momento chegaram mais alunos e aproveitamos
para explicar de novo os conceitos e todos juntos comegaram a entender e tirar suas dividas

sobre o assunto.” (Relatorio D)

Apesar do uso de materiais auténticos para exemplificar e desenvolver o conteudo, por ser
complexo, os aprendizes apresentaram dificuldades relativas a sua compreensao. Como superar essa
dificuldade? As estratégias utilizadas, neste caso, foram a revisdo ou retomada da explicagao do
conteudo e a exploragao da participagao dos aprendizes, mantendo a ideia de construcao coletiva da

oficina e do conhecimento.

4.2.5 Relatorio E

O relatério E foi elaborado a partir de uma a¢do educativa (oficina) realizada em uma instituicao de

ensino superior, localizada na regido de Sao Sebastido, em 2018. Nessa oficina houve a participagdo
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de um docente, uma observadora e trés aprendizes. O contetido definido para a oficina foram as

figuras de linguagem.

No primeiro momento, o ensino das figuras de linguagem foi desenvolvimento a partir de charges,
entregues aos aprendizes. A dinamica utilizada foi a leitura e discussdo sobre os possiveis
significados para cada figura de linguagem identificada. No segundo momento, o docente propds
aos participantes comentarem quais figuras de linguagem em lingua portuguesa eles conheciam ou
haviam tido contato, com o objetivo de verificar se, até aquele momento, eles haviam compreendido

ou nao tais figuras.

Nesta oficina, o docente, como tem sido demonstrado como uma tendéncia, motiva os aprendizes a
participarem da constru¢do do conhecimento sobre o tema abordado. No entanto, um aspecto do
planejamento e da pratica que se destacou neste relatorio foi outro: a dificuldade de acesso ao

espaco de realizacdo da oficina, encontrada pela equipe do projeto.

O planejamento dessa agdo educativa ¢ dependente de apoiadores que viabilizam o uso de espacos
publicos ou privados para a realizagdo das oficinas de lingua portuguesa fora dos campus da
Universidade de Brasilia. Contextualmente, em 2018, o projeto de extensdo passou a atender um

publico de migrantes e refugiados que estavam se instalando na regido de Sao Sebastido.

Na ocasido, os participantes do projeto que residem em Sdo Sebastido procuraram uma institui¢ao
de ensino com a qual pudessem firmar uma parceria. Depois de um tempo firmaram um acordo com

o IFB, que previa o empréstimo de uma sala de aula para uso pelo projeto nas quintas-feiras a noite.

Apesar de existir um acordo entre instituigdes e um planejamento que prevé o local de realizagdo
das oficinas, seus dias e horérios, algumas intercorréncias foram registradas. No relatério em

analise, o docente informou no campo “ocorréncias” o seguinte fato:

Excerto 1: “Ocorréncia: A sala que, segundo o documento do IFB, ¢ reservada para as aulas
do projeto em seus respectivos horarios, estava sendo ocupada por outra turma. Além disso,
ndo nos foram disponibilizados o controle de ar-condicionado, acesso ao computador ou
Datashow (embora estes nao tenham sido solicitados para a secretaria do IFB).” (Relatorio

E)
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Situagdes como essa também ja& ocorreram em outros enderecos de realizagdo do projeto e
influenciaram no andamento das suas atividades, causando rupturas e quebras de ritmo na
realizagdo das oficinas. Observamos que esse tipo de ocorréncia demonstra uma dificuldade de
comunicagdo entre as instituicdes parceiras e a equipe do projeto e indica uma relagdo de
distanciamento por parte das instituigdes, questdo que causa instabilidade na estrutura

organizacional do projeto, no planejamento da acdo educativa e em sua execugao.

4.2.6 Analise relacional entre as representagdes do planejamento e da prética e as teorias

subjacentes ao ensino de segunda lingua

Diante das representagdes do planejamento e da pratica observaveis pelos instrumentos de pesquisa
“relatério de atividades”, julgamos oportuna a realizacdo da triangulagdo desses dados com os
fundamentos teoricos subjacentes ao ensino de segunda lingua no Brasil, descritas no capitulo

teorico do presente estudo.

Visamos, desta forma, identificar quais sdo os fundamentos tedéricos acionados pelos docentes na
realizagao da a¢dao educativa em analise, observando, também, a recorréncia de determinados
construtos tedricos, caracteristica que demonstra os pilares tedricos dessa acdo e as tendéncias
docentes em suas praticas pedagdgicas. Para isso, conhecamos a correlacdo entre as representagoes

do planejamento e da pratica e as teorias subjacentes ao ensino de segunda lingua, no Quadro 13, a

seguir:
Quadro 13: Correlagdo entre as representagdes do planejamento e da pratica
e as teorias subjacentes ao ensino de segunda lingua
Dimensdes Projecoes e representacoes Fundamentos tedricos
do planejamento e da pratica subjacentes

Abordagem - o contexto de ensino ¢ composto por um|- Abordagem Comunicativa:
(filosofia/ perfil de falantes heterogéneo: hd a co-|em referéncia ao contetido de
crenca) presenca de migrantes recém-chegados ao|interesse dos aprendizes e

Brasil e que ndo sdo falantes da lingua
portuguesa ¢ de migrantes ja residentes no
Brasil e que conhecem o nivel basico da lingua
portuguesa;

- o papel do professor possui as dimensdes
objetiva e subjetiva;

- a abordagem de acolhimento busca
solucionar cada questdo problemdtica que
surge no contexto da agdo educativa em
realizacao;

representativo  das  praticas
sociais a que sao expostos
(Almeida Filho, 2011, 2012).

- Pedagogia Critica: em
referéncia a interdisciplina-
ridade, inerente a natureza do
ato pedagdgico, para além de
uma postura docente (Gadotti,
2007).

- Abordagem Sociointeracional:
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- curriculo: abordagem de temas relacionados
a saude, infancia, bem-estar e trabalho.

em referéncia as escolhas
pedagbgicas realizadas “em
acdo” e a sua énfase na lingua
como interagdo, pratica social e

discurso (Ramos, 2017).

- Papel do professor como
profissional ativo e reflexivo
(Kumaravadivalu, 2003).

Concepcao de
lingua

- 0 uso da lingua-alvo possui as finalidades de
comunicagdo e interacdo entre 0s pares
aprendiz-aprendiz, aprendiz-docente, aprendiz-
observador e aprendiz-sociedade local.

- Concepg¢ao de lingua como
interagdo e comunicacao.

- Ensino de L2 em contexto de
imersdo:  aprendizagem de
lingua intranacional/
aprendizagem de  segunda
lingua (Cunha, 2007).

Concepg¢ao de
ensino

- planejamento de aula flexivel para que sua
gestdo comporte os aspectos “pensar no outro”
e “atender as suas demandas de aprendizagem
para comunicagdo imediata e inser¢do social”;

- concepgao de ensino que busca responder as
demandas e solicitagdes de conteudo feitas
pelos participantes da oficina;

- concepcdo de ensino e aprendizagem
fundamentada na frequéncia e intensidade do
contato do aprendiz com a lingua-alvo: quanto
maior seu contato com a lingua, maior a sua
possibilidade de aprendizagem.

- Tipo: ensino de portugués
como segunda lingua.

Situagdo:  Portugués como
lingua oficial do Estado e,
geralmente, a lingua dominante
na sociedade envolvente.
Contexto: lingua-alvo falada
nos circulos publicos e no
ambito da sociedade. (Cunha,
2007).

- Abordagem Sociointeracional:
em referéncia a concepcao de
ensino ¢ de planejamento
flexivel (Ramos, 2017).

Objetivos - objetivo: o fortalecimento do relacionamento|- Metodologias ativas de
entre os participantes com a finalidade de|aprendizagem: em referéncia
promocdo da aprendizagem da lingua|aos principios “ensinar exige
portuguesa. disponibilidade para o didlogo”

e ‘“ensinar exige tomada
consciente de decisdes”,
inerentes ao ensinar € ao
aprender (Freire, 1996).

Interacao - relacdo de proximidade entre os pares|- Metodologias ativas de
aprendiz-aprendiz, aprendiz-docente, aprendiz- | aprendizagem: em referéncia

observador, por meio de didlogos ao longo da
oficina.

- relag@o de proximidade entre o par aprendiz-
aprendiz, com o uso da lingua materna (crioulo

aos principios ‘“ensinar exige
disponibilidade para o didlogo”

e ‘“ensinar exige tomada
consciente de decisdes”,
inerentes ao ensinar ¢ ao
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haitiano, por exemplo).

- relagdo de distanciamento em casos
especificos, quando um migrante nao esta
disponivel a participagdo da agdo educativa
nem a interagdo com os aprendizes e com a
equipe do projeto;

- relacdo de distanciamento entre a equipe do
projeto e instituigdes parceiras, quando estas
descumprem suas responsabilidades
acordadas, dificultando ou impedindo a
realizacdo da acao educativa.

aprender (Freire, 1996).

- Abordagem multicéntrica na

formulagao de politicas
publicas: em referéncia a
parceria entre agentes
governamentais e nao-
governamentais articulados
para  solucionar  problemas

coletivos (Lima, 2019).

- Formulagdo de politicas
publicas: em referéncia ao
desalinhamento entre 0s

agentes por falta de normativos
ou documentos de orientagdo.
O Estado, por meio da

implementagdo de politicas
publicas pode atuar na
minimizagao desse

desalinhamento. (Lima, 2019).

- Planejamento Educacional:
em relagdo a  dimensdo
administrativa, a nao realizacao
das atividades-meio dificulta a
execucdo de um projeto
educacional (Santos, 2016).

Métodos e
técnicas de
ensino de
linguas

- metodologia de ensino baseada na construgao
coletiva da oficina, dependente da participagdo
dos migrantes presentes;

- gestdo “em ac¢do” do conteudo a ser abordado
em cada oficina, a depender do perfil do grupo

participante;

- suporte a aprendizagem por meio de dialogos

entre os pares aprendizes-aprendizes,
aprendizes-docentes e aprendizes-
observadores;

- uso da tradugdo sempre que o aprendiz sentir
necessidade, com a finalidade de se inteirar
das atividades em realizagao;

-uso de perguntas-chave (perguntas
norteadoras) com a finalidade de suporte a
construcdo de um didlogo sobre o tema a ser
discutido na oficina.

- Abordagem Sociointeracional:
em referéncia ao método de
construgdo coletiva ¢ “em
agao” da oficina, ao
planejamento flexivel e aberto,
e a tendéncia de suporte a
aprendizagem por meio do
dialogo entre os pares (Ramos,

2017).

- Método Direto: em referéncia
a logica de aquisi¢do da lingua
primeiro na modalidade oral
(falar a partir da escuta) e
segundo na modalidade escrita

(Larsen-Freeman e Anderson,
2011);

- Método Direto: em referéncia
a alguns de seus principios:
associacdo direta entre o
idioma alvo e o significado;
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- uso de materiais auténticos para abordagem
dos temas circulantes nas praticas sociais
locais.

- uso de revisdo do conteudo no inicio de cada
oficina quando se objetiva retomar o conteudo
anteriormente discutido.

- ensino do vocabulario por meio de uma
abordagem lexical e do uso de técnicas como a
construgdo coletiva de mapas mentais/ mapas
semanticos.

- uso de uma situagdo inicial para introduzir o
tema a ser desenvolvido na oficina.

- abordagem de ensino intercultural: cultura
brasileira e cultura haitiana.

- abordagem do erro como tentativas de uso da
lingua, realizadas pelo aprendiz.

ensino mediado pelo uso de
imagens e objetos para
demonstrar  explicagdes ou
significados; énfase no ensino
da oralidade (compreensao oral
e ensino da fala); abordagem
do vocabuldrio a partir da
lingua em uso (Larsen-Freeman
e Anderson, 2011).

- Meétodo de Curran: em
referéncia a sua concepcao
humanistica de ensino e aos
principios: o professor ¢
sensivel a questdes linguisticas
e pessoais do aprendiz que ja
passou pelo processo critico da
migragdo; uso da tradugdo, para
reduzir a ansiedade e facilitar o
entendimento do  contetido
abordado; e o uso da lingua
materna (Oliveira, 2014).

*QObs.: nem todos os fundamentos
do Método Direto e do Método de
Curran se encontram na pratica
educativa em analise.

- Método Comunicativo
Intercultural: em referéncia as
atitudes  interculturais  que
implicam em  evitar o
etnocentrismo; a habilidade de
interpretar os eventos culturais
da lingua-alvo e relaciona-lo
aos eventos de sua propria
cultura; e a consciéncia critica
cultural (Oliveira, 2014).

- Pedagogia Critica: em
referéncia a4  etapa  de
investigacdo  tematica, do

método de ensino de Paulo
Freire, segundo a qual “o
planejamento  das  praticas
educativas deve ser baseado
nos conteudos coletados em

sala de aula” (Gadotti, 2007).

Recursos

- uso de lousa branco, quando disponivel;

- caneta para lousa branca;

- Abordagem Comunicativa:
em referéncia ao uso de
materiais  auténticos  para

190



- uso de materiais auténticos: revistas em
quadrinho  (HQ), charges, campanhas
publicitarias sobre temas sociais, materiais de
institui¢des como as bancarias (boleto, extrato
bancério, formulérios).

desenvolvimento da pratica
pedagbgica (Sant’Anna,
Spaziani e Goes, 2014).

Estratégias
pedagdgicas

- uso da estratégia de escuta sensivel dos
aprendizes e de atengdo as suas duvidas;

- as estratégias utilizadas sdo a revisdo ou
retomada da explicagdo do conteudo e a
exploracdo da participacdo dos aprendizes,
mantendo a ideia de construgdo coletiva da
oficina e do conhecimento.

- Metodologias ativas de
aprendizagem: em referéncia
ao principio ‘“ensinar exige
disponibilidade para o didlogo”
inerentes ao ensino (Freire,
1996).

Atitudes e
tendéncias
docentes

- repensar o planejamento de aula “em acdo”,
visando se adequar ao perfil do grupo
participante e atender as demandas trazidas
pelos participantes;

- incentivar a participagdo dos aprendizes na
construcao da oficina, desde o inicio até o seu
término;

- relacionar os conteudos abordados a cultura
brasileira e a cultura dos migrantes (no caso, a
cultura haitiana).

- incentivar a comunicagdo entre os pares na
realizagdo das oficinas.

- Pedagogia Critica: em
referéncia a4  etapa  de
investigacdo  tematica, do
método de ensino de Paulo
Freire, segundo a qual “o
planejamento  das  praticas
educativas deve ser baseado
nos conteudos coletados em

sala de aula” (Gadotti, 2007).

- Método Comunicativo
Intercultural: em referéncia ao
papel do professor como um
agente que incentiva  0s
aprendizes na busca por
conhecimentos sobre a
comunidade de fala da lingua-
alvo; ao papel do professor
como o responsavel por prover
aos aprendizes conhecimentos
culturais, combatendo  os
esteredtipos; e as atividades
que viabilizam a abordagem de
comportamentos  sociais e
culturais das comunidades em
interacdo (Oliveira, 2014).

Direcao e
intensidade da
participacao

- em alguns momentos ha o questionamento de
atitudes docentes, por exemplo, mas também
ha o esclarecimento sobre a sua
fundamentagdo, oscilando entre a diregdo
desaprovadora e aprovadora.

- em casos especificos ha a direcdo de
participacdo negativa ou desfavoravel, quando
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um aprendiz se recusa a participar ativamente
das atividades que compdem a oficina.

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Para o momento, detenhamo-nos a terceira analise proposta, na subse¢do que se segue, relativa ao
instrumento de coleta de dados “questionario”, aplicado a participantes e ex-participantes do projeto

de extensdo em foco.

4.3 Questionarios aplicados a participantes e ex-participantes do projeto

Conforme comentado em metodologia, nesta etapa analisamos os questionarios aplicados a
participantes e ex-participantes do projeto e buscamos cumprir os trés objetivos de pesquisa. Por
meio da analise dos questionarios 1 e 2, aproximamo-nos mais do primeiro e do terceiro objetivo, a
saber, identificar a abordagem de ensino de linguas desenvolvida na a¢do educativa e desvelar o seu

Marco Referencial nas dimensdes politica e pedagdgica.

Por meio da abordagem do questionario 3, aproximamo-nos do segundo objetivo, sendo este
desvelar caracteristicas e elementos essenciais ao ensino de LAc. Isto porque o terceiro questionario
aborda as dimensdes administrativa e comunitidria de um planejamento de ensino, dimensdes
fundamentais a implementagdo e manuten¢do de uma agdo educativa e que podem ser direcionadas
pelas avaliagdes e projegoes feitas pelos participantes do projeto, uma vez que eles conhecem seu

funcionamento e discutem entre si sobre sua sustentabilidade.

Considerando a finalidade de cada um dos trés questionarios, organizamos suas analises da seguinte
maneira: no subitem “a” aplicamos a analise de contetido aos questionarios 1 € 2; no subitem “b”
abordamos a discussao teodrica das dimensdes pedagogica, politica e administrativa identificadas na
analise de contetido do item anterior; e, por fim, no subitem “c”, abordamos o questionario 3 a partir
de uma leitura atenta, visando a elaboragdo de uma sintese cuidadosa das avaliagdes e projecoes
feitas pelos participantes da pesquisa, em resposta a investigagcdo sobre “o que eles desejam” para o

futuro desta acao educativa.

(a) Analise de Contetdo: indices a partir da experiéncia docente

Na primeira fase de sele¢dao e exploragdo dos dados, utilizamos para a andlise dos enunciados os
indices frequéncia, intensidade e dire¢ao, diagnosticando a representatividade e a exaustividade dos

dados. Posteriormente, na segunda fase de exploracdo dos dados, os conteudos abordados nos
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revelaram os indices valores, dos fins e dos meios, interagdo, dire¢do e intensidade, previstos pela
Anadlise de Conteudo. Para a interpretagdo, relacionamos esses indices as temadticas da area de

ensino de linguas e de planejamento, elucidadas pelas respostas dos questionarios.

A andlise de conteudo apresentada, a seguir, reflete os indices e as temdticas em correlagdo:

e Formacao pedagdgica: reunides, leituras, discussoes e pesquisa

(i) Formacao teorica e pratica

Excerto 1: “[...] O projeto era um espaco de formacdo tedrica e pratica. L4, 1i e discuti textos que

foram marcantes na minha trajetéria académica. aprendi muito [...].” (Participante A)

Excerto 2: “[...] No que diz respeito aos conhecimentos tedricos, [...] as leituras, e as conversas e

debates com o grupo do projeto foram muito importantes. Em termos de conhecimentos praticos, a

experiéncia em sala de aula que o projeto me proporcionou foi muito relevante [...].” (Participante

A)

Excerto 3: “Contribuiu de maneira significativa para minha formacdo, ndo apenas como professor
de portugués para imigrantes e refugiados, mas também como educador, mediador e profissional da

linguagem. [...] a participagdo no projeto me proporcionou reflexdo. discussido e (re)elaboracao

conjunta.” (Participante B)

Excerto 4: “[...] Durante os meus anos no projeto eu consegui me enxergar como professora.”

(Participante D)

Excerto 5: “Sem duvida a pratica e atuacdo em campo foi 0 que mais proporcionou crescimento

profissional [...] Contudo, o enriquecimento tedrico dos encontros pedagodgicos com os colegas

docentes, a troca de experiéncias e o debate que acontecia também teve grande valor para minha

formacao.” (Participante E)

Identificacdo: valor cognitivo, valor pratico, e valor relativo ao ego

Comentario: nesse item, os informantes respondem a respeito de suas experiéncias de atuacdo no
projeto em relagdo a formagdao docente. A partir dos trechos acima, fica evidenciado o valor
cognitivo dessa oportunidade para a formacdo docente dos participantes, a partir das crencas em
relacdo ao proprio trabalho de que, em seu desenvolvimento, houve a oportunidade de acesso a

discussdes teoricas e a praticas pedagogicas que lhes resultaram em “muito aprendizado”
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Participante A) € em uma trajetoria académica “marcante” (Participante A); em crescimento
9
profissional e enriquecimento teorico (Participante E); e, também, em reflexdo, discussdo e

(re)elaboragao conjunta (Participante B).

Nessa relagdo entre os participantes e o projeto, parece haver um sentimento comum a todos, o de
que essa experiéncia foi “muito importante”, ndo sendo apenas mais uma dentre outras. Talvez essa
importancia se justifique pela formacao integral, composta pela pratica e pela teoria, caracteristica
pouco encontrada em outras situacdoes de formagdo, que tendem a atendé-las individualmente —
somente a formagdo tedrica ou somente a formagao pratica. Por sua caracteristica, o valor pratico ¢
evidenciado, segundo o qual os participantes tiveram a oportunidade de se reconhecerem em
diversos papéis, tais como “professores” (Participante D), “professores de portugués para

imigrantes e refugiados, educadores, mediadores e profissionais da linguagem” (Participante B).

Além disso, ndo podemos deixar de destacar que esses relatos desvelam, em certa medida, a
abordagem de ensino desenvolvida no projeto, aspecto que investigamos neste estudo. Quando a
participante ‘A’ afirma que “o projeto era um espago de formagdo tedrica e pratica”, ela esta
caracterizando um modo de operar do projeto e, em outras palavras, algumas de suas finalidades.
Ha projetos que somente se ocupam da formagdo tedrica docente, outros apenas de uma atuagdo
social imediata. O projeto de que tratamos apresenta duas finalidades: a de formar seus
colaboradores na prética, ao entregar um servigo a sociedade migrante, por meio da oferta do curso
de lingua portuguesa; e, também, a de formar teoricamente seus colaboradores, por meio das

leituras e discussoes realizadas no espaco das reunides.

Identificagdo: Diregdo: positiva / Intensidade: (+)forte

Comentario: ao selecionarmos os enunciados e marcarmos os trechos que exprimem uma medida de
intensidade, identificamos as avaliagdes (i) dire¢do “positiva” e (2) intensidade “+forte”. Os
enunciados exprimem uma tendéncia de experiéncia positiva a quem participa do projeto no que se
refere a formagao académica. Projeta-se que, para os participantes, a experiéncia lhes trouxe ganhos
em suas formacgdes tedrica e pratica. Pelos relatos € possivel observarmos ao menos trés causas para
esse resultado positivo: a atuacdo docente (nas oficinas de lingua portuguesa), a leitura e discussao
de textos, e, por fim, os didlogos e as trocas de experiéncia entre os colegas de projeto. Neste
sentido, a metodologia de organizacdo do projeto, ou seja, o0 modo como as atividades sdo

realizadas, apresenta-se como uma das causas para a experiéncia positiva dos participantes.

(ii) Leituras e discussoes: tematicas/contetidos
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(Leituras)

Excerto 1: “[...] sempre tinhamos nosso momento de leituras especificas que tratavam do assunto

(didatica, pedagogia, ensino de linguas) ou mesmo textos referentes a alguma tematica especifica

levantada em reunido. Acredito que essa era uma forma de formacdo.” (Participante D)

Excerto 2: “Durante o projeto, fizemos muitas leituras e discussdes em grupo em nossas reunides

semanais sobre varios temas. LLiamos um texto, ou livro durante a semana e no dia da reunido

debatiamos sobre ele. Dentro dessa tematica, fizemos uma leitura sobre didatica, lemos algumas

obras de Paulo Freire e um ou dois textos sobre PLAc.” ” (Participante A)

Excerto 3: “Lembro-me em especial de leituras de textos de Rajagopalan, Faulstich, Calvet e alguns

do Almeida Filho. Alguns textos de lingua de acolhimento, [...] como textos da Lucia Barbosa, por

exemplo.” (Participante B)

Excerto 4: “No6s fizemos discussoes sobre a leitura do livro Pedagogia da Autonomia do Paulo

Freire, debatendo o papel do professor dentro de sala de aula [...]” (Participante C)

Excerto 5: “[...] durante as discussdes internas do projeto [...] trazemos autores como Bauman

Paulo Freire, Grosso, entre muitos outros para construirmos uma pratica consciente e embasada em

teorias atuais que corroboram com nossa abordagem.” (Participante E)

(Discussoes)

Excerto 6: “Acho que nunca conversamos diretamente sobre abordagem de ensino, pelo menos nao

nas reunides em que estive presente. [...] Conversavamos, geralmente, sobre ensino de PLAc e

sobre métodos e técnicas que eram mais condizentes com o contexto no qual essa modalidade se

aplica.” (Participante A)

Excerto 7: “Penso que ndo. Nao lembro de discutirmos tipos de abordagens, diferencas entre elas

[...]” (Participante A)

Excerto 8: “[...] faldvamos muito sobre a necessidade do acolhimento do estudante, da maneira que

ele vinha e com os desafios que ele trazia” (Participante C)
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Excerto 9: “Sim. Durante as reunidoes semanais, conversavamos com frequéncia sobre o emprego de

praticas pedagogicas condizentes com a modalidade de ensino adotada pelo projeto, o PLAc, que

possui motivagdes e caracteristicas muito diferentes de outras, como LE e L.2. [...]” (Participante A)

Identificacdo: valor pratico e valor cognitivo

Comentario: no que se refere aos padrdes de acdo adotados pelo projeto, os trechos acima relatam
que a realizacdo de reunides semanais e de discussdes de leituras tedricas previamente selecionadas
fazem parte da estrutura do projeto. Esse padrao de acao revela um compromisso do projeto com a
formacdo tedrica e pratica dos participantes, caracteristica recorrente entre as respostas ao

questionario 1, em analise.

As leituras selecionadas e as discussdes sobre elas, realizadas em reunides, podem nos ajudar a
responder ao questionamento sobre qual € a abordagem de ensino subjacente a essa agdao educativa.
Conforme informado nos relatos, as reunides dedicadas a discussdo dessas leituras, tinham como
assuntos a serem tratados a “didatica, pedagogia e ensino de linguas” (Participantes A e D),
abordados a partir de tematicas especificas, tais como ensino, métodos e técnicas aplicaveis ao
PLAc (Participante A); o papel do professor dentro da sala de aula (Participante C); e a necessidade
de acolhimento (Participante C).

Ainda nesse caminho, os autores lidos, por estarem aliados a alguma vertente epistemologica da
Linguistica ou da Pedagogia, por escreverem sobre determinados contetidos € ndo outros, também
contribuem sobremaneira para a compreensao de que abordagem estamos falando. Assim, importa
quais sdo os autores citados, a saber: Paulo Freire (pedagogia); Almeida Filho (ensino de segunda
lingua), Rajagopalan, Faustich, Calvet (politica linguistica); Bauman (identidade); Lucia Barbosa e

Grosso (PLAc).

Identificagdo: Intensidade: fraca, duvidosa
Comentdrio: ao tratar do tema abordagens de ensino, cada participante expressou uma compreensao
do que seria discutir ou nao sobre a abordagem de ensino proposta para essa agdo educativa no

ambito do projeto, seja em reunides, ou em outro momento.
A principio, a participante “A” respondeu na dire¢do negativa, entendendo que ndo fazia parte das

praticas do projeto a discussdo teorica sobre as abordagens de ensino. Seus enunciados, entretanto,

exprimem duvida, como em “acho que”, “ndo lembro” e “pelo menos ndo nas reunides em que
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estive presente”. Noutro momento, sua resposta complementa a anterior, comentando que ndo
haveria, no projeto, a discussdo sobre “os tipos de abordagens de ensino” e “as diferencgas entre

elas”.

No entanto, na sequéncia de enunciados, a participante “A” afirma que no projeto se conversava
sobre “o ensino de PLAc” e “sobre métodos e técnicas” mais condizentes com esse contexto. Apds
essa afirmativa, a ideia da participante sobre o que seria uma abordagem de ensino € o que seria o
PLACc fica confusa. Falava-se sobre o ensino de PLAc, seus métodos e técnicas, mas ndo se falava
sobre abordagens de ensino; entdo o PLAc seria o qué? Nos excertos 6 € 9, a participante “A” o
denomina “modalidade de ensino”. Notamos que, sobre esse topico, os enunciados ndo expressam
convicgdo, o que deixa a divida se momentos para o tratamento do conceito de abordagem de
ensino e seus tipos fazem ou ndo parte do projeto e se eles ocorreram ou ndo nas reunides semanais.
Dessa maneira, no que se refere ao relato dessa participante, devemos considerar que, dentre as
tematicas da area de ensino de linguas discutidas ou comentadas estd o “PLAc”, sem defini-lo como

abordagem, método ou modalidade de ensino.

O participante ‘B’ lembrou que, no projeto, realizou a leitura de “alguns textos de lingua de
acolhimento”. A participante ‘C’ mencionou que havia muitas conversas sobre “a necessidade do
acolhimento do estudante”, uma vez que este ¢ um dos objetivos da agdo educativa. Por fim, o
participante ‘E’ citou uma autora da area de PLAc — Grosso — e comentou a abordagem se referindo

a uma “pratica consciente e embasada em teorias atuais” que estejam em consonancia com a LAc.

Nesse sentido, observamos que ha, entre os participantes, uma consciéncia a respeito do objetivo de
ensino do portugués como lingua “de acolhimento” ou “para o acolhimento”, formada a partir das

atividades de leitura e discussdo tematica, realizadas nas reunides perioddicas do projeto.

(iii) Ensino e Pesquisa

Excerto: “Sem duvida o projeto foi de extrema importancia para minha formacio epistemoldgica e

pratica de pesquisa. Foi, para mim,_a porta de entrada para a iniciacdo cientifica; me possibilitou a

escrita de diferentes trabalhos académicos. a participacdo em eventos cientificos € a construciao de

uma base mais solida para seguir mais autonomamente minhas pesquisas” (Participante B)

Excerto: “[...] além de ser um projeto de extensdo, desenvolviamos um projeto de iniciacdo

cientifica, e cada participante tinha um tema e leituras mais especificas.” (Participante C)

197



Excerto: “A partir das discussdes semanais com os colegas eu aprofundei meu interesse pela

pesquisa e participei de PIBIC's, PIBID's e posteriormente_da escrita de um artigo sobre algumas

experiéncias que tive nesses anos.” (Participante D)

Excerto: “[...] tive a oportunidade de inserir-me no universo da pesquisa pela contribuicdo na

elaboracdo de banners e apresentacdes em eventos, como semanas universitadrias da UnB. Os

relatorios de atividade de extensdo também contribuiram muito no desenvolvimento académico.”

(Participante E)

Identificacdo: valor cognitivo / Intensidade: (+) forte, apaixonada / Dire¢do: positiva, aprovadora
Comentario: Ao responderem sobre a atuagdo do projeto no sentido da promogao da formagdo em
pesquisa, todos os participantes relataram terem tido a oportunidade de se dedicarem a pesquisa no
projeto, para além da atuagdo pratica nas oficinas de ensino de lingua portuguesa. Além da
afirmativa para o espaco da pesquisa, os participantes demonstram um sentimento “apaixonado”,
uma vez que a pesquisa configura-se como uma oportunidade a mais em suas formacdes
académicas, quando, inicialmente, aderiram a uma projeto classificado como “de extensdo”, ndo “de

pesquisa”.

Também ¢ possivel perceber que a atuacdo na pesquisa ocorre gradativamente, a partir da
experiéncia na extensdao. Primeiro, por causa, por exemplo, da necessidade de apresentar essa
experiéncia em eventos académicos, corriqueiros na universidade, como a Semana Universitaria da
UnB, em que ha representantes de todos os projetos de extensdo cadastrados no Decanato de
Extensao — DEX e a apresentacdo de seus resultados anuais para a comunidade académica, os
professores e a sociedade em geral. Segundo, porque, no desenvolvimento do projeto de extensao,
surge a necessidade de avaliacdo de suas atividades e de registro dos dados analisados, geralmente

em formato de artigo cientifico.

Nessa perspectiva, pode haver o incentivo concomitante a adesdo do Programa de Iniciacdo
Cientifica — PIBIC, utilizando-se das praticas ja realizadas na extensdo e das demandas de pesquisa
ali existentes. Dessa forma, o participante utiliza de sua experiéncia na extensdo para realizar uma
pesquisa cientifica e para redigi-la em formato de artigo cientifico, com fins de publicagdo. Um
trecho de relato que representa esse padrdo de acdo ¢ o da participante D, segundo o qual
“aprofundei meu interesse pela pesquisa e participei de PIBIC's, PIBID's e, posteriormente, da
escrita de um artigo sobre algumas experi€ncias que tive nesses anos”. Esse relato é semelhante ao

dos outros participantes.
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e Formacao docente: planejamento
(i) organizacional: estrutura, divisdo de fun¢des, funcionamento
Excerto 1: “Nao me apresentaram o projeto pedagdgico do curso.” (Participante A)

Excerto 2: “Acredito que ainda estdvamos elaborando esse projeto, havia apenas o projeto de

extensao criado pelo professor Umberto” (Participante C)

Excerto 3: “[...] sempre que entravam colegas novos ao projeto nés explicdvamos nossa perspectiva

de trabalho, normalmente durante as reunides com o grupo. Além da apresentacdo oral do projeto,

também contamos com os artigos e publicacdes produzidos com base no projeto para conhecermos

mais a fundo as questdes pedagogicas.” (Participante E)

Excerto 4: “Conheci o coordenador do projeto [...] e ele me comentou sobre as praticas do projeto

[...]. Entdo, me convidou para participar das reunides e para ir um dia ao Varjdo para conhecer o

projeto mais de perto, in loco. [...] Percebi um caminho semelhante com outros participantes, mas

alguns eram convidados por outros participantes que acreditavam no projeto. ” (Participante B)

Excerto 5: “Assim que entrei, o professor orientador e os participantes mais antigos apresentaram o

projeto para mim [...] eles explicaram que os participantes eram divididos em professores e

observadores. Os professores regiam as aulas, geralmente, em duplas, ¢ os observadores

participavam da aula, ndo apenas observando [...] mas auxiliando os professores e os estudantes no

que fosse necessario. Os observadores, geralmente, eram estudantes dos primeiros semestres do

curso. Apds um ou dois semestres, eles passavam a atuar também como professores. [...] Depois,

era funcao de ambos produzir um relatério sobre a aula.” (Participante A)

Excerto 6: “Foi uma experiéncia positiva [...] O planejamento era produzido individualmente pelo

professor, mas muitas vezes recebiamos contribuicdes de colegas, com ideias de temas e/ou

atividades durante as reunides semanais.” (Participante A)

Excerto 7: “[...] aprendi muito com as contribuicdes do Prof. Umberto e dos colegas que passaram

pelo projeto. [...]” (Participante A)

Excerto 8: “Como as_reunides eram frequentes (viamos a necessidade disso), discutiamos sempre a

aula anterior e a proxima aula, pensando conjuntamente e buscando se adequar a metodologia a
abordagem proposta no projeto. ” (Participante B)
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Identificacdo: valor pratico e valor social / Interagdo: proximidade / Direcdo: positiva

Comentario: Sobre o topico “planejamento organizacional” do projeto, precisamos interpretar os
dados com cautela, notando as nuances presentes nas respostas dos participantes e as tematicas
abordadas. Realizamos a andlise com cautela, pois, ao serem questionados quanto ao conhecimento
sobre o documento “projeto pedagogico” da acdo educativa (toda agdo de extensdo
institucionalizada na universidade possui um projeto aprovado), cada participante elaborou uma
resposta diferente, mas que parecem se complementar, resultando em um diagnostico mais amplo

do que eles consideram ser a proposta dessa atividade de extensdo.

Pois bem, vejamos o que eles responderam. Observemos que, ao questionamento feito a participante
‘A’ acerca de ela ter conhecido ou ndo o projeto pedagogico da acdo educativa, sua resposta foi
negativa, ou seja, a ela nao foi apresentado tal documento, o que nos induz ao diagnostico inicial de
que ndo faz parte das praticas do projeto apresentar esses documentos aos participantes. Entretanto,
antes de concluirmos, ¢ preciso vermos a recorréncia dessa falta de conhecimento sobre o

documento.

Seguindo nossa andlise, notamos que de fato nenhum participante informou ter lido ou recebido tal
documento. Contudo eles consideram ter conhecimento sobre os modos de funcionamento do
projeto, como seu objetivo de ensino da lingua portuguesa para as comunidades migrante e
refugiadas, além de terem conhecimento pratico sobre ele, uma vez que todos relataram ter passado
pelas etapas de ouvirem falar sobre o projeto, seja por meio do proprio coordenador, seja por outros
participantes, e de “visitarem” o projeto, participando de uma das reunides ou vivenciando as
oficinas, em uma das localidades de realizagdo. Nessa perspectiva, os participantes ‘A’, ‘B’ ¢ ‘E’

afirmam terem recebido uma “apresentagdo oral sobre o projeto” (excertos 3, 4 ¢ 5).

Uma justificativa para a auséncia da apresentacdo do documento sobre o projeto, enviado ao DEX
para sua institucionalizagdo, parece estar no relato da participante ‘C’, quando diz acreditar que
“ainda estdvamos elaborando esse projeto” (excerto 2), fazendo disting@o entre o que seria o projeto
de extensdo redigido para envio ao DEX, e o que seria um projeto pedagogico especifico para a

acdo educativa “oficinas de lingua portuguesa”.
De certa forma, a compreensdo da participante ‘C’ faz sentido, uma vez que, no geral, um projeto de

extensao pode ou ndo ser constituido por uma ou mais acdes. Nessa logica, a oficina de lingua

portuguesa seria uma das acdes do projeto de extensdao. Sob outra perspectiva e ainda considerando
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esse mesmo excerto, a participante pode ter exposto a compreensdo de que a acao educativa ¢ uma
acdo em desenvolvimento, o que lhe acarretaria, também, esse carater “continuo”, “flexivel” e
“aberto”, corroborando a ideia de “projeto pedagodgico em construgdo”, portanto ndo possivel de

estar, naquele momento, prescrito em um documento.

Os excertos selecionados também nos informam sobre outros elementos que fazem parte do
planejamento e da organizagdo do projeto de extensdo. Os relatos comentam, de modo descritivo,
como ¢ o percurso de cada participante no projeto, com base em uma divisdo de fungdes atrelada ao

tempo de participag@o e ao engajamento.

Em resposta, a participante ‘A’ comenta que “os participantes eram divididos em professores e
observadores” (excerto 5), tendo uma divisao de papéis entre eles, na qual os professores eram os
regentes da turma, atuando em dupla com um colega, e os observadores eram seus ajudantes,
auxiliando na aplicagdo das atividades previstas. Ainda em sua resposta, ha uma explanagdo do
padrao de acdo de como esses papéis devem surgir: num primeiro momento, o participante atua
como observador e, num segundo momento, apds meses de experiéncia, pode passar a atuar como

professor regente.

Essas informacdes nos desvelam mais uma caracteristica do projeto, a qual considera a divisao de
papéis dos participantes, com fundamentacdo em uma questdo pedagogica que prioriza o percurso
formativo, uma vez que se preocupa com as etapas de observacdo e regéncia, uma dedicada a
familiarizacdo com o contexto educacional e outra dedicada a pratica docente. Assim como em
outros trechos, nota-se a coexisténcia de dois objetivos do projeto, a formagdo do participante € o
atendimento linguistico direcionado aos migrantes e refugiados das regides onde o projeto ¢
desenvolvido. Por isso, e pela organizagdo da pratica docente em dupla, evidencia-se a metodologia

do projeto no que se refere ao seu padrdo de funcionamento.

I3

Outra caracteristica que os relatos revelam ¢ quanto a uma relacdo de proximidade entre os
integrantes do projeto, identificada nas atividades coletivas e frequentes como as reunides semanais,
momento que oportunizava as trocas de ideias entre colegas e a colaboragdo para os planejamentos
de aula e de elaborag¢do de materiais didaticos. Tais informagdes encontram-se nos excertos 6, 7 ¢ 8,
como em: “muitas vezes recebiamos contribui¢des de colegas, com ideias de temas e/ou atividades

durante as reunides semanais” (excerto 6, participante ‘A’).

201



Portanto, ao ser questionada (participante ‘A’) sobre a sua formagdo como elaborador de materiais
didaticos e de planejamento pedagogico, a participante expressou que a experiéncia foi “positiva”
(excerto 6). Ainda, ao contextualizar a resposta, notamos que a metodologia descrita para essa
formacdo ¢ um trabalho colaborativo entre todos os integrantes do projeto, os quais, em reunido,
compartilhavam experiéncias, opinides e ideias sobre as aulas futuras. Dessa forma,

compreendemos que a avaliagdo positiva se refere a essa experiéncia de trabalho colaborativo.

Em outro trecho a frente, ao dizer que aprendeu “muito com as contribui¢des do Prof. Umberto
Euzébio e dos colegas que passaram pelo projeto” (excerto 8), a informante revela que o projeto ¢
organizado de maneira que o coordenador do curso e os participantes dialoguem sobre as atividades
planejadas. Por fim, a categoria da intera¢do, ao identificar a proximidade, aponta para um modo de
operar do projeto e uma atitude e crenca dos participantes em relacdo ao proprio trabalho. Nesse

caso, uma atitude colaborativa e reflexiva diante do trabalho pedagogico.

(ii) metodologico

Excerto 1: “Buscava usar, em minhas aulas, materiais auténticos, como noticias jornalisticas,

folhetos de supermercado. imagens e textos de revistas entre outros. Ao comentar aspectos culturais

brasileiros, buscava contemplar, também, os aspectos culturais do pais de origem dos alunos. Ao

tratar de um tema, preferia partir dos conhecimentos dos alunos para, entdo, discorrer sobre.

Selecionava_temas em que pudessem ser trabalhadas questdes relevantes para a realidade deles, que

foram sugeridos por eles ou pelos quais demonstraram interesse em algum momento. Procurava

abordar aspectos gramaticais de forma indutiva e contextualizada, priorizando a comunicacao.

Buscava realizar atividades que promovessem_interacdo entre eles. Quando era necessario algum

tipo de correcdo, buscava fazé-la sem gerar algum tipo de constrangimento, por exemplo, em vez de

corrigir diretamente uma pronuncia incorreta, preferia, muitas vezes, apenas repetir a palavra com a
pronuncia correta, dando énfase na entonacdo. Esses sdo alguns métodos e técnicas que usava no

projeto.” (Participante A)

Excerto 2: “[...] estimulo da lingua portuguesa, mas ndo renunciando a outras linguas como

estratégia de aprendizagem (como espanhol e francés); atividades com foco na oralidade —

expressdo oral individual e em interacdo com os colegas: dindmicas de grupo com diferentes

estratégias (aluno com mais proficiéncia e outro com menos; alunos com maior proximidade afetiva

etc.); textos curtos para explord-los com maior profundidade, com foco em estruturas

léxicogramaticais imprescindiveis para a compreensdo; muitas imagens, fotos, folhetos de

supermercado (recursos mais imagéticos que de videos, por questao de recursos disponiveis) como
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parte das atividades didaticas e como instrumentos para_estimular a oralidade; tudo se escrevia no

quadro para visualizacdo da escrita em lingua portuguesa (juntamente com outros materiais de

leitura), mas ndo enfocdvamos na habilidade escrita inicialmente, e sim na medida em que eles
apresentavam esta demanda, como para constru¢do de um curriculo, por exemplo; sequéncia
didatica que se inicia e termina na mesma aula, tendo em vista que o fluxo de alunos migrantes ¢

rotativo (ha auséncias, pelas proprias particularidades de seu contexto). > (Participante B)

Excerto 3: “[...] entendemos que dentro desse contexto o melhor seria fazermos oficinas tematicas

em vez de aulas, devido a grande rotatividade entre os alunos. ” (Participante C)

Excerto 4: “Acredito que usavamos bastante dos pressupostos da educacdo popular, por meio do

dialogo e da_escuta, recolhiamos as palavras geradoras — que sdo as demandas que os alunos traziam

como prioridade — e montdvamos oficinas tematicas a partir delas.” (Participante C)

Excerto 5: “O método com foco na lingua oral para demandas imediatas dispunha de encontros

coletivos _com alunos em oficinas, ndo definindo metas em notas [...]. Nossa avaliacdo era

puramente diagndstica para identificar as demandas linguisticas e sociais dos alunos para que

trabalhdssemos essas questdes especificas de forma funcional e pratica. [...]” (Participante E)

Excerto 6: “Houve dias em que o planejamento era completamente modificado no inicio da aula, na

percepcao de outras demandas mais urgentes dos alunos no momento._E uma flexibilidade que a

meu ver tem de estar prevista no planejamento. Ja ocorreu de o material didatico ndo funcionar ou

ndo gerar 0 engajamento que gostariamos [...] e esse material ter de ser repensado no momento da

pratica, utilizando de outros recursos didaticos, o proprio espaco fisico, os alunos presentes, outros

materiais disponiveis.” (Participante B)

Identificagdo: valor social / Interagdo: proximidade / Intensidade: apaixonada /

Direcdo: amigével, otimista

Comentario: ao responderem sobre a metodologia adotada na ag@o educativa, bem como sobre suas
concepgdes metodologicas, aquelas que de fato utilizam em seus planejamentos pedagdgicos, os
participantes demonstraram fundamentar-se em um valor social e a uma atitude na direcao otimista
e amigavel. Tais identificagdes se justificam pela descricio de um planejamento orientado tanto
pelas demandas trazidas pelos aprendizes, relacionado ao aprendizado da lingua portuguesa para
uso imediato, nas praticas sociais locais, quanto pela perspectiva de ensino intercultural, que

valoriza a lingua materna dos aprendizes e a cultura de seu pais de origem. Um dos relatos que
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refletem esses fundamentos encontra-se no excerto 1, quando a participante ‘A’ diz que, em seu
planejamento, “[...] selecionava temas em que pudessem ser trabalhadas questdes relevantes para a
realidade deles, que foram sugeridos por eles ou pelos quais demonstraram interesse em algum

momento”.

A definicdo do formato de oficina para a agdo educativa também indica tais fundamentos,
considerando que a sua motivacdo também ¢ a realidade do fluxo migratorio das comunidades
migrante e refugiadas; suas disponibilidades de tempo e de recursos para participarem de uma
atividade como essa, de ensino e aprendizagem de uma lingua; dentre outros fatores sociais que

interferem no nivel de comprometimento de cada sujeito com atividades dessa natureza.

Outras caracteristicas desse formato sdo: (i) oficina tematica, ou seja, baseada em temas e conteudos
representativos do cotidiano na cidade de destino, cuja cultura e praticas os aprendizes migrantes
nao dominam; (ii) planejamento flexivel, ou seja, o contetido e as técnicas previstas para cada
oficina podem sofrer alteracdo, parcial ou total, logo no inicio de sua realizacdo, conforme a
necessidade identificada pelo docente responsavel; (iii) planejamento pedagdgico com a previsao de

inicio e término no mesmo dia, ou seja, sem ultrapassar mais de um dia de oficina.

Um dos relatos que descreve as caracteristicas do formato oficina estd representado pelo excerto 3,
quando a participante ‘C’ comenta qual ¢ o entendimento da equipe do projeto nesta questao: “[...]
entendemos que dentro desse contexto o melhor seria fazermos oficinas tematicas em vez de aulas,
devido a grande rotatividade entre os alunos”. Ainda sobre esse padrao de agdo, temos o relato do
participante ‘B’, quando afirma que “houve dias em que o planejamento era completamente
modificado no inicio da aula, na percep¢do de outras demandas mais urgentes dos alunos no

momento. E uma flexibilidade que a meu ver tem de estar prevista no planejamento [...]” (excerto

6).

Além disso, por meio do relato da participante ‘C’, no excerto 4, ¢ possivel visualizarmos parte da
metodologia empregada no planejamento das oficinas: “acredito que usdvamos bastante dos
pressupostos da educacdo popular, por meio do didlogo e da escuta, recolhiamos as palavras
geradoras — que sdo as demandas que os alunos traziam como prioridade — e montadvamos oficinas
tematicas a partir delas”. Nesse sentido, as respostas de todos os participantes desta pesquisa
resultam na seguinte listagem de métodos, técnicas e recursos, utilizados, no geral, pelos docentes e

observadores:
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e recursos: uso de materiais auténticos, como noticias jornalisticas, folhetos de
supermercado, imagens e textos de revistas, entre outros; uso de outras linguas, como
francés, inglés e crioulo, além da lingua portuguesa; uso de textos curtos para explora-los
com maior profundidade, com foco em estruturas Iéxico-gramaticais imprescindiveis para a
compreensao; entre outros.

e métodos: ensino intercultural, valorizando a cultura brasileira e as culturas dos paises de
origem dos alunos; selecdo de temas e conteudos a partir dos interesses e sugestdes dos
aprendizes; abordagem de aspectos gramaticais de forma indutiva e contextualizada,
priorizando a comunicacdo; uso de atividades interativas e dedicadas a expressdo e
compreensdo oral; planejamento de sequéncias didaticas que iniciam e terminam na mesma
oficina; e avaliacdo diagndstica.

e técnicas: partir dos conhecimentos dos alunos para, entdo, explorar os temas e contetidos a
serem ensinados; uso da repeticdo para correcdo e aprendizagem, em vez de realizar uma
corre¢do direta de um erro da prontncia na lingua portuguesa; dindmicas de grupo com
diferentes estratégias (aluno com mais proficiéncia e outro com menos; alunos com maior
proximidade afetiva etc.); uso da escrita apenas em atividades especificas, por exemplo,

com o género textual curriculo; entre outras.

(iii) da abordagem de ensino

Excerto 1: “Nao fizemos uso. durante todo o tempo. de apenas uma abordagem. Acredito que ¢
comum e produtivo o uso de mais de uma abordagem quando necessario. [...] No entanto, em meu

entendimento, a abordagem norteadora das praticas pedagdgicas adotadas no projeto era a

Abordagem Comunicativa, [...]_A meu ver, essa abordagem ¢ a que parece mais condizer com a

proposta do PLAc., modalidade de ensino de lingua adotada pelo projeto, e, por isso, a_mais

utilizada por nos.” (Participante A)

Excerto 2: “Tenho entendido cada vez mais Lingua de Acolhimento, além de uma perspectiva
discursiva e pedagdgica, como uma abordagem hibrida, que se interrelaciona diretamente com as

abordagens sociointeracionista. intercultural e interdisciplinar para conceber o ensino de lingua. ”
(Participante B)

Excerto 3: “Eu diria que a Lingua de Acolhimento define a abordagem utilizada no projeto, na qual
a lingua ¢ um instrumento de acesso a cultura e a sociedade e nos intermediamos esse processo de

aprendizagem.” (Participante E)

205



Excerto 4: “O projeto tém como base a abordagem comunicativa mas acredito que caminhava junto

com a sociocultural. Nao percebi se uma sobressaiu a outra.” (Participante D)

Excerto 5: “Fizemos leituras sobre a_abordagem interdisciplinar de ensino.” (Participante C)

Excerto 6: “A nocdo de abordagem foi se tornando mais clara para mim com a participagdo no

projeto, tendo em vista que a questdo da ‘abordagem de ensino’ € um eixo central na perspectiva de

Lingua de Acolhimento e diferenciador no que se refere a outras praticas de ensino de lingua.”
(Participante B)

Excerto 7: “Compreendo abordagem de ensino de lingua como aquilo que orienta a forma com a qual
conduzo meu planejamento, definindo [...] quais praticas pedagdgicas eleger em minhas aulas. [...]
Acredito que [...] em minhas escolhas pedagdgicas, levarei em conta o papel ativo dos estudantes, suas

contribuicdes e seus interesses. [...]” (Participante A)

Excerto 8: “Creio que as seguintes caracteristicas eram fundamentais na compreensio da proposta

(da lingua de acolhimento) e atuacdo docente [...]: atencdo ao migrante e escuta sensivel com

relacdo as suas necessidades. emergéncias e anseios no que se refere a sua nova vida como agente

linguistico e cidadao da sociedade; lingua como realidade inerentemente social e, portanto, meio
para a interagdo entre sujeitos de uma comunidade (micro € macro); estruturas linguisticas (1éxico-
gramaticais) como forma de organizacdo de pensamentos, experiéncias e realidades para a agdo

linguistica do sujeito sociocultural; [...] lingua como realidade multifacetada que, em especial no

contexto do migrante, se relaciona e abrange aspectos — além de sociais e culturais — politicos, que

envolvem questdes de emprego, acesso a saude e educacdo, situagdo legal no pais, contextos de
repressao e xenofobia (entre outros aspectos), o que exige um trabalho interdisciplinar, envolvendo

conhecimentos de distintas areas e diferentes profissionais, a fim de desenvolver um trabalho mais

efetivo com o objetivo do acolhimento.” (Participante B)

Identificac¢do: valor social, valor cognitivo / Interagdo: proximidade / Dire¢do: amigavel /
Intensidade: convicg¢ao, afirmativa.

Comentdrio: neste topico, os relatos respondem ao planejamento, no que se refere a abordagem de
ensino desenvolvida na a¢do educativa. No geral, observamos que os participantes apresentam
consciéncia teorica acerca do conceito de abordagem e, também, de quais sdo as abordagens de
ensino que norteiam a acao educativa. Apesar de haver uma variagdo na abordagem apontada como

norteadora do projeto, hd uma resposta mais recorrente, a saber, a abordagem comunicativa em
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primeiro plano, acompanhada de outras abordagens em segundo plano, formando, entdo, uma
“abordagem hibrida” (Cf. Participantes ‘A’, ‘B’, ‘C’ e ‘D’). Ainda, junto a esse hibridismo, esta os
principios da LAc, que fundamentam o trabalho pedagdgico desenvolvido no projeto. No intuito de
compreender, de modo mais detalhado, qual € a percepcao dos participantes sobre a abordagem de

ensino que praticam/praticaram no projeto, analisemos alguns dos enunciados selecionados.

Apesar do uso de modalizadores como “acredito”, “em meu entendimento” e “a meu ver”, ao
concluir qual seria a abordagem de ensino praticada, a participante ‘A’ também utiliza de modo
consistente o verbo “ser”, o qual exprime a ideia de afirmacdo para a Abordagem Comunicativa.
Dessa maneira, por meio dos enunciados afirmativos, a participante demonstra ter consciéncia de
qual ¢ a abordagem de ensino adotada pelo projeto, no caso, a Abordagem Comunicativa, ainda que
outras abordagens possam dialogar com essa e serem utilizadas em algum momento, ja que também

acredita que “ndo fizemos uso, durante todo o tempo, de apenas uma abordagem” (excerto 1).

Em complemento a sua afirmagao, a participante explica de modo assertivo que essa abordagem ¢ a
que mais se relaciona a modalidade de ensino do projeto, a saber, o0 PLAc, levando-nos a inferir que
ela tem consciéncia sobre essa pratica de ensino e que ela faz tanto a distingdo entre a “modalidade

de ensino PLAc” e a “Abordagem Comunicativa”, quanto a relagdo entre elas, na pratica.

Além disso, ao responder sobre a sua definicdo do conceito de abordagem de ensino de linguas a
participante ‘A’ demonstra assertividade, afirmando qual ¢ o conceito e ainda exemplificando-o na
pratica docente: “compreendo abordagem de ensino de lingua como aquilo que orienta a forma com a
qual conduzo meu planejamento, definindo [...] quais praticas pedagogicas eleger em minhas aulas.
[...] Acredito que [...] em minhas escolhas pedagodgicas, levarei em conta o papel ativo dos estudantes,
suas contribui¢des e seus interesses. [...]”" (excerto 7). Por ter consciéncia sobre tal conceito e
aplicacdo, a participante também demonstrou consciéncia e convic¢do sobre suas escolhas

pedagogicas.

Em sua definicdo, abordagem de ensino de linguas ¢ o que “orienta a forma com a qual conduzo meu
planejamento, definindo, por exemplo, quais praticas pedagogicas eleger em minhas aulas” e, nao
somente 1sso, sua construc¢ao estd associada “tanto a concepgao de lingua quanto a de ensino de cada
professor.” Assim, para se ter uma abordagem, o professor precisa estar consciente da concepgao de
lingua que ele segue e da concepcdo de ensino que adota. Novamente, o trajeto aqui desenhado

aponta para a importancia e necessidade da consciéncia tedrica e da formulacao de escolhas para a
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elaboracdo de uma abordagem de ensino. O valor cognitivo, nesse sentido, ¢ visto como essencial a

pratica docente e ao ensino de linguas.

Nesse mesmo caminho, ha outros participantes, segundo aos quais a acdo educativa assume uma
abordagem hibrida, na qual se relacionam mais de uma abordagem, tais como: abordagem
comunicativa, abordagem interdisciplinar, abordagem sociocultural e a abordagem sociointercional.
Essa compreensao ¢ justificada, novamente, pela importancia da LAc como um fundamento para o

planejamento e desenvolvimento dessa acao educativa.

Um dos relatos que melhor representa esse posicionamento ¢ o do participante ‘B’, em que ele diz:
“tenho entendido cada vez mais Lingua de Acolhimento, além de uma perspectiva discursiva e
pedagdgica, como uma abordagem hibrida, que se inter-relaciona diretamente com as abordagens
sociointeracionista, intercultural e interdisciplinar para conceber o ensino de lingua” (excerto 2). A
frente, 0 mesmo participante justifica que as proprias caracteristicas da LAc exigem “um trabalho
interdisciplinar, envolvendo conhecimentos de distintas areas e diferentes profissionais, a fim de

desenvolver um trabalho mais efetivo com o objetivo do acolhimento” (excerto 8).

O participante ‘B’, assim como a participante ‘A’, demonstra consciéncia tedrica sobre abordagens
de ensino, desvelando em seu relato que a abordagem se refere a uma concepgdo de lingua, de
ensino e de aprendizagem, adotada pelo professor responsavel pelo planejamento pedagogico.
Assim, lingua ¢ definida como: (i) “lingua como realidade inerentemente social e, portanto, meio
para a interacdo entre sujeitos de uma comunidade”; (ii) lingua como “estruturas linguisticas
(Iéxico-gramaticais) como forma de organizacao de pensamentos, experiéncias e realidades para a
acdo linguistica do sujeito sociocultural”; (iii) “lingua como realidade multifacetada que, em
especial no contexto do migrante, relaciona-se e abrange aspectos — além de sociais e culturais —
politicos, que envolvem questdes de emprego, acesso a saude e educagdo, situacao legal no pais,

contextos de repressao e xenofobia (entre outros aspectos)” (Cf. excerto 8).

Por fim, o participante ‘E’ afirma, sem demonstrar dividas, que a LAc ¢ a abordagem de ensino que
orienta o planejamento da agdo educativa. Em seu relato diz que “a Lingua de Acolhimento define a
abordagem utilizada no projeto, na qual a lingua ¢ um instrumento de acesso a cultura e a sociedade

e nods intermediamos esse processo de aprendizagem”.
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e Interacdo: relacio entre os pares aprendiz-aprendiz e aprendiz-professor

Excerto 1: “N&o tive muitas dificuldades. A medida que iamos nos conhecendo melhor (os alunos e

eu), a comunicacao fluia naturalmente.” (Participante A)

Excerto 2: “Eu tive muita dificuldade de me comunicar com os alunos no inicio da minha

participacdo, inclusive por ndo falar sua lingua materna. Fui observando a relacdo interacional deles

com meus outros colegas do projeto. percebendo diferentes estratégias e fui melhorando também

minha comunicacdo com os migrantes. Afetividade, atencdo, paciéncia e respeito foram

fundamentais; interesse pelo que querem dizer ¢ com o que também aprendemos com eles;

colaboracdo de colegas migrantes de mesma lingua materna e com maior conhecimento de lingua

portuguesa; uso ou tentativa de compreensdo por meio de palavras em possiveis outras linguas

(como espanhol ou francés). Enfim. considero que aos poucos fui desenvolvendo mais autonomia

comunicacional com a comunidade migrante” (Participante B)

Excerto 3: “[...] a principio a comunicacdo com os alunos [...] era bem complexa. pois demandava

estratégias como o uso de desenhos, ilustragdes, videos, mimicas, linguagem mais acessivel [...] A

interacdo pessoal, no entanto, normalmente era harmoniosa e o fato dos alunos que tive se

comprometem bastante com as aulas ajudava bastante.” (Participante E)

Identificacdo: “Valor social” / Interagdo: proximidade / Direcdo: amigéavel, otimista

Comentario: ao responder sobre a comunicagdo entre o par professor-aprendiz, todos os
participantes demonstraram terem vivenciado um processo gradativo, que se iniciou numa
comunicagdo um pouco dificil e, apds as interagdes entre eles, desenvolveu-se para uma
comunicagdo mais fluida, mais natural e mais tranquila. A resposta da participante ‘A’ evidencia
essa ideia de modo claro: “a medida que iamos nos conhecendo melhor (os alunos e eu), a

comunicagao fluia naturalmente” (excerto 1).

Observamos que os participantes também comentaram o que fizeram para que essa gradagdo fosse
possivel, ou seja, para que a comunicagdo entre eles ndo ficasse estagnada no modo “dificil” e, de
fato, apresentasse uma melhora. O participante ‘E’ comenta ter utilizado algumas estratégias de
comunicagdo como “o uso de desenhos, ilustra¢des, videos, mimicas, linguagem mais acessivel”
(excerto 3), de modo semelhante ao participante ‘B’, que também relata ter utilizado estratégias
como “afetividade, atencdo, paciéncia e respeito [...]; interesse pelo que querem dizer e com o que
também aprendemos com eles; colaboracdo de colegas migrantes de mesma lingua materna e com
maior conhecimento de lingua portuguesa; uso ou tentativa de compreensao por meio de palavras

em possiveis outras linguas (como espanhol ou francés)” (excerto 2).
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De modo mais detalhado, vejamos que a participante ‘A’ responde sobre a sua experiéncia de
comunicagdo ¢ interacdo com os aprendizes €, em sua percep¢do, a medida que os conhecia, a
comunicagdo melhorava, aproximando-se de uma interacao natural. Chamo a atengao para relagao
estabelecida pela docente ao dizer que os aprendizes e ela iam se conhecendo. E evidenciado aqui
um sentimento de que a relagdo de proximidade era construida tanto por ela (professora), quanto
pelos aprendizes, demonstrando uma atitude em relagdo ao modo de recepcdo e tratamento dos

aprendizes na a¢do educativa e, dessa forma, indicando mais uma caracteristica de sua abordagem.

Inferimos que essa caracteristica pode estar associada a no¢do de acolhimento, conceito
desenvolvido no ensino de portugués para refugiados e migrantes e subjacente a essa agdo
educativa. No enunciado, a categoria da interac¢do identifica a proximidade atrelada a uma atitude e
crenga da participante ‘A’ em relagdo a sua comunicacdo com os aprendizes migrantes. Em sua
crenga, a melhora gradativa de sua comunicagdo com os alunos se da pela aproximagdo entre ela e
os alunos. Além disso, a participante demonstra ter tido uma experiéncia amigavel e otimista,
baseando-se na crenga de que a melhora na comunicagao entre ela € os alunos viria com o tempo ¢ a

partir do aprofundamento do conhecimento entre eles, da familiarizacao.

Essa postura otimista e amigavel também estd presente nos outros enunciados, quando, por
exemplo, o participante ‘B’ considera que o desenvolvimento de sua comunicagdo com os migrantes
e refugiados participantes se deu “aos poucos” e a partir da demonstracdo de interesse pelo que os

aprendizes “queriam dizer”, sempre numa aproximagao “afetuosa, respeitosa, paciente e atenta”.

De modo semelhante, o participante ‘E’ comenta que a melhora na comunicagao viria da interagao
com os aprendizes e que, mesmo havendo algumas dificuldades, ja era observavel uma
comunicag¢do do tipo “harmoniosa”, o que nos leva a inferir que havia algum nivel de controle dos
conflitos nessa comunicacao, possivelmente viabilizado pela postura otimista e amigavel de todos

os envolvidos na interacao — aprendizes e professores.

e Interacdo: a relacdo entre o projeto e seus parceiros

Excerto 1: “[...] Durante muito tempo, as aulas do projeto aconteciam em um espaco que

conseguimos por intermédio do Instituto de Migracdes e Direitos Humanos — IMDH, a Casa S3o

José [...] algumas vezes, esqueciam-se de nos avisar que haveria um evento marcado, quando

chagavamos 14, ndo podiamos dar aula porque espago ja estava sendo usado. Um problema para

parte dos estudantes que moravam longe e precisavam pagar passagem.” (Participante A)
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Identificacdo: valores sociais / Interagdo: distanciamento / Dire¢do: desaprovadora

Comentario: para a realizagdo da acdo educativa “oficina de lingua portuguesa”, o projeto possui
parceria com algumas institui¢cdes, dentre elas o IMDH, que em um determinado periodo o apoiou
viabilizando o acordo de uso do espaco fisico chamado “Casa Sdo José”. Por essa parceria
identificamos uma solu¢do para um problema, a saber, “onde realizar as aulas de lingua

portuguesa”, correspondendo ao “modo de alcangar o objetivo do projeto”.

Nessa linha ténue entre os objetivos e os modos de alcanga-los podem haver varidveis a serem
respondidas ou atendidas e € nesse contexto que parcerias como a do IMDH ganham grande
relevancia. Nao s6 a agdo que visa ao atendimento linguistico de migrantes e refugiados caracteriza-

se por valores sociais, mas também a colaboragao de parceiros.

Contudo a relagdo entre o projeto e seus parceiros pode apresentar desafios, ainda que as partes
estejam, a principio, comprometida com o valor social. Quanto a interacdo, identificamos, nesse
enunciado, o distanciamento entre a institui¢do Casa S@o José e o projeto, quando a instituicdo ndo
se comunicava de modo claro, efetivo e com antecedéncia com os integrantes do projeto e, assim,
prejudicava o andamento da agdo. Conforme o relato, esse distanciamento gerava um sentimento
negativo, pois uma de suas consequéncias era o prejuizo aos alunos, que se deslocavam até o local e

voltavam para casa sem terem participado da oficina.

- u u i upacga

Nota-se no trecho “um problema para parte dos estudantes” um sentimento de preocupacdo da
participante ‘A’ em relacdo a essa situagdo, nao s6 porque a realizacao das oficinas tinha relevancia
para os envolvidos, mas porque o seu acesso era possivel com muito esfor¢o, uma vez que o
deslocamento envolvia tempo e gasto financeiro. O padrdo de comportamento esperado nessa

relacdo seria o de proximidade, concretizado por uma comunicagdo mais efetiva e responsavel.

Dessa forma, o distanciamento ¢ evidenciado como um problema a ser superado, uma vez que
influencia no andamento da agdo, ndo sendo, pois, uma caracteristica da abordagem ou da
metodologia do projeto nem da agdo educativa. Como temos identificado de modo recorrente em
nossas analises, a caracteristica mais condizente com a proposta desse projeto ¢ a da “proximidade”,

alinhada com a concepg¢do de LAc e com o objetivo de integracdo social dos participantes.

Por fim, ao responder sobre as possiveis barreiras de impedimento da realizagdo das atividades

planejadas, a participante ‘A’ recordou um problema gerado a partir de uma comunicagdo pouco
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eficiente com a administracao do local onde as aulas ocorriam. Assim, identificamos no enunciado
acima uma desaprovacao do comportamento dos administradores quando “esqueciam” de avisar

quanto a indisponibilidade temporaria do espago para as aulas.

Cabe notar que essa questdo desvela os padrdes de acdo do que deve ser feito ou praticado pelo
projeto. Nesse sentido, a participante desaprova o comportamento de uma das partes que viabilizam
a realizacdo da acdo educativa e justifica a sua desaprovacdo com uma informacdo importante,
ligada ao publico atendido, que ¢ a sua dificuldade de acessar o local das aulas devido aos poucos

recursos financeiros, os quais ndo podiam ser desperdigados.

A justificativa da participante revela um fundamento importante desse contexto especifico de ensino
e de atendimento social, que € a pratica ser efetivamente planejada e operada de modo acessivel e
justo aos interesses e condigdes (sociais e financeiras) da comunidade atendida. Se o planejamento
do parceiro “Casa Sdo José¢” fosse guiado por esse fundamento, talvez essa barreira ndo tivesse
existido, uma vez que todos os agentes envolvidos no planejamento dessa pratica estariam atentos e

sensiveis as demandas e condigdes do publico-alvo.

e Ensino e formacio: perspectiva intercultural

Excerto 1: “[...] aprendi muito com as contribuicdes do Prof. Umberto Euzébio e dos colegas que

passaram pelo projeto. Em sala de aula, pude colocar em pratica o que vinha aprendendo [...] e

aprender muito por meio de trocas culturais.” (Participante A)

Excerto 2: “A atuacdo no projeto foi muito enriquecedora para minha formacdo em pesquisa. A

experiéncia em sala de aula com imigrantes e refugiados me despertou um grande interesse pela

tematica da migracdo. Conhecer essas pessoas e um pouco de suas histérias, me fez querer saber

mais. A partir dessa experiéncia, busquei conhecer um pouco da historia de paises como Siria, Haiti,

Venezuela e Paquistio. e entender os conflitos que levaram tantas pessoas a ter de deixar suas casas

em situacdo de tamanha vulnerabilidade. Esse interesse me levou a investigar, em meu trabalho

final de curso, o movimento migratdrio atual e a representacdo de refugiados no Twitter. Terminei

esse estudo com a certeza de que hd muito ainda por estudar, analisar, compreender, e, por isso,

pretendo seguir pesquisando dentro dessa temadtica.” (Participante A)

Excerto 3: “[...] Ao comentar aspectos culturais brasileiros, buscava contemplar, também, os

aspectos culturais do pais de origem dos alunos. Ao tratar de um tema, preferia partir dos

conhecimentos dos alunos para, entdo, discorrer sobre ele. Selecionava temas em que pudessem ser
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trabalhadas questdes relevantes para a realidade deles, que foram sugeridos por eles ou pelos quais

demonstraram interesse em algum momento. [...] Buscava realizar atividades que promovessem

interacdo entre eles. [...]” (Participante A)

Excerto 4: “[...] desenvolvi um bom trabalho com eles sempre respeitando suas diferencas e

limitacdes, mas sempre tentando uma aproximacao para entender suas realidades e o lugar de falar

de cada um, pois isso me garantia uma melhor eficicia ao preparar a aula, pensando ndo somente

nos conteudos mas também nas tematicas que eu iria trabalhar com eles.” (Participante D)

Identificagdo: valor cognitivo e social / Interacdao: proximidade / Intensidade: apaixonada,

(+)forte, com convic¢do e engajamento / Dire¢do: aprovadora, positiva.

Comentario: os enunciados acima nos ddo margem para comentar sobre a abordagem de ensino
intercultural. Observamos, no entanto, que ha dois angulos a serem analisados, o do ensino
intercultural e o da formagao para a interculturalidade porque, tanto a pratica pedagogica comentada
preocupa-se com o tratamento da cultura brasileira e das culturas dos paises de origem dos
aprendizes, quanto a experiéncia no projeto levou os participantes a se engajarem na busca pelo
conhecimento intercultural, a fim de conhecerem melhor os migrantes e refugiados participantes das

oficinas e suas origens.

Nesse sentido, a participante ‘A’ deixa claro que seu interesse na interculturalidade foi tamanho que
ela se dedicou a leituras e a pesquisa, extrapolando o contexto de ensino e extensdo inicialmente
requerido pelo projeto, conforme seu relato: “[...] a partir dessa experiéncia, busquei conhecer um
pouco da histéria de paises como Siria, Haiti, Venezuela e Paquistdo, e entender os conflitos que
levaram tantas pessoas a ter de deixar suas casas em situacdo de tamanha vulnerabilidade. Esse
interesse me levou a investigar, em meu trabalho final de curso, o0 movimento migratério atual e a

representacdo de refugiados no Twitter.” (excerto 2).

Esse relato expde um engajamento da participante ndo s6 com a agdo do projeto, mas, de modo
muito mais amplo, com a tematica da migracdo. Ao que denota, a amplitude de sua relacdo com a
tematica se deu com o tempo de vivéncia e escuta das histérias de vida dos migrantes e refugiados.
De fato, os estudos sobre migrag¢ao sdo desafiadores, tratam de temas sensiveis e as pessoas que se

identificam tendem a se dedicar a eles.
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Para o momento, interessa-nos observar que o relato demonstra uma gradagdo no nivel de
proximidade com essa tematica (além de temdtica, a migracao ¢ uma causa social para diversos
grupos e instituigdes), iniciando-se no primeiro contato com imigrantes e refugiados por meio da
sala de aula, onde a participante pode ouvir diversas historias de vida e, em seguida, despertar-se
para a importancia da tematica da migracao, chegando a sua pesquisa de conclusdo de curso, cujo

tema investigado foi “o movimento migratorio atual e a representagdo de refugiados no Twitter”.

A anélise da interacdo instiga-nos a refletir sobre os niveis de proximidade ou distanciamento entre
0s sujeitos e os sujeitos e as coisas. Nesse caso, os relatos acima nos revelam que os participantes
do projeto vivenciaram uma proximidade com o coordenador, com os colegas de projeto e também
como os alunos do curso, aspecto que também contribuiu para a formagao intercultural deles, uma
vez que, por meio dessa atitude de proximidade, houve as trocas culturais — nas reunides, em
discussdes e conversas sobre a acdo educativa e sobre os temas tratados, conforme o relato a seguir:
“aprendi muito com as contribui¢des do Prof. Umberto Euzébio e dos colegas que passaram pelo

projeto” (Participante A, excerto 1).

Consideramos que a proximidade tem sido indicada como uma caracteristica presente no projeto e
em sua ac¢do educativa, uma vez que os participantes relatam identificagdo com a proximidade e nao
com o distanciamento nas relagdes interpessoais empreendidas. Assim, caracteristicas como a
afetividade e a cooperagao sdo tracos da abordagem empregada nessa a¢do. Outro elemento que nos
direciona a essa considera¢do ¢ o reconhecimento do aprendizado resultante de trocas culturais
realizadas nesse contexto situacional, de ensino: “em sala de aula, pude colocar em pratica o que

vinha aprendendo [...] e aprender muito por meio de trocas culturais” (Participante A, excerto 1).

Por fim, avaliamos que os relatos indicam uma dire¢do positiva e (+) forte porque se avalia que a
experiéncia de atuacdo no projeto foi “muito enriquecedora” e, para a participante ‘A’, lhe despertou
“um grande interesse” pela tematica da migracdo. Porém, mais do que positiva, a dire¢ao dos
enunciados exprime otimismo e a intensidade de convic¢ao e engajamento. Isso porque, no caso da
participante ‘A’, em seu desenvolvimento argumentativo hd uma exposigdo de sua experiéncia para
além do projeto, de modo pessoal e, aparentemente, “apaixonado”, e no caso do participante ‘E’, ha
uma demonstracdo de dedicacdo, aliada a preocupagado social, em se relacionar com os aprendizes
de modo respeitoso e proximo, “sempre tentando uma aproximagao para entender suas realidades e

o lugar de falar de cada um” (excerto 4).
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Em um processo de engajamento gradual e continuo, a participante ‘A’ aderiu ao projeto e foi sendo
afetada pela experiéncia de modo que suas atitudes ultrapassaram as atividades obrigatorias do
projeto, levando-a a “buscar” outros conhecimentos, a “investigar”, em um estudo académico-
cientifico, uma tematica migratoria, e, por fim, a desejar “seguir pesquisando”. Desse modo, a

experiéncia demonstrou-se positiva e influenciou suas atitudes e crengas em relagdo ao trabalho.

Por fim, no que se refere a abordagem intercultural no ensino, os enunciados acima sao compostos
por uma série de escolhas pedagdgicas que priorizam a proximidade entre os professores e os
aprendizes, como, por exemplo, por meio da valorizagdo da cultura e dos conhecimentos e
necessidades dos aprendizes. Identificamos uma centralidade do trabalho pedagégico no aprendiz: a
escolha do conteudo parte dos conhecimentos dos alunos e de suas sugestdes € interesses; ao
elaborar o planejamento contemplam-se os aspectos culturais do pais de origem dos alunos; ao
realizar o planejamento, em sala de aula, prioriza-se a intera¢do entre os alunos, o respeito as

diferengas, as limitagdes individuais e ao lugar de fala de cada sujeito participante.

Por essas escolhas pedagogicas e por se apresentarem de modo recorrente (confirmada por varios
participantes, também em outros momentos dessa andlise), consideramos que a interacdo definida
pela proximidade entre os pares professor-aprendiz e aprendiz-aprendiz ¢ uma caracteristica da

pratica de ensino desenvolvida nesta a¢do educativa.

e Politica linguistica
(natureza da acao educativa)

Excerto 1: “[...] no projeto pude entender o valor de agdes como essa e percebé-las como politicas

linguisticas.” (Participante A)

Excerto 2: “[...] oferecer um curso de lingua portuguesa para imigrantes e refugiados, em um

contexto em que se observa essa necessidade para o desenvolvimento desses sujeitos na sociedade,

¢ uma politica linguistica.” (Participante B)

Excerto 3: “E (politica linguistica) pois possibilita acesso a artefatos culturais, ascensio social e
p g p

diversas outras coisas que s6 podem ser alcancadas com a lingua portuguesa, mudando a vida de

diversas pessoas e grupos.” (Participante E)

Excerto 4: “Sim. O projeto surgiu a partir de demandas locais, o crescente nimero de imigrantes de

sobrevivéncia que chegavam ao Distrito Federal; surgiu por meio institucional, a UnB; e foi criado
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com 0 objetivo de ensinar portugués para um grupo que precisava — e tinha direito — de aprender a

lingua local, para, assim, ter acesso facilitado aos seus direitos sociais ¢ maior possibilidade de

insercao no mercado de trabalho.” (Participante A)

(discussao do termo)

Excerto 5: “Nao me recordo de discutirmos o termo. L.embro de debatermos sobre a importancia da

criacao _de politicas publicas para o ensino de portugués para imigrantes de sobrevivéncia.”

(Participante A)

Excerto 6: “[...] no projeto esse tema (politica linguistica) foi se tornando comum em pesquisas de

b

iniciagdo cientifica e textos de leitura, de modo que era uma tematica também discutida no projeto.’

(Participante B)

Excerto 7: “Defino politica linguistica como uma acdo formulada e desenvolvida em fun¢do da

relacdo entre lingua e sociedade. Tal acdo tanto pode surgir através de instituicdes governamentais.

por_meio de legislagdes, por exemplo,_quanto por intermédio da sociedade civil, a partir de

demandas e acdes locais.” (Participante A)

Identificagdo: valor social / Diregdo: afirmativa / Intensidade: +forte a moderada
Comentario: neste topico, identificamos enunciados correspondentes a natureza da agdo educativa e

enunciados que tratam da discussdo do conceito de politica linguistica.

Ao responder se a acdo educativa ¢ ou ndo uma politica linguistica, a participante ‘A’ expoe seu
entendimento de que “sim” (excerto 1), ¢ uma politica linguistica. Prosseguindo, acrescenta
informagdes, justificando a sua afirmagdo. Para ela, a acdo educativa “oficina de lingua portuguesa”
¢ uma resposta a uma demanda local, do Distrito Federal, surgida pelo “crescente numero de

imigrantes de sobrevivéncia”, e, também, ¢ uma resposta a um direito desses sujeitos migrantes.

Sua resposta ¢ bastante convicta, usando de afirmativas e informagdes bastante claras sobre a
natureza e objetivos do projeto e da acdo do curso de lingua portuguesa. Também ¢ notavel a
consciéncia sobre aspectos tedricos que fundamentariam o projeto, como o entendimento de que os
“imigrantes de sobrevivéncia” possuem o ‘“direito de acesso a lingua local”. Na perspectiva da

analise do valor social, parece-nos que ha uma moral individual de solidariedade e de justica.
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Também, orientado por essa consciéncia, o participante ‘B’ afirma que o projeto se constitui uma
politica linguistica por visar ao atendimento a uma necessidade social de integracdo dos sujeitos
migrantes na sociedade receptora (excerto 2). Por sua vez, o participante ‘E’ afirma que essa agao
educativa “¢ (politica linguistica), pois possibilita acesso a artefatos culturais, ascensdo social e
diversas outras coisas que s6 podem ser alcancadas com a lingua portuguesa, mudando a vida de

diversas pessoas e grupos” (excerto 3).

Em nossa analise, o reconhecimento do projeto como uma politica linguistica ¢ mais uma

caracteristica importante, pois o categoriza dentre uma variedade de tipos de politicas publicas.

No que se refere a discussao conceitual, a participante ‘A’ descreveu o seu entendimento do termo
politica linguistica “como uma acdo formulada e desenvolvida em fun¢do da relacdo entre lingua e
sociedade” (excerto 7). Sob esse direcionamento, nos enunciados acima a participante justificou a
sua resposta positiva, informando que “o projeto surgiu de demandas locais [...], surgiu por meio
institucional [...]” e “foi criado com o objetivo de ensinar portugués para um grupo que precisava —
e tinha direito [...] para, assim, ter acesso facilitado aos seus direitos sociais ¢ maior possibilidade
de inser¢ao no mercado de trabalho.” (excerto 4). Por meio desses enunciados, fica evidenciada a

relacdo entre lingua e sociedade, que fundamentaria uma politica linguistica.

Por fim, apesar de, inicialmente, a participante ‘A’ afirmar que ndo havia a discussdao do termo
Politica Linguistica nas atividades do projeto, como, por exemplo, em suas reunides, em seguida ela
. . ~ o - A . o i .
ponderou que havia a discussdo sobre “a importancia da cria¢ao de politicas publicas para o ensino
de portugués para imigrantes de sobrevivéncia” (excerto 5), o que equivale a uma discussao sobre

politica linguistica, visto que se trata da relacdo entre lingua e sociedade.

Tal visdo caminha na dire¢do daquilo que o participante ‘B’ também relatou: a presenga da
discussao sobre politica linguistica, surgiu no projeto de modo gradativo, passando a ser um tema

para leitura e para estudo na iniciagao cientifica.

(b) Discussao por dimensdes: Politica, Pedagogica e Administrativa
e Dimensao Politica

Segundo Vasconcellos (2007), o documento chamado Projeto Politico-Pedagdgico — PPP, de uma
instituicdo ou de um curso, possui como objetivos gerais a definicdo e a orientacdo das agdes

educativas, em algumas dimensdes. Neste momento, trataremos da dimensdo politica, cuja fungao ¢
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esclarecer a referéncia geral, expressar o desejo € o compromisso do grupo (2007, p.178), elemento
constituinte do Marco Referencial, o qual também tem por definicdo a fungdo de expressar “a
direcdo que a instituicdo escolheu, fundamentado em elementos teoricos da filosofia, das ciéncias,
da f&” (2007, p.182), definindo, por exemplo, a sua visdo de mundo, sua abordagem, seus valores,

objetivos € compromissos.

Orientados por tais fungdes, abordaremos, a seguir, a dimensdo politica da agdo educativa em
estudo, visando a compreensdo dos seguintes itens: principios, objetivos gerais, abordagem, sua
caracterizagdo como uma politica linguistica e como politica publica. Como fundamentacao,
retomaremos as analises de dados ja realizadas, a saber, as analises da producdo cientifica, dos
relatorios de atividades e dos questionarios. Além disso, consideraremos as discussdes teoricas

apresentadas neste estudo (Cf. Capitulo 2).

Nesse percurso, identificamos alguns principios e objetivos do projeto de extensdo em analise. De
modo geral, Lopes, Reboucas e Euzébio (2019, p.170), informam que o planejamento da acao
educativa desenvolvida no projeto de extensdo se orienta por alguns principios, tais como a
promogao de uma politica de acolhimento a migrantes e refugiados e de uma politica de cooperagao
e paz entre Estados-nagdo; a promoc¢ao do acesso linguistico a esse publico, visando a garantia de
acesso a direitos previstos em lei e em acordos internacionais; a promocao da inclusdo e da inser¢ao

social; a oferta do ensino da lingua portuguesa para a comunicacao e a interacao.

Ao analisarmos as respostas aos questiondrios, pudemos confirmar que tais principios estdo
presentes nas construgdes discursivas dos participantes do projeto, em especial quando retomam a
ideia de que seus planejamentos e suas praticas sdo fundamentados na perspectiva do acolhimento e
no reconhecimento da importancia desse ensino para a autonomia da comunidade migrante em suas
praticas sociais. Essa ideia ¢ evidenciada no planejamento em diversos aspectos, como em seus
objetivos especificos, em sua constru¢do colaborativa (entre professores, observadores e
coordenador e a comunidade migrante atendida), e, também, na definicdo dos contetidos a serem

abordados.

Assim, observamos que ha uma relacdo entre esses principios e os objetivos do projeto e da acao
educativa, dividindo-se em objetivos formativos e de ensino. Por isso, por um lado, conforme os
relatos dos participantes, os objetivos formativos fundamentam-se nesses principios quando se
preocupam com a formacdo docente sensivel ao acolhimento e a interculturalidade e especializada

no atendimento a comunidade migrante forcada. Nesse escopo, o projeto tem por objetivo a
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formacao teorica e pratica dos graduandos que dele participa, desenvolvida por meio de atividades

de extensdo, ensino e pesquisa.

Algumas dessas atividades sdo: as reunides periodicas; as leituras teoricas e suas discussoes
coletivas; as resolugdes de conflitos elaboradas a partir das trocas de experiéncia e das reflexdes
criticas entre os participantes; a preparagdo de trabalhos académicos para apresentacdo em eventos
cientificos — encontros, semindrios € congressos; o desenvolvimento de pesquisa no programa de

iniciagao cientifica (PIBIC), entre outra.

Por outro lado, os objetivos de ensino se fundamentam nesses principios quando se preocupam com
o planejamento pedagogico flexivel e em constante construcdo; receptivo a mudangas e ajustes;
sensivel a relacdo de proximidade entre os sujeitos em interacdo; de realizacdo coletiva (trabalho
desenvolvido por duplas e com divisdo de papéis entre docentes e observadores), e que prioriza o
atendimento as demandas linguisticas e culturais trazidas pelos aprendizes a cada oficina, a cada

pratica educativa.

Euzébio, Rebougas e Alencar (2015), lembram-nos de que, desde sua criagdo, o projeto visou ao
planejamento de uma a¢ao educativa fundamentada por uma pratica de LAc. A proposta “surgiu a
partir de vivéncias integradoras praticadas na Universidade de Brasilia — UnB, em contato com o
Instituto de Migragdes e Direitos Humanos — IMDH, que apresentou um grupo de haitianos

manifestando interesse em aulas de portugués” (2015, p.1).

Nesse sentido, a relagdo entre os principios € os objetivos de formacgdo e de ensino revelam um
terceiro aspecto desse projeto: a sua configuragdo como politica publica e, por conseguinte, politica

linguistica.

Na primeira andlise das publicagdes cientificas, identificamos que Lopes, Rebougas e Euzébio

(2019) reconhecem esse projeto como uma politica publica inclusiva, uma vez que

[...] se ocupa do fornecimento de um curso de lingua portuguesa as comunidades migrantes
que apresentam vulnerabilidades, consciente de que, apesar das Leis mencionadas, o Estado
tem apresentado deficiéncia na consolidacdo de uma politica linguistica para esse novo fluxo
migratdrio (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p-169).

Ainda, por tal deficiéncia, atribuem a Universidade de Brasilia e a sociedade civil o possivel papel

de “atores fomentadores de solugdes e agdes concretas nesse contexto social” (2019, p.169).
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Na terceira andlise — dos questiondrios, identificamos que os participantes e ex-participantes
também reconhecem o projeto e sua acdo educativa como uma politica linguistica, tanto por
corresponder a definicdo de politica linguistica como “uma ac¢do formulada e desenvolvida em
funcdo da relacdo entre lingua e sociedade” (Participante ‘A’), quanto por “visar o atendimento a
uma necessidade social de integra¢do dos sujeitos migrantes na sociedade receptora” (Participante
‘B’) e, também, por dar “acesso a artefatos culturais, ascensao social e diversas outras coisas que sO
podem ser alcancadas com a lingua portuguesa, mudando a vida de diversas pessoas € grupos”

(Participante ‘E’).

Por fim, em todas as andlises tivemos contato com recortes que nos direcionam a algumas
consideragdes teoricas sobre a formulagdo dessa politica. Primeiro, pautados em Lima (2019),
adotamos o entendimento de que nesse projeto ha uma abordagem multicéntrica na formulacdo de
politicas publicas, por sua parceria entre agentes governamentais e ndo-governamentais, ainda que a
Universidade seja entendida como um ator burocrata de nivel de rua, articulados para solucionar um
problema social coletivo, a saber, o atendimento linguistico e cultural da comunidade migrante
forcada que se destina ao Distrito Federal, que carece de tais recursos para acessar outros direitos
previstos em lei, além de se inserir na sociedade local e em suas praticas (sociais, culturais,

discursivas).

Segundo, em reflexdo sobre o planejamento educacional, concluimos que, apesar dos esforcos de
um trabalho participativo, o projeto apresenta um desalinhamento entre as instituigdes parceiras, por
exemplo, quando os espacos fisicos de realizagdao das oficinas ficam indisponiveis temporariamente
e sem aviso prévio. Na analise dos relatérios de atividades temos o relato de uma ocorréncia que
denuncia a dificuldade de acesso a um espago fisico destinado a realizagdo das oficinas, atentando-
se para o fato de que, além da indisponibilidade esporadica, também ¢é perceptivel a sua
precariedade, acompanhada de uma complexidade imposta pela instituicdo, no que se refere ao

fornecimento de materiais basicos de uso desse ambiente escolar.

Posteriormente, na analise dos questiondrios, identificamos um novo relato que também denuncia
uma dificuldade de acesso a um espago fisico que, a principio, deveria estar disponivel a realizagdao
das oficinas nos dias e horarios acordados, mas que, por vezes, era ocupado com outra atividade ou
evento, cuja realizagdo nada tinha a ver com esse projeto de extensdo. Conforme j4 comentado,
inferimos que esse tipo de ocorréncia demonstra uma dificuldade de comunicacdo entre as

institui¢des parceiras e a equipe do projeto, indicando uma relagao de distanciamento por parte das
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instituigdes, questdo que causa instabilidade no planejamento da agdo educativa e na estrutura

organizacional do projeto.

Uma das razdes para esse desalinhamento pode ser a falta de normativos ou documentos de
orientacdo, por exemplo, quanto a atuacdo participativa de agentes multicéntricos. Lima (2019)
adverte que, o Estado pode atuar na minimizacdo desse desalinhamento ao implementar politicas
publicas. Todavia, neste caso, ndo temos previsdo de quando tal intervengdo serd tomada como

prioridade.

Nesse cendrio, a tarefa de intervencdo para minimizar o desalinhamento acaba retornando ao
coordenador do projeto e aos seus colaboradores e parceiros, com os quais deve buscar solugdes
conjuntas e avaliar a viabilidade de cada proposta. Assim, € preciso iniciar uma (re)avaliagdo da
situacdo atual a partir de perguntas propositivas, tais como, (i) de que maneira os participantes
diretos desse projeto — o coordenador, os professores € 0s observadores — podem intervir no modo
de atuagdo das institui¢des parceiras e (i1) de que maneira as instituigdes parceiras podem rever o
limite de seu compromisso, visando aprimorar e/ou ampliar o seu apoio ¢ dar melhores condi¢des
de realizagdo ao projeto? Essas sdo questdes que indicam alguns dos desafios a serem superados
pelo projeto e que devem ser tratados na fase do planejamento educacional e de sua revisao,

geralmente realizada no inicio de cada ano letivo.

Superar desafios dessa natureza pode ndo ser uma tarefa facil, uma vez que envolve outros atores e
que ndo controlamos plenamente seus movimentos, ainda que haja um compromisso acordado.
Todavia o planejamento educacional ¢ uma etapa essencial ao bom andamento de uma agdo
educativa, sem o qual podem surgir impedimentos ou dificuldades em sua execucdo (SANTOS,

2016).

Conforme Santos (2016; 2014), o planejamento educacional possui a0 menos trés dimensdes, a
pedagbgica, a administrativa e a estratégica, formando o que ele chama de “ciclo do planejamento
educacional”. Nessa logica, as trés dimensdes do planejamento realizam-se em relacdo de
interdependéncia, o que impde a maxima de que dificuldades ou insuficiéncias em uma delas pode
interferir negativamente em outras dimensoes, prejudicando ou invalidando o planejamento integral

ou parcialmente.

Santos (2016) adverte que o ciclo do planejamento educacional precisa e deve ser tratado com

seriedade, dado o risco de ndo execu¢do de um projeto educacional, advindo de um planejamento
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instavel ou ndo confidvel. Dessa forma, sugerimos a asser¢do de que todos os agentes envolvidos
nesse planejamento, seja governamental ou ndo-governamental, conscientizem-se das dimensdes do

planejamento e tenham a clareza de suas atribui¢des e responsabilidades em cada uma delas.

Grosso modo, todos os agentes desse planejamento precisam, primeiro, responder a dimensdo
pedagbgica, conhecendo as concepgdes politicas e filosoficas que fundamentam a agdo educativa
proposta pelo projeto de extensdo (SANTOS, 2014), e partilhando de sua visdo de mundo, seus
principios, objetivos e abordagem. Assim, o alinhamento entre as partes ¢ construido desde a

primeira dimensdo do planejamento e mantido até a Gltima.

Da mesma forma, precisam responder a dimensao administrativa, comprometendo-se com as
atividades-meio definidas no planejamento educacional, conscientes de que o ndo cumprimento
delas causa prejuizos ao planejamento, impedindo a realizacdo da agdo educativa e inviabilizando

uma gestdo de qualidade.

Por ultimo, precisam responder a dimensao estratégica, criando condigdes para uma melhor tomada
de decisdes pelo coordenador do projeto, em permanente didlogo com os outros atores, visando a

implantacdo das ac¢des concretas e, posteriormente, a avaliacdo/discussao dos resultados.

Por esse ciclo, elucidamos que a responsabilidade do planejamento educacional deve ser sentida,
efetivamente, por todos os agentes participantes dela, diluindo-se a possivel ideia de que a
responsabilidade pelo planejamento e por sua gestdo seria tdo somente do coordenador do projeto,
propositor da agdo de extensao e ator diretamente ligado ao agente governamental “Universidade de
Brasilia”. Tal visdo ¢ distorcida quando entendemos que somente esse ator nao € capaz de propor

todas as solucdes e, assim, de superar todos os desafios surgidos em um projeto educacional.

Tao importante quanto o planejamento participativo ¢ a defini¢do clara da abordagem de ensino da
acdo educativa que se deseja realizar. Conforme os resultados deste estudo, a sua abordagem de
ensino ¢ comprometida com a proposta de acolhimento linguistico e cultural, para fins de inser¢ado e
integracao social da comunidade migrante for¢ada na comunidade brasileira e, em especial, na
comunidade brasiliense. Sua composi¢do ¢ hibrida, por partilhar de principios, métodos e técnicas

encontrados em mais de uma abordagem de ensino.

Objetivamente, essa agdo educativa pode ser compreendida pela perspectiva da condi¢do “Pos-

método”, proposta por Pennycook (1989) e Kumaravadivelu (1994, 2003), segundo a qual uma
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pratica de ensino atualizada ndo deve se restringir a um tnico método ou abordagem, mas libertar-
se dessa imposi¢cdo, herdada de uma concep¢do de ensino de linguas tradicional. Conforme a
tradicdo, em cada época ha uma unica abordagem ou método de ensino capaz de garantir o processo
de ensino e a aprendizagem esperados pelos aprendizes, dada a ruptura temporal com as teorias

aceitas em periodos anteriores.

Assim, a partir de nossas analises, chegamos ao entendimento de que a a¢ao educativa de referéncia
tem sido fundamentada em uma abordagem de ensino hibrida, evidentemente determinada pelos
principios da LAc, na qual tem-se utilizado como suporte abordagens e métodos em cooperacao,
como a Abordagem Comunicativa, a Abordagem Interdisciplinar, a Abordagem Sociocultural e a
Abordagem Sociointercional, todas submetidas a visdes de lingua e de ensino voltados para a

pratica comunicativa e interacional.

Além disso, em diversos momentos os dados ressaltaram uma pratica de escuta ativa, tanto para
atencdo aos participantes, quanto para sele¢do de contetidos e tematicas, técnica explorada pela
Pedagogia critica. Mattos Brahim (2020) comenta que essa nova abordagem do ensino de linguas
tem se caracterizado por uma pratica pedagdgica mais proxima da pedagogia critica, distante de
uma visdo tradicional e orientada por uma visdo de lingua como discurso e pratica social. Nesse
entendimento, a abordagem de ensino no periodo poés-método esta alinhada com a perspectiva do

letramento critico, dedicada as pedagogias, aos letramentos e a educagao linguistica.

Nessa nova abordagem, o papel do professor pode ser entendido como o de um pensador estratégico
e um intelectual transformador, justamente porque em seu trabalho docente ndo ha somente a
aplicacdo de planos de aula ou unidades didaticas, mas o planejamento educacional — uma atividade
complexa, conforme Santos (2014, 2016); sua aplicacdo sob a perspectiva da flexibilidade e da
mudanga; sua avaliagdo e revisdo constante, entre outras etapas que o processo de ensino pode

exigir. Nas palavras de Kumaravadivelu (2003),

[...] para moldar a pratica do ensino cotidiano, os professores precisam ter uma compreensao
holistica do que acontece na sala de aula. Eles precisam observar sistematicamente seu
ensino, interpretar seus eventos de sala de aula, avaliar seus resultados, identificar problemas,
encontrar solu¢des e experimentd-las para ver mais uma vez o que funciona e o que ndo. Em
outras palavras, eles devem se tornar pensadores estratégicos, bem como praticantes de
estratégia. Como pensadores estratégicos, eles precisam refletir sobre as necessidades
especificas, desejos, situagdes e processos de aprendizagem e ensino. Como profissionais
estratégicos, eles precisam desenvolver conhecimentos e habilidades necessarios para a
autoobservacdo, autoanalise e autoavaliagdio de seus proprios atos de ensino
(KUMARAVADIVELU, 2003, p.9).

Nesse aspecto, considerando todos os elementos discutidos até aqui, faz sentido considerar que a
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acdo educativa em analise ocorre no entremeio da abordagem comunicativa e da condi¢do pos-
método, contemplando ao menos trés relagdes implicadas pelo método e pelo pos-método:
(1) Abordagem Comunicativa —método centrado no aprendiz —professor como profissional
ativo e reflexivo — lingua como comunicagao.
(i1) Abordagem Sociointeracionista —método centrado na aprendizagem — professor como
profissional ativo e reflexivo — lingua como interagao e pratica social.
(i11) Pedagogia Critica —pbds-método —professor como intelectual transformador —lingua

como discurso e pratica social.
A relagdo estabelecida entre os dados identificados pode ser representada no fluxograma, a seguir,
no qual um conjunto de abordagens sdo acionadas para que a agdo educativa seja efetivamente

desenvolvida em favor de uma pratica pedagogica de acolhimento.

Figura 5: Representacdo da abordagem hibrida para o ensino da lingua de acolhimento

Abordagem
I Comunicativa

Outras
abordagens
correlacionaveis

Pedagogia

critica

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Nessa representacdo (Figura 5), a Abordagem de Acolhimento ¢ estabelecida a medida que o
planejamento educacional, nas dimensdes politica e pedagdgica, molda-se pelos fundamentos,
métodos e técnicas disponiveis em outras abordagens de ensino que partilham de suas concepgdes

de lingua, ensino e aprendizagem.
A experiéncia docente dos colaboradores do projeto revelou-nos que a defini¢do de lingua nesta
acdo educativa pode ser sintetizada em, ao menos, trés concepcgdes: a lingua como interagdo; a

lingua como discurso; e a lingua como interdisciplinariedade.

A lingua como interacdo ¢ a lingua como realidade inerentemente social e meio para a interacao

entre sujeitos. A lingua como discurso sdo as estruturas linguisticas como forma de organizacao do
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pensamento para a ac¢do linguistica do sujeito sociocultural, portanto, um sujeito ativo, consciente e
que age pela linguagem. Por fim, a lingua como interdisciplinariedade ¢ a lingua como realidade
multifacetada, determinada pela relagdo entre lingua e sociedade, relacionada aos aspectos sociais,
culturais e politicos. Uma das possiveis representacdes concretas dessa visdo de lingua ¢ a lingua
como um direito e como instrumento fundamental no acesso a bens ¢ servicos como Educacao ¢

Saunde.

Assim, os participantes do projeto demonstraram, também, uma consciéncia tedrica € uma
consciéncia pratica da Abordagem de Acolhimento. Em suas experiéncias, a consciéncia teorica foi
desenvolvida por meio das atividades de leitura e discussdo de textos em tematicas sobre didatica,
pedagogia e ensino de linguas. Alguns recortes tematicos sao: o ensino de PLAc; métodos e técnicas
para uma abordagem da LAc; a necessidade do acolhimento do estudante e o papel do professor na

sala de aula.

Para reflexdo coletiva sobre essa abordagem, podemos citar, dentre as leituras feitas, autores como
Bauman, que trata da identidade e da migracao; Lucia Barbosa e Grosso, que tratam do conceito de
Lingua de Acolhimento e de suas implicagdes para o ensino; Calvet, que aborda o conceito de
politica linguistica, seus tipos ¢ modos de aplicacdo; e, por ultimo, Paulo Freire, referéncia nos

estudos da Pedagogia critica.

Grosso (2010) da atencao a fato de que hoje a LAc ocupa um papel social tdo relevante que ¢
indispensavel que se reflita sobre seu significado e “suas implicagdes na pratica pedagodgica e no
planejamento linguistico” (idem, p.63). Nao em vao, a atividade reflexiva, em ocorréncia dentro do

projeto, gerou algumas assertivas sobre a lingua acolhimento em constru¢ao no Brasil.

Publicagdo como a de Euzébio, Rebougas e Lopes (2018), participantes do projeto, que discute o
conceito de LAc no contexto brasileiro, traz algumas dessas elucidagdes. Em uma breve compilagao
dessas elucidagdes, temos que:
e a LAc “envolve concepgdes sociopoliticas por parte de quem acolhe, e direciona as praticas
pedagogicas a fim de se adequar as novas demandas da sociedade” (p.83);
e aLAc “é um campo em continua construcao teorica, politica e social” (p.83);
e a pratica do acolhimento “traz subsidios para que se estabelegam contatos ¢ vinculo entre a
sociedade e o migrante” (p.80);
e aLAc “¢ uma agdo de acolher em sua casa — uma sociedade agora compartilhada — por meio

da lingua considerada em sua abrangéncia social” (p.78);
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e a LAc “¢ uma abordagem que se compoe pelo receber, perceber, ouvir, compreender, dar
atencao” (p.78)

e aLAc “¢ um processo de manuten¢do de vinculo, de interagdo entre partes, no qual se busca
promover o bem-estar, incluir e integrar” (p.78);

e a LAc, “entendida em sua dimensdo sociocultural, surge como uma realidade manifestada
em todos os setores — sejam eles ambientais, artisticos, econdomicos, politicos ou sociais —
que se encontram no pais de chegada” (p.80);

e a LAc “éuma pratica que exige um constante pensar no outro, em um viés de alteridade, no
qual um modifica o outro em relacdo dialética, simbidtica” (p.78);

e apratica pedagdgica de LAc “propde repensar abordagens de ensino e, consequentemente, a
metodologia a ser construida e desenvolvida, de modo que o migrante seja um sujeito ativo
nesse processo” (p.81);

e a pratica pedagbdgica de LAc implica ao papel do professor o carater de “um mediador
sensivel a questdes educacionais, sociais e linguisticas” (p.81);

e na pratica pedagogica de LAc “o publico-alvo orienta as ac¢des docentes, com suas
necessidades, escolhas, condigdes e historia pessoal e social” (p.81);

e ‘“‘uma abordagem que explora o contexto de lingua de acolhimento traz em sua articulagao
uma perspectiva interdisciplinar, intercultural e sociointeracionista, que vai ao encontro de

perspectivas vigotskianas (VIGOTSKI, 2002) e freirianas (FREIRE, 2011)”.

J& a consciéncia pratica foi desenvolvida pela atividade docente, no planejamento das oficinas de
lingua portuguesa, na sua realizacdo, e nas discussdes coletivas e trocas de informagdes apds cada
oficina. A analise dos relatorios de atividades evidenciou a preocupacao dos professores e
observadores com os principios e objetivos propostos para a agdo educativa, os quais sdo

notadamente determinados pela visdo de LAc.

Nesse sentido, a consciéncia sobre a concep¢ao de LAc pode ser reconhecida tanto no planejamento
pedagdgico, quanto em outros elementos do processo de ensino, como a relagdo entre os pares em
interacao, o curriculo e a selecdo de materiais, os métodos de ensino utilizados e as motivagoes
utilizadas pelos docentes para fundamentarem suas atitudes e pratica em sala de aula. Um traco
bastante evidente dessa atitude acolhedora ¢ a preferéncia por um planejamento aberto, flexivel e
ajustavel as demandas e realidades identificadas no momento da realizacdo da oficina, ou seja, “em

agao”.

A Abordagem Comunicativa, por sua vez, encontra-se nas praticas pedagdgicas e nas atitudes e
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crencas docentes que se identificam com os seus objetivos, como o de “engajar o aprendiz no uso da
lingua” (RAMOS, 2017, p.41), provendo-lhe a oportunidade de vivenciar seu processo de aquisi¢cao
linguistica em um cenario semelhante ao do cotidiano, por meio de atividades ou tarefas de seu

interesse ou necessidade (ALMEIDA FILHO, 2015).

Inferimos, portanto, que a Abordagem Comunicativa tem dialogado com a proposta de ensino da
LAc na medida em que prioriza os interesses dos aprendizes, no que se refere aos conteudos
linguisticos e as praticas sociais e discursivas presentes na sociedade de destino, e que se dedica a
criar condi¢des para que eles possam, de fato, inserir-se na sociedade por meio das praticas

linguisticas em lingua portuguesa.

Almeida Filho (2015) reflete que, no que se refere ao planejamento, a Abordagem Comunicativa
prioriza o conteido em relagdo ao ensino das normas gramaticais, uma vez que se preocupar com o
aprendiz ativo no processo de aquisi¢do da linguagem implica, também, “menor énfase no ensinar”
(idem, p.67) e maior énfase nas atividades de praticas discursivas relevantes para a vida do

aprendiz.

Nesse sentido, identificamos uma relagdo entre as praticas docentes expostas em nossas analises e
as seguintes praticas, listadas por Almeida Filho (2015), que, segundo o autor, denotam uma postura

comunicativa de ensinar e aprender uma segunda lingua:

(a) a tolerancia sobre o papel de apoio da lingua materna na aprendizagem de outra lingua;

(b) a representagao de temas e conflitos do universo do aluno na forma de problematizacao e
acdo dialdgica;

(c) a devida atencdo a varidveis afetivas tais como ansiedade, inibi¢des, empatia com as culturas

dos povos que usam a lingua-alvo e com os diferentes estilos de aprender.

As posturas mencionadas justificam a ado¢do da Abordagem Comunicativa em um planejamento de
ensino de LAc, corroborando a ideia de que o corpo docente dessa acdo educativa deve estar ciente
de sua mudanca de postura como professor, agora alinhada com os desafios de um ensino

comunicativo e de acolhimento.
Dessa maneira, algumas atitudes docentes observadas na a¢do educativa que se relacionam as

posturas comunicativas mencionadas acima, sao:

(a) a estratégia pedagogica de aproximacao do par aprendiz-aprendiz para oportunizar o dialogo
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em lingua materna (crioulo, francés, espanhol, entre outras);

(b) a pratica reflexiva, por meio de um planejamento pedagoégico flexivel, adotado como um
recurso estratégico que busca priorizar o ensino dos conteudos e temadticas trazidos pelos
aprendizes em cada oficina, causando ajustes ou mudanga integral no planejamento “em
aula/ em agao”;

(c) a abordagem dos contetidos em uma perspectiva dupla, a da cultura brasileira e da cultura do
aprendiz, buscando jogar luz sobre a cultura local, sem negligenciar ou apagar a cultura de
pertencimento do sujeito migrante, entendendo a interculturalidade ¢ mais produtiva para a

aprendizagem de uma segunda lingua do que o apagamento de vozes e culturas.

Quanto ao item “a”, destacamos que a permissao para o uso da lingua materna durante as oficinas ¢
uma pratica recorrente por todos os professores dessa a¢do educativa e que ela possui algumas
motivagdes, tais como, o desejo de que todos os participantes da oficina, mesmo aqueles que estdo
no Brasil ha poucos dias e ainda possuem conhecimentos em lingua portuguesa, fiquem cientes dos
conteudos em discussdo; o entendimento de que o uso da lingua materna entre os aprendizes
contribui positivamente para o aprendizado da lingua portuguesa, diminuindo o estresse e a
ansiedade por ainda ndo compreenderem tudo na lingua-alvo, mas poderem tirar suas diividas com
seu colega; e, por ultimo, o desejo de que a oficina de lingua portuguesa seja mais um espago de
acolhimento, de didlogo e de compartilhamento de ideias, davidas e dificuldades, do que um espago

de opressao, em que falar a lingua portuguesa seja a finalidade tnica.

Quanto aos itens “b” e “c”, o relato da Participante ‘A’ representa tais atitudes docentes: “[...] ao
comentar aspectos culturais brasileiros, buscava contemplar, também, os aspectos culturais do pais
de origem dos alunos. Ao tratar de um tema, preferia partir dos conhecimentos dos alunos para,
entdo, discorrer sobre. Selecionava temas em que pudessem ser trabalhadas questdes relevantes para
a realidade deles, que foram sugeridos por eles ou pelos quais demonstraram interesse em algum
momento. Procurava abordar aspectos gramaticais de forma indutiva e contextualizada, priorizando

a comunicagao”.
Outras abordagens como a Sociointeracionista também sido observaveis em nossas analises, por
exemplo, em relatos docentes e em descricdes da pratica pedagdgica, registradas nos relatorios de

atividades.

No que se refere ao aspecto pedagogico, a Abordagem Sociointeracional possui como objetivo “que

os aprendizes alcancem a interagdo, considerando os contextos socioculturais dos usos linguisticos”
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(RAMOS, 2017, p.43), e que essa interacdo se dé de forma consciente, na perspectiva da acdo, na
qual “quem fala age e provoca em seu interlocutor uma agdo, estabelecendo, assim, o ato

interacional”.

No que se refere ao planejamento, a Abordagem Sociointeracionista intensifica a premissa de que o
conhecimento nao ¢ dado por modelos, mas “construido nas instidncias de interacdo” (RAMOS,
2017, p.43), e, assim, reforca uma caracteristica ja presente na agdo educativa em analise, o seu
carater flexivel, aberto ¢ em constante construcao, indicado em varios momentos desse estudo. Por
fim, essa abordagem persegue o principio da interculturalidade, presente na Abordagem

Comunicativa, mas, agora, projetado com maior importancia.

A Abordagem Sociointeracionista encontra-se nos relatos dos professores quando afirmam, por
exemplo, que o planejamento pedagdgico estava em constru¢do, em constante elaboragdo e
mudanga, conforme comentam a Participante ‘C’ “acredito que ainda estdvamos elaborando esse
projeto” e o Participante ‘B’ “¢ uma flexibilidade que a meu ver tem de estar prevista no

planejamento”.

De modo marcante, observamos a perspectiva intercultural direcionada tanto para a formagao
profissional quanto para o ensino de linguas. Dessa maneira, alguns relatos de professores
desvelaram experiéncias pessoais, vivenciadas no projeto, que lhes abriram os olhos para a
importancia do interesse nas culturas “do outro”, e, também, experiéncias profissionais de situagdes

em que adotaram uma pratica pedagdgica fundamentada pelo ensino intercultural.

O relato da Participante ‘A’ retoma essas duas abordagens da interculturalidade ao relacionar a
experiéncia intercultural da sala de aula como causa de sua experiéncia intercultural no &mbito da
pesquisa (formagao profissional): “a experiéncia em sala de aula com imigrantes e refugiados me
despertou um grande interesse pela tematica da migracao. Conhecer essas pessoas € um pouco de
suas historias, fez-me querer saber mais. A partir dessa experiéncia, busquei conhecer um pouco da
historia de paises como Siria, Haiti, Venezuela e Paquistdo, e entender os conflitos que levaram

tantas pessoas a ter de deixar suas casas [...]".

Relacionamos, também, a essa abordagem, algumas atitudes docentes descritas nos relatorios de
atividades, por exemplo, as que se preocupam com o uso da lingua portuguesa com a finalidade de
comunicagdo ¢ interagdo entre os pares aprendiz-aprendiz, aprendiz-docente, aprendiz-observador e

aprendiz-sociedade local; as que incentivam a participacao dos aprendizes na construcao da oficina,
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desde o inicio até o seu término; as que relacionam os conteudos abordados a cultura brasileira e a

cultura dos migrantes.

A Pedagogia Critica, ultima abordagem a tecermos comentario, tem sua representacdo nas praticas
pedagbgicas e nas atitudes docentes que se norteiam pelos entendimentos de que (i) a finalidade da
educacdo ¢ a transformacgdo social, engajada em uma pratica de ensino critico e que problematiza a
realidade social (GADOTTI, 2007), e de que, (i1) para que esse ensino seja possivel, o papel do
professor deve ser o de intelectual transformador (GIROUX, 1988; KUMARAVADIVELU, 2003).

O educador Paulo Freire define a educacdo transformadora como aquela que ¢ conscientizadora,
problematizadora, interdisciplinar, critica e para a liberdade. Por esses principios, acreditamos que

ha uma relagao proficua entre essa abordagem de ensino e a abordagem da LAc.

Conforme nosso estudo, a abordagem da LAc d& condi¢des para que o planejamento pedagdgico
considere as experiéncias de vida dos aprendizes, seus conhecimentos e seus objetivos como fatores
definidores daquilo que fara ou ndo parte de sua composi¢do. A Pedagogia Critica, por sua vez,
disponibiliza aos professores de LAc uma visdo holistica do ensino e da aprendizagem, voltada para
as experiéncias dos sujeitos em interagdo, ¢ uma metodologia de ensino que da suporte a aplicacao

desse planejamento.

Ao comentar sobre a pratica de leitura e discussdo tedrica realizada no projeto, a participante “C”
informou que, em seu periodo de participacdo, o grupo compartilhou leituras sobre a abordagem
interdisciplinar de ensino e a leitura da obra Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire, com a

finalidade de debater o papel do professor dentro da sala de aula.

A metodologia critica identificada em nossas analises ¢ o método de ensino para adultos, de Paulo
Freire, constituido por trés etapas, a saber, (a) a investigagdo tematica, (b) a tematizacdo, ¢ (c) a
problematizagdo. Essas etapas sdo comentadas pelos participantes do projeto, indicando-as como

uma pratica frequente entre eles.

Neste método, a visao de ensino proposta ¢ aquela que valoriza a experiéncia em sala de aula e que
parte dos conhecimentos e culturas dos aprendizes, representada, por exemplo, pela atuacao docente
descrita pela Participante ‘C’, no seguinte relato: “acredito que usdvamos bastante dos pressupostos

da educagao popular, por meio do didlogo e da escuta, recolhiamos as palavras geradoras — que sao
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as demandas que os alunos traziam como prioridade — e montdvamos oficinas tematicas a partir

delas”.

Apontamentos sobre a metodologia de ensino da acdo educativa serdo feitos na subsecdo

“Dimensao pedagdgica”, a seguir.

e Dimensao Pedagogica

Perseguindo a orientacdo de Vasconcellos (2007) quanto as dimensdes do planejamento de uma
acdo educativa, descritas em um projeto politico e pedagodgico, trataremos, neste momento, da
dimensdo pedagogica. Assim, comentaremos nossas percepcdes sobre os métodos e técnicas da
pratica pedagogica, o curriculo, as estratégias de ensino e as atitudes docentes e a relacdo entre os

pares professor-aprendiz e aprendiz-aprendiz.

Dando continuidade as consideragdes feitas na dimensdo politica, quando definimos a abordagem
de ensino como hibrida e descrevemos as mais recorrentes na analise dos dados, comentaremos,
pois, alguns métodos e técnicas descritas na literatura da drea do ensino de linguas e que fazem
referéncias as abordagens de ensino adotadas e as praticas docentes descritas, por exemplo, nos

relatorios de atividades e nas respostas aos questionarios.

Assim, a primeira metodologia a mencionarmos ¢ o Método Direto, da Abordagem Estruturalista.
Apesar de essa abordagem nao ter sido identificada nos relatos dos participantes, ao serem
questionados sobre a abordagem de ensino adotada em seus planejamentos, observamos em suas
praticas e em seus objetivos de ensino algumas caracteristicas pontuais do Método Direto, que

podem ter influenciado o planejamento educacional, ainda que ndo propositadamente.

E do nosso interesse a filosofia que fundamenta o Método Direto, que considera a logica da
aquisicao de uma lingua materna, na qual primeiro se aprende a lingua na modalidade oral, ou seja,
aprende-se a falar nessa lingua a partir da escuta, e somente num segundo momento aprende-se a
lingua na modalidade escrita. A acdo educativa aqui analisada também partilha dessa concepgao de
aprendizagem, aplicada no ensino ao dar maior atencdo as habilidades de expressdo e compreensdo

oral.
Nesse sentido, destacamos nesta acdo educativa as seguintes caracteristicas do Método Direto,

descritas por Larsen Freeman e Anderson (2011): o ensino ¢ mediado pelo uso de imagens e objetos

para demostrar explicacdes ou significados; o objetivo da aprendizagem de linguas ¢ a
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comunica¢do; a maior énfase estd no ensino da oralidade (compreensdo oral e ensino da fala); o
vocabulario deve ser adquirido a partir da lingua em uso, ndo de listas de palavras. Cabe ressaltar
que, dentre as outras caracteristicas nao mencionadas est4 a proibicao do uso da lingua materna. De

fato, essa caracteristica do Método Direito nada tem a ver com a a¢ao educativa em estudo.

A segunda metodologia em destaque ¢ o Método de Curran ou Modelo de Aprendizagem por
Aconselhamento, da Abordagem Comunicativa. O Método de Curran ¢ inspirado nas técnicas de
aconselhamento psicologico, de Carl Rogers, e propde uma “aprendizagem comunitaria de lingua”,
que considera “[...] que o aluno deva ser visto na sua “totalidade”, com sentimentos, intelecto,
relacdes interpessoais, relacdes de autoprotecdo e desejo de aprender [...]” (SANT’ANNA;
SPAZINANI; GOES, 2014, p.87).

Diferente das outras metodologias até entdo postuladas, o Método de Curran buscava enxergar o
sujeito integralmente, ndo dissociando a sua identidade da atividade de aprender uma lingua. Nesse
sentido, esse método aproxima-se da a¢dao educativa em estudo, pois em sua realizagcdo tudo aquilo
que diz respeito ao aprendiz também possui valor e passa a interferir na pratica de ensino
desenvolvida, como seus interesses, suas necessidades de aprendizagem, suas narrativas de vida
expostas e seus didlogos com os colegas ¢ com o professor, nos quais hd aspectos do

aconselhamento e da troca de experiéncia.

Além dessa filosofia de ensino, as caracteristicas desse método, citadas por Oliveira (2014), que
podem ser encontradas nessa a¢ao educativa sao:
e a organizagdo fisica do mobilidrio e das pessoas na sala de aula ¢ alterada para semicirculo;
e o uso da tradugdo, para reduzir a ansiedade e facilitar o entendimento do contetido abordado;
e 0 uso da lingua materna;
e o curriculo (syllabus) ¢ livre;
e ndo ha adog¢do de um livro didatico;
e 0 ensino deve conservar os seguintes principios: seguranca (os aprendizes deve se sentir
seguros), atencdo e agressividade (os aprendizes deve agir com aten¢do e ter iniciativa para

aprender), retengdo e reflex@o (o aprendiz deve reter as informagdes de modo reflexivo).
O terceiro método que possui aproximagdo da agdo educativa proposta ¢ o Método Funcional,

também inscrito na Abordagem Comunicativa. Esse método tem como objetivo o ensino e

aprendizagem da lingua em uso, dedicado ao ensino da competéncia comunicativa no sentido mais
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amplo, aquele que se fundamenta nao s6 na habilidade de expressdo oral, mas também nas vdarias

habilidades percebidas pelos estudos da sociolinguistica, do funcionalismo e da pragmatica.

Em seu escopo teorico, ha principios de nosso interesse, tais como: o ensino de LE estd intimamente
ligado ao contexto em que os eventos ocorrem; as fungdes da lingua (cumprimentos, solicitar
informagdes, argumentar, discutir, expor opinides etc.) sdo valorizadas; a participagdo do aluno é
ativa; a variacdo linguistica ¢ respeitada e o vocabulario apresentado ¢ o de uso real, portanto, as

formas linguisticas formais e informais sdo abordadas (SANT’ANNA; SPAZIANI; GOES, 2014).

Para sua aplicagdo, uma das técnicas descritas por Sant’Anna, Spaziani ¢ Goes (2014) e que pode
ser encontrada na agdo educativa ¢ a dos ciclos tematicos, representados por categorias a serem
exploradas em aula, como nos exemplos: nocao (familia), fungdo (descrigdo dos membros da

familia), situag¢do (ver um album de familia) e vocabulario (pai, mae, avd, avo, irmao, irma etc.).

Nos relatorios de atividades ‘B’ e ‘C’, hé a descri¢do de duas oficinas em que a professora explorou
o conteudo a partir dessa nocdo de ciclos ou unidades semanticas, abordando os diversos
significados e usos dos verbos “viver” e “esperar”. Em sua dindmica, para a abordagem do verbo
viver, utilizou perguntas que o relacionava a praticas sociais e culturais brasileiras. Ja para a
abordagem do verbo esperar, construiu, com a participagdo ativa dos aprendizes, um “mapa mental”

com os seus sentidos possiveis e situagdes de usos.

Neste mesmo exemplo, outra técnica presente ¢ aquela em que o professor cria e promove situagdes
de comunicacdo, nas quais os aprendizes praticam diversos elementos de acordo com sua
necessidade de fala e de forma contextualizada conforme sua vida real, incluindo-se aspectos
culturais e gramaticais. Em todas essas dinamicas, ndo faz parte dos objetivos do professor apressar
a exposicdo de cada conteudo, respeitando a progressdo da propria aula/oficina, orientada pela

participacao dos aprendizes.

O quarto método que partilha principios com a ag¢do educativa em estudo sdo as Metodologias
Ativas de Aprendizagem. Filatro e Cavalcanti (2018) definem que as Metodologias Ativas possuem
como principios o protagonismo do aprendiz, o trabalho colaborativo e a acdo-reflexdo. Sua
aplicagdo, no entanto, pode ocorrer por meio de métodos distintos, como o debate ou seminario ou a

a aprendizagem baseada em problemas ou tarefas (PBL).
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Além disso, sua aplicagdo pode ser representada pelas praticas da Pedagogia Critica, cuja
abordagem ¢ Socioconstrutivista e sua metodologia destaca o papel ativo do aprendiz e sua
autonomia. Uma dessas praticas possiveis € que ja mencionamos anteriormente ¢ o método de
ensino para adultos, formulado por Paulo Freire, composto por trés etapas: (a) a investigacao

tematica, (b) a tematizagdo, e (c) a problematizacdo (GADOTTI, 2001).

Na investigagdo tematica, objetiva-se a “descoberta do universo vocabular, em que sdo levantadas
palavras e temas geradores relacionados com a vida cotidiana dos alfabetizandos e do grupo social a
que eles pertencem” (GADOTTI, 2001, p.50). Na tematizagdo, “professor e aluno codificam e
decodificam esses temas; ambos buscam o seu significado social, tomando assim consciéncia do
mundo vivido” (2001, p.50). E, por ultimo, na etapa de problematizagdo, busca-se superar a
primeira visao do conteudo, partindo-se para uma visao critica e reflexiva do novo conhecimento

construido.

Na ag¢do educativa em estudo, o método de Paulo Freire ¢ evidenciado logo no inicio das oficinas,
quando os professores avaliam a realidade situacional e, por meio da sua percep¢ao sobre ela e da
escuta ativa dos migrantes participantes, mantém ou reformula seu planejamento e seleciona os

conteudos a serem explorados, como, por exemplo, as “palavras geradoras”.

Outro momento em que esse método ¢ percebido ¢ quando os aprendizes sugerem conteudos e
temas a serem trabalhados, muitas vezes em caradter futuro “para a proxima oficina”. Tais
recomendacdes, que partem dos aprendizes, sdo registradas nos relatorios de atividades e

observadas para os planejamentos de ensino/de aula.

Além dos métodos ¢ técnicas mencionados, a acdo educativa realiza-se no formato de oficinas,
conforme ja descrito, e vale-se de alguns recursos materiais, tais como o uso de lousa branca, de
caneta para lousa branca, de materiais auténticos, selecionados pelos docentes, como revistas em
quadrinho (HQ), charges, campanhas publicitarias sobre temas sociais, materiais de instituicdes
como as bancérias (boleto, extrato bancério, formuldrios), materiais popularmente distribuidos
como panfletos de supermercado e de farmacias. Se, por um lado, esses recursos parecem limitados,
dadas as formas de ensino disponiveis no mercado tecnoldgico atual, por outro lado sdo suficientes
para o desenvolvimento das metodologias acionadas e para o cumprimento dos objetivos de ensino

propostos.
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Por esses métodos, técnicas e recursos relacionados a proposta dessa acdo educativa, também
entendemos a formagdo de seu curriculo. De modo contundente com a perspectiva do ensino de
LAc, o curriculo ¢ formado de modo aberto e flexivel, assim como todo o planejamento
educacional, propiciando a adesdo de temas e contetidos sugeridos pelos alunos e surgidos

naturalmente no decorrer das oficinas.

Além disso, hd um planejamento prévio, ainda que flexivel, com contetdos que fazem parte do
cotidiano de uma pessoa migrante, fundamentado pelos eixos tematicos propostos pela Extensdo
Universitaria (FORPROEX, 2001), a saber, saude, educacao, trabalho, tecnologia, meio ambiente,

direitos humanos, cultura e comunicagao (ALENCAR, 2016).

Alguns desses conteudos sdo os direitos e deveres dos migrantes no pais de destino, os servigos
publicos a que tém direito e como acessa-los, o funcionamento dos meios de transportes publicos e
privados, o funcionamento e os tipos de aluguéis residenciais, regides e localizagdo, caracteristicas
fisicas e sociais da cidade, acesso a escola publica e a quem se destina, acesso ao mercado de

trabalho, entre outras questdes relativas a sua permanéncia legal e sustentdvel no Brasil.

Consideramos que essa diversidade tematica demonstra a importancia da abordagem intercultural e
interdisciplinar desse ensino, além da importancia de parcerias como a do IMDH. A maioria dos
migrantes que participam da acdo educativa também procuram atendimento no instituto e 14

recebem informacdes especializadas e suporte em algumas atividades.

Algumas estratégias pedagogicas ou atitudes docentes que também moldam a metodologia de
ensino em desenvolvimento e que se apresentaram com recorréncia sao o uso da escuta sensivel dos
aprendizes e de aten¢do as suas duvidas, o incentivo a participacdo ativa e colaborativa e o

incentivo & comunicagao entre pares.

Por ultimo, ¢ interessante notar que, como um ciclo, essa metodologia de ensino conecta-se a
relacdo construida entre os pares, aspecto analisado em nossas leituras. Que tipo de relagdo
identificamos até aqui? Em resposta aos questionarios vimos que a comunicagdo entre 0s
professores e os migrantes participantes foi tida como um desafio (Cf. Participantes ‘A’, ‘B’, ¢ ‘E’),
apresentando uma melhora gradativa, motivada pela interacdo e pela proximidade — conhecimento
entre os participantes. Dessa forma, uma metodologia de ensino que propicia a interagdo entre os
pares e que incentiva a colaboragdo entre eles, também contribui para o estabelecimento de uma

relagdo harmoniosa entre os aprendizes e os professores.
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Outros detalhamentos sobre a organizacdo e funcionamento dessa acao educativa serdo comentados,

a seguir, na discussao sobre a dimensdo administrativa, terceira e ultima dimensao do planejamento.

e Dimensao Administrativa

Sob a orientagdo conceitual de Vasconcellos (2007), no que se refere aos elementos formativos de

uma ac¢ao educativa, abordaremos a dimensdo administrativa.

Para isso, comentaremos nossas percepgoes sobre a estrutura e a organizagdo do projeto e da agdo
educativa, seus modos de funcionamento, a obten¢dao e gerenciamento de recursos financeiros, a
condi¢do objetiva de trabalho e, por ultimo, as relagdes estabelecidas entre os agentes e atores

participantes, tais como o0s parceiros e os colaboradores e as func¢des atribuidas a cada um deles.

Observando o projeto e a acdo educativa como duas atividades distintas, apesar de complementares,
identificamos os modos de organizagdo e funcionamento de cada uma. O projeto, em suas
dimensdes de extensdo e de pesquisa, ¢ realizado na Universidade de Brasilia e visa a participagao

de graduandos de diversos cursos e, especificamente, dos cursos do instituto de Letras.

Dentre suas atividades ou acdes estdo as reunides periddicas, semanais ou quinzenais, voltadas para
a formagdo teodrica, por meio de leituras e discussdes, € para a formag¢do docente, dedicada as
discussodes sobre a pratica pedagogica desenvolvida nas oficinas de lingua portuguesa. Parte dessa
formagdo esta ligada ao que ¢ descrito nos relatorios de atividade, nos quais os professores e os
observadores registram o andamento das oficinas, suas ocorréncias e avaliacdes do desempenho dos

professores e dos migrantes participantes.

Além disso, ha a formagdo em pesquisa, realizada individualmente pelos graduandos que também
se inscrevem no Programa de Iniciacao Cientifica — PIBIC e que realizam investigacdes e estudos

sob a orienta¢do do coordenador do projeto.

Ja a acdo educativa ¢ uma agdo do projeto, porém realizada fora dos campi da Universidade de
Brasilia. Por uma decisao metodologica e organizacional, as oficinas sdo realizadas sempre em um
espaco fisico, cedido pela SEEDF ou por outro parceiro do projeto, localizado em uma regido
administrativa em que h4 migrantes residentes. Por esses critérios, a agdo educativa ja foi realizada

em localidades como Varjao, Samambaia e Sao Sebastido.
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A realizacdao da agdo educativa nas regides administrativas, em vez de utilizar salas de aula dos
campi da UnB, ¢ uma decisao do planejamento logistico, que visa a garantia da acessibilidade pelo
publico-alvo. Logo no inicio de realizacdo da ac¢do educativa, o coordenador do projeto identificou
que era necessario minimizar os impactos de deslocamento da comunidade migrante e refugiada, a
fim de que ela ndo desistisse de participar das oficinas por motivos importantes como a falta de
dinheiro para custeio do transporte e a falta de tempo para se deslocar do trabalho até o local de

realizagao.

Outras caracteristicas que definem essa agdo educativa s3o a sua realizagdo em dias e horarios de
maior aceitagdo pelos participantes, geralmente aos sdbados, a tarde, e nas segundas-feiras ou
quintas-feiras, a noite; e a pratica pedagogica formada por dois colaboradores, ou mais, sendo no

minimo um na fung¢ao de professor/regente e um na func¢ao de observador.

Conforme os relatos de experiéncia, em resposta aos questionarios, os participantes do projeto
cumprem um passo a passo desde a sua adesdo ao projeto até a sua dedicagdo a pratica docente.
Primeiro eles conhecem o projeto, seus objetivos e agdes. Depois visitam uma das oficinas para
conhecerem seu funcionamento. Em seguida, passam um periodo atuando na fungao de observador,
visando ao aprofundamento de seus conhecimentos sobre essa pratica pedagogica, seus principios e
modos de funcionamento. Somente apds essa experiéncia ¢ que, se desejarem, passam a atuar

também como regentes das oficinas.

Objetivamente, a organizagdo referente a atuacdo dos participantes demonstra, mais uma vez, um
aspecto da formagdo docente, também realizada nas reunides do projeto, mas vivenciada
efetivamente nas oficinas. E, a organizagdo referente as localidades de realizacdo das oficinas,
desvela a importancia das parcerias com outras instituicdes, como a SEEDF, o IMDH, o IFB, entre
outros, visto a responsabilidade desses parceiros na disponibilizacao de espacos fisicos € em sua

destinacao as oficinas.

Além dessa atribuigdo, existe um aspecto pouco comentado em nossas andlises que ¢ a condi¢ao
objetiva de trabalho, ligada a obtencao e gerenciamento de recursos financeiros. Nao temos muitos
dados sobre isso, mas, até onde identificamos, o projeto de extensdo ndo recebe suporte financeiro
da UnB para a operacionalizagdo da acdo educativa fora de seus campi. Dessa forma, os custos dos
recursos materiais da pratica pedagodgica e do deslocamento graduandos até as regides

administrativas, ficam sob a responsabilidade individual daqueles que participam do projeto.
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Nesse assunto, o participante ‘E’, ao responder sobre a existéncia de desafios ou impedimentos ao
cumprimento do seu planejamento pedagogico, relatou que havia dificuldades financeiras tanto por
parte dos aprendizes, quanto por parte dos graduandos, atuantes como observadores ou professores.
Além disso, o participante também mencionou a existéncia de desafios estruturais, em referéncia

aos locais das oficinas, por ndo possuirem muitos recursos tecnologicos e materiais disponiveis.

Em suas palavras, havia “barreiras financeiras por parte dos alunos e nossa, pois temos que
desembolsar gastos de passagem, alimentacdo e afins; barreiras estruturais, pois nem sempre
tinhamos um local apropriado para as praticas de ensino, embora nds atuemos na perspectiva de

trabalhar com o que temos e ndo com o que gostariamos [...]” (Participante ‘E’, Questionario 1).

Cabe destacar, também, que a oferta da acdo educativa ¢ gratuita e seu ingresso ¢ continuo, durante
todo o ano de realizagdo, em exceto em datas de recesso, como nas férias de janeiro. A unica forma
de obtengdo de recursos que podemos mencionar ¢ aquela advinda das bolsas de extensao,
destinadas aos graduandos participantes de algum projeto. Nesse caso, alguns participantes desse

projeto podem ter sido bolsistas durante algum periodo, sendo a grande maioria voluntaria.

(c) Projecdes sobre o planejamento: dimensdes comunitaria e administrativa

Nesta subsecao, abordamos o questionario 3 a partir de uma leitura atenta, visando a elaboracao de
uma sintese cuidadosa das proje¢des feitas pelos participantes da pesquisa, em resposta a

investigacdo sobre “o que eles desejam” para o futuro dessa agdo educativa.

Para isso, todas as perguntas que compdem o questionario 3 foram orientadas pelo enunciado inicial
“Como vocé deseja...” e complementadas por enunciados especificos, relativos as dimensdes
comunitéria e administrativa, como no exemplo “Como vocé deseja que seja o relacionamento entre

os professores e a comunidade migrante e refugiada discente do projeto?”.

Lembramos que as projegdes sobre as dimensdes comunitaria e administrativa sdo importantes para
a elaboracdo de um projeto politico e pedagodgico, uma vez que a contribui¢do dos colaboradores do
projeto, com suas avaliagdes, criticas e expectativas para o futuro do projeto e de sua agdo
educativa, ¢ uma etapa prevista nesse processo construtivo e participativo, definida por

Vasconcellos (2007) como a etapa diagndstica.
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Assim, direcionados pelos enunciados do questiondrio 3, criamos uma sintese das projecdes para o

futuro dessa agdo educativa, fundamentada nos desejos dos participantes e ex-participantes:

ii.

1.

Dimensao comunitaria
DO RELACIONAMENTO ENTRE OS PROFESSORES E A COMUNIDADE MIGRANTE E
REFUGIADA DISCENTE DO PROJETO:

deseja-se que continue sendo principios desta pratica pedagdgica o respeito, a colaboragado, a
relagdo harmoniosa, a motivac¢do, a admiragdo mutua ¢ o acolhimento;

deseja-se que haja a promocao de interagdes que resultem em contribuigdes interculturais
para todas as partes;

deseja-se que a relagdo afetiva entre os participantes da acdo educativa seja de maior
proximidade, justificada pelo dever de nos inteirarmos sobre as vivéncias dessas
comunidades;

deseja-se que haja maior incentivo a presen¢a da comunidade migrante for¢ada nos espagos
da universidade, seja nas salas de aulas, seja em rodas de conversa, justificada pela asser¢ao
de que, por meio dessa interacao e da escuta de suas falas sobre si, poderemos ressignificar

nossas nogdes e crengas preconcebidas do que ¢ ser um migrante.

DA PARTICIPACAO DO PROFESSOR NESSE PROCESSO DE CONTATO LINGUISTICO:
espera-se que a atuagdo docente seja consciente, fundamentada em metodologias adequadas
e sensivel ao migrante;

deseja-se que a atuacao docente seja orientada pelas nogdes de mediador e de facilitador do
processo de contato linguistico;

deseja-se que a atuagdo docente incentive novos comecos € novas praticas no projeto;
deseja-se que a atuacdo docente seja entendida como uma prestagao de servigo profissional e
especializado, em vez de uma doagdo de tempo e conhecimento para fins de caridade e acao

puramente social.

DA PARTICIPACAO E ORGANIZACAO DOS APRENDIZES NA ACAO EDUCATIVA:

deseja-se uma participagdo ativa, autdbnoma e critica, com suas vozes ndo silenciadas, mas
estimuladas;

deseja-se um espaco de convivio e integragdo entre os proprios alunos migrantes;

deseja-se a manutencao das caracteristicas da participagdo e da organizagdo dos aprendizes
orientadas pela abordagem da lingua de acolhimento: os proprios alunos devem se ajudar e o

espaco da oficina deve ser um local acolhedor e de aprendizado mituo;
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iv.

V.

deseja-se a manutencao do atendimento por cidade administrativa, justificada pelo beneficio
de um trabalho desenvolvido localmente, com migrantes que possivelmente podem se
encontrar na regido ou mesmo construir lagos com as pessoas mais proximas
geograficamente;

espera-se a avaliacdo constante e nao arbitraria quanto a forma de organizacao dos alunos na
acdo educativa, observando-se a possibilidade e a viabilidade de aplicagdo de potenciais
facilitadores para a mensuragdo situacional da melhor organizagdo, tais como:
divisdo/integracdo de alunos com diferentes niveis de proficiéncia, de linguas maternas
distintas, de culturas mais proximas ou distantes, tempo no pais ou mesma faixa etaria;
deseja-se que os participantes do projeto, representados pelos colaboradores e pelo
coordenador, reavaliem constantemente a viabilidade de criacdo de uma nova turma, em
cada local de atendimento, visando ao ensino da lingua portuguesa em um nivel
intermediario a avancado, deslocando-se do objetivo do ensino emergencial e atendendo os

migrantes ja familiarizados com essa lingua.

DA PROMOCAO E ELABORACAO DE ATIVIDADES ESPORTIVAS E CULTURAIS:

deseja-se que atividades esportivas e culturais sejam fomentadas de modo mais frequente,
justificada pelo beneficio da promoc¢do da qualidade de vida e da integracdo dos sujeitos
migrantes a sociedade local;

projeta-se que a propria comunidade migrante forcada possa participar do planejamento e
realizacdo desses tipos de atividades;

espera-se que as atividades esportivas e culturais sempre sejam concebidas por seu valor

sociocultural.

DA PARTICIPACAO DA COMUNIDADE BRASILEIRA LOCAL NAS ACOES DO PROJETO:
acredita-se que a participacao indireta da sociedade no processo de inclusdo da comunidade
migrante forcada ja ocorra, quando as duas comunidades se encontram nas mesmas praticas
sociais, por exemplo, quando frequentam um supermercado ou uma igreja, quando utilizam
um transporte coletivo, entre outras situagdes;

deseja-se que, a partir de estratégias e planejamento, o projeto possa fomentar a participagao
direta da sociedade nesse processo de inser¢ao social;

projeta-se que um caminho possivel para a participacdo direta ¢ pela conscientizagdo da
comunidade local em relagdo aos direitos dos migrantes, a sua identidade e cultura, e as suas
condigdes de vida e de permanéncia na cidade. Essa conscientizagdo ¢ um fator importante

no processo de inser¢do social;
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I1.

ii.

deseja-se que o projeto, por meio de atividades culturais e esportivas (quando possiveis),
promova a intera¢do € a integrag@o entre os migrantes e a comunidade local;

deseja-se que o projeto tenha em seu planejamento atividades que criem espacgos culturais no
quais os migrantes contem para a comunidade local um pouco da sua histéria de vida;
acredita-se que a uma das estratégias de promocgao da participacdo da comunidade local no
projeto € o uso da aproximagdo entre as duas comunidades a partir de suas caracteristicas,
habilidades e servigos, por exemplo, fazendo com que as duas comunidades conhegam tais
aspectos uma da outra e, assim, possam se fortalecer como uma tUnica comunidade.
Exemplo: quais servicos (cabeleireiro, mecanica, estética, perfumaria, alimenticios,
decorativos) a comunidade local ja oferece e quais servigos a comunidade migrante pode
oferecer ou ja oferece; quais atividades culturais sdo realizadas na comunidade local (aula de
danca, futebol, quermesses da pardquia local etc.) e com quais atividades a comunidade

migrante pode contribuir nesta “agenda local”?

Dimensio administrativa

DA ESTRUTURA E ORGANIZACAO DO PROJETO:

deseja-se que se mantenha a pratica de contato entre profissionais e graduandos experientes
e novatos para que a atualizagdo e a manutencao do projeto e suas acdes sejam continuas;
deseja-se que se mantenha a participagdo de pessoas de outras areas nas discussoes e debates
para construirmos um projeto cada vez mais interdisciplinar;

deseja-se que a abordagem do projeto e de sua acdo educativa permaneca flexivel;

deseja-se que as oficinas voltem a ser realizadas duas vezes por semana, sendo um dia no
meio da semana e no turno noturno, € o outro aos sabados a tarde, como de costume;
projeta-se que com essa oferta se tornaria vidvel a divisdo das oficinas em dois niveis de
dificuldade linguistica, no sdbado o atendimento ao nivel basico e no outro dia o

atendimento aos niveis intermediario ¢ avangado.

DAS FORMAS DE PARTICIPACAO DO COORDENADOR:

deseja-se que o coordenador mantenha a sua participagdo nos debates, indicando leituras e
compartilhando experiéncias;

deseja-se que o coordenador sempre participe ativamente, instigue e mostre a relevancia das
praticas desenvolvidas no projeto;

deseja-se que o coordenador intensifique sua orientacdo aos participantes do projeto no que
se refere a pratica da pesquisa, que produza artigos cientificos de modo colaborativo e com

maior frequéncia;

241



iil.

iv.

deseja-se que, no que se refere a realizagdo das oficinas (agdo educativa), o coordenador
retome a pratica de participar ativamente e presencialmente de algumas dessas agdes, tanto
no primeiro semestre no ano, quando no segundo semestre. Sugere-se a sua participagdo em,
no minimo, duas oficinas por semestre;

deseja-se que o coordenador busque novas parcerias possiveis para o projeto.

DAS FORMAS DE PARTICIPACAO DOS DEMAIS PARTICIPANTES:

deseja-se que os demais colaboradores participem ativamente, de maneira engajada,
realizando leituras e compartilhando suas compreensdes e experiéncias;

espera-se que todos entendam que este ¢ um trabalho metodologico, que exige estudo,
esforco e pratica constante. Por isso, sdo importantes as praticas de observacao e regéncia,
além das discussoes e reflexdes com embasamento tedrico;

espera-se que todos os participantes sejam assiduos nas reunides e tenham compromisso
com as oficinas assumidas;

espera-se dos professores de portugués como lingua ndo materna o exercicio pratico da
docéncia e dos demais profissionais de outras dreas a contribui¢ao académica na construcao

do conhecimento.

DAS CONDICOES OBJETIVAS E MATERIAIS DE TRABALHO NA REALIZACAO DO PROJETO:
espera-se que a atuagao docente neste contexto de ensino e, especificamente, nesse projeto
venha a ser remunerada, justificada pelo reconhecimento profissional dos colaboradores;
deseja-se que o projeto de extensdo venha a receber apoio financeiro, seja da Universidade
de Brasilia, seja de outros parceiros e apoiadores, para que materiais de uso comum sejam
custeados, como caneta para quadro branco, apagador, impressao de atividades, entre outros;
deseja-se a melhoria nas condi¢des estruturais dos espagos de realizagdo das oficinas
presenciais, para que nao haja prejuizos nem interrup¢des no processo de ensino-
aprendizagem e na constru¢do do pensamento. Observa-se essa demanda dada as
ocorréncias de indisponibilidade dos espacos por motivo de fragilidade do compromisso

feito por alguns parceiros.

DA OBTENCAO E GERENCIAMENTO DOS RECURSOS FINANCEIROS:
deseja-se a realizagdo de novas parcerias com instituigdes que possam financiar o projeto
quanto aos materiais de uso comum;

deseja-se que haja maior possibilidade de bolsas para os participantes do projeto;
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Vi.

Vii.

deseja-se que haja a disponibilidade de recursos financeiros para custeio de materiais
didaticos de qualidade e em variedade e, também, para a realizacdo de eventos para a
promogao da integracdo entre a sociedade e os migrantes;

deseja-se que o Estado reconhega sua responsabilidade pela garantia da Educagdo, como um
direito basico aos cidaddos residentes no territorio brasileiro, seja eles brasileiros ou
migrantes, e atue no fomento a esse projeto de extensdo, e da mesma forma de outros,
fornecendo recursos financeiros para seu custeio, ainda que sejam providos pela
Universidade de Brasilia, sua representante;

deseja-se o reconhecimento pelo Estado de que esta agdo educativa, oficina de lingua
portuguesa para migrantes e refugiados, ¢ um servico publico e, por isso, deve receber

recursos financeiros para a sua manutencao e sustentabilidade.

DA MANUTENCAO OU AMPLIACAO DA CAPACIDADE DE ATENDIMENTO E DA
DIVERSIDADE DE FRENTES DE ATUACAO DO PROJETO

deseja-se que o projeto mantenha a sua pratica de abertura de atendimento em cada regido
administrativa onde ha demanda e que, dessa forma, o espago fisico para realiza¢dao da agao
educativa (oficina) seja sempre proximo de onde os migrantes participantes possuem
residéncia;

deseja-se que haja a ampliacdo da capacidade de atendimento do projeto sempre que se
identificar a existéncia de novas demandas e observando-se a viabilidade para isso, por
exemplo, a disponibilidade dos colaboradores do projeto para frequentarem um novo local
de atuagdo e em novos horarios;

deseja-se que o projeto receba, periodicamente, mais colaboradores, a fim de que ndo haja
enfraquecimento nem paralisag¢@o de suas atividades;

deseja-se que o projeto amplie a sua diversidade de frentes de atuagdo somente em caso de a
sua estrutura e a sua abordagem de trabalho e de ensino comportarem tal acdo. Do contréario,
espera-se que o projeto se dedique apenas a especialidade do ensino para o acolhimento
linguistico dos migrantes e refugiados que chegam ao Brasil e desconhecem a lingua local,
e, se necessario, indique ou encaminhe quem desejar a outros cursos ou parceiros que

oferecam outros tipos de atendimento linguistico.

DA ATUACAO DO ESTADO NA IMPLEMENTACAO DE UMA POLITICA LINGUISTICA DE
ACESSO A LINGUA PORTUGUESA PELA COMUNIDADE MIGRANTE FORCADA:
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deseja-se uma atuagdo do Estado mais efetiva, investindo em politicas publicas de carater
pratico, destinando recursos e incentivando a elaboracdo de solugdes sistematizadas, que
atendam a area do ensino de linguas para a comunidade migrante forcada no pais;

deseja-se que o Estado crie programas de financiamento de projetos de ensino da lingua
portuguesa para a comunidade migrante forgada ja existentes;

deseja-se que o Estado efetivamente inclua a politica linguistica em sua agenda como uma
prioridade, tendo em vista a importancia do acolhimento linguistico para a criagdo de uma
condicdo digna de permanéncia da comunidade migrante forcada no territorio brasileiro e
para o seu acesso aos direitos, servigos publicos e garantias basicas;

deseja-se que o Estado crie centros de referéncia para migrantes e refugiados, de preferéncia
em locais publicos, de facil acesso e de grande circulagdo de pessoas, como as rodoviarias
interestaduais ou estaduais;

deseja-se que o Estado crie programas de ensino de lingua portuguesa para a comunidade

migrante forg¢ada, nas regides onde exista essa demanda e que estejam desassistidas.
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CONSIDERACOES FINAIS

I. As questdes desta pesquisa:
Questao 1: No contexto de PLAc do curso em analise, qual ¢ a abordagem de ensino, ou

seja, a filosofia de ensino adotada?

Apos a realizagdo das analises e da construcdo de discussdes tedricas, consideramos que a
abordagem de ensino adotada ¢ de carater hibrido, tendo como fator determinante os principios que
subjazem a abordagem e seus métodos e técnicas. Os principios que perfazem esse ensino sdo a
interculturalidade, a interdisciplinariedade, o acolhimento linguistico e cultural, a inclusdo e

integragdo social, a flexibilidade, a cooperagao, a participagdo democratica, entre outros.

Alinhados a esses principios estdo as concepcgdes de lingua, de ensino e de aprendizagem, as quais
determinam as abordagens de ensino compativeis com a sua proposta pedagdgica. A partir das
analises realizadas, inferimos as seguintes concepgoes:

(a) Concepgoes de lingua: lingua como interagao, pratica social e discurso.

(b) Concepgdes de ensino: ensino intercultural e interdisciplinar, ensino mediado e flexivel,
ensino para a comunicagdo e interacdo social, ensino da lingua na modalidade oral
(predominantemente).

(c) Concepgdes de aprendizagem: aprendizagem da lingua portuguesa em uso, aprendizagem da
lingua para a comunicagdo, aprendizagem da cultura local, aprendizagem da lingua para

compreensdo e expressao oral.

Nesse entendimento, as abordagens de ensino compativeis sdo a Abordagem de Lingua de

Acolhimento, a Abordagem Comunicativa, a Abordagem Sociointeracional e a Pedagogia Critica.

Destacamos que a Abordagem da Lingua de Acolhimento apresenta-se como aquela que ¢
indispensavel ao planejamento politico, pedagdgico e administrativo da acao educativa proposta,
pois a visdo da LAc ¢ tomada como elemento fundante dessa pratica pedagogica e da formagao

docente desenvolvida.

Desvelamos essa importancia ao conhecermos 0s principios e 0s objetivos gerais e especificos deste
projeto, mas também ao tomarmos consciéncia de quais leituras tedricas sdo partilhadas por seus
participantes e discutidas em reunides de formacdo e orientacdo pedagogica. Algumas leituras

compartilhadas na pasta digital do projeto, sdo:
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. ALMEIDA FILHO, Jos¢ Carlos P. de. Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas.
Campinas, SP: Pontes Editores, 2015, 113p.

° ARANTES, Poliana Coeli C.; DEUSDARA, Bruno; BRENNER, Ana Karina. Lingua e
alteridade na acolhida a refugiados: por uma micropolitica da linguagem. Férum linguistic.,
Florian6polis, v.13, n.2, p.1196 — 1207, 2016.

° CABETE, Marta Alexandra C. S. O processo de ensino-aprendizagem do Portugués
enquanto Lingua de Acolhimento. Portugal: Universidade de Lisboa, 2010, 146p. Dissertacdo de
Mestrado.

o FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica da autonomia. Sao

Paulo: Paz e Terra, 1996. (Colegao Leitura)

. GROSSO, Maria Jos¢. Lingua de acolhimento, lingua de integragao. Revista Horizontes
de Linguistica Aplicada, V1.9, n.2, 2010, p.61-77.
o SAO BERNARDO, Mirelle Amaral de. Portugués como Lingua de Acolhimento: um

estudo com imigrantes e pessoas em situacio de refigio no Brasil. Sdo Carlos: UFSCar, 2016,

206p. Tese de Doutorado.

Além das obras citadas, as publicagdes que tém como referéncia a experiéncia docente nesta agao
educativa também sdo materiais de leitura entre os participantes do projeto, sendo utilizadas como
recursos de formacdo e de orientagdo sobre essa proposta de ensino. Algumas dessas publicacdes,

resultantes da experiéncia no projeto de extensao (hoje, projeto de pesquisa), sdo:

. ALENCAR, Nathalia M. H. A pratica interdisciplinar para desenvolvimento da
competéncia comunicativa em portugués do Brasil por imigrantes do Haiti. 2016, 10p.
(Apresentado ao PIBIC, na Universidade de Brasilia).

° EUZEBIO, Umberto; REBOUCAS, Eduardo M.; ALENCAR, Nathalia M. H. Pratica
intercultural para o ensino de portugués a imigrantes haitianos no Brasil. Anais do Congreso
Iberoamericano de Ciencia, Tecnologia, Innovacion y Educacion, 2015, 14p.

° EUZEBIO, Umberto, REBOUCAS, Eduardo M.; LOPES, Lorena P. S. Lingua de
acolhimento: demandas e perspectivas subjacentes ao conceito e a pratica pedagogica no contexto
brasileiro. In: GUIMARAES, Décio N.; ANDRE, Bianka P. (Orgs.). Educacgio e diversidade:
dialogo intercultural. Campos dos Goytacazes, RJ: Brasil Multicultural, 2018, p.58-87.

. EUZEBIO, Umberto. Pratica interdisciplinar em lingua de acolhimento para refugiados de
Bangladesh e Paquistdo na Regido Administrativa de Samambaia — DF. Brazilian Journal of

Development, Curitiba, v.7, n.2, p. 12798-12817, 2021.
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o . Prética interdisciplinar em lingua de acolhimento para imigrantes

haitianos na Regido Administrativa do Varjao — DF. Brazilian Journal of Development, Curitiba,
v.7,n.2, p. 12850-12869, 2021.

° LOPES, Lorena P. S.; REBOUCAS, Eduardo M.; EUZEBIO, Umberto. Politica linguistica
em contexto de imigracdo e refugio: o planejamento do ensino de Portugués como Lingua de

Acolhimento no ambito do Distrito Federal. Muiraquita, UFAC, v. 7, n. 2, p. 162-179, 2019.

Questiao 2: O que caracteriza o PLAc no curso em analise? Ou seja, o que diferencia o

PLACc de outros contextos de ensino de portugués do Brasil como segunda lingua?

Apesar de termos realizado um estudo para responder a essa questdo, ainda assim essa ndo € uma
tarefa facil, porque foram diversas dimensdes e fatores discutidos. Por essa razdo, devemos cuidar

para ndo cairmos no erro de, na inten¢do de resumi-los, simplifica-los ou esvazid-los de sentido.

E notavel que o ensino do PLAc possui uma motivagio inicial, que ¢ a busca pelo atendimento da
comunidade migrante for¢ada residente no Brasil, no caso, no Distrito Federal, em sua necessidade
emergente de ter o acesso a lingua local e a cultura. Tanto que, todas as publica¢des que se referem
a experiéncia de atuacdo na acdo educativa desenvolvida no Projeto de pesquisa: educa¢do e
cultura para indigena, refugiado e imigrante haitiano no distrito federal e que analisamos neste

estudo destacaram esse fator em comum.

Todavia, o PLAc possui outras caracteristicas que o diferencia de outros contextos de ensino de
segunda lingua. Podemos destaca-las a partir de cada dimensdo elucidada, a saber, as dimensdes

politica, pedagdgica, comunitdria e administrativa.

Na dimensao politica, o PLAc ¢ caracterizado pela visao de mundo, de sociedade e de ensino que se
projeta em seu planejamento educacional. O primeiro entendimento que forma essa visdo ¢ o de que
cada sujeito que migra ¢ um sujeito em situagdo regular, conforme as legislagdes que preveem a
solicitacao de refiigio e a condicao de migrante, e deve ter a sua dignidade preservada, assegurados

os direitos humanos como acesso a Educacao, Satude, Trabalho e Moradia.

Junto a esse entendimento, outros aspectos ganham visibilidade, como o compromisso social e
institucional de assegurar a seguranca da comunidade migrante forcada, por exemplo, no que diz
respeito ao enfrentamento ¢ ao combate da criminalizagdo, subalternacdo e discriminagdo dos

sujeitos migrantes.
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A dimensdo politica do PLAc estd alinhada a esses entendimentos por se comprometer com a
promocao de uma politica publica inclusiva, que visa a inser¢do e a integracdo da comunidade
migrante for¢ada na sociedade local, no caso, a brasiliense. Essa politica tem sido construida a partir
da nogao de acolhimento, segundo a qual acolher ¢ tratar o outro como hospede, ¢ conhecer as suas

narrativas de vida, valorizar suas identidades e oportunizar novas experiéncias.

Nesse caminho, a dimensdo politica preocupa-se com o bem-estar dessa comunidade ¢ com as
condi¢des de mudanga e transformacdo social que lhes sdo ofertadas. No ambito da Educagdo e,
especificamente, do ensino de linguas, o projeto que analisamos buscou formar a sua dimensao
politica respaldado na abordagem de ensino da LAc, em coordenagdo com outras abordagens de
ensino que privilegiam o sujeito e suas necessidades de aprendizagem, portanto, o migrante e suas

demandas linguisticas e culturais de comunicacao e inser¢do social.

Na dimensdo pedagdgica, o PLAc ¢ determinado pela visdao de mundo dada na dimensao politica,
sem a qual ndo ¢ possivel definir a missdo, os objetivos, os principios e a metodologia de ensino da
acdo educativa em formagdo. Assim, identificamos que a dimensao pedagdgica desta acdo educativa
tem sido caracterizada pela missdo de atender a comunidade migrante forcada a partir de uma
abordagem de acolhimento, respeitosa e afetiva, que ndo nega nem silencia sua humanidade e seus

sentimentos (sofrimentos, insegurancas, diividas, questionamentos).

Para isso, a dimensdo pedagogica tem se filiado as abordagens de ensino que concedem ao
professor o papel de mediador da aprendizagem, agente transformador e interlocutor, inserido em
um contexto de constante didlogo e escuta ativa, servindo de apoio aos migrantes que pouco

conhecem sobre o pais, sua lingua e seu povo.

Junto ao papel do professor, faz-se o papel do ensino e da aprendizagem, comungando dos mesmos
principios e objetivos. Assim, o PLAc ¢é caracterizado por uma abordagem pedagodgica que se
preocupa com o processo de ensino e de aprendizagem correlato aquele descrito por Paulo Freire,
ao se referir a Pedagogia Critica: conscientizador, problematizador, interdisciplinar, critico e para a

liberdade.

As caracteristicas da dimensao pedagdgica sdo efetivamente implementas no exercicio docente, no
planejamento e na execu¢do das oficinas de lingua portuguesa. Algumas dessas caracteristicas

puderam ser conhecidas por meio da andlise dos relatorios de aula, instrumento que carrega as
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descricdes da metodologia utilizada e dos conteudos abordados, além das avaliacdes de

desempenho do professor e do aprendiz.

Por sua estrutura, o relatério de atividades permitiu-nos identificar algumas posturas docentes que

desvelam a dimensao pedagogica dessa agdo educativa. Algumas delas sdo:

(1) a atitude docente de, a cada encontro, avaliar seu planejamento de ensino e reformulé-lo a partir
das novas demandas do grupo participante;

(i1) a atitude docente de praticar a escuta ativa, ndo s6 para defini¢do curricular, mas também para
dar aos migrantes participantes um tratamento sensivel, respeitoso e empatico;

(111) a atitude docente de permitir e valorizar o uso da lingua materna durante as oficinas;

(iv) a atitude docente de elaborar estratégias para que o uso da lingua materna resulte em
aprendizado da lingua-alvo (portugués), por exemplo, pela organizagdo de discussdes e atividades
em grupo, as quais oportunizam aos aprendizes espacos de interagdo entre pares, aumentando a
confianga e a liberdade para o didlogo e para a socializagao.

(v) a atitude docente de elaborar atividades condizentes com as expectativas de aprendizagem dos
aprendizes, desconectando-se dos pressupostos de praticas tradicionais que nao estdo alinhadas aos

propdsitos da pratica pedagogica de LAc.

Acreditamos que essas posturas docentes caracterizam a dimensdo pedagdgica dessa acdo
educativa, que visa a implementa¢do de uma pratica pedagogica de LAc. No entanto, como um
ciclo, a sua caracterizacdo integral somente é possivel ao se considerar, também, as dimensdes

comunitaria e administrativa.

Na dimensdo comunitaria e administrativa, o PLAc caracteriza-se por uma gestdo do ensino que
prioriza o trabalho colaborativo e a gestdo democratica. Tais fundamentos se evidenciam no duplo
objetivo do projeto de extensao, o de formagao (tedrica) docente e o de pratica docente, por meio da

oferta da acdo educativa (oficina de lingua portuguesa).
Na formacgdo tedrica, a participagdo colaborativa ¢ requerida desde a realizagdo de orientagdes
pedagogicas em grupo, durantes as reunides, até a selecdo de uma obra para leitura e sua discussao,

também coletiva e durante um encontro do grupo.

Além disso, observamos que a formagdo docente, neste contexto, mostra-se essencial a gestdo do

ensino, uma vez que trata-se de uma especialidade de ensino de lingua em construgdo e pouco
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conhecida entre os docentes brasileiros. Nesse sentido, o fazer docente em contexto de PLAc exige
uma formagao tedrica, preferencialmente conjugada a experiéncia da pratica pedagdgica, que se
inicia antes do exercicio docente, quando se busca conhecer a comunidade migrante em contato,
suas identidades, narrativas de vida, linguas, culturas entre outras caracteristicas que impactam nas

relacdes sociais e no acolhimento.

Na pratica docente, a participacdo colaborativa ¢ requerida tanto na atividade de planejamento
pedagdgico e de selecdo ou elaboragdo de materiais didaticos, quanto na realizacdo das oficinas, as
quais sdo formadas por uma equipe de trabalho, constituida por, no minimo, dois participantes, um

na fung¢do de regente, outro na fungdo de observador.

Além disso, ha aspectos da estrutura do projeto que dizem respeito a sua realizacdo e
sustentabilidade que tém sido entendidos como diferenciais do ensino de PLAc. Todos os aspectos
que interferem na estrutura do projeto dizem respeito ao publico-alvo, a sua missao e as condic¢des

objetivas de trabalho.

O PLAc, diferente de outros contextos de ensino de segunda lingua, ainda ndo foi implementado
pelo Estado brasileiro, como uma politica linguistica. Essa auséncia da a¢ao do Estado, confere-lhe
uma condicdo objetiva de trabalho peculiar e pouco segura, que ¢ a dependéncia da criagao de

projetos de extensdo universitaria que viabilizem o seu planejamento e implementagao.

O lado negativo dessa dependéncia é que, por esse caminho, as agdes de PLAc, de modo geral,
restringem-se aos regimentos e aos recursos do Decanato de Extensdo das universidades. Essa
condigdo fez o PLAc do contexto brasileiro partilhar de uma caracteristica relativa a sua
implementagdo: a precariedade das condi¢des objetivas de trabalho, uma vez que ndo hé recursos

financeiros nem fisicos dedicados as suas agoes.

Nao por principio, mas por imposi¢do, o PLAc analisado tem sido caracterizado por essa
precarizacdo, o que ¢ visualizado, por exemplo, na defini¢do de espagos fisicos a partir do critério
de proximidade da comunidade migrante, objetivando a minimizacao das dificuldades de acesso as
oficinas e diminuindo o impacto gerado pelo deslocamento, como o gasto financeiro com
transporte; na participagdo voluntaria de graduandos e pds-graduandos, dedicados as fungdes de
regenteS e observadores; e na responsabilizacdo da equipe de trabalho pelo custeio dos recursos

materiais, entre outros.
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Questao 3: Qual ¢ o Marco Referencial (dimensdo politica e pedagogica) de ensino de

PLACc subjacente ao trabalho dos professores de linguas nesse contexto?

O Marco Referencial diz respeito as dimensdes politica e pedagdgica de um Projeto Educativo e,

por sua natureza, possui como caracteristica a estabilidade, visto que os fundamentos tedricos e

metodologicos e a visdo politica ndo sofrem mudangas facilmente.

O Marco Referencial identificado refor¢a o compromisso do projeto com a abordagem da Lingua de

Acolhimento e todas as andlises demonstraram que os participantes e ex-participantes do projeto

tém ciéncia desse compromisso. Reiteramos que as dimensdes politica e pedagogica ja foram

amplamente discutidas ao longo deste estudo e retomadas nas duas questdes anteriores (Questoes 1

e 2). Dessa maneira, apresentaremos uma sintese de cada uma dessas dimensoes:

Dimensao Politica:

Principios: a promocao de uma politica de acolhimento a migrantes e refugiados e de uma
politica de cooperagdo e paz entre Estados-nagdo; a promog¢ao do acesso linguistico a esse
publico, visando a garantia de acesso a direitos previstos em lei € em acordos internacionais;
a promogdo da inclusdo e da inser¢do social; e, por ultimo, a oferta do ensino da lingua
portuguesa para a comunicagao e a interagao.

Objetivos: o planejamento de uma acdo educativa fundamentada por uma pratica de lingua
de acolhimento e destinada a comunidade migrante forcada residente no Distrito Federal.
Missao: a implementacdo de uma acdo de extensdo cujo carater ¢ de politica publica
inclusiva e de politica linguistica, também definida como um servigo publico prestado a
comunidade externa a universidade.

Abordagem: essa acdo educativa pode ser compreendida pela perspectiva da condigao
“Pos-método”, proposta por Pennycook (1989) e Kumaravadivelu (1994, 2003), segundo a
qual uma pratica de ensino atualizada ndo deve se restringir a um unico método ou
abordagem, mas se orientar por principios e concepgdes de lingua, de ensino e de

aprendizagem.

Essa acdo educativa tem sido fundamentada em uma abordagem de ensino hibrido,
determinada pelos principios da LAc, na qual tem-se utilizado como suporte abordagens e
métodos em cooperagdo, como a Abordagem Comunicativa, a Abordagem Interdisciplinar, a
Abordagem Sociocultural e a Abordagem Sociointercional, todas submetidas a visdes de

lingua e de ensino voltados para a pratica comunicativa e interacional.
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II.

Papel do professor: mediador, pensador estratégico e intelectual transformador.

Principais caracteristicas da Lingua de Acolhimento, segundo Euzébio, Reboucas e
Lopes, (2018): a LAc “envolve concepgdes sociopoliticas por parte de quem acolhe, e
direciona as praticas pedagogicas a fim de se adequar as novas demandas da sociedade”
(p.83); a LAc “é um campo em continua construgdo teorica, politica e social” (p.83); a
pratica do acolhimento “traz subsidios para que se estabelecam contatos e vinculo entre a
sociedade e o migrante” (p.80); a pratica pedagdgica de LAc “propde repensar abordagens
de ensino e, consequentemente, a metodologia a ser construida e desenvolvida, de modo que

0 migrante seja um sujeito ativo nesse processo” (p.81).

Dimensao Pedagogica:

Métodos: alguns métodos parcialmente condizentes com a abordagem da LAc sao o Método
de Curran e o Método Funcional (Abordagem Comunicativa); as Metodologias Ativas de
Aprendizagem (Abordagem Sociointeracional); € o método de ensino para adultos, de Paulo
Freire (Pedagogia Critica).

Técnicas: uso de materiais auténticos para apresentacao e exploracdo do conteudo; uso de
situagdes iniciais para exploragdo do tema, sua problematizacdo e diagnostico dos
conhecimentos prévios dos alunos; uso de imagens de situa¢des da realidade para incentivar
o uso da lingua portuguesa para comunicacdao; dindmicas de grupo com diferentes
estratégias (aluno com mais proficiéncia e outro com menos; alunos com maior proximidade
afetiva, etc.); uso da escrita apenas em atividades especificas, por exemplo, com o género
textual curriculo; entre outras.

Recursos: uso de materiais auténticos, como noticias jornalisticas, folhetos de
supermercado, imagens e textos de revistas, entre outros; uso de outras linguas, como
francés, inglés e crioulo, além da lingua portuguesa; uso de textos curtos para explora-los
com maior profundidade, com foco em estruturas 1éxico-gramaticais imprescindiveis para a

compreensao; entre outros.
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CONTRIBUICOES DESTA PESQUISA

Apos termos nos dedicado ao trabalho investigativo e analitico, por meio da pesquisa realizada,
construiremos a triangulagdo dos dados a partir de um produto desta tese: o caderno de orientacao
politica e pedagdgica para o ensino de PLAc, no contexto brasileiro. A discussdo tedrica e critica de
cada dimensdo estudada, a saber, as dimensdes politica, pedagdgica, comunitaria ¢ administrativa,

ja foi realizada na sec¢do anterior.

Esta ¢ uma contribuicdo para os participantes desta pesquisa, para os colegas que atualmente
participam do Projeto de pesquisa: Educa¢do e Cultura para indigena, refugiado e imigrante
haitiano no Distrito Federal e, também, para profissionais da area do ensino de segunda lingua que

se dedicam, ou virao a se dedicar ao ensino de PLAc para a comunidade for¢ada presente no Brasil.

O caderno esta organizado da seguinte forma: a PARTE 1 apresenta a “Orienta¢do tedrica para
elaboragdo participativa de um projeto educativo de lingua de acolhimento™, e a PARTE 2 apresenta
uma “Proposta Politico - Pedagogica de ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento: para a
acdo educativa desenvolvida no Projeto de Pesquisa: Educagdo e Cultura para indigena, refugiado e

imigrante haitiano no Distrito Federal”.
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CADERNO DE ORIENTACAO POLITICA E PEDAGOGICA PARA O ENSINO DE
PLAc NO CONTEXTO BRASILEIRO

Lorena Poliana Silva Lopes

Belo Horizonte, 2022
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APRESENTACAO

Prezados colegas,

E com alegria que compartilho com vocés este caderno de orientagdes tedricas e praticas para
elaboragdo participativa de um projeto educativo de lingua de acolhimento, voltado para o contexto

brasileiro e dedicado ao ensino da lingua portuguesa a comunidade migrante forcada.

Nos ultimos anos, participei de um projeto de extensdo, hoje projeto de pesquisa, dedicado ao
planejamento e a implementagdo de uma agao educativa de ensino de portugués para a comunidade
migrante forcada residente no Distrito Federal e, a partir dessa experiéncia e do estudo
desenvolvido em minha tese de doutorado, pude reunir conhecimentos tedricos e praticos que me

permitem a redagao deste caderno.

Desejando colaborar tanto com os meus colegas participantes do Projeto de pesquisa: Educagdo e
Cultura para indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito Federal, quanto com colegas da
area de ensino de portugués como lingua de acolhimento, atuantes em outros projetos e localidades
brasileiras, organizei este caderno em duas partes. A primeira ¢ destinada a exposigdo teorica dos
elementos constituintes de um Projeto Politico-Pedagdgico — PPP, descrito por Vasconcellos (2007).
A segunda parte ¢ destinada a construcdo de um PPP ou Projeto Educativo da acdo educativa
realizada no ambito do projeto citado, considerando-se as limitacdes advindas dos recortes

tematicos da pesquisa realizada.

Dessa forma, desejo aos meus colegas uma boa leitura e uma boa pratica pedagogica de lingua de
acolhimento, sempre na busca por uma pratica reflexiva, critica e flexivel, visando ao melhor
atendimento a comunidade migrante for¢ada.

Agradego por poder compartilhar e partilhar esses conhecimentos e reflexdes com vocés.

Boa leitura,

A autora.
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[PARTE 1]

ORIENTACAO TEORICA PARA ELABORACAO PARTICIPATIVA DE UM PROJETO
EDUCATIVO DE LINGUA DE ACOLHIMENTO
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PALAVRAS INICIAIS

Conheceremos, neste documento, uma orientagdo tedrica para a elabora¢do participativa de um
projeto educativo de lingua de acolhimento, firmados na descrigdo de um Projeto Politico-
Pedagogico — PPP, também chamado de Projeto Educativo ou Proposta Pedagdgica, definidos por

Vasconcellos (2007).

Para aqueles que ja atuam na area da educacdo ha muitos anos, nas fungdes de regente de turma ou
de coordenagdo, a estrutura de um PPP pode ndo ser uma novidade. Entretanto, para aqueles
profissionais da area de ensino de segunda lingua, atuantes em contextos de ensino ndo regulares,
como cursos linguas, esta teoria pode nao ser familiar. Isso porque, nem sempre, um profissional
que atua em sala de aula tem a oportunidade de atuar no planejamento educacional da institui¢do em

que trabalha.

Além disso, para os meus colegas de projeto esse conhecimento ¢ novo, uma vez que o estudo
desenvolvido em minha pesquisa de doutorado revelou que ndo faz parte de suas atividades a

apresentacdo nem a redacdo deste documento, ao menos neste formato/género textual.

Vasconcellos (2007), de modo entusidstico, incentiva-nos a elaboracdo participativa do Projeto
Educativo, movido pelo entendimento de que a atividade de gestdo da educagdo exige um trabalho
consciente, critico e de qualidade. Nessa visdo, a sua elaboragdo conjunta propicia a reflexdo e a
consciéncia sobre a educagdo que se tem e a educacdo que se deseja construir, por todos os atores

essenciais a sua implementacao.

A gestdo da educagdo e do ensino, por meio do planejamento participativo, possui a fungdo de
garantir e preservar a qualidade formal e a qualidade politica. A qualidade formal diz respeito a
exigéncia de que as acdes sejam intencionadas, ndo permitindo que cada ator deste processo maior,
que ¢ a Educacdo, aja de modo indeterminadamente livre e descomprometido com os principios,

objetivos, a missao e a abordagem de ensino proposta.

A qualidade politica diz respeito ao compromisso assumido por todo o grupo em construir seu
trabalho compartilhando os referenciais tedricos e metodologicos definidos, juntos, na elaboragdo
do Projeto Educativo. Ressalta-se que, a partir de uma proposta pedagdgica bem construida, tem-se

a garantia de principios de trabalho, como a ética e a autonomia.

257



Nessa logica, a medida que cada profissional da educagdo conhece os fundamentos que norteiam
seu trabalho docente ou de gestdo, da-se a saber, também, os pardmetros ¢ os limites de suas
atividades, permitindo-lhe transitar, de modo autonomo, entre aquilo que ¢ adequado, possivel e

esperado. Desse modo, Vasconcellos (2007, p.169) define que,

“o Projeto Politico-Pedagdgico (ou Projeto Educativo) € o plano global da instituicao.
Pode ser entendido como a sistematiza¢ao, nunca definitiva, de um processo de
Planejamento Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define
claramente o tipo de agio educativa que se quer realizar. E um instrumento tedrico-
metodoldgico para a intervencgdo e mudancga da realidade. E um elemento de organizagdo
: e integragdo da atividade pratica da instituicdo neste processo de transformacgao.” ’
. /

Assim, o Projeto Educativo visa esclarecer, aqueles que estdo ou estardo comprometidos com o
fazer educativo, as etapas de elaboragdo deste documento e seus elementos formativos. Para o autor,
um Projeto Educativo deve ser construido de modo colaborativo e sua composi¢gao possui trés partes

articuladas entre si, a saber, o Marco Referencial, o Diagnostico e a Programacao.

Conheceremos cada uma dessas partes, relacionadas a uma proposta de redacdo para a elaboragao
do documento, no qual deve constar efetiva e claramente o planejamento politico e pedagogico da

acao educativa em propositura.

1. MARCO REFERENCIAL

O que ¢ o Marco Referencial? Em sintese, podemos dizer que ¢ um conjunto de defini¢cdes
filosoficas e metodoldgicas que caracterizam e distinguem uma proposta educacional de outras e
que fornece os pardmetros basicos e solidos para a realiza¢dao do trabalho pedagogico e de gestao.
Na pratica, o Marco Referencial procura expressar o sentido do trabalho “e as grandes perspectivas

para a caminhada” (VASCONCELLQS, 2007, p. 182).

Para Vasconcellos (2007, p.182), o Marco Referencial &,

e N

“[...] a tomada de posi¢do da instituicdo que planeja em relagdo a sua identidade,
visdo de mundo, utopia, valores, objetivos, compromissos. Expressa o ‘rumo’,
o horizonte, a dire¢do que a institui¢do escolheu, fundamentado em elementos
teoricos da filosofia, das ciéncias, da fé. Implica, portanto, op¢ao e fundamentacdo.”
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Por sua natureza, devemos compreender que ndo ¢ possivel elaborar uma Projeto Educativo sem
antes definir o seu Marco Referencial. Por isso, ao grupo de trabalho responsavel por sua definigao,
cabe o desafio de conhecer as visdes de mundo e de ensino com as quais se pretende trabalhar, seus
fundamentos teodricos e metodoldgicos, além dos principios e dos objetivos desta proposta

pedagobgica.

Todos esses fundamentos dao suporte ao que o Marco Referencial deve evidenciar, a saber, os
posicionamentos politico e pedagdgico. A dimensdo politica refere-se a visdao do ideal de sociedade
e de homem, ou seja, a filosofia de trabalho e de ensino, no caso da Educacdo. E essa dimensdo que

“da a referéncia geral, expressa o desejo € o compromisso do grupo” (idem, p.178)”.

J& a dimensdo pedagdgica busca definir a acdo educativa (método, técnica, recurso, modo de
operacdo, condi¢do de trabalho) e as caracteristicas que deve ter a institui¢do que planeja. E a
dimensdo pedagdgica que carrega o “referencial tedrico especifico de cada dimensdo do trabalho”

(idem, p.178).

Diante dos elementos formativos do Marco Referencial, sugerimos a seguinte estrutura para a

redacao do Projeto Educativo nesta dimensao:

Sugestio de Sumario

Marco Referencial
1. Historicidade da ag¢ao educativa
2. Funcao social
3. Principios orientadores das praticas pedagogicas e administrativas
4. Missdo e objetivos da educacdo, do ensino e da aprendizagem

5. Fundamentos teorico-metodologicos

Por fim, recomendamos a todos os atores participantes da construgdo do Projeto Educativo de uma
acado educativa, ou curso de portugués como lingua de acolhimento, que reflitam sobre cada topico
do Marco Referencial em forma de perguntas. As perguntas certamente contribuirdo sobremaneira
para a melhor discussdo de cada dimensdo desse planejamento, resultando em uma proposta

coerente, solida e sustentavel.
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Convidamos a todos a, em um momento de reflexdo anterior a redacdo do Projeto Educativo,

responderem as perguntas abaixo e, se necessario, elaborarem perguntas complementares:

(a) Qual ¢ a historia da criacdo dessa acao educativa? Sua criagdo possui quais motivagdes?

(b) Qual ¢ a funcdo social dessa acdo educativa? Para que ela foi criada e com quais propositos?
Essa agdo possui capacidade de impactar a sociedade?

(©) Quais sao os principios que orientam as suas praticas docentes e de gestao?

(d) Qual ¢ a sua missdo e quais sdo os seus objetivos para que ela seja alcangada?

(e) Quais s@o os fundamentos tedrico-metodologicos dessa acdo educativa, ou seja, qual é a sua

abordagem de ensino e com quais métodos, técnicas e recursos pretende-se implementa-la?

Sobre a avaliagdo e a sustentabilidade do Marco Referencial, o autor recomenda que sua proposta
seja revisada de quatro em quatro anos (estimativa), tendo em vista que seu planejamento ¢ de
médio a longo prazo, caracterizado pela estabilidade e durabilidade, uma vez que concepgdes

filosoficas e pedagdgicas ndo sofrem mudangas com frequéncia.

2. DIAGNOSTICO

O que ¢ o Diagnoéstico? Em sintese, a etapa do Diagnostico refere-se a investigacao da realidade, ou
seja, do que a instituicao ou Projeto ja possui e do que necessita. Portanto, para Vasconcellos (2007,

p.170), o Diagnostico:

“E a busca das necessidades, a partir da analise da realidade e/ou do juizo
sobre a realidade da institui¢ao”.

Destacamos que o Diagndstico tem um papel muito importante na constru¢ao do Projeto Educativo,
pois ¢ nessa etapa que a instituicdo ou o gestor estabelece um compromisso com o nivel

sociologico, do diagnostico da realidade.
Nesse sentido, investigar a realidade exige um trabalho triplo: conhecer a realidade, julgar a

realidade e localizar as necessidades. Para o ultimo, o autor sugere o seguinte questionamento: “O

que nos falta para ser o que desejamos?”.
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Salientamos, ainda, que conhecer a realidade e julga-la ndo ¢ uma tarefa simples e que para que ela
seja efetivamente alcangada, ¢ necessario que todos os participantes se comprometam com a
verdade e com a autocritica, a fim de que eles mesmos ndo sejam um impedimento para o
diagnostico da realidade. Assim, algumas atitudes que podem dificultar o diagndstico e que devem
ser evitadas sdo o comodismo, o imediatismo, o formalismo excessivo, a falta de reflexdo critica

sobre o projeto e suas atividades ou praticas, bem como a reproduc¢do do senso comum.

Diante da funcdo do Diagnostico, sugerimos a seguinte estrutura para a redacdo do Projeto

Educativo nesta dimensio:

Sugestiao de Sumario

Diagnéstico
6. Diagnostico da realidade educacional
7. Organizagao do trabalho pedagdgico

8. Estratégias de avaliagao

Por ultimo, recomendamos a elaboragao de algumas perguntas com a finalidade de direcionarmos a

investigacao sobre a realidade. Algumas perguntas sugeridas sao:

(a) Qual ¢ o perfil sociolinguistico do publico-alvo da agdo educativa?

(b) Qual ¢ o quantitativo de alunos atendidos em cada realizacdo da agdo educativa?

(©) Qual ¢ a atual condi¢do de manutengdo da agdo educativa no que se refere aos recursos
humanos, fisicos e materiais?

(d) Qual ¢ a atual organizac¢do do trabalho pedagogico e quais sdo as necessidades de mudanga?

(e) Qual ¢ a atual organizagdo curricular e quais sdo as necessidades de mudanga?

) Quais sao as atuais formas de orientacao educacional praticadas pelo projeto?

(2) O projeto ja possui estratégias de avaliagdo, ou elas ainda precisam ser formuladas?

(Exemplo: estratégias de avaliacdo da aprendizagem e do ensino, de modo micro; e estratégias de

avalia¢do do planejamento e da abordagem de ensino adotada, de modo macro).

Ressaltamos que, a depender do contexto de atuacdo e das realidades que forem sendo identificadas,
o grupo de trabalho deve elaborar novas perguntas e realizar novas reflexdes. A analise detalhada da
realidade ¢ essencial a elaboragdo de um planejamento de qualidade e eficiente, por isso sua

construgado € participativa e nao ¢ genérica.
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Lembramos que, conforme a orientacao de Vasconcellos (2007), a periodicidade com a qual deve-se
revisar e atualizar o Diagnostico € de um ano, por tratar-se de um planejamento de curto prazo e por
se esperar que a realidade tenha sofrido mudancas e transformacgoes.

3. PROGRAMACAO

O que ¢ a Programacdo? Essa etapa diz respeito ao que faremos concretamente nos periodos

seguintes, o plano de acdo, e o que faremos para suprir as faltas identificadas pelos participantes.

Segundo Vasconcellos (2007, p.170), a Programacao:

“E a proposta de agdo. O que € necessario e possivel para diminuir a distdncia entre o que
vem sendo a institui¢do e o que deveria ser.”

E relevante destacar que a Programacio tem um papel muito importante no projeto, pois é nela que
a institui¢do, ou o gestor estabelece seu compromisso com a mudanga ¢ a transformacdo da
realidade social, uma vez que nas duas etapas anteriores somente se compromete com o nivel das
ideias, portanto filosofico e subjetivo, e com o nivel sociolégico, do diagndstico da realidade. E na

defini¢do e descri¢do do plano de agdo que se encontra o nivel concreto.

Partilhamos o entendimento de que a estrutura da Programacao “[...] revela que a acdo a ser
desencadeada também ¢ fruto da tensdo entre a realidade e a finalidade [...]” (idem, p.171),

portanto, da tensdo entre o Diagnostico e o Marco Referencial.

Nesse processo dindmico entre as partes, sugerimos o uso das perguntas do Marco Operativo, que
visa a compreensao “do horizonte que se quer para a¢ao”, como fundamento para a defini¢ao da
Programagdo. Apesar de o Marco Operativo estar inserido na etapa de investigacdo do Marco
Referencial, ndo da Programacdo, dispde de uma lista de perguntas que desvelam os desejos dos

participantes para a acdo educativa em desenvolvimento.

Nesse sentido, o Marco Operativo possibilita-nos conhecer os desejos dos participantes relativos a

dimensdes pedagogica, comunitaria e administrativa. A partir dessa tomada de conhecimento, ¢
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possivel gerir esses dados a fim de construir, textualmente, um plano de a¢do para a manutencao das

atividades em um novo ano, para seu aprimoramento € para a busca pela superagao dos desafios.

Diante dos elementos formativos da etapa de Programagdo, sugerimos a seguinte estrutura para

redagdo do Projeto Educativo:

Sugestiao de Sumario

Programacao
9. Plano de agao
10. Acompanhamento e avaliagdo do projeto
11. Programas e Projetos especificos
12. Referéncias
13. Anexos

14. Apéndices

Por ultimo, algumas possiveis perguntas para a composi¢do do Marco Operativo, o qual sugerimos

ser utilizado na investigagao participativa do plano de a¢ao, sdo:

€)] Dimensdo Pedagogica:
Como vocé deseja que seja o relacionamento entre os professores e a comunidade migrante
e refugiada discente do projeto?
Como vocé deseja as formas de participagao do coordenador e dos demais participantes?

(b) Dimensao Comunitaria:

Como vocé deseja a participacao do professor nesse processo de contato linguistico?

Como vocé deseja a participacao da comunidade brasileira local nas agdes do projeto?
(© Dimensao Administrativa:

Como vocé deseja as formas de organizacdo das reunides periddicas do projeto?

Como vocé deseja as condigdes objetivas e materiais de trabalho na realizagao do projeto?
Ressaltamos que, conforme a orientagdo de Vasconcellos (2007), a periodicidade com a qual se

deve avaliar e revisar a Programagdo ¢ de um ano, por tratar-se de um planejamento de curto prazo

e passivel de constante instabilidade e mudanca.
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[Parte 2]

PROPOSTA POLITICO - PEDAGOGICA DE ENSINO DE PORTUGUES LINGUA DE
ACOLHIMENTO: para a acido educativa desenvolvida no Projeto de Pesquisa: Educacao e

Cultura para indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito Federal
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APRESENTACAO

A Proposta Politico-Pedagdgica de ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento da acdo
educativa desenvolvida no Projeto de pesquisa: educagdo e cultura para indigena, refugiado e
imigrante haitiano no distrito federal ¢ um documento norteador do fazer pedagdgico e contém sua
missdo e principios, metas e objetivos, fundamentos tedricos e metodoldgicos, organizacao escolar
e curricular, projetos pedagdgicos e seu plano de agdo para continuidade das atividades em um novo

periodo.

O empenho na redag¢do deste documento justifica-se pela crenga de que uma proposta politica e
pedagogica elaborada conjuntamente, pelos participantes e ex-participantes do projeto, possui a
capacidade de gerar melhorias e incentivar mudancas, sempre que identificada a necessidade. Além
disso, o planejamento do ensino e da formacdo docente tende a ser mais bem definido e mais

consciente uma vez que ha critérios e fundamentos elucidados.

A clareza e a ética com que construimos este documento somente ¢ assegurada pela contribuicao de
participantes e ex-participantes do projeto, por meio de um estudo realizado previamente. Este
estudo possibilitou uma investigacdo da experiéncia docente nas dimensdes politica, pedagdgica,
comunitaria ¢ administrativa. Ao todo, utilizamos trés questionarios, sendo um deles dedicado a
pratica do visionamento, momento em que o participante tem a oportunidade de expor outras
questdes que deseja discutir e de aprofundar alguma informacdo que destacamos como de maior

impacto na atividade de planejamento.

Em todo o documento, enfatizamos a proposta de uma pratica pedagogica orientada pela abordagem
de lingua de acolhimento, em didlogo com outras abordagens que partilham de seus principios e
concepgdes de lingua, de ensino e de aprendizagem. Nesse caminho, esta proposta de ensino
respalda-se pelos principios pedagogicos e administrativos da interdisciplinaridade, da
interculturalidade, do acolhimento, da participacdo colaborativa, da cooperacdo e da integragdo

social da comunidade migrante forgada.

Ao longo do documento, descreveremos cada um de seus principios e fundamentos, sempre na
inten¢do de contribuir para uma pratica pedagogica efetivamente comprometida com o acolhimento
linguistico e cultural da comunidade migrante forcada e com o fazer pedagoégico de qualidade,

critico e consciente.
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No que se refere a aprendizagem, esperamos que nossas atividades, por meio das oficinas de lingua
portuguesa, possam, de fato, resultar em melhores condi¢des de vida para nossos aprendizes.
Desejamos que, por meio do acesso aos conhecimentos da lingua portuguesa e da cultura local esses
aprendizes possam transitar entre as praticas sociais e discursivas em realizagdo em diversas

situacdes do cotidiano que os envolve.

Agradecemos a todos que colaboraram para a constru¢ao deste documento.

Boa leitura.
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SECAO 1 - MARCO REFERENCIAL

1. HISTORICIDADE DA ACAO EDUCATIVA

O Projeto de Pesquisa “Educag¢ao e cultura para indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito
Federal”, institucionalizado como atividade integrante do Programa de poés-graduacdo em
Sociedade, Desenvolvimento e Cooperacao Internacional — PPGSDCI, do Centro de Estudos
Multidisciplinares — CEAM, da Universidade de Brasilia — UnB, ¢ coordenado pelo Prof. Dr.

Umberto Euzebio, desde a sua criagao em 2011.

Por sua natureza interdisciplinar, este projeto de pesquisa dedica-se a estudos e atividades
destinadas a mais de uma comunidade como publico-alvo. Ressaltamos que este Projeto Educativo
diz respeito apenas as atividades cujo objetivo ¢ o atendimento linguistico e cultural da comunidade
migrante forgada residente no Distrito Federal. Esclarecemos ainda que esse atendimento ¢
oferecido por meio de uma agao educativa (oficina de lingua portuguesa) que visa ao ensino do

Portugués como Lingua de Acolhimento - PLAc.

Assim, a a¢do educativa de ensino de PLAc realiza-se desde o ano de 2011, sob a coordenacao do
Prof. Dr. Umberto Euzébio (UnB). Vale destacar que, inicialmente, a acao educativa fazia parte de
Projetos de Extensdo da universidade: do primeiro projeto Acolhimento e inser¢do de imigrantes e
refugiados de Bangladesch e Paquistdo a cultura brasileira, e do segundo Acolhimento e inser¢do
de imigrantes e refugiados do Haiti a cultura brasileira. Recentemente, ao renovar a
institucionalizagdo da atividade na universidade, o coordenador optou por integra-lo a uma

atividade de pesquisa.

Na pratica, a acao educativa continua sendo uma atividade de Ensino, Pesquisa e Extensdo, uma vez
que em seu planejamento hd o objetivo primeiro de atender a comunidade migrante forcada que
reside no Distrito Federal e, com essa atividade, criar um espaco de formagao de professores. Para
tanto, a acdo educativa recebe a participacao de discentes do Curso Superior em Letras, advindos de
varias de suas habilitagdes (Lingua Portuguesa Classica; Portugués como Segunda Lingua — PBSL,

Linguas Estrangeiras etc.), além de discentes de outros cursos superiores, ou da Po6s-Graduagao.
Neste espago, portanto, graduandos tém a oportunidade de aliarem a teoria a pratica por meio do

desenvolvimento de uma atividade docente que lhes exige o exercicio do planejamento didatico, da

docéncia e da avaliagdo pedagdgica da acdo realizada. Um dos ambientes que oportunizam esse
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exercicio € o de sala de aula, ao efetivamente ministrarem oficinas de lingua e cultura & comunidade
migrante e refugiada e uma das atividades formativas desta a¢do sdo as reunides periodicas, em que
os participantes (discentes da universidade e professor coordenador) encontram-se para realizar
leituras tedricas e discussdes sobre o andamento da atividade de ensino, suas demandas supridas e

ndo supridas e questionamentos que porventura existam.

Conforme levantamento realizado por Lima (2019), atualmente participam do projeto:

[...] professores (UnB (3), IFB (1), Universidade Federal do Amapa - UNIFAP (1), Secretaria
de Educagdo do DF (1); estudantes de doutorado (UnB (2), Centro Federal de Educagéo
Tecnoldgica de Minas Gerais — CEFET/MG (1); estudantes de mestrado (UnB (3)) e
estudantes de graduagdo (UnB (5)) (LIMA, 2019, p.203).

Além disso, o projeto possui a parceria do Instituto de Migracdes e Direitos Humanos - IMDH e da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal - SEEDF, atores que auxiliam no

relacionamento entre ele e a comunidade a que se destina.

Desde 2011, também, o IMDH tem sido um parceiro que divulga a oferta dessa agdo educativa a
comunidade migrante forcada que chega ao Distrito Federal e que o procura para outros
atendimentos e servigos. Além desse apoio, o IMDH viabilizou a parceria com a Casa Sao José, na
regido administrativa (RA) do Varjao, cuja finalidade era a disponibilizacio de um espago fisico
para a realizacdo da a¢do educativa em todos os sdbados a tarde e em alguns dias uteis no periodo

noturno.

Ao longo da realizagdo deste projeto, houve diversas parcerias com essa finalidade, como a SEDF,
por meio de escolas publicas nas RA de Samambaia e Varjao, por exemplo; a Casa Paulo Freire e o
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia — IFB, as duas na RA de Sao
Sebastido, envolvendo atores governamentais e ndo-governamentais. Como resultado dessas
parcerias, o projeto ja esteve presente nas RA de Varjdo, Samambaia Norte ¢ Sul, Sdo Sebastido e

QGuara.

Nos dias atuais, suas atividades presenciais estdo suspensas, mais precisamente do ano de 2020 a
2022, periodo em que o pais (¢ o mundo) foi acometido pela pandemia da Covid-19 e de transicao
para retomada das atividades. Contudo, o grupo de trabalho continua encontrando-se remotamente,
realizando reunides e verificando a viabilidade de retorno das atividades presenciais em tempo

breve.
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Além da atividade de extensdo, o projeto promove a atividade de pesquisa entre seus participantes,
tendo como resultado a produgdo de artigos cientificos (6), capitulo de livro (1), resumos em anais
de congressos (14), artigos cientificos de iniciagdo cientifica (PIBIC) (10), além do recebimento de

discentes de Letras para realizacdo de seus estagios obrigatorios.

2. FUNCAO SOCIAL
O Projeto de Pesquisa “Educacao e cultura para indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito
Federal”, por meio da acdo educativa “Oficina de lingua portuguesa”, tem como func¢do social
democratizar a oferta especializada e o acesso a aprendizagem da lingua portuguesa como segunda

lingua e como LAc pela comunidade migrante for¢ada residente no Distrito Federal.

Sua missdo ¢ ofertar um ensino que visa ao acolhimento linguistico e cultural dessa comunidade e
que, por meio das metodologias de ensino adotadas, oportunize um ambiente de liberdade, de
promogao da autonomia e de socializagdo. Parte de sua finalidade ¢ o estabelecimento de uma rede
de socializag¢do, na qual a comunidade migrante, a equipe do projeto e a comunidade do entorno

possam dialogar e interagir de modo que haja a inclusdo e a integracdo da comunidade migrante.

Na pratica, as oficinas de lingua representam uma oportunidade de interacdo, inclusive entre os
proprios migrantes, de modo que eles possam conversar sobre questdes pessoais, experiéncias de
vida, narrativas de migragdo, dividas surgidas no cotidiano, bem como sobre as dificuldades
comuns a vida no Brasil e as possiveis formas de supera-las, entre outras informagdes que eles

desejem partilhar.

Além disso, tem o papel social de promover a formacdo docente, sensivel as questdes da migracao
forcada e as demandas dessa comunidade no que se refere a aquisi¢do da lingua portuguesa e a sua
inser¢cdo ou inclusdo na comunidade de destino, no caso, na comunidade brasileira e brasiliense.

Conforme a justificativa do coordenador do Projeto,

[...] a proposta ¢ sensibilizar os estudantes com relagdo as questdes sociais, econdmicas,
politicas ¢ ambientais para a percep¢do do papel da universidade na transformagdo social
para uma formagdo integral. E uma atividade de agdo continua que parte da concepgio de que
o estudante universitario deve ampliar seus horizontes observando e vivenciando o contexto
de sua realidade social e ambiental e assim contribuindo para a formagdo dos futuros
profissionais.

Dessa forma, a extensdo universitaria faz a interface para o desenvolvimento humano, social,
econdmico e cultural como agente orientador na transformagdo social por meio da
interdisciplinaridade e indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo (EUZEBIO,
2021b, p.12806).
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Por ultimo, sua fungdo social ¢ a de implementagdo de uma politica publica inclusiva, hoje
reconhecida por seus participantes e parceiros como uma politica linguistica, devido a sua natureza
ligada a um contexto de geopolitica que atravessa questdes humanitarias, emergentes e de grande
impacto tanto para quem ¢ acolhido quanto para quem acolhe. Conforme Lopes, Rebougas e
Euzébio (2019),

[...] esse projeto se comporta como uma politica publica inclusiva e se ocupa do
fornecimento de um curso de lingua portuguesa as comunidades migrantes que apresentam
vulnerabilidades, consciente de que, apesar das Leis mencionadas, o Estado tem apresentado
deficiéncia na consolidagdo de uma politica linguistica para esse novo fluxo migratorio
(LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.169).

3. PRINCIiPIOS ORIENTADORES DAS PRATICAS PEDAGOGICAS E
ADMINISTRATIVAS
Segundo o coordenador do projeto, para a sua elaboracdo “[...] foram considerados o conhecimento
sobre os imigrantes e o percurso até o Brasil, os principios interdisciplinares da extensdo, a lingua
de acolhimento e a formacdo universitaria, especialmente, a licenciatura” (EUZEBIO, 2021a,
p.12859), razdes que nos ajudam a compreender a maneira como a acdo educativa proposta foi

construida e tem sido desenvolvida até o presente momento.

Diante desses pressupostos, os principios que delimitam os percursos do projeto e da agdao educativa

ofertada, e que asseguram o seu compromisso com os objetivos estabelecidos sdo:

» promover uma politica de acolhimento a migrantes e refugiados e uma politica de
cooperacdo e paz entre estados-nacao;

* promover o acesso linguistico a esse publico-alvo especifico para viabilizagdo de acesso aos
direitos e deveres do migrante, previsto em Lei (Lei de Migracao 13.445/2017; Lei do
Reftigio 9.474/97) e na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948);

* promover a inclusdo e a integragdo linguistica e cultural dos migrantes a comunidade local
(brasiliense);

* ensinar a lingua priorizando habilidades de compreensdo oral e expressdo oral, objetivando
o desenvolvimento de competéncias para a interagdo linguistica. (LOPES; REBOUCAS;
EUZEBIO, 2019, p.170).

Tais principios se firmam no entendimento de que existe uma insuficiéncia na atuacao do Estado no
que se refere as agdes e politicas para a comunidade migrante e refugiada residente no Distrito
Federal, e que, por se tratar de uma aten¢do imprescindivel, a Universidades de Brasilia e a
sociedade civil se constituem como possiveis atores fomentadores de solugdes e agdes concretas

nesse contexto social.

Firmam-se, também, na compreensao de que,

[...] sem duavidas, os sujeitos migrantes possuem demandas importantes e¢ urgentes de
natureza diversa, todavia entendemos que o dominio da lingua da comunidade local ¢ uma
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habilidade primeira, que viabiliza o acesso as outras demandas de modo menos conflituoso e
mais digno (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.163).

Quanto aos principios orientadores das praticas administrativas, que sao aquelas relativas a
organizagdo, a estrutura e ao planejamento, no geral, adotamos a abordagem participativa e
colaborativa, na qual todo o grupo partilha das atividades a serem desenvolvidas e das leituras e
discussoOes a serem realizadas, além da gestdo democratica, que considera o envolvimento de todos

os atores da realizagdo da educacao em sua gestao.

Assim, apesar de haver um coordenador, todos os participantes possuem a corresponsabilidade pela
gestdo do ensino e das atividades subjacentes a ele, frequentemente realizadas coletivamente, como
as reunides, as oficinas de lingua, a elaboragdo de planos de aula, de materiais didaticos (ex.

unidades didaticas) e de projetos pedagdgicos.

Os principios e valores que orientam tanto a pratica pedagogica quanto administrativa deste projeto

resumem-se na figura abaixo:

Figura 6: Principios e valores que orientam as praticas pedagogicas e administrativas
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Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

4. MISSAO E OBJETIVOS DA EDUCACAO, DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM
Nossa missao ¢ a de oferecer um ensino de qualidade, promovendo uma educacao voltada para o
acolhimento linguistico e cultural, que insira a sociedade brasileira no processo de inclusdo e
integragdo da comunidade migrante for¢cada que se destina ao Distrito Federal e firma residéncia em

uma de suas regides administrativas.
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4.1 Objetivos gerais
O objetivo principal deste Projeto Educativo ¢ dar acesso ao ensino e aprendizagem da
lingua portuguesa como lingua ndo-materna, por meio de uma pratica pedagdgica que visa

ao acolhimento e a inclusdo social.

4.2 Objetivos especificos

Para a realizagdo deste Projeto Educativo, definimos como objetivos especificos:

il.

1il.

1v.

desenvolver a competéncia comunicativa por meio das atividades pedagogica, para que os
aprendizes possam comunicar-se € interagir em diferentes contextos de uso da lingua
portuguesa, em destaque aqueles de maior observancia cotidiana. Por isso, também, a adesdo
de uma metodologia de ensino que prioriza a compreensao € a expressao oral;

acolher e inserir os aprendizes na cultura brasileira por meio do ensino de contetidos que
lhes ajudam a ter autonomia na cidade, por exemplo, para acessar servigos publicos nas
areas de saude e educagdo, assim como para interagirem com a sociedade local de modo
coeso com as praticas sociais empregadas, respeitoso e seguro;

instruir os migrantes quanto aos seus direitos e deveres de cidaddos no territdrio brasileiro e,
especificamente, na cidade de Brasilia. Esse tipo de conhecimento contribui para uma
melhor vivéncia dos migrantes na cidade, minimizando as dificuldades e os conflitos
interculturais no seu contato com a sociedade e com as instituicoes locais;

“proporcionar ao estudante a oportunidade de vivenciar experiéncias de extensdo na sua
formacao universitaria e acesso as atividades que contribuam para o seu desenvolvimento
critico, ético e cultural para a cidadania e da responsabilidade social” (EUZEBIO, 2021b,

p.12809).

5. FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Este Projeto Educativo fundamenta a sua pratica pedagdgica na abordagem da lingua de

acolhimento e em um conjunto de abordagens, métodos e técnicas que partilham de seus principios

e finalidades, tais como a concepg¢ao de lingua como interacdo, comunicacao e pratica discursiva e

as concepgoes de ensino e de aprendizagem como interdisciplinaridade, interculturalidade e

autonomia critica.
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Nas palavras de Euzebio, Rebougas e Lopes (2018, p.83), a perspectiva da LAc “extrapola os
saberes puramente linguisticos, envolve as dimensdes interdisciplinar, intercultural, social,

psicossocial e politica”. E, para Lopes, Rebougas e Euzébio (2019),

[...] a perspectiva do acolhimento, portanto, representa a abordagem ou filosofia didatico-
pedagogica que deve orientar o planejamento de um curso. Sem essa consideragcdo o seu
enquadre ¢ outro ¢ ndo pode ser caracterizado como de um curso de acolhimento (LOPES;
REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.166).

Nesse sentido, este Projeto Educativo desenvolve-se a partir das abordagens, métodos e técnicas

descritos, a seguir:

5.1 Abordagem da Lingua de Acolhimento
A Lingua de Acolhimento ¢ um conceito que vem ganhando contornos mais bem definidos no
contexto brasileiro na ultima década. Iniciativas como a nossa, de constru¢ao e desenvolvimento de

uma a¢ao educativa gratuita e acessivel, tém contribuido para a consolidag@o dessa pratica.

Grosso (2010) da atencao ao fato de que hoje a LAc ocupa um papel social tdo relevante que ¢
indispensavel que se reflita sobre seu significado e “suas implicagdes na pratica pedagogica e no
planejamento linguistico” (2010, p.63). Nao em vao, a atividade reflexiva, em ocorréncia dentro do

projeto, gerou algumas assertivas sobre a lingua acolhimento em constru¢ao no Brasil.

Publicagdo como a de Euzébio, Reboucas e Lopes (2018), participantes do projeto, que discute o
conceito de lingua de acolhimento no contexto brasileiro, traz algumas dessas elucidagdes. Em uma
breve compilagdo dessas elucidagdes, temos que:
e a LAc “envolve concepgdes sociopoliticas por parte de quem acolhe, e direciona as praticas
pedagogicas a fim de se adequar as novas demandas da sociedade” (p.83);
e aLAc “¢ um campo em continua construgao teorica, politica e social” (p.83);
e a pratica do acolhimento “traz subsidios para que se estabelecam contatos e vinculo entre a
sociedade e o migrante” (p.80);
e aLlAc “¢uma agdo de acolher em sua casa — uma sociedade agora compartilhada — por meio
da lingua considerada em sua abrangéncia social” (p.78);
e a LAc “¢ uma abordagem que se compode pelo receber, perceber, ouvir, compreender, dar
atencao” (p.78)
e aLAc “¢ um processo de manutenc¢do de vinculo, de interagdo entre partes, no qual se busca
promover o bem-estar, incluir e integrar” (p.78);

e a LAc, “entendida em sua dimensdo sociocultural, surge como uma realidade manifestada

275



em todos os setores — sejam eles ambientais, artisticos, econdmicos, politicos ou sociais —
que se encontram no pais de chegada” (p.80);

e a LAc “éuma pratica que exige um constante pensar no outro, em um viés de alteridade, no
qual um modifica o outro em relacao dialética, simbiotica” (p.78);

e apratica pedagdgica de LAc “propde repensar abordagens de ensino e, consequentemente, a
metodologia a ser construida e desenvolvida, de modo que o migrante seja um sujeito ativo
nesse processo” (p.81);

e a pratica pedagogica de LAc implica ao papel do professor o carater de “um mediador
sensivel a questdes educacionais, sociais e linguisticas” (p.81);

e na pratica pedagogica de LAc “o publico-alvo orienta as ag¢des docentes, com suas
necessidades, escolhas, condi¢des e historia pessoal e social” (p.81);

e ‘“uma abordagem que explora o contexto de lingua de acolhimento traz em sua articula¢do
uma perspectiva interdisciplinar, intercultural e sociointeracionista, que vai ao encontro de

perspectivas vigotskianas (VYGOTSKY, 2002) e freirianas (FREIRE, 2011)” (p.79).

Todos os participantes do projeto precisam ter consciéncia das elucidagdes sobre a LAc, acima
descritas. A partir dessa consciéncia, cada participante tem maiores condi¢des de elaborar seus
planejamentos pedagogicos sob a visdo de acolhimento linguistico e cultural e em concordancia

com 0s principios e objetivos propostos para a a¢ao educativa.

Nesse sentido, a consciéncia sobre a concepgao de LAc pode ser reconhecida tanto no planejamento
pedagbgico, quanto em outros elementos do processo de ensino, como a relagdo entre os pares em
interacdo, o curriculo e a selecdo de materiais, os métodos de ensino utilizados e as motivagdes
utilizadas pelos docentes para fundamentarem suas atitudes e pratica em sala de aula. Um trago
bastante evidente dessa atitude acolhedora ¢ a preferéncia por um planejamento aberto, flexivel e
ajustavel as demandas e realidades identificadas no momento da realizacdo da oficina, ou seja, “em

agao”.

5.2 Abordagem Comunicativa
A Abordagem Comunicativa, por sua vez, encontra-se nas praticas pedagogicas e nas atitudes e
crengas docentes que se identificam com os seus objetivos, como o de “engajar o aprendiz no uso da
lingua” (RAMOS, 2017, p.41), provendo-lhe a oportunidade de vivenciar seu processo de aquisicdo
linguistica em um cendrio semelhante ao do cotidiano, por meio de atividades ou tarefas de seu

interesse ou necessidade (ALMEIDA FILHO, 2015).
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Inferimos, portanto, que a Abordagem Comunicativa tem dialogado com a proposta de ensino da
LAc na medida em que prioriza os interesses dos aprendizes, no que se refere aos contetdos
linguisticos e as praticas sociais e discursivas presentes na sociedade de destino, e que se dedica a
criar condi¢cdes para que eles possam, de fato, inserir-se na sociedade por meio das praticas

linguisticas em lingua portuguesa.

Almeida Filho (2015) reflete que, no que se refere ao planejamento, a Abordagem Comunicativa
prioriza o conteido em relacdo ao ensino das normas gramaticais, uma vez que se preocupar com o
aprendiz ativo no processo de aquisi¢ao da linguagem implica, também, “menor énfase no ensinar”
(2015, p.67) e maior énfase nas atividades de praticas discursivas relevantes para a vida do

aprendiz.

Nesse sentido, ha uma relagdo entre as praticas docentes visadas nesse Projeto Educativo e as
seguintes praticas, listadas por Almeida Filho (2015), que, segundo o autor, denotam uma postura

comunicativa de ensinar e aprender uma segunda lingua:

(a) atolerancia sobre o papel de apoio da lingua materna na aprendizagem de outra lingua;

(b) a representacdo de temas e conflitos do universo do aluno na forma de problematizagado e
acao dialogica;

(c) a devida ateng¢dao a variaveis afetivas, tais como ansiedade, inibicdes, empatia com as

culturas dos povos que usam a lingua-alvo e com os diferentes estilos de aprender.

As posturas mencionadas justificam a ado¢do da Abordagem Comunicativa em um planejamento de
ensino de LAc, corroborando a ideia de que o corpo docente dessa acao educativa deve estar ciente
de sua mudanca de postura como professor, agora alinhada com os desafios de um ensino

comunicativo e de acolhimento.

Dessa maneira, algumas atitudes docentes observadas neste Projeto Educativo que se relacionam as
posturas comunicativas mencionadas acima sao:
(a) a estratégia pedagogica de aproximacgao do par aprendiz-aprendiz para oportunizar o didlogo
em lingua materna (crioulo, francés, espanhol, entre outras);
(b) a pratica reflexiva, por meio de um planejamento pedagogico flexivel, adotado como um
recurso estratégico que busca priorizar o ensino dos contetidos e temadticas trazidos pelos
aprendizes em cada oficina, causando ajustes ou mudanga integral no planejamento “em

aula/ em a¢ao”;
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(c) a abordagem dos contetidos em uma perspectiva dupla, a da cultura brasileira e da cultura do
aprendiz, buscando jogar luz sobre a cultura local, sem negligenciar ou apagar a cultura de
pertencimento do sujeito migrante, entendendo a interculturalidade ¢ mais produtiva para a

aprendizagem de uma segunda lingua do que o apagamento de vozes e culturas.

Para o exercicio de um ensino comunicativo, recomendamos o uso de métodos fundamentados nos

principios da Abordagem Comunicativa, entre eles o Método de Curran e o Método Funcional.

O Método de Curran ¢ inspirado nas técnicas de aconselhamento psicologico, de Carl Rogers, e
propde uma “aprendizagem comunitaria de lingua”, que considera “[...] que o aluno deva ser visto
na sua “totalidade”, com sentimentos, intelecto, relagdes interpessoais, relagdes de autoprotecao e

desejo de aprender [...]” (SANT’ANNA; SPAZINANI; GOES, 2014, p.87).

O M¢étodo de Curran busca enxergar o sujeito integralmente, ndo dissociando a sua identidade da
atividade de aprender uma lingua. Em sua realizacdo, tudo aquilo que diz respeito ao aprendiz
possui valor e passa a interferir na pratica de ensino desenvolvida, como seus interesses, suas
necessidades de aprendizagem, suas narrativas de vida expostas e seus didlogos com os colegas e

com o professor, nos quais ha aspectos do aconselhamento e da troca de experiéncia.

Além dessa filosofia de ensino, as caracteristicas desse método, citadas por Oliveira (2014), que
podem ser encontradas na pratica pedagdgica deste Projeto Educativo sdo:
e aorganizagao fisica do mobilidrio e das pessoas na sala de aula ¢ alterada para semicirculo;
e 0 uso da traducao, para reduzir a ansiedade e facilitar o entendimento do contetido abordado;
e o uso da lingua materna;
e o curriculo (syllabus) ¢ livre;
e ndo ha adog¢ao de um livro didatico;
e 0 ensino deve conservar os seguintes principios: seguranca (os aprendizes devem sentir-se
seguros), aten¢do e agressividade (os aprendizes devem agir com atengdo e ter iniciativa
para aprender), retengdo e reflexdo (o aprendiz deve reter as informagdes de modo

reflexivo).

J4 o Método Funcional tem como objetivo o ensino e a aprendizagem da lingua em uso, dedicado ao
ensino da competéncia comunicativa no sentido mais amplo, aquele que se fundamenta nio s6 na
habilidade de expressdo oral, mas também nas varias habilidades percebidas pelos estudos da

sociolinguistica, do funcionalismo e da pragmatica.
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Em seu escopo tedrico, hé principios de nosso interesse, tais como: o ensino de LE esta intimamente
ligado ao contexto em que os eventos ocorrem; as fungdes da lingua (cumprimentos, solicitar
informagdes, argumentar, discutir, expor opinides etc.) sdo valorizadas; a participagdo do aluno ¢
ativa; a variacdo linguistica ¢ respeitada e o vocabulario apresentado ¢ o de uso real, portanto as

formas linguisticas formais e informais sao abordadas (SANT’ANNA; SPAZIANI; GOES, 2014).

Para sua aplicacdo, uma das técnicas descritas por Sant’Anna, Spaziani ¢ Goes (2014) e que pode
ser encontrada na acdo educativa aqui proposta ¢ a dos ciclos tematicos, representados por
categorias a serem exploradas em aula, como nos exemplos: noc¢ao (familia), fungdo (descricao dos
membros da familia), situagdo (ver um album de familia) e vocabulario (pai, mae, avd, avo, irmao,

irma etc).

Outra técnica possivel € aquela em que o professor cria e promove situagcdes de comunicagdo, nas
quais os aprendizes praticam diversos elementos de acordo com sua necessidade de fala e de forma

contextualizada conforme sua vida real, incluindo-se aspectos culturais e gramaticais.

5.3 Abordagem Sociointeracional
No que se refere ao aspecto pedagogico, a Abordagem Sociointeracional possui como objetivo “que
os aprendizes alcancem a interacdo, considerando os contextos socioculturais dos usos linguisticos”
(RAMOS, 2017, p.43), e que essa interacdo se dé de forma consciente, na perspectiva da acdo, na
(13 . ~ .
qual “quem fala age e provoca em seu interlocutor uma agdo, estabelecendo, assim, o ato

interacional”.

No que se refere ao planejamento, a Abordagem Sociointeracionista intensifica a premissa de que o
conhecimento nao ¢ dado por modelos, mas “construido nas instidncias de interacdo” (RAMOS,
2017, p.43), e, assim, reforca uma caracteristica desse Projeto Educativo, o seu carater flexivel,

aberto ¢ em constante construgao.

A Abordagem Sociointeracionista encontra-se, por exemplo, por apresentar um planejamento

pedagogico em constante elaboracao e mudancga, sempre orientado pelo principio da flexibilidade.
Relacionamos, também, a essa abordagem, atitudes docentes que se preocupam com o uso da lingua

portuguesa com a finalidade de comunicagao e interacdo entre os pares aprendiz-aprendiz, aprendiz-

docente, aprendiz-observador e aprendiz-sociedade local; as que incentivam a participacao dos
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aprendizes na construcdo da oficina, desde o inicio até o seu término; e as que relacionam os

conteudos abordados a cultura brasileira e a cultura dos migrantes.

As Metodologias Ativas de Aprendizagem configuram-se como opg¢des metodoldgicas para a
implementagdo da Abordagem Sociointeracionista, uma vez que possuem, como principios, o
protagonismo do aprendiz, o trabalho colaborativo e a acdo-reflexdo (FILATRO; CAVALCANTI,
2018). Sua aplicagdo, no entanto, pode ocorrer por meio de métodos distintos, como o debate ou

seminario ou a Aprendizagem Baseada em Problemas ou Tarefas (PBL).

5.4 Pedagogia Critica
A Pedagogia Critica tem sua representagcdo nas praticas pedagogicas e nas atitudes docentes que se
norteiam pelos entendimentos de que (i) a finalidade da educagdo ¢ a transformacao social,
engajada em uma pratica de ensino critico e que problematiza a realidade social (GADOTTI, 2007),
e de que, (il) para que esse ensino seja possivel, o papel do professor deve ser o de intelectual

transformador (GIROUX, 1988; KUMARAVADIVELU, 2003).

O educador Paulo Freire define a educagdo transformadora como aquela que ¢ conscientizadora,
problematizadora, interdisciplinar, critica e para a liberdade. Por esses principios, acreditamos que

ha uma relagdo proficua entre essa abordagem de ensino e a abordagem da LAc.

A abordagem da LAc da condi¢des para que o planejamento pedagodgico considere as experiéncias
de vida dos aprendizes, seus conhecimentos e seus objetivos como fatores definidores daquilo que
fara ou ndo parte de sua composicao. A Pedagogia Critica, por sua vez, disponibiliza aos professores
de LAc uma visao holistica do ensino e da aprendizagem, voltada para as experiéncias dos sujeitos

em interacdo, e uma metodologia de ensino que da suporte a aplicagdo desse planejamento.

Mencionamos como uma das metodologias criticas adotadas neste Projeto Educativo o método de
ensino para adultos, de Paulo Freire, constituido por trés etapas, a saber, (a) a investigacao tematica,
(b) a tematizacdo, e (c) a problematizacdo. Essas etapas sdo comentadas pelos participantes do

projeto, indicando-as como uma pratica frequente entre eles.
Nesse método, a visao de ensino proposta ¢ a que valoriza a experiéncia em sala de aula e que parte

dos conhecimentos e culturas dos aprendizes, representada, por exemplo, pela atuacdo docente que

valoriza o didlogo e a escuta ativa e que pode ser implementada a partir da investigacao tematica.

280



A investigacdo tematica pode ser efetivada, por exemplo, na pratica em que se recolhe palavras
geradoras — que sdo as demandas que os alunos apresentam como prioridade — e se planeja as

oficinas a partir delas.

5.5 Eixos transversais: Ensino interdisciplinar e Ensino intercultural
O principio da interdisciplinaridade oportuniza o didlogo entre diferentes tipos de conhecimentos,
como o cientifico e o popular (experiencial), favorecendo a abordagem de um mesmo contetido ou
tematica em diferentes dimensdes e perspectivas. Nesse aspecto, a interdisciplinaridade encontra-se

com outro principio, o da interculturalidade.

A prética intercultural no ensino de segunda lingua transforma o que antes era ensino gramatical em
ensino de praticas sociais e discursivas. Assim, os aprendizes que dela desfrutam ndo se limitam ao
estudo da lingua em si, mas se comprometem com o estudo da lingua em uso, contextualizado,

inspirado por um anseio de se comunicar nessa lingua e com os povos que a utilizam.

Para garantir que a interdisciplinaridade e a interculturalidade se facam presentes em sala de aula, ¢
necessario que o papel do professor seja repensado e que esse profissional aja de modo ativo,

reflexivo e seja um intelectual transformador (KUMARAVADIVELU, 2003).

O educador Paulo Freire define a educagdo transformadora como aquela que ¢ conscientizadora,
problematizadora, interdisciplinar, critica e para a liberdade. Por esses principios, acreditamos que
ha uma relagdo entre ensino interdisciplina e intercultural e as abordagens de ensino discriminadas

neste projeto.
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SECAO 2 - DIAGNOSTICO

6. DIAGNOSTICO DA REALIDADE EDUCACIONAL

6.1 Perfil Sociolinguistico das comunidades atendidas
A acgdo educativa promovida por esse Projeto Educativo ¢ destinada a comunidade migrante
forcada, que ¢ aquela formada por migrantes advindos de situagdes de crise, seja por motivos de

guerra, de desastres ecoldgicos ou por perseguigdo religiosa ou politica.

Em sua formagdo, encontram-se pessoas em situacdo de deslocamento for¢ado, as quais ndo
desejaram sair de sua terra natal, mas tiveram a migragdo com a unica alternativa a vida. Dentre as
condigdes legais de residéncia no Brasil, estdo a de refiigio, apatridia e migracdo com visto

humanitario (previsto para casos especiais e concedido pelo governo brasileiro).

Dessa forma, a a¢do educativa destinou-se, até 0 momento, a trés grupos de migrantes forgcados, a
saber: os haitianos, migrantes com visto humanitario, residentes na regido administrativa Varjao; os
bengalis e os paquistaneses, em condicdo de refigio no territdrio brasileiro, residentes na regido
administrativa de Samambaia; e, por fim, os venezuelanos, em condicdo de reflgio, residentes na
regido de Sdo Sebastido. Além desses grupos, também foram atendidos migrantes forcados de

outras nacionalidades, como afegaos e ganenses, configurando casos isolados.

Consta na historicidade dessa agdo educativa que o grupo dos haitianos, atendidos na regido
administrativa do Varjdo, foi a primeira comunidade de migrantes forcados identificada na regido do
Distrito Federal para receber a agcdo educativa, determinando a criagdo do projeto de extensdao A
interdisciplinaridade para o acolhimento e insercdo de refugiados e imigrantes do Haiti a cultura

brasileira e ao portugués do Brasil, em 2011.

Posteriormente, no ano de 2015, iniciou-se uma agao educativa em atendimento aos bengalis e
paquistaneses, e, por volta de 2017, iniciou-se o atendimento a comunidade venezuelana, chegada

ao Distrito Federal por meio do Programa de Interiorizagdo, do Governo Federal.

A metodologia adotada no planejamento dessa agdo educativa prevé o conhecimento sobre o
publico-alvo, fundamentando-se na concep¢do de uma pratica centrada nas demandas de
aprendizagem e de acolhimento social, apresentadas pelos aprendizes. Dessa forma, os saberes
sobre a histdria de vida dos migrantes participantes e sobre as suas experiéncias de estadia no Brasil

contribuem para o planejamento pedagogico e a sele¢ao de contetidos e materiais de ensino.
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Por isso, descreveremos, a seguir, o perfil sociolinguistico das comunidades atendidas pela acao

educativa.

(a) Comunidade migrante haitiana: Em 2010, ocorreu um terremoto no Haiti, que atingiu 7,0
graus na escala Richter. Trata-se de um desastre natural de grande propor¢ao, cujos impactos sociais
e fisicos geraram uma situacao de corresponsabilizagcdo internacional no que se refere a criacdo de
solucdes e ao provimento de recursos (financeiros, materiais, humanos etc), em especial aqueles
destinados ao tratamento da crise humanitaria. Nesse momento, sociedades internacionais, como a
brasileira, passaram a conhecer a Republica do Haiti, pais localizado na América Central e banhado

pelo mar do Caribe.

Posteriormente ao terremoto, em 2010, haitianos, em sua maioria masculina e na faixa etaria entre
20 e 40 anos, “com diferentes niveis de instrucdo e pertencentes a diferentes grupos religiosos”
(EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p.1), migraram para o Brasil com a esperanca de um
recomeco em suas vidas. Segundo os autores (2015),

[...] dados preliminares indicam que grande parte do primeiro grupo que chegou ao Brasil
entre 2011 e 2013 veio via Republica Dominicana, Panama, Equador ¢ Peru e a maioria do
sexo masculino. No momento posterior, a partir de 2013, tem havido um fluxo direto sem
passar pela Republica Dominicana, Panaméd ou Equador, mas diretamente pelo Peru. A
entrada para o Brasil se deu quase que 100% via Brasileia — AC, apenas alguns casos por
Tabatinga — AM e outros atualmente chegando diretamente a Brasilia. Quanto ao meio de
transporte, sempre aéreo até o Peru e a partir desse pais até para Brasileia e posteriormente
para Brasilia, em sua totalidade, terrestre (EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p.3).

Todavia essa realidade sobre a travessia internacional sofreu alteragdes no ano de 2012, quando o
governo federal aprovou a concessao de visto humanitario aos haitianos, “o qual passou a ser

emitido na embaixada do Brasil, em Porto Principe, capital do Haiti” (ALENCAR, 2016, p.2).

Seu objetivo era, além de realizar uma agdo diplomatica e humanitaria de cooperacdo entre Estados-
nac¢do, em auxilio a Republica Haitiana, diminuir os impactos negativos de uma migragao forgcada e
da condigdo de refigio, as quais podem gerar uma segunda condi¢@o social a esta comunidade, que

¢ a de vulnerabilidade e criminalizagdo. Segundo Alencar (2016),

Inicialmente ndo havia politicas que facilitassem sua entrada e a maioria recorria a coiotes —
pessoas que viabilizavam a travessia ilegal nas fronteiras, os quais, muitas vezes, os
submetiam a condi¢des degradantes e perigosas durante a viagem. Porém, para solucionar
esse problema, em janeiro de 2012, o governo federal aprova a concessdo de visto
humanitario aos imigrantes haitianos [...] (ALENCAR, 2016, p.2).

Dessa forma, a concessdo de visto humanitario deveria surtir um efeito positivo, tanto no

deslocamento desses sujeitos até o Brasil, quanto nas politicas de acolhimento e no tratamento
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social dado pela comunidade brasileira & comunidade haitiana. Dados identificados pelos
participantes da agdo educativa indicam que os haitianos que se destinaram ao Brasil e, em
especifico, ao Distrito Federal, instalaram-se, em maioria, na regido administrativa do Varjao, uma
regido cuja populagdo possui uma renda familiar de média a baixa, caracterizando-a, portanto, como

uma regido com menor poder financeiro.

Por outro lado, o Varjao também se caracteriza por ter um territorio pequeno em extensdo, cuja
populagdo nao totaliza 6 mil pessoas; e por estar localizado ao lado da regido Lago Norte e proximo
do Plano Piloto, em Brasilia (a2 11km de distancia). Além disso, no Varjao localiza-se o IMDH, cuja
missdo ¢ o acolhimento e a assisténcia aos migrantes e que, desde 2010, tem prestado servigcos

essenciais, de informagao e de subsisténcia, aos haitianos.

Por meio do contato com essa comunidade, foi possivel observar que, passado um periodo de
tempo, o perfil da comunidade participante mudou, deixando de ser predominantemente masculino
para ser “familiar”, composto por homens, mulheres e criancgas. Essa cena reflete uma mudanga de
comportamento da migracdo, da qual mulheres e criangas passaram a participar, num movimento de
continuidade do processo migratério iniciado pelos homens do nucleo familiar (marido, pai, avo,

irmao) e agora completado.

Esse movimento somente foi possivel porque os haitianos residentes no Brasil conseguiram o
minimo para sobreviver, como um emprego, o que lhes possibilitou trazer suas familias para o pais,
numa espécie de reunido familiar, apds meses ou anos em distanciamento. Conforme Euzébio,
Reboucas e Alencar (2015, p.3), a concessao de visto humanitario aos haitianos resultou, entre
outras questdes, em uma estabilidade e, por consequéncia, deu-lhes “o direito de competir no

mercado de trabalho”.

Apesar dessa agdo politica, outras agdes precisavam ser planejadas e implementadas visando ao
atendimento dessa comunidade no Distrito Federal, como a oferta do ensino da lingua portuguesa.
Por seu histérico de colonizagdo francesa, o Haiti possui duas linguas oficiais, sendo o crioulo
haitiano e a lingua francesa. Os colaboradores da ag¢ao educativa em discussdo, consideram que, tao
importante quanto a garantia de direitos como educagdo, saude, seguranga e trabalho, ¢ a garantia da

aprendizagem da lingua portuguesa para a comunicagao.

Saber comunicar-se ¢ uma habilidade necessaria a qualquer pratica social e discursiva, na qual os

sujeitos em didlogo precisam informar, interpretar € negociar conhecimentos e sentidos. Assim,
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saber comunicar-se ¢ imprescindivel para a convivéncia menos conflituosa, mais honesta e clara,
uma vez que todos os interlocutores estdo em condi¢des de compreensdo e interpretagdo do dito e
do ndo dito. Sob esse entendimento, Euzébio, Reboucas e Lopes (2018, p.64) reflete que “a lingua
portuguesa, nesse sentido, tem-se tornado um obstaculo para uma real insercao e integragcdo, posto

que esses migrantes sdo procedentes de paises onde ndo se fala o portugués”.

Para solucionar essa questao criou-se a agao educativa, cuja proposta principal € o ensino da lingua
portuguesa e da cultura local para essa comunidade migrante. Nesta ocasido, observou-se que entre
os aprendizes permanece o uso da lingua materna, crioulo haitiano, como parte da manutengdo de

sua cultura.

Alencar (2016) notou que entre as estratégias de preservacdo da identidade e manutencdo dos
habitos e das praticas sociais que realizavam no Haiti, estdo: assistir a novelas importadas do Haiti,
preservar a pratica religiosa e participar de cultos em sua lingua materna (a igreja Assembleia de
Deus frequentada por um grupo de haitianos estabeleceu, em sua agenda semanal, cultos em lingua
crioula), manter o contato frequente com amigos e familiares, além de preparar a culindria

tradicional.

A preservagao do uso da lingua materna entre os haitianos ¢ um aspecto natural e positivo, o qual ¢
valorizado durante as oficinas, quando os professores ndo proibem a comunica¢do nessa lingua.
Entretanto também hé4 um incentivo ao uso da lingua portuguesa por sua importancia no processo de
inser¢do e integragdo na sociedade brasileira. Um dos efeitos negativos da falta de dominio da
lingua portuguesa ¢ a limitagdo causada no mercado de trabalho, o qual, em geral, exige essa

habilidade para a realizagao eficiente de suas atividades.

Diante desse fato, atrelado a outros, como a dificuldade de comprovacao de escolaridade e diploma
de nivel superior (o processo de reconhecimento de diplomas pelo Brasil demanda, em média, dois

anos para ser concluido), ocorre o cenario narrado por Euzébio, Reboucgas e Alencar (2015),

[...] os haitianos vém ao Brasil em busca de novas oportunidades, de emprego. No entanto, o
ndo conhecimento da lingua portuguesa impede ou dificulta a sua inser¢do no mercado de
trabalho. Para os homens, a construcdo civil ¢ um dos tnicos meios laborais que prescinde do
uso do portugués e gera renda. Desse modo, ¢ esse o ramo a que a maioria dos imigrantes
haitianos tem se dedicado (EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p. 4).

Essa ¢ uma realidade corriqueira entre os migrantes recém-chegados na cidade. Em momento

posterior, em que o sujeito apresenta dominio da lingua portuguesa e esta habituado a cultura local,
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pode ocorrer de sua condicdo de vida mudar, de alguma maneira, bem como a atividade laboral

desenvolvida inicialmente.

(b)_Comunidades migrantes bengalis e paquistanesa: No ano de 2015, participantes do

projeto de extensdo souberam que migrantes da Asia estavam residindo na regido administrativa de
Samambaia — DF. Inicialmente, junto ao IMDH, buscaram informagdes basicas sobre essa
comunidade migrante, como a necessidade de aprendizado da lingua portuguesa por eles. Dessa
forma, surgiu um novo local de realizagdo das oficinas de lingua e cultura brasileira, a saber, uma

escola publica (da SEEDF), em Samambaia, proxima a uma estagdo de metro.

Para esse novo local, o grupo organizou-se estrutura e pedagogicamente, uma vez que o publico-
alvo eram sujeitos da Asia, em geral das nacionalidades Paquistanesa ¢ Bengalis. Da mesma forma
que havia sido feito no planejamento da acdo educativa para os haitianos, foi necessario conhecer os
novos aprendizes para, a partir de suas caracteristicas e necessidades, adotar uma acdo educativa

viavel e acessivel a essa comunidade.

Os bengalis sd3o o povo que vive em Bangladesh, pais asiatico localizado a oeste da india. Sua

lingua oficial ¢ o bengali. Euzébio (2021b) informa que,

[...] quanto as caracteristicas dos migrantes bengalis atendidos no projeto sdo todos
seguidores do islamismo, do sexo masculino com idades entre 22 e 48 anos, solteiros,
solicitantes de reflgio e falantes de bengali, porém alguns também séo falantes com maior ou
menor dominio do arabe, hindi e inglés (EUZEBIO, 2021b, p.12805).

Os paquistaneses sdo o povo que vive na Republica Islamica do Paquistdo, cujas linguas oficiais sdo
o urdu e o inglés. Sua localizagdo esta a leste da India. Conforme Euzébio (2021b), os paquistaneses
também sdo seguidores do islamismo, com faixa etaria entre 20 ¢ 50 anos e predominancia
masculina, exceto pela presenga de algumas poucas familias (homem, esposa e filhos). De modo
geral, tanto paquistaneses quanto bengalis, “[...] quanto ao nivel de escolaridade, todos
apresentaram nivel minimo de instrug¢do no pais de origem, tendo dominio das respectivas linguas
oral e escrita com formagdo semelhante ao ensino fundamental e médio do Brasil” (EUZEBIO,

2021b, p.12805).

O perfil apresentado por essa comunidade migrante direcionou o planejamento da a¢dao educativa,
por exemplo, quanto ao dia da semana e o hordrio em que as oficinas de lingua portuguesa
poderiam ser realizadas. Conforme a religido seguida por eles, entre as 15h e 15h30 ¢ previsto um
periodo de oragdes, pratica respeitada por eles independentemente de onde estejam ou da atividade

que estejam desenvolvendo. Inicialmente, por desconhecimento dessa informacgao, as oficinas foram
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marcadas para as 15h. No local, os professores depararam-se com essa pratica religiosa, o que

promoveu a alteracdo do horario de inicio da oficina para 15h30.

Outras informacdes que ajudaram a formar o perfil dessa comunidade dizem respeito a trajetoria
realizada até o Brasil e a razdo pela qual esses migrantes se direcionaram ao nosso pais. Ao longo
das oficinas, foi possivel identificar que em Samambaia, a regido administrativa em que residem, ha
“[...] uma fabrica da Sadia que abate frangos pelo método halal, selo que ¢ exigido pelos paises
seguidores do islamismo, para a importacdo de carnes do Brasil” (EUZEBIO, 2021b, 12800). Essa
fabrica atrairia migrantes mugulmanos em busca de trabalho, certos de que eles conhecem esse

método de abate.

A problematica desse contexto de migra¢do estd nas condicOes de travessia até o Brasil e nas
condicdes precarias de vida e subsisténcia no Distrito Federal. A descri¢do de Euzébio (2021b, p.
12800) revela que “a condicdo de vida dessa populagdo ¢ bastante precaria, particularmente
provenientes de Bangladesh, uma vez que chegam ao Brasil por meio de contratos clandestinos no
pais de origem, a altos pregos, semente com promessas, mas sem as minimas condi¢des de vida no
Brasil”. Além disso, “segundo relatos dos proprios participantes dessa atividade, vivem em espacos
limitados, precarios, muitos ainda na clandestinidade e controlados pelos seus aliciadores™ (2021b,

p.12800).

A realidade de vida apresentada por esse grupo de migrantes nos faz refletir quanto a importancia
do dominio da lingua portuguesa para a garantia de sua autonomia. E notavel que, “[...] sem o
dominio da lingua, o migrante ou refugiado fica impossibilitado de resolver as minimas questdes da

vida cotidiana, afetando profundamente sua autonomia, liberdade, seguranca e dignidade”

(EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR., 2015, p.4)”.

Nas oficinas, além de tentar amenizar a vulnerabilidade social em que se encontravam, por meio do
acesso ao ensino e aprendizagem da lingua portuguesa, sempre houve a preocupagdo em informa-
los sobre seus direitos e deveres como residentes no Brasil, conscientes de que a condicdo de
solicitantes de refiigio ndo lhes tira o direito a dignidade, ao respeito e as condi¢des basicas de vida

e de trabalho.
Torna-se contetdo das oficinas, por exemplo, a Lei n°. 9.474/1997, que define mecanismos para a

implementagdo do Estatuto dos Refugiados de 1951, e, mais recentemente, a Lei n°. 13.445/2017,

que institui a Leia de Migragao e dispde sobre os direitos e os deveres do migrante.
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(¢) Comunidade venezuelana: Em meados de 2017, para 2018, o projeto iniciou suas
atividades na regido administrativa de S3o Sebastido. A justificativa se deu pela presenga de um
grupo de haitianos residentes na cidade. Todavia, com a realizacdo das oficinas, o projeto acolheu
imigrantes de nacionalidade venezuelana, apresentando um crescimento com a Operagdo Acolhida,
uma das estratégias de acolhimento do Governo Federal, por meio do Programa de Interiorizagdo,

voltado a comunidade venezuelana em situacao de vulnerabilidade em Roraima e Amazonas.

O fluxo de migracdo venezuelana intensificou-se em 2017, devido a grave crise politica, economica
e social instalada no pais. O Brasil, por sua proximidade territorial e também pela acessibilidade a
sua fronteira terrestre, recebeu um grande nimero de venezuelanos entre 2017 e 2022, ora como
solicitantes de refigio, ora como residentes temporarios. Os dados publicados em relatério anual
pelo IMDH, com sede em Brasilia, revelam uma crescente recepcao de venezuelanos no Distrito

Federal.

Em 2017, o instituto atendeu 326 venezuelanos (313 solicitantes de refigio e 13 residentes
temporarios); em 2018 atendeu 206 (132 solicitantes de refugio e 74 residentes temporarios); em
2019 esse numero subiu para 764 (260 solicitantes de refugio e 504 residentes temporarios),
representando 61% do atendimento total do instituto para periodo; em 2020 houve mais um salto
significativo com o atendimento de 2.254 venezuelanos (783 solicitantes de refiigio e 1.471

residentes temporarios).

O relatorio de atividades do IMDH de 2020 também informa que a localidade onde havia mais
migrantes venezuelanos em 2020 era Sdo Sebastido, com 24 % do total. A ACNUR, por meio do
documento Interioriza¢do e Integracdo no destino: rede de servicos e apoios do ACNUR (2021),
registra seu apoio ao governo federal no que se refere a Estratégia de Interiorizagao e define suas

formas de atuacao.

Segundo esse documento, a ACNUR atua por meio de centros de acolhida e integracdo, cuja
permanéncia maxima de cada migrante ¢ de trés meses. Em Brasilia, os servicos de acolhida
apoiados pela ACNUR sao o Aldeias Infantis Brasilia e o Abrigo Raios de Luz (centros de acolhida

e integracdo), além do IMDH (servico de referéncia).

Apesar da estrutura organizacional composta pelo governo federal e por instituicdes como a

ACNUR, que dispdem de recursos financeiros para acolhimento, suas agdes sdo limitadas e ndo
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atendem ao total da demanda demonstrada pelos dados dos relatorios de atividades do IMDH, o que
significa que a implementacgdo de politicas de acolhimento como o ensino da lingua portuguesa a
comunidade venezuelana, assim como outrora a comunidades de nacionalidades diversas, requer
um esfor¢co de outras institui¢cdes, projetos e pessoas da sociedade civil, como, por exemplo, do

projeto de extensdo aqui em analise.

Um dado que demonstra essa lacuna entre a demanda e o atendimento ofertado ¢ o nimero de
pessoas acolhidas pelos centros em Brasilia: o Aldeias Infantis dispde de 50 vagas para acolhimento
por até trés meses, € 0 Abrigo Raio de Luz dispde de 30 vagas para acolhimento por até 45 dias

(ACNUR, 2021).

O numero que sobressalta a essa oferta representa a grande maioria de familias venezuelanas que
chegaram ao Distrito Federal por outras vias, que ndo o programa de interiorizagdo, € que seguem
sua caminhada podendo ou ndo ter recebido algum tipo de apoio das institui¢des atuantes nessa

localidade.

Consideramos que, do ponto de vista linguistico e pragmatico, apesar de essa comunidade ter como
primeira lingua o espanhol, uma lingua parcialmente compreensivel pelos brasileiros falantes de
portugués, seus membros precisam receber o ensino da lingua portuguesa e da cultura brasileira,

objetivando a garantia da comunica¢do com a comunidade local.

Observamos que existe uma diferenca entre a recepcao de cada um desses grupos, ndo pelo projeto
de extensdo, mas pelo governo. Como comentamos, em 2012, o Governo Federal, na ocasido
representado pela presidente Dilma Roussef, concedeu visto humanitario aos haitianos que tivessem
o Brasil como pais de destino. Em alguns momentos também houve essa mesma concessdao aos
sirios, todavia os migrantes de nacionalidades asiatica (Bangladesh, Paquistdo) ndo receberam essa
politica de acolhimento, sendo condicionados a uma travessia perigosa até¢ o Brasil e a condicao de

refigio quando no pais.

Por fim, em 2018, o Governo Federal, representado pelo presidente Jair Bolsonaro, organizou uma
politica de acolhimento com o Programa de Interiorizagdo, apoiado pelo Exército Brasileiro no que
se refere a logistica da operacdo. Esse programa mobiliza tanto a ACNUR, quanto diversas

instituigdes ndo governamentais que atuam na gestdo humanitaria da migragao.
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Talvez o Governo tenha se organizado por meio de um projeto de acolhida, nesse caso, por ter se
deparado com um cendrio de crise migratoria mais evidente e “agressivo”, o qual exigiu do governo
do Amazonas uma a¢do no sentido de pedir ajuda ao governo federal para gerir os problemas

surgidos em seu estado.

E sabido que o fluxo migratério na fronteira entre a Venezuela e o Brasil foi intenso nos anos de
2017 e 2018. Os niimeros da entrada de venezuelanos no territorio brasileiro e as noticias sobre a
grave crise politica no pais vizinho fez o governo se movimentar no sentido de criar politicas e
solucdes emergentes, no intuito de minimizar as dificuldades surgidas por esse contexto social e

econdmico.

Sem duvidas, o mais importante era criar solugdes que enfrentassem a vulnerabilidade social dos
venezuelanos no Brasil, a violéncia social e a subnutri¢do. Prover abrigo, alimentagcdo basica e
saneamento deveriam ser os objetivos essenciais e, em segundo plano, a oferta de empregos e de

acesso a aprendizagem da lingua portuguesa.

Por um lado, Euzébio, Reboucas e Lopes (2018, p.60) lembra-nos que, com a chegada dos
migrantes forcados “[...] surgem confrontamentos em especial com questdes econdmicas, politicas,
sociais e indubitavelmente linguisticas, as quais geram desafios nos processos de ensino e de

aprendizagem na conjuntura de lingua de acolhimento”.

Por outro lado, Lopes, Reboucas e Euzébio (2019) reforcam que,

[...] se faz necessario refletir um pouco mais acerca do acolhimento como politica publica”,
trazendo a sociedade civil a conscientizagdo de que essa migragdo nao ¢ ilegal nem irregular,
pelo contrario, regulamentada por leis e tratados internacionais dos quais o Brasil faz parte
(LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.167).

Para os autores,

[...] conhecer tais documentos ¢ importante, porque contribuem para a diminui¢do da

resisténcia ao acolhimento a promog¢do de politicas publicas especificas por parte da
sociedade civil, além de responsabilizar o Estado pela elaboragdo dessas politicas e pelo
suprimento dos direitos humanos basicos (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.167).

6.2 Quantitativo de aprendizes atendidos
Até o momento, ndo foi feito um levantamento do numero exato de migrantes atendidos por esse
projeto, todavia podemos destacar que a sua realizagdo se d4 independente do quantitativo por
periodo. Dessa forma, as oficinas ocorrem durante todo o periodo previsto, ainda que em sala de

aula haja a presenca de apenas um migrante.
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Por essa caracteristica e devido a oscilagdo, durante varios meses houve o registro de atendimento a
mais de 30 migrantes por oficina, assim como em outros meses houve o registro de atendimento a

menos de 5 migrantes.

6.3 Recursos Humanos

Esse projeto conta, em sua estrutura organizacional, com o seguinte grupo de trabalho:

e Coordenador: Prof. Dr. Umberto Euzebio (UnB).

e Professores: graduandos dos Cursos de Letras (UnB), em diversas habilitagdes e em especial
na habilitacdo de Portugués do Brasil como Segunda Lingua — PBSL.

e Professores: pds-graduando da UnB e de outras universidades, como o CEFET-MG.

e Observadores: graduandos dos Cursos de Letras (UnB) e de outros cursos, como Sociologia
(UnB).

e [Estagidrios: graduandos dos Cursos de Letras (UnB) e de outros cursos, como Sociologia

(UnB).

Além desse grupo de trabalho, o projeto contou ou conta com alguns parceiros:
e (asa Sao José;
e (Casa Paulo Freire;
e [MDH - Instituto de Migragdes e Direitos Humanos;
e [FB - Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia;

e SEEDF — Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal.

6.4 Recursos fisicos e materiais
Para a sua implementagdo, esse projeto vale-se da utilizacdo de espagos fisicos disponibilizados
pelas institui¢cdes parceiras, citadas acima., como salas de aula de escolas publicas (SEEDF),

localizadas em diversas regioes administrativas.

Até o momento, os acordos feitos entre o projeto e as instituigdes parceiras somente previu a
disponibilizagdo de salas de aula, limitando-se aos recursos materiais basicos, como lousa. Outros
recursos materiais complementares, como pincéis para quadro, giz, apagador, impressdes ou folhas

de oficio, ndo foram contemplados.
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Da mesma forma, ndo se disponibilizou, até hoje, a alimentacdo para os participantes do projeto,

seja da equipe de trabalho, seja da comunidade em atendimento.

Além disso, o projeto também nao dispde de recursos financeiros para custeio de gastos com os
materiais pedagogicos e de apoio e com o transporte publico. Todos os gastos financeiros recaem

sobre a equipe (coordenador, professores e observadores).

Ressaltamos que todos os materiais didaticos sao produzidos ou selecionados pelos docentes do
projeto, com base em seus planos de ensino e no atendimento as demandas apresentadas pelos
aprendizes. Quando ¢ possivel, os participantes do projeto relinem-se para planejarem o ensino e
produzirem os materiais. Quando ndo, cada um realiza essas tarefas de modo individual, visando ao

cumprimento da escala de participagdo nas oficinas.

7. ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO
7.1 Horarios
As atividades de formacao, orientacdo e organizacao do projeto tém sido realizadas nos seguintes
horarios:
e Reunides: semanais ou quinzenais, no horario do almoco, de 12:00 as 14:00, com duracao
de duas horas.
¢ Encontros entre participantes para elaborac¢do de planos de aula, materiais didaticos e
definicdo de escalas: horarios e dias livres, a combinar.
e Algumas atividades relativas a organizagdo do trabalho pedagdgico sdo realizadas de modo
remoto, por meio do grupo de trabalho no WhatsApp. Exemplo: cancelamentos das oficinas

ou alteragdes na escala de trabalho.

*Durante a pandemia (2020-2021) e neste periodo pds-pandemia, as atividades do projeto

estao voltando gradualmente e, a principio, de forma remota.

Ao longo de sua realizagdo, as oficinas tém sido realizadas nos seguintes horarios:
e Sabado, de 15:00 as 18:00
e Segunda-feira, de 19:30 as 21:00
e Quinta-feira, de 19:30 as 21:00
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7.2 Ingresso
Desde a sua criacdo, esse projeto prevé o ingresso de forma continua, ao longo de todo o ano,

exceto nos periodos de recesso, geralmente no més de janeiro.

Devido a sua natureza e proposta, ndo ha periodos de inscrigdo para ingresso nessa ac¢ao educativa.
As oficinas sdo abertas. Dessa forma, sempre que ha chegada de novos migrantes no Distrito
Federal e que ha sua identificagdo, seja pelo IMDH, seja por um grupo de migrantes ja residente na

cidade, eles sdo bem-vindos e podem frequentar as oficinas, sem pré-requisitos.

Como os migrantes se informam sobre a realizagao das oficinas?

De modo geral, os migrantes que ja participam das oficinas convidam migrantes recém-chegados
para visitarem suas atividades, no sabado ou em outro dia de realizagdo. O IMDH também presta
essa informagdo quando um migrante busca atendimento na instituicdo. Além disso, participantes da
equipe do projeto (coordenador, professores etc.) também convidam migrantes a participarem das

oficinas, sempre que os conhecem.

7.3 Planejamento
A estrutura organizacional da acdo educativa apresenta elementos fixos, que estdo definidos desde o
primeiro ano de sua realizacdo, e elementos que variam por fatores externos e temporais. No
segmento fixo, a a¢do educativa foi pensada para atender diretamente as propostas de atendimento a
comunidade migrante e refugiada no que se refere ao ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa
e de formacao de professores por meio da pratica de extensao universitaria. Tais propostas ajudaram

a pensar a organizacao dessa acao ¢ a selecionar as atividades que a comporiam.

Para responder a demanda do ensino da lingua a esta comunidade, desde o inicio, o coordenador do
projeto identificou que seria necessario adequar as metodologias tradicionais de ensino de linguas
estrangeiras a essa realidade da migracdo forcada. Alguns fatores que o levaram a essa conclusdo
foram, por exemplo, a necessidade de aprendizagem da lingua em uso, ao invés da lingua culta ou
literaria, a dificuldade de deslocamento desses sujeitos entre as regides administrativas do Distrito
Federal, a falta de recursos financeiros para investir nesse aprendizado da lingua, a pouca e limitada

disponibilidade de tempo para frequentar uma aula de linguas.

Por tais razdes, foi necessdrio estruturar a agdo educativa, zelando por sua acessibilidade e

sustentabilidade, de modo que publico ao qual se destina ndo fosse excluido desse acesso. Para a
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garantia do acesso, portanto, foi definido que a metodologia utilizada seria a de oficinas, distinta da

metodologia tradicional de aula de lingua em sua estrutura interna.

Segundo Lopes, Reboucas e Euzébio (2019, p.172), a oficina ¢ um método que comporta um
planejamento de aula com duragdo de um turno ou dia, tendo a sua delimitacdo no tempo de
realizacdo da atividade. Nesse plano, o conteudo a ser ensinado deve ser iniciado, desenvolvido e

finalizado dentro do tempo de duragao de cada oficina.

Essa escolha responde a, no minimo, duas caracteristicas da comunidade migrante e refugiada
atendida: a primeira ¢ o fluxo descontinuo de chegada de migrantes na cidade brasileira, gerando a
presenca de novos alunos a qualquer momento; a segunda ¢ a indisponibilidade de tempo dos
alunos e a falta de frequéncia deles em atividades como essa. Portanto essas duas caracteristicas nao
se figuram como impedimentos para a participacdo dos migrantes nas oficinas, sempre que puderem

se fazer presentes (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019).

Outra definigdo importante e que caracteriza a metodologia dessa agdo educativa ¢ a escolha por
realizar as oficinas nas regides administrativas onde ha migrantes e refugiados residentes,
diminuindo a incidéncia de deslocamentos para a participacao nas oficinas. Uma das barreiras que o
planejamento tentou minimizar foi a necessidade de gastos financeiros por parte dos aprendizes
para acessarem as oficinas, deixando a maior responsabilidade do deslocamento aos professores

atuantes no projeto de extensao.

Com essas medidas, at¢ o momento as agdes educativas foram realizadas nas regides de
Samambaia, Varjao e Sdo Sebastido. As defini¢cdes dessas localidades, bem como a logistica
referente ao espaco fisico para a realizagdo das oficinas tiveram o apoio do IMDH e da SEEDF,
agentes que contribuem com o empréstimo de salas de aula (em escolas da rede publica de ensino)

ou de espacos sociais/comunitarios para a realizagdo das oficinas.

Asseguradas essas questdes logisticas, foram observadas questdes pontuais como os dias de
realizacdo e o horario, definidos também com a verificagdo da disponibilidade de participacdo da
maioria dos migrantes, ora tendo oficinas programadas para dias de semana a noite, como segunda-
feira (em Samambaia), ter¢a-feira e quinta-feira a noite (no Varjao), ora para os sabados a tarde (em

Varjao, Samambaia e Sao Sebastido), com duracio de duas a trés horas, cada.
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J& o periodo de realizagdo ¢ continuo, sofrendo interrup¢des pontuais por motivo de recessos €
feriados e, mais recentemente, uma suspensdo temporaria das atividades presenciais devido as
restri¢des de isolamento social, impostas pelo governo do Distrito Federal, em combate a pandemia
da Covid-19. Cada oficina ¢ planejada e realizada por dois ou trés professores, devendo ser no
minimo um regente ¢ um observador, fungdes importantes no processo de desenvolvimento da

oficina e de sua avaliagdo.

7.4 Curriculo
Neste projeto, a pratica pedagodgica ¢ moldada pela metodologia de ensino de oficinas e seu
planejamento ¢ por area temadtica. As tematicas e contetidos abordados sdo definidos a partir das
sugestoes feitas pelos aprendizes participantes, as quais visam ao atendimento de suas demandas,

dificuldades e necessidades de comunicagao.

O planejamento pedagodgico também se orienta pelos seguintes eixos: satde, educagdo, trabalho,

tecnologia, meio ambiente, direitos humanos, cultura e comunicagdo (ALENCAR, 2016).

A escolha do conteudo das oficinas ¢ um aspecto do planejamento que merece maior aten¢do, uma
vez que nesta dimensdo se revelam a abordagem de acolhimento e o propoésito de ensino da lingua
para a comunicagao e a interacao na sociedade local. Esses fatores, unidos ao fluxo de migracao que
ora € intenso, ora € ameno, influenciam o desenvolvimento de cada oficina, alterando os

planejamentos e as praticas docentes.

Dentre os contetidos mais trabalhados (EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015; ALENCAR,
2016), estdo: apresentacdo pessoal; experiéncia e trajetdrias de vida (nacionalidade, de onde veio,
por quais paises ja passou, quantas linguas fala, profissdo no pais de origem e no Brasil); aspectos
pontuais da cultura brasileira e da cultura dos paises dos migrantes; experiéncias de vida no Brasil e
dificuldades cotidianas relativas as praticas sociais, representadas por atividades:

e de locomocao (localizacdo, mapa da cidade e modo de organizacao fisica (regides
administrativas, quadras, entrequadras, setores por atividade, regides comerciais ¢
residenciais etc.), utilizagdo de metrd, Onibus, aplicativos de celular, transportes regulares e
irregulares, cartao de transporte);

e de consumo (funcionamento dos supermercados, média de preco dos produtos principais de
uma lista familiar, relacdo dos brasileiros com determinadas de prestigio e de desprestigio,
funcionamento dos mercados, uso de cartdoes de alimentacdo, de débito e de crédito,

solicitacdo do CPF de todos os clientes no caixa, entre outras praticas contextuais);
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e administrativas/burocraticas (procurar uma vaga de emprego e acesso por meio de
entrevistas, preenchimento de formularios, disponibilizagdo de dados pessoais, assinatura da
carteira de trabalho, direitos trabalhistas, direito a horario de almogco ¢ a dia de folga
semanal; regularizacdo individual na Receita Federa, emissdo de documentos pessoais no
Brasil e solicitagdo de refiigio, quando necessario; funcionamento de um contrato de locacao
de imo6vel no Brasil, atitudes aceitaveis e atitudes inaceitdveis ou abusivas por parte do
locador e do locatario, entre outras);

e de acesso aos direitos, como educacdo (matricula de criancas e jovens, regularizagdo de
diplomas da educacdo basica, reconhecimento de diplomas de nivel superior), satde (modos
de acessar os servigos como postos de saude, hospitais e unidades basicas de saude — UPAs,
ambulancias e Samu), e seguranca (modos de acessar os servigos de seguranca publica como

a policia militar e quando recorrer a ela).

Na abordagem desses contetidos, segundo Alencar (2016), sdo observados quais géneros textuais
estdo presentes nas situagdes de comunicacdo. Sabendo quais sdo eles, o planejamento de aula
considera o uso de materiais que oportunizem o contato com esses géneros e facilitem o
entendimento sobre seus usos nas situagdes reais de interacao na lingua. Alencar (2016, p.5) cita os
seguintes géneros ensinados com frequéncia: “receitas médicas, culinarias, anlincios, panfletos,

entrevistas de emprego, curriculo, formularios, mapas, documentos”.

Dessa forma, se o conteido a ser ensinado diz respeito ao funcionamento dos mercados de
alimentos e, especificamente, aos precos e produtos que compdem os habitos alimenticios da
comunidade local, um dos géneros textuais utilizados em aula ¢ o panfleto ou encarte de alguns
mercados da cidade. Esse material ¢ facilmente encontrado nesses comércios e neles hd uma gama
de informagdes que podem ser trabalhadas, desde o género encarte, até os produtos de maior
consumo ¢ seus precos. Tais informacdes sdo corriqueiras aos brasileiros, mas podem nao ser tao
acessiveis aos migrantes, uma vez que em seus paises de origem ha outros hdbitos alimentares,

culinarios e de consumo.

Além do uso dos géneros textuais como recursos para o ensino da lingua portuguesa, faz parte da

realizacdo das oficinas outras estratégias como, o uso de

[...] cartazes, desenhos, musicas, contacdo de histérias ou fatos, atividades de pintura,
sempre estimulando os participantes a falarem, mesmo que em lingua materna, sempre
monitorados pela equipe com direcionamentos a comunicagdo em portugués em forma de
discussido (EUZEBIO, 2021a, p.12861).
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7.5 Projetos pedagogicos
Ao longo dos anos, os participantes do projeto elaboraram unidades didaticas e projetos
pedagogicos sempre que identificada a necessidade, tendo em vista que a pratica pedagogica
proposta prevé um planejamento de ensino flexivel e fundamentado nas sugestdes dos aprendizes, o

que torna o planejamento de longo prazo ndo recomendado.

Assim, a elabora¢do de unidades didaticas ou de projetos pedagogicos justifica-se em contextos
especificos, nos quais a equipe do projeto identifica uma necessidade de tratamento aprofundado de
algum conteudo ou temética socialmente relevante e de grande impacto na participacdo de praticas

sociais.

Citamos um projeto pedagdgico, elaborado em 2016, para implementacdo em duas localidades, no

Varjao e em Samambaia:

Projeto Pedagogico: “Vamos falar de cidadania? Trabalhando cultura, género e direitos cidaddos

no ensino de portugués para estrangeiros”

Equipe de Producio: Ana Julia, Elis Uchoa, Gabriel Dias, Késsia Kellen, Lorena Lopes, Lucas

Aroucha, Maria Carolina, Natalia Dias, Oliziany Vieira.

Resumo: O projeto destina-se a discutir a temdatica da cidadania com migrantes, aprendizes de
portugués do Brasil, participantes das oficinas realizadas em duas cidades satélites do Distrito
Federal: Samambaia e Varjdo. A proposta pedagogica surgiu a partir de uma demanda apresentada
tanto por migrantes aprendizes quanto por professores, definida pela necessidade de se tematizar o
respeito mutuo, a igualdade e a inser¢do do estrangeiro a cultura brasileira. Pretende-se, assim,
formular oficinas de ensino de portugués do Brasil que tematizem as relagdes de género, as praticas

culturais e o amparo legal existente para o estrangeiro no Brasil.

Palavras-chave: Cidadania. Ensino de Portugués Brasileiro. Inser¢do do Estrangeiro. Relagdes de

Género.

7.6 Orientacao Educacional
7.6.1 Estratégias para superacgdo de dificuldades e resolu¢ao de problemas
Ao longo desses onze anos de projeto, seus participantes encontraram desafios em varias areas:

empréstimo de espaco fisico para a realizacdo constante das oficinas; acesso a esses espagos fisicos
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pelos aprendizes (deslocamento, transporte), corpo docente capacitado e disponivel para realizar as
oficinas, entre outros. Todavia a maneira que encontraram para superar cada adversidade estd mais
voltada a busca pela conciliagdo e ao acordo entre as partes, visando a minimizacao das dificuldades

e a maior participacao dos aprendizes em suas atividades.

Assim, registramos estratégias gerais de superagdo de adversidades, representadas pelas acdes que
precisaram ser estabelecidas desde o inicio de operagao da agdo educativa, sem as quais a

viabilizagdo dessa agdo seria ainda mais complexa e talvez impossibilitada.

Algumas estratégias gerais de superacao de adversidades tém relagdo com a condi¢do de vida dos
sujeitos migrantes e refugiados atendidos pela acdo educativa. Citaremos algumas estratégias
elaboradas até hoje e que podem servir de experiéncia para a gestdo de futuras dificuldades:

a) Pratica intercultural: pelo contato com os migrantes e refugiados participantes da acao
educativa, logo foram percebidas algumas resisténcias aos aspectos culturais do Brasil
(ALENCAR, 2016). As motivagdes para essa resisténcia podem ser o choque cultural,
comum em situacdes de migragdo, mas também as dificuldades de interacdo iniciais, quando

ndo se domina a lingua local e as praticas dessa comunidade.

Objetivando minimizar o choque cultural, o planejamento da acao educativa, desde o inicio,
previu a adocdo da pratica intercultural, por meio de uma abordagem da lingua que leva a
interagdo e ao didlogo que aborda tanto as culturas dos paises de origem dos aprendizes,

quanto a cultura brasileira. Segundo Euzébio, Reboucas e Alencar (2015),

[...] sempre ouve o espaco para que eles falassem seu ponto de vista e para que eles
falassem deles, de como era seu pais de origem, suas festas, o que comiam, enfim,
um espago em que todos inseridos no trabalho se ouviam e aprendiam. A pratica
intercultural enriquece o processo de ensino e aprendizagem e desenvolve o respeito
¢ a tolerancia ao proximo (EUZEBIO; REBOUCAS; ALENCAR, 2015, p.9).

b) Uso da lingua materna entre o par aprendiz-aprendiz: o inicio de um processo de
aprendizagem de uma segunda lingua, aliado as questdes advindas do contexto de migracao
forcada, pode ndo ser facil. Considerando as barreiras emocionais e subjetivas desse
processo, agravadas pela migragdo, os professores das oficinas adotaram a pratica de uso da

lingua materna entre os aprendizes, acolhendo suas necessidades de comunicagao.
Sobre essa pratica, Alencar (2016, p.8) relata que, em sua experiéncia, “um dos fatores que

contribuiram para uma maior intera¢do deles na turma foi o uso da lingua materna”. Além

disso, comenta que “muitas escolas consideram um incomodo a presenca da lingua materna

298



d)

no ensino da L2, mas notamos que foi um recurso eficaz, pois eles passaram a interagirem

mais e sentirem-se mais confortaveis no ambiente de ensino” (2016, p.8).

Ensino voltado para o desenvolvimento da competéncia comunicativa oral: logo os
professores das oficinas identificaram que, entre os aprendizes, havia diferentes niveis de
escolaridade na lingua materna e de proficiéncia em lingua portuguesa. Em alguns casos,
ndo tao raros, aprendizes demonstraram ndo terem recebido alfabetizagdo satisfatoria em sua
lingua materna. Essa adversidade direcionou a abordagem do ensino da lingua portuguesa
para o desenvolvimento da competéncia oral (compreensdo e expressdo), deixando a

modalidade escrita em segundo plano, como suporte ao ensino e aprendizagem.

Auséncia de pré-requisitos para participagdo nas atividades da agdo educativa: as descri¢des
da ac¢do educativa demonstram que, desde seu inicio, ndo ha pré-requisitos para participagao
nas oficinas, por um lado, porque a ideia ¢ acolher a comunidade que chega ao Brasil e que
ndo possui conhecimentos da lingua portuguesa. Por outro lado, porque a metodologia de
ensino adotada ndo considera a aplicagdo de avaliagdes periddicas, de modo que ndo ha
nivelamento nem separa¢do dos aprendizes por grupos de proficiéncia linguistica. Pelo
contrario, a metodologia prevé um processo colaborativo, em que um aprendiz auxilia o

outro na aprendizagem da lingua e da cultura brasileira. Euzébio (2021a) relata que

[...] vivenciamos e constatamos em nossas praticas que para o estabelecimento do
processo comunicativo, a partir de atividades interdisciplinares bem planejadas, nao
ha necessidade do estabelecimento de pré-requisitos, pois, ndo ¢ uma operagdo
sequencial demarcada por categorias, mas um continuo, em constante construcio
(EUZEBIO, 2021a, p.12862).

Preocupagdo com o desenvolvimento da seguranga e autonomia do aprendiz: Lopes,
Reboucas e Euzébio (2019) relatam uma adversidade identificada na agdo educativa e que
foi solucionada por meio da escolha de contetidos a comporem as oficinas:

[...] identificamos, também, que o0s migrantes precisam se sentir seguros e
auténomos em relagdo as burocracias ¢ as responsabilidades formais do dia a dia, as
quais, em parte, sdo especificas de quem esta em situagdo de imigragdo ou refugio,
como a abertura de processos na Policia Federal, e, em parte, sdo comuns a
qualquer pessoa que resida no Brasil (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO, 2019,
p-171).

Sob essa visao,

[...] com o objetivo de proporcionar aos discentes participantes do projeto o
desenvolvimento dessa seguranca e autonomia, o conteudo do curso se preocupa
com a abordagem das informagdes que se apresentam como essenciais para os
migrantes e que, sabemos, ndo sdo de facil acesso em setores publicos nem em
contatos com vizinhos ou desconhecidos na rua, por exemplo (LOPES;
REBOUCAS; EUZEBIO, 2019, p.171).

299



f) A importancia dos parceiros do projeto: ao se pensar o planejamento da agao educativa foi
preciso definir, previamente, de que maneira se alcancgaria a comunidade para a qual a agdo
de destinava. A solucao foi criar parceria com o IMDH, agente que tem contato com os
migrantes e refugiados que chegam ao Distrito Federal. Posteriormente, foi preciso pensar
no acesso as oficinas, buscando parceria com o DFTrans, “autarquia que gere e opera o
Sistema de Transporte Publico Coletivo do DF, e que forneceu, durante um tempo
determinado, passagens gratuitas (passe-livre) aos alunos do curso que residiam em outra

cidade” (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO., 2019, p.173).

Por fim, foi importante definir onde as aulas ocorreriam, firmando parceria com instituigdes
que possuem espacos disponiveis para uso social e educacional, como a Casa Sao José (via
IMDH), o IFB, e a SEEDF. Conforme Lopes, Reboucas e Euzébio (2019, p.173) “o
planejamento desse curso ndo seria possivel sem que houvesse uma rede de agentes,
comprometida com a sua criagdo e realizagcdo”, porque, apesar de a Universidade de Brasilia
ser a instituicdo diretamente responsavel pelo projeto de extensdo que gere essa acgdo

educativa, seus recursos fisicos e financeiros sdo limitados.

Essas estratégias sdo gerais porque constituem toda a agao educativa, de modo continuo.

7.6.2 Formacao tedrica e pratica
Para responder a proposta de formacao de professores por meio da pratica de extensao universitaria,
o projeto constitui-se das oficinas e de outras atividades realizadas somente pelos professores em
formacdo. Quanto a essa responsabilidade, os membros do projeto precisam participar
semanalmente ou quinzenalmente de uma reunido de duas horas e, também, em periodos
especificos, de atividades ligadas a pesquisa como a participacdo em Seminarios, Encontros ou

Congressos. Além disso, elaboram os planos de aula e os materiais didaticos a serem utilizados.

Nas reunides semanais faz-se o estudo de teorias e discussdes das areas de ensino de linguas e de
politica migratoria, situando o grupo quanto ao cenario em que se realiza essa acdo educativa;
comentam-se ¢ avaliam-se as praticas pedagogicas realizadas em dias anteriores, para discussao de
aspectos relevantes como as dificuldades enfrentadas ou os conteudos abordados, bem como para a
exposicdo de situagdes de conflito que carecem de um tratamento ou sugestdo de intervengdo, € a
exposi¢do de feedbacks recebidos, nas oficinas, por participantes (EUZEBIO; REBOUCAS;
ALENCAR, 2015).
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Dessa forma, as reunides comportam-se como um momento de esclarecimento sobre a propria
realizacdo das oficinas, além de uma oportunidade de reflexdo e reformulacdo dessa pratica,
viabilizando uma formacdo critica e reflexiva dos universitarios que dela participa (EUZEBIO,

2021a).

8. ESTRATEGIAS DE AVALIACAO

8.1 Relatorios de atividades
O projeto possui, desde sua criagao, um modelo de relatério de atividade que deve ser preenchido
pelo professor regente a cada acdo educativa realizada. No corpo desse documento o professor tem
a oportunidade de informar objetivamente algumas questdes, tais como se houve ou nio a agdo, seu
horério de inicio e término, o nimero de migrantes que participaram da agdo e a sua faixa etaria, o

tema ou assunto da atividade desenvolvida e os recursos materiais utilizados.

De modo dissertativo, o professor tem a oportunidade de expor informagdes essenciais ao
andamento da agdo e ao seu planejamento, tais como a descricdo da atividade proposta; o
apontamento dos aspectos positivos do trabalho em relagdo ao desempenho dos professores e ao
desempenho dos alunos; o apontamento das dificuldades encontradas pelos professores e/ou pelos

alunos.

Por fim, o documento traz o espago para autoavaliagdo, a ser usado pelos professores, € para
registro da avaliagdo da acdo pelos participantes. Além disso, ha ainda os campos para sugestdo do
tema para a acdo seguinte, trazido pelos professores ou pelos participantes, ¢ o ultimo campo
destinado a anotag¢dao de ocorréncias atipicas, explicitadas para controle dos fatos e para discussao

futura, em reunido coletiva, visando ao seu tratamento e solucao.

O modelo do relatorio de atividades encontra-se no “Anexo”.

8.2 Concepgao de avaliagdo da aprendizagem
Neste projeto, ha a avaliacdo da pratica pedagdgica e da aprendizagem. A avaliagdo da pratica
pedagbgica ¢ feita a partir de observacdes técnicas feitas pelos regentes e pelos observadores, que,
juntos, compdem o corpo docente das oficinas, além dos comentarios verbais sobre as praticas
pedagdgicas realizados pelos migrantes participantes. As avaliagdes porventura feitas por algum
aprendiz e as avaliagdes dos participantes da oficina sdo anotadas no relatdrio de atividade,

documento que possui alguns campos destinados aos registros das avaliagdes.
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J& a avalia¢do da aprendizagem ¢ feita pelos docentes em dois momentos de andlise e reflexao:

durante e ap0s as oficinas.

Durante as oficinas, o professor tem condi¢des de, nas interagdes professor-aluno, identificar alguns
pontos criticos da aprendizagem, por exemplo no que se refere a compreensao do contetdo daquela
oficina ou de conteudos ja trabalhados, mas que os alunos vém demonstrando que precisam retoma-

los com novas informagdes e/ou explicagdes sobre o uso da forma linguistica.

Apoés as oficinas, os participantes atuantes nas fungdes de regente e de observador tém a
oportunidade de comentarem suas impressoes sobre a aprendizagem do grupo com o qual tiveram
contato, anotando as avaliagdes relevantes, a serem observadas e trabalhadas, na medida do
possivel, em oficinas seguintes. Em um de seus estudos, Lopes, Reboucas e Euzébio (2019)

descreve a avaliagdo nesta agdo educativa:

(vi) Avalia¢do do curso e da aprendizagem: em nosso planejamento, a avaliagdo do curso
ocorre ao longo do semestre letivo, em nossas reunides semanais do projeto de extensdo, das
quais participam o coordenador e os extensionistas. Nessas reunides, todos tém a
oportunidade de relatar e comentar o que ocorreu na semana anterior, com a finalidade de
compartilhar informagdes relevantes para o andamento do curso, mas também para reflexdo
critica e avaliagdo da pratica pedagogica e da adequagdo do curso ao momento presente.
Além dessa avaliagdo interna, ha, sem davida, por meio da intera¢do nas aulas, uma avaliacdo
do curso que parte dos proprios alunos, por exemplo, quando eles opinam sobre o andamento
das oficinas, sobre os conteudos abordados e sobre a adequagdo do horario em que as oficinas
sdo realizadas em relagdo ao contexto pessoal deles (LOPES; REBOUCAS; EUZEBIO,
2019, p.173).

A concepcao de avaliagdo nesta acdo educativa, como tem sido indicada, prevé um diagnostico
coletivo e do tipo continuo, realizado por todos os atores que participam dela a partir de dialogos e
observagoes técnicas, nao utilizando instrumentos tradicionais como “provas” e “exames”. Segundo
Lopes, Reboucas e Euzébio (2019, p.173), “no curso, ndo se utilizam provas ou exames como

instrumentos de avaliagdo. A avaliagdo da aprendizagem ocorre em cada oficina [...]".

Euzébio (2021a, p.12861) esclarece que, at¢é o momento, “a avaliacdo foi continua e, a cada
encontro foi observado e registrado a evolu¢do de cada estudante quanto ao conteudo aprendido e a
forma de comunicagdo”. Além disso, “[...] foi utilizado o método qualitativo de observagdo e escuta
sensivel com a elaboragcdo de um diario de pesquisa e a produ¢do do jornal de pesquisa durante

todas as etapas de analises” (2021a, p.12861).
A escolha por esses métodos de avaliagdo esta relacionada aos modos e estratégias de alcancar os

objetivos e propostas da acdo educativa e da resolu¢do de conflitos e superagdo de dificuldades.

Conforme a explicagdao de Euzébio (2021b),
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[...] as mudangas de atitudes sdo decorrentes de nossas praticas, plancjadas a partir de
reflexdes sobre o cenario cada oficina, de tal forma que semanalmente as atividades foram
avaliadas e repensadas em reunides com a equipe de trabalho. As reunides se caracterizavam
como um momento de socializacdo das praticas aplicadas com discussdes sobre cada detalhe,
nelas também foram discutidos trabalhos para fundamentagdo e preparagdo das atividades
(EUZEBIO, 2021b, p.12810).

A proposta de um ensino para o acolhimento e inser¢do social ndo poderia ser formada por uma
metodologia de ensino que prioriza a avaliagio da aprendizagem que visa “notas” e
“classificagdes”, uma vez que ndo faz parte de seus objetivos uma certificagdo por notas e

desempenho, definida por classificagdes como “boa, muito boa e insuficiente”.

Superando esse modo de avaliacdo, os docentes dessa agdo educativa necessitaram refletir sobre
qual comportamento deveriam adotar na busca de uma nova abordagem avaliativa. Quer dizer,
quais modos e estratégias usariam para alcangar os objetivos e propostas iniciais. Euzébio (2021a)
explica que,

[...] nessa pratica nao ha puni¢do ou restricdo, as desavengas, desencontros ou até mesmo
desentendimentos servirdo como ferramenta para o dialogo e reconstrugdo. Apés cada pratica
houve uma avaliagdo, de tal forma que os erros ¢ os acertos serviram como base para se
construir a nova atividade. A equipe de trabalho se organizou em reunides semanais para
avaliagdo, discussdo e planejamento, nossas mudangas de atitude dependeram dos resultados
de nossas praticas, sempre em agdes coletivas (EUZEBIO, 2021a, p. 12860).

Dessa forma, a continuidade dessa acgdo educativa tem como eclementos norteadores tanto a

concepgdo de avaliagdo da pratica pedagdgica quanto da aprendizagem.
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SECAO 3: PROGRAMACAO

9. PLANO DE ACAO

Para a elaboracdo do Plano de Acdo ¢ preciso que o grupo de trabalho defina os seguintes

elementos: objetivos e metas, agdes, responsaveis (agentes), cronograma, avaliacdo. Além disso, €

preciso dar visibilidade a dimensdes pedagdgica, administrativa € comunitaria.

Devido as limitagdes do estudo que fundamenta a escrita do presente documento, esclarecemos que

descreveremos, a seguir, as metas, objetivos e agdes desejadas por parte dos participantes e ex-

participantes do projeto. Assim, ressaltamos que caberd ao grupo de trabalho atual refletir sobre

essas sugestdes e elaborar um plano de agcdo para um novo periodo de trabalho.

ii.

Sintese das proje¢des para o futuro dessa acdo educativa, fundamentada nos desejos de

participantes e ex-participantes:

Dimensao comunitaria
DO RELACIONAMENTO ENTRE OS PROFESSORES E A COMUNIDADE MIGRANTE E
REFUGIADA DISCENTE DO PROJETO:

deseja-se que continue sendo principios desta pratica pedagdgica o respeito, a colaboragdo, a
relagdo harmoniosa, a motiva¢do, a admiragdo mutua ¢ o acolhimento;

deseja-se que haja a promocdo de interagdes que resultem em contribuigdes interculturais
para todas as partes;

deseja-se que a relagdo afetiva entre os participantes da agdo educativa seja de maior
proximidade, justificada pelo dever de nos inteirarmos sobre as vivéncias dessas
comunidades;

deseja-se que haja maior incentivo a presenca da comunidade migrante forcada nos espacos
da universidade, seja nas salas de aulas, seja em rodas de conversa, justificada pela asser¢ao
de que por meio dessa interagdo e da escuta de suas falas sobre si, poderemos ressignificar

nossas nogoes e crengas preconcebidas do que ¢ ser um migrante.

DA PARTICIPACAO DO PROFESSOR NESSE PROCESSO DE CONTATO LINGUISTICO:
espera-se que a atuagdo docente seja consciente, fundamentada em metodologias adequadas
e sensivel ao migrante;

deseja-se que a atuacdao docente seja orientada pelas nogdes de mediador e de facilitador do

processo de contato linguistico;
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1.

deseja-se que a atuagdo docente incentive novos comegos € novas praticas no projeto;
deseja-se que a atuagdo docente seja entendida como uma prestagao de servigo profissional e
especializado, em vez de uma doagdo de tempo e conhecimento para fins de caridade e acao

puramente social.

DA PARTICIPACAO E ORGANIZACAO DOS APRENDIZES NA ACAO EDUCATIVA:

deseja-se uma participagdo ativa, autdbnoma e critica, com suas vozes ndo silenciadas, mas
estimuladas;

deseja-se um espago de convivio e integracao entre os proprios alunos migrantes;

deseja-se a manutengdo das caracteristicas da participagdo e da organizacdo dos aprendizes
orientadas pela abordagem da lingua de acolhimento: os proprios alunos devem se ajudar e o
espaco da oficina deve ser um local acolhedor e de aprendizado mutuo;

deseja-se a manutencao do atendimento por cidade administrativa, justificada pelo beneficio
de um trabalho desenvolvido localmente, com migrantes que possivelmente podem se
encontrar na regido ou mesmo construir lacos com as pessoas mais proximas
geograficamente;

espera-se a avaliagdo constante e nao arbitraria quanto a forma de organizagdo dos alunos na
acdo educativa, observando-se a possibilidade e a viabilidade de aplicacdo de potenciais
facilitadores para a mensuracdo situacional da melhor organizacdo, tais como:
divisdo/integracdo de alunos com diferentes niveis de proficiéncia, de linguas maternas
distintas, de culturas mais proximas ou distantes, tempo no pais ou mesma faixa etaria;
deseja-se que os participantes do projeto, representados pelos colaboradores e pelo
coordenador, reavaliem constantemente a viabilidade de criacdo de uma nova turma, em
cada local de atendimento, visando ao ensino da lingua portuguesa em um nivel
intermediario a avangado, deslocando-se do objetivo do ensino emergencial e atendendo aos

migrantes ja familiarizados com essa lingua.

DA PROMOCAO E ELABORACAO DE ATIVIDADES ESPORTIVAS E CULTURAIS:

deseja-se que atividades esportivas e culturais sejam fomentadas de modo mais frequente,
justificada pelo beneficio da promocao da qualidade de vida e da integracao dos sujeitos
migrantes a sociedade local,

projeta-se que a propria comunidade migrante forcada possa participar do planejamento e
realizacdo desses tipos de atividades;

espera-se que as atividades esportivas e culturais sempre sejam concebidas por seu valor

sociocultural.
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ii. DA PARTICIPACAO DA COMUNIDADE BRASILEIRA LOCAL NAS ACOES DO PROJETO:

acredita-se que a participagdo indireta da sociedade no processo de inclusdo da comunidade
migrante forcada j& ocorra, quando as duas comunidades se encontram nas mesmas praticas
sociais, por exemplo, quando frequentam um supermercado ou uma igreja, quando utilizam
um transporte coletivo, entre outras situagdes;

deseja-se que, a partir de estratégias e planejamento, o projeto possa fomentar a participagao
direta da sociedade nesse processo de inser¢ao social;

projeta-se que um caminho possivel para a participagdo direta é pela conscientizagdo da
comunidade local em relacao aos direitos dos migrantes, a sua identidade e cultura, e as suas
condigdes de vida e de permanéncia na cidade. Essa conscientizagdo ¢ um fator importante
no processo de inser¢ao social;

deseja-se que o projeto, por meio de atividades culturais e esportivas (quando possiveis),
promova a interagdo e a integragdo entre os migrantes ¢ a comunidade local,

deseja-se que o projeto tenha em seu planejamento atividades que criem espagos culturais
onde os migrantes contem para a comunidade local um pouco da sua historia de vida;
acredita-se que a uma das estratégias de promogao da participacdo da comunidade local no
projeto seja o uso da aproximacao entre as duas comunidades a partir de suas caracteristicas,
habilidades e servigos, por exemplo, fazendo com que as duas comunidades conhegam tais
aspectos uma da outra e assim possam se fortalecer como uma unica comunidade. Exemplo:
quais servicos (cabeleireiro, mecanica, estética, perfumaria, alimenticios, decorativos) a
comunidade local ja oferece e quais servicos a comunidade migrante pode oferecer ou ja
oferece; quais atividades culturais sdo realizadas na comunidade local (aula de danga,
futebol, quermesses da parodquia local etc.) e com quais atividades a comunidade migrante

pode contribuir nesta “agenda local”?

Dimensiao administrativa

DA ESTRUTURA E ORGANIZACAO DO PROJETO:

deseja-se que se mantenha a pratica de contato entre profissionais e graduandos experientes
e novatos para que a atualizacdo e a manuten¢do do projeto e suas agdes sejam continuas;
deseja-se que se mantenha a participagdo de pessoas de outras areas nas discussoes e debates
para construirmos um projeto cada vez mais interdisciplinar;

deseja-se que a abordagem do projeto e de sua acdo educativa permanega flexivel;

deseja-se que as oficinas voltem a ser realizadas duas vezes por semana, sendo um dia no

meio da semana e no turno noturno, € o outro aos sabados a tarde, como de costume;
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il.

iil.

iv.

projeta-se que com essa oferta se tornaria viavel a divisdo das oficinas em dois niveis de
dificuldade linguistica, no sdbado o atendimento ao nivel bésico e no outro dia o

atendimento aos niveis intermediario e avancado.

DAS FORMAS DE PARTICIPACAO DO COORDENADOR:

deseja-se que o coordenador mantenha a sua participagcdo nos debates, indicando leituras e
compartilhando experiéncias;

deseja-se que o coordenador sempre participe ativamente, instigue e mostre a relevancia das
praticas desenvolvidas no projeto;

deseja-se que o coordenador intensifique sua orientacdo aos participantes do projeto no que
se refere a pratica da pesquisa, que produza artigos cientificos de modo colaborativo e com
maior frequéncia;

deseja-se que, no que se refere a realizagdo das oficinas (acdo educativa), o coordenador
retome a pratica de participar ativa e presencialmente de algumas dessas acdes, tanto no
primeiro semestre, quanto no segundo semestre do ano. Sugere-se a sua participagdo em, no
minimo, duas oficinas por semestre;

deseja-se que o coordenador busque novas parcerias possiveis para o projeto.

DAS FORMAS DE PARTICIPACAO DOS DEMAIS PARTICIPANTES:

deseja-se que os demais colaboradores participem ativamente, de maneira engajada,
realizando leituras e compartilhando suas compreensdes e experiéncias;

espera-se que todos entendam que este ¢ um trabalho metodologico, que exige estudo,
esforco e pratica constante. Por isso, sdo importantes as praticas de observacao e regéncia,
além das discussoes e reflexdes com embasamento tedrico;

espera-se que todos os participantes sejam assiduos nas reunides e tenham compromisso
com as oficinas assumidas;

espera-se dos professores de portugués como lingua ndo materna o exercicio pratico da
docéncia e dos demais profissionais de outras areas a contribui¢do académica na construgao

do conhecimento.

DAS CONDICOES OBJETIVAS E MATERIAIS DE TRABALHO NA REALIZACAO DO PROJETO:
espera-se que a atuacdo docente neste contexto de ensino e, especificamente, neste projeto
venha a ser remunerada, justificada pelo reconhecimento profissional dos colaboradores;
deseja-se que o projeto de extensdo venha a receber apoio financeiro, seja da Universidade
de Brasilia, seja de outros parceiros e apoiadores, para que materiais de uso comum sejam

custeados, como caneta para quadro branco, apagador, impressao de atividades, entre outros;
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Vi.

deseja-se a melhoria nas condi¢des estruturais dos espagos de realizagdo das oficinas
presenciais, para que ndo haja prejuizos nem interrup¢des no processo de ensino-
aprendizagem e na constru¢do do pensamento. Observa-se essa demanda dadas as
ocorréncias de indisponibilidade dos espacos por motivo de fragilidade do compromisso

feito por alguns parceiros.

DA OBTENCAO E GERENCIAMENTO DOS RECURSOS FINANCEIROS:

deseja-se a realizagdo de novas parcerias com instituigdes que possam financiar o projeto
quanto aos materiais de uso comum;

deseja-se que haja maior possibilidade de bolsas para os participantes do projeto;

deseja-se que haja a disponibilidade de recursos financeiros para custeio de materiais
didaticos de qualidade e em variedade e, também, para a realizacdo de eventos para a
promocao da integracdo entre a sociedade e os migrantes;

deseja-se que o Estado reconhega sua responsabilidade pela garantia da Educagdo, como um
direito basico aos cidaddos residentes no territorio brasileiro, seja eles brasileiros ou
migrantes, ¢ atue no fomento a esse projeto de extensdao, e da mesma forma de outros,
fornecendo recursos financeiros para seu custeio, ainda que sejam providos pela
Universidade de Brasilia, sua representante;

deseja-se o reconhecimento pelo Estado de que essa agdo educativa, oficina de lingua
portuguesa para migrantes e refugiados, € um servico publico e, por isso, deve receber

recursos financeiros para a sua manutencao e sustentabilidade.

DA MANUTENCAO OU AMPLIACAO DA CAPACIDADE DE ATENDIMENTO E DA
DIVERSIDADE DE FRENTES DE ATUACAO DO PROJETO

deseja-se que o projeto mantenha a sua pratica de abertura de atendimento em cada regiao
administrativa onde ha demanda e que, dessa forma, o espago fisico para realiza¢do da acao
educativa (oficina) seja sempre proximo de onde os migrantes participantes possuem
residéncia;

deseja-se que haja a ampliagdo da capacidade de atendimento do projeto sempre que se
identificar a existéncia de novas demandas e observando-se a viabilidade para isso, por
exemplo, a disponibilidade dos colaboradores do projeto para frequentarem um novo local
de atuacdo e em novos horérios;

deseja-se que o projeto receba, periodicamente, mais colaboradores, a fim de que ndo haja

enfraquecimento, nem paralisagdo de suas atividades;
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e deseja-se que o projeto amplie a sua diversidade de frentes de atuacdo somente em caso de a
sua estrutura e a sua abordagem de trabalho e de ensino comportarem tal a¢do. Do contrario,
espera-se que o projeto se dedique apenas a especialidade do ensino para o acolhimento
linguistico dos migrantes e refugiados que chegam ao Brasil e desconhecem a lingua local,
e, se necessario, indique ou encaminhe quem desejar a outros cursos ou parceiros que

oferegam outros tipos de atendimento linguistico.

vii. DA ATUACAO DO ESTADO NA IMPLEMENTACAO DE UMA POLITICA LINGUISTICA DE
ACESSO A LINGUA PORTUGUESA PELA COMUNIDADE MIGRANTE FORCADA:

e deseja-se uma atuacdo do Estado mais efetiva, investindo em politicas publicas de carater
pratico, destinando recursos e incentivando a elaboracao de solugdes sistematizadas, que
atendam a drea do ensino de linguas para a comunidade migrante forgada no pais;

e deseja-se que o Estado crie programas de financiamento de projetos de ensino da lingua
portuguesa para a comunidade migrante for¢ada ja existentes;

e deseja-se que o Estado efetivamente inclua a politica linguistica em sua agenda como uma
prioridade, tendo em vista a importancia do acolhimento linguistico para a criacdo de uma
condi¢do digna de permanéncia da comunidade migrante for¢ada no territdrio brasileiro e
para o seu acesso aos direitos, servigos publicos e garantias basicas;

e deseja-se que o Estado crie centros de referéncia para migrantes e refugiados, de preferéncia
em locais publicos, de facil acesso e de grande circulacdo de pessoas, como as rodoviarias
interestaduais ou estaduais;

e deseja-se que o Estado crie programas de ensino de lingua portuguesa para a comunidade

migrante for¢ada, nas regides onde exista essa demanda e que estejam desassistidas.

10. ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO DO PLANEJAMENTO
Fundamentado nos principios da participacdo coletiva e da gestdo democratica, este projeto
educativo prevé o acompanhamento e a avaliacdo do planejamento por todos os integrantes do

projeto.
Seguindo a recomendagdo de Vasconcellos (2007), ¢ prudente que o Diagnostico e a Programagao

sejam revistos anualmente, e que o Referencial Metodologico seja revisado a cada quatro anos ou

antes, caso se identifique a necessidade.
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Além disso, a avaliacdo das atividades do projeto podem ser registradas e tratadas por meio do uso
do relatério de atividades, instrumento consolidado entre os participantes e de grande importancia

para o bom andamento das atividades e, em especial, das oficinas de lingua portuguesa.

Por fim, cabe lembrar que outras formas de avaliacdo, feitas em momentos indiscriminados, sio:

sugerir, elogiar e recomendar mudangas.

11. PROGRAMAS E PROJETOS ESPECIFICOS

11.1 PIBIC
Apesar de a acdo educativa fazer parte, inicialmente, de um Projeto de Extensdo, seu coordenador
incentiva a participagdo dos graduandos no Programa de Iniciacdo Cientifica — PIBIC. Em sua
proposta, os graduandos devem desenvolver uma pesquisa sobre algum aspecto da migracdo
forcada e do refiigio ou sobre algum recorte pedagdgico vivenciado no exercicio da docéncia e do

planejamento pedagdgico no ambito do projeto de extensao.

O incentivo a participagdo no PIBIC reforca um dos objetivos deste projeto, que ¢ a formacao
teorica na area de ensino de PLAc a comunidade migrante forcada, e agrega sentido as leituras

realizadas nessa formacao.

11.2 Semana Universitaria da UnB
A Semana Universitaria da UnB acontece anualmente e ¢ uma oportunidade de a comunidade
académica divulgar os Projetos de Extensdo em andamento na instituicdo. Nessa oportunidade,
participantes de cada projeto organizam uma apresentagdo de Poster, com as informagdes essenciais

com objetivos, metodologia e resultados parciais.
A participacdo ¢ importante para divulgar as atividades do projeto de extensdo e, de modo mais
amplo, sensibilizar a comunidade para a teméatica em tratamento, no caso, as tematicas da migragao

forcada e do acolhimento linguistico e cultural dessa comunidade.

Além disso, ¢ um momento de agradecer a institui¢do pelo apoio a Extensdo e, também, ao Ensino e

a Pesquisa.

A Semana Universitaria ¢ organizada pela Camara de Extensdo — CEX e pelo Decanato de Extensao

— DEX.
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11.3 Outras participagdes em eventos académico-cientificos ou das areas de Educagao,

Ensino de Segunda Lingua e Politica Publica

Além da Semana Universitaria, os participantes do Projeto sdo incentivados a participarem de

outras atividades académicas ou institucionais que discutam a migra¢do for¢ada ou o ensino de

PLAc.

Alguns exemplos de atividades dessa natureza sao:
e Dia Mundial contra o trafico de pessoas (IMDH)
e Dia Mundial do Migrante e do Refugiado (IMDH, ACNUR)
e Seminario da Comissdo de Direitos Humanos e Minorias da Camara Federal

e Curso de Formagdo Nacional em Migracao e Refugio (Céritas Brasileira)
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13. ANEXO
13.1 Modelo do Relatorio de Atividades

Relatério de Atividades do Projeto de Portugués para Imigrantes e Refugiados
em (localidade) —UnB (ano)
Coordenacdo: Umberto Euzébio

Informacoes
Nome: () Observador () docente
Demais docentes e observadores do dia:
Data: () Houve a oficina () Nao houve*

*Em caso de ndo haver, mencione o motivo. Ex.: feriado

Descricao da Oficina

Assunto\tema da atividade:

Descricdo da Oficina: (objetivos, metodologia, resultados, horario de inicio)
A oficina teve inicio as e término as .

1° momento:

2° momento:

Recursos\Materiais utilizados:
(Ex. Livro Didatico, Revistas, Papel, lapis, lapis de cor, canetinha, barbante, tesoura e pincel
atomico.)

N.° de Participantes: | Faixa etaria:

Aspectos positivos do trabalho em relacdo ao,
d. desempenho dos professores:

e. desempenho dos alunos:

Dificuldades encontradas,
4. pelos professores:

5. pelos alunos:

Auto-avaliagdo: (professores)

Se houve avaliacdo da oficina pelo grupo, descrever o processo:

Sugestdo de tema para a proxima oficina / demanda dos alunos:

(x) *Em caso de ocorréncias atipicas, explicite-as abaixo para controle dos fatos e busca de
solucoes em reunioes.
Ocorreéncia:
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LIMITACOES DESTE ESTUDO, CONTRIBUICOES
E SUGESTOES PARA FUTURAS PESQUISAS

O presente estudo objetivou analisar questdes relativas ao planejamento do ensino de portugués
como lingua de acolhimento em um contexto brasileiro. Especificamente, dedicou-se a analise da
acdo educativa de PLAc implementada no ambito do Projeto de Pesquisa: Educa¢do e Cultura
para indigena, refugiado e imigrante haitiano no Distrito Federal, vinculado a Universidade de

Brasilia, e coordenado pelo Prof. Dr. Umberto Euzébio, desde 2011.

Diante dos resultados apresentados, acreditamos ter alcancado nossos objetivos, respondido as trés
questdes de pesquisa, e, principalmente, contribuido com o desenvolvimento da drea de ensino de
lingua de acolhimento com a elaboragdo do Caderno de orientagdo politica e pedagogica para o

ensino de PLAc no contexto brasileiro.

Entretanto, ao longo de um estudo dessa natureza, sempre surgem outras lacunas, as quais julgamos
relevantes, mas ndo temos condi¢des de trata-las, seja por limitagdo do prazo de finalizacdo do

estudo, seja por limitagcdes de recursos materiais ou financeiros.

Por isso, um exemplo de uma limita¢do deste estudo, referente ao método de geracao de dados, diz
respeito as dificuldades geradas pelo periodo de isolamento social, impostos pela pandemia da
Covid-19 no Brasil, estendida por um periodo de mais de 12 meses, entre os anos de 2020 e 2021.
Nesse periodo, as atividades do projeto de pesquisa foram suspensas, inclusive as reunides semanais
e as oficinas de lingua portuguesa. Por essa situa¢do, ndo foi possivel nos encontrarmos nesses
espacos (nas reunides e nas oficinas), contexto que inviabilizou a aplicacdo dos questionarios de
modo presencial e, da mesma forma, a realizagdo de encontros presenciais para a realiza¢do dos

visionamentos.

Ap6s o tratamento dos dados gerados pela aplicagdo dos questionarios de modo remoto, via e-mail,
consideramos que nao houve prejuizos aos dados coletados e a qualidade das analises feitas.
Todavia, o trabalho de campo teria sido interessante para dialogarmos de modo mais livre € mais
afetivo com os participantes da pesquisa, tendo em vista que todos nds nos conhecemos e

compartilhamos do privilégio termos participado da equipe de trabalho da a¢do educativa estudada.

Sobre essa limitagdo, acreditamos, também, que o trabalho de campo poderia ter propiciado uma

discussdo sobre o Plano de acdo para o proximo periodo de oferta da acdo educativa — com retorno
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das atividades presenciais previsto para 2023. A participag¢do nessa discussao seria importante para a

construcdo integral do Projeto Educativo, proposto neste estudo.

Outro exemplo de limitagdo deste estudo refere-se a selecao de Projetos de Extensdo ou de Agdes
Educativas para andlise. Também por uma limitagdo de tempo para a realizacdo deste estudo, ndo
foi possivel amplid-lo para outros projetos, como, por exemplo, a ac¢do educativa de PLAc
desenvolvida no Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Minas Gerais, da qual a pesquisadora
foi participante. Cientes dessa limitagcdo, optamos por realizar o recorte situacional, dedicando todos

os esfor¢os na abordagem de apenas uma agdo educativa.

Quanto as contribuigdes deste estudo para a area de ensino de portugués como lingua de
acolhimento, desejamos que tanto os participantes do projeto de pesquisa estudado, dedicados ao
planejamento e a implementagdo da a¢do educativa “Oficina de lingua portuguesa”, quanto outros
profissionais que atuam ou atuardo na area de ensino de PLAc, sintam-se apoiados em sua pratica
pedagogica ou de gestdo, a partir da leitura desta tese e do Caderno de orientacdo politica e

pedagdgica para o ensino de PLAc no contexto brasileiro.

De modo semelhante, esperamos que os profissionais que desempenham a funcdo de elaboracdo de
politicas publicas, em Orgdos governamentais, também se sintam apoiados na atividade de
investigacdo e pesquisa sobre o planejamento e a gestdo de uma ac¢do educativa (oficina, curso,
projeto educacional etc.) de PLAc. Acreditamos que esta tese € o caderno de orientagdes proposto
desvelam uma ampla experiéncia docente e gestora no ensino de PLAc e que esses conhecimentos,
tedricos e experienciais, podem ser considerados na elaboracdo estratégica de uma politica

linguistica para o atendimento da comunidade migrante for¢ada no Brasil.

Por ultimo, sugerimos, para futuras pesquisas, o tratamento de outros Projetos de Extensdo ou
Ac¢des Educativas de PLAc, com a intengdo de avalia-los em suas dimensdes politica, pedagdgica e
administrativa, ndo sé para identificar suas caracteristicas e limitagdes, mas, principalmente, para
gerar conhecimentos tedricos e praticos sobre as possibilidades de abordagem do ensino da lingua
de acolhimento. S3o esses conhecimentos que, acumulados, formam a literatura da area e

consolidam a pratica de ensino de PLAc no contexto brasileiro.
Entendemos, dessa forma, que o estudo sobre as politicas e planejamentos linguisticos do portugués

do Brasil como lingua de acolhimento ndo se esgota nesta tese. Almejamos, desse modo, que essa

investigacdo avance € que seja revisitada a partir de outros aportes tedricos e metodoldgicos,
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formando, assim, uma literatura de referéncia para estudantes, pesquisadores, professores de linguas

e agentes responsaveis pela formulacio e implementagdo de politicas linguisticas.
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APENDICES

Apéndice A: Questionario 1 — Consideragdes sobre a experiéncia

| Questionario 1 — Consideracdes sobre a experiéncia

Caro colaborador,

Vocé estd participando da pesquisa intitulada “Elementos formativos de um Projeto
Educativo de PLAc: dimensdes politica, pedagogica ¢ administrativa”, de responsabilidade da
pesquisadora Lorena Poliana Silva Lopes, do Programa de Pds-Graduacdo em Estudos de
Linguagem — POSLING, do Cefet-MG.

Esta pesquisa possui trés instrumentos de coleta de dados, conforme explicitado no TCLE
assinado por vocé, e este € o questionario 1, instrumento que compde uma das fases iniciais da
pesquisa. Para este momento, contamos com 0 seu engajamento como participante para que seu
contato com as questdes aqui propostas seja satisfatorio e proveitoso tanto para vocé quanto para a
pesquisa em andamento.

Com esse questiondrio 1 objetivamos conhecer os participantes da pesquisa, o contexto de
sua participagdo no Projeto de extensdao “A interdisciplinaridade para o acolhimento e insercao de
refugiados e imigrantes do Haiti a cultura brasileira e ao portugués do Brasil”, bem como aspectos
especificos da experiéncia no Projeto no que se refere a abordagem, métodos e técnicas do ensino
de segunda lingua.

Lembramos que a sua participagdo ¢ livre e voluntdria e que, portanto, deve se realizar na
medida em que nao lhe causar nenhum incomodo. Dessa forma, sinta-se livre para responder
somente as questdes que julgar apropriadas e oportunas.

Para nos a sua participagdo ¢ de grande importancia, por isso, desde ja agradecemos sua
disponibilidade em colaborar com a nossa pesquisa.

A pesquisadora.

A partir daqui, voce tera contato com o Questionario 1. Se, durante a sua resolucao, houver
davidas, incompreensdes ou necessidade de verificacdo de algum termo, ndo hesite em procurar a
pesquisadora responsavel para dialogar sobre essas possiveis duvidas a fim de sana-las e, assim,
promover uma melhor apropriacdo do questionario proposto ¢ um melhor aproveitamento dessa

experiéncia de colaboragdo com a pesquisa.
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Data:

| Parte 1: Apresentacdo Pessoal

Identificagdo:

Idade: Nacionalidade:

Formacao Superior e Instituicao: Ano de formagao:

Fungdo no Projeto: Periodo de atuacgdo no Projeto
Inicio:
Conclusao:

Formagdo complementar:

Tempo de atuacdo como professor(a) em contexto de PLA:

Tempo de atuagcdo como professor(a) em contexto de PLAc:

| Parte 2: Didlogo sobre a experiéncia no Projeto

Questao 01: Quando vocé aceitou participar do projeto em qual momento de formagao vocé
estava? (nivel académico e/ou periodo da graduacao)

R:

Questao 02: Como foi o seu processo de participacdo nas atividades do projeto desde a sua
entrada? Vocé pode nos contar se houve fases, etapas a serem cumpridas?

R:

Para responder as questdes de 3 a 6, considere o seguinte enunciado inicial:
Como foi a sua experiéncia de atuagdo no projeto em relagao a (...)

Questao 03: sua formagao docente?

R:

Questdo 04: sua formacdo em pesquisa?

R:

Questao 05: sua formagdo como elaborador de materiais didaticos e de planejamento pedagdgico?

R:

Questao 06: sua capacidade de autonomia comunicacional e de interacdo com a comunidade
migrante e refugiada participante?

R:
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Questdo 07: Em seu periodo de atuagdao, com que frequéncia vocé participou (...)

a) das reunides oficiais do projeto, junto ao coordenador e aos colegas?

( )Nunca ( )Raramente ( )Asvezes ( )Muitas vezes ( )Sempre

b) das observagdes de aula presenciais em uma das localidades de realizagdo do projeto?

( )Nunca ( )Raramente ( )Asvezes ( )Muitas vezes ( )Sempre

¢) da regéncia em sala de aula?

( )Nunca ( )Raramente ( )Asvezes ( )Muitas vezes ( )Sempre

d) do planejamento de aulas/ oficinas?

( )Nunca ( )Raramente ( )Asvezes ( )Muitas vezes ( )Sempre

e) da elaboragdo de materiais didaticos?

( )Nunca ( )Raramente ( )Asvezes ( )Muitas vezes ( )Sempre

Para responder as questdes de 8 a 11 considere o seguinte enunciado inicial:
Em sua participagdo no projeto em algum momento (...)

Questao 08: foi-lhe apresentado o projeto pedagogico da acdo Curso de lingua portuguesa? Se
sim, em qual momento, por quem e de que forma?

R:

Questao 09: foi-lhe orientado como se desenvolvem os percursos de cada participante no projeto?
Que tipo de orientagdo vocé recebeu em relagdo as suas possibilidades de atuagdo e quando isso
ocorreu?

R:

Questao 10: vocé recebeu formacao tedrica em tematicas pedagdgicas como didatica e ensino de
linguas adicionais? Isso ocorreu em que momento e de que forma?

R:

Questao 11: vocé identificou barreiras de impedimento da realizacdo das atividades planejadas? Se
sim, quais eram essas barreiras?

R:

| Parte 3: Abordagem de ensino de linguas

Questdo 12: Em geral, de que forma vocé definiria “abordagem de ensino de linguas™?

R:

12.1) Vocé acredita que tal compreensao do termo, formulada por vocé, se deve a sua participacao
no projeto ou ndo? Justifique.
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R:
12.2) Ainda refletindo sobre o termo, qual ¢, em seu entendimento, a abordagem de ensino que
voceé e seus colegas realizavam nesse projeto?

R:
12.3) Durante a sua participagdo houve discussdes no grupo acerca da abordagem de ensino ali
pretendida? E da abordagem realizada (efetivamente)? Comente.

R:

| Parte 4: Métodos e Técnicas de ensino de segunda lingua

Questdo 13: De que forma vocé definiria “métodos e técnicas” de ensino de linguas adicionais?
R:

13.1) Vocé acredita que a sua definicdo se deve a sua atuagdo no projeto ou ndo? Justifique.

R:
13.2) Considerando a sua pratica docente no projeto, quais eram/sao os métodos e técnicas por
voceé utilizados?

R:

13.3) Em sua percepgao (ou avalia¢ao), suas escolhas metodologicas e técnicas sao fruto de suas
reflexdes pedagogicas ou de reflexdes do grupo? Comente sobre seu processo de defini¢ao
metodologica e técnica.

R:
13.4) Durante a sua participacdo no grupo, houve discussdes acerca dos métodos e técnicas
projetados/visados para o projeto?

R:

| Parte 5: Politica linguistica

Questao 14: De que forma vocé definiria “politica linguistica”?

R:

14.1) A sua compreensdo do termo advém de sua formacdo académica, ou de sua participagdo no
projeto? Comente.

R:

14.2) Durante o projeto, houve a discussdo do termo Politica Linguistica? Comente.

R:

14.3) Na sua compreensao, a agao “curso de lingua portuguesa” ¢ uma politica linguistica?
Comente.

R:
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| Parte 6: Percepcao pessoal sobre o modo de operagao do Projeto

Questdo 15: Se vocé tivesse que orientar um novo integrante do projeto, o que vocé lhe informaria
acerca:

a) dos objetivos do curso de lingua portuguesa oferecido:

b) das formas de acolhimento direcionadas aos alunos:

c) da abordagem de ensino desejada:

d) dos métodos e técnicas de ensino visadas:

e¢) da elaboragao de aulas de materiais didaticos:

f) da visdo do grupo em relagdo ao carater pedagogico, politico e social dessa agdo do projeto:

g) das caracteristicas definidoras da atua¢ao docente pretendida:

h) das perspectivas sobre a manuten¢do da oferta desse curso:

Apéndice B: Questionario 2 — Visionamento

| Questionario 2 - Visionamento

Caro colaborador,

Vocé estd participando da pesquisa intitulada “Elementos formativos de um Projeto
Educativo de PLAc: dimensdes politica, pedagogica e administrativa”, de responsabilidade da
pesquisadora Lorena Poliana Silva Lopes, do Programa de Pés-Graduacdo em Estudos de
Linguagem — POSLING, do Cefet-MG.

Essa pesquisa possui trés instrumentos de coleta de dados, conforme explicitado no TCLE
assinado por vocé, e este € o questionario 2, instrumento que compde a fase de aplicagdao do
visionamento.

Com esse questionario 2 objetivamos realizar um ou mais visionamentos, que s30 momentos
de reflexdo sobre a sua participacdo no Projeto de extensdo “A interdisciplinaridade para o
acolhimento e insercdo de refugiados e imigrantes do Haiti a cultura brasileira e ao portugués do
Brasil”, tendo como instrumentos de dialogo os documentos individuais analisados, como planos de
aula, relatorios, artigos, além de suas respostas e compartilhamentos feitos no Questionario 1, ja

respondido anteriormente.
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Lembramos que a sua participacdo ¢ livre e voluntaria e que, portanto, deve se realizar a
medida que ndo lhe causar nenhum incomodo. Dessa forma, sinta-se livre para responder somente
as questoes que julgar apropriadas e oportunas.

Para nds a sua participagcdo ¢ de grande importancia, por isso, desde ja agradecemos sua
disponibilidade em colaborar com a nossa pesquisa.

A pesquisadora.

A partir daqui vocé terd contato com o Questionario 2. Se durante a sua resolugcdo houver
duvidas, incompreensdes ou necessidade de verificagdo de algum termo, ndo hesite em procurar a
pesquisadora responsavel para dialogar sobre essas possiveis duvidas a fim de sana-las e, assim,
promover uma melhor apropriagdo do questionario proposto e um melhor aproveitamento dessa
experiéncia de colaboragdo com a pesquisa.

Possivelmente esse momento de visionamento sera (estd sendo) feito presencialmente, com
a pesquisadora, entdo aproveite a oportunidade para dialogar abertamente com ela sobre suas

consideragdes acerca das questdes propostas e da sua participacao na pesquisa.

Sessdo de visionamento: 01 (poderia sera 02, 03 etc....) Data:

Identificagdo do participante:

| Questao 1

[Elaborada a partir da necessidade da pesquisadora ap0s a realizagdo da leitura do questionario 1.]

R.:

| Questao 2

[Elaborada a partir da necessidade da pesquisadora ap0s a realizagdo da leitura do questionario 1.]

R.:
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Apéndice C: Questionario 3 — Dimensées Comunitaria e Administrativa

| Questionario 3 — Dimensdes Comunitaria € Administrativa

Caro colaborador,

Vocé estd participando da pesquisa intitulada “Elementos formativos de um Projeto
Educativo de PLAc: dimensdes politica, pedagogica e administrativa”, de responsabilidade da
pesquisadora Lorena Poliana Silva Lopes, do Programa de Pés-Graduacdo em Estudos de
Linguagem — POSLING, do Cefet-MG.

Essa pesquisa possui trés instrumentos de coleta de dados, conforme explicitado no TCLE
assinado por voce, e este € o questionario 3, instrumento que compoe a fase final de coleta de dados
para essa pesquisa.

Com esse questionario 3, objetivamos abordar questdes referentes a duas dimensdes de um
Projeto Politico Pedagdgico — PPP, a saber, a dimensdo comunitdria e a dimensdo administrativa.
Para isso, desejamos que as respostas sejam inferidas a partir de sua experiéncia de participagdo no
Projeto de extensdo “A interdisciplinaridade para o acolhimento e insercdo de refugiados e
imigrantes do Haiti a cultura brasileira e ao portugués do Brasil”.

Lembramos que a sua participagdo ¢ livre e voluntaria e que, portanto, deve se realizar a
medida que nao lhe causar nenhum incomodo. Dessa forma, sinta-se livre para responder somente
aquelas questdes que julgar apropriadas a e oportunas.

Para nods a sua participagdo ¢ de grande importancia, por isso, desde ja agradecemos sua
disponibilidade em colaborar com a nossa pesquisa.

A pesquisadora.

A partir daqui vocé tera contato com o Questionario 3. Se, durante a sua resolu¢ao, houver
davidas, incompreensdes ou necessidade de verificacdo de algum termo, ndo hesite em procurar a
pesquisadora responsavel para dialogar sobre essas possiveis duvidas a fim de sana-las e, assim,
promover uma melhor apropriacdo do questionario proposto ¢ um melhor aproveitamento dessa

experiéncia de colaboragdo com a pesquisa.

Data:

Identificagdo do participante:

| DIMENSAO COMUNITARIA
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Questao 1: Como voce deseja que seja o relacionamento entre os professores € a comunidade
migrante e refugiada discente do projeto?

R:

| Questdo 2: Como vocé deseja a participacdo do professor nesse processo de contato linguistico?

R:

Questao 3: De uma perspectiva pedagogica, como vocé deseja a participagao e organizagao dos
alunos?

R:

| Questao 4: Como voce deseja a promocao e elaboragdo das atividades esportivas e culturais?

R:

Questao 5: Como voce deseja a participacao da comunidade brasileira local nas a¢des do projeto?
Seria possivel uma participacdo direta ou indireta?

R:

| DIMENSAO ADMINISTRATIVA

| Questio 6: Como vocé deseja a estrutura e organizagdo do projeto?

R:

| Questdo 7: Como voce deseja as formas de participacao do coordenador?
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| Questio 8: Como vocé deseja as formas de participagdo dos demais participantes?

R:

Questao 9: Como vocé deseja as condigdes objetivas e materiais de trabalho na realizagdo do
projeto?

R:

| Questdo 10: Como vocé deseja a obtencdo e gerenciamento dos recursos financeiros?

R:

Questdo 11: Como vocé deseja a extensdo de atuagdo do projeto? (a ampliagdo ou nao da
capacidade de atendimento e da diversidade de frentes de atuagdo)

R:

Questao 12: Como vocé deseja que o Estado atue em relagdo a politica linguistica de acesso a
lingua portuguesa pela comunidade migrante forcada e refugiada?

R:
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Apéndice D: Modelo do Relatério de Atividades do Projeto de Portugués para Imigrantes e

Refugiados
Relatério de Atividades do Projeto de Portugués para Imigrantes e Refugiados
em - UnB
Coordenacdo: Umberto Euzebio
Informacoes
Nome: () Observador () docente

Demais docentes e observadores do dia:

Data: () Houve a oficina () Nao houve*
*Em caso de ndo haver, mencione o motivo. Ex.: feriado

Descricao da Oficina

Assunto\tema da atividade:

Descricao da Oficina: (objetivos, metodologia, resultados, horario de inicio)
A oficina teve inicio as e término as .

1° momento:

2° momento:

Recursos\Materiais utilizados:

N.° de Participantes: | Faixa etaria:

Aspectos positivos do trabalho em relacdo ao,
f. desempenho dos professores:

g. desempenho dos alunos:

Dificuldades encontradas,
iii.  pelos professores:

iv.  pelos alunos:

Auto-avaliacao:

Se houve avaliacdo da oficina pelo grupo, descrever o processo:

Sugestdo de tema para a préxima oficina \ demanda dos alunos:

(x) *Em caso de ocorréncias atipicas, explicite-as abaixo para controle dos fatos e busca de
solucOes em reunioes.
Ocorréncia:
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ANEXO: Aprovaciio do Projeto de Pesquisa pelo Comité de Etica

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

Pesquisador: Lorena Poliana Silva Lopes

Instituicdo Proponente: Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais
Situagdo do parecer: Aprovado

Data: 12 de Junho de 2019

* O titulo da pesquisa sofreu alteracdo em fase posterior a sua aprovagao.

CENTRO FEDERAL DE
EDUCAGAO TECNOLOGICA C%,““"“"M -
DE MINAS GERAIS -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADD S5 DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: ; Fardmetros para o ensino de portugués como lingua de acolhiments (PLAg):
sbordagem & meétodo para 8 eleboragdo de material didatico-pedagogico,

Pesquisador: LOREMA POLIAMNA SILVA LOFES

Area Temitica:

Versao: 3

CAAE: 0811081&.1.0000.2507

Instituigao Proponente: Centro Faderal de Educagdo Tecnoldgica de Mines Gerais

Patrocinador Principal: Financiamenta Proprio
DADDS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.358.084

Apresentagac do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa que resultera em tese a ser apresantada ao Programs de Pos-Graduagdo am
Estudos de Linguagem de CEFET-MG, em nivel de douterade, apresentande come tema o ensinog de
portugués como lingua de acolhimenta (PLAG).

Objetivo da Pesguisa:

De acordo com o projeto, com & pesquisa se objetiva elaborar parémetros para o ensino de portugués como
lingua de acolhimento (FLAc), no que tange & abordegem de ensino & so métode para a elaboracdo de
material didatice-pedagdgice.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

s riscos e beneficios foram adequadamente descritos.

Comentarios & Consideragdes sobre a Pesquisa:

As alteragdes solicitedas no ditimo parecer do CEF foram atendidas

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

03 termos de apresentapio obrigatdria foram anexados e estdo de acordo com 8 legislagdo vigente,

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Aprovado
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